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Realizada como tese de doutoramentoo objetivo desta pesquisa foi
compreender como professores se constituem pafmsiente em pensamentos, acdes
e saberes nos espacos de formacédo e pratica doeemtem contexto de trabalho
coletivo e colaborativo.

Tendo como questdo central de estudo o desenvaitamprofissional de
professores; a pratica pedagogica como norte; cepso de constituicdo do professor
como nucleo; o Laboratério de Ensino e AprendizagimMatematica e Ciéncias
Fisicas e Biologicas da UFPR como espac¢o consalidadrabalho colaborativo a ser
observado, este estudo teve como objetivo geralpmmender como 0s sujeitos se
constituem profissionalmente em pensamentos, a;8aberes, identificando elementos
da sua formacéo que sejam significativos para ceemgler a pratica pedagdgica.

Tendo em vista este objetivo geral, investigampsogesso de desenvolvimento
profissional de professores formadores e de professio ensino fundamental e médio
que participaram do Laboratorio, identificando sfanmacdes que foram ocorrendo em
sua agdo docente, tais como atitudes que tiveramtefra situacbes didaticas que
enfrentaram, e o papel que este espaco de fornteg@ompenhou nesse procesdéo
estivemos interessados nas acfes propriamenteqdigasfetivaram, mas no que levou

os professores a realiza-las de um jeito e naatte.o

Perspectiva epistemoldgica e metodoldgica do estudo

O objeto desta pesquisa consiste do processo dsitaai@o profissional do
professor em um contexto especifico de docéncidjade pela reflexdo individual e
partiihada na area de Matematica e Ciéncias. Dgpeito aos professores em
movimento, se transformando, se fazendo, se coimsld no trabalho e pelo trabalho
docente, tendo como espaco para interlocucéo oratrim, aproximando-se, portanto,
do que Tardif (2000:10-11) chama dpistemologia da pratica profissionah qual

! Este trabalho é resumo da referida tese de donémta



compreende oestudo do conjunto de saberes englobando conhecimentos,
competéncias, habilidades e atitudegalmente utilizados pelos profissionais em seu
espaco de trabalho cotidiano para desempenhar tadaarefas

Aproximou-se também de um@erspectiva ecoldgica pois estivemos
interessados em saber como os sabes@s thobilizados e construidos em situacdo de
trabalhg’ (Tardif, 2000:17), os quais podem refletir asegatrias conceituais e praticas
dos proprios professores, que sao construidaspao meio do trabalho cotidiano, nas
situacOes concretas e complexas da pratica (idénirit8ressaram-nos as percepcoes
dos professores sobre seus saberes em ac¢éo; sobpdprio processo interno de
formacado, no contexto das acgbes e interlocucfedbeadstidas no e pelo Laboratorio.
Isso implicou em um trabalho de ouvir os professosebre o processo vivido,
buscando captar os multiplos sentidos de cada lne goque representou este espaco
de formagdo em sua historia de vida.

Para captar a multiplicidade de sentidos, precisaesouta-los tendo em vista o
contexto concreto em gue 0S sujeitos 0s vivenciag@ana situar a pratica desses
professores e compreender como eles se constittedisspnalmente em pensamentos,
acOes e saberes, identificando as transformacdedogam ocorrendo em sua acdo
docente; as atitudes que tiveram frente a situad@igicas que se apresentaram e,
sobretudo, o papel que esse espaco de formacamukss@ou nesse processo. Por isso
caracterizamos o Laboratorio circunstanciado-oitutgbnalmente e como espaco
pedagodgico para acdes coletivas, possibilitando vis& panoramica. O fizemos na
modalidade de narrativa com base em levantamestoricibo documental, composto
pelos projetos e relatérios institucionais assimagor producdes e recursos didatico-
metodoldgicos arquivados no periodo do 1985 a 2Bioriamos sua génese, junto
aos programas institucionais a que esteve ligadscamdo expor as raizes de sua
criagdo, seus objetivos manifestos e o movimenaduévo de acdes efetivadas. Para
dar unidade e continuidade ao caminho percorridgocamos acdes que possibilitassem
a compreenséo da filosofia do trabalho desenvolugkse espaco, de sorte a explicitar
0 contexto em que o0s professores investigados eriexigiaram em seu processo de
desenvolvimento profissional.

Estudamos as histérias de formacgéo de seis povéssdiretamente envolvidos
com o Laboratério em seu percurso profissional gjuatuaram em grupos, mas nao
necessariamente nos mesmos grupos, em difererdeasgpor diferentes periodos de

tempo e em acdes especificas, cujos dados foraioshpelas vozes dos préprios



participantes. Eles contaram histérias de suadoém para o que utilizamos a histéria
oral para compreender histérias de suas vidas.

Nosso objetivo ndo foi o carater reconstrutivo dstdnia de cada um dos
professores, mas sim o carater de interpretacdosjgajeitos fazem e que nos fazemos
deles, pois pretendiamos desvendar o mistério ntesrelaciona teoria, pratica e
sujeito, considerando suas contradigfes, davidasierezas. Para tanto, fez-se
necessario entender os processos por eles villdosa opcao pelos procedimentos da
historia oral de vida, porque é na experienciakdagle se da o processo de
desenvolvimento profissional - objeto desta pesguie porque na fala emergem os
sentidos de cada um, na cumplicidade entre entaelase pesquisador, visto que a
experiéncia se faz a cada dia, a partir de cadar lagcontextoA Histéria Oral é
construida em torno de pessoas. Ela lanca a vida gantro da propria histéria e isso
alarga seu campo de agdo. Admite herodis vindossdadentre os lideres, mas dentre a
maioria desconhecida do povo,omo diz Thompson (in: Fonseca, 1997:37).
Construimos textos sobre suas histérias enfatizaedles 0 processo de constituicao
profissional através de pensamentos, acdes e sabereum contexto de trabalho,
coletivo e colaborativo. Com 0 modo como estrutwsims textos, pretendemos - além
de apresentar nossa propria analise - que cada jpeissa interpretar essas historias a
seu modo, produzindo significados com base em pugsias experiéncias e em seu
referencial tedrico, identificando ai elementos gagssam ser considerados na formagéao
para a pratica pedagdgica.

Sequencialmente cruzamos as histérias e percus®prdfessores buscando
através de um processo analitico-interpretativgniitados que nos ajudaram a

compreender como foram se constituindo profissiorate esses professores.

Alguns Aportes Tedricos

Para construir o conceito de desenvolvimento il que adotamos nos
valemos dos aportes tedricos de Angulo (1990);eRalh (1995), D’Ambrosio (1996,
1997, 1997, 2001), Fiorentini (1995), Gauthier @9%mbernon (1994, 2000), Llinares
(1996 1999); Marcelo (1995,1999), Ponte (1992, 199®8), Schon (1992, 2000) e
Tardif (2000), entre outros. Para compreender cemorque os professores fizeram o
que fizeram em seu trabalho assim como para entend® o0s professores formam-se
e transformam-se profissionalmente no contextor@aca profissional, apoiamo-nos no

conceito de "experiéncia auténtica" de Larossa, paspectivas epistemoldgicas



verificacionista e experiencialde DOLL (1997), em principios do paradigma da
complexidade na perspectiva de MORIN (1996, 199802 2001) e nas noc¢des de
sistemas abertos, intercambiaveis e transformatieoBrigogine (1996). Construimos
NOsso proprio conceito de “experiéncia”’, que passamadotar. Nos apropriamos da
nocao de "espaco intersticial* de Larrosa (1999612999) e, em fungao dos conceitos
de "desenvolvimento profissional" e de "experi€hctpie construimos, encontramos
nos espacos intersticiais um espaco de formacdmiimtante quanto os oficiais, o que
nos levou a observar com mais atencdo o que ocomeo professor que por eles
adentra.

Desvelamos o processo de construcdo de principibsatores da acdo didatica
buscando identificar nas falas dos professores deswse deu. Foi-nos fundamental
perceber e entender como este movimento formateatace quando o concebemos
sob o conceito de experiéncia auténtica de Lar(®886:133), a qual acontecms
pondo em questdo naquilo que soma®movendo um movimento interior ques
passa, que nos forma ou nos de-forma e nos transafo

Descobrimos os espacos intersticiais da formacéerde, a partir dos quais nos
envolvemos em investiga-los, tentando compreemaeocacontecem e se consolidam.
Buscamos desvelar o processo constitutivo do mofesio continuum de seu
desenvolvimento profissional, o qual acontece epa@ss oficiais e intersticiais de
formacdo e pratica docente.

Adotamos o fnodelo aplicacionista tal qual expresso por Tardif (2000), para
designar uma sisteméatica de formacao fundada m@aldgsciplinar, a qual é regida pela
estrutura interna de areas de conhecimento, e mbegada de elementos da acéo
constituinte da légica profissional. Na perspectiiaMorin (1998, 1999) e de Doll
(1997) essas areas de conhecimento apresentansesiao unidades autbnomas e
independentes entre si. @odelo aplicacionistafundado na racionalidade técnica,
tende ndo s6 a segmentar conhecimentos como tamlmédenar e segmentar teoria e
pratica em que o conhecimento profissional € etatmipor especialistas. Entretanto,
gquem vivencia a pratica docente sabe que ela éndina complexa e imprevisivel.
sendo nesse processo que o professor produz séesesaao se constituir
profissionalmente.

Larossa (1996) afirma que a idéia classica de foiméem duas facesR6r um
lado, formar significa dar forma e desenvolver uronjanto de disposicoes

preexistentes. Por outro lado, significa levar artemm a con-formidade em relacéo a



um modelo ideal que foi fixado e assegurado denadéde(ldem:139-40). O movimento
de formacgao descrito por Larrosa (1996) se aproximgue Ponte (1996, 1998) e Saul
(1996) denominam como movimento interior (do sajeito percurso profissional, e
que se da em funcao das relacdes que o propribosegtabelece entre o conhecimento
e a propria pratica.

Tendo em vista tais consideracdes, concebemosno fermacdocomo sendo o
movimento continuo de elaboracéo interior que ecar amago da experiencialidade
de cada ser humano em sua interagdo com o mundopE@rogramas oficiais, com 0s
conhecimentos institucionalizados e com outrostegje

Como decorréncia, o conceito desenvolvimento profissionglie assumimos é
o de um movimento interior protagonizado pelo mete, em sua experiencialidade no
trabalho cotidiano, o qual resulta de um processtiguo de busca permanente de
aperfeicoamento pessoal e profissional e de redovae seu fazer pedagdgico. Ou seja,
€ um movimento, que se da em comtinuum em que ndo ha rupturas nem recomeco.

A epistemologiaexperiencialvaloriza o sujeito e considera seus percursas, ist
€, seu movimento interno no processo de realizalgi@ratica, da producdo de
conhecimentos e de formacdo. Considerar seus pescusignifica elevar a
experiencialidade ao centro de um processo dinaanecoonstituicdo do sujeito e de
construcao de saberes, pois diferentemente d&eakigia verificacionista, acredita-se
gue ndo ha uma verdade prévia ou um modelo prigsagie defina ou pré-determine a
pratica ou o comportamento. Assim, a epistemol@giperiencial valoriza tanto as
certezas quanto as incertezas, tanto as idas qaamiodas, tanto os acertos quanto 0s
erros. Esta perspectiva epistemoldgica comportdamo, aceitar o surgimento do néo
programado, do ndo previsto, porque nao esta [eswmMO deve se constituir a
relacéo dialdgica entre conhecimento e sujeito.

Tanto Larrosa, com seu conceito de experiéncianéiaf, quanto Doll, com seu
conceito de epistemologia experiencial, apontara papectos comuns do processo de
formacdo do sujeito e que nos interessa ressd@i@n. aspectos que valorizam o
movimento interior de cada um ao constituir-se isujem relacdo ao mundo, ao
conhecimento e ao outro.

Em fungéo do conceito de desenvolvimento profisdiadotado, ou seja, o de
um processo continuo de permanente transformag@adaddo movimento interior
protagonizado pelo professor em sua dialdgica delapm o campo de conhecimento

que |he é pertinente e com sua experiencialidadiemo-nos também da noc¢éo de



recursividade para tentar compreender longitudieaten as circunstancias em que
nogoes conceituais acerca do conhecimento prafisisioram sendo elaboradas, quer
nas acdes em grupo quer nas individuais. O primaipi recursividade permite que a
reflexdo realizada no decorrer das acdes ilumineauitantemente acdes ja efetivadas
e as que estado se efetivando, assim como fundamamtaimcontinuum as acoes
futuras. Isto significa adotar um principio de @omidade, em que, para cada nova
experiéncia, ha outras que a precedem, 0 que nepree& consciente para o sujeito da
acdo. A reflexdo com recursividade cria um eloesptéticas realizadas e por realizar.
Ela vai além ddeedbacle da retroagcéde um circulo gerador em que produtos e efeitos
sdo eles proprios produtores e geradores daquil@ guoduz (Morin,& Moigne
2000:210). A segmentacédo, ou separacao, ndo maistsea segundo esse principio,
assim como a ordenacdo entre saber para podet farentre antes o primeiro, e
depois, o segundo. E a articulagdo entre elemeuinstitutivos da préatica pedagdgica
que gera o movimento ininterrupto das acdes naletaimentadas.

Trata-se pois de processos recorrentes: suas acééstos finais geram seu
proprio recomeco (Morin & Moigne, 2001). Por meia deflexdo recursiva os
individuos séo transformados pela acdo em queaeaelacédo-reflexdo ndo se d4 como
uma relacdo de causa e efeito. Ela acontece emraregso simultaneo, gerado pelo
processo continuo mas nao linear em que acao-defiexeragem desencadeando-se em
elos acao-reflexao ininterruptos.

Em sintese, concebemos o desenvolvimento profaisioomo um processo
continuo de permanente transformacéo, resultanteadimento interior protagonizado
pelo professor em sua dialogica relacdo com o cadga@onhecimento que lhe é
pertinente e sua experiencialidade em um contextivadbalho colaborativo. Adotamos
principios do paradigma da complexidade, em quefl@xéo recursiva possibilita
entender longitudinalmente as circunstancias em rpgdes conceituais acerca do
conhecimento profissional foram sendo elaboradadramsformadas. Narramos
brevemente a trajetoria do Laboratério e suas @emddes com um olhar de fora dos

sujeitos historiados, embora de dentro de quenmuegse espaco de trabalho.

O Espaco coletivo e colaborativo : O Laboratério
Em 1985 este Laboratorio foi instalado na Univerdel Federal do Paranag,

tendo como objetivo geral ndo s6 a melhoria dogese de formacédo de professores,



mas também a cooperacdo na capacitagdo do profisgEm exercicio em escolas da
comunidade

O fio condutor na determinacdo de seus objetivosof@onsenso entre os
membros participantes de que era necessario estabehovas diretrizes para as
disciplinas de formacdo pedagdgica, assim comoopcgmar a articulacdo entre os
conteudos especificos, os pedagdgicos e a realidddeacional,vinculando-os as
funcdes classicas da Universidade: ensino, pesquisxtensdo. A estratégia para
alcanca-los foi a definicdo das seguintes metastitugionalizacdo de um grupo
interdisciplinar de pesquisa, visando estudarradteras metodoldgicas para a melhoria
qualitativa do ensino de Ciéncias e Matematicajtutsonalizacdo de um programa de
formacao de professores e de programas de treimardenprofessores, producao de
materiais instrucionais e criacdo de clubes dec@én

Historicamente, a caminhada do Laboratério podeleerarcada em trés etapas,
correspondentes a vigéncia dos programas institaiioa que esteve vinculado. A
primeira etapa corresponde ao periodo de 1985 8, 1@8ndo foi aprovada pelo
Programa CAPES/PADCT/SPEC a sua implantacdo. Anskegatapa corresponde ao
periodo de 1988 a 1991, quando pertenceu ao Prdet®ede Disseminacdo de
Inovacdes Curriculares no Ensino de Ciéncias e mi@iea entre Parana e Santa
Catarina, também um programa CAPES/PADCT/SPEC.réeita etapa se inicia no
ano de 1991, quando, ao findar o vinculo com o narog SPEC, o Laboratoério
vinculou-se a Pré Reitoria de Extensdo e Cultur&BBR, transformando-se no atual
programa oficial de extensao universitaria.

A dindmica das acdes se deu ora em grupos orgasizan temas especificos,
ora por grupos integrados de trabalho, formados pafissionais de diversas
universidades, professores de escolas da comunidaembros de instituicbes da
sociedade civil e alunos universitarios, resguaadaas especificidades préprias a cada
projeto ou acdo. No decorrer de suas etapas o raf@oio consolidou-se como espago
para criacdo e desenvolvimento de acles, de psogette materiais instrucionais que
cooperassem para o aprimoramento da pratica peidagog

Ao percorrermos a trajetoria das agdes do Labaoanar decorrer dos anos, de
1985 a 2000, vemos com Fiorentini (1995), que oanmmmo os professores agem é
fruto da influéncia de uma gama de pressupostogdsoque eles trazem introjetados
os quais fundamentam tendéncias educativas esaeciflo decorrer de suas praticas,

posicoes foram se estruturando em funcdo do modceldedo que os professores



tiveram com essa mesma préatica. Configurou-se uos&dn de grupo no qual os
sujeitos se constituiram individualmente. Foranca@esolidando praticas conjuntas que
potencializaram a organizacdo de acdes por projé&gwando em conta o trabalho
colaborativo, desembocando em uma dindmica em gae, anteracdo, intercambio,
reflexdo e producdo passaram a compor o univers@giEes do Laboratorio. Olhando
longitudinalmente, percebeu-se que as ac¢des, camtodo, foram tendo, com o tempo,
novos contornos quanto as bases que as sustentdajetos passaram a ser
concebidos como catalizadores de acfes, tais cemmabizados nos clubes de ciéncias,
nas propostas para a pratica do ensino, nas csiaghgovacdes metodoldgicas, entre
outras.

As atividades que vinham sendo realizadas desde aagdb do Laboratorio,
em 1985, evidenciaram que o0 processo de desenwsitinprofissional do professor
estd vinculado a uma gama de circunstancias ielecionadas. Percebeu-se que
oferecer recursos ou modelos prontos cooperavaupaazaparente melhoria da pratica
escolar, que se esvaiacantinuumdo cotidiano e ndo garantia uma mudanca efetiva na
acao dos professores. Algo deveria ser mudadogies gunto aos professores. O que
se pretendia era que eles se tornassem sujeit@soauds no desenvolvimento de seus
proprios recursos e projetos. Era-se convencidia ¥@z mais, que a acao formativa
pedagogica deveria se dar com um intuito mais anopie extrapolasse as fronteiras do
imediatismo da utilizacdo de inovacdes e recuiBarecia pertinente que a questao nao
era munir os professores, mas sim desenvolver watua frente ao ensino que o0s
sensibilizasse para o ato criativo em seu cotidiangue, ai sim, poderia desencadear
um processo autbnomo para o aprimoramento de sigarpance.

Em funcéo disso, além das acOes rotineiras, investiem um programa
continuado de criacdo de projetos de inovacdesduktgicas tendo por fundamento
que com a pratica sistematica e continuada do iexeie criacdo de inovacdes, alunos
e professores desenvolvessem um conceito propbi@ soacdo docente, de modo que
ao se afastar do Laboratério, continuassem automemi® seus processos de
desenvolvimento profissional e intervissem em s=pacos docentes pelo reflexo de
resultados que obtinham. Assim foi sendo constragidajetéria deste espaco de
formacdo docente, a qual foi estudada no periodd985 a 2000, que permanece
sediado no Departamento de Teoria e Pratica de&dsi Setor de Educacédo da UFPR.
E um espaco neutro, que congrega diferentes segsndatesfera educativa em acées

coletivas. Embora os interesses sejam diferenges, intercambio de idéias, a vivéncia



com o outro, os multiplos olhares, as constru¢gieésiduais tendo no grupo elementos
desencadeadores, muitas vezes, o proprio nortéesBoves formadores, do ensino
fundamental e médio e alunos das Licenciaturasraima contexto real de trabalho,
nao se limitando ao espaco fisico do Laboratérising seguindo o alcance de suas

acoes.

Consideracoes finais

Larrosa(1999: 81-2) expressa por espaco intersticial orlaigs praticas néo
tuteladas pela seguranca da verdade estabelecppielcepré determinado. Afirma ele
que é o lugar do perigporque fora do mundo seguro da sala de aula, ndenvas
segurancas da verdade, da cultura, do saber, dadseriarossa (1999) afirma que tal
espaco caracteriza-se pser o lugar do perigo, do risco, do imprevisto; Umgar
marginal e habitado pela diversidade caoti€s espacos intersticiais sdo espagos para
a realizacao de projetos e de inovac¢des no modiazée, no modo de agir, no modo de
pensar.Afirma que € nesse espaco que alunos divd@amebemos que Larrosa nos
oferecia a possibilidade de configurar um outroaespde formacdo, em outra
dimenséo, nado oficial, e fomos atras delam nossa pesquisaespaco intersticial ndo
se caracterizou por um espaco materializado, mks gspaco do livre pensar e da
ousadia. Professores e alunos, quando adentramstzagos, adquirem autonomia para
criar e dinamizam o pré determinado. Observamosagoeorréncia de experiéncias
auténticas acontecem, geralmente nesses espacomaHanscendéncia que escapa ao
palpavel, mas que se configura num verdadeiro esfmagativo, que é individual e
caracteristico. Foi-nos possivel observar de qudontal configuracdo corresponde a
efetividade da acdo formativa em que a autonomidéaseomo mescla da campos
especificos de conhecimentos profissionais e @&céisp dinamizagao consciente.

Neste sentido, o espaco fisico da sala de aula godenverter em um espaco
instersticial. Dependerd da postura do professmtdra dinamizacdo de seu cotidiano
profissional.

Ao compatibilizarmos as histérias de formacdo dosfegsores com a do
Laboratdrio, comecamos a perceber que alguns &#e recorrentes no passar dos
anos. Havia uma construgdo que era coletiva, emblesla. Ficamos intrigados ao
perceber que acdes coletivas ocorridas ha oitoades, se constituiam em raizes de
atitudes individuais atuais a0 mesmo tempo em @, iem um continuum

transformando posturas adotadas pelo corpo colekivhaboratdrio. Pudemos entdo
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entender como os professores como as experiégeiaslhes foram auténticas,
recursivamente refletidas, se constituiram em elémsede composi¢do processual no
desenvolvimento profissional de cada um e sime#darente na pratica coletiva do
Laboratorio.

Nossa pesquisa mostrou que o processo de formacpmfkssor acontece em
um movimento evolutivo continuo no qual suas agdewflexdes configuram seu
proprio fazer. Ou seja, manifestacdes de transfpiesm se deram ao longo de um
processo continuo, num permanente ir e vir, em nf@ € possivel identificar
momentos pontuais de (re)comeco ou de ruptura.

Mostrou também que o processo de desenvolvimewtiisgional do professor
acontece pelas trocas intersubjetivas com outrieii@sl da préatica educativa (colegas,
formadores e alunos) e pela busca de sentido sajue somos e o que fazemos.

Outro aspecto evidenciado foi que a perspectivaaitiora da pratica pedagodgica
ndo reside na aplicagdo pura e simples de uma téawéca de ensino, mas sim na
postura diferenciada que o professor e o0s alunaesampiam em relacdo ao
conhecimento. Uma postura interrogativa, questiorsgdnvestigativa, exploratoria e
de producdo e negociacdo de sentidos perante o €abeseja, uma postura em que
alunos e professores se constituem, ambos, emtosujefiticos e autdbnomos do
aprender e do conhecer.

E sob essa relacdo modificada do sujeito (professomluno) com o saber
(docente ou escolar) que o professor pode, conantainente, mudar-se (saber-ser) e
mudar sua pratica pedagdgica (seu saber-fazer)ndQuacontece esse encontro ou
simbiose, temos aquilo que Larossa (1996) chanexperiéncia auténtica, isto €, uma
relacdo interior que o sujeito estabelece com ersaansformando-se ou convertendo-
se em um sujeito modificado.

Por intermédio deste estudo conseguimos percebé& awramente o que
acontecia de forma implicita nos espacos oficiaisitersticiais possibilitados pelo
Laboratério: que as mudancas somente acontecenda@uarprofessor, ao mesmo
tempo em gque desenvolve novas metodologias decermaunda também suas crencas,
concepcgdes e posturas diante do conhecimento eatlaappedagodgica. Tal mudanca
ndo se da sem conflitos, sem discussao ou refleséin, 0 outro, sem estudo, sem
sistematizacdo e sem riscos. O Laboratorio foi dnmehtal neste processo. Ele vem se
constituindo como instancia mediadora e dinamizadatesse processo de

desenvolvimento profissional,
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E possivel perceber, através das falas dos proésssque ndo foram as
modalidades didaticas ou as propostas metodoléginas que desencadearam em cada
um o processo de mudanca e de desenvolvimentsgmfal. Embora elas possam ter
ajudado a deflagrar o processo, parece evidentdojuebusca partilhada de sentido
para aquilo que faziam e para o modo como faziam,o$ fez evoluir, que os levou a
produzir outras préticas e a estabelecer outragdes com o conhecimento escolar.

Ao procurar compreender os professores em seuggs@E constitutivos, nos
espacos intersticiais, nos veio a mente a segunci@gacdo que elementos ou que
condi¢cbes sado fundamentais para a emergéncia gessessos de formacéo?

Tomando o caso da experiéncia proporcionada pehorhforio da UFPR,
podemos dizer que sao diversos os fatores quediesortais processos entre 0s quais:
e 0 trabalho coletivo e colaborativo entre professdemadores, professores das
escolas e alunos da licenciatura;

* aarticulacdo entre a formacao docente e a prgidagdgica nas escolas;

* abusca de novos referenciais tedricas e praticos

e a aventura de arriscar novas experiéncias didatieasscola, ou seja, construir
principios pedagdgicos a medida que se efetivda dgcente

» a reflexdo permanente e sistematica antes, durantpos a realizacdo das
experiéncias didaticas na escola.

N&o podemos isolar qualquer um desses fatores epgulecar 0 processo de
formacdo dos professores que passaram e passanigisoatorio.Trata-se de um
processo em que 0s professores vao constituinémspensamento, vao construindo
saberes e vao compondo suas ag¢fes. E, assim, S@¢uemn como sujeitos Unicos e
singulares, pois, embora conectados por objetiva@s comuns, sdo subjetivos
(proprios de cada um) o modo de caminhar, as gignides, as emocdes, fteshes a
cadéncia, a histéria de vida. E dessa trama quee pedultar a experiéncia
autenticamente formativa que acontece em cada um.

Observamos que o desenvolvimento profissional, elmdo como formacéao,
fundado em base experiencial, leva o professor a astado de permanente
transformacgdo. E quando adentra espacos inteistieisse transforma a cada nova
incursao didatica que, por sua vez, embasa novesefs subsidiados por um corpo de
conhecimento que lhe dé sustentacdo. Ao contsgityndado em base verificacionista

permanece estancado em praticas individualizadasitadas por modelos prescritivos
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No escopo de nossa pesquisa nos perguntamos egpetite e nos propusemos
a tentar descobrir: 0 que leva o profissional &s@ar o caminho em livres espagos
transcendentes? O que leva o professor a atuar adi® mue seus atos didaticos
extrapolem o diretivismo das paredes formais dias sk aula e a elas transcen@&@e
até entdo desconfiavamos que a sala de aula pegec@anverter em espaco intersticial,
hoje percebemos que o sera na medida em queeaspoofa dinamize, possibilitando a
expressdo de sua autonomia didatica que por sukewa? o aluno a consigo adentrar
0S mesmos espacos. Para tanto, confluem conheosnespecificos, repertorio de
saberes, repertério de conhecimentos profissioraisum movimento continuo e néo
linear em que as emocgdes, 0s sentimentos, a int@gna intuicdo, a especulacdo e a
subjetividade sdo também componentes. Estes s@emigs fundantes num processo
formativo de desenvolvimento profissional que pabtm tais praticas formativas.

Percebemos que ndo foram as modalidades didaticasaso propostas
metodoldgicas em si que desencadearam em cada pmocesso de mudanca e de
desenvolvimento profissional. Naturalmente deflagatais processos mas foi a busca
partilhada de sentido para o que faziam e paradomomo faziam, que os fez evoluir,
que os levou a produzirem outras praticas e a a@stay outras relacdes com o
conhecimento escolar. Foi durante a trajetériaigsiminal que cada um elaborou e
significou suas idéias, concepcdes, saberes e.agésse processo ndao importou se
tratava de modelagem, de clube de Ciéncias, de @at&ca, de jogos ou de outra
modalidade didatica qualquer. Estas modalidadesnforsendo modificadas e
transformadas com o tempo, pela pratica reflexivgpbfessor, a medida que ele as
experienciava, encontrando os principios educatsuigacentes a elas e construindo,
simultaneamente, seus proprios principios didati€sses sdo 0s que norteardo sua
pratica. Ou seja, ha um principio transformadog qsta nas relacbes que 0 sujeito
estabelece com sua pratica. E, portanto, nos memndas acbes, nos espacos
intersticiais, que acontece a experiéncia autérdigaela que realmente forma.
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