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Resumo
O texto traz uma proposta de categorias avaliativas nos processos formativos para 
docentes a partir dos princípios freireanos, dialogicidade e problematização. Tem como 
referência uma formação baseada nas etapas formuladas por Freire: Levantamento 
Preliminar, Análise das Situações Significativas, Escolha das Codificações, Diálogos 
Descodificadores e Redução Temática. Prevista por Delizoicov e Freire, uma quinta 
etapa é incluída e usa os “três momentos pedagógicos”. A análise foi construída a 
partir dos critérios: Concepções dos professores sobre o ensino de ciências; Pesquisas 
qualitativas iniciais derivadas do estudo da realidade; Seleção de falas coletadas, 
proposição dos temas/contratemas; Formulação das problematizações e indicação de 
conteúdos; Organização de atividades/aulas; e se referenciam nos estudos de Gouvêa 
da Silva. O artigo traz também, indicações de encaminhamentos e reorientações a 
serem realizados por aqueles que desenvolverem formação na perspectiva freireana.
Palavras-chave: Formação Permanente de Professores. Avaliação de Processos 
na Formação Docente. Paulo Freire. Ensino de Ciências.

1  Características da formação permanente docente no Brasil
O foco desse artigo é a formação docente no Brasil, destinada aos professores dos 
anos finais do ensino fundamental e aos do ensino médio. A preocupação com 
a formação docente para especialização só aparece, como aponta Gatti (2010), 
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no final da década de 1930, nos poucos cursos de bacharelado, nos quais foi 
incluído mais “um ano com disciplinas da área de educação para a obtenção da 
licenciatura [...] de docentes para o ‘ensino médio’” (GATTI, 2010, p. 1356).

Esse modelo formativo tem presente a ideia de que “a formação pedagógico-
didática virá em decorrência do domínio dos conteúdos do conhecimento 
logicamente organizado, sendo adquirida na própria prática docente” (SAVIANI, 
2009, p. 149).

Mesmo com a publicação da Lei de Diretrizes e Bases da Educação Nacional, 
LDBEN nº 9.394/1996 (BRASIL, 1996), e regulamentações posteriores, a 
“prevalência do modelo consagrado no início do século XX para essas licenciaturas” 
(GATTI, 2010, p. 1357), ainda é identificada nos cursos de licenciatura.

Estudos do tipo estado da arte, tais como os de Alves (2011); André et al. 
(1999); André (2009, 2010); Freitas (2002); Gatti, Barreto (2009); Gatti, 
Barreto, André (2011); Machado et al. (2009), sinalizam para os problemas 
da formação inicial de professores especialistas, os quais se agravam no 
Ensino de Ciências-Química, Física e Biologia (QFB). Tal fato se deve à 
falta de professores (SÁ; SANTOS, 2011), devido aos poucos licenciados e 
à racionalidade técnica prevalente na sua formação, na qual “basta saber o 
conteúdo químico e usar algumas estratégias pedagógicas para controlar ou 
entreter os alunos” (SCHNETZLER, 2002, p. 15).

Complementarmente à Formação Inicial, a Continuada (FC) assume grande 
variedade de iniciativas (GATTI, 2008, p. 57), comumente denominadas de: 
Capacitação, Aperfeiçoamento, Reciclagem, Atualização, Educação Permanente, 
Formação Continuada, Educação Continuada, Treinamento.

O termo Educação Permanente traduz uma compreensão de que a educação é um 
processo que se estende por toda a vida, um processo em contínuo desenvolvimento 
(MARIN, 1995). Já a Educação Continuada tem uma abordagem mais ampla, por 
possuir um sentido que incorpora o pessoal, o institucional e o social.

Pode-se dizer que a oferta de FC nesses diferentes moldes, objetiva também 
responder às pressões internacionais pela melhoria do desempenho escolar da 
população, sendo direcionados por documentos orientadores, como os do Banco 
Mundial (WORLD BANK, 1999; BANCO MUNDIAL, 2002), dentre outros, 
que convergem em um ponto: a concepção de linearidade conferida pelo avanço 
da economia e a consequente melhoria da condição de vida.
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Para além da proposição da FC, muitas vezes utilizada para atender a interesses 
político-econômicos, tem-se a Formação Permanente (FP) de professores no 
exercício de suas atividades. Ela “consiste em auxiliar profissionais a participar 
ativamente do mundo que os cerca, incorporando tal vivência no conjunto dos 
saberes de sua profissão” (MARIN, 1995, p. 19).

A perspectiva apresentada neste texto é a de Freire (2005), que toma como 
pressuposto a condição de inconclusão dos seres humanos em busca do ser 
mais, pois “diferentemente dos outros animais, que são apenas inacabados, mas 
não são históricos, os homens se sabem inacabados. Têm a consciência de sua 
inconclusão” (p. 83).

Com isso, a Formação Permanente se destina “a todo ser humano em qualquer 
etapa de sua existência – está aliada à compreensão de que ela acontece com/sobre 
a realidade concreta, sobre a realidade prática” (SAUL; SILVA, 2009, p. 238).

Em se tratando de propostas nesta perspectiva, destacam-se os movimentos de 
reorientação curricular, que visam ao ensino fundamental e à alfabetização de 
jovens e adultos. Conforme Saul e Silva (2009), esses processos se iniciaram, entre 
1989 e 1993, basicamente na cidade de São Paulo, tendo Freire como secretário 
municipal da educação. Contudo, esse movimento se originou com as atividades 
em Guiné Bissau, relatadas por Delizoicov (1980, 1982) e Angotti (1982), e no 
Rio Grande do Norte, desenvolvidas em Pernambuco (1981, 1994). As ideias e 
as atividades constituídas e disseminadas por esses autores, juntamente com as 
de Silva (2004), passaram a integrar um grupo de pesquisadores com interesse 
na formação de professores e no ensino de ciências na perspectiva freireana.

A partir das ações desencadeadas e referenciadas nos trabalhos desses autores, é possível 
dizer que foi promovido um movimento de resistência à concepção hegemônica 
da educação bancária, movimento esse que ainda precisa ocorrer no ensino médio.

2  Encaminhamentos metodológicos para processos 
de formação docente organizados na perspectiva 
freireana e parâmetros analíticos

Na proposição e organização de ações formativas para docentes que tomam 
como fundamento a proposta de Freire (2005), supõe-se que sigam as etapas: 
“Levantamento Preliminar”, “Análise das Situações Significativas e Escolha das 
Codificações”, “Diálogos Descodificadores” e a “Redução Temática”, sendo que 
é nessa última que se dá a delimitação dos “Temas Geradores”.
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Tais propostas também se referenciam, frequentemente, nos estudos desenvolvidos 
por Delizoicov (1991) que incluem a “organização de atividades” como mais 
uma etapa a ser realizada. Outro elemento presente nas ações formativas para 
docentes são os “três momentos pedagógicos (3MP)” (DELIZOICOV; ANGOTTI; 
PERNAMBUCO, 2002), com os quais, comumente se organizam as atividades/
aulas a serem desenvolvidas com os estudantes.

Já o trabalho de Silva (2004) agrega todos os princípios de Freire (2005) e os 
trabalhos anteriormente citados e, ainda, organiza o que o autor denomina de 
Rede Temática.

O que se apresenta a seguir é a organização metodológica de um processo para 
a formação docente, utilizado como objeto de estudo em uma investigação de 
doutoramento1 sobre a formação de professores de ensino de química na Educação 
de Jovens e Adultos (EJA), envolvendo os autores deste artigo. Além de dois 
outros cursos de extensão universitária realizados em 2015 e 2016, organizados 
e ministrados pelos autores, nos mesmos moldes do anterior.

No total desses três processos formativos, foram ofertadas 50 vagas para 
professores que atuavam em escolas públicas estaduais de Curitiba e Região 
Metropolitana. Dos que compareceram ao primeiro encontro, 59% concluíram, 
o que corresponde em números absolutos a 23 docentes. Cada curso teve carga 
horária de 90 horas, organizadas em quatro momentos presenciais – 16 horas 
cada um – e em três não presenciais.

A partir desses cursos e do exame dos dados gerados, foi elaborada uma proposta 
de critérios a serem utilizados como percurso analítico de ações formativas 
docentes organizadas na perspectiva dialógico-problematizadora freireana, da 
seguinte forma:

I.  concepções dos professores sobre o Ensino de Ciências-QFB;

II.  pesquisas qualitativas iniciais realizadas por professores no estudo 
da realidade;

1	 Trata-se de uma pesquisa concluída em 2016, resultante de estudos desenvolvidos como base de uma pesquisa 
de doutoramento sendo essa financiada pela Fundação de Apoio à Pesquisa Científica e Tecnológica de Santa 
Catarina (Fapesc). O desenvolvimento empírico foi novamente utilizado em outro contexto e com outro grupo 
de participantes, gerando dados complementares aos inicialmente coletados e analisados. Essa segunda fase 
da pesquisa promovida pelos autores por meio dos seus grupos de pesquisa articulados, sendo liderados pelo 
Grupo de Pesquisa em Educação Química, Ciências e Tecnologia (GPECT), não contou com financiamento.
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III.  seleção de falas coletadas na pesquisa inicial, proposição dos temas e 
contratemas;

IV.  formulação das problematizações e indicação de conteúdos relacionados; e

V.  organização de atividades/aulas.

Esses critérios utilizados para sistematização e análise dos dados agrupados, 
como indicado anteriormente, foram elaborados como se descreve na sequência.

2.1  Concepções dos professores sobre o Ensino de 
Ciências-QFB

A análise realizada para esse agrupamento teve o objetivo de “Identificar que papel 
o professor atribui para o Ensino de Ciências-QFB”. Os elementos caracterizadores 
de tal objetivo foram extraídos das respostas do seguinte conjunto de questões, 
apresentadas em diferentes instantes da Formação Docente:

a)	 Qual o papel social que você considera que tem o Ensino de Ciências-QFB 
para os seus alunos?

b)	 Quando uma aula de Ciências-QFB cumpre seus objetivos?

c)	 Qual das aulas2 (1 = convencional; 2 = exemplificadora) cumpre melhor o 
que foi indicado nas questões (a) e (b)? Por quê?

d)	 Com qual(is) situação(ões) se aproxima a sua “concepção sobre o papel social do 
ensino de química” e explique o porquê, demonstrando semelhanças e diferenças. 

e)	 O que o Ensino de Ciências-QFB deve enfatizar?

f)	 Por que os alunos devem aprender Ciências-QFB?

Salienta-se que tais questões devem ser adequadas ao público e modalidade 
em que o docente em formação atua no Ensino de Ciências-QFB. Poderão ser 
acrescentadas outras questões, como, por exemplo, para a EJA: “Para que você 
acha que serve a EJA?”

2	 Para responder à essa questão, foram apresentados dois exemplares de aulas aos professores em formação. 
Ver exemplos constantes em Lambach (2013) - Apêndices A, B e C.
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O que se quer evidenciar nessa análise é se os professores mantêm, no decorrer 
da formação, uma concepção pedagógica mais convencional (bancária) ou uma 
concepção progressista, libertadora, freireana, de caráter dialógico-problematizador, 
em relação ao Ensino de Ciências-QFB.

Para realizar essa análise, os autores utilizaram como referência a categorização 
proposta como resultado da pesquisa desenvolvida por Lambach (2007), assim 
como os critérios sistematizados por Silva (2004, 2007).

A partir desses materiais, o Quadro 1, a seguir, traz elementos que podem 
ser utilizados para auxiliar na identificação de uma concepção dialógico-
problematizadora do Ensino de Ciências-QFB.

Uma vez apresentadas e coletadas as respostas das questões a) a f) já descritas, e 
estabelecendo aproximações aos elementos constantes do Quadro 1, a ação que 
se realizou na sequência foi a de identificar as concepções que os professores 
possuíam em cada uma das etapas previstas para o curso.

Para ilustrar como pode ocorrer a avaliação de cursos de FP, na perspectiva 
freireana, falas docentes como as coletadas em processos formativos realizados 
em 2013, 2015 e 2016, trazem formas verbais como: “mostrar ao aluno”, 

Quadro 1. Critérios para identificação da Concepção Dialógico-Problematizadora dos 
professores sobre o ensino de Ciências-QFB.

Critérios Analisados

Pe
rs

pe
ct

iv
as

 d
o 

En
si

no
 d

e 
Ci

ên
ci

as
-Q

FB

Contribuir para compreensão dos problemas cotidianos locais em busca 
da sua solução.
Favorecer a compreensão e a superação das explicações de senso 
comum sobre os fenômenos.

Promover a problematização crítica da realidade das pessoas.

Promover a problematização crítica de situações cotidianas de 
qualquer contexto sociocultural.
Promover a problematização de situações cotidianas de qualquer 
âmbito sociocultural.

Reconhecer a ciência como produção humana e histórica.

Ser entendido como apropriação de um bem social.

Fonte: Pesquisa de campo; eleborado pelos autores (2016).
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“conscientizar e sensibilizar o aluno”. Elas evidenciam a presença de uma 
compreensão de transmissão do conhecimento de maneira vertical, ou seja, 
dos professores aos alunos. Isso denota uma postura bancária (FREIRE, 2005), 
característica de um coletivo de pensamento que compartilha a ideia de uma 
educação compensatória.

Esse fato fica reforçado quando se analisa a questão “Para que você acha que 
serve a EJA?”, apresentada aos professores logo no início do segundo momento 
da formação. As respostas indicaram que, para eles a EJA é importante para: 
“certificação da escolaridade”, “resgate do tempo perdido”, “formação do sujeito 
para o mercado de trabalho”. Também se mantiveram como predominantes as 
respostas características de uma compreensão exemplificadora para o ensino 
de química, ou seja, que “lança mão de exemplos locais ou de qualquer lugar, 
utilizando-os apenas para introduzir os conteúdos de química. A realidade serve 
como ilustração” (LAMBACH, 2007, p. 150).

Em relação à questão “Para que você acha que serve a EJA?”, emergem 
respostas como:

[...] para captar e decifrar a realidade do aluno e fazer com que esse 
possa superar tal realidade.

[...] para uma compreensão melhor dos fenômenos que os 
cercam, permitindo a interpretação do seu cotidiano e uma 
alfabetização científica.

Essas respostas se aproximam dos critérios elencados no Quadro 1 e apontam para 
uma visão mais dialógico-problematizadora da educação. Mas é preciso ter em 
vista que tais critérios precisam concretizar-se na ação para serem caracterizados 
como educação libertadora freireana.

Em outros momentos da formação docente, um processo de transitividade foi 
identificado entre distintas concepções de ensino de química na EJA. Porém, 
notou-se também uma redução da frequência de elementos que caracterizam 
o pensamento indicado como sendo do “professor suplência” – aquele que 
“se fundamenta na função suplência, que relaciona o tempo físico com a ideia 
de recuperação do tempo perdido do aluno, necessitando aligeirar o processo 
educacional para a certificação rápida” (LAMBACH, 2007, p. 150). Ou seja, há 
indícios para certa redução de elementos típicos de uma concepção pedagógica 
convencional e um aumento da noção dialógico-problematizadora.
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Tal tendência foi confirmada pelas respostas dadas ao final da formação para 
questões, como: “Para que objetivo ou com que intenção deve ser organizado 
o ensino de química para jovens e adultos da EJA?” e “O que os alunos da EJA 
devem aprender com as aulas de química?”, mais de um critério elencado no 
Quadro 1 foi contemplado. Por exemplo, nas falas:

Formar cidadãos conscientes, que desenvolvam mudanças de atitudes 
à medida que vão adquirindo conhecimento.
A química deverá contribuir para que esse aluno seja crítico, ativo, 
pensante e participativo na sociedade onde ele vive, no seu meio social.
[...] ter um olhar crítico/social, não ficar só em conteúdos.
[...] uma forma de alfabetização científica e uma visão diferente em 
relação ao mundo que nos cerca.

Tais falas se relacionam a, pelo menos, cinco dos sete critérios listados no Quadro 
1, sejam eles:

- contribuir para compreensão dos problemas cotidianos locais em 
busca da sua solução;
- favorecer a compreensão e a superação das explicações de senso 
comum sobre os fenômenos;
- promover a problematização crítica da realidade das pessoas;
- reconhecer a ciência como produção humana e histórica; e
- ser entendido como apropriação de um bem social.

Pode-se notar que as respostas analisadas contemplaram cinco dos critérios, 
portanto mais do que no início da formação docente. Além disso, a partir da análise 
das atividades/aulas elaboradas e desenvolvidas com os alunos, identificou-se 
um aumento da concepção dialógico-problematizadora.

2.2  Pesquisas qualitativas iniciais realizadas pelos 
professores no estudo da realidade

A análise para esse agrupamento teve como objetivo “Identificar o caráter atribuído 
pelo professor à pesquisa qualitativa inicial”, ou seja, investigar como foi feito o 
Estudo da Realidade local e qual a conduta assumida pelos professores na coleta 
dos dados. Os elementos que qualificam o alcance do objetivo foram extraídos 
a partir do relato dos professores de como realizaram a geração de dados, dos 
instrumentos e dos procedimentos utilizados na interlocução com os participantes 
da ação de investigação da realidade.
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Com essa análise, buscou-se evidenciar a presença do diálogo na relação entre 
professor-aluno, entendendo a dialogicidade como categoria estrutural da 
concepção pedagógica freireana.

A partir dos critérios indicados anteriormente no Quadro 1, uma lista de elementos, 
discriminados no quadro abaixo (Quadro 2), foi confrontada com as categorias 
derivadas dos resultados de análise das falas e materiais produzidos pelos 
professores, ao realizarem o ER.

A avaliação dos critérios analisados, em cada um dos quadros a seguir, utiliza 
como corpus os materiais produzidos pelos professores na geração de dados 
por meio de entrevistas, questionários, dentre outros instrumentos, além dos 
registros em diários de bordo e relatos dos professores nos encontros presenciais, 
no processo para a formação docente.

O conjunto desses materiais foi analisado de acordo com os critérios listados 
em cada quadro e mensurados qualitativamente, atribuindo-se o valor 
Insuficiente, Parcialmente Suficiente ou Suficiente, conforme a proximidade 
para atingir o objetivo almejado em cada critério. Além disso, também foi 
considerada a frequência com que cada mensuração atribuída se fez presente 
nos materiais analisados. As avaliações buscaram mostrar o grau de suficiência 
do coletivo de professores, entendidos como coletivos, para atingir cada um 
dos critérios utilizados.

Os resultados da análise realizada indicam que no Estudo da Realidade com/
dos alunos, foram envolvidos diversos segmentos constituintes da comunidade e 
utilizados instrumentos variados, sendo essa diversidade uma premissa do ER. No 
entanto, os resultados também apontam que foi atingido um valor caracterizado 
como Parcialmente Suficiente, no que se refere à participação efetiva dos alunos 
na geração de dados, assim como no grau de interferência dos professores na fala 
dos alunos, de maneira que eles pudessem explicitar as suas visões de mundo. 
Os resultados demonstram ainda que os professores não conseguiram pleno êxito 
em aprofundar as falas dos alunos em relação a questões socioculturais sobre a 
coletividade da qual faziam parte.

Tendo em vista que a identificação do tema gerador e de todas as outras etapas 
da organização metodológica do processo de ensino, na perspectiva dialógico-
problematizadora, dependem da qualidade dos dados, o que os professores 
indicaram como maior dificuldade foi a vinculação dos conteúdos às falas, como 
será analisado mais adiante.
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Quadro 2. Critérios para análise do estudo inicial da realidade local.
Ações para a geração de dados quantitativos 
derivados das pesquisas socioculturais no ER

Critérios utilizados para a 
análise

•	 fazer um levantamento de hipóteses anteriores, a 
partir do conhecimento prévio que o grupo-escola 
já possui, para as situações mais problemáticas 
vivenciadas pela população e, por conseguinte, 
das possíveis temáticas que a comunidade 
provavelmente abordará na pesquisa;

•	 relacionar às hipóteses prévias, os aspectos que 
contextualizarão as observações e entrevistas, tais 
como ambiente, topografia, vestuário, religiosidade, 
hábitos, nível socioeconômico etc.; [...]

•	 evitar se satisfazer com respostas genéricas – 
“a culpa é dos políticos, do sistema social etc.”–, 
procurando convergir para situações concretas 
em que o entrevistado explicita como ele entende 
que esse “sistema” ou modelo político se faz 
presente de forma efetiva naquele cotidiano 
específico e concreto; [..]

•	 identificar o espaço e as atividades observadas, 
para perceber o seu significado para os 
envolvidos, procurando penetrar em seus 
contextos – é preciso priorizar situações 
que causem espécie aos pesquisadores, que 
apresentem dificuldades de compreensão ao 
serem olhados de forma distanciada, superando 
admirações e rejeições primárias; [...]

•	 fazer também referência aos silêncios da 
entrevista, às respostas dúbias, ao titubeio e 
recusas propiciados pelo clima da conversa in off 
(SILVA, 2004, p. 433–434).

a)	 Pedir aos alunos que façam um estudo da escola 
(dados estatísticos, onde se localiza, qual a 
característica geral dos alunos que lá estudam, 
quando foi fundada, como é o entorno onde a escola 
está localizada etc.).

b)	 Pedir aos alunos que façam um estudo do bairro/
rua onde moram. Levantamento de características 
gerais, encontradas nos órgãos oficiais. Também pedir 
que eles conversem com as pessoas mais antigas do 
bairro para que elas relatem como era no passado 
e como é agora. Entrevistar pessoas que moram há 
menos tempo e jovens para dizer o que acham do 
bairro. Líderes comunitários podem ser incluídos 
nessa investigação.

c)	 Entrevistar os alunos, gravando as conversas e/ou 
fazendo anotações em um caderno. (LAMBACH, 
2013, p. 351–352)

Explorar as falas sobre questões 
de caráter sociocultural do 

cotidiano do aluno e da 
comunidade.

Considerar o registro da fala do 
entrevistado, com o mínimo de 
interferência das concepções do 

professor.

Dar ênfase ao olhar coletivo sobre 
as problemáticas da comunidade.

Dar ênfase às questões 
socioculturais.

Envolver os diversos grupos 
constituintes da comunidade 

escolar.

Possibilitar a fala livre dos alunos 
a respeito da visão de mundo 

que eles têm sobre os problemas 
socioculturais.

Solicitar aos alunos um estudo 
sobre as características do bairro 

e das pessoas que nele vivem.

Utilizar diferentes instrumentos 
(questionário, entrevista, 
discussão em grupo etc.).

Fonte: Pesquisa de campo, elaborado pelo autores (2016).
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2.3  Análise do processo de seleção das falas coletadas na 
pesquisa inicial, da indicação dos temas e contratemas

A análise dos resultados desse grupo buscou evidenciar se os professores 
conseguiam “identificar os limites explicativos dos alunos, em relação às situações 
contraditórias evidenciadas nos dados coletados no estudo da realidade local”.

Isso está de acordo com a segunda fase do processo metodológico de Freire 
(2005). Para realizá-la, os professores selecionam Falas Significativas (FS), as 
quais possibilitam, também, “Explicitar contradições que, em princípio, podem 
estar ocultas para a maioria da comunidade” (SILVA, 2007, p. 14).

As FS podem ser entendidas, ainda, como “as falas dos diferentes segmentos 
escolares que trazem a denúncia de algum conflito ou contradição vivenciados 
pela comunidade local, e que expressam uma determinada concepção, uma 
representação do real” (SILVA, 2004, p. 56).

Os professores também deviam indicar os Temas Geradores (TG) e ainda, propor 
os contratemas (CT), entendidos como “um antitema, [...] o reverso do tema 
gerador selecionado” (SILVA, 2004, p. 228). Então o CT é “uma síntese da visão 
de mundo dos educadores-educandos, para dialogar com a visão de mundo dos 
educandos-educadores que o tema gerador expressa [...] uma contradição revelada 
pelo seu contratema correspondente” (p. 230).

A partir dos parâmetros descritos por Silva (2007), uma nova lista de critérios foi 
relacionada no Quadro 3, que são confrontados com as categorias emersas dos 
resultados da ATD, aplicada às falas e materiais produzidos pelos professores 
participantes do Curso. Como as FS, o TG e o CT estão intrinsecamente 
relacionados, esses elementos estão dispostos no mesmo quadro.

Cabe salientar que a qualidade dos dados coletados no ER interfere na seleção 
de FS e na indicação do TG e Contratema. Na realização da análise a partir dos 
critérios: contradição social, limite explicativo na visão da comunidade e descrições 
da realidade local, conforme os critérios analisados no Quadro 3, pode-se dizer 
que esse processo de seleção de FS não é trivial e depende dos referenciais que 
direcionam o olhar do sujeito que promove a seleção.

Neste estudo, a dificuldade dos cursistas foi verificada na identificação de 
contradições sociais e no reconhecimento da visão de senso comum, presentes 
nas falas. É possível perceber, ainda, que na formulação dos contratemas os 
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professores também não estabeleceram com facilidade uma síntese da visão deles 
sobre o mundo em análise, nem tampouco do seu próprio mundo, muitas vezes 
distinto ao dos estudantes.

Tal dificuldade na seleção de falas, indicação de temas e de contratemas está 
internamente relacionada ao diálogo, que precisa ser estabelecido na educação, 
sendo este entendido como algo que 

fenomeniza e historiciza a essencial intersubjetividade humana; ele 
é relacional e nele, ninguém tem iniciativa absoluta. Os dialogantes 
“admiram” um mesmo mundo; afastam-se dele e com ele coincidem; 
nele põem-se e opõem-se (FIORI, 2005, p. 16).

Quadro 3. Critérios para análise das falas significativas, tema gerador e contratema.
Critérios Analisados

M
om
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 2
: E
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o 
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s F
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Gr
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T 
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Analisar o conjunto de falas para identificar o assunto que era mais frequente.

Destacar o que era mais significativo para a visão de mundo dos entrevistados/alunos.

Resgatar falas como originalmente aparecem, sem o filtro do pesquisador.

Selecionar falas explicativas, abrangentes, que extrapolam a simples constatação ou 
situações restritas a uma pessoa ou família, que opinem sobre dada realidade e que 
envolvam a coletividade.

Selecionar falas que permitem perceber as diferenças entre as concepções de realidade 
de educadores e educandos, baseadas em referenciais epistemológicos distintos.

Selecionar falas com contradições; representavam situações significativas e uma 
situação-limite.

Identificar o TG selecionado como aquele que continha uma contradição 
de caráter sociocultural.

Identificar contradições sociais e de diferentes formas de preconceitos e de opressões 
(sociais, culturais, econômicas, étnicas, de sexo etc.).

Possibilitar organização metodológica que viabilize o diálogo crítico entre 
as visões de mundo.

Fonte: Pesquisa de campo; elaborado pelos autores (2016).
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Portanto, se o professor não consegue identificar plenamente a visão que possui 
das contradições sociais do mundo, pode-se dizer que somente a dialogicidade 
– principal aspecto desenvolvido até aqui – não promove o movimento de 
transitivação histórica pretendido na formação do docente na perspectiva freireana.

Em uma leitura baseada na epistemologia de Fleck (2010), pode-se dizer que a 
dialogicidade por si só não parece causar um estranhamento, em relação à prática 
pedagógica prevalente entre os professores de Ensino de Ciências-QFB. Do mesmo 
modo que a seleção de Falas Significativas, a indicação de Temas e de Contratemas 
evidencia as contradições sociais e os limites explicativos, esse processo não deixa 
suficientemente clara a relação que os professores podem estabelecer com a sua 
prática pedagógica, quer seja mais convencional ou mais exemplificadora.

A práxis docente, articulada às características pedagógicas, que representam 
estilo(s) de pensamento presentes no grupo, é muito distinta dos princípios 
dialógicos que possibilitam evidenciar as explicações de senso comum, dadas as 
contradições sociais vividas por alunos e professores. Tal situação pode ocorrer 
pela “incomensurabilidade” que se dá pela existência de

matizes de estilo de pensamento que configuram distanciamentos (ou 
aproximações) entre os modos de ver estilizados. Estes tons permitem 
retraduções do fato científico por determinado coletivo dentro de seu 
estilo ou os tornam incomensuráveis. Parece que a retradução já implica, 
de certa forma, reconhecimento da existência da incomensurabilidade 
(DELIZOICOV; ANGOTTI; PERNAMBUCO, 2002, p. 59).

Por isso, é provável que os professores não consigam identificar a aplicação das 
ações de caráter dialógico – desde o Estudo da Realidade até a identificação de 
temas e contratemas – no Ensino de Ciências-QFB, não promovendo, assim,  
“complicações” fleckianas naqueles EP mais comuns identificados nos professores – 
o convencional e o exemplificador.

2.4  Análise do processo de formulação das 
problematizações e indicação de conteúdos relacionados

A análise dos resultados de como os professores elaboraram as problematizações, 
a partir das falas contextualizadas nas diferentes dimensões do real e dos 
conteúdos vinculados, utiliza os materiais produzidos com estudos que eles 
precisam fazer para propor, a partir de uma fala significativa selecionada, 
problematizações em três níveis.
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O nível “Local-1” problematiza a esfera de abrangência cotidiana dos sujeitos 
envolvidos no ER. Com isso, busca-se um caminho para promover o aflorar das 
compreensões e dos limites extraídos da situação em análise.

O nível “Micro/Macro” busca identificar as possíveis relações entre situações 
de caráter macro ou globais, e sua interferência com os problemas locais. Elas 
representam a transição e a relação entre as contradições sociais locais, sendo estas, 
muitas vezes, uma consequência de ações e interesses mais amplos, indicando 
as possíveis tensões entre os níveis Micro/Macro.

Por fim, retorna-se ao nível “Local-2”, que visa a buscar propostas de solução para 
as problemáticas analisadas no primeiro movimento e relacionadas às questões 
macroglobais. Ou seja, esse nível tem como intenção questionar novamente a 
contradição evidenciada na fala, para que surjam propostas, por parte dos alunos, 
para o enfrentamento das contradições. Assume, ainda, um propósito avaliativo, 
podendo revelar em que medida as explicações de senso comum iniciais dadas 
ao problema central, presente na contradição social, foram superadas.

Após esses três níveis de problematização, são indicados os conteúdos científico-
escolares amplos e também os específicos a serem desenvolvidos, de maneira 
que os conhecimentos fundamentem os estudantes para que possam confrontar 
as questões formuladas nos três níveis.

Esse movimento corresponde ao que Freire (2005) denominou de “redução 
temática” e, para a análise do que foi desenvolvido, foram tomados como 
parâmetros os critérios sistematizados em Silva (2004) e a compreensão do que 
se entende por problematizar (DELIZOICOV, 2005).

A partir disso, o Quadro 4 reúne os critérios utilizados quanto às problematizações 
quanto aos conteúdos indicados pelos professores.

Os resultados da análise, a partir do Quadro 4, foram confrontados com as falas e 
materiais produzidos pelos professores participantes do curso, e trouxeram à tona 
a inter-relação das diferentes etapas da organização do processo pedagógico na 
perspectiva freireana. Como as problematizações estão ligadas ao tema gerador 
e este, por sua vez, espelha a fala significativa selecionada, elas carregam os 
possíveis equívocos cometidos nas etapas anteriores.

Isso reforça a compreensão de que o ER, realizado no início da dinâmica freireana, 
pode ser considerado como determinante para o desenvolvimento de todo o 
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processo pedagógico. E, como a dialogicidade é o elemento central dessa etapa, 
pode-se admitir que ela seja o fator limitante daquele momento. Isso porque, 
tendo em vista o entendimento de diálogo como o enunciado por Freire (2005) 
e por outros pesquisadores que compartilham desse entendimento, quanto mais 
distante dessa compreensão estiver o professor de Ciências-QFB, na relação 
com seus interlocutores na geração de dados, menor qualidade terão as falas 
pronunciadas, interferindo no restante do processo.

2.5  Análise das atividades/aulas desenvolvidas pelos professores
Esse último grupamento refere-se às atividades/aulas que são elaboradas durante 
a formação docente e correspondem a uma quinta etapa (DELIZOICOV, 1991; 

Quadro 4. Critérios utilizados para análise das problematizações e indicação de conteúdos.

Critérios utilizados para a análise
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Partir de falas que expressem problemas e necessidades na perspectiva da 
comunidade.

Propor questionamentos que permitam evidenciar a visão dos alunos a respeito 
do conflito presente no TG.

Fazer questionamentos problematizadores das falas, em seu contexto específico 
(L1), que indiquem possibilidades de descrição e de compreensão no plano local 
dos conflitos sociais vivenciados.
Fazer questionamentos de caráter sociocultural que permitam compreender 
que os conflitos se caracterizam como contradições sociais ao evidenciarem as 
tensões entre os conhecimentos embasados em diferentes teorias que propõem 
explicar o real vivido, apreendido em distintos níveis (local e macrossocial).
Fazer questões problematizadoras, com objetivo de apontar possibilidades 
concretas de superação dos conflitos expressos nas falas, a partir da busca de 
opções teóricas (L2).

Selecionar conhecimentos interdisciplinares que permitam análise 
contextualizada das diferentes dimensões do real (L1/Macro/L2).

Selecionar conteúdos específicos de ciências e de outras áreas que auxiliem a 
análise e a compreensão, de forma contextualizada, os conflitos e as contradições 
socioculturais, nas diferentes dimensões do real (L1/Macro/L2), a fim de superar a 
postura resignada com explicações de senso comum.

Observar a relação do conteúdo com a fala analisada.

Resgatar a história da química e denotar o conhecimento científico como uma 
produção humana sócio-histórica, que sofre modificações e influências e é provisório.

Fonte: Pesquisa de campo; elaborado pelos autores (2016).
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FREIRE, 2005): são os planos de ensino e de aulas, a serem desenvolvidos nas 
escolas de atuação de cada professor. Para a análise, foram utilizadas as atividades/
aulas propriamente ditas e as apresentações feitas pelos professores nos encontros 
presenciais da formação, no movimento de análise permanente da práxis docente.

Os critérios, organizados no Quadro 5, tomaram como referência os critérios 
sistematizados em Silva (2004) e os três momentos pedagógicos (DELIZOICOV; 
ANGOTTI; PERNAMBUCO, 2002), posteriormente analisados por 
Muenchen (2010).

A análise dos resultados a partir do Quadro 5 deve ser confrontada com as 
atividades/aulas que cada professor desenvolve e as falas realizadas nas 
apresentações nos encontros presenciais da formação.

Quadro 5. Critérios para análise do uso dos três Momentos Pedagógicos.
Momentos

Pedagógicos Análise dos critérios utilizados nas atividades/aulas
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(P
I)

Partir da seleção da fala significativa como situação codificada (contradição).
Ter pertinência sociocultural do objeto de estudo escolhido.
Haver pertinência do objeto de estudo em relação aos alunos jovens e adultos.
Apresentar problematização qualitativa (procura identificar concepções dos 
sujeitos sobre o tema).
Possuir problematização que possibilite a caracterização dos limites 
explicativos sobre o problema (hipóteses alunos/comunidade).
Estabelecer relação tema/contratema gerador.
Retomar problematizações iniciais da realidade local (Local-1).
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(O

C)

Utilizar os dados da realidade local.
Propiciar a análise da realidade local em suas diferentes dimensões (local/
micro/macro).
Contemplar as relações estabelecidas e os conhecimentos sugeridos na 
problematização programática (redução temática).
Estabelecer relação de pertinência entre recorte do conhecimento e 
coerência dos tópicos sequenciados (relação fala/conteúdo).
Utilizar conceitos químicos atualizados e corretos, atendendo o rigor científico.
Utilizar material didático-pedagógico produzido.
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(A
C)

Fazer a retomada crítica da Problematização Inicial.
Ter uma dimensão programática interdisciplinar: aprofundamento da temática, 
propiciando análise conjuntural/estrutural contemporânea da realidade local.
Apresentar momentos de avaliação individual e coletiva – buscando 
identificar se houve mudança das concepções dos alunos em relação aos 
seus limites explicativos.

Fonte: Pesquisa de campo; elaborado pelos autores (2016).
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Conhecidos os dados empíricos coletados, pode-se verificar que todas as atividades 
realizadas com os alunos partem de uma PI vinculada a uma codificação, as quais 
variaram desde perguntas apresentadas aos alunos até imagens do contexto local.

Também identifica-se que as problematizações mantêm relação direta com os 
temas geradores. Então, mesmo com os limites que elas possam apresentar em sua 
elaboração pelos professores, esse é um fator que contribui para que as atividades/
aulas tenham como característica a discussão de questões socioculturais.

Nem sempre a Problematização Inicial elaborada pelos professores traz consigo 
uma contradição, sendo essa uma consequência viciosa, que se origina no ER e 
na indicação das Falas Significativas. Portanto, esse é um critério avaliativo que 
pode ser considerado insuficiente, como também o são os critérios que buscam 
evidenciar se, na PI, constante na atividade/aula elaborada, há elementos que 
possibilitem evidenciar as concepções de senso comum dos alunos e os limites 
explicativos deles para os fenômenos que os rodeiam.

3  Considerações finais
A avaliação de processos e cursos para a formação permanente docente, na 
perspectiva freireana, busca nortear o trabalho dos formadores de professores 
que usem como princípio as etapas indicadas por Freire (2005) e aprimoradas 
por pesquisadores em Ensino de Ciências que são referência nesse mesmo viés 
pedagógico. O ponto central da formação docente freireana, está no propósito 
investigativo-dialógico com o qual o trabalho docente precisa ser desenvolvido, 
pois essa é uma característica fundamental da educação crítico-libertadora.

Como defende Freire (2005), o diálogo, que permeia toda a concepção da educação 
libertadora é um dos seus elementos-chave, uma vez que o seu antagônico é a 
educação bancária. Ou seja, o diálogo precisa estar presente em todos os momentos 
do processo educativo, desde o Estudo da Realidade até o “trabalho em sala de 
aula”, tendo em vista que esse movimento possibilita a “transitividade histórica”, 
vinculada à mudança de estilo de pensamento.

Essa “transitividade histórica” pode levar à ruptura com a concepção conteudista 
descontextualizada, predominante tanto na formação inicial, quanto nos cursos 
de Formação Continuada que desta concepção se orientam e se estruturam.

Por isso, se alguns critérios aqui delineados não atingem plena suficiência no 
processo formativo docente, isso indica a necessidade de se estabelecer a retomada 
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dos elementos estruturantes da formação e da prática docente na perspectiva 
freireana, como por exemplo, a relação de coerência do tema gerador proposto 
com os conteúdos científico-escolares a serem desenvolvidos na escola.

Se o processo formativo for bem sucedido, as atividades/aulas organizadas nessa 
perspectiva devem propiciar, em um primeiro momento, o afloramento das 
explicações de senso comum e os limites dessas sobre os fenômenos didaticamente 
apresentados. Contiguamente, os conhecimentos escolares devem fornecer 
elementos de caráter científicos para a melhor compreensão de tais fenômenos. E, 
por fim, identificam-se elementos que demonstrem se aquela forma de entender o 
mundo tende a ser superada por meio do momento “Aplicação do Conhecimento”, 
em situações diversas.

Toda essa digressão problematizadora sobre o processo formativo permanente 
docente, na perspectiva freireana, resulta na assertiva de que as próprias categorias 
avaliativas aqui apresentadas assumem um caráter dialógico – como premissa da 
formação na concepção aqui delineada –, em que o formador e os participantes 
analisam constantemente as ações desenvolvidas. Com isso, são capazes de (re)
orientá-las, analisando criticamente a própria prática, em todos os níveis e em todas 
as etapas do processo, num sistema que se retroalimenta enquanto curso formativo 
e também o desenvolvimento de uma compreensão geral e crítica da educação.

Sendo assim, a discussão exposta neste artigo sobre critérios a serem utilizados 
como percurso analítico das ações formativas docentes organizadas na perspectiva 
dialógico-problematizadora freireana, instrumentaliza e traz uma direção para 
os que atuam na formação docente. Isso possibilita uma melhor avaliação pari 
passu dos resultados pretendidos em todas as etapas da formação permanente.
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Evaluation of teacher training courses based on the 
prospect dialogical-problematizing: analysis categories
Abstract
The text presents a proposal of evaluative categories for processes of teacher education 
from the freirean’s principles of dialogical and problematization. It takes as reference an 
education based on the steps made by Freire: Preliminary Survey, Analysis of Significant 
Situations, Choice of Codifications, Decoding Dialogues and Thematic Reduction. 
Foreseen by Delizoicov and Freire, a fifth step is included and uses the “Three Pedagogical 
Moments”. The analysis was constructed based on the criteria:  Teacher’s conceptions 
about sciences teaching; Initial qualitative research derived from the study of reality; 
Selection of collected speeches, proposition of themes and counter-themes; Formulation 
of problematization and indication of content; Organization of activities and lessons; and 
reference within the studies of Gouvêa da Silva. The article presents in its conclusions, 
indications of referrals and adjustments to be made by those who develop training in 
freirean’s perspective.

Keywords: Permanent Teacher Education. Process Evaluation of Teacher Education. 
Paulo Freire. Science Teaching.

Evaluación de carreras de formación 
docente fundamentados en la perspectiva 
dialógico-problematizadora: categorias de análisis
Resumen
El texto trata de una propuesta de categorías para evaluación  en los procesos de 
formación docente a partir de los principios de Freire, dialogicidad y problematización. 
Toma como referencia una formación basada en las etapas formuladas  por Freire:  
EstudioPreliminar, Análisis de Situaciones Significativas, Elección de las Codificaciones, 
Diálogos Descodificadores, y Reducción Temática. Tem como referência uma formação 
baseada nas etapas formuladas por Freire: Levantamento Preliminar, Análise das Situações 
Significativas, Escolha das Codificações, Diálogos Descodificadores e Redução Temática.  
Prevista por Delizoicov y Freire, se incluye una quinta etapa, y se utilizan los “tres 
momentos pedagógicos”. El análisis fue construido a partir dos criterios: Concepciones 
de los profesores sobre la enseñanza de ciencias; Investigaciones cualitativas iniciales 
derivadas del estudio de la realidad; selección de conversaciones colectadas, proposición 
de temas/contra temas, formulación de las problematizaciones e indicación de contenidos; 
Organización de actividades/clases; y se referencia en los estudios de Gouvêa da Silva. El 
artículo también trae, indicaciones de remisiones y ajustes a ser realizados por aquellos 
que desarrollen la capacitación en la perspectiva de Freire.

Palabras clave: Formación docente continua. Evaluación de procesos de formación 
docente. Paulo Freire. Eneñanza de las Ciencias
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