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RESUMO

Este estudo trata da formac&do continuada dos formadores de professores da area de Ciéncias
da Natureza e suas Tecnologias (CNT), participantes do projeto de extensdo: Ciclos Formativos
em Ensino de Ciéncias da Universidade Federal da Fronteira Sul (UFFS), Campus Cerro Largo
- RS. O estudo decorre da defesa da compreensdo do processo de formagao continuada como
um espaco e tempo de didlogo formativo e de (re)construcdo de concepgdes acerca do fazer
pedagdgico em sala de aula, saberes e teorias, tendo como questdes centrais: qual o papel e
quais sdo os elementos constituintes da formacdo continuada no Ensino Superior (ES)? A
producdo de narrativas sobre histérias de vida dos professores investigados e o estudo da
Investigagdo-Formagdo-Acédo (IFA), como fundamento téorico, contribuiram para defender a
perspectiva da formacdo continuada como necessaria & melhoria dos processos de ensinar e de
aprender. A pesquisa, de abordagem qualitativa, teve como objetivo compreender o papel e 0s
elementos constitutivos da formacdo continuada no ES, considerando o contexto de
investigacao circunscrito a area de CNT. O procedimento usado para a produc¢édo dos resultados
foi a producéo de escritas narrativas gravadas em audio e posteriormente transcritas. No referido
estudo foram pesquisados seis Professores atuantes no ES da UFFS, Campus Cerro Largo- RS
da area de CNT. Dois sdo da area de Ciéncias Biologicas, dois da Fisica e dois da Quimica,
sendo trés com formacao de P6s-graduacdo na area basica de Biologia, Fisica e Quimica e 0s
outros trés com Pds-graduacdo em Educagdo. Os docentes investigados sdo participantes do
processo de formacdo continuada desenvolvidos no projeto Ciclos Formativos. Dos Ciclos,
participam de modo colaborativo e compartilhado professores formadores, professores da rede
béasica e licenciandos. A discussao foi ancorada na analise tematica de contedo. As concepcgoes
expressas pelos participantes apontam para a reflexdo e melhoramento das préaticas pedagogicas
em didlogo com a formacao inicial e Educacdo Basica como importantes. A pesquisa também
destacou a necessidade de atencdo aos elementos constituintes do processo de formacdo
continuada: o didlogo formativo, a sistematizacdo de experiéncias e as narrativas reflexivas.
Nos Ciclos Formativos em Ensino de Ciéncias, 0s encontros contemplam o compartilhamento
de experiéncias e a leitura e discussdo de referenciais teoricos que favorecem a constitui¢do do
sujeito professor formador (do ES) no coletivo junto a formacdo inicial e continuada de

professores da Educacdo Basica.

Palavras-chaves: Pedagogia Universitaria. Investigagdo-Formacao-Ac¢édo. Ensino de Ciéncias.
Docéncia Superior.



ABSTRACT

This study deals with the continuing education of teachers who train in the area of Natural
Sciences and their Technologies (NST), participating in the extension project: Training Cycles
in Science Teaching at the Federal University of the Fronteira Sul (FUFS), Campus Cerro Largo
- RS. The study arises from defending the understanding of the process of continuing education
as a space and time for formative dialogue and (re) construction of conceptions about teaching
in the classroom, knowledge and theories, having as central questions: what is the role and what
are the constituent elements of continuing education in Higher Education (HE)? The production
of narratives about the life stories of the investigated teachers and the study of Research-
Training-Action (RTA), as a theoretical foundation, contributed to defend the perspective of
continuing education as necessary to improve the processes of teaching and learning. The
research, with a qualitative approach, aimed to understand the role and the constitutive elements
of continuing education in HE, considering the context of investigation limited to the area of
NST. The instrument used to produce the results was the production of narrative writings
recorded in audio and later transcribed. In that study, six Professors working in the HE of FUFS,
Campus Cerro Largo - RS in the NST area were researched. Two are from the Biological
Sciences area, two from Physics and two from Chemistry, three with Postgraduate training in
the basic area of Biology, Physics and Chemistry and the other three with Postgraduate
Education. The investigated teachers are participants in the continuing education process
developed in the Training Cycles in Science and Mathematics Teaching project. In the Cycles,
teacher trainers, teachers of the basic network and graduate students participate in a
collaborative and shared way. The discussion was anchored in the thematic content analysis.
The views expressed by the participants point to the reflection and improvement of pedagogical
practices in dialogue with initial training and basic education as important.
The research also highlighted the need for attention to the constituent elements of the continuing
education process: the formative dialogue, the systematization of experiences and reflective
narratives. In the Formative Cycles in Science Education, the meetings contemplate the sharing
of experiences and the reading and discussion of theoretical references that favor the
constitution of the subject teacher trainer (of ES) in the collective along with the initial and
continuing education of Basic Education teachers.

Keywords: University Pedagogy. Research-Formation-Action. Science teaching. Higher

Teaching.
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1 INTRODUCAO

Os estudos sobre a relacdo entre a formagéo dos formadores dos Professores' de
Educacdo Basica, formacgdo continuada e o ensino de Ciéncias foram a base para uma pesquisa
cujo fruto estd posto na forma desta dissertacdo. A Investigacdo-Formacdo-Acdo (IFA) € a
proposta que defendo para a formacéao continuada no Ensino Superior (ES), fundamentada em
didlogos com a literatura e também nas vozes dos proprios formadores, apontando para a
reflexdo sobre as préaticas pedagdgicas como essenciais para a constituicdo docente, quando o
objetivo é a melhoria dos processos de ensinar e de aprender.

DiscussOes acerca das relacdes que decorrem da pratica do Ser Professor tém sido foco
de estudos e reflexdes, tanto em ambito nacional como internacional, de modo que muitas
pesquisas e concepcdes foram/sdo defendidas com viés para a qualificacdo dos processos de
ensinar e aprender (GULLICH, 2013; IMBERNON, 2010; NOVOA, 1992; UHMANN, 2017).
A escrita que proponho retrata discussoes, leituras, crengas e apostas que tenho produzido ao
longo da Graduacéo (Quimica — Licenciatura), perpassando as aulas de Ciéncias da Natureza e
suas Tecnologias CNT) na Educacdo Baésica e alcangando voos ainda mais altos, quando na
P6s-Graduacdao focalizo em processos de formacdo continuada no ES. Adianto que os enlaces
construidos no decorrer desse estudo ndo tém como intencdo trazer situagdes prontas e
acabadas, mas sdo convites para pensarmos mais uma vez a qualificacdo dos processos de
ensinar e aprender, na defesa de que como professores temos muito a ensinar, mas também
muito a aprender.

Construir esse trabalho foi um convite para discutir a minha prépria formacéao e a de
outros tantos colegas Professores. E preciso que eu mencione que essa ndo era minha intenco
inicial, a qual se direcionava estritamente para a sala de aula. No entanto, no ensejo de uma das
oportunidades lancadas pelos processos de orientacdo, ampliei olhares e nesse movimento ndo
s6 me direcionei para a sala de aula, mas também para 0s responsaveis por suas articulacdes:
os Professores. A docéncia em tom sublime mostra a autenticidade de minha busca em
constituir-me mais Professora, assim como defende a Professora Heloisa®, de compreender

minhas ac¢des e sentimentos, que em reflexo trazem imagens construidas na situacdo de aluna

' No texto, a palavra Professor é usada com inicial maitiscula com o intuito de demarcar o peso da expressdo
PROFESSOR, bem como o sentido da letra “P”, atribuido por Novoa (2009), a partir de cinco outros “Ps”, para
formacao e acéo do Professor: P de Praticas; P de Profissdo; P de Pessoa; P de Partilha e P de Publico.

% Nome ficticio utilizado no texto: Meméria e invengéo: sonhar o futuro ou Memoria e futuro: inventar o sonho.
De autoria de Silvia Nogueira Chaves.
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na Educacédo Basica (EB) e na formac&o inicial/ES. Como disposto em uma de minhas escritas
em Diério de Formacéo (DF): “penso que toda distra¢éo tem um fundo de busca: o de encontrar
sentido, um sentido que eu como Professora posso e devo aproximar” (Diario de Formagéo,
2017). A escrita em tom formativo fortalece os propositos de minha constitui¢cdo docente aliada
a um ensino com mais significado, visando a superacdo da simples repeticdo/memorizacao de
definicdes conceituais e possibilitando/instigando as necessarias relagdes conceituais, para que
com a mediacdo do Professor seja possivel aproximar os sentidos atribuidos aos conceitos e ao
conhecimento historicamente estabelecido (WENZEL, 2014).

O DF é visto como formativo/constitutivo do meu ser/fazer Professora, portanto é usado
no texto da dissertacdo como meio de pesquisa, junto do qual desenvolvo a minha IFA. O
agente potencializador/catalisador de reflexdo, que tem me aproximado da perspectiva de
investigar a pratica tem sido a escrita narrativa, considerada por Giillich (2017, p. 207) como a
forma mais auténtica de pesquisar a propria pratica e ainda como movimento de (re)significacédo
e constituicdo de saberes ¢ fazeres “a fim de possibilitar transformar praticas, modificar
contextos e reconstruir conhecimentos”. Dessa forma, como meio de investigacdo sobre minha
acao, como pesquisadora, faco uso de escritas em DF em que as reflexdes emergentes das
situacOes desencadeadas pela pratica pedagogica e de pesquisa, por vezes inseparaveis,
possibilitam “a tomada de consciéncia do professor sobre seu processo de evolucgéo e sobre seus
modelos de referéncia” (PORLAN; MARTIN, 2001, p.19-20).

No entanto, agora, como Professora, imbuida de investigar a docéncia no ES, 0s novos
olhares oportunizaram-me fazer dos desafios e impasses vivenciados na EB, outras formas de
ser e estar na profissdo. Dessa forma, todas as vivéncias oportunizadas na EB e no ES/formacéo
inicial, mesmo quando a Unica possibilidade fosse decorar conceitos para a “prova”,
fortaleceram-me e hoje permito-me afirmar que o maior desafio da docéncia no ES estd em
formar futuros profissionais para as mais diversas areas do saber, com competéncias e
habilidades proficuas as atitudes e desempenhos em suas funcdes laborais. Porém, nas
licenciaturas tal desafio é acentuado, uma vez que a este campo se circunscreve a
formacdo/constituicdo de novos Professores, cujo processo transcorre por movimentos de
formagao cientifica e pedagdgica e espacos e tempos de participacéo e reflexdo (IMBERNON,
2001). Neste contexto, tal direcionamento € oportuno que se dé em torno da producdo dos
saberes docentes tanto na graduagdo (formacdo inicial) como no campo de atuacdo (escola),
convergindo na necessidade de processos de formagdo continuada e desenvolvimento

profissional.
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As discussdes acerca do papel da formacgédo continuada na formacdo de Professores tém
sido tematica de discussdo por pesquisadores da area do ensino nas Gltimas décadas (NOVOA,
2000; IMBERNON, 2010). No entanto, parece ainda ndo ter alcancado sua funcéo junto ao
trabalho dos Professores, especialmente no ES, pois no contexto brasileiro a carreira académica,
geralmente, é valorizada mais pelas publicacdes e desempenho cientifico do que pela atuagédo
em sala de aula, ficando as competéncias pedagogicas em segundo plano (CUNHA, 1998, 2005;
BOLZAN, ISAIA, 2006; PIMENTA, ANASTASIOU, 2014). Tal situacdo supde que o
Professor dedique maior tempo e atencdo as atividades de pesquisa do que as atividades
inerentes ao processo de ensinar e aprender na sala de aula (JUNGES; BEHRENS, 2015), o que
converge para sua atuacao profissional.

Diante de tais entendimentos, aguca-me o potencial que a formacdo continuada
oportuniza quando a intencdo é ensinar e aprender melhor (GULLICH, 2017), ainda mais
quando, em formacdo continuada, professores formadores demonstram tematicas/desafios
necessarias de serem (re) pensadas como possibilidades da formacdo em Ciéncias, entre elas:
“fazer com que meus colegas pensem diferente, se sensibilizem” (PESBBIo, 2019); “eu nédo
gosto de escrever e por isso eu vejo os Ciclos como uma oportunidade de eu ver a minha pratica
e os sentimentos dos Professores da Educacédo Basica” (PESBFis, 2019); “é pouco tempo,
porque ¢ uma manha”’ (PESBQui, 2019); “pensar em propostas e atividades para continuar a
formagao continuada” (PESEBIO, 2019)°. Tais desafios e projecOes nos convidam ao didlogo
reflexivo, num repensar da producdo de significados acerca da formacdo continuada,
direcionando nossa atencdo para o papel e para os elementos que a constituem.

Dessa forma, tomo como contexto de investigacdo o Projeto de Extensdo: Ciclos
Formativos em Ensino de Ciéncias da Universidade Federal da Fronteira Sul — UFFS, Campus
Cerro Largo- RS que é parte do Programa de Extensdo: Ciclos formativos em Ensino de
Ciéncias e Matematica, desenvolvido pelo Grupo de Estudos e Pesquisas em Ensino de
Ciéncias (GEPECIEM). O referido projeto, potencializa um processo de formagédo continuada
com olhar para a formagé&o inicial e continuada de Professores, com base no modelo de IFA, do
qual participam licenciandos dos Cursos de Licenciatura da area de Ciéncias da Natureza e duas

Tecnologias (CNT): Ciéncias Biologicas, Fisica e Quimica, Professores da Educagdo Basica e

® Os trechos sdo partes das histérias orais produzidas pelos Professores formadores investigados como resultado
de pesquisa e sdo trazidos ao longo da escrita e em italico. Na discussao, os Professores serdo chamados de PES,
referindo-se a Professor do ensino superior, acrescentado de B (PESB), quando for da area bésica, e de E (PESE),
quando for da &rea do ensino, e ainda de Bio, Fis ou Qui, correspondendo as respectivas areas de atuacdo (Biologia,
Fisica ou Quimica).
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Professores Formadores da UFFS. As atividades desenvolvidas nos encontros apresentam uma
contribuicdo impar para a (re) significacdo e o (re) conhecimento da profissdo docente na
interface universidade/escola e por isso é considerado nesse estudo, como fonte/contexto de
investigacao junto a busca do “papel” e dos “elementos constitutivos” de tal formacéo.

Nesse sentido, tenho como inten¢do compreender o papel e os elementos constitutivos
da formac&o continuada vivenciado/experienciado por formadores de Professores da area de
CNT?*. Para tanto, a problematica proposta nesta pesquisa é: Como o processo de Formagao
Continuada desenvolvido pelos Ciclos Formativos em Ensino de Ciéncias forma o
Professor Formador de Professores da area de CNT? Quais os elementos constituintes
deste processo formativo? Estas perguntas me convidaram ao didlogo e a reflexdo que
convergiu nesta dissertacdo. Os achados junto a literatura e em dialogo com o contexto empirico
de investigacdo permitiram-me compreender melhor o processo de formacéo continuada como
um espaco e tempo de dialogo formativo e de (re)construcdo de concepgdes acerca do fazer
pedagogico em sala de aula, saberes e teorias, no sentido do que propéem e entendem Carr;
Kemmis (1998) e Alarcdo (2010).

As inquietacdes decorrentes da problematica de pesquisa me conduziram no sentido de:
- desenvolver pesquisa bibliografica/reviséo da literatura sobre a tematica da formacdo no ES
tendo como recorte a area de CNT; - analisar as concepcdes de ensino, perspectivas teoricas e
praticas expressas pelos Professores do ES acerca da formagdo continuada por meio de
narrativas que versam sobre suas historias de vida; - investigar o contexto de formacao
vivenciado por tais professores e suas implicacdes junto ao fazer pedagdgico; - comxpreender
0 papel e os elementos constitutivos da formacao continuada no ES.

Os movimentos investigativos-formativos da IFA, qgue me movem, foram produzidos a
partir de uma pesquisa de abordagem qualitativa (LUDKE; ANDRE, 1986), caracterizada como
sendo do tipo narrativa e bibliografica. Uma vez que, como eixo norteador da investigacdo, foi
empreendida uma Pesquisa Bibliografica junto ao Instituto Brasileiro de Informacdo e
Tecnologia (IBICT), com o intuito de compreender as principais atribuicdes e estudos voltados
para a docéncia no ES. Para constitui¢cdo corpus de analise foi desenvolvida uma pesquisa
narrativa junto aos Professores formadores atuantes no ES da UFFS, Campus Cerro Largo - RS,
participantes do projeto Ciclos Formativos em Ensino de Ciéncias. Foram analisadas as
perspectivas e compreensdes de seis Professores da area de CNT, dois com formacdo em

Biologia, dois com formacao em Fisica e dois com formacdo em Quimica. E ainda, escolhidos

* Adotamos a area como CNT, porque trabalhamos em um contexto compartilhado que ndo separa a formagao
dos professores da Educacéo Basica e do ES.
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aos pares, ou seja, de cada subarea de atuacdo (Biologia, Fisica e Quimica), um tem Poés-
Graduacdo em ensino e 0 outro na area basica. Tal perspectiva de escolha é com vistas a
observar se discorrem diferencas e/ou semelhancas entre o tipo de formacéo e atuacdo: na area
do ensino (componentes curriculares de ensino) ou na area basica (componentes curriculares
especificos). Outra perspectiva considerada, foi a de escolher Professores que apresentavam um
tempo de participacdo semelhante nos Ciclos Formativos em Ensino de Ciéncias.

A pesquisa narrativa, como metodologia de investigagdo “permite uma melhor
compreensao do conhecimento dos professores através da andlise das suas proprias palavras”
(REIS, 2008, p.6), constituindo-se num proficuo espa¢o de desenvolvimento pessoal e
profissional, ao desencadear aspectos ressaltados por Reis (2008, p.4): “a) o questionamento
das suas competéncias e das suas ac¢des; b) a tomada de consciéncia do que sabem e do que
necessitam de aprender; ¢) o desejo de mudancga; e d) o estabelecimento de compromissos e a
definicdo de metas a atingir”.

A producdo de dados para a investigagdo por meio de narrativas dos Professores,
gravadas em audio e posteriormente transcritas®. Os participantes foram instigados a dialogar
sobre as suas historias de vida (NOVOA, 2007; REIS, 2008). Para tanto, utilizei um roteiro
definido previamente com questfes abertas que serviram para evidenciar objetivos da pesquisa
(Apéndice A), a fim de impregnar um sentido reflexivo, evidenciando a formacao continuada
com o intuito de perceber a relevancia que os professores investigados atribuem a esta.

Toda a pesquisa foi realizada de modo a atender os principios éticos da pesquisa com
seres humanos, mantendo em sigilo e anonimatos os professores envolvidos. Para tanto, foi
solicitado autorizacdo para o uso de informacdes obtidas por meio do Termo de Consentimento
Livre e Esclarecido (Apéndice B), sendo o projeto de pesquisa parte de um projeto maior: “A
formacao de professores nos ciclos formativos em ensino de ciéncias e matematica: um estudo
de caso”’, submetido e aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa (CEP) da UFFS, protocolo
N. 3.398.288 (Anexo A).

Os conhecimentos que fui tecendo ao longo dos encontros, leituras, escritas e dialogos
de orientacdo acerca do processo de formacgédo continuada no ES, permitem-me afirmar que, se
a intencdo é a melhoria dos processos de ensinar e aprender, a formacao continuada tem funcéo
primordial, ao possibilitar discussdes sobre o ser/fazer docente, e que os Professores formadores
sdo essenciais na constituicdo daqueles que poderdo transformar o espaco da sala de aula: os

futuros Professores. Outrossim, as narrativas sdo sumariamente importantes aos sujeitos, pois

> As transcrigdes constam em posse da pesquisadora e também do orientador da pesquisa, serdo guardadas por
cinco anos, como preveé a legislacéo.
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por meio delas a reflexdo é desencadeada e 0s processos vivenciados sdo possiveis de uma
reflexdo sobre o que se transcorreu, sendo, portanto, formativo-constitutiva de novas perguntas,
inquietacdes e entendimentos (IBIAPINA, 2008).

Dessa forma, a organizacdo de espacos de formacédo de Professores ancorados pela via
da IFA favorece o didlogo sobre a producgéo de identidades docentes, pela qual os Professores
constroem e compreendem maneiras de ser e estar na profissao e, para além disso, importam-
se em compreender o desenvolvimento profissional em sala de aula. Assim, “nos ciclos temos
um coletivo de Professores, varios pensamentos em que é possivel a troca de ideias e também
a reflexdo, ja que durante as colocagdes, ndo €? A gente se coloca no lugar do outro e também
reflete sobre a propria atuacao, é possivel perceber acertos, qualidades e também equivocos,
ndo é?” (PESBFis, 2019). Essa narrativa me fortaleceu rumo ao objeto de estudo na defesa da
formacdo continuada como viés constitutivo dos Professores em formacéo, pela e na reflexdo
acerca da prépria atuacao docente, bem como no diélogo entre pares sobre suas concepgdes.

Para que fosse possivel estruturar e refletir sobre os resultados desta pesquisa, a
dissertacdo esta organizada na forma de artigos, conforme disposto a seguir.

O artigo 1, intitulado: “AS PESQUISAS SOBRE A DOCENCIA NO ENSINO
SUPERIOR EM CONTEXTO BRASILEIRO: DESAFIOS PARA PENSAR A FORMAQAO
EM CIENCIAS®, apresenta uma visdo panordmica das Teses e Dissertagdes da 4rea de CNT,
com o intuito de analisar concep¢bes de docéncia de ES e temaéticas investigadas pelas
pesquisas. Dentre os trabalhos destacados no IBICT, 14 trabalhos se remetiam a area de CNT.
Para analise dos dados fiz uso das perspectivas da analise tematica de contetidos (LUDKE,
ANDRE, 1986). Quanto ao tratamento dos resultados/categorizacéo as concepgdes de docéncia
foram analisadas em categorias a priori, conforme Cunha (2005) que destaca trés concepcdes
de docéncia para o ES: Experiéncia, Pesquisa e Naturalizada. Junto as teses e dissertacdes as
discussoes foram destacadas como Experiéncia (12:14), Pesquisa (5:14) e Naturalizada (2:14).
J& as tematicas foram categoriadas a posteriori, cujo resultado implicou em: Pratica Docente
(7:14), Identidade Profissional (6:14), Processos Formativos (2:14), Concepcdes de Docéncia
(2:14) e Saberes Docentes (1:14). Foi possivel perceber também que as tematicas e concepcoes
investigadas relacionam-se em contexto do ES na tentativa de lograr entendimentos acerca do

processo de ensinar e aprender. Da investigacdo emergiu como principal desafio a necessidade

® O artigo esta publicado na Revista Internacional de Ensino Suerior (RIESup) Qualis CAPES A3 na area de Ensino
nas Portugués e Inglés. As normas de formatagdo do artigo se encontra disposta no Anexo B. Para consulta, pode
ser encontrado em: https://periodicos.sbu.unicamp.br/ojs/index.php/riesup/article/view/8655876



https://periodicos.sbu.unicamp.br/ojs/index.php/riesup/article/view/8655876
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de processos de formacdo continuada no intuito de qualificar a agdo docente: concepcdes e

praticas.

No artigo 2: “CONTRIBUICOES DA FORMACAO CONTINUADA DOS
FORMADORES DE PROFESSORES EM CONTEXTO INTERATIVO™, com base nas
narrativas sobre as histdrias de vida, apresento consideragdes acerca do campo empirico
(Professores formadores de Professores da area de CNT) e o contexto investigado. O objetivo do
artigo esta em investigar processos de formacdo continuada dos formadores de Professores da
area de CNT, participantes do projeto de extensdo: Ciclos Formativos em Ensino de Ciéncias,
da Universidade Federal da Fronteira Sul (UFFS) Campus Cerro Largo - RS. Para tanto, foi
desenvolvida uma pesquisa de abordagem qualitativa, na qual a producdo dos resultados foi
desenvolvida com base em narrativas sobre historias de vidas pessoais produzidas pelos
professores investigados, as quais foram gravadas em audio e posteriormente transcritas. Com
os resultados obtidos foi empreendido o processo de analise tematica de contetdos. Os
resultados implicam considerar a i) importancia que os professores atribuem a participacéao
junto ao processo de formacdo continuada; ii) as contribuicdes que emergem do processo e iii)
as concepgdes de docéncia apresentadas pelos professores. Tais discussdes nos levaram a
compreender a reflexdo docente em sua dimensdo formativa, as narrativas como movimentos
de pesquisa da propria pratica e a redimensionar possiveis relacdes entre o campo tedrico
referencial da IFA com o contexto empirico e dilemas praticos decorrentes da situacéo
investigada na defesa de que processos de formacdo no ES precisam ser efetivados, mas
sobretudo, melhor investigados.

O artigo 3, que denominei como: “NARRATIVAS E O ENSINO SUPERIOR: ENTRE
SENTIDOS E SIGNIFICADOS DA FORMAGCAO EM CNT®”, foi organizado com
0 intuito de apresentar as narrativas dos participantes da pesquisa, pelas quais busquei demarcar
as contribuicdes e desafios do processo de formagédo continuada vivenciada pelos formadores
de Professores da area de CNT. Do ponto de vista metodoldgico e diante do corpus de analise
— narrativas dos Professores- foram construidas seis monadas (ROSA, RAMOS, 2015)
mediante a textualizacdo das narrativas individuais dos Professores. A andlise de tais produgdes
implica considerar algumas interagdes que emanam do conjunto das colocagdes contidas junto

as monadas, sendo elas: reflexdo, praticas pedagogicas, experiéncias e constituicdo-formacéao

7 0 artigo foi submetido & Revista Iberoamericana de Educacion Superior (RIES), Qualis CAPES A2, na érea de
Ensino.

® 0 artigo foi submetido & Revista del Centro dde Investigaciones Educacionales Paradigma, Qualis CAPES A2
na area de Ensino.
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do formador. As interacGes sdo discutidas em dois eixos principais: Reflexdo e préticas
pedagdgicas — enlaces necessarios e Experiéncias Docentes — contribuintes da constituicdo

formagéo.

No artigo 4: “FORMACAO CONTINUADA DOS FORMADORES DE
PROFESSORES DA AREA DE CIENCIAS DA NATUREZA: QUE ELEMENTOS
CONSIDERAR?® estéo destacados os elementos formativos junto ao contexto vivenciado,
qual seja o processo de formacgédo continuada desenvolvido nos Ciclos Formativos em Ensino
de Ciéncias. Para tal, usei das narrativas dos participantes da pesquisa como meio de
discussdo empirica e como meio de analise procedi com a construcdo de ménadas (ROSA,
RAMOS, 2015) mediante textualizacdo. No entanto, nesse texto as ménadas sao coletivas com
0 objetivo de focalizar ao maximo as perspectivas desencadeadas pelas/nas falas dos sujeitos.
Foram construidas trés monadas buscando considerar 0s aspectos narrativos destacados por
Reis (2008): situacao conflitual; tensdes vivenciadas e superagdo dos desafios. Dessa forma,
pelas interacdes que se sobressairam da analise das textualizacdes, entre 0s elementos a serem
considerados, destacam-se: Dialogo Formativo; Sistematizacdo de Experiéncias e Narrativas
Reflexivas. O texto é um convite ao didlogo na busca da compreenséo sobre as relagdes entre

0s programas de formacéo continuada e a producéo de identidades docentes.

® A submissdo foi para a revista Docéncia no Ensino Superior, Qualis CAPES B2 na 4rea de Ensino.
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2 AS PESQUISAS SOBRE A DOCENCIA NO ENSINO SUPERIOR EM CONTEXTO
BRASILEIRO: DESAFIOS PARA PENSAR A FORMACAO EM CIENCIAS

RESUMO
A docéncia no Ensino Superior (ES) é a tematica central do presente estudo, o qual visa
apresentar um panorama acerca das concepcdes de docéncia universitaria, bem como
estabelecer didlogo com as principais tematicas investigadas em dissertacGes e teses brasileiras,
circunscritas a area de Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias (CNT). Para tanto, foi
desenvolvida uma pesquisa de abordagem qualitativa do tipo bibliografica, com base na busca
de dados do Instituto Brasileiro de Informacéo e Tecnologia (IBICT), destacando-se trabalhos
académicos sobre ES. Nesta busca foram encontrados 8 Teses e 6 Dissertagdes, que remetiam
especificamente ao ES na area de CNT, utilizando os seguintes descritores de busca: CNT,;
Ciéncias/Naturais/da Natureza/Bioldgicas; Biologia; Fisica e Quimica. Para subcategorizar as
concepcdes de docéncia, adotamos como base concepcdes de docéncia ja estabelecidas a priori,
identificadas como: (i) Docéncia como Experiéncia evidenciada em 12 trabalhos; (ii) Docéncia
como Pesquisa em cinco trabalhos e (iii) Docénca Naturalizada em dois. Ja as temaéticas
compreendem subcategorias que emergiram do campo empirico, cuja processo de analise
implicou na seguintes predominancia/frequencia: Pratica Docente (7:14), Identidade
Profissional (6:14), Processos Formativos (2:14), Concepcdes de Docéncia (2:14) e Saberes
Docentes (1:14). Foi possivel perceber também que as tematicas e concepgles investigadas
relacionam-se em contexto do ES na tentativa de lograr entendimentos acerca do processo de
ensinar e aprender. Da investigacdo emana como principal desafio a necessidade de processos

de formacdo continuada no intuito de qualificar a acdo docente: concepgdes e praticas.

Palavras-chave: Ensino Superior. Formacdo Docente. Pedagogia Universitéria.

ABSTRACT
Teaching in Higher Education (ES) is the central theme of the present study, which aims to
present a panorama about the conceptions of university teaching as well as to establish a
dialogue with the main themes investigated in Brazilian theses and dissertations, circumscribed
to the area of Natural Sciences and its Technologies (CNT). For that, qualitative research of the
bibliographic type was developed, based on the data search of the Brazilian Institute of
Information and Technology (IBICT), highlighting academic works on ES.
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In this search, 8 Theses and 6 Dissertations were found, which referred specifically to ES in the
CNT area, using the following search descriptors: CNT; Sciences / Natural / Nature /
Biological; Biology; Physics and chemistry. To sub-categorize teaching concepts, we adopted
as a basis concepts of teaching already established a priori, identified as: (i) Teaching as
Experience evidenced in 12 works; (ii) Teaching as Research in five works and (iii) Naturalized
Teaching in two. The themes, on the other hand, comprise subcategories that emerged from the
empirical field, whose analysis process implied the following predominance / frequency:
Recurring conceptions werw highlighted as Experience (12:14), Research (5:14) and
Naturalized (2:14) and among the most researched topics are Teaching Practice (7:14),
Professional Identity (6:14), Processes Formative (2:14), Conceptions of Teaching (2:14) and
Teaching Knowledge (1:14). It was also possible to perceive that the themes and conceptions
investigated are related in the context of the ES in the attempt to obtain understandings about
the process of teaching and learning. From research, the main challenge is the need for

continuous training processes in order to qualify the teaching action: conceptions and practices.

Keywords: Higher education. Teacher Training. University Pedagogy.

RESUMEN

La docencia en la Ensefianza Superior (ES) es la tematica central del presente estudio, el cual
pretende presentar un panorama acerca de las concepciones de docencia universitaria asi como
establecer didlogo con las principales teméticas investigadas en disertaciones y tesis brasilefias,
circunscritas al area de Ciencias de la Naturaleza y sus Tecnologias (CNT). Para ello, se
desarroll6 una investigacion de abordaje cualitativo del tipo bibliografica, con base en la
busqueda de datos del Instituto Brasilefio de Informacion y Tecnologia (IBICT) destacandose
trabajos académicos sobre ES. En esta busqueda, se encontraron 8 Tesis y 6 Disertaciones, que
se referian especificamente a ES en el area CNT, utilizando los siguientes descriptores de
busqueda: CNT; Ciencias / Natural / Naturaleza / Bioldgica; Biologia; Fisica y Quimica. Para
subcategorizar los conceptos de ensefianza, adoptamos como base conceptos de ensefianza ya
establecidos a priori, identificados como: (i) Ensefianza como experiencia evidenciada en 12
obras; (ii) La ensefianza como investigacion en cinco trabajos y (iii) la ensefianza naturalizada
en dos. Los temas, por otro lado, comprenden subcategorias que surgieron del campo empirico,
cuyo proceso de andlisis implico el siguiente predominio / frecuencia:Las concepciones
recurrentes fueron destacadas como Experiencia (12:14), Investigacion (5:14) y Naturalizada
(2:14) y entre las teméaticas més investigadas estan Practica Docente (7:14), Identidad
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Profesional (6:14), Procesos Formativos (2:14), Concepciones de Docencia (2:14) y Saberes
Docentes (1:14). Es posible percibir también que las tematicas y concepciones investigadas se
relacionan en contexto del ES en el intento de lograr entendimientos acerca del proceso de
ensefianza y aprendizaje. De la investigacion emana como principal desafio la necesidad de
procesos de formacidn continuada con el fin de calificar la accién docente: concepciones y

practicas.

Palabras clave: Ensefianza superior. Formacion docente. Pedagogia Universitaria.

2.1 CONSIDERACOES INICIAIS

A docéncia no Ensino Superior (ES) € a temética que reveste a presente escrita, uma vez
gue nesta encontram-se e entrecruzam-se os alicerces condicionantes da formacao e atuacédo
para as diferentes areas profissionais. E de especial interesse a atencdo para a formagio de
Professores (licenciaturas)™, tendo em vista a aproximagdo com a &rea, bem como o
entendimento de que existe caréncia quanto a compreensao da necessidade de preparacédo
especifica para exercer a docéncia, nesse espaco de ensino (ISAIA, 2006). Nos dedicamos a
estudar a area de Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias (CNT), uma vez que nos
aproximamos da area pelas nossas experiéncias de investigacdo e formacgéo docente. E, dessa
forma, no estudo/texto em questdo nos reportamos a formacao docente em nivel superior, cujos
docentes da area das licenciaturas em CNT sdo incumbidos da formacgéo de Professores para a
Educacdo Bésica.

Mesmo partindo do entendimento de que os docentes sdo responsaveis pela formacéo
de futuros profissionais e, mais especificamente, que em cursos de licenciatura sdo responsaveis
pela preparacdo de novos Professores para a Educacdo Basica, temos observado que
permanecem, na maioria das vezes, a ideia simplista de que ensinar seja a
propagacao/transmissédo de conhecimentos historicamente produzidos (CARVALHO; GIL-
PEREZ, 2001). Para Isaia (2006), normalmente os professores definem-se a partir de suas areas
de conhecimento (fisica, engenharia, medicina, geografia, etc.), direcionando-se as suas
especialidades e desconsiderando a funcdo docente, a qual esta claramente vinculada a missao
formativa da educacéao superior.

Em oposicdo a essa concepcao, Krahe (2007, p.30), ao discutir a dificil mudanca de

racionalidade da pedagogia universitaria, destaca que: “busca-se hoje formar professores dentro

10 A mencao formaco de Professores (licenciaturas) n&o se circunscreve somente a formaco inicial, mas destaca
que em contexto do ES, nossa atencdo direciona-se para as licenciaturas e assim, também para a formac&o inicial
que é de certa forma condicionada a acdo/intervencéo dos Professores formadores.
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de uma racionalidade prético/reflexiva , na qual o trabalho de docente é visto como espaco de
um profissional autonomo, reflexivo, criativo”. Nessa direcdo, temos observado que a defesa
de que as atividades docentes no ES ndo se esgotam na dimensao técnica ja vem sendo discutida
ha mais de cinco décadas (CUNHA, 1989, 2005, NOVOA, 1992, ISAIA, 2006), periodo no
qual poderiam ser formados mais de cinco geracdes de professores em contexto de graduacao
(RICHTER et.al, 2017). No entanto, em termos de mudanga, pouco temos avancado em
contexto brasileiro.

Dessa forma, torna-se necessaria a discussao junto a esse espaco/nivel de ensino, para o
qual sdo atribuidas funcdes extremamente importantes a serem desempenhadas, tais como:
formar futuros Professores para a Educagdo Bésica, gerar conhecimentos em seus dominios
especificos, bem como saberes proprios de ser Professor (ISAIA, 2006). Dada tal complexidade
que se acentua sobre a formacao de novos profissionais docentes no alcance da fungédo social
que precisa ser desenvolvida, objetivamos discutir as principais questdes que acenam para 0 ES

nos ultimos anos, encarando-as como desafios da formac&o. Segundo Imbernén (2001, p.57):

a socializaco profissional do professor comeca na formacao inicial. E preciso analisar
a fundo a formacéo inicial recebida pelo futuro professor ou professora, uma vez que
a construcao de esquemas, imagens e metéaforas sobre a educacdo come¢am no inicio
dos estudos que os habilitaréo & profisséo.**

Acreditamos que os desafios a serem reconhecidos/discutidos/investigados no ES s6
serdo emergentes ap0s a tomada de consciéncia acerca dos aspectos ja tratados e da
compreensdo do que ainda precisa ser trabalhado/discutido. Nessa diregcdo, para o presente
estudo - que é caracterizado como uma revisdo de estado do conhecimento j& pesquisado -
investimos nas principais tematicas e concepgdes de docéncia que perpassam o ES nas ultimas
duas décadas (1996 a 2018), a fim de favorecer uma leitura panordmica das pesquisas
desenvolvidas sobre o ES, em nivel strictu sensu, circunscritas a area de CNT, espaco e tempo
de formacgdo em que se situam nossas principais preocupacoes.

Tal direcionamento vai ao encontro das discussdes de Razuck e Rotta (2014), que
discorrem sobre o alto indice de evasdo nos cursos da area de CNT e sobre o rendimento
insatisfatorio em diversas disciplinas que perfazem a area. Diante de tal situacdo, as autoras

afirmam que: “deve-se pensar, prioritariamente, a formagdo dos docentes com o intuito de

1 A discussdo na construco desse trabalho implica considerar, nos artigos subsequentes, de que a “construgdo de
esquemas, imagens e metaforas” sobre a profisscao docente, podem iniciar muito antes da formacéo inicial como
destacado junto a concepcdo de docéncia naturalizada (CUNHA, 2005), ou seja, uma formagdo ambiental na
condicdo de estudantes. E, nesse sentido, a importancia da formagdo continuada de Professores que favorece o
dialogo sobre e entre concepgdes de docéncia com vistas a (re)construcdo da experiéncia.
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diminuir essa distancia verificada entre os alunos e as escolas, modificando, assim, esta situacao
excludente” (RAZUCK, ROTTA, 2014, p. 740). Nessa dire¢cdo, a educacdo em CNT enfrenta
o desafio de formar profissionais conscientes da sua funcdo social de oportunizar um ensino
que promova a formacéo de cidad&os criticos, a partir do que conhecem em termos de saberes
cientificos escolares. Silva (2016) destaca a necessidade de discussdo sobre a formacao dos
formadores num processo de sensibilizacdo acerca de seus papéis como agentes de

transformacéo,

trata-se, portanto, de enfrentar os seguintes desafios: discutir a formacdo dos
formadores ndo apenas no aspecto do que eles se dispdem e/ou propdem a debater
com os licenciandos na universidade e com os professores nas escolas, mas também
do que é possivel ser feito com e por si em um processo de conscientizacdo do seu
papel de agente de transformacéo (SILVA, 2016, p.30).

Dessa maneira, tratar como recorte/tempo de estudo as duas Gltimas décadas ¢ um
periodo curto em termos de contexto histérico para a educacdo, mas de grande repercussao em
termos de mudancas sociais no contexto brasileiro. Nesse periodo, um cenario de incertezas e
complexidades advindas da denominada sociedade do conhecimento foi sendo reconstruido e
alterado, repercute na ampliacao dos niveis de escolaridade, bem como pressupfe mudangas de
concepcdes em contexto de ensino (SOARES, CUNHA, 2017). Entre algumas mudancas,
destacam-se, segundo Isaia (2006, p. 64):

de um bem cultural, a universidade passou a ser um bem econémico; de um lugar
reservado a poucos, tornou-se um lugar para o0 maior nimero possivel de pessoas; de
um bem direcionado ao aprimoramento de individuos, tornou-se um bem cujo
beneficiario é o conjunto da sociedade; e, ainda, transformou-se em mais um recurso
do desenvolvimento social e econdmico dos paises, submetendo-se as mesmas leis
politicas e econdmicas; faz parte das dindmicas sociais e esta sujeita a0os mesmos
processos e as mesmas incertezas do ambito politico, econbmico ou cultural que
afetam todas as institui¢des sociais.

Assim, na conjuntura da pedagogia universitaria: “o processo de formacao deve dotar
os professores de conhecimentos, habilidades e atitudes para desenvolver profissionais
reflexivos ou investigadores” (IMBERNON, 2001, p 41). Profissionais estes que
necessariamente precisam estar imbricados na producdo de conhecimento como responsaveis,
criticos e autbnomos frente ao contexto social. Tais afirmagdes sustentam o desafio de se
compreender as dimensdes da docéncia no ES, no qual o termo ensinar aproxima-se da pratica
social, pois, em teoria, ao ensinar também se aprende, em colaboracdo com alunos e
professores.

Dessa forma, ao buscarmos concepcdes de docéncia que permeiam o ES da area de CNT

nas licenciaturas, nos implicamos em compreender suas consequéncias para o trabalho
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docente'?, seus pressupostos e o modo como se constituem ao longo dos processos e trajetorias
formativas investigadas. E importante destacar que ao realizar a revisio bibliografica, ao olhar
para a Docéncia no Ensino Superior ndo foram apenas selecionados cursos de licenciatura, ou
seja, a revisdo contemplou uma compreensdo mais ampla pelo uso dos descritores: CNT;
Ciéncias/Naturais/da Natureza/Bioldgicas; Biologia; Fisica e Quimica. Porém o foco do
trabalho é o olhar para a formacgéo do Professor formador.

Assim, também o alcance junto as principais tematicas que tém sido tema de discussdo
no ES, da referida area (CNT), possibilitam o entendimento dos principais enfoques das
pesquisas desenvolvidas e os desafios da area ainda a serem alcangados e problematizados.
Nesse viés, ambas as situa¢des de investigacdo (concepcbes de ensino e tematicas investigadas)
circunscrevem percepcdes acerca da docéncia no ES e apontam desafios a serem postos em

discusséo, em perspectiva, em xeque.

2.2 0 METODO E OS MEIOS

Tal investigacdo constitui-se como uma pesquisa de abordagem qualitativa do tipo
bibliografica (LUDKE, ANDRE, 2001). Para a busca de dados investigou-se a Base de Dados
de Teses e Dissertagfes (BDTD) do Instituto Brasileiro de Informagéo e Tecnologia (IBICT),
destacando-se trabalhos académicos: Teses e DissertacBes, sobre a Optica dos principais
enfoques da pesquisa, a saber: Docéncia/Educacao/Ensino Superior; Pedagogia Universitaria,;
Didatica Superior e Docéncia Universitaria. Nesta busca foram encontrados inicialmente 276
Dissertagdes e 240 Teses e, desse montante, recortadas 8 Teses e 6 Dissertagdes, que remetiam
especificamente ao ES na area de CNT, com seguintes descritores: CNT; Ciéncias/Naturais/da
Natureza/Bioldgicas; Biologia; Fisica e Quimica. Realizamos a analise tematica de contetdo
dos trabalhos académicos encontrados no respectivo repositorio, como preconizam Liidke e
André (2001), sendo desenvolvida em trés etapas: pré-analise, exploracdo do material e o
tratamento dos resultados e interpretagdo (LUDKE; ANDRE, 2001). Na pré-analise como passo
inicial, realizamos a leitura preliminar dos resumos dos trabalhos com o intuito de demarcar
teses e dissertacBes com foco no ES e na area de CNT. Logo depois, a fim de explorar o material
realizamos a demarcacdo de trechos e selecionamos excertos que melhor correspondem aos
enfoques dos objetivos da pesquisa para, ao final delimitar as categorias teméticas e tratar os
resultados propiciando a interpretacdo/producdo dos mesmos com cotejamento da teoria em

estudo. A categorizagao tematica possibilitou empreender esforgos de pesquisa em dois flancos

2 No processo de construgdo da dissertagdo “concepgdes de docéncia” tém intima relagdo com as “concepgdes
de ensino™, uma vez que a atividade docente é o ensino.



27

que compreendem duas categorias centrais para discussdo: I) as concepgdes de ES e, II) as
tematicas investigadas.

Para subcategorizar as concepcdes de docéncia, adotamos como base concepgdes de
docéncia de ES ja estabelecidas por Cunha (2005) que as identifica como: (i) Docéncia como
Experiéncia; (ii) Docéncia como Pesquisa e; (iii) Docéncia Naturalizada. Tais concepgdes estédo
explicitadas no Quadro 1.

Quadro 1- Concepcoes de docéncia.

Categoria Definicdo

“saberes oriundos da historia de vida dos professores, da formacéo profissional [...] da pratica
que realizam como professores, incorporando o trabalho como espago e territorio de
Docéncia como | aprendizagem. [...] Também esta fortemente exposta aos processos regulatérios que vém das
politicas de estado” (CUNHA, 2005, p. 57). “Os professores sdo unanimes sobre entender a
docéncia como processo. Temos na fala de duas entrevistadas uma ilustragdo dessa afirmativa.
Dizem elas: [...] meu oficio é construido na minha relacdo com meus alunos e colegas, eu me
sinto num processo de construcdo sempre [...] ainda estou me formando com 50 anos; foi a
formacdo em servigo que ajudou a esculpir esse meu jeito de ser dentro de sala de aula; essa
formacao foi se fazendo ao longo da vida a medida que eu ia trabalhando [...]”(CUNHA, 2005,
p. 137).

nocéo de
Experiéncia

“representa a concepcdo de que o professor &, especialmente, um produtor de conhecimento e
gue a universidade, para dar conta do seu perfil académico, precisa estar alicercada numa forte
nogéo de tradicdo investigativa” (CUNHA, 2005, p. 77). E importante destacar que: “[...] no seu interior
Pesquisa ha& um estruturante que carrega maior importancia do que o outro e refere-se a pesquisa pura e
aplicada, que toma a area de conhecimento especifico como objeto. [...] Essa dimensdo assume
maior prestigio do que a investigacdo dos processos pedagdgicos que o professor, também
profissionalmente, desenvolve na universidade” (CUNHA, 2005, p. 77).

Docéncia como

“A naturalizacdo da docéncia refere-se & manutengdo dos processos de reproducédo cultural
Docéncia como base da docéncia, ou seja, o professor ensina com base na sua experiéncia enquanto
aluno, inspirado em seus antigos professores [...] Nessa perspectiva, é possivel identificar na
docéncia o perfil de uma agdo cultural, presente na trajet6ria da maioria das pessoas, no mundo
contemporaneo (CUNHA, 2005, p. 94). Como exemplo destacado pela autora “ Eu sou de uma
familia de professoras [...] conheci o curso de Pedagogia, eu me apaixonei por ele [...]”
[CUNHA, 2005, p. 138).

Naturalizada

Fonte: Autores, 2019. Nota: Quadro construido com base em Cunha (2005).

Ja as tematicas investigadas compreendem subcategorias que emergiram do campo
empirico (aqui tomados como documentos — as dissertacfes e teses). Para a discussdo das
tematicas apresentadas nos trabalhos, utilizamo-nos de questdes ja discutidas por autores da area
(NOVOA, 1992; CUNHA, 1998; 2005; IMBERNON, 2001; 2010, ISAIA, 2006; PIMENTA,;
ANASTASIOU, 2014), além de referenciais que discutem cada temética em sua especificidade.

Os trabalhos académicos analisados foram identificados e classificados, organizando-0s

em forma de quadro-sintese: Quadro 2, que apresenta os trabalhos selecionados de acordo com



28

as seguintes subcategorias: 1- Ano de publicacédo; 2- Identificagcdo dos trabalhos para posterior
discussdo; 3- Titulos dos trabalhos; 4- Instituicdo e local de onde procedem os trabalhos; 5- Tipo
de pesquisa, i) Tese ou ii) Dissertacdo; 7- Tematica norteadora dos trabalhos, organizadas em; i)
pratica docente, ii) concepcdes de docéncia, iii) identidade profissional, iv) saberes docentes e v)
formacéo docente; 8- Concepcdes de Docéncia, agrupadas em: i) experiéncia, ii) pesquisa e iii)
naturalizada.

Além das informacdes contidas no Quadro 2, foram destacados os trabalhos originais,
dando énfase a analise dos resumos e as discussdes dos mesmos, norteadas pela busca em relagédo
as tematicas e concepcOes de docéncia e a literatura da area. Na sequéncia, destacamos as

discussGes com base nas tematicas investigadas e concepcdes de ensino advindas do processo de

analise. Para tanto, os trabalhos serdo nominados como Di, D, D3

para DissertacOes e de Ty,

T, para Teses, seguidos do ano de sua publicacdo no IBICT. Assim, resguardamos também as

questdes éticas de pesquisa, uma vez que foram analisados trabalhos académicos selecionados

em site de dominio pablico na Web 2.0%.

Quadro 2 - Pesquisas brasileiras sobre docéncia no ES circunscritas a area de CNT.

Ano | N, Titulo jgt | e | Comeggms ) e
de Docéncia Investigadas
A pratica docente do professor de fisica L -
1996 1 no terceiro grau, USP T Experiéncia | Prética docente
A concepcéo de docéncia no instituto de ~
2008 2 | quimica da universidade de S&o Paulo:| UNIMEP| D Experiéncia Cogce[zgogs de
= X océncia
professor ou pesquisador?
2009 3 perin e UFSC T Pesquisa e ldentidade
= | profissional e na docéncia dos Profissional
formadores de professores de quimica
Identidade profissional do docente de
licenciatura em Ciéncias Bioldgicas da o Identidade
4 UFS: desvelando os significados de ser UFS D Experiencia Profissional
2012 professor.
A docéncia universitaria em biologia e T Lo
5 suas relagdes com a realidade das UFSC T Experiéncia | Prética docente
metropoles amazdnicas.
Trajetorias de saberes: a formacéo e a
pratica dos professores dos cursos de
licenciatura a distancia em ciéncias . Saberes
2013 6 naturais e matematica nos Institutos UFRGS | T Pesquisa docentes
Federais de Educacdo, Ciéncia e
Tecnologia no Brasil.
H|br!d|smp eplstemo!gglgo e for[nqtlvo' Experiéncia Formacdo
2014 7 | na Licenciatura em Ciéncias Biologicas: UFBA | T o Docente e
= | como o0s docentes de disciplinas . Identidade
- U . o Naturalizada -
especificas se implicam na articulagédo da Profissional

3 http://bdtd.ibict.br/vufind/



http://bdtd.ibict.br/vufind/Record/METO_d58e7808309f73939f229e247abb4a64
http://bdtd.ibict.br/vufind/Record/METO_d58e7808309f73939f229e247abb4a64
http://bdtd.ibict.br/vufind/Record/METO_d58e7808309f73939f229e247abb4a64
http://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UFSC_27720a2d55caa97dd4d27bf5056a6f95
http://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UFSC_27720a2d55caa97dd4d27bf5056a6f95
http://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UFSC_27720a2d55caa97dd4d27bf5056a6f95
http://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UFSC_27720a2d55caa97dd4d27bf5056a6f95
http://bdtd.ibict.br/vufind/
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formagdo inicial com a prética
profissional.
Fatores que influenciam a formacéo do L x
8 | docente para o0 ensino superiorem| UNIFESP| T Experiéncia Formagdo do
= o e Pesquisa docente
quimica.
Docéncia no  ensino superior: -
2015 9 gbordage'rAn tgmatlca nas licenciaturas da UESC T Experlen_ma Pratica docente
= | &rea de ciéncias da natureza. e Pesquisa
ssgérﬁ(s:?: taugr?islsersitéria Soglrals rofessor(ig Experiéncia Identidade
10 s por p UFPE D e Profissional e
== | das ciéncias exatas e da natureza da . o,
Naturalizada | Préatica Docente
UFPE.
e
11 CERGOES € P protes UFABC | D Experiéncia Préticas
== | ensino superior sob a perspectiva da docentes
2016 pratica reflexiva.
Constituicdo da identidade profissional
docente dos formadores de professores . Identidade
12 de biologia:  potencialidades da UFSC T Experiencia Profissional
intercoletividade.
Entre concepcbes e desafios: a pratica
13 pedagoglca_como componente curricular UFSC D Experiéncia | Prética docente
== | na perspectiva de professores
universitarios de ciéncias bioldgicas.
Docéncia no ensino superior: aspectos
acerca do inicio da carreira de Experiéncia Identidade
2018 14 professores formadores na area de UNESP | D e Pesquisa Profissional
Ciéncias da Natureza e Matematica.

Fonte: Autores, 2019. Notas: 1. IES- InstituicGes de Ensino Superior; 2.Tipo de trabalho académico: D — Dissertacéo,

T —Tese.

2.3 AS PESQUISAS BRASILEIRAS SOBRE O ES DA AREA DE CIENCIAS DA
NATUREZA E SUAS TECNOLOGIAS?

Nossas intenc¢des de investigacdo acerca do atual cenario brasileiro, no que diz respeito
ao ES, nos levaram a compreender as principais tematicas de discussdo que perpassam e que
movimentam esse espaco/nivel de ensino e de aprendizagem. Tal inquietude nos desafia a
compreender os sentidos atribuidos ao ES e a partir destes compreender as principais tematicas
investigadas e concepcdes docentes (de ensino)** emergentes de investigacoes.

Em contexto brasileiro, nossa investigacdo demonstrou que os estudos acerca do ES na
area de CNT tém sido desenvolvidos com maior intensidade nas regides Sul (6:14), Sudeste
(5:14) e Nordeste (3:14) do Brasil. Na regido Sul, cinco trabalhos séo pertencentes ao estado de
Santa Catarina e apenas um do Rio Grande do Sul. Ja na regido Sudeste, todos fazem parte do

estado de S&o Paulo, e na regido Nordeste um em cada estado: Bahia, Sergipe e Pernambuco.

4 Nesse texto as concepcdes de docéncia estdo direcionadas ao processo de como ensinam os Professores, ou
seja, tem forte aproximagdo com as concepgdes de ensino e ndo com outras concepg¢des como: de aluno, de
aprendizagem, de avaliacao, etc.


http://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UFSC_342dbf88e1537b26dc2754211227f879
http://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UFSC_342dbf88e1537b26dc2754211227f879
http://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UFSC_342dbf88e1537b26dc2754211227f879
http://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UFSC_342dbf88e1537b26dc2754211227f879
http://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UNSP_1a377d50cc361f1f4bbec7ad21a11712
http://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UNSP_1a377d50cc361f1f4bbec7ad21a11712
http://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UNSP_1a377d50cc361f1f4bbec7ad21a11712
http://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UNSP_1a377d50cc361f1f4bbec7ad21a11712

30

Assim, observamos que a temaética de discussdo acerca de aspectos da docéncia no ES em
Ciéncias ainda tem sido pouco discutida, restritas as preocupacdes em apenas trés regides
brasileiras. Ha que ser destacado o numero de programas de pos-graduacdo em Educacdo e em
Ensino nestas regides, uma vez que indiciam a oferta de especializacdo em determinadas regides,
como pode ser verificado junto & Plataforma Sucupira™. Ocorre que nas regides Sudeste (1999),
Sul (984) e Nordeste (946) estdo concentrados 0s programas de Pos-graduacdo, sendo que apenas
384 estdo localizados na regido Centro-Oeste e 273 na regido Norte.

Diante de tais informac@es, observamos a regido Sul com maior destaque em nimero
de trabalhos que enfatizam o ES na érea de CNT, em especial no estado de Santa Catarina, mesmo
diante do baixo nimero de cursos ofertados. Ao contrario do estado de Sdo Paulo, regido com o
maior nimero de cursos e apenas cinco trabalhos discutindo o ES em CNT. Assim, percebe-se
como ainda é incipiente a pesquisa acerca do ES em contexto brasileiro, especialmente no
contexto das CNT, o que requer maiores esforcos de investigacdo em termos de pesquisa.

Dessa forma, entendemos a importancia de observarmos as principais linhas que
orientam as discussdes nos trabalhos académicos ja discutidos, com vistas a ampliar tais aspectos
em meio a desafios que busquem qualificar o ensinar e o aprender no ES, especialmente
circunscrito a area de CNT. Iniciando a andlise, passamos a discutir a categoria das concepgdes

de docéncia no ES.

2.3.1 Concepc0es docentes no ES

Ao tratar do tema ConcepgOes Docentes, nos remete pensar a compreenséo acerca de

suas consequéncias para com as praticas e perspectivas docentes, desde seus pressupostos e a
maneira como se constituiram ao longo dos processos formativos. Em vista das compreensdes
de Isaia (2006, p.63), entendemos o profissional professor como um sujeito unitario:
“entretecido pelo percurso pessoal (ciclo vital), pelo profissional (os varios caminhos
construidos pela profissao) e pelo institucional (os diversos contextos em que atua ou atuou)”.
Diante de tais pressupostos, 0s quais implicam na constituicdo do professor ao longo de

sua atuacao profissional, também é necessario levar em consideracdo as transformacoes pelas
quais o contexto universitario ja passou e tem passado, em razdo das mudancas de ordem social
(ZABALZA, 2004), uma vez que a pratica pedagdgica tende a refletir situagdes imbricadas ao
contexto social em que estd inserida (MARTINS, MORAES, SANTOS, 2014); assim, a

profissdo docente é entendida como: “uma pratica educativa, ou seja: como tantas outras, € uma

15 https://sucupira.capes.gov.br/sucupira/. Dados obtidos em 27 de Maio de 2019.


https://sucupira.capes.gov.br/sucupira/
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forma de intervir na realidade social; no caso mediante a educacdo. Portanto, ela é uma pratica
social” (PIMENTA, ANASTASIOU, 2014, p.178).

Mediante tais aspectos, Cunha (2005, p. 14) destaca a ideia de que exista um:
‘professor desejado’, 0 que estd sempre configurado com base em um projeto de sociedade e de
educag@o”. Nessa dire¢do, pela ruptura de paradigmas e pela submissdo a processos de
avaliacdo, o professor passa a redimensionar, por forga das circunstancias, o sentido de sua
profissionalidade (CUNHA, 2005). No esforco de sistematizar reflexfes acerca dos saberes que
permeiam a pratica dos professores universitarios, Cunha (2005, p. 57,58 [grifos da autora])
ressalta: o “componente da docéncia” e o “componente da pesquisa”. O primeiro oriundo da
histdria de vida dos professores e de suas praticas, e o segundo permeado principalmente pela
formacdo na pds-graduacdo e pelas atividades investigativas, verticalizando os contetdos de
determinados campos do conhecimento.

Consoante esses componentes, Cunha (2005) ressalta trés concepgfes de docéncia:
Docéncia como Experiéncia; Docéncia como Pesquisa e Docéncia como condigdo
Naturalizada. Imbricadas nessas concepcdes, procuramos dialogar as mesmas com pressupostos
apresentados nos trabalhos analisados.

Em Docéncia como nocdo de Experiéncia (12:14) tem-se como campo de constitui¢cao
a experiéncia adquirida pelo Professor decorrente da sua atuagéo profissional, produzidas tanto
no saber, no fazer e na relacdo entre ambos (BOLZAN, ISAIA, 2006). A experiéncia de que
fala Cunha (2005) tem como base as ideias de Larrosa (1994, p.48), quando afirma que “o
sentido do que somos depende das histdrias que contamos e das que contamos a nGS Mesmaos,
em particular das construgdes narrativas nas quais cada um de nds é, ao mesmo tempo, o autor,
o narrador ¢ o personagem principal”. O que se quer fazer pensar nessa concepgao € que 0sS
professores vao se formando e se transformando ao longo da trajetoria docente, tendo presentes
as demandas da vida e da profissdo (BOLZAN; ISAIA, 2006).

Nos trabalhos, os autores buscaram compreender a forma como os proprios docentes
concebem as suas préaticas pedagdgicas, como destacado em T1 (1996, p. 12), ao enfatizar que:
“supde, por um lado, conhecer o que a pessoa concebe sobre o que faz, o sentido que ela atribui
a sua atuacao como docente e 0 como entende a execucao de seu ensino ”.

Tais aspectos sdo destacados em D1o (2016, p.170), ao compreender as representagdes
de docéncia junto a um grupo de professores da area de CNT: “as representacdes presentes no
universo desse grupo de professores sdo constituidas historicamente e confirmadas
socialmente. Elas advém das experiéncias desses docentes, de suas trajetdrias de vida e

formacdo, as quais influenciam a identificacéo de suas agdes e discursos e, a0 mesmo tempo,
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identificam seus integrantes no momento em que esses confirmam e compartilham tais a¢oes ”.
Em estudos desenvolvidos por Isaia (2003, 2005) acerca da formacgdo do professor de ES,
defende-se que a trajetéria de formacdo constitui-se pela relacdo intrinseca entre a trajetdria
pessoal, profissional e percurso formativo. O que é denominado em Djo (2016, p.50) como
aspectos internos e externos: “os internos dizem respeito as experiéncias vividas pelos sujeitos
durante a formacéo pessoal e profissional, e socializadas pelos docentes. J& 0s externos
referem-se as politicas voltadas ao exercicio dessa docéncia na realidade social, politica e
econdmica que influenciam, de certa maneira, esses processos de construgao e efetivacao da
pratica docente”.

A trajetoria formativa e, portanto, constitutiva das concepgdes defendidas pelos
professores é um processo continuo, como enfatizado em D4 (2012, p. 8): “que se inicia com a
experiéncia pré-profissional, passando pela escolha da profissdo, fortalecendo-se na formacao
inicial e nos primeiros anos de trabalho e estendendo-se aos distintos espacos de atuacao
profissional ao longo da carreira docente, onde cada individuo continua produzindo sua
maneira de ser professor”. Para Junges e Behrens (2015), a docéncia universitaria, aléem de
conhecimentos especificos da area de formacgdo, exige também que o professor aliado aos
saberes de sua experiéncia e de sua producdo cientifica atue sobre fundamentos pedagdgicos do
processo de ensino-aprendizagem.

Nessa linha, Tardif (2002, p. 54), ao buscar compreender os saberes dos professores,
destaca que o saber docente é um: “saber plural, formado de diversos saberes provenientes das
instituicdes de formacdo, da formacao profissional, dos curriculos e da préatica cotidiana”. Esse
ualtimo, chamado de saberes da experiéncia, ocupa posi¢do de destaque, tendo em vista a relacéo
de exterioridade que os professores mantém com os demais saberes, pois ndo controlam sua
producéo e sua circulacdo. Nessa direcao, Isaia e Bolzan (2006) também chamam atencdo para
o compartilhamento de experiéncias no sentido da producéo de um conhecimento pedagdgico
compartilhado, do didlogo com referenciais e consigo proprios. Diante desse propoésito é
afirmado em T8 (2014, p. 6) que: “o docente vai sendo formado ao longo de sua atuagdo
profissional, a partir da reflexdo que faz sobre sua pratica. Além disso, aceditamos na
necessidade de repensar e de reorganizar a Pos-Graduacdo diante da real e premente
necessidade da formacéao do docente do Ensino Superior através de atividades que possibilitem
problematizar, vivenciar, refletir e pesquisar sobre a atividade profissional em docéncia .

Assim, apostamos nos processos de formacédo continuada como sendo espaco e tempos
para discussdo das necessidades formativas desta natureza, em que os docentes possam adquirir

consciéncia sobre seus processos de formagdo e assim de suas concepcdes de docéncia,
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refletindo sobre as mesmas, dialogando com seus pares e com referenciais, constituindo um
triplo didlogo, como enfatiza Alarcdo (2010), bem como numa constru¢do mdtua acerca dos
sentidos produzidos ao ser professor.

A Docéncia como nocdo de Pesquisa (5:14) toma a questdo da pesquisa docente
alicercada numa forte tradigdo investigativa como referéncia, em que a pesquisa de area
(especifica) assume maior prestigio do que a investigacdo pedagogica (CUNHA, 2005). Tal
aspecto € evidenciado nos trabalhos ao ressaltarem que os cursos de Pos-Graduacdo estdo
voltados a formacdo de pesquisadores e ndo a formacgdo de novos professores para o ES, ou
seja: “/...] para atuagdo no Ensino Superior, ndo temos nenhuma exigéncia legal de formacao
especifica para o exercicio profissional; hd apenas uma recomendacdo de que esses
profissionais devam ser preparados em cursos de Pds-Graduacdo. No entanto, esses cursos
estdo voltados a formacao de pesquisadores em campos especificos e ndo objetivam a formacao
de professores” (T8, 2014, p.8).

Para Bolzan (2008, p. 105), o conhecimento pedagogico: “se refere a um conhecimento
amplo construido pelo professor, em seu processo formativo, implicando o dominio do saber
fazer, bem como do saber tedrico ¢ conceitual e suas relagdes”. Nesse viés, as discussoes
docentes precisam estar alicercadas nas relagdes entre o conhecimento cientifico do contetdo e
dominio do saber fazer, no entanto em contexto universitario observa-se um distanciamento
entre tais dimensdes, ou seja: “criam-se os profissionais das dreas ‘fortes’, as que tratam
puramente de suas ciéncias, e das dreas ‘fracas’ nas quais encontram-se 0s profissionais que
comegcam a pensar na ciéncia que devem ensinar como algo a ser construido e ndo apenas
transmitido” (T6, 2013, p.244).

Observamos um distanciamento entre os discursos/praticas, entre o ensino e a pesquisa,
0S quais precisariam estar intrinsecamente relacionados, como apontado em T2 (2015, p. 8):
“ademais, indica-se a importancia de uma maior valorizagdo do ensino dentro das instituicdes
de Ensino Superior, de forma que as trés esferas que compdem o tripé ensino-pesquisa-
extensdo, sejam tratadas e valorizadas de forma igualitaria”.

Em termos de docéncia no ES, a carreira académica, geralmente, é valorizada muito
mais pelas publicacbes e desempenho cientifico do que pela atuacdo em sala de aula, ficando
as competéncias pedagogicas em segundo plano (CUNHA, 1998, 2005; BOLZAN, ISAIA,
2006; PIMENTA, ANASTASIOU, 2014). Tal situacéo supde que o professor dedique maior
tempo e atengdo as atividades de pesquisa do que as atividades inerentes ao processo de ensinar
e aprender na sala de aula (JUNGES; BEHRENS, 2015). Tais aspectos condicionam-se ao que
Cunha (2005, p.73) ressalta ao afirmar que:
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a carreira universitaria se estabelece na perspectiva de que a formacédo do professor
requer esforcos apenas na dimensdo cientifica do docente, materializada pela pés-
graduagdo stricto-sensu, nos niveis de mestrado e doutorado. Explicita um valor
revelador de que, para ser professor universitario, o importante € o dominio do
conhecimento de sua especialidade e das formas académicas de sua producao.

Ao tratar de pesquisa e de ensino como se parecessem dois extremos muito distantes,
advém a questdo das atividades-fim das Universidades, ou seja, 0 tripé: ensino-pesquisa-
extensdo, estabelecido como obrigacdo para as Universidades, no artigo 207 da Constituigdo
Federal de 1988 (BRASIL, 1988). Aragao et al (1999) orientam acerca destas trés implicagdes,
sendo que: o0 ensino é o ponto de partida para a apreensdo do conhecimento; na pesquisa, 0
desconhecido é definido ou redefinido em termos sociais, partindo dos conhecimentos ja
existentes; e a extensdo traduz—se pela importancia do conhecimento apreendido e ampliado,
aumentando seu alcance, caracterizada como intervengdo no contexto social.

Em termos de Docéncia como condicdo Naturalizada (2:14) ressalta-se que os fatores
que interferem na escolha pela docéncia como profissdo, por meio das quais 0S sujeitos
organizam, de forma consciente ou néo, sdo seus esquemas cognitivos e afetivos (CUNHA,
2005; 2006). Para Cunha (2005, p.94): “sendo a docéncia uma a¢do humana, ela ¢ também
histdrica e cultural, ou seja, esta imbrincada numa teia de significados que constituem 0s
sujeitos”. Todos possuem uma historia marcada de acontecimentos e registros que os auxiliaram
a optar por determinado curso. Sdo influéncias tanto familiares, escolares, da infancia e até
mesmo de atuacdes empregaticias que incitaram a qualificagdo profissional. Em D10 (2016, p.
39) ressalta-se que a: “identidade docente universitdria é construida a partir de experiéncias
vivenciadas durante a trajetoria de vida marcada, muitas vezes, pela influéncia familiar que
despertou o gosto pela profissdo .

Cunha (2005), ao discorrer sobre a concepcdo de docéncia naturalizada, ressalta que
todos os professores ja foram alunos de outros professores e experenciaram mediacGes de
valores e praticas pedagdgicas. Diante do contexto produziram visdes de mundo, concepcdes
epistemoldgicas, posicdes politicas e experiéncias metodoldgicas. Assim, de maneira
consciente ou ndo foram organizando suas maneiras de ser professor, dando também suporte
para a futura docéncia. Tal aspecto é destacado também em T+7 (2014, p. 72), ao compreender
0s aspectos formativos e identitarios dos docentes: “de forma mais ou menos explicita, todos
os docentes realgcaram que a forma como experienciaram sua formacgéo inicial, tem tido
influéncia na construgéo identitaria e na forma de realizarem seu trabalho docente e formativo,
sobretudo em fungdo de referéncias com seus formadores”. Assim, no estudo de T7 (2014)

destaca-se a escolha pela licenciatura seja por afinidade com o curso, em fungéo de experiéncias
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escolares ou da infancia, ou pela possibilidade de atuacdo profissional na area técnica ou da
pesquisa, mesmo em cursos com habilitagdo na licenciatura exclusivamente, como destacado
por um professor investigado em T7 (2014, p. 74): “alguns docentes tinham uma predisposi¢édo
negativa quanto a tornar-se professor, sobretudo da educacéo basica. Esta posi¢cao foi mantida
por professor Augusto mesmo apds a formacdo inicial, na habilitacdo bacharelado. Ao longo
do curso, assim como outros docentes, ele associou sua opgdo profissional pela pesquisa a
necessidade de ingressar na universidade publica e foi isso que 0 conduziu a docéncia”.

Nessa direcdo, Cunha (2005, p. 94) infere que: “intervir nesse processo de naturalizagao
profissional exige uma energia sistematizada de reflexdo, baseada na desconstrugdo da
experiéncia. Os sujeitos professores so alteram suas praticas quando sao capazes de refletir
sobre si e sobre sua formagao”. Dai a necessidade da formacao continuada dos docentes e talvez
esse seja 0 sentido principal da formacéao de professores: o dialogo entre concepgoes.

Assim, as experiéncias docentes revestem-se de marcas as quais conduzem, na maioria
das vezes, o trabalho docente. No entanto, em &mbito de atuacdo no exercicio da docéncia
universitaria, no ES, em continuo no que concerne as atividades de ensino, pesquisa e extensdo,
o professor vai produzindo o seu desenvolvimento profissional & medida que precisa melhorar
suas experiéncias em contexto de abrangéncia do ser professor, tomando aqui a ideia de
docéncia como processo a ser construido. E em meio a esses dialogos que nos interessa
aproximar a discussao das concepcdes/praticas docentes do ES das principais tematicas que tém

sido meio de investigacdo no ES dentro da area das CNT, o0 que apresentamos na sequéncia.

2.3.2 Um olhar para as tematicas investigadas

Compreendemos gue os fatores que interferem nas instituicdes universitarias em termos
de mudancas e concepcdes de ensino sdo variados, entre eles o clima institucional vivido,
politica, sociedade, nivel de engajamento dos alunos, formas de controle do conhecimento,
entre tantos outros (CUNHA, 1998), os quais viabilizam/consubstanciam a articulagéo de
determinados comportamentos/acfes. Nessa direcdo, no tocante as tematicas investigadas que
emergiram da analise tematica: Pratica Docente, Identidade Profissional, Processos Formativos,
Concepcdes de Docéncia e Saberes Docentes, observamos que as mesmas direcionam-se a
pratica do ser Professor, confirmando a afirmativa de Cunha (1998, p.33), ao enfatizar o
professor: “como elemento fundamental que pode favorecer a mudanga, pela sua condicéo de
dar direcdo a pratica pedagogica que desenvolve, mesmo reconhecendo nesta os condicionantes

historicos, sociais e culturais”.
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Dessa forma, na tentativa de sistematizar o atual cenério do ES brasileiro, investimos na
discussdo das tematicas emergentes da andlise empreendida nesta investigacdo. A Prética
Docente, encontrada em 7 dos 14 trabalhos selecionados na area de CNT, foi o tema mais
recorrente entre as discussdes na area. Os enfoques de estudo se caracterizaram na anélise do
desenvolvimento de componentes curriculares, como: Experimentacdo, Fisica Quantica,
Microbiologia e Parasitologia, além da investigacdo acerca das concep¢des emergentes dos
estudos analisados, 0s quais apontam para a necessidade da pratica reflexiva e da formagéo
continuada com direcionamento para situacfes pedagadgicas.

Uma dimenséo enfatizada em D12 (2016) discorre sobre o0s objetivos que os professores
de Ciéncias Biologicas procuram desenvolver nas atividades de PCC das disciplinas que
ministram. Uma vez que esse componente, com obrigatoriedade de 400 horas, deve ser inserido
do inicio ao fim dos cursos de licenciatura com o objetivo de ampliar o espaco destinado a
prética docente na formagdo de professores (BRASIL, 2001). No entanto, D12 (2016, p. 28)
destaca que “observa-se, por exemplo, a partir da fala dos alunos, falta de consenso entre os
docentes universitarios dos cursos sobre 0 que €, quais sdo seus objetivos e como pode ser
desenvolvida a PCC [...] Os graduandos também mencionam o pouco tempo disponivel em sala
de aula para desenvolver essa atividade, sobrecarregando-os demasiadamente [...] h& excesso
de elaboracéo de materiais e recursos didaticos, como jogos e maquetes, 0 que parece implicar
em um fazer meramente ativista, distanciado de teorias da areas das ciéncias da educacéo e
do contexto escolar”.

Dessa forma, mesmo disponibilizando-se espaco para a vinculagdo de estratégias de
ensino mais préticas e pedagdgicas, no que diz respeito aos cursos de formacdo de novos
professores (licenciaturas), ainda permanece em contexto universitario a falta de entendimentos
acerca dos principios pedagogicos no ES. Tais entendimentos, na visdo de Di (2016),
encontram-se relacionados a trajetoria profissional e a formacéo dos docentes para o exercicio
neste componente curricular (PCC). Dessa forma, ao pensarmos em desafios vivenciados pelos
professores formadores, dialogamos com os resultados de T (2015, p.9), que, ao investigar 0s
aspectos que influenciam as préaticas dos formadores, organiza-as em dois eixos, 0s quais Sao:
“Eixo 1: Influéncias na pratica do docente do ensino superior. Neste eixo estdo as categorias:
i) dialogo; ii) curriculo; iii) tempo; Eixo 2: Sobre possibilidades e necessidades: i) na
abordagem de temas; ii) na formacao continuada de docentes do Ensino Superior”. Nessa
direcdo, como destacado por T9 (2015), existe falta de comunicacdo entre os docentes quanto
a conducéo de préaticas pedagdgicas, a qual muitas vezes pela organizacéo curricular distancia-

se da realidade de formagdo dos docentes. E ainda, destaca-se a falta de tempo para



37

planejamento quanto a abordagens teméticas com vistas a interdisciplinaridade e a participacao
em encontros de formacdo, colocados como viés de necessidade. Em contraponto a isso,
entendemos a importancia da instituicdo proporcionar espacos de tempo e discussdo frente as
necessidades apontadas pelos docentes, ou seja, “a institui¢do educativa, como conjunto de
elementos que intervém na pratica educativa contextualizada, deve ser o motor da inovacéo e
da profissionalizagdo docente” (IMBERNON, 2011, p. 23), ao oportunizar e problematizar a
importancia de espacos de socializagdo sobre a pratica docente.

Ademais, ao investigar trabalhos que se ocupam do estudo da pratica docente nos
componentes curriculares, anteriormente destacados, credita-se a importancia da pratica
reflexiva e da necessidade de formacdo pedagdgica como sublinhado em T1(1996, p.175): “os
professores precisam socializar, entre pares que compartilham do mesmo prazer pelo ensino,
experiéncias e reflexdes a fim de que possam adquirir seguranca naquilo que fazem, promover
a autoformacdo, orientar sua formagao continuada sem insegurancas e sem manter-se no
anonimato da sua propria sala de aula como se boas experiéncias fossem obras do acaso”.
Dessa maneira, a educacdo terd& como base a reflexdo sobre a propria pratica docente,
permitindo ao professor examinar suas teorias implicitas, seus esquemas de funcionamento,
suas atitudes, realizando processo constante de autoavaliagdo que oriente seu trabalho
(IMBERNON, 2001), podendo oportunizar ao professor reorientar e compreender aspectos
acerca de sua propria identidade profissional, enfoque da proxima temaética de discussao.

A compreensdo acerca de como se constitui o ser professor vai ao encontro da tematica

Identidade Profissional. dialogada em 6 dos 14 artigos revisados como tematica principal.

Acreditamos que a identidade profissional na docéncia no ES é entendida como um processo
que se prolonga ao percurso de atuacdo do docente, integrando experiéncias, praticas, ideias e

valores adquiridos ao longo da carreira e formacao inicial, pois para Isaia (2006, p. 72):

a identidade profissional dos professores é formada por um continuo que vai desde a
fase de opcéo pela profissdo, passando pela formagéo inicial, até os diferentes espagos
institucionais e geracionais em que a profissdo se desenrola, compreendendo o
espaco/tempo em que cada um continua produzindo sua maneira de ser professor.

Em termos de significado, identidade é aquilo que é proprio, conjunto de caracteres que
identificam determinado individuo (FARIA, SOUZA, 2011). Desse modo, quando direcionado
a profissdo docente, focalizamos 0s processos que estruturam as maneiras com que o professor
assume e dialoga sobre sua atuacdo consoante 0s seus conhecimentos, atitudes e principios que
orientam a sua pratica. Como expressa T11 (2016, p. 14), ao ressaltar que: “a identidade

profissional ndo é algo que possa ser transmitido e absorvido, uma vez que se trata de um
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processo inacabado da realidade socialmente construida, desencadeando mudangas nas
historias pessoais e profissionais do professor”.

Na mesma direcdo, Pimenta e Anastasiou (2014) salientam que “a docéncia universitaria
tem se configurado como processo continuo de uma identidade epistemoldgica decorrente de
seus saberes cientificos e os de ensinar” (PIMENTA, ANASTASIOU, 2014, p. 88 [grifo das
autoras]). Tal concepgéo é destacada em D9 (2018, p. 43), ao enfatizar que: “a mobiliza¢&o dos
saberes da experiéncia, no contexto em que sua pesquisa se insere, € 0 ponto principal para
que haja uma mediacgdo na construcéo de uma identidade profissional docente”. Assim, faz-se
necessario que o professor dialogue sobre o saber de sua experiéncia com os referenciais de
seus estudos/pesquisas e se faz necessario também que possa socializar com o0s demais
professores, uma vez que: “por ndo existir uma identidade docente coletiva do que é ser
professor universitario, cada entrevistado construiu a sua identidade profissional [...]. Sendo
assim, as instituicdes de Ensino Superior, enquanto ambiente de socializa¢do profissional,
deveriam proporcionar condigdes que auxiliassem o professor na construcéo de sua identidade
profissional docente” (D4, 2012, p. 8).

Cientes de que no ES pouco ou nada se faz para com a tematica da formacao,
entendemos que tais espacos de discussdo/socializacdo fomentariam o conceito de
desenvolvimento profissional dos professores do ensino superior (PIMENTA, ANASTASIOU,
2014), seriam mais adequados que o de formagdo, tendo em vista que a docéncia constitui-se
em um campo especifico de intervencao profissional na pratica social. Concordando com 0s
entendimentos de Isaia (2006), de que a docéncia no ES se constroi ao longo de sua trajetoria
envolvendo as dimensbes pessoais, profissionais e institucionais, cada uma em sua
especificidade, fomentando a identidade docente em termos de desenvolvimento profissional.
Tal afirmativa direciona-se a ideia de que o desenvolvimento profissional e, por conseguinte, a
constituicdo de uma identidade profissional, terd como base a reflexdo dos sujeitos sobre suas
praticas e saberes como meio de problematizarem suas concepg¢des, teorias implicitas,
esquemas de funcionamento, suas atitudes, entre outras colocag¢fes importantes para a pratica
docente (IMBERNON, 2011).

Tais inquietudes direcionam-se para outra teméatica emergente da analise empreendida,

sendo ela Processos Formativos. destacada em 2 dos 14 trabalhos, que problematizam as

intervencdes da formagdo continuada na docéncia no ES. De acordo com Imbernén (2010), o
professor é considerado a peca principal de qualquer intervengdo que pretenda uma inovacao
verdadeira do processo de ensino. E, desse modo, a justificativa de que os processos formativos

precisam estar vinculados especialmente aos docentes, 0s sujeitos do processo. No entanto, em
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termos de legislacdo a docéncia universitaria ndo tem sido concebida como um processo de
formacdo, mas como uma preparagdo para o exercicio docente, a qual serd realizada
preferencialmente em cursos de pds-graduacdo scricto sensu (PIMENTA, ANASTASIOU,
2014 [grifo das autoras]).

Tais defesas estdo expressas na Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional
(LDBEN n° 9.394/96, art.66), ao determinar a preparagdo pedagogica para 0 exercicio da

docéncia em nivel superior consoante que:

a preparacdo para o exercicio do magistério superior far-se-4& em nivel de pds-
graduacao, prioritariamente em programas de mestrado e doutorado. Paragrafo Unico.
O notorio saber, reconhecido por universidade com curso de doutorado em area afim,
poderé suprir a exigéncia de titulo académico (BRASIL, 1996, p. 21).

Diante do contexto acima descrito, observamos o certo consenso que se instaurou no
campo do ES, de que a docéncia no ES néo requer formagédo no campo de ensinar, ou seja, seria
suficiente o dominio de conhecimentos especificos, pois 0 que identifica a capacidade para
docéncia em questdo é a pesquisa que realiza. Segundo T8 (2014, p.34), ao se referir aos
programas de mestrado e doutorado: “tais programas estdo voltados para a formacédo de
pesquisadores em campos especificos e ndo objetivam a formacao de professores. [...] a grande
maioria dos professores sdo pesquisadores e carecem de formacgao para a docéncia”.

Tal formacdo, segundo Imbernon (2010), necessita de fomentar o desenvolvimento
pessoal, profissional e institucional dos professores como requisito fundamental, uma vez que
a formacéo continuada deve priorizar um trabalho colaborativo para transformar a préatica. Essa
visdo de formacdo € sublinhada em T7 (2014, p. 116 [grifos da autora]), ao real¢ar: “a falta de
politicas institucionais de formacdo continuada que possam favorecer o desenvolvimento
profissional a partir de uma reflexdo sobre a pratica”.

E visto que tais situacdes se devem ao fato de que ainda € forte a crenca de que para ser
professor basta um volume de conhecimentos acumulados e o exercicio da profissdo, fator
preponderante do paradigma dominante das ciéncias (SANTOS, 2008). A crenga de que 0S
conhecimentos conteudistas que os professores universitarios carregam consigo sao suficientes
e dao conta com facilidade em planejar suas aulas, € o fator que também os distancia dos grupos
de formacéo continuada, muitas vezes entendidos como meras atualizagdes conteudistas. Para
Imberndn (2010, p.94), a mudanca na pratica educacional s6 sera possivel “quando a formagéo
deixar de ser um espaco de ‘atualizagdo’ para ser um espaco de reflexéo, formagéo e inovacao,
com o objetivo de os professores aprenderem. Assim, enfatiza-se mais a aprendizagem dos

professores do que o ensino dos mesmos”.
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Dessa forma, & necessario que em encontros de formacgdo discutam-se fatores
pedagogigos relevantes a qualificagdo do ensinar e do aprender em contexto escolar
universitario para ndo se incorrer ao equivoco apontado em T8 (2014, p. 159), ao enfatizar
acerca dos processos formativos dos docentes entrevistados: “declaram ndo ter interesse em
cursos de formacdo continuada; afirmam que ndo acreditam na contribuicdo desse tipo de
atividade para a melhoria da sua a¢éo docente e 0s encaram como perda de tempo”. Sendo
assim, ndo basta proporcionar encontros de formagéo continuada; é antes preciso fortalecer seus
pressupostos rumo ao dialogo reflexivo acerca da préatica e atuacdo docente, pelo que também
uma politica de acolhimento e formacdo insitucional seria indispensavel.

A respeito das Concepcdes de Docéncia, aqui tratadas como tematica de investigacao,
percebemos que essas sdo produzidas a partir de implicacdes relativas a realidade da docéncia,
suas consequéncias para o trabalho dos professores e 0 modo como elas se constituem ao longo
do tempo (ISAIA, 2006). A temética Concepcdes de Docéncia foi meio de discussdo em 2 dos
14 trabalhos, sob diferentes enfoques: em D2 (2008), a autora busca compreensdes acerca das
implicacgdes institucionais na concepc¢do de docéncia dos professores e seus reflexos na pratica
cotidiana; ja em D13 (2016, p.8) o objetivo da dissertacdo foi o de compreender as concepgdes
docentes emergentes da experiéncia de préaticas pedagdgicas e da formagdo docente, sob a
perspectiva da reflexdo.

Em termos de concepcbes, é importante perceber que estas se fazem em meio as
dimensGes da trajetoria profissional do professor, seja pessoal, profissional ou institucional.
Para Isaia (2006, p.73): “em termos de atribuicdo, a docéncia engloba todas as atividades
desenvolvidas pelos professores que estdo orientadas para a formacao de seus alunos e deles
proprios”. Em uma relagdo revestida de concepgdes que se transformam, o professor produz
novos conhecimentos sobre sua maneira de ensinar, também os alunos vivenciam novos
processos construtivos de seus proprios conhecimentos.

Para outros autores, as concepcdes de ensino estdo alicercadas no panorama educacional
(CUNHA, 2005) e na transicdo de paradigmas (SANTOS, 2008), nos quais a pratica docente
em contexto universitario tem na maioria das vezes se apoiado nos dominios da racionalidade
técnica ndo se direcionando ao que realmente importa: “a existéncia de uma literatura
contemporanea que procura redimensionar a profissionalidade docente no sentido da autonomia
e da reflexdo” (CUNHA, 2005, p. 5). Tal concepcao ¢ indiciada em D2 (2008, p. 113), ao
considerar que: “alguns fatores em conjunc¢do, na trajetoria de formag¢do docente destes
profissionais do 1Q-USP, fundamentam uma concepcdo de docéncia voltada

predominantemente para a pesquisa, no objetivo de formar pesquisadores de alto nivel
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cientifico, uma elite intelectual da area. Certamente, um destes fatores de influéncia na
formacao docente esté na cultura académica, voltada a pesquisa”.

Nesse contexto, o trabalho analisado infere sobre o favorecimento da racionalidade para
a busca de uma maior intelectualidade como um dos principios organizacionais da institui¢éo.
Fator que leva a autora do trabalho a se questionar: “no XX-YYY temos, fundamentalmente
pesquisadores, ou professores?” (D2, 2008, p.114). Tal visdo é colocada como um impasse ao
pensar o0 exercicio da docéncia, tendo em vista que determinados professores com uma alta
produtividade académica (pesquisadores), ndo se reconhecem no papel de professores.

Para Isaia (2006), as concepcOes sobre a docéncia envolvem criagdo mental,
compreensdo e dindmicas em que se articulam processos reflexivos e praticas efetivas, em
permanente movimento construtivo ao longo da carreira docente. Tais concepgfes sao
atravessadas por orientacbes, sejam elas implicacdo com a docéncia, centracdo na area
especifica de conhecimento e dimensdo pessoal. Segundo Isaia (2006), o sentido de tais
concepgdes é acompanhado por invariaveis que acompanham a trajetoria docente, fazendo com
que a docéncia ndo se constitua apenas na dimensdo técnica, mas também por concepcoes
interpessoais e éticas que orientardo o modo de ser Professor.

Em D13 (2016), ao buscar pelas concep¢des docentes do nivel superior no contexto do
componente curricular Fisica Quéntica, acerca do processo de aprendizagem, o(a) autor(a)
destaca as seguintes concepcdes: Ensinar exige treinamento técnico; Ensinar exige aptiddo
pessoal; Ensino-aprendizagem é transmissdo-recepcdo; e Ensino-aprendizagem é interacio®®.
Com tais, € possivel enfatizar determinadas concepc@es partindo das reais situaces em que se
encontra o ES, no que corrobora as defesas de Cunha (2005) de que ainda estamos caminhando
em meio a ruptura de paradigmas, o que fortalece a defesa/desafio de que se faz necessario
melhor investigar o ES, em especial a area das CNT, bem como fortalecer o didlogo acerca das
concepcdes docentes para um desenvolvimento profissional articulado a processos de reflexdo
e autonomia em processos de formagéo.

Em meio a esse didlogo se faz pensar nos saberes que orientam a docéncia condizentes

com a tematica Saberes Docentes. problematizada em apenas 1 dos 14 trabalhos analisados. O

fato de ser tema de discussdo em apenas um trabalho indicia a necessidade de que tenhamos

que pensé-los no ES com relacdo ao conhecimento/discussao dos saberes inerentes a propria

16 Quanto a expressdo “Ensino-Aprendizagem”, compreendemos que da forma como esta escrita sinaliza um tnico
processo, ao invés de dois processos distintos e se assim fosse a expressdo melhorada seria; “Ensino e

Aprendizagem”. No entanto, as duas expressdes que constam nesse paragrafo se remetem as concepgdes do autor
do trabalho D13 (2016).
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formagdo do professor universitario. Em T6, o estudo buscou compreender os saberes
mobilizados por um grupo de Professores e ao final destaca que: “a profisséo docente ndo é
neutra e precisa estar munida de conceitos e praticas voltadas para a formacdo de um sujeito
capaz de interagir e transformar o mundo. Os entrevistados mostram que precisam de
formacdo académica e também do desenvolvimento de saberes inerentes a formacgao
profissional” (T6, 2013, p. 8).

Diante do exposto em Tee da principal funcdo da docéncia no ES na licenciatura, seja
ela a de formar futuros Professores para a Educacao Basica, Isaia (2006, p. 69) sublinha que os
professores ndo apresentam fungéo especifica incitando numa fragilidade da atividade docente
no ES. Ou seja,

normalmente os professores definem-se a partir de suas areas de conhecimento (fisica,
engenharia, medicina, geografia, etc.), centrando-se mais em suas especialidades;
desse modo, desconsiderando a funcdo docente que esta claramente vinculada a
missdo formativa da educacao superior.

Em vista disso, ndo se nega a importancia da pesquisa ou do conhecimento cientifico
dos contedos, mas amplia-se para a articulacdo entre o saber cientifico e o saber pedagogico.
Dessa forma, ¢ necessario que os professores “tenham dominio em sua area de conhecimento,
em como seus alunos aprendem e em como eles podem ser auxiliados nesse processo” (ISAIA,
2006, p. 69). Essa afirmativa também nos remete aos saberes/conhecimentos necessarios a
docéncia, no que os ensinamentos postulados por Shulman (2005, p. 11 [traducdo nossa]),

podem facilitar a pensar a ampliacdo destes, para:

- Conhecimento do conteldo;

- Conhecimento didatico geral, especialmente levando em consideracéo os principios
gerais e estratégias para gerenciar e organizar a classe que transcende o escopo do
assunto;

- Conhecimento do curriculo, com dominio especial dos materiais e programas que
servem como "ferramentas para o comércio” do professor;

- Conhecimento didatico do contelido: aquela fusdo especial entre matéria e pedagogia
que constitui uma esfera exclusiva de professores, sua prépria forma especial de
compreensdo profissional;

- Conhecimento dos alunos e suas caracteristicas;

- Conhecimento de contextos educacionais, que vao desde o funcionamento do grupo
ou da classe, a gestdo e o financiamento de distritos escolares, ao carater de
comunidades e culturas; e

- Conhecimento dos objetivos educacionais, objetivos e valores, e de seus
fundamentos filoséficos e historicos.

Nessa direcdo, muito mais do que dominar contetidos cientificos na intencao do repasse
simples de conteudos prontos, € necessario estudo e planejamento/organizacdo frente ao
conhecimento, saberes compreendidos com viés formativo, uma vez que é pertinente a

mediacdo de conhecimentos rumo a producdo de um ensinar capaz de auxiliar o aluno na
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producéo de saberes em direcdo a sua autonomia formativa, no sentido de que os saberes se
traduzem nos fazeres docentes.

Pimenta e Anastasiou (2014), dedicadas ao contexto universitario, descrevem os saberes
docentes como intrinsicamente relacionados a identidade da profissdo docente, a qual €
construida a partir dos saberes da experiéncia, os saberes do conhecimento e os saberes
pedagogicos, vistos como processo de construgdo do profissional contextualizado e
historicamente situado. Nesse sentido, como exposto em T6 (2013, p. 282) “os saberes
docentes néo estdo prontos e acabados, estdo em constante movimento e precisam sempre ser
mobilizados [...], pois cada grupo, cada tempo e cada espaco da sala de aula requer uma
intervencao diferenciada desses saberes ™.

A pesquisa de T6 (2013), ao buscar pelos saberes docentes mobilizados pelos
professores de CNT nos Institutos Federais de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia na modalidade
de ensino a distancia, indiciou determinados saberes em duas categorias, a saber: Saberes
Didaticos-Pedagogicos e Saberes Curriculares, o primeiro caracterizando-se pelos saberes
transmitidos pelas institui¢des, incorporados a pratica docente, aqueles que produzidos na atuar
da profissao; e o0 segundo como os contedos e métodos determinados pelas instituicdes para a
atuacdo docente. Em T6 (2013, p. 282), o (a) autor (a) salienta ainda que: “o professor precisa
de formagéo académica Lato e Stricto Sensu, mas também precisa desenvolver os saberes da
formacdo profissional, os saberes disciplinares, os saberes curriculares e o0s saberes
experienciais”. Desse modo, € em meio aos saberes docentes, os quais o professor do ES precisa
desenvolver (SHULMAN, 2005), que poderemos avancar para contextos mais problematizados
e em que os professores orientem suas aulas ao processo de aprendizagem e melhor formagao
dos futuros profissionais da area, neste caso em especial das CNT.

As tematicas de discussdo no ES circunscritas a area das CNT, como podemos
vislumbrar na discussao, ndo sao excludentes, mas cada uma em seu papel busca entendimentos
acerca de um ensinar e de um aprender mais qualificado. E oportuno destacar que a partir da
analise que emerge das tematicas que é sublinhado o desenvolvimento profissional como
produto de processos pessoais, profissionais e institucionais e da relacdo entre eles. Assim, em
busca da atuacdo docente em termos de valores articulados ao mundo contemporaneo,
ensejamos que os professores do ES ndo sejam profissionais a desenvolver aulas prescritas, mas
que participem ativa e criticamente num verdadeiro processo de inovagdo e mudangas para
transformac&o das praticas, quica sociais IMBERNON, 2001), de modo que os coletivos, em
seus contextos, possam, por meio de processos dindmicos e flexiveis, pér em reflexdo suas

praticas docentes.
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2.4 CONSIDERACOES FINAIS: UMA AGENDA DE DESAFIOS

A docéncia no ES foi a tematica central do presente estudo, o qual buscou estabelecer
um dialogo entre as concep¢des de docéncia universitaria e as tematicas que tém sido tema
discusséo dos trabalhos analisados. Para tanto, tomou-se como dados para a discussao as
pesquisas brasileiras de nivel Stricto Sensu (teses e dissertacdes) que se remetiam ao ES,
circunscritas a area de CNT, recorte que também possibilitou um olhar para as licenciaturas da
area. A producdo dos resultados, cotejada com as referéncias tedricas da area, implica
considerar desafios a serem dialogados no contexto do ES, tendo em vista o enriquecimento
dos processos de formacdo e ensino de/nas Ciéncias. Tais desafios nos fazem pautar uma
agenda de consideracdes perpassando’:

- criar espacos de discussao/socializacdo das praticas docentes fomentando o conceito
de desenvolvimento profissional dos professores do ES, caracterizando um processo de
formacéo baseado na aprendizagem;

- estimular processos de formacgdo continuada como sendo espacgos e tempos para
discusséo, em que os docentes possam adquirir consciéncia sobre seus processos de formagao
e assim de suas concepcdes de docéncia, refletindo sobre as mesmas, dialogando com seus pares
e com referenciais;

- fomentar a ideia de docéncia como processo a ser construido em a&mbito de atuacdo no
ES, no que concerne as atividades de ensino, pesquisa e extensdo, pois o professor vai
produzindo o seu desenvolvimento profissional a medida que precisa melhorar suas
experiéncias para constituir-se/ser professor;

- fortalecer o diadlogo acerca das concepgdes docentes para um desenvolvimento
profissional articulado a processos de reflexdo e autonomia em processos de formacgéo
(considerada aqui a nogdo de sistematizacao e relatos de experiéncia, como pesquisa da propria
pratica), (re)visitando constantemente os meios que constituem a identidade profissional do

professor;

7 A construgéo da agenda de desafios se faz necessaria na medida em que o dialogo junto aos dados de pesquisa
(teses e dissertagGes) no cotejamento com os referenciais tedricos, implicam em desafios para com o processo de
formacéo continuada de professores do ES da &rea CNT. Tais desafios nos fazem pautar uma agenda de
consideracfes perpassando avangos no (re)conhecimento da necessidade e da possibilidade de intervir nos
processos de formacdo continuada e de pesquisa sobre esta formacéo que estdo no devir.
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- reconhecer/constituir e explicitar saberes docentes, no intuito de que sejam
intencionados por professores do ES, levando a apropriacdo da professoralidade individual de
cada sujeito: docéncia e profissionalidade;

- desenvolver politicas institucionais de acolhimento para novos professores como tarefa
crucial e indispensdvel para o inicio da carreira docente, incluindo estes num sistema de
formacéo;

Enfim, compreendemos que se faz necessario melhor investigar processos de formacéo
continuada de professores do ES e em especial a &rea CNT devido ao nimero escasso de
dissertacdes e teses encontrados, bem como se faz necessario empreender novos esfor¢cos em
acdes de formacdo continuada ja realizadas e outras a serem desenvolvidas que potencializem

a reflexdo e socializacdo de praticas e experiéncias em contexto da pedagogia universitaria.
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3 AS CONTRIBUICOES DA FORMACAO CONTINUADA DOS FORMADORES DE
PROFESSORES EM CONTEXTO INTERATIVO

RESUMO

Neste texto apresenta-se uma discussdo sobre a formagdo continuada na docéncia superior,
destacando suas atribui¢Ges para a constituicdo docente. Para tal, investigamos o percurso de
formacdo de Professores formadores, participantes do programa de extensdo: Ciclos Formativos
em Ensino de Ciéncias e Matematica, da Universidade Federal da Fronteira Sul (UFFS) Campus
Cerro Largo - RS. Para tanto, foi desenvolvida uma pesquisa de abordagem qualitativa, na qual
a producdo dos resultados foi desenvolvida com base em narrativas sobre histérias de vidas
pessoais produzidas pelos professores investigados, as quais foram gravadas em audio e
posteriormente transcritas. Com os resultados obtidos foi empreendido o processo de analise
tematica de contetdos. Os resultados implicam considerar a i) importancia que os professores
atribuem a participacdo junto ao processo de formacdo continuada; ii) as contribui¢bes que
emergem do processo e iii) as concepcdes de docéncia apresentadas pelos professores. Tais
discussdes nos levaram a compreender a reflexdo docente em sua dimensdo formativa, as
narrativas como movimentos de pesquisa da propria pratica e a redimensionar possiveis
relacGes entre 0 campo tedrico e o referencial da Investigacdo-Formacdo-Acdo com o contexto
empirico e dilemas praticos decorrentes da situacao investigada, na defesa de que 0s processos
de formacao no Ensino Superior precisam ser efetivados, mas sobretudo, melhor investigados.

Palavras-chaves: Ensino de Ciéncias. Formacdo de Professores. Monadas. Constituicao
Docente.

CONTRIBUCIONES DE LA FORMACION CONTINUA DE EDUCADORES DE
DOCENTES EN CONTEXTO INTERACTIVO

RESUMEN

Este texto presenta una discusion sobre la formacion continua en la educacion superior,
destacando sus atribuciones para la constitucion de docentes. Con este fin, invertimos en la ruta
de capacitacion de educadores de docentes, participantes en el programa de extension: Ciclos
de capacitacion en ensefianza de ciencias y matematicas, en el Campus Cerro Largo - RS de la
Universidad Federal de Fronteira Sul (UFFS). Por lo tanto, se desarroll6 una investigacion
cualitativa, en la que la produccién de los resultados se desarroll6 en base a narraciones sobre
historias de vida personal producidas por los maestros investigados, que fueron grabadas en
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audio y luego transcritas. Con los resultados obtenidos, se emprendio el proceso de andlisis de
contenido tematico. Los resultados implican considerar i) la importancia que los docentes
otorgan a la participacion en el proceso de educacion continua; ii) las contribuciones que surgen
del proceso y iii) las concepciones de ensefianza presentadas por los docentes. Dichas
discusiones nos llevaron a comprender la reflexion docente en su dimension formativa, las
narrativas como movimientos de investigacion de la practica misma y a redimensionar las
posibles relaciones entre el campo tedrico y el marco de Investigacion-Formacién- Accién con
el contexto empirico y los dilemas practicos derivados situacion investigada, en defensa de que
los procesos de formacion en educacion superior deben llevarse a cabo, pero, sobre todo, mejor
ivestigados.

Palabras clave: Ensefianza de las ciencias. Formacion de profesores. Mdnadas. Constitucion

Docente.

CONTRIBUTIONS OF CONTINUING FORMATION OF TRAINERS DE
TEACHERS IN AN INTERACTIVE CONTEXT

ABSTRACT

This text presents a discussion on continuing formation in higher education, highlighting its
role in the teaching constitution. To this end, we investigate the formation path of teacher
trainers, participants in an extension program:
Formation cycles in science and mathematics education at the Campus Cerro Largo- RS de la
Universidad Federal de Fronteira Sul (UFFS). With the results obtained, the process of thematic
content analysis was undertaken. The results imply considering i) the importance that teachers
attach to participation in the continuing education process; ii) the contributions that emerge
from the process and iii) the teaching concepts presented by teachers. These discussions led us
to understand the teaching reflection in its formative dimension, the narratives as movements
of research of the own practice and to resize possible relations between the theoretical field,
referential of Research- Formation -Action, with the empirical context and practical dilemmas
arising from the researched situation in the defense that formation processes in Higher

Education need to be effective, but above all, better researched.

Keywords: Science Teaching. Teacher Formation. Narrative. Research-action
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3.1 INTRODUCAO

O processo de formacao docente, em nivel superior, é a temética norteadora da presente
escrita, dada sua complexidade no desafio de formar futuros profissionais para as mais diversas
areas do saber, com competéncias e habilidades proficuas as atitudes e desempenhos em suas
fungdes laborais. Nas licenciaturas tal desafio é acentuado, uma vez que a este campo se
circunscreve a formacdo/constituicio de novos Professores™®, cujo processo transcorre por
movimentos de formacdo cientifica e pedagdgica e espagos e tempos de participacao e reflexao
(IMBERNON, 2001). Neste contexto, tal direcionamento é oportuno que se dé em torno da
producéo dos saberes docentes tanto na graduagdo (formacéo inicial) como no campo de
atuacdo (escola), convergindo na necessidade de processos de formacgdo continuada e
desenvolvimento profissional.

Nossas inten¢des de pesquisa caminham junto aos entendimentos de que em contextos
educacionais ainda sdo incipientes compreensdes acerca da necessidade de processos de
formacéo continuada, tangentes ao exercicio da docéncia (CUNHA, 2004, 2006; ISAIA, 2006;
IMBERNON, 2010). No ensino superior tal olhar precisa ser redobrado, como apontado por
Cunha (2005), ao discorrer sobre o fato de que no interior das Universidades a pesquisa toma o
conhecimento especifico e disciplinar como objeto e assume maior prestigio ao caminho
contrario da investigacdo dos processos pedagdgicos que o Professor desenvolve. Quando
desdobrada ao nivel superior, a formagdo continuada mostra-se ainda menos abrangente, a
medida que as instituicdes pouco tém oferecido suporte a processos continuos de formacao de
seus Professores™ (CUNHA, 2005, 2010; BOLZAN, 2008; PIMENTA, ANASTASIOU, 2014;
JUNGES, BEHRENS, 2015). Para Cunha (2005):

a carreira universitaria se estabelece na perspectiva de que a formacédo do professor
requer esforcos apenas na dimensdo cientifica do docente, materializada pela pés-
graduagdo stricto-sensu, nos niveis de mestrado e doutorado. Explicita um valor
revelador de que, para ser professor universitario, o importante é o dominio do
conhecimento de sua especialidade e das formas académicas de sua producéo
(CUNHA, 2005, p.73).

Dessa forma, a necessidade de discutir tal questdo carece de dialogos junto a docéncia,

uma vez que os processos de formacdo ndo devem simplesmente ser entendidos como cursos

'® No texto, a palavra Professor é usada com inicial maitiscula com o intuito de demarcar o peso da express&o
PROFESSOR, bem como o sentido da letra “P” atribuido por Novoa (2009) a partir de cinco outros “Ps” para
formacéo e acéo do Professor: P de Praticas; P de Profissdo; P de Pessoa; P de Partilha e P de Publico.

19 Aqui tomados os Professores do Ensino Superior como Professores formadores e nos dedicamos especialmente
a analisar o efeito da formacao ligado as licenciaturas, dada sua importancia na formacgéo de novos Professores.
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de atualizacdo de conhecimentos e técnicas, mas, para além disso, ao contrario, devem ser
tomados como um meio de reflexividade critica e de (re) construcdo das concepcdes e

identidade docente, ou seja,

a formagdo continuada de professores passa pela condi¢do de que estes vao assumindo
uma identidade docente, o que supde a assuncdo do fato de serem sujeitos da
formacdo, e ndo objetos dela, como meros instrumentos maleaveis e manipulaveis nas
mé&os de outros (IMBERNON, 2010: 11).

Desse modo, acreditamos que os processos formativos possibilitam aos Professores em
formacdo a producdo de perspectivas critico-reflexivas e pensamento autbnomo, implicando
investimento pessoal com vistas & construgdo de sua identidade (NOVOA, 2007). Neste texto,
apostamos na discussdo sobre a formacdo continuada na docéncia superior, destacando suas
atribuicbes no processo de constituicdo docente. Para tal, investimos no percurso de formacéo
de Professores formadores, participantes do Projeto de Extensdo: Ciclos Formativos em Ensino
de Ciéncias®, obtido por meio da producdo de narrativas (CUNHA, 1997; NOVOA, 2007;
REIS, 2008) que versam sobre suas historias de vida e de profissdo docente na Universidade e
ao cenario do processo de formacdo continuada do qual participam. Nesse sentido, o objetivo
central do artigo estd em investigar as contribuicdes e desafios do processo de formacéo
continuada dos formadores de Professores da area de CNT.

Buscamos nas narrativas de Professores em formagéo, pois, como salienta Novoa (2007:
p.17 [grifos do autor]): “a maneira como cada um de nds ensina esta diretamente dependente
daquilo que somos como pessoa quando exercemos 0 ensino [sendo] impossivel separar 0 eu
profissional do eu pessoal”. Ao discorrer sobre essa relacdo, Novoa (2007) sublinha o conceito
de identidade docente, caracterizando-a ndo como um produto ou um dado adquirido, mas como
um espaco de construcdo de maneiras de ser e estar na profissdo, um processo que necessita de
tempo, “um tempo para refazer identidades, para acomodar inovagdes, para assimilar
mudangas” (op. Cit.: 16). Assim, se encontram o interesse ¢ a justificativa em investigar
narrativas que versam sobre as historias de vida dos Professores com enlace em um processo

de formacdo continuada que busca dialogar, maneiras de ser e estar na profissdo docente.

20 Projeto que é parte do Programa de Extensdo: Ciclos Formativos em Ensino de Ciéncias e Matematica,
desenvolvido pelo Grupo de Pesquisa em Ensino de Ciéncias e Matematica (GEPECIEM) da Universidade Federal
da Fronteira Sul (UFFS) Campus Cerro Largo- RS. Constitui-se como oportunidade para fundamentar a formagéo
de Professores (em formacéo inicial e continuada) por meio de encontros sistematicos, estes que vem ocorrendo
uma vez por més desde 2010, oportunizando o dialogo entre a formacdo inicial, Professores formadores e
Professores da educacdo basica (triade de interacdo, ZANON, 2003) visto a necessidade de uma formacéo
continuada de Professores em que tais momentos se fazem necessarios.



52

Nesta dire¢do, Cunha (1997), Reis (2008), Porlan e Martin (2001) e Alarcdo (2010)
salientam aspectos do uso de narrativas tanto em movimentos de pesquisa, de formagdo como
de ensino. No primeiro, as narrativas tém sido utilizadas para coleta de dados na tentativa de
compreender causas, intencdes e objetivos que orientam as a¢des dos investigados; quanto ao
ensino possibilitam o reconhecimento e reflexdo do sujeito sobre si e sobre suas experiéncias,
permitindo andlise, discusséo e eventuais reformulag@es, reconhecendo-se como profissionais
educadores; e, sobre a formacdo estd o entendimento mais amplo e completo do papel da
narrativa, tanto na analise da experiéncia, que permite a producdo de saberes docentes, como
na constituicdo do professor pelo movimento de pesquisa da propria pratica. Dessa forma, o
sujeito, a0 mesmo tempo em que organiza suas ideias para a narrativa, reconstréi suas
experiéncias de forma reflexiva, criando novas bases de compreensdo de sua prépria préatica, ou
seja:

[...] o que vamos descobrindo, porém, ao longo do processo, é que as narrativas nao

sdo meras descricbes da realidade, elas sdo, especialmente, produtoras de
conhecimentos que, a0 mesmo tempo em que se fazem veiculos, constroem os
condutores (CUNHA, 1997: 193).

Uma vez que o trabalho com narrativas é profundamente formativo, tendo em vista que
se parte da construcdo/reconstrucédo das experiéncias do professor possibilitando mudancgas: “na
forma como as pessoas compreendem a si proprias e aos outros e, por este motivo, sdo, também
importantes estratégias formadoras de consciéncia numa perspectiva emancipadora” (CUNHA,
1997: 185). Defendemos os processos de formacdo continuada como sendo espacos e tempos
de didlogo formativo e de (re)construcdo de saberes e fazeres, cientes de que “os sujeitos
professores s6 alteram suas praticas quando sdo capazes de refletir sobre si e sobre sua
formacao” (CUNHA, 2005:94). Na sequéncia, apresentamos o caminho metodologico e o
campo empirico que sustentam nossas discussfes, tendo as narrativas como meio de

compreensdo dos objetivos.

3.2 O CENARIO E O PERCURSO METODOLOGICO

No caminho das compreensdes acerca das contribuicbes do processo de formacao
continuada junto aos Professores formadores, importa-nos conhecer o discurso dos Professores
formadores de Professores da area de CNT, tomando como referéncia de investigagdo um
contexto interativo e situado, qual seja: o Projeto de Extensdo Ciclos Formativos em Ensino de
Ciéncias, do qual participam de modo colaborativo e compartilhado professores formadores,

professores da Educagdo Basica e professores em formagdo inicial, constituindo a triade de
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interacdo (ZANON, 2003). Dos professores investigados neste trabalho, dois s&o da area de
Ciéncias Bioldgicas, dois da Fisica e dois da Quimica, sendo trés com formacdo de Pos-
graduacdo na area basica de Biologia, Fisica e Quimica e 0s outros trés com Pos-graduacdo em
Educacao, sendo escolhidos aos pares por area e formacdo, com vistas a compreender se
decorrem implicac¢des do processo de formacgédo continuada em cada campo de atuagéo e vice-
versa. A producéo dos resultados foi desenvolvida com base em narrativas sobre histdrias de
vidas pessoais produzidas pelos participantes da pesquisa, as quais foram gravadas em audio e
posteriormente transcritas. As narrativas foram do tipo narrativas orais e foram adquiridas de
modo gravado em conversa com 0s sujeitos da pesquisa. Para guiar o processo se fez uso de
questBes abertas que serviram evidenciar objetivos da pesquisa: 1. Dedica tempo integral a
carreira? 2. Ministra quais componentes curriculares? 3. Participa dos Ciclos ha quanto tempo?
4. Conte-me sobre sua formagéo (graduacao, mestrado, doutorado). 5. Quais sdo as experiéncias
profissionais anteriores a UFFS e que ligacdo direta elas tém com sua atual atividade docente?
6. Como foi seu processo de formacédo continuada, antes de ser professor na UFFS? 7. Explique
0 que te leva a participar dos Ciclos Formativos em Ensino de Ciéncia. 8. Quais sdo as
perspectivas e implicacbes diretas que implicam sua participagdo nos ciclos e na sua pratica
docente no Ensino Superior? 9. Quais as contribuicdes e desafios emergem da participagéo no
grupo? 10. Como os dialogos que ocorrem nos ciclos refletem nas préaticas pedagdgicas em sala
de aula.

Com os resultados obtidos foi empreendido o processo de analise tematica de conteudos,
como preconizam Ludke e André (2001), que € desenvolvida em trés etapas: pré-analise,
exploragdo do material e o tratamento dos resultados, interpretacdo (LUDKE; ANDRE, 2001).
Durante a pré-analise como passo inicial, realizamos a escuta do campo empirico por meio das
transcricdes das gravacdes, logo depois, a fim de explorar o material procedemos com a
demarcacao de trechos focalizando em excertos que melhor correspondiam aos enfoques dos
objetivos e problematica da pesquisa, emergindo também as categorias gerais de analise. Ao
final, buscamos refinar e discutir as categorias tematicas e subcategorias emergentes do estudo,
propiciando a interpretacdo/producdo dos resultados com cotejamento da teoria em estudo.
Tratando-se o estudo de um processo de formacao de professores, as categorias foram definidas
a posteriori. Tal fato aproxima-se de uma caracteristica bastante importante da pesquisa

qualitativa, em que:

o desenvolvimento do estudo aproxima-se a um funil: no inicio ha questdes ou focos
de interesse muito amplos, que no final se tornam mais diretos e especificos. O
pesquisador vai precisando melhor estes focos a medida que o estudo se desenvolve
(LUDKE, ANDRE, 1986: 13).
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Todo o estudo foi realizado de modo a atender os principios éticos da pesquisa com
seres humanos, mantendo em sigilo e anonimato dos Professores envolvidos. Para tanto, foi
solicitada autorizacdo para o uso de informac6es obtidas por meio do Termo de Consentimento
Livre e Esclarecido, aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa (CEP- UFFS). Na discussao,
os professores serdo chamados de PES, referindo-se a professor do ensino superior,
acrescentado de B (PESB), quando for da area basica, e de E (PESE), quando for da area do
ensino, e ainda de Bio, Fis ou Qui, correspondendo as respectivas areas de atuacdo (Biologia,
Fisica ou Quimica).

Dos professores formadores envolvidos como sujeitos de pesquisa, 0s da area basica sdo
0s Unicos participantes do programa, uma vez que a procura maior pelos formadores tém sido
pelos da area do ensino; destes, optamos pelos trés professores com menor tempo de
participacao, buscando indicios das contribui¢fes adquiridas junto a participacdo com tempo
de participacdo similar a todos os sujeitos da pesquisa. No decorrer de suas narrativas, 0S
formadores deixam ecoar que, em se tratando de processos de formagdo continuada, sua
participacdo nos Ciclos Formativos em Ensino de Ciéncias é a primeira vivéncia, como visto:
“nunca tinha participado antes, aqui foi a primeira vez” (PESBFis, 2019), bem como em: “o
que a gente tinha mais proximo disso era os projetos integradores [mencgéo a outros Campi da
UFFS), interdisciplinar como chamam aqui, mas de formag¢ao continuada nada” (PESBBIO,
2019). Tal consideracdo se reporta ao fato de que os professores da area basica de Fisica e
Quimica, por exemplo, tém sua primeira atuacdo docente no ensino superior na UFFS, ao
contrario do professor de Biologia da area basica, que ja possui uma caminhada no ES. Ja os
professores da area do ensino, todos ja atuaram na Educacdo Basica e possuem experiéncia com
formagdo continuada, mas, em se tratando da formagdo superior, os Ciclos sdo também o
primeiro processo do qual participam. O Quadro 1 faz referéncia ao perfil dos professores
formadores investigados.

Quadro 1 - Dados dos professores formadores participantes da pesquisa.

Professores formadores investigados
pDrgfe‘;ZOfgg PESBBio | PESBFis | PESBQui | PESEBio | PESEFis PESEQui
formadores
Graduagéo x Graduagdo | Graduacdo . Magistério
em Ciéncias Grady acdo | o Quimica em Grad’uz_a(;ao (1993).
Bioldgicas- em Fisica - Industrial Ciéncias em Fisica - Graduacéo
x Licenciatura Bacharelado (2008) Bioldgicas Licenciatura em Ciéncias
Formacao (2006). ' (2009).
(1997). Mestrado | VieStradoem | - Mestrado o
Mestre em (2009) e Quimica Licenciatur (2012) & Licenciatura
Ciéncias Doutorado (2010). a (2002). Doutorado Plena com
Biologicas/B Doutorado Mestrado Habilitacéo
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iodiversiade em Fisica em Quimica | em Ensino (2016) em em Quimica
Animal (2014). (2013). P6s- | Cientifico Educagcéo. (1997).
(2005). Doutorado e Mestrado em
em Quimica | Tecnolégic Ensino
(2015). 0 (2011). Cientifico e
Segunda Doutorado Tecnolbgico
Graduacdo em (2012).
em Quimica | Educacéo Doutorado
Licenciatura. nas em Educacéo
(2014). Ciéncias nas Ciéncias
(2018). (2016).
Atuacdo no
ES desde
2006.
Atuou como Educagio
consultor Basica Educagéo
ambiental Atuacdo no | Atuacdo no (1998- Basica Educacdo
(2000 -5). ES desde ES desde 2013). No (2011-2013). | Bésica (1998-
Atuacao Ingresso na 2013. 2015. ES dés de No ES desde 2013).
Profissional UFFS em Ingresso na | Ingresso na 2010 2012. Ingresso no
2013 UFFS em UFFS em Ingressc; na Ingresso na ES na UFFS
campus 2013. 2015. UFFS em UFFS em em 2013.
Realeza e 2013 2013.
2017 '
campus
Cerro Largo-
RS.
clc:)?l:mﬁg?jz 5 x x Na x Na x Na Educacdo
. Nao teve N&o teve N&o teve Educacéo Educagcéo .
anterior aos Basica Basica Bésica
Ciclos
Pr?c:;l%?g%aso Desde 2017 | Desde 2015 | Desde 2015 Iggsidse Desde 2014 | Desde 2013

Fonte: Autoria propria.

Todos os professores formadores investigados possuem o regime de dedicacdo
exclusiva de trabalho e, nos dados do Quadro 1, é possivel observar que para a maioria dos
participantes da pesquisa a participacdo nos Ciclos Formativos coincide com o periodo de
ingresso na UFFS Campus Cerro Largo- RS, ou seja, a busca por movimentos de formacao é
imediata a chegada no referido Campus. Isso ndo acontece com PESBFis e PESEFis, 0s quais
tém ingresso na UFFS em 2013 e participacdo nos Ciclos em 2015 e 2014, respectivamente.

Também € pertinente destacar que todos os professores possuem formacdo em
licenciatura, com excecéo apenas de PESBFis, que possui formagéo de bacharel na Fisica; ao
contrario de PESBQui, que, depois da formacdo na area basica de Quimica, buscou cursar a
segunda graduacdo em licenciatura, como ressaltado em um dos trechos de sua
narrativa: “primeiramente foi industrial, porque eu pensava, eu gosto de Quimica, eu gosto de
fazer Quimica. Eu achava que para ser professor, depois podia s6 ter uma graduacdo. Entéo,
eu comecei com a industrial e me deparando com essa parte eu terminei porque eram quatro

anos de curso diurno, fiz meu mestrado e o meu doutorado. Entdo, seguindo nessa carreira
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académica, eu senti a necessidade de no final do doutorado j& engatar, iniciar uma
licenciatura. Eu achava importante pelas questdes que eu ndo tinha visto na minha graduacéao,
nem no mestrado e nem no doutorado”.

Com esse dizer, € possivel observar que PESBQui mostrou-se sensibilizada com sua
carreira profissional, de forma que com o objetivo de ser professora precisou de iniciar uma
segunda licenciatura, em vista de que questbes pedagogicas ndo foram trabalhadas no
bacharelado. Com essa situacdo, € possivel inferir sobre a importancia da formacéo inicial,
“uma vez que a construgdo de esquemas, imagens e metaforas sobre a educagao comegam no
inicio dos estudos que os habilitardo a profissio” (IMBERNON, 2001: 57). Também é possivel
inferir de que esta seja uma das questdes que conduz a participacdo dos professores da area
basica a participarem dos Ciclos, como podemos ver na sequéncia.

Ja o PESBFis iniciou e abandonou durante sua formacao, o curso de licenciatura, como
destacado: “minha motivag¢do para essa iniciativa foi a percep¢do de que seria mais provavel
conseguir um emprego portando o diploma de licenciado. No entanto, ap6s trés semanas eu
decidi abandonar completamente a possibilidade de ser licenciado. E a razédo: eu simplesmente
ndo consegui reconhecer em mim a capacidade de ler os textos e fazer os trabalhos das
disciplinas (Psicologia da Educacéo, Didatica Geral) em que eu havia me matriculado. Eu
simplesmente ndo conseguia me identificar com a linguagem e os problemas de estudo
associados a educacdo. Entdo, abandonei! Deixei de ir! Nem para trancar matricula... Sou
aluno abandono” (PESBFis, 2019). Mal sabia ele que ser/formar-se professor era o principio e
o fim de sua jornada de formacéo e atuacéo.

Dessa forma, agora, como professor no ES, o PESBFis passa a perceber que: “com o
tempo eu vim a perceber que sou um prestador de servico publico. Ndo é o que eu gosto que
interessa, mas 0 que se requer de mim. E o que se requer de mim, como professor, é que eu
ensine da melhor forma possivel” (PESBFis, 2019). E é no programa de formacdo continuada
que busca melhorar seu desempenho como professor, ou seja: “melhorar minha capacidade de
dar boas aulas, aulas que envolvam o estudante com aquilo que esta sendo estudado tanto
quanto eu mesmo sempre estive envolvido” (PESBFis, 2019), no que talvez apresente o cerne
da questdo da formagao de professores: “envolvimento”, que ja foi levantada Novoa (2009),
como P de Profissdo e P de Pratica, bem como ja foi destacada também por Imbernén (2010),
como sendo a necessidade de o Professor em formacdo continuada tomar em suas méos a

prépria formacéo.
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3.3 APRENDENDO COM AS NARRATIVAS DE PROFESSORES FORMADORES DE
PROFESSORES DA AREA DE CNT

Tratar sobre a formacdo dos professores torna-se fundamental, a medida que tais
processos sao compreendidos, ndo como fins de aquisi¢cdo de métodos e técnicas de ensino, mas
como um meio de reflexdo critica acerca da propria atuacdo e desenvolvimento docente. Dessa

forma, pauta-se o desafio de:

discutir a formacdo dos formadores ndo apenas no aspecto do que eles se dispdem
e/ou propdem a debater com os licenciandos na universidade e com os professores nas
escolas, mas também do que é possivel ser feito com e por si em um processo de
conscientizagdo do seu papel de agente de transformacéo (SILVA, 2016: 30).

Ainda segundo Silva (2016), transformacdes das praticas docentes tanto na universidade
como na educacdo basica s poderdo se efetivar a medida que os Professores formadores
impuserem uma revisdo de suas praticas e das concepgdes que as orientam. O que pode ser
intensificado em processos de formacao continuada como os Ciclos Formativos em Ensino de
Ciéncia que tem seu contexto de formacdo pautado nos moldes da Investigacdo- Formacao-
Acdo (IFA) (ALARCAO, 2010; GULLICH, 2013), como movimento formativo ao ampliar a
consciéncia sobre a propria pratica e sobre a sala de aula com discussao teorica e critica nos
encontros de formag&o, tomando como referéncia o didlogo formativo, que dé& voz e vez a varias
vozes no compartilhar de experiéncias.

Tais colocagdes vao ao encontro do que ressalta Novoa (2009: 44[traducdo prépria]), ao
direcionar atencao para cinco aspectos que definem para ele o ‘bom professor’, sendo elas: “o
conhecimento, cultura profissional, tato pedagdgico, trabalho em equipe e compromisso
social”. E nesse enlace que Névoa (2009) sinaliza a ideia dos cinco P’s que perpassam a
formacdo e a pratica de formacéo docente: P de pratica; P de profissao; P de pessoa, P de partilha
e P de publico.

Nessa dire¢do, importa-nos compreender melhor a categoria: importancia/implicagfes
gue os professores formadores atribuem a suas participa¢des junto aos Ciclos Formativos
em Ensino de Ciéncias, das quais as principais consideracdes dos professores estdo dispostas
no Quadro 2.

Quadro 2 - Importéncia e implica¢des da/para participagdo no processo de formagéo.

Importancia e Profess
Implicacbes or
i) toma os ciclos como PESBEi “[...]é possivel observar também a nossa pratica como formadores,
momento de dialogo e s entdo eu vejo essa, essa possibilidade nos Ciclos” (PESBFis);
reflexdo sobre préticas PESEQ “[...] o compartilhamento que a gente tem ld dentro, das questdes
pedagdgicas - tedricas, das experiéncias vividas, é uma riqueza assim muito
grande” (PESEQui);

Excertos

ul
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PESEFi “ [...] comegar a perceber outras possibilidades de trabalho, outras
S formas de trabalho porque cada um que vai 4, que faz a sua fala traz

PESEBi | um olhar diferente sobre aguela mesma educacédo que a gente pensa
0 gue entende ” (PESEFis);

“[...] e eu acho que é importante a gente sempre ta aprendendo, esta
num processo continuo de constituicdo, que ndo é porque eu estou
aqui que eu sei mais que 0s outros ndo é€?, mas a gente sempre
aprende ouvindo o outro, entdo sempre tem uma coisa ali que vai
agregar na tua formacdo e mesmo pra ti repensar outras coisas que a
gente estd fazendo” (PESEBI0).

“E...eu j& cheguei aqui e fui bem recebido pelo pessoal do ensino,
mesmo eles sabendo que eu vim da especifica” (PESBBI0);

PESBBI v . P g
o [...] foi por vontade prépria mesmo, no didlogo com colegas. Tem
ii) presenca do coletivo de PESBEi esse grupo, 0 GEPECIEM ndo é, o Ciclos é uma agdo deles”
Ensino de Ciéncias S (PESBFis);
“Porque para mim além da formagdo € 0 momento da gente se
PESEQ . - .
Ui reencontrar no grupo. O fato de nds estarmos la todos juntos sabe, de
vocé olhar o grupo todo de quem faz, de quem € ali. Isso tudo pra
mim é muito importante, esse coletivo”(PESEQui).
PESBBI “« . . X SN
i) atribui importancia/ o Eu na verdade acho importantissimo para a formacdo”(PESBBio);

“[...] da curiosidade de saber entdo o que é, por uma necessidade de

necessidade de participagdo| PESBQ

Ui participar né” (PESBQUI).
iv) destaca a possibilidade [...] foi mth prqvgltoso |r!terac1|r com licenciandos e professores
- x PESBQ da Educacéo Basica, ouvir 0s anseios que eles trazem de suas
de interacdo com . PR " .
. - ui vivéncias, da escola” (PESBQui);
licenciandos e professores . v = s
L PESBFi Me colocar como professor da Educacdo Bésica porque a gente
da Educagéo Basica ~ . ~
S ndo pode fugir de que sdo professores que estamos

formando ”(PESBFis).
Fonte: Autoria prépria. Nota: o quadro representa uma amostra significativa das manifesta¢bes individuais dos
professores formadores investigados.

A partir das situacbes descritas pelos professores foi possivel agrupar suas
consideragdes em quatro flancos/subcategorias (Quadro 2) que descrevem as implicacdes de
suas participaces no programa de formacdo continuada. Na primeira subgateogria: i) como
momento de didlogo e reflexdo sobre préticas pedagogicas, os autores tém direcionado atencéo

para importancia da reflexdo acerca das proprias praticas, teorias e conceitos que orientam as
situacBes metodoldgicas em sala de aula, o que tem sido apontado por alguns autores (CARR
e KEMMIS, 1988; CONTRERAS, 1994; ALARCAO, 2010; GULLICH, 2013) como
necessario ao desenvolvimento profissional docente. Contextos formativos com base na
experiéncia possibilitam, segundo Alarcdo (2010: 49), um triplo dialogo: “um di&logo consigo
préprio, um dialogo com os outros incluindo os que antes de nos construiram conhecimentos
que sdo referéncia e o didlogo com propria situagdo, situagdo que nos fala”. Assim, a reflexdo
buscada no processo é para melhorar a acdo, denominada por Alarcdo (2010) e Gullich (2013)
de IFA, pela qual a experiéncia é analisada e conceitualizada, servindo de guia para novas
experiéncias.

Tais perspectivas sdo salvaguardadas por todos os professores da area do ensino, 0s

quais demonstram acreditar no processo de reflexdo/investigacdo acerca das praticas
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vivenciadas como passo inicial para a melhoria das mesmas, ou seja: “quando vocé comega a
participar de um processo formativo vocé vai ampliando teu olhar, vai, comeca a se questionar,
um professor, por exemplo da educagéo basica que comecga a pensar em outro caminho para
fazer a sala de aula, as praticas, alguma coisa que ndo fazia, sai daquele
isolamento ”(PESEBI0, 2019). Nessa direcdo, a IFA torna-se “possibilidade de investiga¢do
sobre o significado pratico que podem ter determinadas teorias educacionais ou, noutra
compreensdo, de como pode ser coerente na pratica com determinados principios pedagdgicos”
(GULLICH, 2013: 285). O que é destacado também por PESEQui (2019): “tem momentos [se
referindo aos Ciclos] em que a gente tem que ficar mais em siléncio as vezes participa mais,
tem vezes que é mais tedrico, tem vezes que a gente tem que retornar e ir mais para a sala de
aula, né, buscar as experiéncias da sala de aula, fazer com que os professores falem da sala
de aula, tem vezes que a gente precisa reforcar textos tedricos pra ir compreender coisas que
ocorrem na sala de aula e na pratica”.

Nessa direcdo, a reflexdo é considerada como possibidade de mediagdo dos processos
formativos, abarcando processos constitutivos da docéncia, levando a uma expansao conceitual
do processo de investigacéo, ou seja, é tomada como IFA (GULLICH, 2013).

Sobre a segunda subcategoria: ii) presenca do coletivo de Ensino de Ciéncias, 0s

professores indiciam a participacdo em busca de um coletivo com o objetivo de aproximagao,
uma vez que na darea basica sentem-se afastados/isolados/solitarios. Acreditamos na
importancia do estabelecimento de interacBes sociais como  perspectiva de
formacao/constituicdo do sujeito (VIGOTSKI, 2001), pelas quais os individuos, ao
compartilharem seus saberes, produzem novos conhecimentos numa relagdo em que ambos
aprendem e ambos ensinam. Leite (2017), ao discorrer sobre os coletivos de pensamento na
area de CNT, tendo como contexto situado 0 mesmo contexto aqui investigado, traz a definicao
do conceito de coletivo de pensamento com base em estudos de Ludwik Fleck (2010), como
sendo uma comunidade de pessoas que trocam pensamentos ou se encontram numa situagao de
influéncia reciproca de pensamentos. Assim, a autora ressalta que: “o trabalho na formagao de
professores deve ser caracterizado por um processo de interacdo coletiva, com um
direcionamento especifico que remete para concepgdes epistemoldgicas de ensino e de
Ciéncias” (LEITE, 2017: 185).

E perceptivel na leitura das narrativas dos professores o reconhecimento da necessidade
de dialogo entre as areas basicas e de ensino como destacado: “sempre existe uma polarizacao
dos cursos: o ensino de um lado e as especificas de outro. Entao é dificil fazer essa ligacgao, e

eu sou professor que trabalho tanto na especifica aqui quanto no ensino ”(PESBBIo, 2019) e
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ainda, “eu me formei na drea técnica mesmo, e o professor se forma em um termo especifico,
responde a apenas uma pergunta, mesmo os da area do ensino no final o campo de estudo se
direciona a uma tematica apenas ficando alienado das demais. Entdo provocar esse processo
diferenciado de dar aulas e algo novo pra mim e que precisa ser construido e os Ciclos provoca
isso” (PESBFis, 2019).

Dessa forma, observamos um sentido de acolhimento dos Professores da area de ensino
para com os professores da area basica na discussdo de concepgfes de ensinar e aprender,
destacando-se os processos de coletividade como um caminho possivel ao enriquecimento da
acao/pratica e formacdo docente. Gillich (2013: 282), ao investir estudos em processo de
formagdo continuada de Professores, enfatiza que 0s mesmos: “ao passo que vao
compreendendo seus fazeres e aprendizagens constituidas, vao se constituindo pela malha
social e por este caminho poderdo examinar suas praticas no que chamamos de pesquisar a acao,
e assim vao se constituindo professores em formagao”. Tais implicacGes aproximam-se das
concepgdes de Novoa (2009) no que se refere as dimensdes da aprendizagem da profissdo com
outros Professores (P profissdo) e, especialmente, do trabalho em equipe como exercicio
coletivo da profissao (P de partilha).

E pertinente destacar o fato de os Professores formadores se reconhecerem como um
coletivo de formacédo junto ao nivel de ensino que desempenham -ES. Tal aspecto pode ser
indicador de um coletivo no ES, visto que salientam em suas narrativas atencdo ao fato do
acolhimento e do grupo, como pode ser visto em: “Porque para mim além da formagdo é o
momento da gente se reencontrar no grupo. O fato de nds estarmos la todos juntos sabe, de
vocé olhar o grupo todo de quem faz, de quem é ali [referindo-se aos Professores formadores].
Isso tudo pra mim é muito importante, esse coletivo” (PESEQUui). Tal colocacao, redimensiona
atencdo a uma das acbes do Nucleo de Apoio Pedagdgico (NAP) da UFFS Campus Cerro
Largo- RS que tem pautado encontros de formacdo com participacdo dos Professores
formadores, alunos de PoOs-Graduacdo e Teécnicos Administrativos. As discussfes
oportunizadas vdo ao encontro do referencial da IFA como meio de organizacdo/producao das
atividades, porém a adeséo de participantes é um grande desafio lan¢ado ao coletivo de ensino
de Ciéncias e de modo mais ampliado ao coletivo de ES da UFFS.

Ao mesmo tempo os Professores com formacdo na area basica de atuacdo também
atribuem a formacdo continuada a necessidade de participacdo como pode ser observado na

analise da terceira subcategoria: iii) atribui importancia/necessidade de participacdo. Tal

implicacao esta relacionada ao exercicio e constituicdo docente, uma vez que informam encontrar

no programa de formacdo estratégias docentes que viabilizem sua atuacdo, como pode ser
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observado no trecho: “eu na verdade acho importantissimo para a formagdo, entdo tem muitas
coisas que eu estou me adaptando, entdo € um processo para quem nao é da area do ensino, mas
pelo menos tem a inten¢do de melhorar a cada dia essa questdo, mesmo sendo da especifica
valorizar muito o ensino, ja que é um curso de formacéo de professores. Entdo os Ciclos esta
sendo muito importante para esta, essa minha formagdo” (PESBBIio, 2019). Ao destacar
expressdes como estou me adaptando e essa minha formagdo, o professor indicia estar em
continuo desenvolvimento profissional, para o qual os Ciclos tém se mostrado essencial. E nesse
ponto que o professor em formacado mostra aproximar-se de sua dimenséo pessoal, num trabalho
de autorreflexdo e de autoandlise de sua prépria atuacdo contribuindo para com o seu
desenvolvimento docente, o que Ndvoa (2009) chama a atencdo como P pessoa.

Pimenta e Anastasiou (2014), ao discutirem a docéncia no ensino superior, destacam as
relacdes entre processos de formacao continuada e construgcdo da identidade profissional, em
vista de que em programas de formac&o continuada devera ocorrer o entrelagamento/didlogo dos:
“varios saberes da docéncia: os saberes da experiéncia, os saberes do conhecimento e os saberes
pedagogicos, na busca da constru¢do da identidade profissional” (PIMENTA; ANASTASIOU,
2014). Assim, a formacdo continuada, colocada como necessidade, fortalece a ideia de que a
docéncia no ensino superior estd em constante construcdo, sempre tendo em vista um melhor
pensar para o melhor produzir no ensino de Ciéncias. A partir da necessidade de participacdo

emerge a quarta subcategoria: iv) destaca a possibilidade de interacdo com licenciandos e

professores da Educacdo Basica. Tal perspectiva demonstra o quanto a formacdo docente no

ensino superior carece de espacgos de dialogo e reflexdo e o0 quanto aproxima-se das concepgdes
de Ndvoa (2009), ja que agora apresenta necessidades formativas de interacdo (P partilha) e de
dialogo quanto a suas proprias praticas pedagogicas (P pratica).

Sobre a oportunidade de interacdo com a formacdo inicial e com a educacao basica,
percebemos que se manifesta o reconhecimento dos objetivos da docéncia superior em promover
a formacdo de professores como profissionais pratico-reflexivos capazes de decidirem e
intervirem de forma critica em situacdes que a profisso lhes apresentar (IMBERNON, 2001).
Ou seja, em meio as intera¢Bes propiciadas no contexto de formacdo continuada, o professor
formador pode tomar consciéncia de suas a¢0es e intervir em propostas que priorizem a formacéo
inicial e educacdo basica, como destacado: “entdo minha preocupagdo é essa, é tentar sempre
trazer a realidade e ja estar pensando, se colocando naquele ambiente e ndo de uma forma
distorcida. Entdo os Ciclos ele traz isso, porque ele traz uma sala lotada de alunos que estéo ali
e eu posso ver as reacdes e vejo as apresentagdes tanto dos alunos quanto dos professores e isso
me mantém aproximada” (PESBQui, 2019).
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Permitir o didlogo entre os trés cenarios formativos da docéncia implica considerar a
triade de interagdo enfatizada por Zanon (2003), a qual contribui para o desenvolvimento
profissional na medida em que promove discussdes acerca da docéncia com saberes da pratica
profissional, num movimento de dialogo formativo entre a formacdo inicial de licenciandos,
professores de escola e professores formadores da area de CNT, todos com distintas fungdes no
processo que, ao interagirem, favorecem o desenvolvimento profissional e curricular.

A intencdo de aproximacgdo com as vivéncias da formacao inicial e educacgéo bésica foi
observada explicitamente nas narrativas dos professores da area basica de atuacdo, o que
possibilita afirmar que, por terem Pés-Graduacdo na area basica, demonstram a necessidade de
aproximar-se das questfes mais pedagogicas que, por conta de sua formagdo, estavam mais
distantes de sua atuacdo/profissdo. Desse modo, estes professores formadores (da area basica de
atuacdo) encontram junto aos Ciclos Formativos em Ensino de Ciéncias essa possibilidade, tendo

em vista que 0 programa:

tem ocorrido de modo coletivo e busca a autoria compartilhada que implica na
participacdo de trés tipos de sujeitos durante o processo: professores formadores da
UFFS, licenciandos da UFFS dos cursos de Ciéncias Bioldgicas, licenciatura em
Fisica e licenciatura em Quimica e professores da educagdo béasica de ciéncias e
matematica, todos considerados como professores em formacdo (GULLICH;
HERMEL; BULLING, 2015: 168).

Tendo em vista as narrativas dos Formadores é possivel inferir que os Professores com
formacdo na area do ensino (PESEBIo, PESEFis, PESEQui) ndo apresentam explicitamente em
seus discursos tais alegacdes, uma vez que discorrem sobre tais interagdes com os licenciandos
e com a educacdo basica junto as praticas de ensino, estdgios supervisionadas, além da
coordenacdo do Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia (PIBID), Residéncia
Pedagogica (RP) e Programa de Educacédo Tutorial. Assim, no desenvolvimento de seus fazeres
tem a possibilidade de dialogo junto a formacédo inicial e Educacdo Basica.

No entanto, como nos interessamos em observar as contribui¢cdes que o processo de
formacdo Ciclos Formativos em Ensino de Ciéncias tem oportunizado aos participantes, desse
modo, por meio do uso de narrativas dos seis professores formadores investigados, foram
observadas cinco contribuicGes, as mais significativas dos Ciclos Formativos em Ensino de
Ciéncias a docéncia superior, dispostas no Quadro 3.

Quadro 3 - Papel da formacédo continuada para os professores formadores.

Contribuices Professor Excertos
i) reflexdo acerca da PESBBIo “Entdo essa experiéncia dos Ciclos que estda me passando me ajuda
pratica do Ser PESBQui muito, sem dlvida, talvez eu nem perceba isso, mas... é que eu ndo
Professor PESBFis tenho esse habito de escrever, eu tenho dificuldade nessa escrita,
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PESEQui
PESEBi0
PESEFis

nessa auto-reflexdo. Mas eu vou quebrando isso a cada ano e 0s
Ciclos pode dar um salto maior a isso” (PESBBI0).

“ [...] os Ciclos permite isso, né, continuamente repensar as situacoe

formacao, de estar presente, sabendo concientemente o nosso papel €
professores né, é um tripé” (PESBQUI).
“[...] eu vou descobrindo o meu papel, que ndo é sé passar 0
conteudo de forma mecénica, mas ser mais flexivel e fazer eles

participarem” (PESBFis).

“[...] euvejo o Ciclos como uma oportunidade de eu ver a minha
préatica e os sentimentos dos professores da educa¢do basica”
(PESBFis).

“[...] essas diferencas que nos temos esse constante reprogramatr,
refazer né, eu acho que isso é muito qualificador no grupo, eu
aprendi muito nos Ciclos” (PESEQui).

“Quando vocé comeca a participar de um processo formativo vocé

vai ampliando teu olhar, vai, comeca a se questionar ” (PESEBI0).
“Fu acho importante a gente estar sempre refletindo sobre situagées
diferentes, porque a gente tem o nosso mundinho, as coisas
acontecem de certo modo” (PESEFis).

ii) contexto de
atuacdo dos
professores no
didlogo com a
Educacdo Basica e
licenciandos

PESBQui
PESBFis
PESEFis

“Por gue eu acho que a gente ndo pode perder o contato primeiro
com aquilo que esta sendo la na basica, ndo é? Tanto eu ndo posso
perder o meu olhar quando eu era estudante, das minhas
dificuldades.... todo mundo tem dificuldade num primeiro contato
com o contetdo. Entdo eu ndo posso perder isso, nem em
pensamento e nem em reflexo, nem naquilo que eu posso aproveitar
daquilo que os outros estéo falando” (PESBQUI).

“[..] euvejo o Ciclos como uma oportunidade de eu ver a minha
prética e os sentimentos dos professores da educacdo bésica, eu
acho que o meu principal desafio seja eu me colocar, eu me ver como
um professor da educacéo béasica porque nés estamos formado
professores uma profissdo que precisa ser capaz de transpor
conhecimentos conceitos e que eu acredito ser interessante de forma
colaborativa e dai a necessidade e vejo dessa relacdo orgénica entre
a Universidade e as escolas” (PESBFis).

“E mesmo que os professores trazem, os professores da educagdo
basica, a gente reconhece o que eles falam” (PESEFis).

iii) transformacoes
nas metodologias
didaticas

PESBFis
PESEQui
PESEFis

“Tem mudado um pouco a forma de eu dar aula, agora faco
trabalhos em grupos, deixo mais eles se organizarem... eu trago
artigos e eles se organizam em grupos para discutir” (PESBFis).
“eu sempre me remeto a uma situacdo dos Ciclos pra mostrar pra

eles a importancia da sala de aula” (PESEQui).

“A importdncia estd em pensar novos modelos de agir e de

desenvolver o trabalho na sala de aula”’ (PESEFis).

iv) sensibilizacéo
para com as questdes
formativas

PESBBIo
PESEBIo

“Os Ciclos tem um papel eu acho muito importantissimo, ele
sensibiliza e tenque sensibilizar quem t4 participando e é isso eu
acho o principal papel dos Ciclos” (PESBBI0).

“[...] ele comeca a se sensibilizar com essa questao, talvez ai
mudando o jeito de ele trabalhar em sala de aula, o jeito da
avaliacao que ele vai aplicar” (PESEBI0).

V) possibilidade de
sustentagéo
tedrica/pedagogica

PESBBIo

“Eu ja venho ha muito tempo sem embasamento te6rico como aqui.
Aqui temos pessoas estudiosas da area do ensino, mas assim a minha
vivéncia aqui ta me aperfeicoando mais e os Ciclos ta ajudando
nisso” (PESBBI0).

Fonte: Autoria propria. Nota: o quadro representa uma amostra significativa das produg¢des individuais dos

professores.

Diante de tais contribuicdes é possivel indiciar o papel da formacao continuada na

docéncia superior, uma vez que direcionamos olhar para as contribuicGes e possiveis mudangas
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nas concepcdes dos professores. Em: i) reflexdo acerca da prética do Ser Professor, os dialogos

acerca das praticas em sala de aula (sobre experiéncias e conhecimentos) contribuem para tal
perspectiva destacada como oportunidade pelos professores. Tal questdo foi indiciada em todas
as narrativas e, dessa forma, caracteriza-se como central em termos do papel da formacéo
continuada. lIsaia e Bolzan (2007: 3), ao discutirem o conceito de professoralidade docente
como processo de construgdo do sujeito professor ao longo da sua trajetoria pessoal e
profissional, em que o professor reconstroi sua pratica educativa destacam relagdes entre a
formacéo e desenvolvimento profissional, os quais: “entrelagam-se em um intrincado processo,
a partir do qual a professoralidade vai se construindo pouco a pouco. O saber-saber e o saber-
fazer da profissdo néo séo dados a priori, mas arduamente conquistados ao longo da carreira
docente”.

Na mesma direcdo, Alarcdo (2010) enfatiza que a pratica por si sO ndo gera
conhecimento: é necessario um planejamento reflexivo em que o professor analise a sua pratica,
reformulando-a sempre que necessario. Dessa forma, a reflexdo sobre a propria pratica é
colocada como condicdo para o desenvolvimento profissional, a qual se fortalece quando
compartilhada em grupos, no que se pode denominar de conhecimento pedagogico
compartilhado (BOLZAN, 2001). Assim, os professores formadores investigados assumem a
formacdo continuada como qualificadora de suas praticas docentes, uma vez que no dialogo do
grupo € possivel: “repensar as situagées da sala de aula e da formagdao” (PESBQui, 2019).
Tais propositos indiciam a reflexdo formativa como contribuinte fundamental para a
constituicdo docente (GULLICH, 2013).

E importante destacar que, pelos didlogos compartilhados, os Professores em formacio
vao percebendo outras formas de olhar para determinadas situagcdes em que: “a partir de novos
olhares a gente vai percebendo outros caminhos, outras possibilidades, outros caminhos para
seguir” (PESEFis, 2019). E em meio a esses outros caminhos possiveis que os formadores
enfatizam a importancia do dialogo com o contexto da educacdo bésica e dos licenciandos,
momento em que consideram como etapa importante para dar direcionamento aos seus fazeres
pedagdgicos. Tais perspectivas sdo expressas como uma forma de pensar o: ii) contexto de

atuacdo dos professores no dialogo com a Educacdo Bésica e licenciandos, como destacado:

“[...] nos professores precisamos nos colocar no lugar dos professores da educagdo basica,
essa relagdo precisa existir. E nos ciclos temos um coletivo de professores, varios pensamentos
em que é possivel a troca de ideias e também a reflexdo, ja que durante as colocagbes né, a
gente se coloca no lugar do outro e também reflete sobre a propria atuacao, é possivel perceber

acertos, qualidades e também equivocos, ndo ¢?” (PESBFis, 2019). E ainda: “a gente nunca
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para de aprender e a importancia de estar 14 [referindo-se aos Ciclos] de estar sempre
guerendo novos olhares, novas possibilidades, novos conhecimentos que sdo apresentados
para todos nos, para todos os niveis de formacgao que estao /i~ (PESEFis).

Estes aspectos ressaltam a importancia do dialogo entre professores, entre esses e
também com os licenciandos e entre todos em todos os niveis de formagao como possibilidade
de compartilhamento de experiéncias, reflexdo e, sobretudo, para a consolidacdo de saberes
emergentes da pratica profissional (NOVOA, 1992). O dialogo entre os sujeitos que compdem
a triade de interacdo (professores formadores, educacdo basica e inicial) (ZANON, 2003) traz
a possibilidade de mudancas em contexto de atuagdo, considerando que: “as escolas ndo podem
mudar sem o empenho dos professores; e estes ndo podem mudar sem uma transformacao das
institui¢des em que trabalham” (NOVOA, 1992: 28). Dessa forma, a necessidade do dialogo
entre os diferentes sujeitos da interacdo/niveis de ensino alinhados ao que podemos chamar de
desenvolvimento profissional docente sustentado as situacOes emergentes de cada campo de
atuacdo e dai a necessidade de participacdo em grupos de formacdo que possibilitem tais
articulacdes.

Para Novoa (1992: 27): “praticas de formacao que tomem como referéncia as dimensoes
coletivas contribuem para a emancipagéo profissional e para a consolidacdo de uma profissao
que ¢ autdbnoma na producao dos seus saberes e dos seus valores”. Dessa forma, pela troca de
saberes cada professor em formacédo é convidado a desempenhar o papel de formador e ao
mesmo tempo o de formado, numa relagcdo em que todos aprendem e todos ensinam cada um
no devir de suas experiéncias e acOes. No contexto dos ciclos é defendida a perspectiva de
professores em formagdo, como uma expressdo que abarca todos os integrantes da triade,
justamente porque todos ensinam e todos aprendem (GULLICH, 2013).

Pelos encontros e didlogos no grupo de formacdo continuada, o formador tem a
possibilidade de apreciar e refletir sobre suas praticas em sala de aula e de acolher também
outras experiéncias e ainda confrontando com a literatura e referenciais da area. Segundo Junges
e Behrens (2015), tais direcionamentos séo o diferencial para a produgéo de aprendizagens
significativas e também de mudancas no exercicio da docéncia.

No conjunto das reflexdes acerca da pratica docente e do dialogo entre diferentes, 0s
sujeitos de interacdo/niveis de ensino os professores investigados salientam mudancas em suas

praticas pedagogicas, como destacado em: iii) transformacdes nas metodologias didaticas. O

professor PESBFis salienta que a partir de sua participacao junto ao grupo: ‘“tem mudado um
pouco a forma de eu dar aula, agora faco trabalhos em grupos, deixo mais eles se organizarem,

eu trago artigos e eles se organizam em grupos para discutir. Ai eles interagem mais, e eu vou



66

descobrindo o0 meu papel, que ndo é s6 passar o contetdo de forma mecanica, mas ser mais
flexivel e fazer eles participarem” (PESBFis, 2019).

Tal passagem enfatiza a ideia de que os processos de formacao docente possibilitam
mudancas no ser e fazer docente, ao passo que a acdo pedagogica € tomada como frente das
discussdes emergentes das interacdes. Conforme Cunha (2016), a aula € um espaco de encontro
e de possibilidades entre professor e alunos, é tempo de aprendizagem, de trocas, de
conhecimento e por isso exige: “um alargamento do conceito de aula, que explode as linhas
retas do espaco retangular que a dimensiona e inclui 0 movimento e a possibilidade de novas
racionalidades” (CUNHA, 2016: 95).

O movimento reflexivo e o didlogo coletivo em espaco de formacdo continuada, ao
abarcarem as dimensbes do desenvolvimento profissional dos professores, promovem: “a
preparacdo de professores reflexivos, que assumam a responsabilidade do seu proprio
desenvolvimento profissional” (NOVOA, 1992: 27) e assim, os envolvidos se assumem sujeitos
de seu proprio espaco e tempo de formagdo, condicdo proficua as mudancas em espaco de
atuacdo e da sala de aula. No entanto, cabe destacar que ndo se trata apenas de acionar mudancas
metodoldgicas no espaco da sala de aula, mas principalmente a necessidade de prover novas
formas de compreender o conhecimento, o0 que requer uma alteragdo nas bases epistemoldgicas
(CUNHA, 2016). Dai a necessidade de espacos de formacéo continuada, circunscrevendo novos
olhares de forma contributiva para a construcdo de identidades docentes, uma vez que o0s
professores mostram a necessidade de dialogar e de (re)pensar suas praticas, bem como as

relacdes entre teoria e pratica. Dessa forma:

mais do que entender qual teoria melhor se encaixa na relagdo com a prética, cabe o
entendimento de que o professor é um sujeito ativo pensante, investigador e
pesquisador frente ao processo de ensino que desenvolve, ficando assim responsavel
por perceber que sua realidade é Unica e que esta necessita de um olhar individual,
com foco para discussdes de forma colaborativa entre os pares (UHMANN,
MALDANER, 2016: 83).

Tal perspectiva converge para outra contribuicdo destacada como papel da formacéo

continuada, que € a: iv) sensibilizacdo para com as questdes formativas, perante as quais em

meio aos discursos e atividades os professores mostram-se sensibilizados e dispostos a interagir
no grupo, uma vez que a participacdo é voluntaria, como destacado: “se eu ndo quisesse nao
precisava fazer, eu comecei a vir porque eu queria participar, e eu acho que é importante a
gente sempre estéd aprendendo, esta num processo continuo de constituicdo, que ndo é porque
eu estou aqui que eu sei mais que 0s outros né, mas a gente sempre aprende ouvindo o outro,
entdo sempre tem uma coisa ali que vai agregar na tua formagao e mesmo para ti repensar

outras coisas que a gente esta fazendo ”(PESEBIo, 2019).
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Nas palavras de Junges e Behrens (2015: 310), somente participar de um curso de

formacéo ndo torna o professor mais competente, mas fornece os meios para que seja. Assim,

a simples participagdo do professor do ensino superior numa acdo formativa néo
garante a sua repercussao em sala de aula, porém o seu envolvimento num processo
de formacgdo pedagogica continuada que o leve a refletir, a ter consciéncia de sua a¢do
e de sua trajetéria, a ampliar sua percepgdo e conceitos sobre a docéncia.

Esta percepcéo é enfatizada por PESBQui (2019) quando refere que o professor, mesmo
inserido em encontros que instigam a reflexdo, tem uma escolha pessoal, ou seja: “se eu fosse
considerar estar respondendo a um momento que se propds de fato a ser um encontro para a
formacao continuada, propriamente dita, diria ainda assim que mesmo imerso no ambiente da
discussdo depende do préprio professor estar disposto e refletir quanto a sua pratica”.

Assim, reiteramos a importancia de os professores se mostrarem sensibilizados para que
de fato mudancas sejam produzidas, tendo em vista que a reflexdo buscada é para transformar
a pratica (GULLICH, 2013). Diante de tal perspectiva, vislumbramos a necessaria importancia
de os professores formadores tomarem consciéncia de seus papéis como agentes de
transformacao com vistas a modificacOes pertinentes & formacéo inicial e educacdo bésica, uma
vez que, para Gullich (2013: 45), “em perspectiva formativa a pesquisa é constitutiva e inerente
ao ser professor”. Na mesma direcdo, Maldaner (1997, 11) discorre sobre a importancia de uma
proposta compartilhada de formacdo e para isso enfatiza alguns aspectos a serem considerados,

quais sejam:

I) que haja professores disponiveis e motivados para iniciar um trabalho reflexivo
conjunto e dispostos a conquistar o tempo e local adequados para fazé-los; 11) que a
producdo cientifico-tecnoldgica se dé sobre a atividade dos professores, sobre as suas
préticas e seu conhecimento na acdo, sendo as teorias pedagdgicas a referéncia e ndo
o fim; IlI) que os meios e os fins sejam definidos e redefinidos constantemente no
processo e de dentro do grupo; 1V) que haja compromisso de cada membro com o
grupo; V) que a pesquisa do professor sobre a sua atividade se torne, com o tempo,
parte integrante de sua atividade profissional e se justifique primeiro para dentro do
contexto da situacdo e, secundariamente, para outras esferas; VI) que se discuta o
ensino, a aprendizagem, o ensinar, e 0 aprender da ciéncia, ou outras areas do
conhecimento humano, que cabe a escola proporcionar aos alunos, sempre
referenciado as teorias e concepgdes recomendadas pelos avangos da ciéncia
pedagdgica comprometida com os atores do processo escolar e ndo com as politicas
educacionais exogenas; VII) que os professores universitarios envolvidos tenham
experiéncia com os problemas concretos das escolas e consigam atuar dentro do
componente curricular objeto de mudancga, que pode ser interdisciplinar ou de
disciplina Unica.

Tais aspectos sdo reconhecidos como necessarios ao rompimento de modelos
tradicionais de formagéo de professores (GULLICH, 2013), o que implica transformacdes das

praticas docentes tanto na Universidade como na Escola, uma vez que possibilita redimensionar
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a atuacdo do formador em concomitancia com suas perspectivas de formar novos professores.
Nessa dire¢do, como destacado: “tem muitas coisas que eu estou me adaptando, entdo é um
processo para quem ndo é da area do ensino, mas pelo menos tem a intencdo de melhorar a
cada dia essa questdo, mesmo sendo da especifica valorizar muito o ensino, ja que é um curso
de formacao de professores. Entao os Ciclos esta sendo muito importante para esta, essa minha
formagao” (PESBBIo, 2019).

Esta perspectiva vai ao encontro das concepcdes tedrico-metodol6gicas que norteiam 0s

processos de ensino e de aprendizagem, destacadas como sendo a : v) possibilidade de

sustentacdo tedrico/pedagogica. O professor PESBBio (2019) retoma que nos Ciclos

Formativos tem a oportunidade de dialogar com os referenciais que sustentam concepcoes
metodoldgicas e mesmo suas a¢des em sala de aula, quando enfatiza que: “eu ja venho ha muito
tempo, claro eu, vamos dizer assim, sem embasamento teérico como aqui. Aqui temos pessoas
que sdo estudiosas da area de ensino. Mas assim a minha vivéncia aqui ta me aperfeicoando
mais e os Ciclos td ajudando nisso né”. Nessa dire¢cdo, o professor PESBBio assume a
importancia das relacGes intrinsecas entre a teoria e a pratica em contexto de ensino, uma vez
formado em licenciatura, mas com direcionamento para a area especifica. O professor adianta-
se quanto a necessidade de respaldo tedrico no exercer da docéncia, em especial porque se vé
comprometido em formar novos professores.

Outra passagem que desdobra as relacBes pratico/tedricas estd indiciada em: ‘“‘tem
momentos em que a gente tem que ficar mais e siléncio as vezes participa mais, tem vezes que
é mais tedrico, tem vezes que a gente tem que retornar e ir mais para a sala de aula né, buscar
as experiéncias da sala de aula, fazer com que os professores falem da sala de aula, tem vezes
que a gente precisa reforcar textos tedricos para ir compreender coisas que ocorrem na sala
de aula e na pratica” (PESEQui, 2019).

Diante de tais colocacdes é possivel observar duas situacdes distintas. Na primeira,
PESBBIo0 (2019) considera sua participacao junto ao Ciclos Formativos como possibilidade de
sustentacdo teorica anterior a sua pratica, enquanto que PESEQui (2019) enfatiza didlogos entre
a pratica e a teoria como movimento de compreensdo quanto as situacdes que ocorrem em sala
de aula. Quanto a esses desdobramentos, Silva e Zanon (2000), ao discutirem as relacGes entre
teoria e pratica em processos de ensino de Ciéncias, enfatizam que tal relacdo ndo deve ser
entendida de maneira que uma teoria seja comprovada na pratica, mas que através da pratica se
consiga chegar a discussdo de teorias em movimentos de reflexdo. Mais do que isto, elas
propdem um duplo movimento que deve ser continuo nos processos de ensino e de formacéo,

no qual defendem que devéssemos ir das teorias as praticas e das praticas as terias como um
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caminho de mé&o dupla, sustentando que esta relagdo se dé com mesmo peso e direcionamento
de ambos os lados.

Pimenta (2005) vai ao encontro de tal situagdo, ao afirmar que os saberes docentes néo
sdo formados apenas na pratica, mas também enriquecidos pelas teorias da educacdo, sendo
que:

[...] os saberes tedricos propositivos se articulam, pois, aos saberes da prética, ao
mesmo tempo ressignificando-os e sendo por eles ressignificados. O papel da teoria é
oferecer aos professores perspectivas de analises para compreender 0s contextos
historicos, sociais, culturais, organizacionais, e de si mesmos como profissionais, nos
quais se da sua atividade docente, para neles intervir, transformando-os. Dai é
fundamental o permanente exercicio da critica das condi¢des materiais nas quais o
ensino ocorre (PIMENTA, 2005: 26).

Entendemos que, ao se investigar as situacdes pedagdgicas vivenciadas e assim
abarcando processos reflexivos, é possivel a tomada de consciéncia sobre o sentido da mesma
e sobre aspectos relacionados com mudancas decorrentes das compreensfes construidas, na
ideia de transformar as praticas. Nessa dire¢do, para Carr e Kemmis (1998), a perspectiva da
investigacdo da acdo deve ser mediada teoricamente, ou seja, a teoria deve ser usada para
estudar e compreender as acdes praticas da docéncia, assim o fazer docente é tambeém tedrico,
mas sobretudo pratico (GULLICH, 2013). A pratica reflexiva precisa ser colocada como
momento de pesquisa que, ao tornar-se formativa, possibilita compreensdes junto ao didlogo
com referéncias e torna-se agravante para mudancgas em prol do melhoramento das agdes, das
praticas, da vida.

Diante das contribuicfes expressas pelos formadores sobre o processo de formacao
vivenciado, interessamo-nos em compreender também as concepcOes de docéncia expressas no
percurso de suas narrativas, quando acreditamos que o0 passo inicial para mudangas no campo
de ensino e de aprendizagem dos professores seja reconhecer suas proprias concep¢oes de
docéncia que tambeém orientam suas acfes em sala de aula. Durante as narrativas foram
identificadas quatro concepcdes de docéncia, como podem ser observadas no Quadro 4 que
segue.

Quadro 4: Concepcdes de docéncia expressas pelos professores formadores.

Concepcgoes

N Professor Excertos
de Docéncia

“Entdo essa experiéncia dos Ciclos que estad me passando me ajuda muito,
sem ddvida, talvez eu nem perceba isso, mas.... € que eu ndo tenho esse habito
de escrever, eu tenho dificuldade nessa escrita, nessa auto-reflexdo. Nao sei
Se vou conseguir isso ainda um dia, com quase 50 anos ja vem com uma
bagagem de guase 20 anos no ensino de graduacéo, mas aquele ensino
tradicional. Mas eu vou quebrando isso a cada ano e os Ciclos pode dar um

Docéncia PESBBio
como PESEFis
experiéncia PESEBIo
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salto maior a isso [...] é a gente esta sempre em metamorfose, como eu digo,
ndo ¢?” (PESBBI0).

“E mesmo o que os professores trazem, os professores da educagdo basica, a
gente reconhece o que eles falam, porque tu ja viveu de certo modo, claro que
em contexto diferente”(PESEFis).

“e ai assumi, assumi para dar aula em uma escola do municipio na periferia
com 0 sexto e no quinto na ciéncias e matematica, foi um desafio né, mas
também foi assim eu fui me identificando, na verdade quando eu entrei ndo
era ser professora que eu queria, mas eu acho que a profissdo me escolheu
pelos caminhos que eu fui indo, mas assim sem saber 0 que era ser professora
naquela época, né fui me constituindo naquele meio ” (PESEBI0).

“Embora eu procure fazer diferente, tem uma coisa que sempre me incomoda

muito em relagdo aos conceitos prdprios da area. Eu tenho visto em
publicac@es de revista séria da &rea como Galileu, Fisica na Escola, Ensino

Docéncia de Fisica entre outras, erros gravissimos de conceituacédo. Entdo eu acho
COMO nogao PESBFis muito importante esses conceitos, do uso e emprego correto deles”
de PESEQui (PESBFis).
conhecimento “0 professor tem 0 compromisso de contribuir na construcdo do conceito

desde o inicio e tem gue ser muito vigilante, tem que ter um cuidado muito
grande com isso, porque é um desvio e um equivoco que ocorre, 0 aluno ja vai
entender fragmentado, e ndo vai fazer relagoes” (PESEQUI).

“Eu acho que o professor mesmo ndo tendo tido vivencia ele tem que tentar
dar essa visdo. Entdo o professor atuando na licenciatura, mesmo ndo tendo
tido, como eu ndo tinha, como falei antes, eu tenho que tentar, primeiro

Docéncia porque eu ja fui aluna, tentar ver como eu me aproximo da realidade pra que
CoOmo nogao gue aqueles alunos gue estdo me ouvindo eles tenham essa nocdo de pensar e
de PESBQui | se colocar, porque eu sentia falta. E tanto na licenciatura e depois também eu
contextualizag senti falta de me ver naquela caminhada onde eu vou chegar e o que eu vou
do fazer. Entdo minha preocupacao é essa, € tentar sempre trazer a realidade e

ja estar pensando, se colocando naguele ambiente e ndo de uma forma
distorcida” (PESBQui).

“Ha sem duvida, eu nunca me vi em outra profissdo, sempre quis ser
Professora. E escolhi ser professora ha por conta de um encantamento com
Docéncia PESEQui outra professora, com professores que eu tive. A minha escolha néo foi por
naturalizada conta de familia, ndo foi por conta de uma vontade que veio vendo televis&o,
eu estava, eu tinha... eu era aluna e via uma professora maravilhosa e eu
gueria ser como ela” (PESEQui).

Fonte: Autoria prépria.

As concepgdes aqui apresentadas possibilitam o entendimento de como os professores
compreendem suas atuacdes, bem como dos saberes que priorizam/acreditam serem necessarios
aos processos de ensinar e aprender. No intuito de compreender a profissdo docente, Tardif

(2001) buscou compreender os saberes dos professores e salienta que:

0s saberes que servem de base para o ensino, tais como sdo vistos pelos professores,
nao se limitam a contedildos bem circunscritos que dependeriam de um conhecimento
especializado. Eles abrangem uma diversidade de objetos, de questBes, de problemas
que estdo relacionados com seu trabalho. Nesse sentido os saberes profissionais séo
plurais, compostos e heterogéneo, bastante diversificados, provenientes de fontes
variadas, provavelmente de natureza diferente (TARDIF, 2001, p. 213).

Na mesma direcdo, Tardif (2001) salienta ainda que tais saberes docentes podem estar
vinculados a: - historia pessoal dos professores; - da formacao profissional; - do conhecimento
cientifico de determinado componente curricular; - dos curriculos que orientam a pratica

pedagdgica ou ainda e - dos saberes construidos com base na pratica pedagdgica e na
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experiéncia profissional. Em se tratando das narrativas analisadas, a i) nogdo de docéncia como

experiéncia, na qual o campo de constituicdo docente é a experiéncia adquirida pelo Professor
decorrente da sua atuacdo profissional, produzida tanto no saber, quanto no fazer e na relacdo
entre ambos (BOLZAN, ISAIA, 2006). Tal concepcdo de docéncia implica considerar os
saberes oriundos da histdria de vida dos professores, da formacéo profissional e de sua préatica
(CUNHA, 2005). De tal forma, os professores mostram o entendimento de constituirem-se
durante a atuacdo docente, tendo presentes as demandas da vida e da profisséo, como destacado
por PESBBIo (2019): “na verdade quando eu entrei ndo era ser professora que eu queria, mas
eu acho que a profissdo me escolheu pelos caminhos que eu fui indo, mas assim sem saber o
que era ser professora naquela época, né fui me constituindo naquele meio”. No entanto, ao
indiciarem a experiéncia como determinante em suas acdes, prevalece a ideia de que 0s
processos de formacdo continuada tém possibilitado refletir/repensar suas concepcdes: “entdo
essa experiéncia dos Ciclos que esta me passando me ajuda muito, sem davida, talvez eu nem
perceba isso, mas.... € que eu ndo tenho esse habito de escrever, eu tenho dificuldade nessa
escrita, nessa auto-reflexdo [...] Mas eu vou quebrando isso a cada ano e os Ciclos pode dar
um salto maior a isso” (PESBBIo, 2019).

Em ii) docéncia como nogdo de conhecimento, encontramos a perspectiva de que,

embora situa¢Ges didaticas sejam importantes, o conhecimento cientifico concreto prevalece.
Tal perspectiva toma a questdo da pesquisa docente alicer¢ada numa forte tradicdo investigativa
como referéncia, tratada aqui como mais importante a area de formacdo de poés-
graduacdo/doutorado (CUNHA, 2005). Os professores que se remetem a tal perspectiva,
embora conscientes de que situacbes metodologicas diferenciadas e que envolvam o aluno
sejam importantes, destacam sempre os conceitos cientificos, ressaltando que: “entdo eu acho
muito importante esses conceitos, do uso e emprego correto deles” (PESBFis, 2019) e ainda:
“o professor tem o compromisso de contribuir na constru¢éo do conceito desde o inicio e tem
que ser muito vigilante, tem que ter um cuidado muito grande com isso, porque é um desvio e
um equivoco que ocorre, o aluno j& vai entender fragmentado, e ndo vai fazer
relagdes ”(PESEQui, 2019).

Para Bolzan (2008: 105), o conhecimento pedagogico: “se refere a um conhecimento
amplo construido pelo professor, em seu processo formativo, implicando o dominio do saber
fazer, bem como do saber tedrico ¢ conceitual e suas relagdes”. Dessa forma, notamos a
importancia do cuidado para que os conceitos cientificos sejam trabalhados de maneira a fazer
sentido aos alunos, mais do que corretos, de forma integrada, que seria conectar: “0 USO €

emprego correto deles [referindo-se aos conceitos] ” (PESBFis,2019) com vistas a
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impossibilitar que: “vai fazer relagées ”(PESEQui, 2019). Um caminho e didlogo que ainda
estdo por serem tragados, no que os processos de formagao precisam dar mais voz e vez a esta
integracao, sob pena de continuarmos a repetir ciclos de formagdo em que apenas 0s conceitos
sejam importantes ou em que apenas seu correto uso seja suficiente. Os processos de formacao
continuada de modo coletivo e compartilhado podem ser configurados como espacos e tempos
para construirmos um caminho do meio em termos formativos, como defendem Silva e
Schnetzler (2000).

A iii) concepcdo de docéncia como Vviés de contextualizacdo, para a qual se aproxima o

entendimento da importancia da contextualizagio no estudo de determinadas
tematicas/conceitos, considerando que contextualizar as situagdes de ensino ndo implica:
“facilitar 0 processo de ensino e aprendizagem, mas possibilitar que as inter-relacGes
necessarias entre contextos vivenciais e 0s conceitos cientificos ocorram para a construcao de
um conhecimento escolar significativo” (ZANON et al., 2007: 7). Nessa direcdo, PESBQui
(2019) destaca a importancia de tratar sobre a realidade da profissdo no decorrer de suas aulas,
com o objetivo de: “tentar ver como eu me aproximo da realidade para que que aqueles alunos
que estdo me ouvindo eles tenham essa nogdo de pensar e se colocar, porque eu sentia falta”.
Como destacado em passagens anteriores, € junto aos Ciclos que PESBQui (2019) encontrou a
necessidade contextual para fazer/atuar desta forma e suporte para tal agao.

Ainda, em meios as narrativas, observamos também a concepcdo de iv) docéncia
naturalizada sobre a qual aproximam-se diferentes fatores que interferem na escolha pela
docéncia como profissdo. A partir de tais interferentes nas escolhas/fatores os sujeitos
organizam, de forma consciente ou ndo, sdo seus esquemas cognitivos e afetivos (CUNHA,
2005; 2006). Ou seja: “a minha escolha néo foi por conta de familia, ndo foi por conta de uma
vontade que veio vendo televisdo, eu estava, eu tinha... eu era aluna e via uma professora
maravilhosa e eu queria ser como ela” (PESEQui, 2019). Tal concepgéo retoma o sentido
principal da formac&o de professores, direcionado a reflexdo e didlogo entre concepgdes, para
a qual a (des)construgdo: “[...] ¢ um processo em que se pode decompor a historia de vida,
identificando as mediacdes fundamentais, para recompor uma a¢do educativa e profissional
consequente e fundamentada”(CUNHA, 2005: 95).

Tais consideracOes reforcam o convite de que os Professores formadores incumbidos da
formacao de novos professores assumam o desafio de refletirem sobre suas a¢Oes e concepcdes
docentes, como viés da melhoria dos processos de ensinar e também de aprender. A formacao
continuada é um convite a este tipo de dialogo e reflexdo. No entanto, como apontado no inicio

da escrita, ndo basta apenas proporcionar encontros de formacéo, é antes preciso compreender
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suas dimensfes e também desafios. Assim, compreendemos a necessidade da formacao
continuada de professores, assumindo a préatica profissional como lugar de reflexdo e também
de formacdo (NOVOA, 2009), no qual, a nosso ver, o modelo da IFA se faz eficaz (GULLICH,
2013), com vistas a dimensdo critica que implica tensionar, fazer estranhamentos numa

perspectiva transformadora do contexto humano e social.

3.4 CONCLUSAO

Em meio a este ensaio que emana de estudos e observagdes sobre a formagao continuada
na docéncia superior, buscamos destacar suas atribuigdes para a constituicdo docente. Dessa
forma, pelas narrativas dos participantes da pesquisa analisada, o resultado das discussdes
implicou considerar a i) importancia que os professores atribuem a participacdo junto ao
processo de formacdo continuada; ii) as contribuicdes que emergem do processo e iii) as
concepcoes de docéncia apresentadas pelos professores. As discussGes emergentes, no dialogo
com as narrativas dos formadores e referencial teérico da IFA norteada pelos objetivos e
problematica da pesquisa, nos levaram a compreender a reflexdo docente em sua dimensao
formativa e as narrativas como movimento de pesquisa da propria pratica.

Tais colocagbes implicam na formagdo continuada de professores como movimento
proficuo e necessario ao desenvolvimento profissional docente quando neste processo estiver
imbuido/imbricado: a reflexdo sobre o fazer/saber, o didlogo entre diferentes sujeitos de
interacdo/niveis de ensino e perpassando referéncias tedricas que déem sustentacdo ao processo
de formacdo. Tais aspectos direcionam para a defesa de que processos de formagao continuada
no ES precisam ser efetivados, mas sobretudo, melhor investigados. Nesse processo, o contexto
investigado e as narrativas analisadas permitiram que diversas provocaces pudessem ser
percebidas, entre as quais algumas tomam um tom de implicacfes e desafios e entdo, se
sobressaem:

i) “[o desafio] é fazer com que meus colegas pensem diferente, se sensibilizem, principalmente
da &rea especifica, isso talvez no futuro eles se sensibilizem que € um curso de formacgao. Nao
estou dizendo para eles ndo trabalharem com as especificas que sdo muito importantes, mas
também pensarem que estdo num curso de formacao, que estdo formando professores”;

i) “eu ndo gosto de escrever e por isso eu vejo os Ciclos como uma oportunidade de eu ver a
minha pratica e os sentimentos dos professores da educacdo basical”;

iii) “é pouco tempo, porque é uma manhd, se a gente pudesse falar mais, teria muito mais coisa,
fica limitado sempre no tempo, ndo €? Mas ja é um comego”;

iv) “pensar em propostas e atividades para continuar a formagdo continuada, mas que o
pessoal também venha, para que ndo ocorra um esvaziamento. Quais sdo 0s nossos desafios?
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E manter os Ciclos e ir evoluindo, entdo quais s&o as tematicas? O que a gente precisa discutir?
O que é pertinente para esse momento? E o qué, ndo é? Como inovar e manter o grupo?”

Dessa forma, tomamos a formacao de Professores, aliada a reflexdo compartilhada sobre
acOes e saberes, como determinante a melhoria dos processos de ensinar e de aprender
(NOVOA, 2009; GULLICH, 2013). Outrossim, acreditamos no uso de narrativas como
estratégia de investigacdo e como dimensdo formativa, uma vez que sua producdo também
permite a producdo de saberes pelo movimento de pesquisa da propria pratica. Tais movimentos
de investigar a propria acdo docente implica em um compromisso com a melhoria da pratica
educativa no contexto social em que ela é produzida (CONTRERAS,1994; CARR; KEMMIS,
1998), cujo processo de investigar a pratica no sentido de suas melhorias, implica pensar numa
visdo para e pela transformacdo social, ou seja, investigar a acdo docente pode ser
compreendido como além de uma metodologia de pesquisa ou de agdo, mas como uma
concepcao de intervencdo (GULLICH, 2013) tanto da agéo, como de educagio e de sociedade,
e assim é destacada como possibilidade fundamental no contexto da formacdo docente.

Assim, investigar e discutir as implicacdes e contribuicdes do processo de formacéo
continuada no ES permitiu compreender, além de uma visdo quanto aos aspectos que
sobressaem dela, suas projecdes/desafios. Entre os quais estd estimular a participacdo dos
formadores em processos de formagao continuada, desenvolver processos de reflexédo sobre o
fazer docente e proporcionar uma maior visibilidade aos encontros de formacéo continuada no
ES, que é um grande desafio tanto dos préprios Professores como das instituicGes de ensino

universitarias.
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4- AS NARRATIVAS E O ENSINO SUPERIOR: ENTRE SENTIDOS E
SIGNIFICADOS DA FORMAGCAO EM CNT

RESUMO

O artigo apresenta resultados de uma pesquisa que investiga as perspectivas do processo de
formacgdo continuada de Formadores de Professores no Ensino Superior (ES). Centra-se
especialmente no tocante as licenciaturas da area de Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias
(CNT) e nos Professores formadores participantes do programa de formacdo continuada Ciclos
Formativos em Ensino de Ciéncias e Matematica. Do ponto de vista metodoldgico, o corpus de
andlise foi constituido de narrativas produzidas pelos Professores formadores na relacdo com
suas concepcOes acerca da formacgdo desenvolvida. Para as discussfes dos resultados foram
construidas monadas e as observacdes decorrentes implicam considerar algumas interac6es que
emanam do conjunto de tais colocagdes, sendo elas: reflexdo, préticas pedagdgicas,
experiéncias e constituicdo-formacdo do formador. Tais interagdes sdo discutidas em dois
flancos principais: Reflexdo e préaticas pedagogicas — enlaces necessarios e Experiéncias

Docentes — contribuintes da constituicdo formacao.

Palavras-chave: Docéncia Superior; Monadas; Formacao Docente; Ensino de Ciéncias.

NARRATIVES AND HIGHER EDUCATION: BETWEEN MEANINGS AND
MEANINGS OF CNT FORMATION

ABSTRACT

The article presents the results of a research that investigates the perspectives of the continuing
education process in Higher Education (ES). It focuses especially on degrees in the area of
Nature Sciences and its Technologies (CNT) and on the formation teachers participating in the
continuing education program Formative Cycles in the Teaching of Science and Mathematics.
From a methodological point of view the corpus of analysis was made up of narratives produced
by the formation teachers in relation to their conceptions of the formation developed. For the
discussion of the results, monads were constructed and the resulting observations imply
considering some interactions that emanate from the set of such placements, being them:

reflection, pedagogical practices, experiences and the formation of the trainer. These
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interactions are discussed on two main flanks: Reflection and pedagogical practices - necessary

links and Teaching Experiences - contributors to the formation constitution.

Keywords: Superior teaching. Monads. Teaching Formation. Teaching of Science.

NARRATIVAS Y EDUCACION SUPERIOR: ENTRE SIGNIFICADOS Y
SIGNIFICADOS DE LA FORMACION EN CNT

RESUMEN

El articulo presenta los resultados de una investigacidn que estudia las perspectivas del proceso
de educacion continua en la Educacion Superior (ES). Se centra especialmente en las
titulaciones en el area de las Ciencias de la Naturaleza y sus Tecnologias (CNT) y en la
formacion de los profesores que participan en el programa de educacién continua Ciclos
Formativos en la Ensefianza de las Ciencias y las Matematicas. Desde el punto de vista
metodologico, el corpus de analisis estaba formado por las narraciones producidas por los
profesores de la formacion en relacion con sus concepciones de la formacion desarrollada. Para
la discusion de los resultados se construyeron ménadas y las observaciones resultantes implican
considerar algunas interacciones que emanan del conjunto de tales colocaciones, siendo ellas:
la reflexion, las précticas pedagogicas, las experiencias y la formacion del formador. Estas
interacciones se discuten en dos flancos principales: Reflexion y practicas pedagdgicas - enlaces

necesarios y Experiencias de ensefianza - contribuyentes a la constitucion de la formacion.

Palabras-clave: Ensefianza superior; Monadas; Formacion de la ensefianza; Ensefianza de la
ciencia.

4.1 ADOCENCIA NO ENSINO SUPERIOR: PROPOSITOS DA INVESTIGACAO

Tratar sobre o processo de formacao docente € a intencdo central do artigo recorrendo-
se ao Ensino Superior (ES), especialmente no tocante as licenciaturas da area de Ciéncias da
Natureza e suas Tecnologias (CNT) e a formacdo continuada como elementos-chaves de tal
discussdo. O encontro com o tema € um demarcar de desejos e esforcos em compreender a
profissdo docente ndo como algo pronto e acabado, mas em convite ao dialogo com vistas a sua

continua (re)construcdo. O que nos propomos neste estudo ndo tem sido o inicio e nem o fim,
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mas 0s meandros da formag&o de Professores®, carregada de sentimentos, significados, anseios,
perspectivas e desafios. Compreendemos a formagéo continuada como movimento necessario
a compreensdo e producdo de identidades docentes, uma vez que: “a identidade ndo é um dado
adquirido, ndo € uma propriedade, ndo € um produto. A identidade € um lugar de lutas e de
conflitos, é um espaco de constru¢io de maneiras de ser e estar na profissio” (NOVOA, 2007,
p. 16).

Né&o obstante, temos entendido a formacéo inicial como a base da construcédo de saberes
que habilitardo futuros Professores a profissdo (IMBERNON, 2001). Com efeito, os sentidos
atribuidos e produzidos nesse contexto, de forma consciente ou ndo, perpetuam-se nos fazeres
profissionais docentes (CUNHA, 2005; GAUTHIER, 2006) e dai a necessidade de se olhar para
a docéncia no ES, a fim de melhor compreender/perceber também quais as
oportunidades/possibilidades e os desafios vivenciados pelo Professor formador?, ao formar
novos Professores.

Em termos historicos, temos percebido no Brasil diferentes direcionamentos acerca dos
processos de aprendizagem, reportando-se a desde quando o ensino universitario iniciou, em
1808, no periodo colonial, em que até entdo os brasileiros eram enviados a Europa para estudar
e obter a formacdao de bacharéis e de doutores (PIMENTA, ANASTASIOU, 2014). Em termos
de licenciatura, tais cursos foram instituidos no Brasil apenas em 1934: “com a finalidade
explicita de oferecer aos bacharéis das varias areas 0s conhecimentos pedag0gicos necessarios
as atividades de ensinar” (PIMENTA, ANASTASIOU, 2014, p. 41).

Desde entdo, temos observado diferentes direcionamentos pedagdgicos ao processo de
ensinar e aprender, influenciados em sua maioria pelo contexto social que atribui possibilidades
de mudancas, seja 0 contexto institucional vivido, momentos politico-econdmicos do pais,
formas de controle do conhecimento profissional, entre outros fatores que estimulam certos
comportamentos didatico-docentes e inibem outros (CUNHA, 1998). A vista disso, a forma
pela qual se efetiva a relagdo entre Professor, aluno e conhecimento tem se modificado ao longo
do tempo, ou seja, ao Professor ndo se incumbe mais a ideia de um profissional encharcado de
conhecimentos a serem repassados aos alunos, mas um sujeito que potencializa processos de

mediacdo na direcdo da construcdo dos conhecimentos de seus alunos.

22 No texto, a palavra Professor é usada com inicial maitiscula com o intuito de demarcar o peso da expressio
PROFESSOR, bem como o sentido da letra “P”, atribuido por Novoa (2009), a partir de cinco outros “Ps”, para
formacao e acdo do Professor: P de Préticas; P de Profissdo; P de Pessoa; P de Partilha e P de Publico.

2 Aqui tomados os Professores do Ensino Superior como Professores formadores e nos dedicamos especialmente
a analisar o efeito da formac&o ligado as licenciaturas, dada sua importancia na formacao de novos Professores.
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Desde o final do século XX podemos afirmar que o ensino universitario, especialmente
no que se refere ao que forma novos Professores, passa a ser visto como um fenémeno
complexo, visto em sua totalidade e valorizando a pesquisa em colaboracdo com investigadores
e Professores de escolas, num movimento de reflexdo critica e coletiva das praticas pedagdgicas
(PIMENTA, ANASTASIOU, 2014). Dessa forma, de verdades prontas e indiscutiveis a
universidade passa a constituir-se como finalidade ao exercicio da critica, ou seja, se ocupa da:
“producao do conhecimento por meio da problematiza¢do dos conhecimentos historicamente
produzidos, de seus resultados na construcdo da sociedade humana e das novas demandas e
desafios que cla apresenta” (PIMENTA, ANASTASIOU, 2014, p.162).

Em decorréncia de tais encaminhamentos, questiona-se a formagéo docente no ES, uma
vez que o Professor é colocado como elemento fundamental que pode favorecer a mudanca,
haja vista sua condicao de dar direcdo e mediar a pratica pedagogica que desenvolve (NOVOA,
1992; CUNHA, 1998; IMBERNON, 2001). E ainda, ha de se considerar que na formac4o inicial
iniclam-se as primeiras compreensdes que orientardo os futuros Professores no
desenvolvimento de seus fazeres docentes (IMBERNON, 2001). Dessa forma, as atribuicdes
ao Professor formador carregam uma dimensdo oportuna de ser discutida, uma vez que pelo
modo que ensina ele pode qualificar/contribuir ou ndo no processo de ensinar e aprender na
Educacdo Bésica, e dai a necessidade de se discutir suas compreensdes e perspectivas junto aos
processos de formacdo continuada.

Entretanto, observamos que em niveis de formacéo para o ES pouco se tem dado atencéo
ao desenvolvimento profissional, sendo que a condicdo necessaria para atuacdo se dara
preferencialmente em programas de Pds-Graduacdo stricto sensu (mestrado e doutorado)
(BRASIL, 1996). Nesse sentido, a formagéo docente para o ES fica a cargo de iniciativas
individuais ou institucionais. Em termos de docéncia no ES, a carreira académica, geralmente,
é valorizada mais pelas publicacGes e desempenho cientifico do que pela atuacdo em sala de
aula, ficando as competéncias pedagogicas em segundo plano (CUNHA, 1998, 2005; ISAIA,
BOLZAN, 2006; PIMENTA, ANASTASIOU, 2014). Tal situagcdo supde que o Professor
dedique maior tempo e atencdo as atividades de pesquisa do que as atividades inerentes ao
processo de ensinar e aprender na sala de aula (JUNGES; BEHRENS, 2015), o que converge
para sua atuacao profissional.

Em vista de tais colocagdes, direcionamos atencéo para a importancia dos processos de
formacéo continuada, também no ES, como campo proficuo ao desenvolvimento docente, uma
vez que: “a formacdo continuada de Professores passa pela condicdo de que estes vao

assumindo uma identidade docente, o que supde a assuncdo do fato de serem sujeitos da
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formagdo, e ndo objetos dela” (IMBERNON, 2010, p.11). Tais perspectivas reforcam-se ao
mesmo tempo em que vamos percebendo as possibilidades desse processo nas narrativas dos
Professores em formacéo que foram investigados neste trabalho®.

No presente estudo, buscamos demarcar os pressupostos do processo de formacao
continuada vivenciado pelos Professores formadores da Universidade Federal da Fronteira Sul
(UFFS), Campus Cerro Largo-RS, nos Ciclos Formativos em Ensino de Ciéncias e
Matematica®, com vistas a constituicdo docente dos Professores formadores. Neste sentido,
concordamos com Reis e Ostetto (2018, p. 4 [grifos dos autores]), ao afirmarem que: “o formar
inexiste no a priori e é, antes, formar-se, processo permanente, abarcando transformacoes e
aprendizagens realizadas pelo sujeito sobre si mesmo, nas interacBes sociais € no
relacionamento com seu meio pessoal e profissional”, € também uma perspectiva defendida por
Mizukami (2002), de que a formag&o é um constante devir, num continuum estendido por toda
a vida do docente.

A discussao acerca dos processos e necessidades da formagdo continuada na docéncia
do ES tem sido tematica recorrente em pesquisas da area (CUNHA, 2005; ISAIA, BOLZAN,
2006; IMBERNON, 2010; JUNGES, BEHRENS, 2015). No entanto, algumas passagens de
narrativas dos Professores investigados demonstram tematicas/desafios necessarias de serem
(re) pensadas como possibilidades da formagao em Ciéncias, entre elas: “fazer com que meus
colegas pensem diferente, se sensibilizem” (PESBBI0, 2019); “eu ndo gosto de escrever e por
isso eu vejo os Ciclos como uma oportunidade de eu ver a minha prética e os sentimentos dos
Professores da educacéo basica” (PESBFis, 2019); “é pouco tempo, porque é uma manhd”
(PESBQui, 2019); “pensar em propostas e atividades para continuar a formacéo continuada”
(PESEBIo0, 2019). Tais desafios e projecdes nos convidam ao dialogo reflexivo, num repensar
da producéo de significados acerca da formacédo continuada, direcionando nossa atencéo para

0s elementos que a constituem.

 Neste trabalho, o campo empirico de investigagdo é constituido de narrativas dos Professores formadores, as
quais foram gravadas em audio e posteriormente transcritas. Como meio de identificacdo, os Professores serdo
chamados de PES, referindo-se a Professor do ensino superior, acrescentado de B (PESB), quando for da area
basica, e de E (PESE), quando for da area do ensino, e ainda de Bio, Fis ou Qui, correspondendo as respectivas
areas de atuacdo (Biologia, Fisica ou Quimica).

“programa de extensdo vinculado pelo Grupo de Pesquisa em Ensino de Ciéncias e Matemética (GEPECIEM),
da UFFS, Campus Cerro Largo - RS. Constitui-se como oportunidade para fundamentar e produzir a formacéo de
Professores (em formacéo inicial e continuada) por meio de encontros sistematicos, estes que vém ocorrendo uma
vez por més desde o ano de 2010, oportunizando o didlogo entre a formag&o inicial dos licenciandos envolvidos e
a formacdo continuada dos Professores formadores e Professores da educacéo bésica (triade de interacdo, ZANON,
2003). Interessa-nos, particularmente, investigar o subgrupo que envolve apenas a area de CNT, denominado
Ciclos Formativos em Ensino de Ciéncias.
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Para tanto, acreditamos que analisar as proprias concep¢des dos Professores formadores
acerca do processo de formacdo continuada é tomada como elemento fundamental, uma vez
que da voz aos sujeitos participantes do campo de investigacdo, com o intuito de dialogar com
estes as contribuicOes, necessidades e elementos que perpassam tais processos, uma vez que,
segundo PESBFis (2019): “nos ciclos temos um coletivo de Professores, varios pensamentos
em que € possivel a troca de ideias e também a reflexao, ja que durante as colocagdes nao é?
A gente se coloca no lugar do outro e também reflete sobre a propria atuacdo, € possivel
perceber acertos, qualidades e também equivocos, ndo é?”. Essa narrativa nos fortalece rumo
ao objeto de estudo na defesa da formacgdo continuada como viés constitutivo dos Professores
em formacdo, pela e na reflexdo acerca da propria atuacdo docente, bem como no dialogo entre
pares sobre suas concepgoes.

Ao encontro do processo de formacdo oportunizado pelos Ciclos Formativos,
investimos no uso de narrativas como meio de investigacdo, considerando seu viés também
formativo, quando: “da aos individuos a possibilidade de articular, por meio das narrativas que
produzem sobre si, as ‘experiéncias referéncias’ pelas quais passaram, dotando a propria
trajetoria profissional de sentido” (PASSEGGI; SOUZA; VICENTINI, 2011, p. 378). Neste
caso, as pesquisas narrativas assumem duplo sentido, sendo utilizadas tanto para dados/como
resultados de pesquisa como alternativa de formagdo (CUNHA, 1997; REIS, 2008). Dessa
forma, os Professores, ao resgatarem suas experiéncias, refletem sobre seus processos de
formacéo, permitindo a andlise e nessa direcdo possibilitando a reformulacéo de seus saberes
docentes e ainda, quando utilizado o compartilhamento, pode haver um processo de formacéo
mutua.

Ao buscar pelos elementos constituintes do processo de formagao vivenciado, que aqui
estd contextualizado, reportamo-nos que a escolha, por discutir as narrativas, vai ao encontro
da busca de escuta das diferentes vozes emergentes do campo empirico, que de maneira
contundente expressam 0s sentimentos que perpassam tais acontecimentos, dando voz e vez

aquele gque vivencia os encontros, em que pelas:

brechas de suas memorias, podem oferecer-nos imagens de um tempo e de um lugar.
Em outras palavras, nossos trabalhos compdem um método investigativo que ndo
busca o olhar do outro externo a experiéncia, mas, sim, a voz e o olhar daquele que
vive e pratica o cotidiano da escola (ROSA; RAMOS, 2015, p. 146).

As narrativas foram produzidas por meio de escuta de historias orais de formagao
dialogadas com a pesquisadora principal da investigacdo sobre a participacdo junto aos Ciclos,

vivenciadas pelos Professores investigados. Em sua esséncia, a narrativa é carregada de muitos
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significados, sentimentos e entendimentos acerca da formacéo docente. Depois de transcritas,
as narrativas foram textualizadas como meio de direcionar os enunciados, sem modificar o
contexto de sua producdo. Com esse direcionamento, segundo Rosa e Ramos (2015), é possivel
trabalhar com um tipo de textualizagdo que denominam de mdnada, que nas palavras das
autoras sao:

fragmentos de histérias que, juntas, narram a conjuntura de um tempo e de um lugar.
Metodologicamente, elas sdo excertos das transcricfes das entrevistas que sao
recriadas mediante textualizacdo, produgdo de um titulo e edicdo. Expressam-se como
pequenas cronicas, historietas com inicio e final geralmente aberto, que deixa brechas
para que o leitor ou o ouvinte possa também, criativamente, perceber as verdades que
elas contém (ROSA, RAMOS, 2015, p. 147).

Com essa perspectiva, propusemo-nos a construcdo de ménadas como meio de dialogo,
uma vez que, a partir das narrativas concedidas, entendemos cada uma delas como sendo Unica,
perfazendo cenas distintas com potencial formativo/constitutivo dos Professores em questéo e
dos outros do discurso por extensdo na leitura destas historias. Para Reis (2008, p. 7), o objetivo
da andlise de narrativas docentes ndo € sua generalizagdo, “mas sim o estudo das
particularidades e da complexidade de cada caso, ou seja, da realidade especifica de cada
sujeito, dos sentidos particulares que atribui a essa realidade e das explicagdes e dos argumentos
que apresenta”.

Dessa forma, como ja mencionado, todas as histdrias orais narradas foram gravadas em
audio, transcritas e textualizadas, as quais constituiram-se em moénadas (ROSA; RAMOS,
2015). Na discusséo, os Professores serdo chamados de PES, referindo-se a Professor do ES,
acrescentado de B (PESB), quando for da area basica, e de E (PESE), quando for da area do
ensino, e ainda de Bio, Fis ou Qui, correspondendo a area de atuacdo: Biologia, Fisica e
Quimica, respectivamente. Ou seja, PESBFis € o (a) Professor (a) do Ensino Superior da area
Bésica de Fisica e PESEFis é o (a) Professor (a) do Ensino Superior da area Ensino de Fisica.
Tal investigacdo delineia-se como pesquisa de abordagem qualitativa (LUDKE; ANDRE,
1986), em que, como meio de constituicdo do campo empirico, foi desenvolvida uma IFA
(ALARCAO, 2010; GULLICH, 2013), com uso das narrativas como estratégia e metodologia

(13

de investigagdo para producdo dos resultados, pois: “permite uma melhor compreensdao do
conhecimento dos Professores através da analise das suas proprias palavras” (REIS, 2008, p.

6). Na sequéncia, apresentamos o cenario em que as histdrias aconteceram.

4.2 O CENARIO EM QUE AS HISTORIAS ACONTECERAM: OS CICLOS FORMATIVOS
EM ENSINO DE CIENCIAS

E ca estamos dialogando o Ser Professor em momentos de FormAgao.
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Os quais nos fazem pensar, que nos deixam inquietos e pensantes.

Um siléncio que agora se encontra a tremer pelas provocacdes e discussdes que ganham forga ao
passo que se discutem Acdes, Anseios, Medos, Entendimentos e as Possibilidades que nédo se cessam!
Sao minutos de turbuléncia que agitam pensamentos e a certa altura ja convidam outras vozes a
expressar sentimentos, quando todos juntos buscam pela mesma resposta: O que nos torna Professor??®

A citacdo que escolhi para iniciar a discussdo € trazida como sinbnimo aos processos
formativos desenvolvidos pelos Ciclos Formativos e ndo s6 por ele, mas também acerca do
didlogo com os Professores entrevistados dos quais as discussdes foram sendo produzidas e
como ‘pérolas’ mereciam de serem tratadas/contempladas. Em tom que desse mais vida as
discussdes, buscamos junto as expressdes dos proprios Professores contextualizar o cenario que
suas narracdes descrevem e buscam apresentar: dos Ciclos. No referido estudo foram
pesquisadas as concepgdes de seis Professores atuantes no ES da UFFS, Campus Cerro Largo-
RS, participantes do processo de formag&o continuada. Dos Professores investigados, dois sdo
da area de Ciéncias Bioldgicas, dois da Fisica e dois da Quimica, sendo trés com formacdo de
Pds-graduacdo na area basica de Biologia, Fisica e Quimica e 0s outros trés com Pds-graduacéo
em Educacdo, sendo escolhidos aos pares por area e formacao, com vistas a compreender se
decorrem implicag¢des do processo de formagéo continuada em cada campo de atuacéo e vice-
versa.

Ao realizar a escuta das historias/narrativas orais sobre a formacao, atuacdo de cada um
dos Professores participantes da pesquisa, bem como sobre a sua participagdo nos Ciclos
Formativos, percebemos que os cenarios que foram sendo descritos eram completamente
diferentes, pois cada Professor, com suas particularidades, seus desafios e seus entendimentos,
deu seu proprio contorno a sua histéria, no que podemos afirmar que é o papel das narrativas
constituir os sujeitos de suas historias (CUNHA, 1997; REIS, 2008).

As narrativas (dados deste estudo), assumidas como viés formativo, produzem sentido
maior quando postas em discusséo e dialogadas no encontro de outras vozes, uma vez gue, para
Reis e Ostetto (2018, p.6): “as narrativas possibilitam o entrelacamento das vidas do narrador
e do ouvinte que, ao compartilhar dos relatos do narrador, pode tanto reinterpreta-los, quanto
recrid-los consoante as suas proprias formas de pensar, sentir e agir”. Desse modo, € por meio
das histdrias de vida dos Professores participantes da pesquisa, as quais retratam o fazer

pedagdgico, que buscamos destacar os elementos constituintes do processo de formacao

?® Citagéo retirada do Diario de Formagao da autora. Nesse, as escritas sdo realizadas com base na perspectiva de
Porlan e Martin (1997), que nomina o diario como Diario do Professor, uma forma mais auténtica de investigacéo-
acdo, pesquisa da propria pratica. Importante destacar que o desenvolvo como Professora pesquisadora desde
minha formag&o inicial, no que tem me acompanhado até aqui e guarda, por certo, a historia de minha Investigacéo-
Formagao-Acéo.
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vivenciado, acreditando que: “pelas historias de vida podem passar a elaboracdo de novas
propostas sobre a formacao de Professores e sobre a profissdo docente” (NOVOA, 2007, p. 25).

O processo de formacao desenvolvido pelos Ciclos Formativos busca articular formacao
inicial e continuada pautada na racionalidade critica, que implica pensar uma formacao através
do modelo de Investigacdo-Formacgédo-Acdo (IFA) (CARR; KEMMIS, 1988; CONTRERAS,
1994,2002; ALARCAO, 2010; GULLICH, 2013), em que:

a esséncia do modelo é muito simples. Por processos de observacao e reflexdo, a
experiéncia é analisada e conceitualizada. Os conceitos que resultam desse processo
de transformagao servem, por sua vez, de guias para novas experiéncias, o que confere
a aprendizagem também um carater ciclico e desenvolvimentista (ALARCAO, 2010,
p.53).

Dessa forma, junto aos Ciclos Formativos o processo de IFA tem sido assumido como
possibilidade constitutiva dos Professores participantes, uma vez que é instigada a reflex@o
acerca da pratica docente de forma colaborativa e em didlogo com referentes tedricos. Nas
palavras de Giillich (2013, p.268): “a aprendizagem que se da no contexto da IA [Investigacdo
Acao] é um processo que transforma a experiéncia pela via reflexiva, com isso adquire potencial
formativo”. Nos ciclos formativos, 0s encontros acontecem uma vez por més, em que, a partir
de atualizagdes tematicas conceituais e pedagogicas, dialogos formativos, escritas reflexivas e
sistematizacdo de experiéncias, sdo discutidas questdes que permeiam o contexto educacional
e os processos de formagdo de Professores.

Ainda, junto aos Ciclos Formativos pode ser observado um espaco de coletividade, onde

se instiga 0 compartilhamento de experiéncias, em gque a formacéo:

[...] tem ocorrido de modo coletivo e busca a autoria compartilhada que implica na
participacdo de trés tipos de sujeitos durante o processo: Professores formadores da
UFFS, licenciandos da UFFS dos cursos de Ciéncias Bioldgicas, licenciatura em
Fisica e licenciatura em Quimica e Professores da educacdo béasica de ciéncias e
matematica, todos considerados como Professores em formagdo (GULLICH,
HERMEL, BULLING, 2015, p.168).

O processo formativo, ao perfazer os trés niveis de ensino (formacao inicial, Professores
da educacdo béasica e Professores formadores), implica considerar a triade de interacéo
enfatizada por Zanon (2003), em que sujeitos com distintas fun¢des no processo interagem para
investigar/criar/propor préticas e curriculos. Consideramos a importancia de tais interac@es a
medida que instigam o compartilhamento de experiéncias, consolidando-se em espacos de
formacdo mutua: “nos quais cada Professor ¢ chamado a desempenhar simultaneamente, o

papel de formador e de formando” (NOVOA, 1995, p. 26).
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Também € oportuno salientar o processo de escrita reflexiva, proporcionado com o
Diério de Formagdo produzido de acordo com a perspectiva de Porlan e Martin (2001). Os
autores ressaltam que o diario do Professor: “é¢ usado como um guia para a reflexdo sobre a
pratica, favorecendo ao Professor a consciéncia sobre seu processo de evolugédo e sobre seus
modelos de referéncia” (2001, p.22). Assim, as escritas/reflexdes construidas acerca das
vivéncias na docéncia buscam desenvolver, em quem dela usufrui como seres criticos e
reflexivos, um repensar constante das acfes empreendidas e assim se tornam experiéncias, ou
seja, ja estdo transformadas (LAROSSA, 2002). As diferentes concepces, posicoes, elementos
constituintes apresentados e que permeiam o transcurso e contetdo das ménadas, que a seguir
sdo discutidas, ndo sdo trazidas como inicio ou fim da discussdo. S&o elementos que constituem
tais espagos e determinados tempos de formagdo, apresentam-se como ‘pérolas’, que como
partes de um todo apresentam uma historia de formacdo, um enlace de perspectivas e de
concepcdes que, ao serem compartilhadas, caminham na constru¢cdo de um ornamento
carregado de ideias e saberes postos/abertos em/a discusséo.

Dessa forma, pelas narrativas dos Professores de ES em formacdo e pelos seus
entrelacamentos com o contexto dos Ciclos Formativos, buscamos os elementos constituintes
do processo formativo vivenciado. Na sequéncia, é apresentado o conjunto de pequenas
historias: as ménadas, produzidas e pautadas conforme metodologia de Rosa e Ramos (2015).
Neste sentido, inicialmente sdo somente apresentadas como um conjunto de textos sem
categorizacdo prévia, tampouco nenhum tipo de classificacdo, produzindo efeitos de
compreensdo dentro de um regime de verdades, dentro do seu contexto e do outro que as Ié, ao
estabelecer seu didlogo com a histéria. Assim, sdo organizadas mediante textualizacéo,
producdo de um titulo e edicdo, expressando-se como pequenas cronicas (ROSA, RAMOS,

2015). Passamos, entdo, a apresenta-las na proxima secéo.

4.3 NARRATIVAS DE FORMACAO EM CIENCIAS SAO ‘PEROLAS’ A SEREM
COMPARTILHADAS

Formacéao e Ensino: um movimento que se transforma pela Investigacao

Eu, na verdade, acho importantissimo para a formacéo [referindo-se aos ciclos formativos-
formacéo continuada], entdo tem muitas coisas que eu estou adaptando. Entéo, € um processo
para quem ndo é da &rea do ensino, mas pelo menos tem a intengdo de melhorar a cada dia
essa questdo, mesmo sendo da especifica valorizo muito o ensino, ja que € um curso de
formacao de Professores. Entdo, os Ciclos esta sendo muito importante para esta, essa minha
formacdo. Isso faz com que eu consiga transpor para a sala de aula, ndo é? Entdo, essa
experiéncia que os Ciclos estéd me passando me ajuda muito, sem duvida, talvez eu nem perceba
iSso, mas é gue eu nao tenho esse habito de escrever, eu tenho dificuldade nessa escrita, nessa
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autorreflexdo. N&o sei se vou conseguir isso ainda um dia, com quase 50 anos ja vem com uma
bagagem de quase 20 anos no ensino de graduacédo, mas aquele ensino tradicional. Mas eu
vou quebrando isso a cada ano e os Ciclos pode dar um salto maior a isso. E a gente esta
sempre em metamorfose [transformacg&o], como eu digo, ndo é? E os Ciclos tem um papel eu
acho muito importantissimo, ele sensibiliza e tem que sensibilizar quem esta participando, e, é
isso, que eu acho o principal papel dos Ciclos. Ele tA me sensibilizando mais do eu imaginava,
nao é? Eu sempre fui critico nas minhas aulas, e isso me ajuda a evoluir em termos de
Professor. E os Ciclos ajuda, eu, a pensar mais nessa criticidade do meu ser Professor, entdo
isso eu acho que é bem importante. Eu acho, o principal desafio € ainda, talvez uma coisa
topica minha, é fazer com que meus colegas pensem diferente, se sensibilizem, principalmente
da area especifica. Isso, talvez no futuro, eles se sensibilizem que € um curso de formacéo. Nao
estou dizendo para eles ndo trabalharem com as especificas que séo muito importantes, mas
também pensarem que estdo num curso de formac&o, que estdo formando Professores. E 0
trabalho para quando vocés chegar 14, futuros Professores e até nés mesmos, de como a gente
vai fazer com que eles consigam assimilar, ndo digo nem assimilar, mas como eles vao
trabalhar com esses conteidos em sala de aula, ja estar repetindo o que os Professores fazem
aqui[no sentido de modificar a realidade]. Talvez um grande desafio no meu caso, para mim
seja eu conseguir conciliar a disciplina especifica com esse olhar voltado para a formacéo de
Professores e também trabalhar no ensino. E eu gosto das duas coisas, eu me sinto realizado
trabalhando com a especifica tambem (PESBIo, 2019).

O dialogo com a Educacao Basica: realidades e necessidades

Porque eu acho que a gente ndo pode perder o contato primeiro com aquilo que esta sendo la
na basica, ndo é? Tanto eu ndo posso perder o meu olhar quando eu era estudante, das minhas
dificuldades. Entdo eu ndo posso perder isso, nem em pensamento e nem em reflexdo, nem
naquilo que eu posso aproveitar daquilo que os outros estdo falando. Entdo minha
preocupacado é essa: é tentar sempre trazer a realidade e ja estar pensando, se colocando
naquele ambiente e ndo de uma forma distorcida. Entéo os Ciclos ele traz isso, porque ele traz
uma sala lotada de alunos que estéo ali e eu posso ver as reacgdes e vejo as apresentagoes tanto
dos alunos quanto dos Professores e isso me mantém aproximada. Quando eles tém as suas
falas a gente consegue se aproximar, das angustias que se tem nas escolas e isso é importante
que a gente tem que manter, ajudar como formador e os Ciclos permite isso, ndo é?,
Continuamente repensar as situacOes da sala de aula e da formacéo, de estar presente, sabendo
conscientemente o nosso papel entdo ta unindo os Professores ndo é? E um tripé. E esse é 0
nosso propdsito ndo da para se afastar e os Ciclos permite isso. Claro que é pouco tempo,
porque é uma manhg, se a gente pudesse falar mais, teria muito mais coisa, fica limitado
sempre no tempo, ndo é? Mas j& € um comeco. A gente vai afunilando, especificando [em
pesquisas de mestrado e doutorado] mas a gente sempre precisa voltar, a gente s6 estuda uma
parte bruta e especifica. Entdo o basico que ajuda explicar o que é complexo as vezes vai
ficando pra tras em termos didaticos de transformacéo, de como ensinar pra um aluno que esta
vendo pela primeira vez? Entéo a gente tem que se adequa assim como as tecnologias, a gente
precisa é uma necessidade [dos Ciclos]. E essa parte, mais da parte pedagdgica que eu sinto
que o Ciclos nos fornece. Por que como ndo tem no mestrado, ndo tem no doutorado a gente
vai pensando de um jeito e ai se a gente ndo se deixa mudar, pelo conjunto e pelas necessidades
que se encara e se ndo tiver o contato, é como se ficasse perdido nessa caminhada e ali [nos
Ciclos] a gente ndo esta sozinho, entdo os Ciclos ele permite esta juncédo de repensar e de ndo
me tornar egoista nesse sentido ndo é? Entao eu tenho que pensar em mim na hora de falar, eu
tenho que falar pensando na realidade, no contexto dos que estdo se formando. Cada um que
faz um estudo é um acréscimo. Permite um contato maior. Ah eu ndo estou participando! N&o,
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eu preciso, porgue eu preciso me renovar a cada dia, entdo é importante. E isso ai, um desafio
preciso, uma necessidade (PESBQui, 2019).

Formacéo colaborativa: reflexédo sobre o papel do Professor

E bem, eu acho que ver a pratica pedagogica e também me colocar como Professor da
Educacao Bésica porque a gente ndo pode fugir de que sdo Professores que estamos formando.
E 14 [referindo-se aos ciclos formativos- formagdo continuada] nos temos esse contato e entre
os dialogos e colocagdes, ndo é? E possivel observar também a nossa pratica enquanto
formadores, entéo eu vejo essa, essa possibilidade nos Ciclos. Tem mudado um pouco a forma
de eu dar aula, agora fago trabalhos em grupos, deixo mais eles [alunos] se organizarem, eu
trago artigos e eles se organizam em grupos para discutir. Ai eles interagem mais, e eu vou
descobrindo o meu papel, que ndo é s passar o contetdo de forma mecénica, mas ser mais
flexivel e fazer com que eles participem. E nos ciclos temos um coletivo de Professores, varios
pensamentos em que é possivel a troca de ideias e também a reflexdo, ja que durante as
colocacges né, a gente se coloca no lugar do outro e também reflete sobre a prépria atuacéo,
é possivel perceber acertos, qualidades e também equivocos, ndo é? Eu sempre digo pro
Professor R que eu ndo gosto de escrever e por isso eu vejo os Ciclos como uma oportunidade
de eu ver a minha pratica e os sentimentos dos Professores da Educacédo Basica, eu acho que
0 meu principal desafio seja eu me colocar, eu me ver como um Professor da Educacgdo Bésica
porque nds estamos formando Professores uma profissdo que precisa ser capaz de transpor
conhecimentos conceitos e que eu acredito ser interessante de forma colaborativa e dai a
necessidade que vejo dessa relacdo organica entre a Universidade e as escolas. Eu me formei
na rea técnica mesmo, e o Professor se forma em um termo especifico, responde a apenas
uma pergunta, mesmo os da area do ensino no final o campo de estudo se direciona a uma
tematica apenas ficando alienado das demais. Entdo provocar esse processo diferenciado de
dar aulas é algo novo pra mim e que precisa ser construido e os Ciclos provoca isso (PESBFis).

Os diélogos coletivos como combustivel para a préatica docente

Eu fico numa expectativa muito grande para os Ciclos cada més. Porque, para mim, além da
formacao é o momento da gente se reencontrar no grupo. O fato de nds estarmos 1 todos juntos
sabe, de ver, olhar o grupo todo de quem faz de quem € ali isso tudo pra mim é muito importante
esse coletivo. Acho que o mais importante, o significado mais importante dos Ciclos é a
coletividade e o compartilhamento que a gente tem la dentro, das questbes tedricas, das
experiéncias vividas, € uma riqueza assim muito grande, em alguns momentos mais, em alguns
momentos menos, mas isso € um ciclo que vai passando, por isso Ciclos Formativos, porque
ndo é sempre 100%, a gente ndo esta 100% as vezes fazendo. Entdo a gente tem momentos em
que a gente tem que ficar mais em siléncio as vezes participa mais, tem vezes que é mais tedrico,
tem vezes que a gente tem que retornar e ir mais para a sala de aula, ndo é? Buscar as
experiéncias da sala de aula, fazer com que os Professores falem da sala da sua aula, tem vezes
que a gente precisa reforcar textos tedricos pra ir compreender coisas que ocorrem na sala de
aula e na pratica. Entdo, pra mim, € um momento em que eu me encontro com os colegas e
reacende aquela chama da coletividade. Para a minha prética, os Ciclos é o combustivel da
pratica dos Professores formadores independente, claro eu tenho varios alunos do curso de
Quimica que ndo participam dos Ciclos, sdo alunos de fora, enfim trabalham, mais participam
sdo 0s bolsistas. No dicionario dos ciclos formativos ndo tem a palavra desistir ou cancelar,
ocorre Ciclos Formativos para o Ensino de Ciéncias com quatro ou cinco pessoas eles
ocorrem, porque foi 0 que eu percebi na tese, ndo influi 0 nimero de pessoas e também néo
influi se um é transformador ou conservador, um € tradicional, um é critico, é necessario que
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todos esses estejam no NOSSO grupo pra que esse grupo se movimente, porque a formacéo dos
Ciclos ela é, eu percebo ela como um movimento constante que ora, como eu disse antes, ela é
mais intensa, no sentido de evoluir n6 vamos a passos largos as vezes e saimos de la
extremamente satisfeitos com o processo, ora a gente retrocede, ndo €? Ora a gente tem que
refletir outras situacGes, ndo €? Entao esse movimento de retroceder de evoluir ele é necessario
para que o proprio Ciclos Formativos se mantenha, esse eu acho que é o préprio combustivel
dos Ciclos Formativos, ndo é? Essas diferencas que nos temos esse constante reprogramar,
refazer, ndo €? Eu acho que isso é muito qualificador no grupo, eu aprendi muito nos Ciclos.
(PESEQui, 2019).

Novos olhares a partir do dialogo e da interagdo

Eu acho importante a gente estar sempre refletindo sobre situacdes diferentes, porque a gente
tem o nosso mundinho, as coisas acontecem de certo modo, e quando a gente vai comegar a
perceber outras possibilidades de trabalho, outras formas de trabalho porque cada um que vai
14, que faz a sua fala traz um olhar diferente sobre aquela mesma educacéo que a gente pensa
que entende. Entdo essa € a formacao sempre continuada, porgue tu esta sempre aprendendo,
a gente nunca para de aprender e a importancia de estar 1a [referindo-se aos Ciclos] sempre
querendo novos olhares, novas possibilidades, novos conhecimentos que sdo apresentados
para todos nos, para todos os niveis de formacéo que estéo 14. Outras possibilidades pro nosso
crescimento, que a partir de novos olhares a gente vai percebendo outros caminhos, outras
possibilidades, outros caminhos para seguir e ndo ficar sd, até porque vai estagnar, vai chegar
um momento que vocé vai fazer sempre a mesma coisa, que vai estagnar e tu nao vai ter mais
0 que fazer, tu vai fazer sempre a mesma coisa como se dizia 14, tu vai ter as paginas
amareladas usar sempre as mesmas, mas ndo vamos usar outros meios de crescimento. A
importancia estd como eu te disse antes de pensar novos modelos de agir e de desenvolver o
trabalho na sala de aula e isso também influencia nos estudantes que estdo 14, afeta ndo sé a
mim afeta a todos eles também comecam a pensar em outras formas e trazer para discussdo na
aula e isso vai fazendo com que eu mude minha aula, porque a cada semestre a gente vé o que
deu certo e o0 que ndo deu, sempre repensando embora as disciplinas sejam sempre as mesmas
tem uma sequéncia, mas a maneira a cada semestre é diferente do anterior, a gente esta sempre
buscando melhorar (PESEFis, 2019).

Reflexdo, formacéo e constituicdo docente

Se eu ndo quisesse ndo precisava fazer porque 0 municipio aquela vez ndo exigia, eu comecei
avir porque eu queria participar, e eu acho que é importante a gente sempre estar aprendendo,
estar num processo continuo de constitui¢do, que ndo é porque eu estou aqui que eu sei mais
que 0s outros, ndo €? Mas a gente sempre aprende ouvindo o0 outro, entdo sempre tem uma
coisa ali que vai agregar na tua formag¢ao e mesmo pra vocé repensar outras coisas que a gente
esta fazendo. Mas agora com essas formacdes continuadas que tém pelo NAP eu vejo outros
Professores vindo, mas eu vejo que ndo é uma preocupacdo assim com a formacdo do
formador. E também é uma exigéncia né e aqui acho que ndo tem, agora que esta comegando
esse ano com o processo do NAP que esta indo, mas vocé vé que ndo é todos que vao, vocé ja
participou, ndo €? Eu acho que € um momento importante porque a gente como formador, tu
és formador, mas tu ndo estas formado, tu estas num processo, como eu te disse de constituicao,
a gente esta todo dia aprendendo uma coisa ou outra. Entdo quando tu vai e participa dessas
formacGes como teve esses dias 0 primeiro encontro é importante parar e olhar, ah uma
reprovacdo em massa, fazem pensar sera que ndo sou eu, serd que ndo é comigo €, eu tenho
que descer do meu pedestal e olhar pra onde eu estou, rever se é um grande nimero, nao é eles
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pode ser eu! E aquela coisa das marcas, ndo é? Tem uma coisa ali que tu vais aproveitar
provavelmente. A questéo da avaliagéo, por exemplo, que a Professora R trabalhou, entéo tu
vais pensar diferente esse ponto da avaliacdo, assim como outros temas, a experimentacao, o
trabalho de experimentacdo. Mas assim dizer que eu parei e fiz essa reflexdo isso la e isso aqui,
nao eu ndo pensei sobre isso, mas provavelmente tem reflexos de 14 na minha pratica. Quando
vOCcé comega a participar de um processo formativo, vocé vai ampliando teu olhar, comeca a
se questionar, ai tu vais ter mais subsidios para uma discussdo. Entdo dentro do curso se 0s
Professores participam da formac&o continuada, ndo é? Comegam a enxergar, se sensibilizam
com essa questdo talvez ai mudando o jeito de ele trabalhar em sala de aula, o jeito da
avaliacdo que ele vai aplicar. Mas parte dessa vontade de querer, porque é muito mais pratico
ficar em casa do que vir aqui e querer mudar sair da zona de conforto pensar algo diferente,
pensar que ndo é porque eu sou doutor ou phd em tal area que eu ndo possa descer e ver o
nivel em que meus alunos estdo e ver o que, de fato, eles estdo precisando para aprender
(PESEBIo, 2019).

4.4 O ADENSAMENTO DAS PEROLAS: BRECHAS A SEREM CONSIDERADAS

Neste estudo, investimos no uso de narrativas como Vviés de investigacdo, ensino e
também de formacao, uma vez que oportuniza espacos de dialogo para as historias de formacéo,
de saberes e praticas (REIS, 2016). Ao discutir as a¢Ges pedagogicas e a necessidade da
formacdo continuada, Novoa (2007; 2009) enfatiza que a maneira pela qual o Professor se
desenvolve didaticamente esta relacionada a sua maneira de ser e com as suas relagcdes pessoais.
O que implica mobilizar dimens@es pessoais nos espacos de formacdo e o dialogo da pratica

docente como meio de reflexdo e também de formacéo.

Diante das narrativas produzidas pelos Professores e a luz de uma possibilidade de
interpretacdo/compreensdo das monadas?’, nos implicamos em: “aceitar que por detras de uma
—logia (uma razdo) ha sempre uma — filia (um sentimento), que o auto e o hetero sdo
dificilmente separaveis” (NOVOA, 2007, p.25 [grifos do autor]). Tal pensamento direciona-se
ao observarmos que os dizeres dos Professores investigados sdo carregados de experiéncias e
sentimentos entendidos como determinantes na acdo pedagdgica, justificando os meios pelos
quais atuam. Diante de tais perspectivas, Maldaner (1997, p.1), ao trabalhar com a formacéo
continuada de Professores, ressalta a necessidade de “dar voz aos que fazem a educacéo por seu

trabalho, os Professores, e permitir assim, a sua qualificagéo e profissionalizagdo”, 0 que requer

2" Uma possibilidade de intepretacdo e compreensdo sera apresentada neste texto como forma de discussdo das
histérias pequenas: Monadas, porém esta ndo é a tnica. Conforme Rosa e Ramos (2015), a interpretagdo € livre,
pessoal, Unica de explicar determinado acontecimento!
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a participacdo dos Professores na realizacdo de estudos e pesquisas sobre a propria préatica
educacional (MALDANER, 1997).

Dessa forma, faz-se oportuna, em momentos de formacdo, a discussdo de temas
pedagogicos e experiéncias docentes, dando voz a pratica pedagdgica, assim como tem sido
realizado pelos Ciclos. A circunstancia de dar voz as memdrias carregadas de significados,
sentimentos e sonhos (ROSA, RAMOS, 2015), materializa-se na possibilidade do dialogo com
outros e na possibilidade do alcance de outras projecoes e desafios. Para Larrosa (1998, p. 38):
“quando contamos nossas historias e experiéncias para os outros, de forma escrita ou oral, elas
deixam de ser somente nossas, pois passam a fazer parte da vida do outro”. Assim, destaco a
importancia dos aspectos relacionados a historia de formacdo, conjunturas atuais e
possibilidade de um arranjo, em que, juntas, as “pérolas” sdo capazes desdobramentos mais
resistentes e significativos, que no percurso das monadas demarcam elementos emergentes,
como os sentidos atribuidos.

Ao discutir os elementos que emergem das narrativas, ndo pretendo aqui encerrar um
ciclo. Se esse fosse 0 objetivo, encerrariamos a escrita por aqui. Pretendemos tracar dialogos
junto aos entendimentos dos Professores e trazer as oportunidades e os desafios da docéncia,
quando em processos de formagdo continuada que envolvem a docéncia no ES. Assim,
intencionamos iniciar ciclos e discussdes, para pensarmos mais uma vez a formacdo de
Professores.

E assim que, mesmo considerando as singularidades que cada narracdo representa,
permitimo-nos analisar as caracteristicas interativas que sdo compartilhadas, indiciando os
elementos constituintes do processo de formacgédo, como possibilidade de pensar novos ciclos e
desafios. Com olhar para as “brechas” consideramos como elementos-chaves para a discussao:
a reflexdo, praticas pedagdgicas, experiéncias e a constituicdo-formacdo do Professor
formador. No entanto, “as narrativas ndo serao categorizadas, por entendermos que qualquer
tipo de classificacdo fixaria verdades, apagaria as ambiguidades contidas nas histdrias e
reduziria muito o espectro de ressignificacdo das experiéncias vividas” (ROSA, RAMOS, 215,
p.154). E assim que o dilogo que segue e busca discutir os elementos/sentidos atribuidos
contidas nas narrativas, que as “brechas” nos permitem enxergar neste dado momento, ou
melhor, os discursos relacionados com a formacdo continuada, organizadas em dois

flancos/sentidos principais de discussédo que seguem.
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4.4.1 Reflexdo e praticas pedagogicas: um enlace necessario a formacdo do Professor
formador

Um dos aspectos depreendidos das histérias € o conjunto de conexdes entre as narrativas
e o processo de reflexdo sobre as praticas docentes possibilitado na participacéo junto aos Ciclos
Formativos, em que tais aspectos entrelacam-se na perspectiva de melhoria das préaticas
pedagdgicas (mbnadas 1, 2, 3 e 5).

Para Maldaner (1998, p. 56), o entendimento da sala de aula: “na pratica constitui o
objeto de pesquisa do Professor e sobre o qual se da o seu auto aperfeigoamento profissional”,
assim como pode ser percebido por PESBBIo (2019): “eu sempre fui critico nas minhas aulas,
e isso me ajuda a evoluir em termos de Professor. E os Ciclos ajuda eu a pensar mais nessa
criticidade do meu ser Professor”. Nesse ponto, PESBBIo salienta o exercicio de anlise de
suas aulas como meio de evolucdo acerca de seus principios docentes. Consideramos tal
perspectiva como fundamental ao processo de constituicdo docente, quando os Professores, em
questdo de suas atuacOes, podem produzir novas compreensdes ao processo de ensino, colocam-
se como sendo sujeitos da transformacdo. A fim de que o processo torne-se mediador do
desenvolvimento docente, Imbernén (2010, p. 23) destaca a participacdo dos Professores no
processo de formag¢do continuada e considera: “fundamental que, no momento de planejar a
formacdo, executa-la e avaliar seus resultados, os Professores participem de todo o processo e
que suas opinides sejam consideradas”.

Vérios autores tém proposto a importancia da reflexdo de praticas pedagdgicas como
contribuinte da melhoria das mesmas (CARR; KEMMIS, 1998; SCHON, 1992; ALARCAO,
2010; GULLICH, 2013). Nesse sentido, a importancia de tais colocacdes voltarem-se para
programas de formacdo continuada, nos quais, além da investigacdo individual, é possivel a
troca entre pares e também a mediagdo teorica e, por assim ser, tornam-se experiéncias docentes
(LARROSA, 2002). Cambiante ao processo de reflexdo, & possivel indiciar aspectos
relacionados ao compartilhamento de saberes docentes (ménadas 2, 3 e 4), como destacado em:
“eu acho importante a gente estar sempre refletindo sobre situacoes diferentes |[...] perceber
outras possibilidades de trabalho, outras formas de trabalho” (PESEFis, 2019). Aqui, evoca-
se 0 sentido da formacdo compartilhada e da aprendizagem docente como saber experiencial
(ZANON, 2003) e, a0 mesmo tempo em que o discurso faz um convite ao entendimento de que
os Professores participantes se constituem num coletivo no compartilhamento de saberes
(LEITE, 2017).

Silva e Schnetzler (2000), ao trabalharem com a formacéo continuada de Professores,

destacam as possibilidades que emanam do espelhamento de praticas, pelas quais:
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os professores participantes ao desenvolverem a leitura, andlise e discussdo de
situacdes pedagdgicas semelhantes as suas puderam se dar conta de suas préprias
acOes e concepcdes. Em outras palavras, refletiram sobre suas praticas pedagégicas e
sobre as inadequagdes nelas existentes, percebendo o que priorizavam e 0 que
descartavam em suas salas de aula.

Mediante tais concepcdes, Silva e Schnetzler (2000) destacam trés aspectos a serem
considerados em programas de formacdo continuada, entre eles a necessidade de reflexdes
sobre a prépria pratica pedagogica; a superacdo do distanciamento entre contribui¢bes da
pesquisa educacional e a sala de aula; e, ainda, o Professor compreender que sua atividade vai
muito além de conhecer o contetdo e utilizar algumas técnicas pedagogicas, mas como uma
categoria empenhada na funcéo social de ensinar. Cabe também apontar que alguns autores da
area de Educacdo em Ciéncias vém discutindo processos de formacdo que estabelecam
aproximacdes entre a educacdo bésica e Universidade (NOVOA, 2000; CARVALHO, GIL-
PEREZ, 2000; MALDANER, 2006).

Tais perspectivas também foram enfatizadas pelos Professores formadores (m6nadas 2
e 3), como destacado: “Eu ndo posso perder isso [referindo-se ao didlogo com a educacgao
basica e licenciandos], nem em pensamento e nem em reflexdo, nem naquilo que eu posso
aproveitar do que os outros estdo falando. Entdo minha preocupacéo € essa, é tentar sempre
trazer a realidade e ja estar pensando, se colocando naquele ambiente e ndo de uma forma
distorcida” (PESBQui, 2019). Tal entendimento incita a ideia de que o processo formativo,
além da reflexdo acerca da propria pratica e mediado teoricamente, € mais produtivo quanto
imbuido de processos interativos, no que pese que a ideia de triade de interacdo de Zanon
(2003), que € utilizada nos Ciclos.

O modelo de formacdo destacado pelos Ciclos Formativos estd disposto de forma a
acolher a formacdo inicial, Professores da Educacdo Basica e Professores formadores: triade de
interacdo (ZANON, 2003) em que todos aprendem e todos ensinam e, por isso, S&o
considerados como Professores em Formacdo (GULLICH, 2017). Dessa forma, “quando eles
tém as suas falas a gente consegue se aproximar das angustias que se tem nas escolas e isso é
importante que a gente tem que manter, ajudar como formado” (PESBQui, 2019). E viavel
enfatizar que o processo de formacdo investigado tem disposto um processo de
desenvolvimento docente amplo, ao qual vérias interagfes puderam aqui ser depreendidas e,
como “pérolas”, sdo carregadas de sentimentos e significados, por isso encontram-Se por entre

elementos principais a serem consideradas.
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Outro elemento evidente nas narrativas pelo sentido atribuido esta relacionado a pratica
de atuacdo profissional carregada de experiéncias que, por via dos encontros de formacao,
constituem o Professor e dai a necessidade de processos de formacdo continuada como
perspectiva de desconstrucdo e reconstrucdo de experiéncias, apostando na diversidade de

olhares que, em movimentos, tornam-se formativos e constitutivos (CUNHA, 2005).

4.4.2 Experiéncias e saberes docentes como contributos da constituicdo-formacédo do
Professor formador

De que modo os Professores do ES se identificam profissionalmente? Ou como 0s
Professores compreendem suas concepcdes docentes? Sdo questdes que podem nortear uma
interpretacdo para com outros elementos apresentados nas narrativas, que as “brechas” nos
permitiram olhar/pensar e tentar compreender.

Em meio aos olhares atentos, observamos fortes interacdes entre as narrativas quando
intencionam aspectos relacionados com a experiéncia docente (mdnadas 1, 2 e 4). Temos
considerado, em outros estudos, a no¢ao de experiéncia como uma concepc¢do de docéncia, uma
vez que o Professor constroi saberes a partir da experiéncia (TARDIF, 2002; CUNHA, 2005;
RADETZKE; GULLICH, 2019). Para Cunha (2005), o desenvolvimento profissional docente
esta alicercado, também, nos conhecimentos que os Professores produzem ao longo de suas
atuacdes, tendo em vista que se referem aos “saberes oriundos da historia de vida dos
Professores, da formacdo profissional [..] da pratica que realizam como Professores,
incorporando o trabalho como espago e territorio de aprendizagem” (CUNHA, 2005, p. 57).
Esse ponto de vista implica considerar os saberes oriundos da histéria de vida dos Professores,
da formacdo profissional e de sua pratica (CUNHA, 2005), como modelos de constituicdo
docente. Justifica-se por isso a necessidade de discutir tais aspectos com vistas a reflexdo
formativa.

Cabe em processos de formagdo continuada colocar em discussdo as concepgoes
docentes construidas ao longo da atuacdo profissional, em que de modo coletivo e
compartilhado podem ser configurados como espagos e tempos para construirmos um caminho
do meio em termos formativos (SILVA, SCHNETZLER, 2001). No encontro com as narrativas
é possivel perceber formas de compreensao acerca das experiéncias docentes. Para PESBBIio
(2019): “ndo sei se vou conseguir isso ainda um dia, com quase 50 anos ja vem com uma
bagagem de quase 20 anos no ensino de graduacdo, mas aquele ensino tradicional. Mas eu
vou quebrando isso a cada ano e os Ciclos pode dar um salto maior a isso”. O Professor

Formador, nesse aspecto, ressalta a concepc¢ao de que sua atuacdo docente foi voltada para um
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ensino tradicional por mais de 20 anos, e assim constituiu-se Professor nessa perspectiva, mas
que, a partir dos encontros junto aos Ciclos Formativos, tem investido em uma mudanga e esta
ideia de transformacdo lhe é possibilitada pelo processo (CARR; KEMMIS, 1998), bem como
pela possibilidade de novas narrativas construidas no coletivo de formacdo que os Ciclos se
tornam.

Tardif (2002) considera que os Professores devem ser considerados como um espaco
pratico de producao, de transformacdo e de mobilizacdo de saberes, uma vez que compreende
que tanto os Professores da Universidade como os Professores da Educacdo Basica sdo
portadores e produtores de saberes, de teorias e de agOes. Portanto, a [...] relagéo entre a
pesquisa universitaria e o trabalho docente nunca é uma relacdo entre uma teoria e uma prética,
mas uma relacdo entre atores, entre sujeitos cujas praticas sao portadoras de saberes (TARDIF,
2002, p. 237). Dessa forma, os saberes docentes s@o entendidos com plurais e provenientes
tanto das instituicdes de formacdo profissional, dos curriculos como da pratica cotidiana
(TARDIF, 2002).

Entre os saberes implicados na atividade docente, Tardif (2002) destaca: os saberes da
formacéo profissional; os saberes disciplinares; os saberes curriculares e, por fim, os saberes
experienciais. Dentre estes, 0s saberes experienciais assumem posicdo de destaque,
justificando-se principalmente pela relagéo de exterioridade que os Professores mantém com 0s
demais saberes, pois ndo controlam sua producdo e sua circulagdo (TARDIF, 2002).
Acreditamos que a forma como os Professores direcionam suas praticas pedagogicas esta
fortemente alicercada nos esquemas produzidos no decorrer de trajetorias docentes. Tal fato
implica considerar movimentos de reflexdo com viés de intervencdo, compreensao e construgdo
de novos olhares para com o processo de ensinar e aprender.

Essa questdo fortalece a ideia de que o dialogo deve partir de situacdes praticas, como
enfatizado por PESEQui (2019): “buscar as experiéncias da sala de aula, fazer com que o0s
Professores falem da sala de aula, tem vezes que a gente precisa reforcar textos tedricos para
ir compreender coisas que ocorrem na sala de aula e na pratica”. Tal didlogo fortalece a
perspectiva de que a discussdo em processos de formacao continuada é também tedrica, mas
sobretudo pratica (CARR, KEMMIS, 1998). Para Larrosa (2002), a experiéncia € uma viagem
de ida e de volta. De ida porque instiga a saida para o encontro com o que se passa e de volta,
pelas consequéncias que a aproximagéo afeta em mim. Noutras palavras, com base em Alarcéo
(2010), é uma reflexdo sobre a préatica (retrospectiva) e para a pratica (prospectiva), pois a passo

gue investigamos nossa acdo colocada em perspectiva no processo de formacdo, também a
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projetamos de modo a transforméa-la, disso decorrem as principais interven¢ées no processo
formativo-constitutivo dos Professores em formagdo (GULLICH, 2013).

Dessa forma, pela reflexdo e nas interagcfes com 0s outros, constituimo-nos sujeitos
capazes de compreender-nos profissionalmente nossas perspectivas:
concepgdes/paradigmas/praticas como Professores, ideia que também é contemplada pelos
formadores. Ou seja, “eu acho que é um momento importante porque a gente como formador,
tu é formador [perceba], mas tu ndo esta formado, tu estd num processo, como eu te disse de
constituicdo, a gente estd todo dia aprendendo uma coisa ou outra” (PESEBIo, 2019). O
processo de (re)constituicdo docente €, desse modo, necessario aos Professores formadores,
uma vez que: “a questdo da docéncia na universidade ultrapassa os processos de sala de aula,
pondo em discussdo as finalidades do ensino de graduacao” (PIMENTA, ANASTASIOU,
2014, p.37). Este processo também precisa estar imbrincado com o contexto politico e social.
Dessa forma, o processo de constituicdo docente se reconstrdi por intermédio do significado da
profisséo, da reviséo das tradi¢des, da questédo do conhecimento como Ciéncia e da construcao
de saberes pedagdgicos (PIMENTA, 1999).

Até aqui, pelas “brechas”/fendas (ROSA, RAMOS, 2015) que olhamos para as
narrativas dos Professores, podemos enxergar aproximacoes e interacdes que se fortalecem nas
leituras e observacdes focalizadas. Do processo de participa¢do dos Professores junto aos Ciclos
Formativos emergem também algumas tensdes/conflitos, sobre os quais os Professores, de
maneira consciente ou ndo, revelam em suas narrativas, tais como a dificuldade no processo de
escrita reflexiva, o desejo de mais Professores da area basica participarem e mais tempo para
discussdo. Tais expressdes sdo compreendidas por mim como desafios/ projecdes a serem
trabalhadas e por isso as pérolas consideradas a cada novo olhar poderao ser outras, ter formas
diferentes, uma vez que os ciclos poderdo ser outros, estas projecGes poderdo ja ter sido

alcancadas e outras/novas poderdo surgir.

4.5 FORMACAO CONTINUADA E CONSTITUICAO DOCENTE NO ENSINO
SUPERIOR: A GUISA DE UMA CONCLUSAO

E possivel pensarmos em formacao continuada no ES? Os docentes do ES se constituem
Professores em processos de formacgdo continuada? Tais questionamentos reportam-se aos
aspectos que procuramos discorrer ao longo do texto, incorporando as potencialidades da
formacdo continuada no desenvolvimento profissional docente. O didlogo construido junto as

narrativas dos Professores formadores fortalece os pressupostos de uma aproximagao entre as
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pesquisas educacionais e a pratica docente, quando € a partir das concepg¢des dos Professores
que produzimos o estudo.

Acreditamos que, em se tratando de Professores da area basica e da area do ensino, 0s
quais foram analisados aos pares,”® ndo indiciamos diferencas quanto & participacdo no
programa, uma vez que compartilham de situacGes para as quais acreditam estar participando
do processo formativo, entre elas: a reflexdo; a discussdo de praticas pedagdgicas no coletivo
de formacéo; aproximacéo entre colegas do ES, da Educacdo Béasica e com licenciandos; e ainda
0 processo de constituicdo-formacao do Professor formador.

O modelo de formagao de Professores, compartilhado com base na IFA critica, produz
um contexto de investigacdo, formacdo e acdo, ao qual formadores e demais Professores
participantes sdo instigados por processos compartilhados de reflexdo a intervirem em suas
concepcdes de ensino, buscando compreendé-las no devir do seu melhoramento. Assim, o
contexto projetado pelos Ciclos Formativos potencializa a formagdo de Professores como
sujeitos produtores do préprio desenvolvimento profissional, pondo saberes, concepcles e
praticas em discussao.

Dessa forma, podemos perceber no desencadear das narrativas docentes apresentadas
que os Professores de ES da area de CNT dialogam sobre seus entendimentos, concepcdes,
praticas de formacdo, bem como que se percebem como sujeitos de uma InvestigAcao-
FormAcao-Acdo e que, em meio a historias narradas/compartilhadas, buscaram justificar suas
acoes, compreender suas singularidades e ao mesmo tempo investigaram suas acdes, 0 que 0S
torna/constitui Professores Formadores.

Ao passo que iam pautando dilemas, puderam complexificar a docéncia no ES e as
necessidades desta FormAgédo, foram sendo também instigados ao discurso acerca do proprio
processo de FormAcdo vivenciado e acerca da responsabilidade de formar/formar-se

Professores de Ciéncias. E, assim, 0 cenario aos poucos foi ganhando forma e faz surgir:

Das brechas das ménadas: uma nova historia coletiva

Da ideia de que eu ndo tenho esse habito de escrever, surge a dificuldade que tenho nessa
escrita, nessa autorreflexdo. Porém ao ver um auditério lotado desse jeito, € uma emog¢do muito
grande e desta forma o compartilhamento que a gente tem la dentro, das questGes tedricas, das
experiéncias vividas, € uma rigueza assim: muito grande. Tem sido proveitoso interagir com
licenciandos e Professores da Educacdo Basica: ouvir os anseios que eles trazem de suas

%8 Os formadores foram consultados aos pares, ou seja, dois Professores da area de Biologia, no entanto um com
formacdo na é&rea béasica e outro na area do ensino, e assim para a Fisica e Quimica. Tal critério implica um dos
objetivos do estudo: compreender se decorrem diferencas quanto a formacéo continuada junto a cada campo de
atuacéo.
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vivéncias, da escola, sabes? Porque para mim além da formacéo, € um momento de a gente se
reencontrar no grupo. O fato de nds estarmos la todos juntos sabes? Vocé pode olhar o grupo
todo e olhar quem faz, quem esta ali! Isso tudo para nos é muito importante: esse coletivo. E
possivel observar também a nossa pratica enquanto formadores, pois estamos formando
Professores uma profissdo que precisa ser capaz de transpor conhecimentos conceitos.
Provocar esse processo diferenciado de dar aulas € algo que precisa ser construido e os Ciclos
provoca isso. Entédo essa é a formacéo sempre continuada, porque tu estas sempre aprendendo.
Tu é formador mas n&o estas formado, esta num processo, como eu te disse de constitui¢éo, a
gente esta todo dia aprendendo uma coisa ou outra. Ass: (PESBBIo, 2019), (PESEBI0,2019)
(PESEQuIi, 2019), (PESBQuI, 2019), (PESBFis, 2019), (PESEFis).
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5 FORMACAO CONTINUADA DOS FORMADORES DE PROFESSORES DA AREA
DE CIENCIAS DA NATUREZA: QUE ELEMENTOS CONSIDERAR?

RESUMO

O processo de formacao continuada de Professores no Ensino Superior € tomado como tematica
norteadora das discussfes aqui apresentadas. Temos como intencdo trazer resultados de uma
pesquisa em que buscamos compreender os elementos constituintes de tal processo. Para dar
conta das discussoes, temos investido na anélise de narrativas produzidas por seis Professores
formadores que participam das acGes de formacdo continuada desenvolvidas pelo Projeto
Ciclos Formativos em Ensino de Ciéncias. A producdo de monadas, mediante textualizacédo das
narrativas, € a forma utilizada para tratar dos resultados. Entre os elementos destacaram-se:
Dialogo Formativo; Sistematizacdo de Experiéncias e Narrativas Reflexivas. O texto é um
convite ao didlogo no tocante da Investigacdo-Formagédo-A¢do como contexto que proporciona

o dialogo sobre o ser, o estar e o fazer docente em Ciéncias de forma critica e reflexiva.

Palavras-chave: Docéncia Superior. Elementos Formativos. Monadas. Ensino de Ciéncias.

Formagéo Continuada de Professores.

FORMACION CONTINUA DE ENTRENADORES DE PROFESSORES EL AREA DE
CIENCIAS DE LA NATURALEZA: ; QUE ELEMENTOS A CONSIDERAR?

RESUMEN

El proceso de formacion continua del profesorado en la educacion superior se toma como el
tema principal de los debates presentados aqui. Tenemos la intencion de traer resultados de una
investigacion en la que buscamos comprender los elementos constitutivos de dicho proceso.
Para dar cuenta de las discusiones, hemos invertido en el analisis de narrativas producidas por
seis formadores de docentes que participan en las acciones de educacion continua desarrolladas
por el Proyecto Ciclos Formativos en la Ensefianza de las Ciencias. La produccién de ménadas,
a través de la textualizacion de las narrativas, es la forma utilizada para tratar los resultados.

Entre los elementos a considerar se destacaron: Dialogo Formativo; Sistematizacion de
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experiencias y narrativas reflexivas. El texto es una invitacion al dialogo con respecto a la
Investigacion-Capacitacion-Accion como un contexto que proporciona el didlogo sobre ser, ser

y 0 hacer que la ensefianza de las ciencias sea critica y reflexiva.

Palabras-clave: Ensefianza Superior. Elementos Formativos. Mdnadas. Ensefianza de las

Ciencias. Formacion continuada del profesorado.

CONTINUING FORMATION OF TRAINERS IN TEACHERS THE NATURE
SCIENCE AREA: WHAT ELEMENTS TO CONSIDER?

ABSTRACT

The process of continuing teacher formation in Higher Education is taken as the guiding theme
of the discussions presented here. We intend to bring results of a research in which we seek to
understand the constituent elements of such a proces. To account for the discussions, we have
invested in the analysis of narratives produced by six teacher educators who participate in the
continuing formation actions developed by Project Formative Cycles in the Teaching of
Science. The production of monads, through textualization of the narratives. Among the
elements to be considered stood out: Formative Dialogue; Systematization of Experiences and
Reflective Narratives. The text is an invitation to dialogue with regard to Research-Formation-
Action as a context that provides the dialogue about being, being and o make teaching in

Science in a critical and reflective way.

Keywords: Higher Teaching. Formative Elements. Monads. Science teaching. Continuing
Teacher Education.

5.1 INTRODUCAOQ: DO CONTEXTO FORMATIVO VIVENCIADO AOS OBJETIVOS
DA INVESTIGACAO

Os processos de construcdo de identidades docentes e aspectos relacionados ao
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desenvolvimento profissional do ser Professor® sdo fatores a serem considerados em programas
de formacdo continuada quando a intencdo é promover a melhoria das préaticas pedagogicas.
Silva e Schnetzler (2000, p.3) tém considerado trés razdes para justificar a formacéo continuada

de Professores:

— a necessidade de continuo aprimoramento profissional e de reflexdes criticas sobre
a propria pratica pedagogica, pois a efetiva melhoria do processo ensino-
aprendizagem s6 acontece pela agéo do professor;

— a necessidade de se superar o distanciamento entre contribui¢des da pesquisa
educacional e a sua utilizagdo para a melhoria da sala de aula, implicando que o
professor seja também pesquisador de sua prépria préatica.

— em geral, os professores tém uma visdo simplista da atividade docente, ao
conceberem que para ensinar basta conhecer o conteldo e utilizar algumas técnicas
pedagdgicas.

Com esse olhar, a pesquisa apresentada nessa escrita, nos remeteu a olhar para a
formacdo continuada dos Professores formadores®, uma vez que entendemos o papel destes
como essencial na constituicdo daqueles que poderdo transformar o espaco da sala de aula: os
futuros Professores. E por isso acreditamos no potencial dos processos de formacgéo continuada
de Professores formadores, com vistas ao didlogo sobre suas concepgfes docentes, para a
melhoria da formacdo inicial de Professores (NOVOA, 1995; ZEICHNER, 1995; SCHON,
2000; SILVA, SCHNETZLER, 2006).

Os ensejos de pesquisa direcionam-se para as licenciaturas circunscritas a area de
Ciéncias da Natureza, tendo em vista a aproximagao de nossas experiéncias de investigacéo e
formacéo docente. Partimos do olhar de que € na formacao inicial de Professores que se inicia
a construcdo de esquemas que orientardo as atividades docentes (IMBERNON, 2001), e dessa
forma apostamos na necessidade dos processos de formacéo continuada no ES, ao lado de que
o desenvolvimento profissional precisa extrapolar os conceitos de aperfeigoamento de técnicas
e atualizacGes profissionais e dar voz a propria pratica pedagogica, ou melhor, aos préprios
entendimentos do que de fato é ser Professor (pesquisa da prépria pratica/investigacdo-acao).
Assim, a construcdo de identidade docentes ndo é um produto, mas um processo que se da na
compreenséo da profissdo, seus desafios e objetivos (NOVOA, 2007).

No presente estudo, a intencdo central estd em compreender os elementos que
constituem o processo de formacdo continuada do qual participam os Professores formadores,

qual seja do Projeto de Extensdo: Ciclos Formativos em Ensino de Ciéncias. O qual, constitui-

% No texto, a palavra Professor é usada com inicial maitiscula com o intuito de demarcar o peso da expressio
PROFESSOR, bem como o sentido da letra “P” atribuido por Novoa (2009) a partir de cinco outros “Ps” para
formacdo e acdo do Professor: P de Préticas; P de Profissdo; P de Pessoa; P de Partilha e P de Publico.

*% Aqui tomados os Professores do Ensino Superior como Professores formadores e nos dedicamos especialmente
a analisar o efeito da formac&o ligado as licenciaturas, dada sua importancia na formacdo de novos Professores.
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se como oportunidade para fundamentar a formagdo de Professores (em formacdo inicial e
continuada) por meio de encontros sistematicos, estes que vém ocorrendo uma vez por més
desde 2010, oportunizando o diadlogo entre a formacdo inicial, professores formadores e
Professores da educacdo basica (triade de interacdo, ZANON, 2003). O processo de formacao
é pautado na racionalidade critica, que implica pensar uma formacao por meio do modelo de
Investigacdo-Formacgdo-Acdo (IFA) (CARR; KEMMIS, 1988; CONTRERAS, 1994,2002;
ALARCAO, 2010; AUTOR 1, 2013), no qual a reflexo é central e tem uma esséncia formativa,
pelo qual o exame da propria pratica implica num olhar na, sobre e para a acdo, ou seja, 0s
conhecimentos construidos na investigagdo servem de “guias para novas experiéncias, 0 que
confere & aprendizagem também um caréter ciclico e desenvolvimentista” (ALARCAO, 2010,
p.53).

E pertinente destacar que os Professores participantes da pesquisa ja vinham
vivenciando o processo de formagdo continuada desenvolvido pelos Ciclos Formativos em
Ensino de Ciéncias, quando buscamos pelas suas concepcOes. Na sequéncia, destacamos a
metodologia de pesquisa percorrida, com vistas a destacar os elementos constituintes do
processo de formacdo continuada vivenciado pelos Professores formadores, bem como

apresentamos os Professores participantes da pesquisa.
5.2 METODOLOGIA: OS CAMINHOS TRILHADOS COMO FONTES DE INSPIRACAO

Foram considerados para a pesquisa seis Professores formadores, que trabalham com a
formacéo inicial de Professores. Dois sdo da area de Ciéncias Bioldgicas, dois da Fisica e dois
da Quimica, sendo trés com formacdo de P6s-graduacdo na area basica de Biologia, Fisica e
Quimica e os outros trés com Pos-graduacdo em Educacdo. A producdo de dados foi
desenvolvida com base em narrativas sobre histérias de vidas pessoais produzidas de modo oral
pelos Professores formadores, as quais foram gravadas em audio e posteriormente transcritas.

Todo o estudo foi realizado de modo a atender os principios éticos da pesquisa com
seres humanos, mantendo em sigilo e anonimato os Professores envolvidos. Para tanto, foi
solicitada a autorizagdo para o uso de informacdes obtidas por meio do Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido, aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa (CEP- UFFS).
A solicitacdo foi atendida sob o numero de protocolo 3.398.28. Na discussdo, os Professores
foram chamados de PES, referindo-se a Professor do Ensino Superior, acrescentado de B
(PESB), quando for da area basica, e de E (PESE), quando for da &rea do ensino e ainda de Bio,
Fis ou Qui, correspondendo as respectivas areas de formacdo inicial de cada um (Biologia,

Fisica ou Quimica). Por exemplo PESBBIo: Professor do ES da area Basica de Biologia, €



104

PESEQui: Professor do ES da area de Ensino de Quimica. O tempo de participagdo dos
Formadores junto aos Ciclos Formativos varia conforme o ano de ingresso na Universidade
Federal da Fronteira Sul (UFFS) Campus Cerro Largo-RS, ou seja, a busca por movimentos de
formacéo é individual e na maioria reflete ao ano de ingresso da respectiva instituicdo. PESEBIio
e PESEQui tem sua atuagdo profissional na UFFS em 2013 e no mesmo ano comegam a
participar dos Ciclos Formativos em Ensino de Ciéncias. PESEFis inicia na UFFS em 2013 e
comega a participar dos Ciclos Formativos em 2014. Ja PESBFis ingressa na UFFS como
Professor formador em 2013 e participa dos Ciclos Formativos somente em 2015. PESBBIo
participa dos Ciclos Formativos desde 2017, coincidindo com o inicio de sua atuacdo
profissional no Campus Cerro Largo - RS da UFFS. E PESBQui inicia na UFFS em 2015 e no
mesmo ano participa dos Ciclos Formativos. Isso demonstra as particularidades a serem
consideradas no decorrer da pesquisa bem como as interacdes que se sobressaem do coletivo
de formacdo oportunizado pelo projeto Ciclos Formativos em Ensino de Ciéncias.

Ao trilhar a busca pelas compreens6es acerca do processo de formacgdo continuada
realizado junto aos Professores formadores, importa-nos reconhecer os elementos que fazem
parte de tais discussdes. Para tanto, investimos na producéo de narrativas sobre as historias de
vida e de formacdo dos Professores formadores e com elas no processo de textualizacéo
mediante a producdo de monadas.

As narrativas sdo sumariamente importantes aos sujeitos, pois por meio delas a reflexao
é desencadeada e 0s processos vivenciados sdo possiveis de uma reflexdo sobre o que se
transcorreu, sendo, portanto, formativo-constitutiva de novas perguntas, inquietacdes e
entendimentos (IBIAPINA, 2008). Em sua esséncia, as narrativas sdo carregadas de muitos
significados, sentimentos e entendimentos acerca da formacdo docente (CUNHA, 1998; REIS,
2008). E como metodologia de investigagdo “permite uma melhor compreensdao do
conhecimento dos Professores através da analise das suas préprias palavras” (REIS, 2008, p.6),
constituindo-se num proficuo espaco de desenvolvimento pessoal e profissional.

Desse modo, é por meio das histérias de vida dos Professores formadores, as quais
retratam os sentidos de suas participacdes junto aos Ciclos Formativos em Ensino de Ciéncias,
que buscamos destacar os elementos constituintes desse processo, acreditando que “pelas
historias de vida, pode passar a elaboragdo de novas propostas sobre a formacao de Professores
e sobre a profissdo docente” (NOVOA, 2007, p. 25). E oportuno destacar que a produgio de
narrativas pode ser realizada de diversas formas, entre as mais usadas temos a escrita e a oral.

Para a pesquisa, optamos pela producdo oral tendo em vista o direcionamento das
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representacdes, focalizando o didlogo para o auge da pesquisa: contribuicdes e desafios do
contexto de formacdo continuada proposta pelos Ciclos Formativos em Ensino de Ciéncias.

A producéo de narrativas pelos Formadores, se deu mediante um dialogo com questfes
abertas entre pesquisadora e cada Professor de forma individual acerca do processo de formacao
continuada vivenciado. De posse das narrativas, gravadas em &udio, as mesmas foram
transcritas. A forma que encontramos de resgatar as convicgOes trazidas pelas narrativas foi
mediante a producdo de monadas, que € uma proposta de analise enfatizada por Rosa e Ramos
(2015) ao apoiaram-se nos estudos do filésofo, critico literario e historiador alemdo Walter
Benjamim (1900, 1994) sobre as noc¢des de experiéncia e de narrativa.

Para Rosa e Ramos (2015, p.146) trabalhar com narrativas e transforméa-las em ménadas
“¢ trabalhar com aberturas, com a possibilidade de interlocu¢Ges com outros, sem procurarmos
responder a todas as perguntas, muitas vezes até criando outras”. Dessa forma, mediante as
narrativas produzidas pelos Professores formadores, tivemos a intengdo de procurar trazer as
compreensOes de forma que representassem uma parcela do todo apresentado, ou seja, com
comeco, meio e fim. Dai a ideia de investirmos na construcdo de monadas, que, nas palavras de
Rosa e Ramos (2015, p. 147):

sdo fragmentos de historias que, juntas, narram a conjuntura de um tempo e de um
lugar. Metodologicamente, elas sdo excertos das transcri¢cBes das entrevistas que sdo
recriadas mediante textualizacdo, produgdo de um titulo e edicdo. Expressam-se como
pequenas cronicas, historietas com inicio e final geralmente aberto, que deixa brechas
para que o leitor ou 0 ouvinte possa também, criativamente, perceber as verdades que
elas contém.

Em termos metodoldgicos, construimos trés ménadas considerando o0s aspectos
narrativos destacados por Reis (2008), sendo eles: i) o desenvolvimento de uma acdo
desencadeada por uma situacdo conflitual, real ou imaginaria; ii) as tensdes e os conflitos
vividos pelos protagonistas; e iii) a forma como os conflitos foram superados. Dessa forma, as
monadas estdo organizadas ndo como recortes isolados de falas dos Professores participantes
da pesquisa, mas como reconstrucdes coletivas de seus dizeres, uma vez que para a construcao
de cada uma das monadas consideramos situacdes de todos os Professores participantes que se
remetiam a determinados aspectos narrativos destacados por Reis (2008).

A intengédo de relacionar as narrativas dos formadores com 0s aspectos narrativos
apontados por Reis (2008), que de forma geral todas apresentavam, justifica-se pelo fato de
proporcionar focalizacdo pormenorizada dos elementos constituintes do processo de formacao
continuada junto aos Ciclos Formativos em Ensino de Ciéncias. E a ideia dos entrelagamentos
coletivos, se deve de forma especial a uma das proposi¢des apresentada pelo proprio Ciclos

Formativos em Ensino de Ciéncias que se caracteriza como um ambiente coletivo e



106

colaborativo de formacéo, pelo qual a reflexdo vai sendo desencadeada pelo didlogo formativo
do grupo (GULLICH, 2013).

Assim, a partir de cada uma das trés monadas produzidas cujos titulos sdo: 1) Entre idas
e vindas o porqué da participacdo; 2)Entre idas e vindas o desafio da participacdo e 3) Entre
idas e vindas o sentido da participacdo, foram sendo definidos os elementos constituintes do
processo de formacdo continuada trazidos pelo coletivo de Professores formadores da area de
Ciéncias da Natureza em cada etapa de suas narrativas.
Apbs interpretacdo/discussdo das monadas em etapas pormenorizadas, os elementos formativos
que se sobressairam de cada uma delas foram organizados com base nas interagdes que se
sucederam, permitindo uma melhor explicitacdo/focalizagdo da problematica de pesquisa para
posterior externalizacéo.

Na sequéncia, segue a construcéo coletiva das trés moénadas, com atengdo aos elementos

gue emergem em cada uma das situagdes.

5.3 DAS NARRATIVAS AOS ELEMENTOS FORMATIVOS EMERGENTES

As monadas construidas caracterizam-se como um recorte das narragcdes produzidas
pelos Professores, resguardando o contexto vivenciado e as principais situa¢des enfatizadas.
Em um primeiro momento, dentre elas procuramos ressaltar justificativas que fortalecessem
aos Professores formadores a busca pela formagdo continuada, em sintese: quais eram 0s seus
propdsitos? Nesse sentido, a investigacdo inicial centrou-se nas necessidades formativas que
tais Professores tém contemplado no percorrer de suas atuacdes, reportando a primeira
etapa/papel das narrativas ressaltada por Reis (2008): desenvolvimento de uma acdo
desencadeada por uma situagéo conflitual.

Nessa etapa, 0s aspectos depreendidos pelas narrativas dos Professores abarcam
processos de: reflexdo sobre a pratica pedagdgica (PESBFis, PESBQui, PESBio, PESEBIo,
PESEFis, PESEQui); dialogo com a Educacdo Basica (PESBQui, PESBFis);
compartilhamento de saberes (PESEQui, PESEFis, PESEBIi0) e como meio de um continuo
processo de constituicdo docente (PESEBI0). As perspectivas dos Professores investigados
quanto a participacéo junto aos Ciclos podem ser observadas em uma amarra que converge na
constru¢io de monadas, agora com vérias “projecdes” fundidas®' a0 mesmo principio: o que

os trazem para a formacéo continuada?

% A producéo das monadas presentes neste artigo implicou considerar aspectos ressaltados em todas as narrativas,
ou seja, sdo coletivas, pela juncdo das varias histérias se construiram outras.
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MONADA 1
ENTRE IDAS E VINDAS, O PORQUE DA PARTICIPACAO

Entéo, é um processo para quem nado é da area do ensino, mas pelo menos tem a intencdo de
melhorar a cada dia essa questdo. Eu tenho dificuldade nessa escrita, nesta autorreflexo.
Porque eu acho que a gente ndo pode perder o contato primeiro com aquilo que esta sendo 1a
na basica, ndo é? E bem, eu acho que ver a préatica pedagogica e também me colocar como
Professor da Educagdo Bésica porque a gente ndo pode fugir de que sdo Professores que
estamos formando. Entdo essa é a formacdo sempre continuada [...] sempre querendo novos
olhares, novas possibilidades, novos conhecimentos que sdo apresentados para todos nés, para
todos os niveis de formacdo que estdo la [Ciclos]. Se eu ndo quisesse ndo precisava fazer
porque 0 municipio agquela vez ndo exigia, eu comecei a vir porque eu queria participar, e eu
acho que é importante a gente sempre estar aprendendo, estar num processo continuo de
constituicdo, que ndo é porque eu estou aqui que eu sei mais que 0s outros, ndo é? Mas a gente
sempre aprende ouvindo o outro, entdo sempre tem uma coisa ali que vai agregar na tua
formacao e mesmo pra repensar outras coisas que a gente esté fazendo (PESBBio; PESBFis;
PESBQui; PESEBIo; PESEFis; PESEQui).

Do processo de participacdo dos Professores junto aos Ciclos emergem também algumas
tensdes/conflitos, convergindo para a segunda etapa das narrativas conforme Reis (2008): as
tensdes e os conflitos vividos pelos protagonistas.

Tais expressOes sdo compreendidas por n6s como desafios/ proje¢des futuras de serem
trabalhadas. Entre os desafios podem ser indiciados, aspectos como: (re)pensar situacoes
metodologicas (PESBBio, PESBQui, PESBFis, PESEFis, PESEBI0); producdo de escrita
reflexiva (PESBBIio, PESBFis); necessidade de participacdo (PESEBio, PESEQui). Nesse
ponto, as projecOes das narrativas merecem atengdo, uma vez que se reportam aos anseios dos
Professores e que podem representar pontos de partida para suas proprias investigagdes e para
outras varias narrativas e investigacdes, cada uma com suas experiéncias, por assim serem
carregadas de significados. A monada que segue converge para as situacoes elencadas pelos

Professores formadores:

MONADA 2
ENTRE IDAS E VINDAS, OS DESAFIOS DA PARTICIPACAO

[...] eu tenho dificuldade nessa escrita, nessa autorreflexdo. Nao sei se vou conseguir isso ainda
um dia, com quase 50 anos ja vem com uma bagagem de quase 20 anos no ensino de graduagao,
mas aquele ensino tradicional. Mas eu vou quebrando isso a cada ano e os Ciclos pode dar um
salto maior a isso. E a gente esta sempre em metamorfose [transformago], como eu digo, n&o
€? Entdo minha preocupacao é essa, € tentar sempre trazer a realidade e ja estar pensando, se
colocando naquele ambiente e ndo de uma forma distorcida. Se a gente pudesse falar mais,
teria muito mais coisa, fica limitado sempre no tempo, ndo é? [...] como ensinar pra um aluno
que esté vendo pela primeira vez? [é preciso] ver o que de fato eles [alunos] estdo precisando
para aprender. Eu sempre digo para o Professor R que eu ndo gosto de escrever e por isso eu
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vejo os Ciclos como uma oportunidade de eu ver a minha pratica e os sentimentos dos
Professores da Educacdo Basica. Mas parte dessa vontade de querer, porque é muito mais
pratico ficar em casa do que vir aqui e querer mudar sair da zona de conforto pensar algo
diferente. [...] independente, claro eu tenho varios alunos do curso de Quimica que nao
participam dos Ciclos, sdo alunos de fora, enfim trabalham, mais participam séo os bolsistas.]
(PESBBio; PESBFis; PESBQui; PESEBio; PESEFis; PESEQui).

Na Gltima etapa das narrativas, buscamos observar os entendimentos dos Professores
acerca das contribuicdes que os Ciclos Formativos em Ensino de Ciéncias tém oferecido quanto
aos desafios por eles destacados. Dai pensarmos em projecdes da pratica para ganhar voz no
mundo da pesquisa, das acOes, das formagdes das novas narrativas, colocam-se, assim, como
perspectivas. Isso caracteriza a terceira etapa das narrativas destacada por Reis (2008) sendo
ela: a forma como os conflitos foram superados.

O que almejamos nesta parte da discussdo € compreender o significado que o processo
de formacdo continuada (Ciclos) tem para os Professores. Entre as narrativas € possivel
observar o comprometimento dos Professores, aliado ao fazer docente cujo desenvolvimento
profissional vai alcancando sentido quando permeado por entendimentos de que: “fu €s
formador, mas tu ndo estas formado, tu estas num processo, como eu te disse de constituicao,
a gente estd todo dia aprendendo” (PESEBio, 2019). Assim, emergem como contribuicdes:
Dialogo formativo/formacdo compartilhada (PESBFis, PESBQui, PESBio, PESEBIo,
PESEFis, PESEQui); Processo de escrita reflexiva (PESBFis, PESBQui, PESBio, PESEBIo,
PESEFis, PESEQuI); (re) significacdo da pratica pedagogica (PESBFis, PESBQui, PESBIo,
PESEBIio, PESEFis, PESEQui). Tais consideragfes podem ser observadas na seguinte
producdo/monada:

MONADA 3
ENTRE IDAS E VINDAS, O SENTIDO DA PARTICIPACAO

E os Ciclos ajuda eu a pensar mais nessa criticidade do meu ser Professor. E essa parte, mais
da parte pedagdgica que eu sinto que o Ciclos nos fornece. Nao influi se um é transformador
ou conservador, um é tradicional, um é critico, é necessario que todos esses estejam no n0sso
grupo pra que esse grupo se movimente, porque a formacéo dos Ciclos ela é, eu percebo ela
como um movimento constante. Quando vocé comeca a participar de um processo formativo
vocé vai ampliando teu olhar, comega a se questionar, ai tu vai ter mais subsidios para uma
discussdo. Porque para mim além da formacao é o momento da gente se reencontrar no grupo.
O fato de nos estarmos la todos juntos sabe, de ver, olhar o grupo todo de quem faz de quem é
ali isso tudo pra mim € muito importante esse coletivo. Acho que o mais importante, o
significado mais importante dos Ciclos € a coletividade e o compartilhamento que a gente tem
la dentro, das questBes tedricas, das experiéncias vividas, é uma riqueza assim muito grande.
(PESBBIo; PESBFis; PESBQui; PESEBIio; PESEFis; PESEQui).
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Até aqui, as “brechas” (ROSA, RAMOS, 2015) pelas quais olhamos os processos de
formacéo contidos nas narrativas dos Professores possibilitam pensar aproximacdes e tecer
interacOes fortalecidas com leituras e observacdes realizadas no processo de investigacao.
Agora, direcionamo-nos em discutir as aproximaces realizadas e que dentre as quais podem
ser indiciados os elementos constitutivos da formacdo continuada, em movimento a uma

possivel sintese.

5.4 AFORMACAO CONTINUADA DOS PROFESSORES FORMADORES DA AREA DE
CIENCIAS DA NATUREZA: QUAIS ELEMENTOS CONSIDERAR?

Uma das vantagens em trabalharmos com a IFA € que das narrativas surgem ndo apenas
os dados/as produgdes de resultados e corroboragdes, surgem novas compreensdes, novas
histdrias, novos pensamentos e proposicdes. Assim, as consideracdes tecidas na se¢do anterior,
depreendidas das ménadas, somam-se indiciando os elementos constituintes do processo de
formagéo continuada vivenciado pelos Professores.

Consoante a esse pensar, destacamos as principais compreensdes emergentes das vozes
dos Professores participantes da pesquisa, estas que emergiram das interacdes entre as ménadas
que se destacaram entre as nuances e relacdes conflituais, das interacdes com a literatura e das
interacOes dos investigadores autores deste texto, produzindo os elementos constituintes que
foram recorrente no processo de formagdo continuada de Professores formadores da area de
Ciéncias da Natureza analisado, como sendo: - dialogo formativo; - sistematizacdo de
experiéncias; - narrativas reflexivas.

De mesma forma, Person e Gillich (2016) demarcaram os elementos constitutivos da
formagdo continuada de Professores com olhar para os Ciclos Formativos em Ensino de
Céncias, dentre os quais destacaram: o dialogo, narrativas reflexivas, espelhamento de praticas,
relato de experiéncia e a sistematizacdo de praticas. Para Person e Glllich (2016) sdo esses
elementos que oportunizam processos de reflexdo sobre os saberes e fazeres docentes.

A partir de tais colocaces, o0 estudo junto aos Professores formadores incide sobre trés
elementos conforme proposi¢des gerais, cotejadas entre a producdo de nossos resultados e os
estudos de Person e Gullich (2016): o dialogo, o compartilhamento de experiéncias e as escritas
reflexivas. Compreendemos tais elementos como projecdes proficuas a ser consideradas em
processos de formacao continuada.

O dialogo formativo destacado pelos formadores é referente ao compartilhamento de
saberes junto aos pares e também outros niveis de formacdo (licenciandos e Professores de

Educacao Basica), bem como na interacdo com referenciais da area. Nas palavras de Person e
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Giillich (2016, p. 294), “o dialogo passa a ser um elemento essencial na formacgédo continuada
de Professores de Ciéncias, pois é através dele que se desencadeiam as interacdes entre 0s
sujeitos”.

Para PESEQui (2019): “o significado mais importante dos Ciclos é a coletividade e o
compartilhamento que a gente tem 14 dentro, das questBes tedricas, das experiéncias vividas,
¢ uma riqueza assim muito grande”. Alarcdo (2011, p. 49), ao trabalhar com a reflexdo como
movimento de formacdo, ressalta que o dialogo com base na experiéncia assume um triplo
didlogo: “um didlogo consigo préprio, um didlogo com os outros incluindo os que antes de n6s
construiram conhecimentos que séo referéncias e o dialogo com a propria situagdo”.

De forma colaborativa, é possibilitado ao sujeito discutir a sua propria pratica,
alcancando outras perspectivas mediante o compartilhamento de saberes quando postos em
discussdo. Para PESEFis (2019): “entdo essa é a formacgdo sempre continuada [...] sempre
querendo novos olhares, novas possibilidades, novos conhecimentos que sdo apresentados
para todos nds, para todos os niveis de formagao que estdo Ia”. Ao se referir aos niveis de
formacao, cabe destacar o modelo triadico de interacao proposto por Zanon (2003), sobre o qual
atuam de maneira colaborativa Professores formadores, educagdo béasica e formacéo inicial
visando potencializar as discussdes na Idgica de que todos ensinam e também todos aprendem.
Tais perspectivas alcangcam o outro elemento constituinte do processo de formacao
continuada destacado pelos Professores: a sistematizacdo de experiéncias, a qual tratamos na
sequéncia.

Em processos de sistematizacdo de praticas/experiéncias, os Professores sdo postos a
discutir a experiéncia relatada por seus pares, como destacado por PESBFis (2019): “eu sempre
digo para o Professor R que eu ndo gosto de escrever e por isso eu vejo os Ciclos Formativos
como uma oportunidade de eu ver a minha pratica e os sentimentos dos Professores da
Educacao Basica”. Na concepcdo de Person e Glllich (2016), o processo de sistematizacdo
inicia-se a partir do relato de uma escrita sistematizada que ja sofreu a primeira reflexdo, tendo
se tornado experiéncia (LARROSA, 2002). Considerando que:

quando os professores narram as suas experiéncias, é desencadeada no grupo de
formacéo a reflexdo, € no momento em que o outro socializa a sua préatica que o outro
vai se constituindo, bem como ele préprio pela interacdo com este outro do discurso
(PERSON; GULLICH, 2016, p. 300).

Nessa direcdo, destacamos a necessidade de estudos/formacdes em grupos para
problematizacBes sobre concepgdes e préaticas docentes, promovendo meios de investigacao
sobre 0 espaco em que atuam, o que podemos chamar de contexto situado (PERSON; BREMM,;
GULLICH, 2019). Para Maldaner (2000, p.110), “formagdo continuada ¢ uma necessidade
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intrinseca a préatica pedagdgica, sempre mais complexa e de nivel crescente de exigéncia de
conhecimentos da qual a formacao inicial ndo pode dar conta”. Desse modo, as interagdes e
reflexdes produzidas pela triade de sujeitos (ZANON, 2003) tornam-se mediadoras da
formacado inicial e da formacéo continuada de Professores da Educacdo Bésica e de Professores
formadores, todos entendidos como Professores em formagdo (PERSON; GULLICH, 2016)
guando se tornam sujeitos ativos do processo (CARR; KEMMINS, 1988). Para PESEFis
(2019):
a importancia esta, como eu te disse antes, de pensar novos modelos de agir e de
desenvolver o trabalho na sala de aula e isso também influencia nos estudantes que
estdo 14, afeta ndo s6 a mim afeta a todos eles também comegam a pensar em outras
formas e trazer para discussdo na aula e isso vai fazendo com que eu mude minha
aula, porque a cada semestre a gente v& o que deu certo e 0 que ndo deu, sempre
repensando embora as disciplinas sejam sempre as mesmas tem uma sequéncia, mas

a maneira a cada semestre é diferente do anterior, a gente estd sempre buscando
melhorar.

Assim, o ato de os licenciandos estarem participando desses processos de interagdo
reflexiva contextualizam as experiéncias, desse modo oportunizando um pensamento mais
critico sobre a docéncia (PERSON; GULLICH, 2016). Esse aspecto direciona-se aos dizeres de
Maldaner (2000), ao compreender a necessidade da formacéo de Professores/pesquisadores em
processo de interacdo j& na formacdo inicial, permitindo a continuidade e ampliagdo de tais
Processos.

O que enfatiza a necessidade de os Professores colocarem-se como sujeitos participantes
e produtores do processo de formagéo, percebendo a importancia do coletivo e tomando em
suas proprias maos o processo de formacdo (IMBERNON, 2001). E nesse ponto que a escrita
reflexiva em processos de IFA precisa ser observada, como destacado a seguir.

A escrita das narrativas reflexivas ainda tem sido considerada como fator a ser
construido, uma vez que os Professores demonstram dificuldades quanto a esse processo, como
destacado: “eu ndo tenho esse habito de escrever, eu tenho dificuldade nessa escrita, nesta
autorreflexdo” (PESBBIo, 2019). Tal posicéo € remetida aos Professores participantes da area
basica de Biologia e de Fisica, que em suas narrativas destacam tal dificuldade, mas que, em
meio aos dialogos do coletivo de formacgéo (Ciclos Formativos em Ensino de Ciéncias), buscam
fazer tais reflexdes. No entanto, o processo de escrita € tomado como necessario, uma vez que
permite 0 acompanhamento dos processos evolutivos (PORLAN; MARTIN, 2001),
considerando que quando o Professor escreve: “retoma o dialogo formativo do grupo para si e
assim, se apropriando do processo de formacéo, reflete sobre a sua acéo, investiga-a” (AUTOR
1, 2013, p. 299).
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Person e Giillich (2016) enfatizam os potenciais da escrita quando se referem as bases
para uma adequada IFA critica, a qual busca uma reflexdo critica e a pesquisa sobre a propria
pratica.

esteja a escrita em diarios de bordo, diarios de formacéo ou diarios de classe, pois a
escrita garante o processo de reflexdo guiada (pela pratica informada, que vai
estabelecendo-se como uma linha do tempo a ser bem compreendida/investigada) e
mediada (pelas discussdes e leituras em grupo) (PERSON; GULLICH, 2016, p. 302).

Porlan e Martin (2001), ao dialogarem acerca do uso do diario do Professor na
constituicdo docente, fazem referéncia a sua sociabilidade e a importancia da troca da leitura
entre pares como movimento formativo. Uma vez que se constitui como um processo de
interacdo, recolhendo e interpretando diferentes vozes e possibilitando o conhecer de outras
situacdes e as suas proprias (REIS, 2008).

O diélogo e a reflexdo alcancados junto as narrativas contadas sobre as proprias
experiéncias, por si so, constituem-se num forte desenvolvimento pessoal e profissional e, para
além, podem desencadear outros aspectos como: “a) o questionamento das suas competéncias
e das suas acOes; b) a tomada de consciéncia do que sabem e do que necessitam de aprender; c)
0 desejo de mudanca; e d) o estabelecimento de compromissos e a definicdo de metas a atingir”
(REIS, 2008, p. 4). Nessa direcdo, PESEQui (2019) destaca a necessidade de nos momentos de
formacéo continuada: “buscar as experiéncias da sala de aula, fazer com que os Professores
falem da sala da sua aula, tem vezes que a gente precisa reforcar textos tedricos para ir
compreender coisas que ocorrem na sala de aula e na prdtica”.

Dessa forma, quando PESBFis (2019) destaca: “e 14, n0s temos esse contato e também
com vocés que participam, e entre os didlogos e colocacdes, ndo é? E possivel observar também
a nossa pratica enquanto formadores, entdo eu vejo essa, essa possibilidade nos Ciclos”,
podemos inferir que tais observacdes poderiam ser potencializadas a medida que fossem
dialogadas em processos de escrita reflexiva e compartilhada entre pares, considerando que a
reflexdo contribui para a construcdo de experiéncias.

A partir das compreensdes empreendidas e ainda, com base nos referenciais que
orientaram as discussdes (NOVOA, 1992, 2010; IMBERNON, 2001, 2010; REIS, 2018;
ALARCAO, 2010; GULLICH, 2013), cabe constar a pertinéncia de tomar o sujeito Professor
como autor de sua formacéo, que por meio da escrita reflexiva, sistematizacdo de experiéncias
e do dialogo formativo, possa desenvolver-se como profissional docente investigador de sua

propria pratica e de seu processo de formacao.
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5.5 PROPOSICOES: COMO PENSAR EM PROJECOES E DESAFIOS

No panorama da educacao atual, observamos o processo de formacéo continuada como
decisdo a ser fortalecida, tendo em vista que o interesse pela propria formagao foi um dos fatores
destacados nas narrativas dos Professores investigados. Acreditamos que, entre as acdes
desenvolvidas em grupos de formagdo continuada, cabe em primeira mao observar as causas
que trazem os Professores a tal espaco e, em meio aos elementos por eles desatacados, observar
desafios e oportunidades. Consideramos que a analise dos elementos formativos, que nesse
estudo compdem nossas “projecdes”’, também nos apontam proposi¢cdes em construcao, pois
precisam estar em movimento: em démarche, sendo revistas como um ciclo (de espirais
autorreflexivas) que, ao alcancar novas etapas, torna-se mais abrangente e possivel de outras
mais discussoes.

No movimento das discussdes, as proximidades entre as “proje¢des’ nos trés momentos
das narrativas (porqué/desencadeamento, desafio/conflito e sentidos/superacdo), além de
produzirem os elementos a considerar, na interagdo com estes, produziram algumas
compreens@es/proposicdes, entre as quais: - 0 contexto formativo como o da triade favorece as
discussoes e reflexdo da pratica; - os didlogos precisam ser orientados pelas situaces docentes
vivenciadas no contexto escolar e universitario; - 0 movimento de escrita reflexiva € vital para
o desenvolvimento profissional; - a formagéo continuada é a base para a constituicdo docente
proficua em tempos/ espagos de dialogo formativo.

Dessa forma, a organizacdo de espacos de discussdo ancorados pela via da IFA (o
contexto) favorece o dialogo sobre a producdo de identidades docentes, pelas quais 0s
Professores constroem e compreendem maneiras de ser e estar na profissdo e, para além disso,
importam-se em compreender o desenvolvimento profissional em sala de aula. Direcionamos
entendimentos de que se a intencdo é a melhoria do ensinar e aprender na educacéo bésica, é
necessario que também seja na formacao inicial e ai os formadores tém o grande desafio.
Lancamos o processo de formacgdo continuada dos formadores como meio de qualificar a
docéncia pela via de que se faz necessario o dialogo formativo, a sistematizacao de experiéncias
e a escrita narrativa como parte do processo formativo constitutivo de pesquisa a experiéncia
durante sua formacdo. Elos por entre os quais todos ensinam e também aprendem, e por isso

torna o processo reflexivo, critico e formativo/constitutivo.
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6 CONCLUSAO

A formacao é uma viagem aberta, uma viagem que n&o
pode ser antecipada, e uma viagem interior, uma viagem
na qual alguém se deixa influenciar a si préprio, se deixa
seduzir e solicitar por quem vai ao seu encontro”
(LARROSA, 1998, p.64).

No andar do estudo, poderia dizer que encerrar discussdes ndo fosse minha opcéo,
encontrei-me com o tema e fiz dele pousada. Mas de uma pesquisa € preciso que saiam frutos,
resultados, enunciados e mais questionamentos. E oportuno dizer que encaro este finalizar como
o0 termino de um ciclo de discussdo sobre melhor ensinar e aprender. Estando em formacao, é
preciso deixar a pousada, levar dela as vivéncias transformadas em experiéncias e junto dela,
ao longe encarar outros desafios, fazer outras pousadas, para assim, me constituir mais
PROFESSORA.

Faco ao final uma reflexdo sobre as vivéncias que se transformaram em experiéncias
docentes (LARROSA, 2002) investigativas, ao defender o processo de formagdo continuada
dos formadores de Professores da area de CNT como deciséo a ser fortalecida, tendo em vista
que o interesse pela prépria formacdo foi um dos fatores destacados nas narrativas dos
Professores participantes do processo de pesquisa. Dessa forma, o processo de formacéo, no
contexto situado, ao abarcar a reflexdo critica sobre processos de ensinar e aprender cada vez
mais e melhor, é demarcado como sendo crucial na formagéo de Professores.

As experiéncias construidas no desenvolvimento da pesquisa a partir da busca pela
compreensdo do papel da Formacdo Continuada desenvolvido pelos Ciclos Formativos em
Ensino de Ciéncias em relacdo aos formadores de Professores da area de CNT e sobre quais
eram os elementos constituintes deste processo formativo? Permitiu-me desenvolver, no
processo de construcdo da dissertagdo, uma IFA sobre o meu ser/fazer Professora de Ciéncias.
Ou seja, 0 estudo apresentado na dissertacdo € uma espiral autorreflexiva de minha IFA, a qual
vivenciei no transcurso da pesquisa. Foi tempo/espaco de compreender minhas a¢des docentes
pelo olhar de outras vozes: do contexto, sujeitos participantes, da pesquisa em si e no diadlogo
com referenciais tedricos “quando todos juntos buscam pela mesma resposta: O que nos torna
Professor?” (DF, 2019). Nesse ponto, interessa-me a colocacgdo de que o estudo contruido ndo
trouxe somente respostas, mas também novas questdes. Uma questdo para Larrosa (2009) ndo
é a busca de uma resposta, mas de dialogos que intensifiguem compreensdes, ou seja, uma

questdo permanece aberta enquanto que um problema que pergunta, pede uma resposta. E nesse



117

intuito que encaro esse espago de formacdo como Professora investigadora (P6s-Graduacgéo:
Curso de Mestrado) como um movimento proficuo ao meu processo de constituicdo docente.

O processo de desenvolvimento da IFA, no transcurso da pesquisa, apostou na defesa
da necessidade de processos formativos dos formadores de Professores, da area de CNT, pela
via da IFA trazendo possibilidades e desafios que se fazem presentes no desenvolvimento. Ao
tratar sobre o papel da formacéo continuada em Ciéncias, junto da prolemética de pesquisa, foi
possivel investigar por meio da analise das narrativas dos Professores participantes da pesquisa
de que junto ao grupo de formacéo estes Professores buscam o dialogo sobre a propria préatica
pedagdgica para a compreens3o e enriquecimentos de seus saberes e fazeres profissionais. E de
interesse a importancia do didlogo junto da formacdo inicial e dos Professores da Educacgao
Basica, como meio de intervir em seus desenvolvimentos e objetivos docentes, no que destaco
também a necessidade de embasamento tedrico/metodologico, todos aspectos importantes a
serem considerados em programas e nos processos de formacéo.

Tais colocagdes sdo também reciprocas ao entendimento de que a formacdo é um
movimento continuo da ideia de docéncia como um processo a ser construido em ambito de
atuacdo no ES, no que concerne as atividades de ensino, pesquisa e extensao, pois o Professor
vai produzindo o seu desenvolvimento profissional & medida que precisa melhorar suas
experiéncias para constituir-se/ser Professor, na perspectiva da IFA é um ciclo
desenvolvimentista e poderoso que constitui o sujeito (GULLICH, 2013). Dessa forma
compreendemos como necessaria a defesa da IFA como propdsito a ser fortalecido na area de
CNT.

A andlise das narrativas produzidas pelos Professores formadores também implica em
considerar algumas interacGes que emanam do conjunto de tais colocagdes sendo elas: reflexao,
praticas pedagogicas, experiéncias e constituicdo-formacdo do formador. Da investigacdo €
possivel evidenciar a necessidade de se pensar na formacgéo continuada no ES, uma vez que
implica considerar o processo de constituicdo docente, quando a formagéo continuada se coloca
como movimento necessario a compreensdo e produgido de identidades docentes, quando “a
identidade ndo é um dado adquirido, ndo é uma propriedade, ndo € um produto. A identidade é
um lugar de lutas e de conflitos, € um espaco de construcdo de maneiras de ser e estar na
profissdo” (NOVOA, 2007, p. 16).

Dessa forma, a partir das considera¢des que emanam do proprio campo de investigagao:
“fazer com que meus colegas pensem diferente, se sensibilizem” (PESBBIo0, 2019); “eu ndo
gosto de escrever e por isso eu vejo os Ciclos como uma oportunidade de eu ver a minha pratica

e 0s sentimentos dos Professores da educacédo basica” (PESBFis, 2019); “é pouco tempo,
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porque é uma manha”’ (PESBQuI, 2019); “pensar em propostas e atividades para continuar a
formacao continuada” (PESEBIo, 2019), foi possivel identificar, com base no contexto
situado/investigado, elementos necessarios aos processos de formacdo continuada de
Professores do ES da area de CNT, a saber: Dialogo Formativo; Sistematizacdo de Experiéncias
e Narrativas Reflexivas. Compreendo tais elementos como projecdes a ser consideradas em
processos de formagdo continuada. Tais projecdes possibilitam a troca de saberes e didlogos
com a propria docéncia em que se reconhece a importancia, uma vez que se tornam “formativo-
constitutivos do processo de formacdo de Professores, em especial acerca da formacao
continuada” (PERSON, BREMM, GULLICH, 2019, p. 142). Tais elementos implicam no
fomento de refletir e conceitualizar a experiéncia docente como parte da matriz fundante do
modelo de formac&o investigado: a IFA na area de CNT.

Assim, ao trabalhar com o problema de pesquisa no contexto da IFA na area de CNT e
junto dos Ciclos Formativos em Ensino de Ciéncias sobre o qual fago parte juntamente com
Professores em formacéo inicial, Educacdo Bésica e os Professores formadores, permitiu-me
potencializar relagcbes com as perspectivas dos Professores participantes da pesquisa e em
movimento experienciar a volta da espiral autorreflexiva ao defender o modelo da IFA na area
de CNT como grande diferencial de propostas de investigacao e de formacdo de Professores de
Ciéncias. Desenvolver/participar de mais um ciclo da espiral autorreflexiva oportunizou-me
transformacGes ao permitir/potencializar a reflex&do sobre o contexto de formagdo nos moldes
da IFA na area de CNT, a mediacdo no processo de ensinar e aprender pelo olhar do outro
atinente ao dialogo formativo, a necessidade da sistematizacdo de praticas e sobre 0s aspectos
formativo e investigativo do trabalho com as narrativas. E esse processo que se confere a
aprendizagem oportunizada o caréter ciclico e desenvolvimentista (ALARCAO, 2010), ou seja,
quando o processo de investigacdo é refletido e mediado vai se tornado ciclico e
desenvolvimentista, permitindo a (re) significacdo de conceitos e da propria pratica
pedagogica. Nesse intuito, considero que a analise dos elementos formativos, que nesse
estudo compde nossas “projegdes”, também nos apontam proposi¢cdes em construcdo, pois
precisam estar em movimento: em démarche, sendo revistas como um movimento ciclico
(de espirais autorreflexivas) que ao alcancar novas etapas torna-se mais abrangente e
possivel de outras tantas discussGes. Assim, preciso situar minha defesa principal para
apresentar minha compreenséo ressignificada, afinal a IFA potencializa o processo de
formacdo de Professores formadores da area de CNT, porém aderir ao processo ndo é
suficiente, é preciso comprometimento ao defender e desenvolver reflexdes que
potencializem compromissos coma melhoria da pratica educativa no contexto social em que ela
é produzida (CONTRERAS,1994;
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CARR; KEMMIS, 1998). Dessa forma, investigar a acdo docente pode ser compreendido como

além de uma metodologia de investigacdo, de formacdo ou de a¢do, como uma concepcao de
intervencdo (GULLICH, 2013) tanto da agdo, como de educacio e de sociedade e por isso é
destacada como possibilidade fundamental no contexto da formagéo docente.
Essa inquietagdo de defender um modelo de formag&o para a area de CNT, ao trabalhar
com o contexto da formacdo dos Professores formadores, ao assumir o carater ciclico e
desenvolvimentista (ALARCAO, 2010) gera outras possibilidades de questionamentos e por
iSso aqui situo o inicio de outros ciclos de investigacdo quando observo a necessidade de: i)
investigar processos de formagao destinados ao Professores do ES; ii) identificar, analisar e
comprender Programas de formacdo continuada voltado ao ES; iii) intensificar investigacdes
na pespectiva da IFAC. O que gera uma nova questdo, que lango na direcdo de outros olhares
como perspectiva que tenho alimentado durante a investigacdo: quem cuida da formagédo do
formador? E o questionamento pelo qual, ousamos n&o finalizar a pesquisa, mas langar outros
v00s, outras viagens, novos ciclos.
Acredito que se ao final, uma definicdo para 0 SER MAIS PROFESSORA néo foi aqui
tratada, € porque de fato estamos dialogando sobre um melhor ensinar e aprender, como convite
a nos compreendermos como sujeitos produtores de uma histéria e de conhecimentos. Assim,
compartilhar de algumas inquietagdes aqui e no texto como um todo, que é o meio que encontrei
de langar convites para pensarmos juntos o espaco da sala de aula e a formacdo de Professores,
pelo dialogo reflexivo com a propria pratica investigativa e no enlace de reorientar outros ciclos

autorreflexivos e quicé até outras epistemologias.
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APENDICES

APENDICE A: QUESTIONARIO NORTEADOR DA PRODUCAO DE NARRATIVAS.

UNIVERSIDADE FEDERAL DA FRONTEIRA SUL — UFFS
PROGRAMA DE POS - GRADUACAO EM ENSINO DE CIENCIAS - PPGEC

PROJETO DE PESQUISA

Mestranda: Franciele Siqueira Radetzke

Orientador: Prof. Dr. Roque Ismael da Costa Gullich

Estimado (a) Professor(a) da area de Ciéncias da Natureza

Solicito sua colaboracdo para uma investigacao sobre a formagéo continuada no Ensino
Superior circunscrita a area de Ciéncias da Natureza. Suas respostas contribuirdo para a
construcdo de minha dissertagdo de mestrado.

Agradeco sua participacao,
Franciele Siqueira Radetzke.

Dados do Entrevistado:

Nome
Idade

1- Sobre: sua ocupagdo, Formacdo e Profissdo (tempos, locais, afazeres, pesquisa, se ja
trabalhou em outras areas, citar)

2- Sobre: sua pratica docente — Plano de aula, planejamento, como acontece suas aulas.
3- Sobre os aspectos importantes/relevantes para o “Ser Professor” de Ciéncias/Matematica.
4- Sobre: como vocé se tornou Professor(a)...

5- Comente suas percepc¢es, limites e potencialidades atribuidas a formacéo continuada (sua
constituicdo e atuacdo docente) e ao proprio projeto dos ciclos. Comente também o que vocé
pensa sobre o modelo de formacdo que articula ao mesmo tempo Professores de Escola,
Professores da universidade e licenciados da universidade. Comente se vocé ja participou de
outros programas de formacao continuada e como eles eram concebidos

6- A participacdo na formacao continuada favorece a sua pratica docente, comente como? Quais
os efeitos da formacao continuada no seu desenvolvimento profissional docente (na escola tem
reflexo, na pesquisa de sua propria préatica).

7- O que vocé pensa sobre o diario de formacao (diario de bordo) e a escritas de relatos na sua
formacdo, ou o papel dele, ou sua importancia.
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8 — Como vocé caracteriza a formagdo vivenciada nos Ciclos? O que te motiva a vir nos
encontros? Como voceé se sente?

9 — Teve algum encontro formativo que mais marcou vocé? (aos Professores formadores)
10 - Dedica tempo integral a carreira?
11 - Ministra quais componentes curriculares?

12- Participa dos Ciclos ha quanto tempo? Conte-me sobre sua formacéo (graduacdo, mestrado,
doutorado)

13- Quais sdo as experiéncias profissionais anteriores a UFFS e que ligacdo direta elas ttm com
sua atual atividade docentes Como foi seu processo de formacdo continuada antes de ser
Professor na UFFS?

14- Explique o que te leva a participar dos Ciclos Formativos em Ensino de Ciéncias e
Matematica. Quais sdo as perspectivas e implicacdes diretas que implicam sua participacdo nos
ciclos e na sua préatica docente no Ensino Superior?

15 - Quais as contribuicdes e desafios emergem da participacdo no grupo? 16 - Como o0s
dialogos que ocorrem nos ciclos refletem nas préaticas pedagdgicas em sala de aula?
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APENDICE B: TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE)

Comité do Etica em Pesquisa - CERPIUFFS
TERMO DE COMSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDD (TCLE)

Vool esid sendo comvidadola) como voluntarioda) a participar da pesquisac & F[ﬂil.ll.f,"uﬂ DE
PROFESSORES NOS CICLOS FORMATIVOS EM ENSING DE CIENCIAS E MATEMATICA:
UBA ESTUDO DE CASD

Trala-se de uma pesquisa desermeoivida Jutdile Scherer Wenzel, docente da Unhrersidade
Federal da Fronteira Sul = UFFS Campus Largo, cujos objethves o

« Investgar as agbes formattas do Programa Ciclkos Formateos em Ersing de Ciénoas e
Matermdtca.

= Fazer um lkrvantamenio do perfil dos professores da Educagio Basica particpanies dos Ciclos
- Toornzar praScas e refletr acerca dics imiss & possiblidades de difererfes lponas, praboss
formatiras na drea de Ciénoias da Matureza = Matemadtica.

= Amplar & aperispoar a compreensdo acerca da formagdo continuada de professones.
-MemMHmmmm::dihm:ﬂzemmm:m
(rejsignificacdo da pratica e da consiftuigdo do professor.

= idemificar possivels limitagbes & contribuigtes da pratica formativa wivenciada.

= Analsar o discurso dos prolessores envolvidos acerca dos processos de formacio de
projessores.

= ldentficar = conleualzar conceppdes de Ciéncia, Docfnoa, Ensimo dos professores
participanies.

0 convite para sua participagdo se deve a wooi fazer pare do grupo de paricipantes. do
pm?tuxhnﬂuﬁd:thmmErﬂmdﬂﬁEruﬂelhhmﬂ:ﬂmrdmmpﬂb

ECIEM = Grupa de estudas & pesquisa em Ensing de Ciénoas e Malemdtica no ana de 2049,

Sua participapdo ndo & cbrigatdria e wood lem plena aulonomia para decidir s& quer ou N30
pariicipar, bem como desisiv da cobboracdo neshe @siudo no moments &M Qs JessEpr, Sem
necessidade de qualquer explicacdo e sem nenhuma foma de penalzacdo. Vood ndo serd
peralizada de nenhuma manera caso decda ndo consentr sua participagdo, ou desista da
mesma. Comludo, ela & muiio importante paa a execucdo da pesquisa.

Yool ndo bera nenfim GnUs B NS0 neceberi MREMUNeraclo DU Necompensa Nesta pesquisa,
SENdo sua participagso volunbiria.

A sua particp na &3 Consistrd em ar de 20 enconiros do e
Eﬂ:rulu:Mﬁmﬂ:umuuMmﬂLﬁs-m&mmede
2019, 2020 & 2021 sendo gus a metodologia uhizada para a realzacdo da pESqUEsS S8 DOMSTUE
a partr dos seguinfes procedimentios:

I} reglizacdo & nregisvo (Gudio & dano de Doedo) de un processo inkeratreodiormativo
emolvendo os participanies dos Ciclos Formativos em Ensino de Cénoias & Matemndtica,

formadores winoulados ao GEPECIEM e lcenciandos dos cursos de Ciinoias
. Quimica Licenciatura e Fisica Livenciatura da UFFS- Campus Cero Lango nos anos
de 2019, 2020 & 30021,

|]hrun'1-;hdnf.iadmn.|cm das em audio duranie os 20 enconinos,

ill] andiise do didrio de borda no que & inberagan enine o8 Sujsios;

ré) anadkss das eminewisias,

| analse dos gueshonanos.

0 eshueco wisa colaborar com novos emiendimenios & proposiphes. para fullras agies de
educadores, no senbdo oe Qe 05 resulados da pesquisa proposia possam subsidiar aos aluas &
fulsros professones. Asseguramos que cada sujefio de pesquisa lerd acesso a lodos os materais
decomentes da pesquisa, inclusive aos resullados constuidos e 85 publicagfes, induido os
documentos finals produzidos (arfgos), bem como, asseguramos Que SUA panicipagdo ndo
InooETerd &M neEnnum tipo de maletioo ou prejuizo pessoal, de gualguer ondem.

Assim, a pesquisa abrangerd 20 encomiros (gravados em dudio], queshondnos, entrevista
e didno de bordo, cujos dados, posferiommente, serdo mbuladosiransorios & analisades. Todos os
|Md:mmmmt:ﬂmmummmmnﬂn
resporsatibdads por um periodo de onoo ancs & Sserdo wiradas apenas para fres cientifioos
vinculados a0 presente projeln de pesquisa, apds serdo deletados eiow inonerados.



Os enconiros & as enfrevistas serdo gravados somenie para a transoigdo das indormagbes &
soments CoMm 3 S0 auiorzacdo.

fissinale a seguir coniomme sua

[ ]dusoren gravago i |Hh:.l:r1:|:|-g"lu:|;.‘l-:|

His pesqusadores garankimos que as informapies cbidas sordo ulilzadas apenas para
fins desle eswudaipesquisa podendo vool er acesso as suas informagies o realzar qualquer
medificaciio no sew contedda, s julgar recessano.

Seu nome & o malenal gues indgue Dua participacso ndo serdo dhaulgados. Seu noms nio
serd identicadoia) em qualmuer pubbcapdo gue possa resullar desie esiudo, sendo qQue, Nos
experns de falas, o5 sujefos serdo nomeados por kevas P1, P2.. supesshamente para
professor(a), L1, L¥.. para loencandaja) e F1, F2... para formadona)

Woob fem lirdade para recusar-se a parbopar da pesguisa, ou desisar deda, a qualgusr
mﬂ.mm“mﬂmﬁnﬂ;ﬂuimdummmm.m
consimngiments. Mesmo concordando em parbopar da pesquisa poderd FeDUsar-S8 & responder
as pergunias ou a quasquer ouinss procedimenios. Como sua participagdo & soluntina = grahsita,
esta garanbido que wio& ndo fem qualguer bpo de despesa ou compensagdo fmanceira durame o
desenysoidmen s da pesguisa.

G5 beneficios relacionados com a sua colabomacio nesta pesquisa sdo, de forma dineta: o
conhecmemio acerca oo processo de corsbiucdo dooemie, o qual condmbura para o
desenvolvimenio de alternairas efelvas para @ ransformaco do rabalko em sl de aul, bem
como o estabeliecmento de relagbes sqnificativas enfre 0s paficipanies

Ans parficipanies desia pesquisa fica assegurado gue oS riscos sdo minimos,
COnSEherando Qus vl poden ter nsco de dand emocional, peiguico & socil, pos poderl ooomer
consimngiments na realcacao de algumas aivdades e desisiénca de parbopanies a0 longo da
pesquiza. Messe senbdo propomos MINMEZEar o5 rscos realcando @ subsifuicao  de
PrOCEdMETios o pERgUsa, Malir SUpervissD IBomica & acompaniamenio &hoo.

AD mesTo Empo salisnlamos Qus poderdo B acesso aos dadosmendiados da pesquisa
:qﬂ“mﬂ.ﬁmmnﬂhmﬁpmmuupﬂmpﬂ:m o peessopUEs oo
Corsetho Maoonal de Sadde (CHE), a partr da Resolucdo 4658720132, de forma gue sera utiizado
o Termo de ConsemAmenio Livve o Esdarecdo para auiorizar a colefa dos dados, uso &
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APENDICE C: VERSAO EM LINGUA INGLESA DO ARTIGO AS PESQUISAS
SOBRE A DOCENCIA NO ENSINO SUPERIOR EM CONTEXTO BRASILEIRO:
DESAFIOS PARA PENSAR A FORMACAO EM CIENCIAS, SUBMETIDO NA
REVISTA INTERNACIONAL DE
EDUCACAO SUPERIOR

As Pesquisas sobre a Docéncia no Ensino Superior em contexto brasileiro:
desafios para pensar a formacdo em Ciéncias

RESUMO

A docéncia no Ensino Superior (ES) é a tematica central do presente estudo, o qual visa a apresentar um panorama
acerca das concepcdes de docéncia universitaria, bem como estabelecer dialogo com as principais tematicas
investigadas em dissertacOes e teses brasileiras, circunscritas a area de Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias
(CNT). Para tanto, foi desenvolvida uma pesquisa de abordagem qualitativa do tipo bibliografica, com base na
busca de dados do Instituto Brasileiro de Informacdo e Tecnologia (IBICT), destacando-se trabalhos académicos
sobre ES. As concepgdes recorrentes foram destacadas como Experiéncia (12:14), Pesquisa (5:14) e Naturalizada
(2:14) e, dentre as tematicas mais investigadas, estdo Pratica Docente (7:14), ldentidade Profissional (6:14),
Processos Formativos (2:14), Concep¢des de Docéncia (2:14) e Saberes Docentes (1:14). Foi possivel perceber
também que as tematicas e concepgdes investigadas relacionam-se em contexto do ES na tentativa de lograr
entendimentos acerca do processo de ensinar e aprender. Da investigagdo emana como principal desafio a
necessidade de processos de formacdo continuada no intuito de qualificar a acdo docente: concepcdes e praticas.

PALAVRAS-CHAVES
Ensino Superior. Formagéo Docente. Pedagogia Universitaria. Primeira palavra.

The Researches on Higher Teaching Education in the brazilian context:
challenges to think about the formation in Sciences

ABSTRACT

Teaching in Higher Education (ES) is the central theme of the present study, which aims to present a panorama
about the conceptions of university teaching as well as to establish a dialogue with the main themes investigated
in Brazilian theses and dissertations, circumscribed to the area of Natural Sciences and its Technologies (CNT).
For that, qualitative research of the bibliographic type was developed, based on the data search of the Brazilian
Institute of Information and Technology (IBICT), highlighting academic works on ES. Recurring conceptions
were highlighted as Experience (12:14), Research (5:14) and Naturalized (2:14) and among the most researched
topics are Teaching Practice (7:14), Professional ldentity (6:14), Processes Formative (2:14), Conceptions of
Teaching (2:14) and Teaching Knowledge (1:14). It was also possible to perceive that the themes and conceptions
investigated are related in the context of the ES in the attempt to obtain understandings about the process of
teaching and learning. From research, the main challenge is the need for continuous training processes in order to
qualify the teaching action: conceptions and practices.

KEYWORDS
Higher education. Teacher Training. University Pedagogy. First word.

Las Investigaciones sobre la Docencia Superior en el contexto brasilefio:
desafios para pensar la formacion en Ciencias
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RESUMEN

La docencia en la Ensefianza Superior (ES) es la tematica central del presente estudio, el cual pretende presentar
un panorama acerca de las concepciones de docencia universitaria asi como establecer didlogo con las principales
tematicas investigadas en disertaciones y tesis brasilefias, circunscritas al area de Ciencias de la Naturaleza y sus
Tecnologias (CNT). Para ello, se desarrollé una investigacion de abordaje cualitativo del tipo bibliogréafica, con
base en la busqueda de datos del Instituto Brasilefio de Informacion y Tecnologia (IBICT) destacandose trabajos
académicos sobre ES. Las concepciones recurrentes fueron destacadas como Experiencia (12:14), Investigacion
(5:14) y Naturalizada (2:14) y entre las tematicas mas investigadas estan Practica Docente (7:14), ldentidad
Profesional (6:14), Procesos Formativos (2:14), Concepciones de Docencia (2:14) y Saberes Docentes (1:14). Es
posible percibir también que las tematicas y concepciones investigadas se relacionan en contexto del ES en el
intento de lograr entendimientos acerca del proceso de ensefianza y aprendizaje. De la investigacion emana como
principal desafio la necesidad de procesos de formacidn continuada con el fin de calificar la accién docente:
concepciones y précticas.

PALABRAS CLAVE
Ensefianza superior. Formacion docente. Pedagogia Universitaria. Primera palabra.

Initial considerations

Teaching in Higher Education (ES) is the theme that covers this writing, since it is found
and intersects the conditioning foundations of training and performance for different
professional areas. However, we have directed attention to the formation of teachers
(undergraduate), in view of the approximation with the area, as well as the understanding that
there is a lack of understanding of the need for specific preparation for teaching in this teaching
space (ISAIA, 2006). We are dedicated to studying the area of Nature Sciences and its
Technologies (CNT), as we approach the area through our research experiences and teacher
education. And, therefore, in the study / text in which we refer the teacher education at higher
level, whose teachers in the area of undergraduate degrees in CNT, are charged with the training
of teachers for basic education in the same area (CNT).

Even starting from the understanding that the teachers are responsible for the formation
of future professionals and, more specifically, that in undergraduate courses are responsible for
the preparation of new teachers for the Basic Education, we have observed that, for the most
part, the simplistic idea remains. that teaching is the propagation / transmission of historically
produced knowledge (CARVALHO; GIL-PEREZ, 2001). For lsaia (2006), teachers usually
define themselves based on their areas of knowledge (physics, engineering, medicine,
geography, etc.), addressing their specialties and disregarding the teaching function, which is
clearly linked to formative mission of higher education

In opposition to this conception, Krahe (2007, p.30), when discussing the difficult
change in rationality of university pedagogy, highlights that: “Today we seek to train teachers
within a practical / reflexive rationality, in which the work of teaching it is seen as the space of
an autonomous, reflective, creative professional”. We note that the defense that teaching
activities in the ES do not end in the technical dimension has been discussed for more than five
decades (CUNHA, 1989, 2005, NOVOA, 1992, ISAIA, 2006), a period in which more than one
could be trained. five generations of undergraduate teachers (RICHTER et.al, 2017). However,
in terms of change, we have made little progress in the Brazilian context.
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Thus, it is necessary to discuss with this space / level of education, to which are assigned
extremely important functions to be performed, such as: training future teachers for Basic
Education, generating knowledge in their specific domains, as well as own knowledge of being
a teacher (ISAIA, 2006). Given such complexity that is accentuated on the formation of new
teaching professionals in the scope of the social function that needs to be developed, we aim to
discuss the main issues that beckon to higher education in recent years, facing them as
challenges of education. According to Imbernén (2001, p.57):

The teacher's professional socialization begins in the initial formation. It is necessary
to thoroughly analyze the initial formation received by the future teacher, since the
construction of schemes, images and metaphors about education begin at the
beginning of the studies that will enable them to the profession.

We believe that the challenges to be recognized / discussed / investigated in the ES will
only emerge after becoming aware of the aspects already addressed and the understanding of
what still needs to be worked / discussed. In this sense, for the present study - which is
characterized as a review of the state of knowledge already researched - we invested in the main
themes and conceptions of teaching that run through the ES in the last two decades (1996 to
2018), in order to favor a panoramic reading. of the research developed on the ES, at strictu
sensu level, limited to the area of CNT, space and time of formation in which our main concerns
lie.

Such direction meets the discussions of Razuck and Rotta (2014), which discuss the
high dropout rate in science courses and the unsatisfactory performance in several disciplines
that make up the area. Faced with this situation, the authors affirm that: “it should be given
priority to the formation of teachers in order to reduce this distance between students and
schools, thus modifying this exclusionary situation” (RAZUCK, ROTTA, 2014, p. 740). In this
direction, science education faces the challenge of training professionals aware of their social
function of providing an opportunity for education that promotes the formation of critical
citizens, based on what they know in terms of school scientific knowledge. Silva (2016)
highlights the need for discussion about the formation of trainers in a process of awareness
about their roles as agents of transformation,

it is therefore a matter of addressing the following challenges: discussing the training
of trainers not only in what they are willing and / or willing to discuss with university
graduates and teachers in schools, but also what is possible. be done with and for
themselves in a process of awareness of their role as transformation agent (SILVA,
2016, p.30).

Thus, treating the last two decades as a cut / study time is a short period in terms of
historical context for education, but of great repercussion in terms of social changes in the
Brazilian context. During this period, a scenario of uncertainties and complexities arising from
the so-called knowledge society was being rebuilt and changed, impacting the expansion of
schooling levels, as well as presupposing changes in conceptions in the teaching context
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(SOARES, CUNHA, 2017). Among some changes, the following stand out, according to Isaia
(20086, p. 64):

from a cultural good, the university became an economic good; from a place reserved
for a few, it has become a place for as many people as possible; from a good directed
to the improvement of individuals, it has become a good whose benefit is society as a
whole; It has also become another resource for the social and economic development
of countries, submitting to the same political and economic laws. It is part of social
dynamics and is subject to the same processes and uncertainties in the political,
economic or cultural sphere that affect all social institutions.

Thus, in the context of university pedagogy: “the training process should provide
teachers with knowledge, skills and attitudes to develop reflective professionals or researchers”
(IMBERNON, 2001, p 41). These professionals who necessarily need to be involved in the
production of knowledge as responsible, critical and autonomous in the social context. Such
statements support the challenge of understanding the dimensions of teaching in higher
education, in which the term teaching approaches social practice, because, in theory, teaching
also learns, in collaboration with students and teachers.

Thus, when we seek conceptions of teaching that permeate the ES of the CNT area, we
are involved in understanding its consequences for teaching work, its assumptions and the way
they are constituted throughout the processes and formative paths investigated. Thus, the reach
with the main themes that have been the subject of discussion in the ES of this area, enables the
understanding of the main approaches of the research developed and the challenges of the area
still to be reached and problematized. In this bias, both research situations (teaching conceptions
and themes investigated) circumscribe perceptions about teaching in higher education and point
challenges to be discussed, in perspective, in check.

The method and the means

Such investigation constitutes as a research of qualitative approach of the bibliographic
type (LUDKE, ANDRE, 2001). To search for data, the Database of Theses and Dissertations
(BDTD) of the Brazilian Institute of Information and Technology (IBICT) was investigated,
highlighting academic works: Theses and Dissertations, on the perspective of the main research
approaches, the to know: Teaching / Education / Higher Education; University Pedagogy;
Higher Didactics and University Teaching. In this search were initially found 276 Dissertations
and 240 Theses and, of this amount, cut 8 Theses and 6 Dissertations, which referred
specifically to the ES in the area of CNT, with the following descriptors: CNT; Science / Natural
/ Nature / Biological; Biology; Physics and chemistry. We conducted the thematic content
analysis of the academic works found in the respective repository, as advocated by Lidke and
André (2001), being developed in three stages: pre-analysis, material exploration and the
treatment of results and interpretation (LUDKE; ANDRE, 2001). In the pre-analysis as an initial
step, we performed the preliminary reading of the abstracts of the works in order to demarcate
theses and dissertations focusing on higher education and the area of CNT. Soon after, in order
to explore the material, we performed the demarcation of excerpts and selected excerpts that
best correspond to the objectives of the research objectives to, in the end delimit the thematic
categories and treat the results providing the interpretation / production of them with collation
of the theory in. study. The thematic categorization made it possible to undertake research
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efforts on two flanks that comprise two central categories for discussion: 1) the conceptions of
higher education and I1) the investigated themes.

To subcategorize the conceptions of teaching, we adopted as a base, conceptions of
teaching of higher education already established by Cunha (2005) that identifies them as: (i)
Teaching as Experience; (ii) Teaching as Research and; (iii) Naturalized Teaching. Such
conceptions are explained in Chart 1.

Chart 1. Teaching Conceptions

Category Definition

“Knowledge derived from teachers' life histories, professional education [...] from their
practice as teachers, incorporating work as a learning space and territory. [...] It is also strongly
exposed to regulatory processes that come from state policies” (CUNHA, 2005, p. 57).
“Teachers are unanimous about understanding teaching as a process. We have in the words of

notion of two interviewees an illustration of this statement. They say: [...] my craft is built on my
experience relationship with my students and colleagues, | feel in a process of construction [...] | am still
graduating at 50 years old; it was in-service training that helped carve out my way of being in
the classroom; this formation was done throughout my life as I worked [...]” (CUNHA, 2005,
p. 137).

Teaching as a

“It represents the conception that the professor is especially a producer of knowledge and that
the university, to cope with its academic profile, needs to be based on a strong investigative
tradition” (CUNHA, 2005, p. 77). It is important to highlight that: “[...] In its interior there is
notion of a structuring that carries greater importance than the other and refers to pure and applied
research research, which takes the specific area of knowledge as its object. [...] This dimension assumes
greater prestige than the investigation of the pedagogical processes that the teacher, also
professionally, develops at the university” (CUNHA, 2005, p. 77).

Teaching as a

“The naturalization of teaching refers to the maintenance of cultural reproduction processes as
the basis of teaching, that is, the teacher teaches based on his experience as a student, inspired
Naturalized | py his former teachers [...] From this perspective, it is possible to identify in teaching the
Teaching profile of a cultural action, present in the trajectory of most people, in the contemporary world
(CUNHA, 2005, p. 94). As an example, highlighted by the author “I am from a family of
teachers [...] I knew the Pedagogy course, | fell in love with it [...]” [CUNHA, 2005, p. 138).

Source: Authors, 2019. Note: Frame constructed based on Cunha (2005).

The themes investigated comprise subcategories that emerged from the empirical field
(here taken as documents - dissertations and theses). For the discussion of the themes presented
in the works, we use questions already discussed by authors in the area (NOVOA, 1992;
CUNHA, 1998; 2005; IMBERNON, 2001; 2010, ISAIA, 2006; PIMENTA; ANASTASIOU,
2014), besides frameworks that discuss each theme in its specificity.

The academic papers analyzed were identified and classified by organizing them in
summary form: Chart 2, which presents the selected works according to the following
subcategories: 1- Year of publication; 2- Identification of papers for further discussion; 3- Titles
of the works; 4- Institution and place from which the work proceeds; 5- Type of research, i)
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Thesis or ii) Dissertation; 7- Guiding theme of the works, organized in; i) teaching practice, ii)
teaching conceptions, iii) professional identity, iv) teaching knowledge and v) teacher training;
8- Teaching Conceptions, grouped into: i) experience, ii) research and iii) naturalized.

In addition to the information in Table 2, the original works were highlighted,
emphasizing the analysis of the abstracts and their discussions, guided by the search in relation
to the themes and conceptions of teaching and the literature of the area. Following, we highlight
the discussions based on the investigated themes and teaching conceptions arising from the
analysis process. For this, the works will be named as D1, D2, D3  for Dissertations and T1,
T2 for Theses, followed by the year of its publication in IBICT. Thus, we also safeguard ethical
research issues, since selected academic papers on a public domain Web 2.0 site were analyzed.

Chart 2. Brazilian research on teaching in ES restricted to the area of CNT

Year | N. Title Iest | T2 | Teaching _Thematic
Conception investigated
- - - . T h'
1996 1 | The teaching practice of the physics USP T | Experience eaching
= | teacher in the third grade. practice
The c_onceptiop of teaching at the_ _ Teaching
2008 2 | chemistry institute of the University of| UNIMEP| D Experience .
x . Conceptions
Séo Paulo: teacher or researcher?
The problematization of experimental Tethlng
2009 3 | activities in the_ profeSS|_onaI UFSC " Research Practlce_ and
= | development and teaching of chemistry Professional
teacher trainers Identity
Professional identity of the Biological ; |
i : Professiona
4 Smeryc_es degree _teacher at UFS: UFS D Experience |
= | unveiling the meanings of being a Identity
2012 teacher.
The university teaching in biology and . Teaching
2 |its relations with the reality of the UFsC T Experience practice
Amazonian metropolises.
Trajectories of knowledge: the training
and practice of teachers of distance .
learning courses in natural sciences and Teaching
. . UFRGS Research
2013 § mathematics at the Federal Institutes of] T knowledge
Education, Science and Technology in
Brazil.
Epistemological and formative
hybridism in the Biological Sciences Experience Teacher
2014 - | Degree: how teachers of specificl g | T and Education and
= | disciplines are involved in the Naturalized Professional
articulation of initial education with aturalize Identity
professional practice.

32 http://bdtd.ibict.br/vufind/
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. . Experience
8 Factors that mflu_ence_: teache_r education UNIFESP| T and Teacher training
= | for higher education in chemistry.
Research
Teaching in higher education: thematic Experience Teaching
2015 9 | approach in nature science degrees. UFSC | T and .
practice
Research
. . . . Professional
Social representations of university Experience Identity and
10 | teaching by professors of the exact| UFPE D and Teachin
sciences and nature of UFPE. Naturalized 'g
Practice
Quantum physics teaching-learning: Teaching
13 concep_tlons and practices of hlg_her UFABC | D Experience Concepts and
== | education teachers from the perspective Practi
2016 of reflective practice. ractices
Constitution of the teaching professional Professional
11 | identity of biology teacher trainers: UFSC T Experience )
7 ; g Identity
potentialities of interconnectivity.
Between conceptions and challenges: the
pedagogical practice as a curricular _ Teaching
12 | component in the perspective of UFSC D Experience -
L L practice
university professors of biological
sciences.
Teaching in higher education: aspects Experience )
2018 13 | about the beginning of the career of UNESP | D and Pr0f655|_0n3|
= | teacher trainers in the area of Natural R h Identity
Sciences and Mathematics. esearc

Source: Authors, 2019. Notes: 1. IES- Higher Education Institutions; 2. Type of academic work: D - Dissertation,
T - Thesis.

What do Brazilian research on higher education in the area of Natural Sciences and
their technologies say?

Our research intentions about the current Brazilian scenario, with regard to higher
education, led us to understand the main discussion themes that permeate and move this space /
level of teaching and learning. Such restlessness challenges us to understand the meanings
attributed to higher education and from these understand the main investigated themes and
teaching conceptions emerging from investigations.

In the Brazilian context, our investigation has shown that studies on higher education in
the area of CNT have been developed with greater intensity in the Southern (6:14), Southeast
(5:14) and Northeast (3:14) regions of Brazil. In the South, five works belong to the state of Santa
Catarina and only one from Rio Grande do Sul. In the Southeast, all are part of the state of Sdo
Paulo, and in the Northeast one in each state: Bahia, Sergipe and Pernambuco. Thus, we observed
that the topic of discussion about aspects of teaching in higher education in sciences has still been
little discussed, restricting concerns in only three Brazilian regions. The number of postgraduate
programs in Education and Teaching in these regions should be highlighted as they indicate the
offer of specialization in certain regions, as can be seen from the Sucupira Platform®. The

3> https://sucupira.capes.gov.br/sucupira/. Data obtained on May 27, 2019.
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Southeast (1999), South (984) and Northeast (946) graduate programs are concentrated, with
only 384 in the Midwest and 273 in the North.

Given this information, we observe the southern region with more prominence in
number of studies that emphasize higher education in the area of CNT, especially in the state of
Santa Catarina, despite the low number of courses offered. Unlike the state of Sdo Paulo, region
with the largest number of courses and only five papers discussing ES in CNT. Thus, it is clear
that research on higher education is still incipient in the Brazilian context, especially in the
context of CNT, which requires greater research efforts in terms of research.

Thus, we understand the importance of observing the main lines that guide the
discussions in the academic papers already discussed. In order to broaden these aspects in the
midst of challenges that seek to qualify teaching and learning in higher education, especially
limited to the area of CNT. Starting the analysis, we discuss the category of higher education
conceptions.

Teaching Concepts in ES

In dealing with the theme Teaching Conceptions, it leads us to think about the
understanding of its consequences for teaching practices and perspectives, from their
assumptions and the way they were constituted throughout the formative processes. In view of
the understandings of Isaia (2006, p.63), we understand the professional teacher as a unitary
subject: “interwoven by the personal path (life cycle), the professional (the various paths built
by the profession) and the institutional (the various contexts in which he acts or acted)”.

Given these assumptions, which imply the constitution of the teacher throughout his
professional performance, it is also necessary to take into account the transformations that the
university context has gone through and has gone through, due to changes in social order
(ZABALZA, 2004). , since the pedagogical practice tends to reflect situations embedded in the
social context in which it is inserted (MARTINS, MORAES, SANTOS, 2014); Thus, the
teaching profession is understood as: “an educational practice, that is: like so many others, it is
a way of intervening in social reality; in this case through education. Therefore, it is a social
practice” (PEPPER, ANASTASIOU, 2014, p.178).

Through these aspects, Cunha (2005, p. 14) highlights the idea that there is one: “desired
teacher’, is always configured based on a project of society and education”. In this direction,
by breaking paradigms and submitting to evaluation processes, the teacher starts to resize,
according to the circumstances, the meaning of his professionalism (CUNHA, 2005). In an
effort to systematize reflections on the knowledge that permeates the practice of university
professors, Cunha (2005, p. 57.58 [emphasis added]) points out: the “teaching component” and
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the “research component”. The first comes from the teachers' life story and their practices, and
the second is mainly permeated by postgraduate education and investigative activities,
verticalizing the contents of certain fields of knowledge.

According to these components, Cunha (2005) highlights three conceptions of teaching:
Teaching as Experience; Teaching as Research and Teaching as Naturalized condition.
Intertwined in these conceptions, we seek to dialogue them with assumptions presented in the
analyzed works.

Teaching as a notion of Experience (12:14) has as its field of constitution the
experience acquired by the Teacher resulting from his professional performance, produced both

in knowledge, in doing and in the relationship between them (BOLZAN, ISAIA, 2006). Cunha's
(2005) experience is based on Larrosa's (1994, p.48) ideas, when he states that “the meaning of
who we are depends on the stories we tell and the ones we tell ourselves, in particular on the
constructions narratives in which each of us is at once the author, the narrator and the main
character.” What we want to think about in this conception is that teachers are graduating and
changing along the teaching path, bearing in mind the demands of life and profession (Bolzan
and Isaia, 2006).

In the works, the authors sought to understand the way teachers themselves conceive
their pedagogical practices, as highlighted in T1 (1996, p. 12), emphasizing that: “it supposes,
on the one hand, to know what the person conceives about the that makes the meaning she gives
to her performance as a teacher and how she understands the execution of her teaching”.

These aspects are highlighted in D10 (2016, p.170), by understanding the
representations of teaching with a group of teachers in the area of CNT: “the representations
present in the universe of this group of teachers are historically constituted and socially
confirmed. They come from the experiences of these teachers, their life and education
trajectories, which influence the identification of their actions and discourses and, at the same
time, identify their members at the moment they confirm and share these actions”. In studies
developed by Isaia (2003, 2005) about the education of higher education teachers, it is argued
that the formation path is constituted by the intrinsic relationship between personal, professional
and formative path. What is called in D10 (2016, p.50) as internal and external aspects: “the
interns refer to the experiences lived by the subjects during the personal and professional
formation and socialized by the teachers. The external ones refer to the policies aimed at the
exercise of this teaching in the social, political and economic reality that influence, in a certain
way, these processes of construction and effectiveness of the reaching practice”.

The formative and, therefore, constitutive trajectory of the conceptions defended by the
teachers is a continuous process, as emphasized in D4 (2012, p. 8): “that begins with the pre-
professional experience, going through the choice of the profession, strengthening in the initial
formation and in the first years of work and extending to the different spaces of professional
performance throughout the teaching career, where each individual continues to produce his
or her way of being ateacher . For Junges and Behrens (2015), university teaching, in addition
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to specific knowledge of the area of training, also requires that the teacher combined with the
knowledge of his experience and scientific production act on pedagogical foundations of the
teaching-learning process.

Along these lines, Tardif (2002, p. 54), when seeking to understand teachers' knowledge,
emphasizes that teaching knowledge is: “plural knowledge, formed from diverse knowledge
coming from training institutions, vocational training, curricula and daily practice”. The latter,
called knowledge of experience, occupies a prominent position, given the relationship of
externality that teachers maintain with other knowledge, as they do not control their production
and circulation. In this direction, Isaia and Bolzan (2006) also draw attention to the sharing of
experiences in the sense of producing shared pedagogical knowledge, dialogue with references
and with themselves. Given this purpose, it is stated in T8 (2014, p. 6) that: “the teacher is
being trained throughout his professional performance, based on his reflection on his practice.
In addition, we believe in the need to rethink and reorganize the Graduate Facing the real and
pressing need for higher education teacher training through activities that make it possible to
problematize, experience, reflect and research on the professional activity in teaching .

Thus, we bet on continuing education processes as space and time for discussion of
training needs of this nature, in which teachers can gain awareness about their processes of
formation and thus their conceptions of teaching, reflecting on them, dialoguing with their
peers. and with references, constituting a triple dialogue, as emphasized by Alarcdo (2010), as
well as a mutual construction about the meanings produced by being a teacher.

Teaching as a notion of research (5:14) takes the question of teaching research based
on a strong investigative tradition as a reference, in which (specific) area research assumes
greater prestige than pedagogical research (CUNHA, 2005). This aspect is evidenced in the
works by pointing out that the Graduate courses are focused on the training of researchers and
not on the formation of new teachers for higher education, i.e.. “/...] for acting in Higher
Education, we do not have any legal requirement for specific training for professional practice;
There is only one recommendation that these professionals should be prepared in postgraduate
courses. However, these courses are aimed at training researchers in specific fields and do not
aim at teacher education” (T8, 2014, p.8).

For Bolzan (2008, p. 105), the pedagogical knowledge: “refers to a broad knowledge
built by the teacher in his formative process, implying the mastery of the know-how, as well as
the theoretical and conceptual knowledge and its relations”. In this bias, the teachers
‘discussions need to be grounded in the relations between the scientific knowledge of the content
and the domain of knowing how to do it, however in a university context there is a distancing
between these dimensions, that is: “professionals are created from 'strong’ areas, those that
deal purely with their sciences, and the 'weak' areas where practitioners are beginning to think
of science that they should teach as something to be built and not just transmitted ”(T6, 2013,
p.244).
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We observed a gap between the terms / practices, between teaching and research, which
would need to be intrinsically related, as pointed out in T2 (2015, p. 8): “In addition, the
importance of greater appreciation of teaching within Higher Education Institutions is
indicated, so that the three spheres that make up the teaching-research-extension tripod are
treated and valued equally .

In terms of teaching in higher education, the academic career is generally valued much
more for publications and scientific performance than for acting in the classroom, with
pedagogical skills in the background (CUNHA, 1998, 2005; BOLZAN, ISAIA, 2006; PEPPER,
ANASTASIOU, 2014). This situation assumes that the teacher devotes more time and attention
to research activities than to activities inherent to the process of teaching and learning in the
classroom (JUNGES; BEHRENS, 2015). These aspects are conditioned by what Cunha (2005,
p.73) points out by stating that:

the university career is established in the perspective that teacher education requires
efforts only in the scientific dimension of the teacher, materialized by the stricto-sensu
postgraduate degree, at the masters and doctorate levels. It explains a revealing value
that, to be a university professor, the important thing is to master the knowledge of
his specialty and the academic forms of his production.

When dealing with research and teaching as if they seemed to be two very distant
extremes, comes the question of the end activities of the Universities, that is, the tripod:
teaching-research-extension, established as an obligation for the Universities, in article 207 of
the Federal Constitution. 1988 (BRAZIL, 1988). Aragéo et al (1999) provide guidance on these
three implications, namely: teaching is the starting point for the apprehension of knowledge; In
research, the unknown is defined or redefined in social terms, starting from existing knowledge;
and extension is translated by the importance of knowledge learned and expanded, increasing
its scope, characterized as intervention in the social context.

In terms of Teaching as a Naturalized Condition (2:14), it is emphasized that the

factors that interfere with the choice of teaching as a profession, through which subjects
organize, consciously or not, are their cognitive and affective schemes (CUNHA, 2005; 2006).
For Cunha (2005, p.94): “being teaching a human action, it is also historical and cultural, that
is, it is embedded in a web of meanings that constitute the subjects”. They all have a marked
history of events and records that helped them choose a particular course. These are influences
from family, school, childhood and even from employment that stimulated professional
qualification. In D10 (2016, p. 39) it is emphasized that the: “university teaching identity is
built from experiences lived during the life trajectory, often marked by the family influence that
aroused the taste for the profession”.

Cunha (2005), when discussing the conception of naturalized teaching, points out that
all teachers were students of other teachers and experienced mediations of values and
pedagogical practices. Given the context they produced worldviews, epistemological
conceptions, political positions and methodological experiences. Thus, consciously or not, they
were organizing their ways of being a teacher, also supporting future teaching. This aspect is
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also highlighted in T7 (2014, p. 72), in understanding the formative and identity aspects of
teachers: “more or less explicitly, all teachers stressed that the way they experienced their
initial formation has had an influence on identity construction and the way they perform their
teaching and training work, especially in terms of references with their formators”. Thus, in
the study by T7 (2014), the choice for a degree is emphasized either by affinity with the course,
due to school or childhood experiences, or by the possibility of professional performance in the
technical area or research, even in courses with qualifications. in the undergraduate degree
exclusively, as highlighted by a teacher investigated in T7 (2014, p. 74): “some teachers had a
negative predisposition to become a teacher, especially in basic education. This position was
maintained by Professor Augusto even after the initial formation, in the baccalaureate
qualification. Throughout the course, as well as other teachers, he associated his professional
choice for research with the need to enter the public university and this was what led him to
teaching”.

In this sense, Cunha (2005, p. 94) infers that: “intervening in this process of professional
naturalization requires a systematic energy of reflection, based on the deconstruction of
experience. Teaching subjects only change their practices when they are able to reflect on
themselves and their education”. Hence the need for continuing teacher education and perhaps
this is the main meaning of teacher education: the dialogue between conceptions.

Thus, teaching experiences are branded, which most often lead to teaching work.
However, in the context of acting in the exercise of university teaching, in the ES, in continuous
with respect to the activities of teaching, research and extension, the teacher produces his
professional development as he needs to improve his experiences in the context of the scope of
the program. be a teacher, taking here the idea of teaching as a process to be built. It is in the
midst of these dialogues that we are interested in bringing the discussion of the conceptions /
teaching practices of higher education closer to the main themes that have been a means of
investigation in higher education within the area of CNT, which we present below.

A look at the themes investigated

We understand that the factors that interfere in university institutions in terms of changes
and teaching conceptions are varied, among them the lived institutional climate, politics,
society, level of student engagement, forms of knowledge control, among many others
(CUNHA, 1998), which make possible / substantiate the articulation of certain
behaviors/actions. In this sense, regarding the investigated themes that emerged from the
thematic analysis: Teaching Practice, Professional Identity, Formative Processes, Teaching
Conceptions and Teaching Knowledge, we observe that they are directed to the practice of
being a Teacher, confirming Cunha's statement (1998). , p.33), emphasizing the teacher: “as a
fundamental element, it can favor change, due to its condition of giving direction to the
pedagogical practice that it develops, even recognizing in it the historical, social and cultural
conditions”.
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Based on the framework of the area, we recognize that from the expansion of access to
higher education in view of professional qualification in the midst of new configurations of
work, information and knowledge, coupled with the pursuit of democratization of access to all
(CUNHA, 1989; ISAIA, 2006; PIMENTA, ANASTASIOU, 2014), there are needs / challenges
to rethink ES education and knowledge production in which the university class may no longer
be a space for the mechanical and fragmented transmission of scientific and professional
knowledge, but rather as a place that allows students to have a genuine understanding of their
field of activity, being able to apply this knowledge to unpredictable situations. (ISAIA,
BOLZAN, 2007, p.6).

Thus, in an attempt to systematize the current scenario of the Brazilian higher education,
we invested in the discussion of the emerging themes of the analysis undertaken in this
investigation. Teaching Practice, found in 7 of the 14 papers selected in the area of CNT, was
the most recurring theme among discussions in the area. The study approaches were
characterized in the analysis of the development of curricular components, such as:
Experimentation, Quantum Physics, Microbiology and Parasitology, besides the investigation
about the emerging conceptions of the analyzed studies, which point to the necessity of the
reflexive practice and the continuous formation with direction for pedagogical situations.

A dimension emphasized in D12 (2016) discusses the objectives that Biological Science
teachers seek to develop in the Practice as Curriculum Component (CCP) activities of the
subjects they teach. Since this component, with mandatory 400 hours, must be inserted from
the beginning to the end of the undergraduate courses in order to expand the space for teaching
practice in teacher training (BRASIL, 2001). However, D1, (2016, p. 28) points out that “it is
observed, for example, from the students' speech, a lack of consensus among university
lecturers about what it is, what its objectives are and how it can be CCP students [...] also
mention the limited time available in the classroom to develop this activity, overloading them
too much, [...] there is too much elaboration of teaching materials and resources, such as games
and models, that seems to imply a merely activist doing, distanced from theories of the sciences
of education and the school context ”.

Thus, even providing space for linking more practical and pedagogical teaching
strategies with regard to the training of new teachers (undergraduate), the lack of understanding
about the pedagogical principles in ES still remains in the university context. Such
understandings, in the view of D1, (2016), are related to the professional career and teacher
training for the exercise in this curricular component (CCP). Thus, when thinking about
challenges experienced by the teacher trainers, we dialogue with the results of To (2015, p.9),
which, by investigating the aspects that influence the trainers' practices, organizes them into
two axes, which are: Axis 1: Influences on the teaching practice of higher education. In this
axis are the categories: i) dialogue; ii) curriculum; iii) time; Axis 2: On possibilities and needs:
i) in approaching themes, ii) continuing education for higher education teachers”. In this
direction, as highlighted by Te (2015), there is a lack of communication between teachers
regarding the conduct of pedagogical practices, which often by the curricular organization is
far from the reality of teacher education. Also noteworthy is the lack of time for planning on
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thematic approaches aimed at interdisciplinarity and participation in training meetings, placed
as bias of necessity. In counterpoint to this, we understand the importance of the institution
providing time and discussion in face of the needs pointed out by the teachers, that is, “the
educational institution, as a set of elements that intervene in the contextualized educational
practice, must be the engine of innovation and teacher professionalization” (IMBERNON,
2011, p. 23), by providing opportunities and problematizing the importance of socialization
spaces on teaching practice.

Moreover, when investigating works that deal with the study of teaching practice in the
curriculum components, previously highlighted, the importance of reflective practice and the
need for pedagogical training is stressed, as underlined in T1 (1996, p.175): “teachers need
socialize, among peers who share the same pleasure in teaching, experiences and reflections
so that they can gain confidence in what they do, promote self-training, guide their continuing
education without insecurities and without remaining anonymous in their own classroom as if
good experiences were the work of chance . Thus, education will be based on reflection on the
teaching practice itself, allowing the teacher to examine their implicit theories, their working
schemes, their attitudes, performing a constant self-assessment process that guides their work
(IMBERNON, 2001), and may provide opportunities for teacher to reorient and understand
aspects about his own professional identity, focus on the next topic of discussion.

Understanding about how to be a teacher meets the theme Professional ldentity,
dialogued in 6 of 14 articles reviewed as the main theme. We believe that the professional
identity in teaching in the ES is understood as a process that extends to the teacher's career,
integrating experiences, practices, ideas and values acquired throughout the career and initial
education, because for Isaia (2006, p. 72):

The teachers' professional identity is formed by a continuum that goes from the phase
of choosing the profession, through the initial formation, to the different institutional
and generational spaces in which the profession unfolds, comprising the space / time
in which each one continues to produce. your way of being a teacher.

In terms of meaning, identity is what is proper, a set of characters that identify a
particular individual (FARIA, SOUZA, 2011). Thus, when directed to the teaching profession,
we focus on the processes that structure the ways in which teachers assume and dialogue about
their performance according to their knowledge, attitudes and principles that guide their
practice. As expressed by T11 (2016, p. 14), stressing that: “professional identity is not
something that can be transmitted and absorbed, since it is an unfinished process of socially
constructed reality, triggering changes in personal and professional histories. from the
teacher”.

In the same direction, Pimenta and Anastasiou (2014) point out that “university teaching
has been configured as a continuous process of an epistemological identity arising from their
scientific knowledge and teaching skills” (PIMENTA, ANASTASIOU, 2014, p. 88 [author’s
emphasis added]. This conception is highlighted in D9 (2018, p. 43), emphasizing that: “the
mobilization of the knowledge of experience, in the context in which its research is inserted, is
the main point for mediation in the construction of a professional identity. teacher”. Thus, it is
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necessary for the teacher to dialogue about the knowledge of his experience with the references
of his studies / research and it is also necessary that he can socialize with the other teachers,
since: “because there is no collective teaching identity of the which is to be a university
professor, each interviewee built their professional identity [...]. Thus, higher education
institutions, as an environment of professional socialization, should provide conditions that
assist the teacher in the construction of his teaching professional identity” (D4, 2012, p. 8).

Aware that in ES there is little or nothing to do with the theme of training, we understand
that such spaces for discussion / socialization would foster the concept of professional
development of higher education teachers (PIMENTA, ANASTASIOU, 2014), would be more
appropriate than education, given that teaching is a specific field of professional intervention in
social practice. In agreement with the understandings of Isaia (2006), that teaching in higher
education is built along its trajectory involving personal, professional and institutional
dimensions, each in its specificity, fostering the teaching identity in terms of professional
development. This statement is directed to the idea that professional development and,
consequently, the constitution of a professional identity, will be based on the reflection of the
subjects about their practices and knowledge as a means of problematizing their conceptions,
implicit theories, functioning schemes, their attitudes, among other important positions for
teaching practice (IMBERNON, 2011).

Such concerns lead to another emerging theme of the analysis undertaken, which is
EFormative Processes, highlighted in 2 of 14 works, which problematize continuing education
interventions in teaching in ES. According to Imberndn (2010), the teacher is considered the
main piece of any intervention that seeks a true innovation of the teaching process. Thus, the
justification that the formative processes need to be linked especially to the teachers, the
subjects of the process. However, in terms of legislation, university teaching has not been
conceived as a training process, but as a preparation for teaching, which will preferably be
done in scricto sensu postgraduate courses (PIMENTA, ANASTASIOU, 2014 [emphasis added
of the authors]).

Such defenses are expressed in the Law of Guidelines and Bases of National Education
(LDBEN No. 9.394 / 96, art.66), when determining the pedagogical preparation for the exercise
of teaching at higher level according to which:

the preparation for the exercise of higher teaching will be done at postgraduate level,
mainly in master's and doctoral programs. Single paragraph. The notorious
knowledge, recognized by a university with a doctoral degree in related field, may
meet the requirement of academic title (BRASIL, 1996, p. 21).

Given the context described above, we observe the certain consensus that was
established in the field of higher education, that teaching in higher education does not require
training in the field of teaching, that is, the domain of specific knowledge would be sufficient,
as this identifies the ability to teaching in question is the research it conducts. According to T8
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(2014, p.34), referring to master's and doctoral programs: “such programs are aimed at training
researchers in specific fields and do not aim at teacher training. [...] the vast majority of
teachers are researchers and lack training for teaching ”.

Such training, according to Imbernén (2010), needs to foster the personal, professional
and institutional development of teachers as a fundamental requirement, since continuing
education must prioritize collaborative work to transform practice. This view of training is
underlined in T7 (2014, p. 116 [emphasis added]), highlighting: “the lack of institutional
policies for continuing education that can favor professional development based on a reflection
on practice”.

It is seen that such situations are due to the fact that there is still a strong belief that to
be a teacher just a volume of accumulated knowledge and the exercise of the profession, a
preponderant factor of the dominant paradigm of science (SANTQOS, 2008). The belief that the
content knowledge that university professors carry with them is sufficient and easily able to
plan their classes is the factor that also distances them from continuing education groups, often
understood as mere content updates. For Imbernén (2010, p.94), the change in educational
practice will only be possible “when training ceases to be a space for updating ’to be a space
for reflection, training and innovation, with the aim of teachers learning. Thus, teachers'
learning is emphasized more than their teaching .

Thus, it is necessary to discuss during the training meetings relevant pedagogical factors
to the qualification of teaching and learning in a university school context not to incur the
misunderstanding pointed out in T8 (2014, p. 159), emphasizing about the formative processes
of the teachers interviewed: “declare no interest in continuing education courses; They say that
they do not believe in the contribution of this type of activity to the improvement of their
teaching action and see them as a waste of time ”. Therefore, it is not enough to provide
continuing education meetings; Rather, it is necessary to strengthen its assumptions towards a
reflective dialogue about teaching practice and performance, so a welcoming and institutional
training policy would be indispensable.

Concerning Teaching Conceptions, treated here as a research theme, we realize that
these are produced from implications related to the reality of teaching, their consequences for
the teachers' work and the way they are constituted over time (ISAIA, 2006). The theme
Teaching Conceptions was a discussion medium in 2 of the 14 works, under different
approaches: in D2 (2008), the author seeks understandings about the institutional implications
in teachers' conception of teaching and its reflexes in daily practice; Already in D13 (2016, p.8)
the objective of the dissertation was to understand the emerging teaching conceptions of the
experience of pedagogical practices and teacher education, from the perspective of reflection.

In terms of conceptions, it is important to realize that these are made within the
dimensions of the teacher's professional career, whether personal, professional or institutional.
For Isaia (2006, p.73): “In terms of attribution, teaching encompasses all activities developed
by teachers that are oriented towards the formation of their students and themselves”. In a
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relationship coated with changing conceptions, the teacher produces new knowledge about his
way of teaching, students also experience new constructive processes of their own knowledge.

For other authors, the teaching conceptions are based on the educational panorama
(CUNHA, 2005) and on the paradigm transition (SANTOS, 2008), in which the teaching
practice in a university context has mostly been based on the domains of technical rationality.
addressing what really matters: “the existence of a contemporary literature that seeks to resize
teaching professionalism towards autonomy and reflection” (CUNHA, 2005, p. 5). Such
conception is indicated in D2 (2008, p. 113), considering that: “some factors in conjunction, in
the trajectory of teacher education of these 1Q-USP professionals, underlie a conception of
teaching focused predominantly on research, in the objective of train researchers of high
scientific level, an intellectual elite of the area. Certainly, one of these influencing factors in
teacher education is in the academic, research-oriented culture. ”

In this context, the analyzed work infers on the favoring of rationality for the search for
a greater intellectuality as one of the organizational principles of the institution. Factor that
leads the author of the paper to question: “In XX-YYY do we have fundamentally researchers,
or teachers?” (D2, 2008, p.114). Such a view is placed as an impasse in thinking about the
exercise of teaching, given that certain teachers with high academic productivity (researchers)
do not recognize themselves in the role of teachers.

For Isaia (2006), the conceptions about teaching involve mental creation, understanding
and dynamics in which reflexive processes and effective practices are articulated, in a
permanent constructive movement throughout the teaching career. Such conceptions are
crossed by orientations, be they implication with teaching, centering on the specific area of
knowledge and personal dimension. According to Isaia (2006), the meaning of such conceptions
is accompanied by invariables that accompany the teaching trajectory, making teaching not
only constituted by the technical dimension, but also by interpersonal and ethical conceptions
that will guide the way of being a Teacher.

In D13 (2016), looking for higher level teaching conceptions in the context of the
Quantum Physics curriculum component, about the learning process, the author highlights the
following conceptions: Teaching requires technical training; Teaching requires personal
aptitude; Teaching-learning is transmission-reception; and Teaching-learning is interaction.
With such, it is possible to emphasize certain conceptions based on the real situations in which
the ES is, corroborating Cunha's defenses (2005) that we are still walking in the midst of
paradigm rupture, which strengthens the defense / challenge that it is necessary to better
investigate the higher education, especially the area of CNT, as well as to strengthen the
dialogue about the teaching conceptions for a professional development articulated to reflection
processes and autonomy in formation processes.

In the midst of this dialogue, we think about the knowledge that guides teaching in line
with the Teaching Knowledge theme, problematized in only 1 of the 14 works analyzed. The
fact that it is the subject of discussion in only one paper indicates the need for us to think about
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them in the ES regarding the knowledge / discussion of the knowledge inherent to the university
professor's own education. In T6, the study sought to understand the knowledge mobilized by
a group of teachers and at the end highlights that: “the teaching profession is not neutral and
needs to be equipped with concepts and practices aimed at the formation of a subject capable
of interacting and transforming the world. . Respondents show that they need academic training
and also the development of knowledge inherent in vocational training (T6, 2013, p. 8).

Given the above in T6 and the main function of teaching in ES in undergraduate, be it
to train future teachers for basic education, Isaia (2006, p. 69) stresses that teachers do not have
a specific function inciting a fragility of teaching activity in ES. That is,

usually teachers define themselves from their areas of knowledge (physics,
engineering, medicine, geography, etc.), focusing more on their specialties; Thus,
disregarding the teaching function that is clearly linked to the formative mission of
higher education.

In view of this, the importance of research or scientific knowledge of the contents is not
denied, but it expands to the articulation between scientific knowledge and pedagogical
knowledge. Thus, it is necessary that teachers “have mastery in their area of knowledge, how
their students learn and how they can be assisted in this process” (ISAIA, 2006, p. 69). This
statement also brings us to the knowledge needed for teaching, in which the teachings
postulated by Shulman (2005, p. 11 [our translation]) can make it easier to think of their
expansion, to:

- Knowledge of the content;

- General didactic knowledge, especially taking into account the general principles
and strategies for managing and organizing the class that transcends the scope of the
subject;

- Knowledge of the curriculum, with special mastery of the materials and programs
that serve as the teacher's "tools for commerce™;

- Didactic knowledge of content: that special fusion between subject and pedagogy
that constitutes an exclusive sphere of teachers, their own special form of professional
understanding;

- Knowledge of students and their characteristics;

- Knowledge of educational contexts, ranging from group or class functioning,
management and financing of school districts, to the character of communities and
cultures; and

- Knowledge of educational goals, objectives and values, and their philosophical and
historical foundations.

In this sense, much more than mastering scientific content with the intention of simply
transferring ready-made content, it is necessary to study and plan / organize in the face of
knowledge, knowledge understood with formative bias, since it is pertinent to mediate
knowledge towards the production of a teaching able to assist the student in the production of
knowledge towards their formative autonomy, in the sense that the knowledge is translated into
teaching.

Pimenta and Anastasiou (2014), dedicated to the university context, describe teaching
knowledge as intrinsically related to the identity of the teaching profession, which is built from
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the knowledge of experience, the understanding of knowledge and pedagogical understanding,
seen as a process of construction. of the contextualized and historically situated professional.
In this sense, as exposed in T6 (2013, p. 282) “the teaching knowledge is not ready and finished,
is in constant movement and always needs to be mobilized [...], because each group, each time
and each room space requires a different intervention of this knowledge .

The research of T6 (2013), searching for the teaching knowledge mobilized by CNT
teachers in the Federal Institutes of Education, Science and Technology in the distance learning
modality, indicated certain knowledge in two categories, namely: Didactic-Pedagogical
Knowledge and Knowledge Curricula, the first characterized by the knowledge transmitted by
the institutions, incorporated into the teaching practice, those produced in the practice of the
profession; and the second as the contents and methods determined by the institutions for
teaching performance. In T6 (2013, p. 282), the author also points out that: “the teacher needs
academic training Lato and Stricto Sensu, but also needs to develop the knowledge of
vocational training, the disciplinary knowledge, the knowledge curriculum and experiential
knowledge”. Thus, it is in the midst of teaching knowledge, which the ES teacher needs to
develop (SHULMAN, 2005), that we can move to more problematized contexts and where
teachers guide their classes to the learning process and better education of future professionals
of higher education. in this case in particular the CNT.

The discussion topics in higher education limited to the area of CNT, as we can see in
the discussion, are not exclusive, but each in its role seeks understandings about a more
qualified teaching and learning. It is worth noting that from the analysis that emerges from the
themes that underlines professional development as a product of personal, professional and
institutional processes and the relationship between them. Thus, in search of teaching
performance in terms of values articulated to the contemporary world, we want ES teachers not
to be professionals to develop prescribed classes, but to participate actively and critically in a
true process of innovation and changes for the transformation of practices, perhaps social ones.
(IMBERNON, 2001), so that the collectives, in their contexts, can, through dynamic and
flexible processes, reflect on their teaching practices.

Final Thoughts: A Challenging Agenda

Teaching in ES was the central theme of the present study, which sought to establish a
dialogue between the conceptions of university teaching and the themes that have been the
subject of discussion of the analyzed works. For that, we took as data for the discussion the
Brazilian researches of Stricto Sensu level (theses and dissertations) that were sent to the ES,
limited to the area of CNT, clipping that also made possible a look at the degrees of the area.
The production of results, collated with the theoretical references of the area, implies
considering challenges to be discussed in the context of higher education, in view of the
enrichment of the processes of formation and teaching of / in the sciences. Such challenges
make us base an agenda of considerations that include:
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- create spaces for discussion / socialization of teaching practices by fostering the
concept of professional development of teachers of higher education, characterizing a training
process based on learning;

- stimulate continuing education processes as spaces and times for discussion, in which
teachers can acquire awareness about their education processes and thus their conceptions of
teaching, reflecting on them, dialoguing with their peers and with references;

- foster the idea of teaching as a process to be built within the scope of work in the ES,
with regard to teaching, research and extension activities, because the teacher is producing their
professional development as they need to improve their experiences to build up /be a teacher;

- strengthen the dialogue about teaching conceptions for a professional development
articulated to reflection processes and autonomy in formation processes (here considered the
notion of systematization and experience reports, as research of the practice itself), (re) visiting
constantly the means that constitute the professional identity of the teacher;

- Recognize / constitute and explain teaching knowledge, in order to be intended by
teachers of higher education, leading to the appropriation of individual professorship of each
subject: teaching and professionalism;

- develop institutional reception policies for new teachers as a crucial and indispensable
task for the beginning of the teaching career, including them in a training system.

Finally, we understand that it is necessary to better investigate the ES and especially the
CNT area due to the scarce number of dissertations and theses found, as well as the need to
make new efforts in continuing education actions already carried out and others to be developed
that enhance the reflection and socialization of practices and experiences in the context of
university pedagogy
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ANEXO B: DIRETRIZES PARA AUTORES DA REVISTA INTERNACIONAL DE
EDUCACAO SUPERIOR

Diretrizes para Autores

1.1 A Revista Internacional de Educacao Superior, publicacao criada pelo Grupo Internacional
de Estudos e Pesquisas em Educacdo Superior (GIEPES) da Faculdade de Educagdo da
Universidade Estadual de Campinas, tem como missdo socializar a producdo de estudos e
pesquisas cientificas, de carater tedrico ou empirico, na area da educacdo superior, com
pesquisas e estudos realizados por educadores, vinculados a instituiches nacionais e
internacionais.

1.2 A submissdo de um artigo a revista implica que ele ndo foi publicado anteriormente e que
ndo esta sendo considerado para outra publicacéo.

Instrugdes no preenchimento da Submisséo

1- Formato do texto: O texto deve ser apresentado em Times New Roman, tamanho 12,
espacamento 1,15, de no minimo 5 paginas e no maximo 30 (dependendo da secao), incluindo-
se as notas e referéncias. O texto que exceder o nimero de paginas definido para a secao sera
devolvido para adequacao.
2- Titulo: O titulo do trabalho deve refletir o seu conteddo e estar na lingua original,
acompanhado de sua traducdo (inglés). Deve ser redigido em fonte Arial, 16pts, negrito,
marginado para a esquerda, letras iniciais em maiusculas.
3- Resumo: Os trabalhos devem ser acompanhados de resumo na lingua original, com no
méaximo, 250 palavras, bem como de sua traducdo para 0 inglés.
4- O Resumo deve ser escrito em fonte Times New Roman, 10 pts, justificado, espacamento
simples.

5- No corpo do resumo nédo devera conter citacdes. As mesmas devem ser retiradas, deixando
0 texto claro e objetivo.

Condig0es para submissao

Como parte do processo de submissdo, os autores sdo obrigados a verificar a conformidade da
submisséo em relacdo a todos os itens listados a seguir. As submissfes que ndo estiverem de
acordo com as normas serdo devolvidas aos autores.

1- A contribuicdo € original e inédita, e ndo estd sendo avaliada para publicacdo por outra
revista; caso contrario, deve-se justificar em "Comentarios ao editor".

2- O arquivo da submissdo esta em formato Microsoft Word, bem como URLs para as
referéncias foram informadas quando possivel.

3- O texto esta em espaco simples (1,15); usa uma fonte de 12-pontos; emprega italico em vez
de sublinhado (exceto em enderegos URL); as figuras e tabelas estdo inseridas no texto, ndo
no final do documento na forma de anexos.

4- Em caso de submissdo a uma se¢do com avaliacdo pelos pares (ex.: artigos), as instrucoes
disponiveis em Assegurando a avaliacdo pelos pares cega foram seguidas (N&o incluir
nomes ds autores no texto).

5- O texto esta inserido no template disponivel para download, seguindo toda a formatacéo e
norma estabelecida pela Revista. OBRIGATORIO USAR O TEMPLATE.

6- Certificar-se de que foi realizado o registro do ORCID. O registro é gratuito, caso ndo tenha
feito, pode ser obtido na URL: https://orcid.org/register. OBRIGATORIO FAZER O
REGISTRO ORCID PARA TODOS OS AUTORES
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7- Certificar-se de que, caso seja aceito o artigo, apos avaliacdo, devera ser apresentado também
com uma versdo traduzida para inglés.

8- O autor principal estd ciente de que deverd preencher a Declaracdo de Originalidade,
imprimir, assinar na Gltima caixa, salvar em PDF e submeter juntamente com o texto,
escolhendo em seguida a opgéo Declaragédo de Originalidade.
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ANEXO C: DIRETRIZES PARA AUTORES DA REVISTA IBEROAMERICANA DE
EDUCACION SUPERIOR

Instrucdes para submisséo:

1-
2-

3-

4-
5-

6-

7-
8-

O arquivo de envio esta no Microsoft Word ou formato compativel.

O arquivo do artigo a ser publicado nesta revista NAO inclui o nome de seu autor ou autores
devido a politicas de opinido de conteudo, revisdes cegas.

A submissdo ndo foi publicada anteriormente nem foi submetida a consideracdo de outra
revista (ou uma explicacao foi fornecida nos Comentarios no editor).

Os enderecos da Web foram adicionados para referéncias sempre que possivel.

O texto possui espacamento duplo; tamanho de fonte de 12 pontos e italico sdo usados em
vez de sublinhado (exceto URLS).

Todas as ilustracdes, figuras e tabelas estdo dentro do texto em seu devido lugar € ndo no
final de tudo.

O texto atende as condi¢des estilisticas e bibliograficas incluidas nas Diretrizes para o autor .
No caso de enviar o texto para a secdo de avaliacdo por pares, as instrucdes incluidas
no Processo de Revisdo por Pares séo seguidas .

Diretrizes para autores:

1.

A Revista Ibero-Americana de Ensino Superior ( RIES ), de acordo com seu formato
eletrénico, utilizara o sistema OJS (Open Journal System), software livre atualmente usado
em mais de 2.000 revistas cientificas on-line, para gerenciamento editorial, portanto
Pediremos que os colaboradores da revista (autores e ditadores) se registrem no sistema.

. Os RIES Unica publica artigos em espanhol e Portugués , com resumos em Inglés,

Espanhol e Portugués . Todos os trabalhos propostos devem ser inéditos. N@o seréo
aceitas propostas de artigos escritos por mais de trés autores . O autor ou autores
concordam em ndo enviar seus trabalhos para qualquer outra revista ou publicacéo, até que
recebam aviso do editor da RIES aceitando ou recusando sua publicagdo. Por ser uma
revista de acesso livre, a publicacdo gratuita é aprovada como parte das politicas da
revista ao aprovar o processo de deciséo correspondente.

. Os artigos devem ser enviados pelo site da RIES ( https://www.ries.universia.unam.mx ),

com registro prévio. Os autores devem acessar sua conta através do botdo 'Acesso’,
fornecendo seu nome de usuario e senha; la eles devem seguir as instrugdes para o envio de
trabalhos. Os trabalhos devem ser enviados em um arquivo de processador do Word (ou
compativel). Se necessario, 0 autor pode entrar em contato com a revista via e-
mail: rieseditor@gmail.com

O editor, apds avaliar a relevancia tematica da proposta, enviard um email ao autor
informando que sua proposta foi recebida e se estara sujeita ao processo de opini&o.

. As colaboragdes terdo uma extensdo de 15 a 35 péginas em espacgo duplo, incluindo

tabelas e referéncias bibliograficas (somente a bibliografia citada no trabalho). Todos os
originais devem ser enviados acompanhados de um resumo de 100 palavras ou no maximo
12 linhas de texto, indicando as palavras - chave no final. As palavras-chave devem ser
incluidas no vocabulario controlado do IRESIE, que pode ser encontrado na
pagina: http://132.248.9.1:8991/iresie/VocabularioControlado.pdf . Versbes que nao
consideram o que é mencionado neste ponto ndo serdo aceitas .

. As citacdes bibliograficas estardo entre parénteses no texto, com o seguinte formato:

- (Sobrenome, ano: paginas). Exemplo: (Brunner, 2008: 86).


https://www.ries.universia.unam.mx/index.php/ries/about/submissions
https://www.ries.universia.unam.mx/index.php/ries/peerReviewProcess
https://www.ries.universia.unam.mx/
mailto:rieseditor@gmail.com

160

- No caso de trabalhos coletivos de mais de dois autores, apenas o sobrenome do primeiro
sera adicionado e a frase em latim et al. em italico: (Brunner et al ., 2007: 34).
- No caso de citar mais de um titulo publicado no mesmo ano por um autor, sera necessario
diferenciar com uma letra do alfabeto ap6s o ano, comecando com a: (Brunner, 2007a),
(Brunner, 2007b) e assim por diante. Este mesmo critério deve ser aplicado na lista final de
referéncias.
- Notas de rodapé ndo deve ser usado para citar referéncias, apenas para comentarios e
esclarecimentos das informacdes apresentadas.
- A lista de referéncias bibliogréficas sera composta apenas pelas citagdes que aparecem
no texto. O editor pode omitir desta lista referéncias que ndo sao citadas no texto.

7. O material bibliografico utilizado sera incluido no final do texto com as referéncias das
legendas e devera seguir rigorosamente o seguinte formato:

Livros:
Sobrenome, Nome (ano), Titulo do livro em italico, Cidade, Editorial.
Brunner, José Joaquin (2000), Universidade do século XXI. Europa e América Latina:

regulamentacéo e financiamento , Paris, CINDA-Columbus.
Artigos de revistas ou capitulos em livro:
Sobrenome, Nome (ano), "Titulo do artigo ou capitulo entre aspas”, em Titulo da revista ou
livro em italico , vol., No., Cidade, Editorial, pp.

Brunner, José Joaquin (2008), "Ensino superior e mundo do trabalho: horizontes de
investigacdo”, Revista Qualidade da Educacéo , n. 29, Santiago, Chile, Conselho Superior
de Educacéo, pp. 19-34.

8. Os recursos eletronicos serdo citados com 0 mesmo critério para livros e revistas, conforme
0 caso, dentro do texto; Somente o endereco de e-mail e a data da consulta serdo incluidos
na parte de referéncia. Exemplo: Brunner, José Joaquin (2007), Universidade e sociedade
da América Latina , Xalapa, Universidade Veracruzana (Biblioteca Digital de Pesquisa
Educacional), < http://www.uv.mx/iie/bdi > [Consulta: dezembro de 2008 ]

9. As tabelas, graficos e imagens também serdo enviadas em um arquivo separado, indicando
o0 programa em que foram feitas; eles serdo numerados progressivamente e o local onde cada
um deve ser inserido sera indicado. No fundo deles, a fonte deve ser claramente
mencionada. Seu formato deve ser manipulado para fins editoriais (ndo PDF ou versdes que
impedem alteracGes).

10.  As informagdes a seguir sobre o (S) autor (es) devem ser enviadas em uma folha
separada : nome completo (ou como vocé deseja que apareca em seu artigo), diploma
académico e instituicdo de afiliacdo; principais topicos de pesquisa; endereco de e-mail e
telefone Nao coloque esses dados no corpo do artigo para preservar 0 anonimato.
Em relacdo ao nome do autor, para fins de indexacdo, sugerimos o0 uso dos seguintes
critérios: se vocé deseja que mais de um nome apareca (por exemplo, Maria Elena, Juan
Eduardo), os dois nomes devem ser associados a um hifen (Maria-Elena, Juan- Eduardo); da
mesma maneira que acontecera com os sobrenomes (Ruiz Pereda, Garcia Luna, sera Ruiz-
Pereda, Garcia-Luna). E a maneira mais precisa de evitar confusdo nos indices de
compromissos e ser incluida pelo sobrenome.

11. O processo de opinido, realizado por dois especialistas ou trés, se necessario, mantera o
anonimato dos arbitros e autores. Em nenhum caso o ditador vir4 da mesma instituicdo em
que o académico que submete a proposta estiver anexado.

12.  Uma vez formuladas as opinides, o Comité Editorial da Revista decidira se o trabalho
sera publicado, se o autor deve fazer alguns ajustes ou se a proposta € rejeitada



http://www.uv.mx/iie/bdi
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ANEXO D: DIRETRIZES PARA AUTORES DA REVISTA DEL CENTRO DE
INVESTIACIONES EDUCACIONALES PARADIGMA

Forma e preparacdo dos manuscritos

1.0s artigos enviados para a Revista PARADIGMA devem ter no minimo 15 a 25 paginas em
um lado, espacamento simples em fonte Times New Roman ou similar de 12 pt.

2.llustracdes (graficos e tabelas) devem ser o minimo indispensavel; sem cor e em formato JPG.

3.0s trabalhos devem ser submetidos em formato digital, sem identificacdo dos autores. As
propostas de artigos devem ser enviadas por esse mesmo sistema.

4.A primeira pagina deve conter o titulo do trabalho, 0 nome do (s) autor (es), a instituicdo a
que pertence, um resumo com uma extensdo entre 150 a 200 palavras e pelo menos trés
descritores ou palavras-chave; tudo escrito na lingua original dos autores, em espanhol e inglés.

5.0 resumo, no caso do trabalho de campo, deve incluir finalidade, metodologia, sintese dos
resultados e conclusdo. Para estudos tedricos, vocé deve considerar os objetivos do trabalho, os
principais aspectos tedricos analisados e as conclusdes.

6.A estrutura interna do manuscrito deve estar em conformidade com os padrfes usuais
(introducdo, método, resultados, conclus@es e recomendacoes).

7.A autoria dos trabalhos ndo deve exceder quatro, entre autores e co-autores; se for maior,
apenas 0s quatro primeiros aparecerdo na revista.

8.Além disso, para cada autor, anexe um paragrafo com no maximo 50 palavras onde indicado:
titulo académico, local de trabalho, area de conhecimento em que vocé esta pesquisando, linha
de pesquisa, e-mail, telefone, endereco postal.

9.Da mesma forma, vocé deve enviar uma carta ao Conselho Editorial, informando que o
trabalho apresentado é inédito, a vontade do autor de publicd-lo no PARADIGMA é declarada
e sera explicitamente detalhado que néo foi enviado a nenhuma outra publicacéo.

10.0 Conselho Editorial submetera os trabalhos a arbitragem de pelo menos dois especialistas
na area especifica, atraves do procedimento "duplo cego”. A sentenca proferida pelos arbitros
sera notificada aos autores. O Conselho Editorial se reserva o direito de introduzir as
modificacGes que considerar pertinentes em aspectos formais.

Aspectos formais

1.As tabelas, graficos ou tabelas devem ser reduzidas ao minimo e, em qualquer caso, serdo
apresentadas em folhas separadas, indicando o local exato em que serdo localizadas.

2.A Revista PARADIGMA adota basicamente o sistema de padrdes de publicacéo e cotacédo
proposto pelo Manual de Publicacdo da APA (American Psychological Association, 2016) (62
ed.) E o conteudo do Manual de Tese de Especializacdo e Tese de Doutorado de

UPEL. (2004)
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3.Para citar as idéias de outras pessoas no texto, deve-se considerar o seguinte:

4.Todas as citagdes serdo incorporadas no texto, ndo notas de rodapé ou notas de fim. Use o
sistema do autor, ano. Se as palavras de um autor forem citadas exatamente, elas deverao ser
colocadas entre aspas (“”’) e 0 nimero da pagina seré incluido. Exemplo: "Métodos
etnograficos foram introduzidos na pesquisa educacional por meio da Sociologia
Fenomenoldgica" (Gonzalez, 1997, p.17).

Lista de Verificacdo de Preparacao

Como parte do processo de envio, os autores devem verificar se o0 envio atende a todos os itens
mostrados abaixo. As submissdes que ndo atenderem a essas diretrizes serdo devolvidas aos
autores.

1. O envio nao foi publicado anteriormente ou foi submetido a consideracdo de qualquer

outra revista (ou uma explicacdo foi fornecida nos Comentarios ao editor).

O arquivo de envio esta no formato OpenOffice, Microsoft Word, RTF ou WordPerfect.

Sempre que possivel, os URLSs sao fornecidos para referéncias.

O texto possui espagcamento simples entre linhas; 12 pontos de tamanho de fonte; italico

é usado em vez de sublinhado (exceto em URLS); e todas as ilustracdes, figuras e tabelas

sdo colocadas nos locais apropriados no texto, e ndo no final.

5. O texto segue os requisitos estilisticos e bibliograficos descritos nas Diretrizes do autor ,
que aparecem em Sobre a revista.

PN



http://revistaparadigma.online/ojs/index.php/paradigma/about/submissions#authorGuidelines
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ANEXO D: DIRETRIZES PARA AUTORES DA REVISTA DOCENCIA NO ENSINO
SUPERIOR.

Diretrizes para Autores
Politica Editorial

1- A Revista Docéncia do Ensino Superior publica trabalhos originais e inéditos, ndo sendo
permitida submissdo simultdnea a nenhum outro processo editorial. Ap6s a publicacéo
nesta Revista, 0s textos poderdo ser submetidos a outros processos editoriais, sob a
condicdo de conterem nota com a referéncia da publicacéo original.

2- Poderdo ser encaminhados trabalhos em portugués, espanhol ou inglés. Toda submissao
deve conter o titulo, o resumo e as palavras-chave em portugués, espanhol e inglés.

3- S&o de exclusiva responsabilidade dos autores os conceitos e opinides emitidas, bem como
a utilizacdo de quaisquer elementos em seus trabalhos (reproducdo de imagens, tabelas,
citacdes, etc.).

4- Esta Revista publica trabalhos com, preferencialmente, até quatro autores. No ato da
submissé@o do trabalho, devem ser informados os nomes de todos os autores, sendo que
preferencialmente pelo menos um deve ter o titulo de doutor. Nos metadados da submiss&o,
deve-se inserir no campo "Resumo da biografia” um minicurriculo de cada autor, com até
60 palavras. Nesse mesmo campo pedimos que sejam inseridos também os usuarios dos
autores nas redes sociais Facebook, Instagran e Twitter. Solicita-se o preenchimento dos
campos ORCID, URL (Lattes), Pais e Instituicdo/Afiliacao.

5- Este periodico ndo cobra taxas para submissdo, avaliagdo ou publicacdo de trabalhos.

Sobre a estrutura e a formatacao dos trabalhos:

1- Elementos pré-textuais:

1-Titulo: deve ter, no maximo, 15 palavras, evitando-se abreviaturas, parénteses e féormulas. O
subtitulo (se houver) deve vir precedido de dois-pontos (:) e também em caixa-alta.
2-Resumo: deve conter entre 120 e 150 palavras, apresentando os itens relevantes do artigo,
como objetivo, referencial tedrico, metodologia, resultados/conclus@es. Deve-se evitar 0 uso de
siglas, formulas e citagGes. Deve ser escrito em paragrafo unico.

3-Palavras-chave: minimo 3 e maximo 5 palavras-chave, separadas por ponto.

4-Toda submissdo deve trazer, na primeira pagina, titulo, resumo e palavras-chave em
portugués, na segunda pagina, a traducao desses elementos para o espanhol e, na terceira pagina,
a traducdo desses elementos para o inglés.

2- Elementos textuais:


https://drive.google.com/file/d/1X-_Y-osGiHw_ZciultCG1t0ep8cdT1P6/view?usp=sharing
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O texto do artigo deve apresentar introdugdo, desenvolvimento e conclusdo. Ressalta-se que
essa € apenas uma orientagdo. Essas partes, conservando-se a ordem em que aparecem no
texto, podem ser nomeadas de modo diferente e/ou conter subdivisoes de acordo com a
preferéncia dos autores.

1- Citag0es: deve-se seguir as normas da ABNT NBR-10520 para citagdes.

2- Notas de pé de pagina (rodapé): devem ser restritas a0 minimo indispensavel; devem ser
numeradas sequencialmente; alocadas ao final da pagina correspondente.

3- Termos em lingua estrangeira devem ser grafados em italico. Caso seja preciso destacar
alguma palavra ou frase, empregar também o italico.

4- O uso de siglas e abreviacdes deve ser restrito as ja existentes ou convencionadas. Na
primeira vez que forem mencionadas no texto, devem ser escritas por extenso e seguidas da
sigla ou abreviacdo entre parénteses. Nas ocorréncias seguintes, pode-se utilizar apenas as
siglas ou abreviacgoes.

5- Recomenda-se a grafia dos numeros de um a dez por extenso, assim como das dezenas e
centenas redondas (vinte, trezentos), e a grafia em algarismos para quaisquer idades (50
anos) e periodos de tempo (3 meses, 7 minutos, 80 anos).

6- Os recursos visuais (desenhos, esquemas, fluxogramas, fotografias, graficos, mapas,
organogramas, plantas, quadros, retratos, quadros e tabelas) devem trazer sua identificagao
na parte inferior, precedida da palavra designativa, seguida de seu nii mero de ordem de
ocorré ncia no texto, em algarismos arabicos, do respectivo tit ulo e/ou legenda explicativa de
forma breve e clara. Abaixo da identificacdo, deve ser inserida a fonte. Imagens, graficos,

quadros e tabelas elaborados pelos autores devem conter tal informacédo na fonte. Caso o
trabalho seja aprovado, poderé ser solicitado o envio dos recursos visuais no formato JPG
com resolucdo acima de 300 dpi. Tabelas e quadros devem ser inseridos em formato de
texto.

3- Elementos pos-textuais:

Referéncias: Deve-se referenciar apenas os textos/materiais citados no trabalho, seguindo as
normas da ABNT NBR-6023 para referéncias. Deve-se utilizar o italico para o destaque dos
titulos e, sempre que possivel, informar os nomes dos autores por extenso. Nas referéncias de
artigos publicados em periddicos, informar o DOI sempre que houver.

Condicdes para submissao

Como parte do processo de submisséo, os autores sdo obrigados a verificar a conformidade da
submisséo em relacdo a todos os itens listados a seguir. As submissdes que nao estiverem de
acordo com as normas serdo devolvidas aos autores.
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1- A contribuicdo é original e inédita, e ndo esta sendo avaliada para publicacdo por outra
revista; caso contrario, deve-se justificar em "Comentarios ao editor".

2- As abordagens e os instrumentos metodoldgicos utilizados obedeceram aos procedimentos
éticos estabelecidos para a pesquisa cientifica.

3- A originalidade do trabalho esté4 garantida, podendo, em caso de plagio, o(a) autor(a)
responsavel pela submissdo responder judicialmente sob a acusa¢do de Crime de Violagao
aos Direitos Autorais, segundo art. 184 — Cadigo Penal.

4- O trabalho cumpre integralmente os itens listados no Checklist para avaliacdo inicial de
trabalhos.



https://drive.google.com/file/d/1FGoesgGVC7Yugg7Nejum62epfs2RzWZ8/view?usp=sharing
https://drive.google.com/file/d/1FGoesgGVC7Yugg7Nejum62epfs2RzWZ8/view?usp=sharing
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ANEXO E: DIRETRIZES PARA AUTORES DA REVISTA EDUCACAO (UFSM)

Normas da Revista:

1-A Revista Educacdo (UFSM) destina-se a publicacdo de trabalhos inéditos e originais na
area da Educacdo, resultantes de pesquisas e praticas educativas refletidas teoricamente.
Compreendem-se por trabalhos os artigos decorrentes de pesquisas teéricas ou empiricas, de
experiéncias pedagogicas e de elaboracdo de resenhas. A Revista ndo aceita trabalhos
encaminhados simultaneamente para outras revistas ou para livros, nem artigos publicados em
anais de eventos cientificos.

2-A Revista adota 0 modelo de Publica¢do Continua, através da publicacdo dos artigos anuais
em uma unica edi¢cdo. Por decisdo do Conselho Editorial, poderdo ser publicados blocos
tematicos em seus volumes. A Revista é organizada em sessdes de — Demanda Continua e
Resenha.

3-O processo de submissdo e avaliacdo de artigos encaminhados a Revista € recebido através
do Sistema Eletronico de Editoracdo de Revistas (SEER). A publicacdo de um artigo implica
na cessao integral dos direitos autorais a Educacdo (UFSM) — Revista do Centro de
Educacao/Universidade Federal de Santa Maria, para divulgacdo por meio eletrénico —
internet.

4-A comissdo editorial reserva-se o direito de ndo publicar artigos de mesma autoria em
intersticios inferiores a um volume anual publicado.

5-N&o é cobrada taxa para submissé@o nem publicagéo de artigos.

6-A Revista Educacdo (UFSM) publica artigos originais e ineditos, referentes a area da
Educacdo, considerando a linha editorial da Revista, tratamento dado ao tema, consisténcia e
rigor. Os artigos deverdo lhe ser destinados com exclusividade. A originalidade do texto deve
ser declarada na Declaracdo de originalidade e direitos autorais. Esse documento precisa ser
preenchido com os dados do primeiro autor do texto e ser por ele assinado. Apoés isso, a
Declaracdo deve ser digitalizada e inserida como documento suplementar no momento da
submisséo do artigo.

7- Os artigos que sao resultados de pesquisas que envolvem seres humanos (entrevistas,
experimentacdes, etc.) devem indicar o respeito aos procedimentos éticos estabelecidos para a
pesquisa cientifica. Quando houver a permissao para a identificacdo do sujeito e ou uso de
imagens, é preciso informar em nota. E preciso garantir o anonimato aos participantes da
pesquisa e, se necessario, as instituicbes que assim o solicitarem. Em caso de artigos
internacionais, 0s autores também devem declarar a adogcdo de procedimentos éticos de
producéo de dados com seres humanos. Todas as pesquisas desta se¢do, que envolvam seres
humanos, devem vir acompanhadas da aprovacio pela aprovacio em Comité de Etica, e ser
submetido como documento suplementar.

8- Caso haja, deve ser indicado em nota de rodape, no inicio do texto a fonte de financiamento
relacionado ao trabalho a ser publicado.

9- Os textos dos artigos deverdo ter uma extensao entre 4500 a 7000 palavras, ndo contados o
resumo e as referéncias. O texto deve estar configurado em fonte Arial, 12 pts, justificado, com
espacamento automatico depois dos paragrafos, e espaco de uma linha entre paragrafos e
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titulos/subtitulos de secGes. Palavras estrangeiras, ou destacadas pelo autor, devem ser
grafadas em italico. N&o utilizar italico e aspas em conjunto para destacar trechos/palavras.
10- Os artigos escritos em Portugués deverdo apresentar, junto com o titulo, resumo e palavras-
chave na lingua em que foi escrito, titulo, resumo e palavras-chave em Inglés. Os artigos
escritos em Inglés deverdo apresentar, junto com o titulo, resumo e palavras-chave na lingua
em que foi escrito, titulo, resumo e palavras-chave em Portugués. Os artigos escritos em
Espanhol, Italiano, Francés e Aleméao deverdo apresentar, junto com o titulo, resumo e palavras-
chave na lingua em que foi escrito, titulo, resumo e palavras-chave em Portugués e Inglés.

11- O texto devera apresentar, inicialmente, os resumos entre 150 a 250 palavras, para isso, ver
a NBR 6028, de novembro de 2003 da ABNT. O resumo ndo devera ser redigido na primeira
pessoa e devera conter o foco tematico, objetivo, método, resultados e conclusées do trabalho.
Deverdo ser indicadas trés palavras-chave.

12- As citacBes devem seguir a NBR 10520, de agosto de 2002, da ABNT.
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ANEXO F: TCLE

Comité de Etica em Pesquisa - CEP/UFFS
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE)
Vocé esta sendo convidado(a) como voluntério(a) a participar da pesquisa: A FORMACAO
DE PROFESSORES NOS CICLOS FORMATIVOS EM ENSINO DE CIENCIAS E
MATEMATICA: UM ESTUDO DE CASO

Trata-se de uma pesquisa desenvolvida por Judite Scherer Wenzel, docente da Universidade
Federal da Fronteira Sul — UFFS Campus Cerro Largo - RS, cujos objetivos sdo:

- Investigar as a¢des formativas do Programa Ciclos Formativos em Ensino de Ciéncias e
Matematica.

- Fazer um levantamento do perfil dos professores da Educacdo Bésica participantes dos Ciclos
Formativos.

- Teorizar praticas e refletir acerca dos limites e possibilidades de diferentes teorias, préaticas
formativas na area de Ciéncias da Natureza e Matemaética.

- Ampliar e aperfeicoar a compreensdo acerca da formacédo continuada de professores.

- Discutir e compreender as narrativas como constitutivas da formacao e como potenciais na
(re)significagdo da préatica e da constitui¢cdo do professor.

- Identificar possiveis limitagdes e contribui¢bes da pratica formativa vivenciada.

- Analisar o discurso dos professores envolvidos acerca dos processos de formacdo de
professores.

- ldentificar e contextualizar concepcdes de Ciéncia, Docéncia, Ensino dos professores
participantes.

O convite para sua participagédo se deve a vocé fazer parte do grupo de participantes do projeto
de extensdo Ciclos Formativos no Ensino de Ciéncias e Matematica coordenado pelo
GEPECIEM - Grupo de estudos e pesquisa em Ensino de Ciéncias e Matematica no ano de
2019. Sua participacdo nao é obrigatoria e vocé tem plena autonomia para decidir se quer ou
néo participar, bem como desistir da colaboragao neste estudo no momento em que desejar, sem
necessidade de qualquer explicagdo e sem nenhuma forma de penalizagdo. Vocé ndo serd
penalizado de nenhuma maneira caso decida ndo consentir sua participacdo, ou desista da
mesma. Contudo, ela é muito importante para a execugdo da pesquisa.

Vocé ndo terd nenhum énus e ndo recebera remuneracdo ou recompensa nesta pesquisa, sendo
sua participacdo voluntaria.

A sua participacdo na pesquisa consistira em participar de 20 encontros do projeto de extens&o:
Ciclos Formativos em Ciéncias da Natureza da UFFS - Campus Cerro Largo -RS no ano de
2019, 2020 e 2021 sendo que a metodologia utilizada para a realizacdo da pesquisa se construira
a partir dos seguintes procedimentos:

i) realizacdo e registro (4udio e diario de bordo) de um processo interativo/formativo
envolvendo os participantes dos Ciclos Formativos em Ensino de Ciéncias e Matematica,
professores formadores vinculados ao GEPECIEM e licenciandos dos cursos de Ciéncias
Biologicas, Quimica Licenciatura e Fisica Licenciatura da UFFS- Campus Cerro Largo -RS nos
anos de 2019, 2020 e 2021;

i) transcricdo das falas dos sujeitos registradas em audio durante os 20 encontros;
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i) analise do diario de bordo no que referente a interagcdo entre os sujeitos;

iv) anélise das entrevistas;

v) analise dos questionarios.

O estudo visa colaborar com novos entendimentos e proposi¢Oes para futuras acdes de
educadores, no sentido de que os resultados da pesquisa proposta possam subsidiar aos atuais e
futuros professores. Asseguramos que cada sujeito de pesquisa tera acesso a todos 0s materiais
decorrentes da pesquisa, inclusive aos resultados construidos e as publicag¢Ges, incluido os
documentos finais produzidos (artigos), bem como, asseguramos que sua participacdo nao
incorrera em nenhum tipo de maleficio ou prejuizo pessoal, de qualquer ordem.

Assim, a pesquisa abrangera 20 encontros (gravados em audio), questionarios, entrevista e
diario de bordo, cujos dados, posteriormente, serdo tabulados/transcritos e analisados. Todos 0s
instrumentos de coleta de dados de cada participante da pesquisa ficardo sob minha
responsabilidade por um periodo de cinco anos e serdo utilizadas apenas para fins cientificos
vinculados ao presente projeto de pesquisa, apos serdo deletados e/ou incinerados.

Os encontros e as entrevistas serdo gravados somente para a transcri¢cdo das informacdes e
somente com a sua autorizagéao.

Assinale a seguir conforme sua autorizacao:

[ ] Autorizo gravacdo [ ] Néo autorizo gravacao

NoOs pesquisadores garantimos que as informacdes obtidas serdo utilizadas apenas para fins
deste estudo/pesquisa podendo vocé ter acesso as suas informacgdes e realizar qualquer
modifica¢do no seu conteudo, se julgar necessario.

Seu nome e 0 material que indique sua participacdo ndo serdo divulgados. Seu nome néo sera
identificado(a) em qualquer publicacdo que possa resultar deste estudo, sendo que, nos excertos
de falas, os sujeitos serdo nomeados por letras P1, P2... sucessivamente para professor(a), L1,
L2... para licenciando(a) e F1, F2... para formador(a).

Vocé tem liberdade para recusar-se a participar da pesquisa, ou desistir dela, a qualquer
momento, podendo solicitar que suas informacdes sejam desconsideradas no estudo, sem
constrangimento. Mesmo concordando em participar da pesquisa podera recusar-se a responder
as perguntas ou a quaisquer outros procedimentos. Como sua participacdo € voluntéria e
gratuita, estd garantido que vocé ndo tera qualquer tipo de despesa ou compensacgéo financeira
durante o desenvolvimento da pesquisa.

Os beneficios relacionados com a sua colaboracdo nesta pesquisa sdo, de forma direta: o
conhecimento acerca do processo de constituicdo docente, o qual contribuird para o
desenvolvimento de alternativas efetivas para a transformacédo do trabalho em sala de aula, bem
como o estabelecimento de relacdes significativas entre os participantes.

Aos participantes desta pesquisa fica assegurado que 0s riscos sao minimos, considerando que
voceé podera ter risco de dano emocional, psiquico e social, pois podera ocorrer constrangimento
na realizacdo de algumas atividades e desisténcia de participantes ao longo da pesquisa. Nesse
sentido propomos minimizar os riscos realizando a substituicdo de procedimentos de pesquisa,
maior supervisdo técnica e acompanhamento ético.

Ao mesmo tempo salientamos que poderdo ter acesso aos dados/resultados da pesquisa a
qualquer momento. O anonimato sera preservado, conforme os principios éticos da pesquisa do
Conselho Nacional de Saude (CNS), a partir da Resolucdo 466/2012, de forma que serd
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utilizado o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido para autorizar a coleta dos dados, uso
e divulgacdo das informag0es apenas para esta pesquisa.

Para tanto, caso aceite participar voluntariamente nesta pesquisa, solicitamos a assinatura deste
Termo de Consentimento Livre e Esclarecido na data de hoje.

Eu, Judite Scherer Wenzel, assumo a responsabilidade na conducéo da pesquisa e garanto que
suas informacOes somente serdo utilizadas para esta pesquisa, podendo os resultados vir a ser
publicados.

Caso ainda haja duvidas vocé podera pedir esclarecimentos, nos enderecos e telefones abaixo:
- Avenida Jacob Reinaldo Hauphental, n. 1451, ap. 501, Centro, Cerro Largo,
juditescherer@uffs.edu.br; (55) 996945779.

O presente documento é assinado em duas vias de igual teor, ficando uma com o sujeito da
pesquisa e outra arquivada com o pesquisador responsavel.

Em caso de duvida quanto a condugao ética do estudo, entre em contato com o Comité de Etica
em Pesquisa da UFFS:

Tel e Fax - (0XX) 49- 2049-1478

E-Mail: cep.uffs@uffs.edu.br

http://www.uffs.edu.br/index.php?
option=com_content&view=article&id=2710&Itemid=1101&site=proppg

Endereco para correspondéncia: Comité de Etica em Pesquisa da UFFS, Universidade Federal
da Fronteira Sul, Bloco da Biblioteca, Sala 310, 3° andar, Rodovia SC 484 Km 02, Fronteira
Sul, CEP 89815-899, Chapeco, Santa Catarina, Brasil.

Declaro que entendi os objetivos e condi¢fes de minha participacdo na pesquisa e concordo em
participar.

Nome completo do (a) participante:
Assinatura:

Data:

Coordenadora do Processo: Judite Scherer Wenzel
Assinatura:
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