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RESUMO

O estudo de tese em foco tem origem em minha atuacdo enquanto pedagoga e formadora de
professores que atuam no ensino superior, em uma universidade pablica federal do Estado de
Pernambuco. A motivacdo para a construcdo deste estudo, emerge do contexto de nosso
trabalho, quando escutamos, dos professores, relatos sobre suas vivéncias e trajetorias docentes,
de como chegaram a docéncia e iniciaram sua atuacdo enquanto professores e professoras,
construindo um caminho de muitos aprendizados a partir de suas experiéncias em sala de aula.
Diante disso, estabelecemos como objetivo geral, compreender a partir das narrativas das
trajetorias formativas, como os professores desenvolvem sua aprendizagem para a docéncia a
partir da reflexividade sobre si mesmo e sua pratica. Como objetivos especificos, buscamos: a)
identificar como os professores que atuam nos cursos de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas
e Licenciatura em Quimica da UFRPE se descobriram enquanto docentes; b) analisar como 0s
que possuem formacdo em mestrado e doutorado na éarea especifica do conhecimento,
relacionam sua trajetdria formativa com a docéncia no ensino superior; e c) identificar como
percebem a si mesmos e ao seu desenvolvimento profissional a partir da reflexdo sobre suas
praticas pedagdgicas. Enquanto percurso metodoldgico, utilizamos as entrevistas narrativas
como recurso para escuta de seis docentes e a Andlise Textual Discursiva (ATD) como
estratégia para analise e interpretacdo dos dados que foram inicialmente organizados em
quatro categorias: 1) Trajetdria docente, 2) Aprendizagem e Experiéncia docente, 3)
Reflexividade e 4) Pratica e Formacdo docente. Para cada categoria teorica, vinculamos uma
categoria empirica e, a cada uma destas subcategorias. Como resultados, identificamos que 0s
professores que optaram pela docéncia desde o inicio da formacao tiveram mais facilidade em
articular o contetido especifico no &mbito das pesquisas aplicadas com suas préaticas em sala de
aula. Em contrapartida, as narrativas desses docentes nos oferecem menos elementos para
entendermos como refletem sobre si mesmos e sobre suas praticas em compara¢do com 0s que
ndo optaram pela docéncia. Ja aqueles cuja docéncia ndo foi sua primeira opcéo, utilizaram com
mais énfase a narrativa para resgatar como se desenvolveram enquanto docentes ao longo de
sua trajetéria de formacdo e académica. O que emergiu nestes dois grupos foi como a
reflexividade esta presente na construcdo de suas praticas e estratégias recorrentes para se
desenvolverem enquanto professores/as. Finalmente, compreendemos que o olhar investigativo
sobre a narrativa dos professores relativamente as suas trajetorias de formacéo e profissional,
nos permite conhecer como estes se desenvolvem profissionalmente e se constituem docentes.

Palavras-Chave: Desenvolvimento profissional, trajetoria docente, formacdo docente,
reflexividade e prética.



ABSTRACT

The thesis study in focus originates from my work as a pedagogue and teacher trainer who
works in higher education, at a federal public university in the State of Pernambuco. The
motivation for building this study emerges from the context of our work, when we listen to
teachers' reports about their experiences and teaching trajectories, and how they came to teach
and began their work as teachers, building a path of many learning experiences from their
experiences in the classroom. As we had access to these reports, we realized the opportunity to
learn more about these professionals and their educational trajectories and understand how these
trajectories influence the way in which their teaching develops. Given this concern and
curiosity, our thesis is that, when looking at their own practice in a reflective way, teachers
perceive themselves and their professional trajectory as part of their development and learning
process for teaching. Thus, as a general objective, we seek to understand, based on the
narratives of their training trajectories, how these teachers develop their learning for teaching
based on reflections about themselves and their practice. As specific objectives, we seek to: a)
identify how teachers who work in the Degree in Biological Sciences and Degree in Chemistry
courses at UFRPE discovered themselves as teachers; b) analyze how teachers, who have
master's and doctorate degrees in the specific area of knowledge, relate their training trajectory
with teaching in higher education and identify how they perceive themselves and their
professional development based on reflection on their practices pedagogical. As a
methodological path, we used narrative interviews as a resource for listening to six teachers and
Discursive Textual Analysis (DTA) as a strategy for analyzing and interpreting data. These data
were initially organized into four categories: Teaching trajectory, Learning and teaching
experience, Reflexivity, Teaching practice and Teacher training. For each theoretical category,
we linked an empirical category and, to each of these, subcategories. As a result, we identified
that teachers who chose to teach from the beginning of their training find it easier to articulate
specific content within the scope of applied research with their practices in the classroom.

Keywords: Professional development, teaching trajectory, teacher training, reflexivity and
practice.
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INTRODUCAO

Esta tese nasce de um contexto de atividades ligadas a formacdo continuada de
professores do ensino superior, por mim desenvolvidas ao longo de quatorze anos em uma
universidade publica brasileira. Nesse periodo, realizei atividades diversificadas tais como:
atendimento pedagdgico aos docentes e discentes, assessoria na constru¢cdo e implantacao
de projetos pedagbgicos de cursos de graduagdo, coordenagdo e execucdo de oficinas,
palestras, cursos de formagdo para os docentes além de atividades ligadas a regulamentagao

decursos.

Dentre todas as atividades desenvolvidas, a formagdo voltada para os docentes,
despertou especial interesse para ser explorada no ambito de uma pesquisa de doutorado,
por identificar a relacdo de interdependéncia entre esta e as demais atividades de ensino de

graduacao.

Em 2007 ingressei na Universidade Federal Rural de Pernambuco (UFRPE), na
Unidade Académica de Garanhuns (UAG') ocupando o cargo de Pedagoga. Dentre as
atividades vinculadas ao cargo, estavam a de atuagdo, junto aos docentes, para formagao e
apoio pedagogico. Inicialmente colaborei com as atividades de formagao pedagogica que
vinham sendo desenvolvidas na Unidade por um grupo de professores, de areas como
Medicina Veterinaria, Quimica,Biologia, Filosofia e Zootecnia, coordenando a “Semana
Pedagdgica”. Esse evento, que ja erao terceiro a ser realizado, teve como objetivo discutir
questdes sobre ensino, aprendizagem, relacdes interpessoais e pratica docente no ensino

superior.

A partir de entdo, a minha relagdo com a formagdo, na universidade, tornou-se cada
vezmais sistematica, atuando na coordenagao e execu¢ao de cursos, como formadora na
UAG e naUnidade Académica de Serra Talhada (UAST), recém-inaugurada, em atividades
como: oficinas, palestras, encontros pedagodgicos, reunides pedagodgicas de curso e

constru¢do de ProjetosPedagogicos, dentre outras atividades.

Em 2008, transferida para o Campus Dois Irmaos, fui lotada na Pro-Reitoria de
Ensinode Gradua¢ao (PREG) e assumi a coordenagdo do “Curso de Iniciacdo a Docéncia no

Ensino Superior”. A nomenclatura do curso como “inicia¢ao” foi muito questionada pelos

! Em 2019, a partir da Lei n°13.651 de 11/04/2018, a UAG tornou-se uma nova universidade, denominada:
Universidade Federal do Agreste de Pernambuco (UFAPE), que possui autonomia universitaria e atualmente
encontra-se tutoriada pela UFRPE.
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professores por afirmarem que a palavra “iniciacdo” desconsiderava a experiéncia prévia de
muitos no ambito do ensino superior. Assim, o nome do curso passou a ser “Curso de
Atualizacao Didatico Pedagdgica” (CADP). Trata-se de um curso, de carater obrigatorio,
destinado aos docentes ingressos na UFRPE, que deveriam, até o final do estagio probatorio,
apresentar o certificado do Curso. Esta obrigatoriedade passou a constar em todos os Editais
de Concurso Publico para Magistério Superior da UFRPE, a partir do Edital n°40 de
14/12/2007. Além da coordenagdo do Curso de formacao voltado para os docentes, em 2009,
passei a responder pela Coordenacaode Apoio Pedagogico — CAP, ligada a Pro-Reitoria de
Ensino de Graduacao (PREG), criada emjaneiro de 2009, coordenando atividades ligadas
aos cursos de graduacdo como elaboragdo e atualizagdo de Projetos Pedagogicos de Curso,
regulacao dos cursos de graduagdo avaliagdo de cursos, autorizagdo, reconhecimento,
renovacao de reconhecimento, Exame Nacional de Cursosde Graduagao (Enade), além da
formagao continuada de professores. Em 2019, com a atualizacdo do Regimento Interno das
Pro-Reitorias, a CAP passou a se chamar Coordenagdo de AgdesPedagdgicas e Regulagao
(CAPR). A frente da CAPR permaneci até agosto de 2020, quando recebi o afastamento

integral para os estudos do doutorado.

A primeira edi¢dao do “Curso de Iniciacao a Docéncia” aconteceu em 2009 e contou
coma colaboracdo de professores do Departamento de Educacdo (DED), que tanto
planejaram quanto executaram o curso na condi¢do de formadores. Além da contribui¢do do
DED, profes-sores de outros departamentos também colaboraram com o curso ao longo dos
anos: Departa- mento de Morfologia e Fisiologia Animal (DMFA), Departamento de
Biologia (DB), Departa-mento de Quimica e do extinto Departamento de Letras e Ciéncias
Humanas (DLCH). O Projeto Pedagédgico do CADP foi regulamentado pela Resolugdo do
Conselho de Ensino, Pesquisae Extensdao — CEPE/ UFRPE n° 211/2009.

Em sua estrutura inicial, o Curso foi organizado em 4 modulos, de 40 horas/aula cada,
€20 horas computadas para a atividade final, perfazendo uma carga horaria total de 180
horas. Dentre as tematicas abordadas, destacam-se: 1. Docéncia na universidade; 2.
Andragogia® (inicialmente a proposta era trazer elementos da psicologia do adulto,
considerando as especificidades desta fase da vida tanto dos estudantes quanto dos
professores); 3. Relagdo entre ensino,pesquisa e extensao como o papel da universidade e 4.

Didatica do ensino superior (didatica, planejamento e estratégias de ensino e avaliacdo da

? Palavra de origem grega que significa “ensinar a adultos”.
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aprendizagem). Os dois primeiros mdodulosdo curso foram ofertados em julho de 2009 e, a
segunda metade, em fevereiro de 2010. A partirdas avaliagcdes dos dois primeiros modulos,
o curso foi reformulado incorporando mudancas nacarga horaria total e semanal: passando
de 40 para 20 horas semanais, distribuidas em duas semanas € com tematicas sobre
planejamento, estratégias de ensino e avaliacdo da aprendizagem na educagdo superior. A
primeira turma do curso foi concluida em fevereiro de 2010, comcarga horaria de total de
120 horas. Ao final do curso, os professores realizaram uma nova avaliagdao considerando
diversos aspectos, como carga horaria, periodo de realizagdo, conteudos abordados e

estratégias metodologicas utilizadas.

Além das modificagdes propostas especificamente para o curso, os professores
tambémapresentavam questdes sobre suas dificuldades em entender o funcionamento da
universidade no que se refere ao funcionamento administrativo, departamentos, comissoes,
conselhos, sobrea estrutura organizacional incluindo a legislagao em vigor. Assim, em 2009,
também foi ofertado o minicurso “UFRPE: gestdo Académica e Administrativa” com carga
horaria de 12 horas,contemplando informagdes sobre o funcionamento administrativo da
universidade, dentre elas:“Codigo de Conduta da Alta Administracao Federal” e da Lei n°
8.112/1990, que dispde sobreo regime juridico dos servidores publicos civis da Unido, das
autarquias e das fundagdes publicas federais, as comissdes atuantes na universidade, direitos
e deveres do servidor publicos dentre outros temas semelhantes. Este minicurso foi destinado
a todos os docentes interessadosem conhecer mais sobre a estrutura e funcionamento da

UFRPE.

Ao longo dos anos, o Curso de Atualizagdo Didatico Pedagdgica passou por
reformulacdes, sendo a principal delas com relagdo a carga horaria total que passou de 120
para 60 horase incluiu o minicurso “UFRPE: gestao académica e administrativa” como parte
da carga horériatotal. As modifica¢des aconteceram a partir da utilizagdo, no planejamento
das atividades, dascontribui¢cdes dos professores, coletadas a partir de dois instrumentos:

formulario de avaliacdoe atividade final® do curso.

Objetivo destes instrumentos foi conhecer as necessidades formativas dos

professores. No formulario de avaliacdo, os professores apresentavam suas impressoes sobre

3 Para conclusdo da carga horaria do Curso de Atualizagdo Didatico Pedagdgica era realizada uma atividade final
com o objetivo de sistematizar ideias gerais sobre o curso. Esta atividade mudou seu formato ao longo dos anos,
mas o objetivo era propor ao professor, um exercicio de reflexdo sobre as discussdes ocorridas no curso e com sua
pratica como docente.
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os temas abordados, a pertinéncia das discussdes, do que sentiu falta e quais as sugestdes
para melhorar o curso. As respostas dos professores foram utilizadas pela equipe de
formadores e t€ém contribuido, até os dias de hoje, para melhorar o curso em varios aspectos
como: distribui¢do da carga horéria por tema, textos e estratégias utilizadas etc. O outro
instrumento, a atividade final foi utilizado para entendermos, a partir da devolutiva dos
professores, quais as suas necessidades formativas, como estavam se relacionando com a
proposta do curso e com as questdes discutidas. A atividade final também passou por
reconfiguragdes: no primeiro ano do curso (2009 a 2010) os docentes foram solicitados a
revisitar seus Planos de Atividades, apresentados por ocasido do concurso, identificar e
registrar, na sua pratica docente, o que foi possivel realizar, o que ndo foi e porque nao foi,
no campo do Ensino. Posteriormente, a atividade final passou aser a escrita de uma carta,
para um amigo ficticio (ou real), contando como foi a experiéncia em participar do curso e
se recomendava a participacdo para o colega. A partir de 2017, por demanda dos docentes,
em fungdo da gestdo do tempo e da natureza das atividades, o curso foiofertado em formato
hibrido: parte a distancia e parte presencial, sendo 28 horas presenciais ¢ 32 horas no
Ambiente Virtual de Aprendizagem — AVA/Moodle. A atividade final do curso passou a ser
um plano de aula interdisciplinar, desenvolvido pelos docentes no encontro presencial. O
CADP assim como a formagao de professores do ensino superior, a partir de 2016, passou a
integrar as politicas institucionais no ambito da UFRPE, passando a constar no Plano de
Desenvolvimento Institucional (PDI*- 2012-2022), em seu aditamento realizado em 2016.
O PDI foi atualizado em 2021 com metas para a instituicdo no periodo de (2022-2030)

tambémcontemplando a formagao de professores como uma politica institucional.

Além dos instrumentos utilizados para obter retorno sobre a aceitacdo do Curso de
Atualizacao Didatico Pedagogica, a minha atuagcdo como formadora no curso de atualizacao
desde2011, de forma sistematica, integrando e coordenando a equipe de formadores, foi

determinantepara despertar meu interesse por uma pesquisa ao nivel de doutorado.

Ao longo dos anos, ao desenvolver outras atividades que se interligavam para além

da formacdo, como: orientacdo de projetos pedagdgicos, encontros pedagodgicos,

4 £ um instrumento de planejamento e gestio das instituigdes de ensino superior e reflete a identidade da
instituicdo, destacando sua filosofia de trabalho, missdo, estrutura organizacional assim como as diretrizes
pedagogicas eadministrativas que norteardo as acdes que desenvolve e/ou pretende desenvolver. Por tratar-se de
um Plano, o PDI sofre atualizac¢des, também chamado de “aditamentos” em fun¢do de necessidades institucionais,
inovacdes,atualizacao de atividades para respaldar todas as acdes realizadas pela Instituicao.
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regulamentac¢do e avaliagdo dos cursos de graduacgdo, pude ampliar minha percepgao sobre
a pratica docente e sobre os desafios enfrentados por estes, na relagdo com os colegas, com
a gestdo, com os estudantes e com suas aprendizagens. Nestes contextos, compartilhamos
experiéncias sobre a docéncia, considerando aspectos ligados a gestao do curriculo, dos
cursos e avaliacdo destes paraalém da pratica pedagdgica da sala de aula em si, mas
relacionada de alguma forma ao trabalho pedagogico do professor. No campo das relagdes
construidas, tive contato com relatos de experiéncias dos docentes em sala de aula, sobre as
praticas desenvolvidas, atividades diferenciadas propostas, uso de novas estratégias
metodologicas, incluindo as relagdes com os estudantes. Percebi o interesse dos professores
em falar sobre suas experiéncias em sala de aula, algumas bem-sucedidas e outras nem tanto.
Ao mesmo tempo que falavam sobre estas experiéncias, os professores também se referiam
ao caminho percorrido até chegar aquele momento, em queestavam atuando como docentes,
destacando um professor marcante, suas experiéncias iniciais,as influéncias recebidas, suas
motivagdes pessoais para estudar e entender mais sobre o ensinoe a docéncia. apresenta
iniciativas timidas - comparativamente as demais -, embora mais recentemente também

tenha passado a fazer parte do debate da area de forma mais sistematica (Mizukami, 2005,
p-1).

Marli André (2010) sistematizou estudos no campo da formagao de professores a
partirde Mizukami (2005); Imbernon (2006) e Garcia (2009) que apresentam abordagens

pertinentessobre a formagao de professores as quais destacamos a seguir.

Mizukami (2005) aponta para a formacdo de professores na perspectiva da
aprendizagem docente, considerando que no ensino superior, as iniciativas de formacao de

professores ainda sao timidas e nao ha um debate sistematico na area.

Para Imbern6n (2006) a formacao de professores estd vinculada a um processo
continuoda vida, que vai desde a experiéncia escolar e perpassa toda a vida, abrangendo
questdes que estao para além de um processo formativo pedagogico, e envolvem lutas por

melhores condi¢des sociais e profissionais.

Garcia (2009) utiliza a palavra “desenvolvimento” para se referir a formacao de
profes- sores, por considerar que esta palavra possui uma conotacdo de evolugdo e
continuidade superando a justaposi¢do entre formagdo inicial e formacdo continua.
Semelhante a Imbernén, Garcia (2009) destaca a formagao como um processo continuo que
possibilita aos professores adquirir ou aperfeigoar seus conhecimentos e habilidades, para

exercer sua atividade docente.
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As abordagens feitas pelos autores apontam perspectivas diferentes sobre a formacao
deprofessores, mas que estdo intimamente articuladas e nos ajudam a compreender a
complexidade deste campo de pesquisa que, ao longo dos anos, vem recebendo maior atengao
de pesquisadores (Soares e Guimaraes, 2021; Soares e Guimaraes et al., 2021; Cruz, 2017;
Melo e Campos, 2019; Sordi, 2019; Cunha, 2018; 2013, 2012, 2009; Castanho, 2007;
Levinski e Bordignon, 2015; Almeida e Pimenta, 2014; Pereira e Anjos, 2014; Veiga, 2014;
2004; Vieira, et al., 2012; Bolsan, 2008; Pimenta e Anastasiou, 2005; Zabalza, 2004;
Masetto, 2012).

Tais estudos sinalizam a necessidade de formagao dos professores no ensino superior

ecomo esta tem se configurado no ambito das institui¢des, de forma pontual através de
seminarios, palestras, oficinas que nao retratam a complexidade do trabalho pedagdgico do

docente desse nivel de ensino (Junges e Behrens, 2015; Veiga, 2014; Castanho, 2007).

De acordo com Santos e Giasson (2019)

[...] torna-se relevante realizar pesquisas sobre a docéncia no Ensino Superior visto
que muitas vezes, a formacao do professor desta modalidade de ensino nao fornece
suporte necessario para a efetivacao pratica da atividade docente, sendo apenas uma
formagao técnica sem reflexdo ¢ sem considerar as dimensoes de desenvolvimento da
profissdo docente, como exemplo o desenvolvimento pedagogico (Santos e Giasson,
p-2e3).

Ao analisar as necessidades de formacdo dos professores que atuam no ensino
superior,¢ preciso considerar de qual professores estamos falando. Por uma prerrogativa
legal, os professores que atuam no ensino superior ndo sdo obrigados a possuir uma
formagao pedagodgica para atuar nesse nivel de ensino: precisam possuir formacao ao nivel
de mestrado e doutorado na area em que irdo lecionar ¢ demonstrar conhecimento do
conteudo a ser ensinado. Dessa forma, a formagao pedagogica nao faz parte dos requisitos

para o ingresso na carreira docente no ensino superior.

Nos cursos de pds-graduagado identificamos como tentativa de suprir esta formacao,
a inclusdo de disciplinas denominadas “Didatica” ou “Metodologia do Ensino Superior”
(Veiga,2014). Na maioria das vezes, sem a formac¢do pedagogica, os professores buscam, em
seus propios mestres, ao longo da sua histéria académica, referéncias de bons e maus
professores paraestabelecer um perfil proprio de atuagdo no desempenho de suas atividades
como docente (Pimenta e Anastasiou, 2005; Anastasiou e Alves, 2004). A partir dessas
referéncias, e na auséncia de umaformagao pedagogica, criam suas proprias estratégias para
atuar em sala de aula e desenvolversuas praticas, sua relagdo com os estudantes, com os

conteudos que ministram, com as disciplinas, com as instituigdes € com os cursos. Ao longo
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da carreira vao se formando e formando profissionais a partir de estratégias diversas que
envolvem tentativas de acerto e erro e, num processo de aprendizagem da docéncia, vao
construindo sua relagdo com os processos de ensinoe aprendizagem dos estudantes e se

desenvolvendo como professores.

Autores que discutem a formagao de professores que atuam no ensino superior (Cunha,
2018, 2012, 2007, 2004, 2002; Pimenta ¢ Anastasiou, 2005; Anastasiou ¢ Alves, 2004;
Masetto, 2002; Zabalza, 2004, dentre outros), destacam a problematica da falta de formacao
para atuar neste ambito do ensino e que a formagao docente precisa ser enfrentada pelas
institui¢cdes (Veiga, 2006) como um problema a ser solucionado. Os professores que
ingressam nas IES, quando possuem alguma experiéncia com a docéncia, estas geralmente
estdo relacionadas com a Educacdo Basica, que ¢ um campo diferente, especifico de atuagao
docente, em relagao ao Ensino Superiorou Ensino Universitario, ja que sao estudados a partir

do olhar da Pedagogia Universitaria.

Morosini  (2006) define a Pedagogia Universitiria como um conjunto de
conhecimentosno ambito do curriculo e da pratica pedagogica que incluem as formas de
ensinar ¢ aprender relacionada as praticas e a formacdo de professores e estudantes da
Educacao Superior. A Pedagogia Universitaria, portanto, reine um conjunto de estudos que
se diferencia da Educagdo Basica tanto do ponto de vista dos estudantes, quanto dos
professores. De um lado, os estudantes,considerados adultos em formacao, possuem uma
histéria pessoal, uma concepcao de si mesmos,uma forma especifica de se relacionar com o
mundo, com o contexto em que estdo inseridos e,por outro lado, os professores, que precisam
considerar estas especificidades para conduzir sua atuagdo nesse nivel de ensino. Estes
professores, por sua vez, ndo possuem formagdo pedagodgica necessaria para atuar nesse

contexto.

As necessidades formativas dos professores que atuam no ensino superior sdo
discutidasna perspectiva da profissionalidade docente, por considerar que saber ensinar nao
esta relacionado a passar, transmitir um contetido, como pensa a maioria dos professores
(Rocha e Bastos,2020; Cunha, 2018, 2007; Vieira, et al., (2012). A ideia que orienta o
recrutamento de profes- sores para atuar no ensino superior de que, “quem sabe fazer
também sabe ensinar” ndo tem sustentacdo no contexto pratico do trabalho docente e tem
sido evidenciada nas pesquisas que destacam o quanto a caréncia e ou fragilidade na
formacdo pedagdgica dos professores, influenciam o desempenho deste na formagao dos

estudantes (Santos e Giasson, 2019; Castanho, 2017, 2007; Pereira e Anjos, 2014; Bolzan,
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el al., 2013; Bolzan, 2008; Veiga, 2007). Especificamente quando consideramos os
estudantes dos cursos de licenciatura, a relagao dos professores com a docéncia afeta a forma
como estes estudantes, futuros profissionais, se relacionam com a docéncia (Silva e

Schnetzler, 2004, 2001).

Na organizacao curricular dos cursos de licenciatura, geralmente a carga horaria esta
distribuida em disciplinas de conteudo especifico, de conteudo pedagdgico (didatica,
metodologia do ensino, instrumentagdo para o ensino, estdgio supervisionado) e a pratica
como com- ponente curricular, que tem a fun¢do de estabelecer um vinculo entre a formagao
teorica da academia e os problemas relacionados ao ensino e a aprendizagem no espago
escolar (Parecer CNE/CES N° 744/97).

Cunha (2002) destaca como ¢ forte a presenga da perspectiva positivista na
organizagdodos curriculos no ensino superior, onde os conhecimentos sdo tratados de forma
linear, do geral para o particular, do tedrico para o pratico, do ciclo bésico para o

profissionalizante.

Percebemos, no ambito da formagao, como os professores que ministram disciplinas
ditas “basicas”, como matematica, fisica, quimica, sociologia, por exemplo, t€ém dificuldade
emperceber a relacdo destas com as disciplinas de conteudo profissionalizante nos cursos de
bacharelado e, nos cursos de licenciatura, como relacionar os conhecimentos dessas
disciplinas considerando a formacao do professor (Guimaraes et al., 2021; Silva e Schnetzler,

2004, 2001).

Boa parte dos professores sdo bacharéis e ou desenvolveram suas pesquisas de
mestradoe doutorado nas areas especificas e ndo possuem formagdo pedagodgica que lhes
permita desenvolver uma articulagdo entre o conhecimento especifico e os conhecimentos
pedagogicos (Guimaraes et al., 2020; Schnetzler, 2017; Silva e Schnetzler, 2004, 2001;
Schnetzler e Aragdo, 2000).

A integragdo entre as areas de conhecimento para a formagao profissional constitui-
se um problema para a formagdo, em todos os cursos, mas chamamos aten¢do para as
licenciaturas,considerando a necessidade de formar profissionais, cuja natureza da formacao
esta intimamente ligada a articulagdo entre as disciplinas de conhecimento especifico e
conhecimento pedagdgico ao longo do curso.

A falta de formagao pedagdgica para a docéncia e a desarticulagdo entre as duas areas

de conhecimento, coloca os professores (que atuam nas licenciaturas nas disciplinas de
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conhecimento especifico) como sujeitos desta pesquisa. No caso, desejamos compreender
como estesprofessores, diante da auséncia de uma formagao pedagogica especifica para o
magistério superior, desenvolvem sua aprendizagem para a docéncia ao longo de sua

trajetoria formativa a partir da reflexividade sobre si mesmo e sua pratica.

A articulacao dos contetidos especificos com os pedagogicos deveria permear toda a
formacao dos futuros professores, entretanto, a dicotomia entre eles tem se constituido um

problema persistente na formagao (Guimaraes et al., 2021; Libaneo, 2015; Saviani, 2009).

Entendemos que a inclusdo da pratica como um componente curricular obrigatdrio
no ambito dos cursos de licenciatura, ¢ uma tentativa de aproximar as dimensdes tedricas da
for- macao com a realidade escolar. Esse componente curricular aprece nos Projetos
Pedagdgicos dos Cursos de Licenciatura, por for¢a das exigéncias legais, entretanto, na
pratica, permanecem oferecendo grandes desafios ao professor de graduacdo que tem a
tarefa de “unir” o contetudo especifico da quimica e da biologia, por exemplo € como estes

devem ser ensinados.

Neste cenario, temos acompanhado tanto em nossas vivéncias de formagao junto aos
professores, quanto através das pesquisas (Guimaraes et al., 2021; Levinski e Bordignon,
2015; Pereira e Anjos, 2014), as dificuldades destes professores que precisam criar
estratégias de ensino que atendam aos mecanismos de ensino e aprendizagem de conceitos
especificos, articulando-os, a0 mesmo tempo, a dimensao pedagodgica necessaria a pratica

do professor.

Relacionando a discussdo apresentada no ambito das pesquisas e a experiéncia
pratica em contato com os professores no contexto da formagdo continuada, pudemos
identificar, no relato destes, duvidas sobre se o que fazem esta certo ou errado. Algumas
vezes, escutamos relatos que destacam vivéncias e trajetorias, como chegaram a docéncia,
como comegaram a sua atuacdo como professores € como foram construindo esse
aprendizado como docentes, a partir de suas proprias experiéncias em sala de aula. Na
medida em que temos acesso a estas falas, percebemos, em alguns casos, processos de
investimento na carreira, como participacao em cursos, especializa¢des, formagdes com o

objetivo de desenvolver melhores praticas pedagogicas.

Ao mesmo tempo que estabelecemos esta escuta, em nosso cotidiano de trabalho,
identificamos ai a oportunidade de conhecer mais sobre estes professores, sobre suas

trajetorias formativas e entender como estes percursos influenciam a forma como se
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desenvolvem e desenvolvem a sua docéncia. Assim, nossa tese ¢ que, ao olhar para a propria
pratica de forma reflexiva, o professor percebe a si mesmo e sua trajetoria profissional como

parte de seu pro- cesso de desenvolvimento e aprendizagem para a docéncia.

Pretendemos com este estudo, direcionar nosso olhar para entender algumas questdes:

e Como os professores que atuam nos cursos de licenciatura em quimica e biologia da
UFRPE descobriram que a docéncia seria uma possibilidade em sua carreira?

e Como os professores, que possuem a formagao em mestrado e doutorado na area
especifica do conhecimento, relacionam sua trajetoria formativa com a docéncia no
ensino superior?

e Como estes professores, diante da auséncia de uma formagao pedagdgica especifica
parao magistério superior, desenvolveram sua aprendizagem para a docéncia ao longo

de suatrajetdria formativa partir da reflexividade sobre si mesmo e sua pratica?

Considerando os questionamentos acima, propomos como objetivo geral:

e Compreender, a partir das narrativas das trajetorias formativas, como os professores
desenvolvem sua aprendizagem para a docéncia a partir da reflexividade sobre si

mesmo € sua pratica.
Como objetivos especificos, propomos:

e Identificar como os professores que atuam nos cursos de Licenciatura em Quimica e
Biologia da UFRPE se descobriram enquanto docentes;

e Analisar como os professores que possuem a formag¢ao em mestrado e doutorado na
areaespecifica do conhecimento, relacionam sua trajetoria formativa com a docéncia
no ensino superior;

e Identificar como os professores percebem a si mesmos e seu desenvolvimento

profissional a partir da reflexividade sobre suas praticas pedagogicas.

Organizamos esta tese em seis capitulos que articulam questdes oriundas do trabalho
com a formacao docente, dialogando com o referencial tedrico sobre formagdo continuada
de professores, pratica docente, desenvolvimento profissional e reflexividade docente e as
estratégias metodologicas utilizadas para identificar nos dados elementos que ajudem na

compreensdodo objeto de estudo.

No primeiro capitulo, apresentamos a formagdo continuada de professores, como o

contexto do qual emerge nosso interesse de pesquisa, destacando a literatura sobre formagao
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continuada de professores no ensino superior € como a docéncia universitaria se configura

como instrumento de desenvolvimento profissional docente.

No segundo capitulo, nos deteremos nas discussdes teoricas sobre o
desenvolvimento profissional dos professores, destacando os processos que envolvem a
aprendizagem docente, suas caracteristicas e quais os conhecimentos e saberes necessarios

ao professor.

No terceiro capitulo, destacamos a contribuicdo das pesquisas que utilizam as
narrativasdos docentes para entender como estes pensam a si mesmos, suas praticas, suas
formagdes a fim de compreender como estes se desenvolvem profissionalmente ao longo de

sua trajetoria.

No quarto capitulo, apresentamos o caminho que trilhamos para acolher as narrativas
dos professores, destacando as estratégias metodologicas que nos permitiram estabelecer o
percurso para tanto, incluindo os instrumentos utilizados e como desenvolvemos a analise
das entrevistas.

No quinto capitulo, organizamos as entrevistas em categorias e discutimos cada uma
delas, vinculando ao referencial tedrico existente, exemplificando, detalhando e

contextualizando recortes, relacionando-os aos nossos objetivos de pesquisa.

No sexto capitulo, caracterizado como o metatexto deste estudo, alinhavamos todas
as nossas impressoes, conexdes entre o referencial teérico e mediante as nossas impressoes e,
nestemomento, pudemos discutir os recortes das entrevistas, comenta-los e propor algumas

interpretagdes possiveis.
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CAPITULO 1 - SITUANDO A FORMACAO DE PROFESSORES NO CONTEXTO DO
ENSINO SUPERIOR

O desenvolvimento de uma pesquisa, seja qual for sua natureza, reflete de algum
modo,a relagdo entre o pesquisador e seu objeto de estudo. A formagdo de professores,
enquanto campo de trabalho e atuagdo, nos possibilitou vivenciar experiéncias diversas
desde a abordagem de conteudos de natureza pedagodgica, em cursos, palestras, seminarios
- dentre outras atividades de formagdo continuada de professores - como acompanhar a
participagdo destes nas atividades de gestdo de cursos e construgdo de projetos pedagogicos.
Neste contexto, identificamos necessidades formativas outras dos professores, que
geralmente ndo estdo atreladas a ummomento pontual da formagao, mas sim a forma como
vivenciam as suas experiéncias em salade aula, como se relacionam com os conteudos, com
os estudantes, com os curriculos dos cursos, com os outros professores e, sobretudo, com a

propria pratica.

Neste capitulo, situamos a formagao de professores no contexto do ensino superior,
estabelecendo um didlogo com as pesquisas existentes no ambito da formagao, destacando
as especificidades da docéncia neste nivel de ensino, especificamente a formacao dos

professoresque atuam nos cursos de licenciatura.

Ao contextualizarmos o modelo de universidade brasileira, estamos falando de uma
institui¢do que se destaca pelo padrdo francés, napolednico, tendo como caracteristica
marcante, ade escola autdrquica, que valoriza as ciéncias exatas e tecnologicas, em
detrimento da filosofiae das ci€éncias humanas, com a predominancia de cursos voltados para
a profissionalizacdo (Masetto, 2002). O ensino, neste contexto, estd relacionado as
experiéncias profissionais e aosconhecimentos transmitidos por um professor que sabe e que
conhece, para um estudante que nao sabe e ndo conhece. Chamlian (2003) destaca que, a
despeito da incorporagdo de inovagdestecnoldgicas, o modelo de ensino nas universidades ¢
o modelo pedagogico tradicional, ainda da “aula magistral”, sustentado porque ¢ fruto da

pesquisa.

Interessante pensar que estamos contextualizando o surgimento do ensino
universitarioque, até os dias atuais, possui a mesma dindmica fundamentada na crenca de
que, quem sabefazer, também sabe ensinar (Zabalza, 2004; Masetto, 2002). O estudante,
neste contexto, ndo ¢ considerado e o professor, como detentor de todo conhecimento e de
experiéncias, ministra as aulas na graduagdo, expondo todo o contetido, como numa palestra

e aaprendizagem ¢ considerada a partir do que o estudante repete sobre as aulas, nas provas.
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Quanto mais fiel ao que o professou falou, mais bem-sucedido se julga o processo de

ensino. Masetto (2002), chamaatencao para o fato de que

[...] ndo se tem consciéncia na pratica de que a aprendizagem dos alunos € o objetivo
central dos cursos de graduag@o e que nosso trabalho de docentes deve privilegiar ndo
apenas os processos de ensino, mas o processo de ensino-aprendizagem em que a
énfase esteja presente na aprendizagem dos alunos e ndo na transmissdo de
conhecimentos por parte dos professores (Masetto, 2002, p.12).

Desde a criacao das universidades até os dias atuais, o contexto das praticas docentes,
aconcepcao de ensino e aprendizagem, a concepgao de estudante (aquele que ndo sabe) e de
professor (aquele que detém todo o conhecimento) tém caracterizado o ensino nas

universidades.

Cunha (2014) destaca que “os movimentos externos da sociedade atingem em cheio
a instituicdo académica que ¢ tributaria de sua reconfiguracao” (p.4), de maneira que os
questionamentos de que vém sendo alvo, dentre eles, o monopo6lio da formagao académica,
vem sendo posto em questao, em virtude tanto das novas formas de construcao de saberes e

praticas pro- fissionais, quanto da mudanga na condi¢do cultural e cognitiva dos estudantes.

Em outras palavras, 0 modo de ensinar dos professores, no contexto universitario,
ndo tem dado conta das novas formas de aprender e interagir com o mundo por parte dos
estudantes.Se antes o professor podia ensinar determinado contetido como verdadeiro e nao
ser questionado, hoje em dia, os estudantes tém acesso a informacdes em diferentes fontes e,
ndo sdo rarasas vezes, em que o professor tem sido pressionado a atuar como mediador entre

os estudantese os conhecimentos a serem aprendidos.

Cunha e Alves (2019) destacam que o imaginario tradicional que alicercava a
profissdodocente, pautado na transmissdo de contetidos, progressivamente vai dando lugar a
um docentecom saberes diversificados e que, ao invés de transmitir conteudos, atua como
ponte entre o conhecimento historicamente acumulado e as estruturas cognitivas e culturais

de seus alunos.

Alguns estudiosos tém discutido, inclusive, que a universidade vem atravessando um
processo de crise de identidade, necessitando desencadear um processo de reinvengao de si
mesma e esta crise tem repercutido fortemente no ambito do ensino de graduagao (Cunha,
2018, 2004; Chamlian, 2003; Masetto, 2002). A forma de abordar o ensino, distanciado de
uma perspectiva da aprendizagem, destaca-se como desatualizada para dar conta de
demandas atuais. Além disso, compreender que o ensino na universidade possui

caracteristicas especificas - queenvolvem a formag¢ao dos professores, a relagcdo destes com
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os estudantes e dos estudantes com o conhecimento, a relacdo com o curriculo e com a
avalia¢do nos falam das peculiaridades destecontexto, que sdo investigadas no campo da
Pedagogia Universitaria.
1.1 A PEDAGOGIA UNIVERSITARIA COMO CAMPO ESPECIFICO DE ESTUDOS E DE
PESQUISAS NO AMBITODO ENSINO SUPERIOR

O ensino superior, com todas as suas especificidades, requer uma pedagogia propria,
que tenha como referéncia, um conjunto de conhecimentos e reflexdes sobre a docéncia e o
ensino e que dé conta de entender os processos nos quais estudantes e docentes universitarios
encontram-se inseridos. De acordo com Morosini (2006), a Pedagogia Universitaria
constitui um campo polissémico de producao e aplicagdo dos conhecimentos pedagdgicos
na EducacaoSuperior, que retine um conjunto de conhecimentos no ambito do curriculo e
da pratica pedagogica, formas de ensinar e aprender, formacao e identidade docente, dentre

outras questoes.

A Pedagogia Universitaria e o conjunto de questdes que esse conceito abriga, nos
permite entender qual o contexto em que esta situado este professor e a problematica a partir
da qual estabelecemos nosso recorte de estudo. Pesquisadores no ambito da Pedagogia
Universitaria (Melo e Campos, 2019; Cunha, 2018; Bolzan et al., 2013; Isaia e Bolzan, 2008;
Lucarelli, 2007) a tém contextualizado, nos levando a compreender a formacao do professor,
que ingressana carreira docente caracterizando o ensino e a docéncia na graduagdo como um
campo especifico de estudos que cada vez mais vem se expandindo e configurando uma
identidade propria no campo da producgdo e aplicacdo de conhecimentos profissionais na
Educagdo Superior. Nessadire¢do, o conceito de Pedagogia universitaria aparece neste
estudo como uma espécie de “guarda-chuva” onde pretendemos situar as discussoes sobre a
formacdo de professores e seu desenvolvimento, a aprendizagem para e na docéncia na
universidade, a produgdo de conheci-mento e as politicas de formagao de professores no

ensino superior.

Mussi et al.(2022) acredita que a Pedagogia Universitaria podera contribuir para a
superacaode modelos pedagdgicos tradicionais, pautados em treinamentos fragmentados e
excessiva- mente teoricos, distantes da realidade e pode, ao mesmo tempo, fundamentar a
construgdo de um processo formativo singular as caracteristicas da instituicao e de sua
comunidade. Considerando a necessidade de que a Pedagogia universitaria seja reconhecida
enquanto area especificade conhecimento de ensino superior, Mussi et al. (2022) identificou

que, em outubro de 2022, foramcadastrados no Diretério dos Grupos de Pesquisa no Brasil
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— DGP/CNPQ19, quarenta e um grupos, com linhas de pesquisa relacionadas a Pedagogia
Universitaria e Docéncia no Ensino Superior.

Almeida e Pimenta (2014) ao recuperar os referenciais do campo da pedagogia
universitaria, destacam que a principal caracteristica que identifica o professor do ensino
superior ¢ deque domina o conhecimento especifico de sua area ou disciplina, mas que nao
necessariamentesabe ensinar. Partindo deste pressuposto, os estudos no campo da pedagogia
universitaria (Bolzan et. al., 2013; Lucarelli, 2007; Castanho, 2007; Zabalza, 2004, dentre
outros), partem destapremissa para articular seus argumentos em torno da necessidade de
formacao pedagogica dosprofessores. Entdo, para falar de formagdo de professores do
ensino superior, no contexto da pedagogia universitaria, € necessario partir de qual professor

estamos nos referindo.

O ingresso na carreira docente acontece muitas vezes a partir de uma condigdo
inesperada, em que a pessoa dorme médico, advogado, contador e acorda professor (Pimenta
e Anastasiou, 2005). A partir destas concepgdes, pesquisadoras como (Cunha, 2014;
Castanho, 2007; Anastasiou e Alves, 2004) quando destacam que, na constituicao da
universidade brasileira, os profes- sores eram profissionais de diferentes areas de
conhecimento, que passavam a ministrar aulas,amparados na concep¢do de que, quem sabe

fazer, também sabe ensinar (Zabalza, 2004; Masetto, 2002).

A legislacdo ratifica este aspecto, na medida em que a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo (LDBEN n° 9343/96), em seu Artigo 66 destaca que “a preparagdo para o
exercicio do magistério superior far-se-4 em nivel de pds-graduagdo, prioritariamente em
programas de mestrado e doutorado”. Ao ingressar nas universidades, os professores recém
concursados possuem necessidades formativas especificas e para que possamos conhecé-las,

¢ preciso saber deles, quais suas experiéncias como docentes e sua formagao.

Pereira e Anjos (2014) destacam que um dos grandes desafios para a atuagdo do
professor no ensino superior, esta relacionado a auséncia de formagao prévia e especifica
para atuar como docente, sobretudo formagdo pedagogica e didatica. Esta deficiéncia na
formagdo, geral-mente repercute negativamente nos processos de ensino-aprendizagem e
desempenho da praticadocente. Pesquisas que investigaram sobre os conhecimentos dos
professores identificaram que a maioria ndo possui formacdo pedagogica e que os
conhecimentos que tém estdo ligados as suas experiéncias como estudantes (Junges e
Behrens, 2015; Anjos e Pereira, 2014; Veiga, 2014, 2006; Pimenta e Anastasiou, 2005;
Anastasiou e Alves, 2004).
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A falta de formacdo para o trabalho por parte de professores que ingressam na
carreira docente no ensino superior vem sendo apresentada como um dos problemas que
precisam ser enfrentados pelas universidades, ndo apenas no Brasil, mas no mundo inteiro

(Mussi et al., 2022; Veiga, 20006).

Feldkercher (2016) fez uma andlise interessante ao relacionar os requisitos
necessarios aos professores para atuarem na educagdo superior publica, que estdo

relacionados a titulagdo de doutorado e os caracterizam em dois grupos:

l.recém-doutores, por vezes jovens, ingressam na carreira sem necessariamente terem
experiéncia profissional na area em que atuardo formando profissionais; 2. profissionais
com vasta e densa trajetoria profissional ndo atingem a docéncia superior por nao
possuirem titulo de mestrado e/ou doutorado (Feldkercher, 2016, p.228).

Ainda segundo a autora, ao ingressarem na carreira, os professores investem em sua
progressdo funcional, que pode ocorrer por titulagdo de mestrado e doutorado e pela
avaliagaode desempenho académico, através de atividades ligadas ao ensino, orientagdo de
trabalhos, pesquisa, producao intelectual dentre outras. O que chama a aten¢do da autora, e
a nossa também, ¢ o fato de que as atividades ligadas a pesquisa t€ém sido muito mais
valorizadas em termosde pontuagdo para a progressao funcional, do que as atividades de

ensino, mesmo estando imersos e atuando no dmbito de uma institui¢do de ensino.

Behrens (2011) destaca que o ingresso dos professores em uma universidade
geralmenteesta relacionado ao seu sucesso ou qualificagdo em sua area de conhecimento:
em geral sao bacharéis e o ingresso na universidade tem uma proposicao de compartilhar o
conhecimento com os estudantes e estd vinculada a uma projecao social. Esta afirmativa
também ¢ compartilhada por pesquisadores no campo da Pedagogia Universitaria Como
(Pimenta e Anastasiou, 2005; Anastasiou e Alves, 2004; Cunha, 2002) que, destacam a

auséncia de uma preparacao pedagdgicapara a atuagao deste professor.

Sordi (2019) estabelecendo um comparativo entre a formacdo de professores
universitarios e professores que atuam na escola publica, destaca a desqualifica¢ao para o
trabalho porparte destes ultimos, que recebem uma formagdo aligeirada, baseada no
“neotecnicismo, tornando-os avidos consumidores de receitas prescritivas sobre o jeito certo
de se ensinar, distanciada de uma discussdao sobre a dimensdao pedagogica do trabalho
docente” (p.138). Considerando o impacto desta questdo na pedagogia geral, no ambito da
pedagogia universitaria, a au-tora destaca que os conflitos sdo ampliados porque grande
parte dos professores universitariosndo se valem dos saberes pedagogicos para efetivacao

de seu trabalho docente. O fato de os professores nao possuirem formagao pedagogica prévia
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assim como a docéncia ndo ser valorizada no contexto da progressdo da carreira docente,
contribui para que estes utilizem o repertorio de conhecimentos adquiridos em suas vivéncias

enquanto estudante para desenvolver suaspraticas em sala de aula.

Feldkercher (2016) quando faz uma andlise sobre o ingresso e a progressao dos
profes-sores no ensino superior, destaca que o aspecto menos considerado ¢ o da docéncia,
em detrimento da pesquisa. Nessa direcdo, Zabalza (2004) também destaca a relacao entre
pesquisa e docéncia ao afirmar que “nao podemos supor que o professor universitario esteja
completamente preparado para a docéncia universitaria, mesmo que seja um competente

pesquisador (Zabalza, 2004).

Isaia e Bolzan (2004) ao discutirem o estatuto epistemologico e metodologico da
educacdo superior qualitativamente, em relacdo a educagdo basica, destacam que os limites
dos processos de formagdo vém sendo marcados e redimensionados pela reflexdo sobre o
saber, o saber fazer e suas relagdes. Nao podemos perder de vista a complexidade dos
processos de ensino na universidade e, consequentemente, as exigéncias lancadas ao

professor que, para ingressar na carreira ndo tem a formacao pedagodgica como pré-requisito.

A cobranga nesse sentido se faz constante para alguém que vai, a0 mesmo tempo
fazendo e aprendendo, na maioria das vezes, por sua propria conta e responsabilidade,

configurando um processo de aprendizagem e formacao para a docéncia.

1.2 A FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES QUE ATUAM NO ENSINO
SUPERIOR

A formacao de professores no Brasil, especialmente da Educacdo Superior, tem
passadopor diversas transformagdes no que diz respeito a valorizagao de sua importancia no
ambito doensino de graduacdo. O professor aparece como centro das problematicas
investigadas que visam entender como aprendem, como se desenvolvem, como constroem
sua identidade profissional e como articulam saberes no exercicio da docéncia (Cruz, 2017;
Sordi, 2019; Cunha, 2018, 2004; Castanho, 2017; Junges e Behrens, 2015; Almeida e
Pimenta, 2014; Pereira e Anjos, 2014; Veiga, 2014, 2006; Cochran-Smith e Lytle, 1999).

Os pesquisadores que discutem a formacao de professores para o ensino superior,
destacam que as universidades ainda ndo atentaram para a importancia de desenvolver
processos continuos de formacao para os professores (Junges e Behrens, 2015; Almeida e

Pimenta, 2014;Veiga, 2014; Bolzan, 2008; Behrens, 2007; Pimenta e Anastasiou, 2005).
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Gentil (2018) realizou um estudo com seis professores iniciantes em uma
universidadepublica do Sul do Brasil, acompanhados por um pedagogo nesse momento
de sua carreira e identificou a necessidade de acompanhamento desses, assim como a
importancia de acdes de formacao continuada considerando o ingresso dos professores na
universidade, uma vez que estes geralmente possuem pouco ou nenhuma formagdo
pedagogica. Os professores ao ingres-sarem na carreira docente universitaria, possuem
conhecimento no campo especifico das disciplinas que irdo ministrar, mas precisam de
suporte e atengdo acerca da importancia do ensino em sua atuagdo como docente. Os
resultados encontrados por Gentil (2018) apontam que tanto a formagao pedagdgica como o
acompanhamento do desenvolvimento profissional dos profes- sores universitarios,
propostos pelas instituicdes, através dos espacos pedagogicos sdo funda- mentais para a

qualidade do ensino.

Melo e Campos (2019); Almeida e Pimenta (2014) sinalizam o despreparo dos
profes- sores para a docéncia e que a formagao de professores para o ensino superior vem
ganhando relevancia no cenario mundial, considerando as necessidades de mudanca na
sociedade, que impactam na universidade. Os cursos de formag¢dao docente vém sendo
propostos pelas institui¢des, ainda de forma isolada e, quando acontecem, sdo em carater
obrigatdrio, ou ainda em atividades formativas pontuais, porém o investimento em formagao
continuada seria uma oportunidade de criar condigdes para os professores conhecerem as
discussodes pedagogicas e entenderem o ensino como atividade que exige tanta ou mais
atencao quanto as demais atividades desenvolvidas no ambito do tripé ensino, pesquisa €

extensdo (Junges e Behrens, 2015; Almeidae Pimenta, 2014).

Junges e Behrens (2015) destacam que, atualmente, as pesquisas trazem uma énfase
no professor, em sua atividade docente e na forma como os processos de formagao
continuada acontecem. Consideramos formacgdo continuada, as iniciativas de formacgao
realizadas no periodo que acompanha o tempo profissional dos sujeitos, apresentando
formato e duragdo diferenciados, assumindo a perspectiva da formagdao como processo.
Tanto pode ter origem na iniciativa dos interessados como pode inserir-se em programas
institucionais (Morosini, 2006). A formag¢do em servigo ¢ um tipo de formacao continuada
que visa o desenvolvimento profissional dos sujeitos, no espaco do trabalho. No caso dos
professores, destina-se a docentes em atividade e que sdo estimulados a participar de
processos formativos, em geral promovidos pelossistemas, pelos proprios empregadores ou

pares (Morosini, 2006).
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Mussi et al. (2022) em seu texto publicado nos Anais do ENDIPE (Encontro
Nacional de Didatica e Pratica de Ensino) defende a importancia da consolidacdo das
politicas de formacaode professores no ensino superior a fim de fortalecer a construgdo da
profissionalidade docente nesse nivel de ensino, que se constitui um dos grandes aspectos
estudados no ambito da pedagogia universitaria. Autores que discutem a formacdo de
professores, também defendem que esta deve ser assumida pelas instituicdes enquanto uma
politica consistente de investimento nodesenvolvimento profissional dos professores que
atuam na Educagdo Superior (Almeida, 2012; Cunha, 2007; 2010; Mussi et al., 2022;
Pimenta e Anastasiou, 2005; Almeida e Pimenta, 2014).

Junges e Behrens (2015) apontam questdes que consideram problematicas no ambito
das formacgdes continuadas, tais como o formato, a duracdo e a periodicidade com que
acontecem. Os pesquisadores que discutem sobre a formagdo de professores para o ensino
superior, destacam que as universidades ainda ndo atentaram para a importancia de
desenvolver processos continuos de formacdo voltados para os professores (Junges e

Behrens, 2015; Behrens, 2009; Bolzan, 2008; Pimenta e Anastasiou, 2005).

A formacgdo continuada de professores da educagdo superior vem se constituindo
comoum campo de oportunidades para pesquisas com o olhar sobre o professor (Almeida e
Pimenta, 2014; Althaus, 2004) porém, como ainda ndo temos muitos programas dessa
natureza, voltadospara professores, ha um largo campo de estudos a ser considerado,

especialmente nas institui¢des federais de ensino superior, que ¢ nosso espaco de atuacao.

Nas universidades publicas federais existe um Colegiado de Pro-Reitores de Ensino
deGraduagdao (COGRAD), vinculado a Associacdo Nacional dos Dirigentes das Instituicdes
Federais de Ensino Superior (ANDIFES). Neste Colegiado, existem varios Grupos de
Trabalho (GT) dentre eles, o GT- Formagao Docente, que realizou um levantamento das
Institui¢des publicas federais que possuem politicas institucionais de formagao continuada
para seus docentes. O referido estudo, identificou que hduma tendéncia crescente de um tipo
de formag¢do com carater mais proximo de uma regulagdo profissional do que

profissionalizagdo docente (Oliveira Junior et al., 2018).

No estudo, foram consideradas as realidades das Institui¢des Federais de Ensino
Superior (IFES), participantes do COGRAD e o texto apresenta importantes achados, dos
quais destacamos: 1) sobre as politicas de gestao, 63,89% das IFES possuem a formacao de

professores como politica de gestdo; destas 52,64% possuem politicas de formacao
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implantadas nos ultimossete anos e meio; 2) sobre o publico alvo das formagdes, estdo os
docentes em estagio probatorio, docentes efetivos e docentes substitutos/temporarios
43,48%, seguido de docentes em estagio probatorio e docentes efetivos 30,43%; 3) sobre a
periodicidade, 65,21% das IFES declaram que os cursos acontecem periodicamente; 4)
quanto ao tipo de acdes de formacao desenvolvidas: Cursos, oficinas e seminarios e somente

seminarios somam um percentual de 52,18%.

Os dados apresentados neste estudo, assim como outros produzidos pelo Grupo de
Trabalho (GT) de Formacdo de Professores do COGRAD, sdo importantes de serem
considerados por nos fornecerem um parametro de como as IFES brasileiras estdo
desenvolvendo as atividades de formagdo de seus professores. Junges e Behrens (2015),

desatacam que algumas universidades tém tratado

[...] a formagdo pedagodgica através de cursos de curta duracdo, oficinas e palestras
esporadicas para um grande nimero de professores e que estes eventos t€m seu valor,
se considerados como fase inicial de um processo, mas nao como unico subsidio para
a formagao do professor universitario (Junges e Behrens, 2015, p.289).

As autoras destacam que atividades dessa natureza tém seu valor, mas precisam ser
ampliadas de maneira que a formagao continuada possa adquirir um carater “continuo”, ou
seja, deve sempre ser ofertada e contemplar algumas questdoes. Imbernon (2006) destaca
cinco grandes linhas ou eixos para a formagdo permanente dos professores, dentre esses,

destacamos:

1. A reflexdo pratico-tedrica sobre a propria pratica mediante a analise, a
compreensdo, a interpretagdo e a intervencgdo sobre a realidade. A capacidade do
professor de gerar conhecimento pedagdgico por meio da pratica educativa.

2. A troca de experiéncias entre iguais para tornar possivel a atualizagdo em todos
oscampos de intervengdo educativa e aumentar a comunicagdo entre os professores.

3. A unido da formagdo a um projeto de trabalho (...) (Imbernon, 2006, p.48).

O autor destaca um conjunto de pressupostos a serem levados em consideragdo no
ambito da formagdo, incluindo a reflexdo sobre a propria pratica com seus pares (Alarcao,
1996),a troca de experiéncias no ambito da formag¢dao como estratégia de abordagem dos
saberes docentes (Cunha e Alves, 2019; Almeida e Pimenta, 2014). Dessa maneira, a énfase
da formagaondo pode estar restrito a organizacdo do ensino, mas, antes de tudo, focar no
docente, para que este continue aprendendo nos diferentes campos de sua atuagdo. Este
contexto voltado para a aprendizagem docente, inclui a reflexdo sobre sua propria pratica
pedagdgica, os problemas do ensino, do curriculo, a influéncia dos materiais didaticos e as

escolhas pedagbgicas, dentre outrasquestdes (Bolzan et al., 2013).

E interessante destacar a contribuicdo destas e de outras pesquisas para refletir ndo
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apenas a necessidade de formacgdo dos professores, mas a forma como estes momentos
formativos podem contribuir com a pratica dos professores (Novoa, 2009).
Noévoa (2009) apresenta algumas recomendagdes importantes para a estruturagao de

programas de formacao de professores, dentre elas:

¢ relevante que a formagéo de professores passe para “dentro da formagdo”, isto &,
ser conduzida e planejada pelos proprios professores, de forma que os professores
principiantes aprendam com os professores mais experientes;

a formacdo de professores necessita valorizar o trabalho em equipe, pois a reflexao
e o trabalho coletivo transformam-se em conhecimento profissional, instigando
processos de mudanga e praticas concretas de intervengao” (Novoa, 2009, p. 43).

Ao participar da construgao e execucao das formagdes, os professores se aproximam,
trocam experiéncias, se conhecem e desenvolvem relagdes interpessoais criando vinculos
enquanto grupo e enquanto pares, que compartilham os mesmos desafios institucionais.
Olhar para a propria pratica e coloca-la no contexto da formagdo como instrumento de
aprendizado, destacando o papel do professor como construtor de conhecimentos, nos leva
a considerar que,o que os professores fazem e falam sobre o que fazem, constitui um rico
material de pesquisa sobre a formagdo docente no ensino superior e que neste estudo

pretendemos conhecer para compreender.

Acreditamos que, a partir da compreensdo sobre o que faz o professor, através de
suas narrativas, ¢ possivel desenvolver uma formagao que seja significativa para eles, que
favoregaseu desenvolvimento profissional, sua capacidade de refletir e agir no contexto de
sua pratica, na medida que direcionarmos este olhar para o professor e suas necessidades
formativas no contexto institucional (Monteiro, 2020; Lima e Aguiar, 2019; Monteiro e

Fontoura, 2016; Ramos e¢ Cordeiro, 2014).

Ao considerarmos a formagdo pedagogica de docentes do ensino superior como
campode pesquisa, ¢ imprescindivel reconhecermos a importancia do contexto em que estas
questdesemergem: a relagdo do professor com seu processo auto formativo e de seus pares;
como a reflexdo sobre sua pratica repercute na constru¢ao de novas praticas num movimento
continuode agdo-reflexdo e agdo, conforme descrito por Schon (1992) e, sobretudo, como
estas se desdobram para corroborar com o desenvolvimento profissional do docente.

Schnetzler et al., (2015) buscaram identificar as marcas e tensdes do
desenvolvimento profissional de seis professores universitarios doutorandos de um
programa de pds-graduagao em educacao. Na anélise dos dados, as autoras identificaram que
as marcas da formag¢do inicialse mostram comuns em varias areas do conhecimento. As

tensdes e a soliddo sentidas no inicioda vida docente universitaria, levam os professores a
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buscarem a pds-graduagdo em educacdo com o objetivo de contemplar estudos e reflexdes
sobre a docéncia. Reforcando os achados deste estudo, Gentil (2018) considera o conflito
que o docente iniciante vive, ao buscar sua identidade profissional, porque se depara com o
amplo conhecimento especifico e com pouco conhecimento didatico, reforgando assim a
importancia de uma formagdo permanente para o professor iniciante. A formacdo docente
ndo necessariamente estaria relacionada a construcao de boas praticas docentes em sala de
aula, porque cada professor iréd se relacionar de forma especifica com a docéncia, construir

suas praticas e desenvolver sua aprendizagem para a docéncia.

Franco (2016) destaca que “ha praticas docentes construidas pedagogicamente e ha
praticas docentes construidas sem a perspectiva pedagdgica, em um agir mecanico que
desconsidera a constru¢gdo do humano” e, ao olharmos para esta pratica, percebemos a
necessidade de defini-la num contexto especifico de agao dos professores, com carater
intencional, dirigido nassituacdes em que este utiliza artefatos, técnicas, em favor de seu
propésito formativo mais amplo, diferenciando-se de outras praticas em que o olhar
pedagdgico ndo participa. A autora destaca que uma aula ou um encontro educativo torna-se
uma pratica pedagogica quando se organiza em torno de intencionalidades, bem como na

construcdo de praticas que conferem sentidoas intencionalidades:

[...] sera pratica pedagogica quando incorporar a reflexdo continua e coletiva, de forma
aassegurar que a intencionalidade proposta ¢ disponibilizada a todos; serd pedagogica
a medida que buscar a construcdo de praticas que garantam que os encaminhamentos
propostos pelas intencionalidades possam ser realizados. (FRANCO, 2016, p.536).

Nos interessa o que o professor fala sobre sua pratica quando mobiliza estratégias de
ensino, como por exemplo dramatizagdo, instru¢ao por pares, portfolios, mapas conceituais
dentre outras, ndo aplicando a técnica pela técnica, mas a medida em que relata ou narra
suas praticas de sala de aula, refletindo dentro de qual contexto ela se aplica, em qual turma
¢ possivel realizar a partir da observagdo das caracteristicas de cada uma, o periodo do curso
e os conteudos a serem trabalhados. Nesta direcao, estamos nos referindo a uma pratica que
foge daaplicacdo das técnicas por si, mas se reveste de significado, de “porqués” de
intencionalidade,
de reflexividade, e traduzem uma relagdo do professor com o estudante, do professor com o

conhecimento que ensina e com seu proprio processo de aprendizagem e desenvolvimento.

Este processo poderia ser compreendido também a partir de uma aprendizagem para
a docéncia, que envolve uma espécie de “teia”, ou seja, quando o professor, ao elaborar e

executarsuas praticas, tem em mente o estudante como sujeito da aprendizagem, a aula em
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si, os conteudos especificos, os conteidos pedagdgicos e propde estratégias diferenciadas,
contextualiza- das e intencionalizadas. E importante destacar que, para propor tais atividades,
defendemos queo professor precisa ter dominio do conteudo especifico que ensina e
entender, no ambito dessateia, como este contetido se relaciona com a formacao do estudante

de graduacao.

1.3 A TRAJETORIA FORMATIVA DO PROFESSOR COMO UM PRESSUPOSTO PARA
ENTENDER SUA PRATICA
Noévoa (2009) apresenta como o foco das pesquisas no ambito do ensino, o “eu” do
professor, suas historias de vida, suas narrativas, a fim de entender como este se torna um
“bom professor”, cujas praticas sao referenciadas pelos estudantes. No Brasil, um livro que
se tornoureferéncia para os estudos sobre a pratica docente a partir do que os estudantes
consideram umbom professor, foi publicado pela professora Maria Isabel da Cunha (2012)
“O bom professor e sua pratica” assim como outros estudos (Isaia e Bolzan, 2008; Cunha,
2002) que levam em consideracao a trajetoria de vida e formagao do professor e como estas

influenciam suas praticasde sala de aula.

Os autores que discutem a pratica pedagogica do professor universitario (Sordi,
2019; Isaia, 2004; Cunha, 2010; Castanho, 2007; Lucarelli, 2007) considerando que este,
em sua maioria ndo participou de formagdo pedagdgica, destacam que a trajetdria
profissional docente pode dizer muito sobre sua atuagao, suas motivagdes, suas necessidades
formativas. Alémdisso, estudar a trajetoria destes professores pode nos revelar aspectos
especificos de sua constitui¢do enquanto tal e de seu processo autoformativo, conforme

identificamos no estudo conduzido por Lima et al., (2022).

As autoras buscaram contribuir com o debate sobre a especificidade de tornar-se
professor universitario. Para tanto, elas buscaram entender como, ao iniciarem sua carreira
na docéncia, os professores elaboram suas trajetorias de formacao e relacionam as suas
praticas em uma universidade publica federal no interior de Minas Gerais. Para tanto, Lima
et al, (2022) entrevistaram 5 professores acerca de suas trajetorias enquanto docentes
iniciantes na universi-dade, colocando em evidéncia suas percepgdes pessoais e reflexdes
sobre sua propria historia, com foco no percurso de formacao e atuagdo de cada um. Dentre
os resultados encontrados, as
autoras perceberam que a construgdo do ser docente nao se desvincula da historia de vida de

cada um e de como se posicionaram diante dos acontecimentos que vivenciaram. Além
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disso, identificaram que a atuagdo docente numa IES federal vai muito além da pratica na
sala de aulae, na diversidade das experiéncias relatadas a formagdo perpassa toda a pratica

docente.

Rocha e Sa (2019) buscaram compreender as possiveis relagdes existentes entre a
traje-toria de vida do professor da educacdo basica e o seu desenvolvimento profissional. Os
dados apontam para uma relacao entre as trajetorias pessoais dos sujeitos e suas posturas em
sala de aula, ou seja, como a influéncia de professores, familiares, experiéncias diversas e
decisoes relacionadas a docéncia, repercutem no seu desenvolvimento profissional. Apesar
das evidéncias e do importante papel nas concepgdes e agdes dos professores, das
experiéncias pessoais, trazidasde suas historias de vida, estas também sdo fortemente

modificadas e adaptadas de acordo como contexto no qual estdo inseridas.

Couto et al., (2021) descreveram e analisaram a trajetdria profissional de professoras
apartir de questoes centrais sobre a entrada na profissdo, a formagao e o aprender a ser
professorconsiderando para tal o ciclo de desenvolvimento profissional. Considerando a
trajetoria e o desenvolvimento profissional como tema importante para compreender o
‘lugar’ do ser profes-sor, o estudo das narrativas das professoras ajudou a compreensao de
importantes aspectos do desenvolvimento e, nele, a sua relacdo com a formagao. As autoras
identificaram ainda que a trajetoria dessas duas professoras foi pautada na descoberta, na
soliddo, no investimento pessoale profissional e na formagdo inicial e continuada. A
formacao continuada apareceu como pontopositivo, enquanto compromisso profissional
assim como clareza quanto as preocupacdes, as lutas, as frustracdes, reforcando a
sensibilidade para com a aprendizagem dos alunos e para como seu desenvolvimento

profissional.

O estudo das trajetorias dos professores tem sido utilizado no ambito das pesquisas
quebuscam entender como estes se desenvolvem ao longo de sua carreira, o que se torna
relevanteao longo de sua caminhada como docente, como aprendem e se constituem
professores. Os estudos que encontramos nessa dire¢do nos levaram a entender quais

aspectos influenciam as praticas destes professores.

Cunha (2018) destaca que a profissdo de professor € a que mais esta presente no
imaginario social, em detrimento de tantas outras, porque hé a imersao diaria das pessoas
em suas praticas por 12 ou 16 anos, através da frequéncia escolar (p.8). Na continuidade das

discussdes, a autora argumenta que as representagdes académicas sobre a docéncia
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continuam estruturadas na competéncia cientifica, que ndo leva em consideragdo as
reflexdes e praticas ligadas aos saberes pedagogicos que profissionalizam o professor
(Cunha, 2018). O que acontece na pratica ¢ que muitos professores sabem muito do contetido
especifico da matéria a ensinar que ndo necessariamente estdo ligados a sua desenvoltura

em sala de aula, na relacdo pedagdgica com os estudantes.

Libaneo (2003) em seu texto sobre a aula de graduacao, destaca a relagdo entre a
qualidade de ensino na universidade e o trabalho docente realizado em sala de aula,
considerando, como premissa, que o nicleo de uma instituicdo universitaria ¢ a qualidade e
eficdcia dos processos de ensino e aprendizagem que, alimentados pela pesquisa, promovem
melhores resulta- dos na aprendizagem dos estudantes. Entretanto, tais aprendizagens
poderdao ficar comprometidas se as aulas forem realizadas, sem que os professores

considerem os estudantes como partedos processos do ensino e da aprendizagem.

Neste mesmo texto, o autor destaca algumas caracteristicas das aulas de graduacao
quese assemelham com o que Masetto (2002) também destaca, em relacao a depoimentos
de estudantes sobre seus professores. Os estudantes dizem que esses professores, apesar de
conhece- rem muito bem sobre a matéria que ensinam, t€ém pouco conhecimento de didatica,

nao sao educadores e nao ligam para o aluno (Libaneo, 2003).

Ainda segundo Libaneo (2003) ¢ necessario desencadear agdes para conhecer o que
estaacontecendo em sala de aula visando a melhoria da qualidade do ensino e dentro destas
praticas,encontrarmos formas de repensa-las numa perspectiva participativa e colaborativa,
em que os docentes sejam protagonistas neste processo de mudanca. Almeida e Pimenta
(2014) destacama necessidade do protagonismo do estudante nos processos de ensino e
aprendizagem no ensino superior, ¢ referem-se a pesquisas (Zabalza, 2004; Pimenta e
Anastasiou, 2005; Anastasiou e Alves, 2004) que apontam como caracteristica do professor
do ensino superior, dominar o conhecimento especifico, mas ndo necessariamente saber
ensinar, o que nem lhes foi exigido pela instituicdo. De modo geral, a falta de formagao
especifica para a docéncia, considerando os conhecimentos didaticos e pedagogicos,

suscitam as discussoes no campo da profissionalidade docente.

De acordo com a Enciclopédia da Pedagogia Universitaria (Morosini, 2006) o
conceito de profissionalidade docente esta apresentado como a “expressao da atuagdo dos
professores na pratica”. Segundo Sacristan (1995) In: Morosini (2006), “¢ a afirmagao do que

¢ especifico na agdo docente, isto €, o conjunto de atuacdes, destrezas, conhecimentos,
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atitudes e valores necessarios ao exercicio da profissdo de professor” (p. 398).

Hoyle (1980) In: Cunha (2014) destaca dois tipos de profissionalidade:

1. profissionalidade restrita refere-se a uma condigdo intuitiva, centrada na sala de
aula e¢ basecada na experiéncia, em detrimento da teoria. Nessa concepgdo o
profissional é sensivel ao desenvolvimento de cada aluno, é um professor criativo e
um habil gestor da aula. Por ndo valorizar a teoria, distancia-se dos padrdes
conceituais de qualidade, ndo compara o seu trabalho com o dos outros, nem tende a
compreender as atividades de sala de aula num contexto mais alargado. 2.
profissionalidade ampla, por sua vez, insere o ensino da sala de aula num contexto
educacional mais alargado,onde o professor compara seu trabalho com os demais
avaliando, de forma sistematica, o seu proprio trabalho e colaborando com outros
professores. Ao contrario do profissional restrito, interessa-se pela teoria e pelo
desenvolvimento educacional em curso (p. 49).

Os dois tipos de profissionalidade sao encontrados no ambito do ensino de graduagdo
e a profissionalidade restrita, acreditamos, esteja presente com maior frequéncia,
especificamenteno ambito dos cursos de formagdo técnica, em que a maioria do corpo
docente ¢ especialista, na drea de conhecimento especifico da matéria e ndo possui formagao

pedagdgica.

Reschke ¢ Cunha (2019) ao analisarem o exercicio da docéncia de Didatica nos
cursos de licenciatura, buscaram compreender como a pratica dos professores de Didatica
Geral e Didatica Especifica em cursos de licenciatura em Pedagogia e Biologia se constitui
em contetido da propria matéria de ensino. Como resultados da pesquisa, as autoras
apontaram que a maioriados docentes demonstraram preocupagdo com a relacdo entre a
forma e o conteudo no exerciciode suas praticas e que o campo pedagdgico ¢ permeado por

diferentes crencas e valores, de maneira que estes reconfiguram e ressignificam a docéncia.

As discussdes acerca das trajetorias dos professores em sua formagdo, nos
proporcionaelementos para pensarmos como se da a formacgdo de professores da area de
ciéncias naturais que atuam no ensino superior.

1.4 A PESQUISA SOBRE A FORMACAO DE PROFESSORES NO ENSINO DE CIENCIAS
QUE ATUAM NO ENSINO SUPERIOR

Pesquisas sobre a formagdo inicial de professores no ensino das ciéncias tém
identificado como um dos grandes problemas da area, a dicotomia entre conhecimentos
especificos daformacdo e conhecimentos pedagdgicos. A forma como tais conhecimentos
vém sendo conduzidos no ambito da formacao inicial dos professores, tem sido apontada
como um dos problemasmais persistentes (Libaneo, 2015; Diniz-Pereira, 2006; Silva e

Schnetzler, 2004, 2001).
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Além da dicotomia e da desarticulagdo, Diniz-Pereira (2006) destaca outros
problemas das licenciaturas como: a relagdo teoria e pratica, separacdo entre ensino e
pesquisa, tratamentodiferenciado dispensado aos alunos do bacharelado e da licenciatura,
desvinculagao das disciplinas de contetido pedagdgico e distanciamento entre a formacgao
académica e a pratica docentena escola. As questdes pontuadas pelo autor acompanham a
historia dos cursos de licenciaturae precisam ser enfrentadas pelas institui¢des. Entretanto,
se destacarmos destes problemas, a relagdo teoria e pratica, desvinculacao das disciplinas de
conteudo pedagdgico, e distanciamento entre a formacgdo académica e a pratica docente na
escola, podemos perceber também a relacdo estreita com a formacao dos professores e, neste

viés, as representagdes destes sobre o ensino.

Analisando a literatura sobre formagao de professores no Brasil, especificamente a
for-macao inicial de licenciados, percebemos uma unanimidade no se refere a dicotomia na
relagdoconteudo disciplinar especifico e pedagdgico. Guimaraes et al., (2021); Marques
(2015); Diniz-Pereira (2006); Silva e Schnetzler (2004, 2001) destacam que esta dicotomia
existe decorrenteda racionalidade técnica que determina a organizagao curricular na maioria
dos cursos. Segundo Marques (2015) os estudantes mergulham num mundo especificamente
mecanico cujo objetivoé aprender conceitos, teorias e leis com vistas a aplicagdo técnica de

tais conteudos.

Diniz-Pereira (2006) ao realizar estudo com professores e estudantes do curso de
licenciatura em ciéncias biologicas da Universidade Federal de Minhas Gerais (UFMGQG),
acerca de suas representacdes sobre o ensino, categorizou as respostas obtidas em
questionarios aplicadosem cinco grupos: no primeiro grupo, as respostas estavam centradas
na ideia de que, ensinar ¢ transmitir conhecimentos, que a formacgao dos professores deveria
ter uma base conceitual solida e ter cursado disciplinas pedagogicas; o segundo grupo de
respostas, ficou caracterizado deforma intermedidria, nem abandona a ideia de que ensinar
¢ transmitir conhecimentos, mas acrescenta a ideia de ensinar como “desenvolver o senso
critico” e “ensinar o aluno a aprender sozinho”; o terceiro grupo, relaciona o ensino com
mudancga de comportamento, ou seja, o alunodeve ser levado pelo professor a “desenvolver
determinadas capacidades”; o quarto grupo apresenta a concepg¢ao de que ensinar pressupoe
a relacdo de interagdo professor-estudante, considerando o papel do professor como
mediador do estudante com o objeto do conhecimento e o Ultimo grupo de respostas, esta
relacionado as representagdes do “ensino como um fendmeno social que contribui para a

formacdo ampla do aluno” (Diniz-Pereira, 2006, p.131).
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Dentre as categorias criadas para interpretar a compressdo de ensino pelos
licenciandos, podemos inferir duas questdes: a primeira ¢ de que ha uma gradagao, de uma
forma mais simples, para mais complexa, de pensar a relagao do ensino, no que se refere aos
aspectos pedagodgicos, que vao desde conceber o ensino como transmissdo de
conhecimentos, até o ensino comoum fendmeno social que contribui para a formagao do
estudante. A outra questdo que gostariamos de destacar, baseada na nossa relagdo de trabalho
com os curriculos dos cursos de licenciatura e com os docentes, ¢ que a primeira categoria
parece ser a que mais se destaca no contextogeral dos cursos de licenciatura e que permeia a

relacdo dos estudantes com os professores no contexto de sua formagao.

O ensino de disciplinas de carater técnico que envolvem conhecimento das ciéncias
naturais e suas metodologias tem representado um desafio para os docentes que atuam nas
universidades, em parte porque o desenvolvimento de pesquisas sobre as metodologias de
ensino e suas especificidades tém sido priorizadas na Educagdo Basica, cujas redes tém se
articulado e investido na formagao continuada para os professores deste nivel de ensino. No
entanto, o ensino superior nao tem caminhado nessa dire¢ao com a mesma desenvoltura

(Cunha, 2010).

Guimaraes et al., (2021) e Guimaraes et al., (2017) ao analisarem a percepcao de
formadores de professores acerca de suas praticas pedagbgicas, identificaram que os
formadores queconseguem fazer relacdo direta entre a teoria e as praticas pedagdgicas
possuem comprometimento com a profissdo docente e buscam novas estratégias para utilizar

em suas aulas, visandofavorecer o processo de ensino e aprendizagem dos licenciandos.

Aguiar e Guridi (2015) realizaram um estudo com os professores de Licenciatura em
Ciéncias da Natureza da Escola de Artes, Ciéncias e Humanidades da Universidade de Sao
Paulo (EACH-USP) visando responder as questdes: Que estratégias didaticas sao utilizadas
pelos docentes de cursos de formagao de professores de Ciéncias da USP? Quais as reflexdes
propiciadas junto aos licenciandos sobre a aplicagdo dessas estratégias? Os resultados
encontrados apontam que entre as estratégias didaticas utilizadas ganham destaque a aula
expositivadialogada, os semindrios e as aulas praticas e que a escolha ¢ geralmente realizada
com base nos objetivos da disciplina, disponibilidade de material e experiéncias anteriores.

Trazendo para referéncias que apontam a problemadtica especifica do ensino das
ciénciasnos cursos superiores, Silva et al. (2015) realizaram um estudo com professores de
disciplinas da area de Ciéncias da Natureza, que foram bem avaliados pelos alunos, a fim de

conhecer as conexoes de continuidade entre conceitos ¢ as relagdes desses conceitos com o
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contexto, os fendmenos e a aplicagdo, bem como o uso de analogias, nas aulas de professores
do Ensino Superior. Perceberam, como resultado da pesquisa, que as relacdes dependem do
campo de saber a que pertencem os conteudos trabalhados, mas que as conexdes dependem

da pratica do professor.

Partindo das praticas docentes, no contexto das licenciaturas, por articularem o
ensino de conteudos especificos e pedagdgicos, nos interessa entender como os professores
das disciplinas de conteudo especifico desenvolvem praticas de sala de aula, refletem sobre
elas e, a partir desse movimento, como se desenvolvem como docentes. Quais as influéncias
da trajetéria de formagdo profissional dos professores que atuam nas disciplinas de
conhecimento especifico que favoreceram a estes desenvolverem um olhar pedagogico em
suas praticas docentes? O interesse destes professores pelas questdes pedagodgicas tem
origem em suas trajetdrias de formacgao ou foram acontecendo a partir da sua experiéncia de
sala de aula, baseada em acertos e erros e na reflexdo sobre estes? Como estes professores,
a partir de seus relatos de vivéncias na docéncia, conseguem perceber como estavam 14 no
inicio de sua trajetéria como profissionais € como percebem onde estdo atualmente e como

e quanto se desenvolveram em seu aprendizado sobre a docéncia?

Baptista et al. (2013) caracterizaram a trajetoria formativa dos professores dos cursos
de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas da Universidade Federal de Goias, evidenciando os
limites e possiveis influéncias dessa trajetoria formativa na formacao dos licenciandos. Os
resultados desse estudo apontaram que a maior parte desses profissionais, bacharéis, nunca
consideraram a docéncia na escola basica e ndo tiveram experiéncia nessa etapa. A trajetoria
de formacao dos formadores se deu longe do campo de atuacdo para o qual formam e estd
alheiaa realidade da escola, de maneira que este fato tem influéncia em sua atua¢do como

docentes nos cursos de formacao de professores.

Corroborando com estes estudos, Barbosa et al., (2018) buscaram compreender de
que maneira o conhecimento especifico interfere na construgdo da trajetéria de docentes,
das areasde Ciéncias Exatas e da Terra e das Ciéncias Sociais e Aplicadas no exercicio da
atividade formativa. As autoras partem do pressuposto de que a area especifica de
conhecimento exerce influéncia na concepgao e atuagdao docente de maneira significativa,
repercutindo na expressividade docente. Dentre os resultados da pesquisa, identificaram que
a forma como concebem adocéncia e como atuam nesta ¢ peculiar a cada area. Os autores
destacam que devido as propriascaracteristicas da area das ciéncias Exatas e da Terra, os

professores tendem a privilegiar as questdes tedricas e cognitivas perante o aluno,
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influenciando, assim, o modo como eles as percebem. Nesse contexto, o professor se conduz
por uma atitude mais objetiva, direcionando os movimentos de ensino e aprendizagem
marcados por um estilo de transmissao de conhecimento. Barbosa et al., (2018) destacam
que, na area das ciéncias Exatas e da Terra, os professores se amparam predominantemente
na construcdo do conhecimento que se direciona a partirdos conceitos mais simples aos mais
complexos; na construgdo historica dos conhecimentos especificos, pertencentes a area.
Como sintese do estudo, as autoras nos remetem a pensar numavisao complexa que envolve
a pessoa-professor como matriz fundamental para toda movimentagdo construtiva da

docéncia superior.

Destacamos a pertinéncia dos estudos conduzidos por Guimardes et al., (2021,
2017); Barbosa et al., (2018); Silva, et al., (2015); Baptista et al., (2013), dentre outros, para
esta pesquisa, como também a relagdo de como a formacao inicial do professor, interfere em
sua atuacao como docente, possivelmente de forma mais marcante do que mesmo mediante
processos de formacdo continuada, que, sem sombra de duvidas colaboram para a
constru¢do da docéncia deste professor. Os estudos, porém, nos mostram a relagdo forte

entre o professor do ensino superior € o conhecimento especifico da area em que se formou.

No caso dos cursos de licenciatura, somente a partir da metade para o final do curso,
oslicenciandos comecam a conhecer e a se dedicar as disciplinas tidas como pedagodgicas -
aquelasvoltadas para a formagao de um perfil docente que lhes dara base para as atividades
em sala deaula. SO entdo tomam consciéncia da existéncia de correntes pedagdgicas, teorias
de ensino e aprendizagem que, espera-se, irdo permear sua futura pratica docente (Marques,

2015, p.4).

Libaneo (2015) ao apresentar questdes relacionadas a dindmica que permeia a
relacdo entre as disciplinas de conhecimentos especificos e pedagogicos que compdem 0s
curriculos de formagdo de professores, destaca: enquanto os professores das didaticas
especificas tendem a considerar dispensavel uma didatica geral, os de didatica, por sua vez,
fazem reparos ao poucointeresse de seus colegas pelos saberes pedagogicos como as teorias
da educagdo, a psicologiada aprendizagem, as teorias do ensino, e a propria didatica. Os
professores das didaticas especificas afirmam que os pedagogos ndo t€ém nada a fazer, pois
sem conhecer os contetdos especificos das matérias nada podem dizer sobre o ensino dessas.
J& os professores de didatica dirdo: ndo ¢ possivel alguém ensinar uma matéria
desconhecendo as caracteristicas individuais e sociais dos alunos e o contexto social e

cultural em que vivem, os critérios de sele¢ao e organizagao dos conteudos, o papel do ensino
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na formagdo da personalidade e as condi¢des mais ade- quadas de aprendizagem para a

elaboracdo do plano de ensino.

Neste estudo, nos interessa o relato das praticas destes professores em sala de aula
pois,ao falarem sobre elas, t€ém a oportunidade de refletir sobre o que fizeram de forma
critica e desencadear um processo de reconstrucao dessa pratica. Além disso, a partilha dessa

experiéncia pode contribuir para a praticas de outros colegas no ambito da formag¢ao docente.

Entendemos que a forma como o professor do ensino superior se relaciona com a
docéncia, com os conhecimentos especificos a serem ensinados, com a aprendizagem dos
estudantes, e como se envolvem neste processo de formagao refletindo sobre ele, poderia
contribuircom as pesquisas sobre desenvolvimento profissional docente no ensino de

ciéncias.

A relagdo entre os conhecimentos especificos da formacdo e as disciplinas
pedagogicas, representa um problema na constru¢do dos curriculos dos cursos de formacgao
de professores: de um lado, temos o grupo dos professores que ministram disciplinas de
conhecimento especifico da formagdao e defendem que, nos curriculos dos cursos, os
conteudos de fisica, quimica ebiologia, por exemplo, devem ser ensinados com toda sua
especificidade aos futuros professores sob o argumento de que o bom professor precisa ter
dominio do conhecimento especifico da matéria e que os conhecimentos pedagdgicos sao
acessorios, ou menos importantes. Fazendo parte do mesmo grupo dedicado a construir os
projetos pedagogicos dos cursos de licenciatura, estio os professores que ministram as
disciplinas pedagogicas e que destacam a importincia destas para a formagao do professor:
a didatica, a psicologia, as metodologias e as praticas de ensino. Temos, portanto, um
trabalho de construgdo dificil, na maioria das vezes porque cada um dos segmentos busca
fazer prevalecer suas opinides. Os resultados dessa relagao polarizada estao evidenciados no
professor licenciado que chega as escolas e se depara com uma realidadecompletamente

diferente da que vivenciou ao longo dos quatro anos, ou quatro anos € meio desua formacao.

Aprofundando nosso olhar sobre a formagao dos professores que atuam nos cursos
de licenciatura, encontramos uma diversidade ainda maior de profissionais, que poderiam ser
identificados em trés grupos: 1) no primeiro grupo, destacamos o professor, bacharel,
geralmente em areas como fisica, quimica, biologia, que dedicou-se a pesquisa ao nivel de
mestrado e doutorado nessas areas e que, raras vezes, teve experiéncia com a docéncia e

sabe muito sobre a matéria que ensina; 2) no segundo, o professor das disciplinas
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pedagodgicas, formado em licenciaturas diversas, dentre elas pedagogia, geralmente
professores de didatica, fundamentos filosoficos, legislacao e politica educacional, além dos
sociologos e filosofos que ministram também as disciplinas de fundamentos, e os
psicoélogos, com as disciplina psicologia do desenvolvimento e da aprendizagem; por fim,
3) o terceiro grupo, que sdo os professores de estdgio, praticas e instrumentacdo para o
ensino, que sdo disciplinas caracterizadas pela relagdo entre conhecimento especifico e
conhecimento pedagégico. E importante destacar que dentro dessa diversidade, na maioria
das situacdes identificamos uma unidade fragil, porque apesar das iniciativas no campo da
legislagdo de articular todas as areas na perspectiva de se pensar o profissional atuando em
sala de aula, a rela¢@o entre os conhecimentos especificos e pedagdgicos permanece fragil e
insipiente, ficando a cargo do formando estabelecer as conexdes necessariasno seu cotidiano

profissional.

Para Imbern6on (2006) quando o professor iniciante se depara com a pratica
pedagogicanos primeiros anos de exercicio profissional, observa a dicotomia entre teoria e
pratica e que arealidade estd muito distante das teorias aprendidas na universidade,
contribuindo para uma percepcdo de que a teoria sé existe na academia, assim como
destacam também Barbosa ef al.,(2018). Outro aspecto a ser considerado e que ¢ trazido por
Imbernon (2006), ¢ referente ao modelo pedagdgico adotado pelos formadores,
especialmente entre aqueles do conhecimento especifico, por conceberem o processo
ensino-aprendizagem em termos de transmissdo-recep¢ao de uma elevada quantidade de
conteudos cientificos, restringindo o ensino de conceitos somente a uma transmissao de
informagdes compartimentalizadas e descontextualizadas em termos historicos e sociais.

(Silva e Schnetzler, 2004).

De acordo com Silva e Schnetzler (2004) hd uma supervalorizagao de contetdos
cientificos em detrimento de contetidos pedagdgicos. Esse fato deve-se a influéncia dos
professoresformadores das disciplinas especificas, que geralmente tém direcionado suas
preocupagdes somente para a transmissdo dos conteudos cientificos de suas disciplinas,
deixando a cargo dos professores das disciplinas pedagogicas, a tarefa de formar o futuro

professor.

Buscando artigos sobre formagao continuada de professores no campo do ensino das
ciéncias encontramos um estudo publicado em 2011, que apesar da distancia temporal,
entendemos que apresenta uma abordagem que o torna pertinente para este capitulo porque

faz um resgate das pesquisas publicadas nos anais do ENPEC de 2001 a 2009. Os autores
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realizaram uma andlise de vinte estudos sobre o tema docéncia universitaria, procurando
identificar ele- mentos compartilhados por estes estudos, de modo a caracterizar concepgdes
e praticas docentes detectadas nas pesquisas em Educagdao em Ciéncias (Oda e Delizoicov,

2011).

Os autores identificaram, dentre os textos encontrados, dois grupos distintos de
trabalhoe agruparam os professores-pesquisadores que os produziram em dois coletivos com
caracteristicas distintas: o Coletivo Educacional-Generalista e o Coletivo Educacional-
Cientifico. O primeiro, Coletivo Educacional-Generalista, foi composto pelos professores-
pesquisadores da Pedagogia Universitaria, area do conhecimento ligada a educagdo, que
estudaram a pratica dosdocentes universitarios em geral, independentemente de sua area
particular de atuagdo. Muitos destes estudos sdo utilizados pelos pesquisadores no ensino de
ciéncias, pela sua riqueza e densidade. Embora se preocupem com a concepcao de
conhecimento dos professores participantesda pesquisa, estudam a pratica dos docentes
universitarios em geral, independentemente de suadrea particular de atuagdo. J4 o Coletivo
Educacional-Cientifico ¢ formado pelos professores-pesquisadores em Educa¢do em
Ciéncias e caracteriza-se por compreender que ndo somente a concep¢ao, mas também a
natureza do conhecimento a ser ministrado, constitui fator funda- mental na definicao da

pratica docente adotada pelo professor universitario.

Realizando uma breve revisao dos estudos que destacam a formacao de professores
universitarios no ambito do ensino das ciéncias, encontramos Silva e Ferreira (2013) que
realizaram uma investigagao sobre a formacao de formadores, considerando o fazer docente
de ciéncias e matematica um processo de reflexdo coletiva. Apesar do estudo ter sido uma
acao de extensdo de professores universitarios junto aos professores de uma rede municipal,
sua contribui¢do para esta pesquisa € que, a partir da formagdo continuada realizada com os
professores, estes tiveram a oportunidade de refletir criticamente sobre as suas préaticas,
considerando que amelhoria efetiva do processo ensino-aprendizagem s6 acontece através
da acdo do professor. Outra questdo pontuada, esta em superar a distancia entre as
contribuigdes de investigagdes educacionais e sua adogdo para a melhoria da sala de aula,

implicando que o professor seja, também, pesquisador da sua propria a¢do pedagogica.

Quadros (2010) realizou uma pesquisa sobre os professores referenciados pelos
estudantes e suas caracteristicas, mapeou suas aulas e as analisou. Em linhas gerais,
identificou queos professores considerados de referéncia pelos estudantes tanto possuiam

dominio do conteudoespecifico quanto desenvolveram, em suas aulas, algumas interagdes



48

com os estudantes. Apesarde ndo possuirem formagao pedagogica, buscaram em momentos
pontuais de trabalho, formasde desenvolver suas estratégias de ensino.

Estes estudos, publicados nos anais do ENPEC, evidenciam as caréncias formativas
dosprofessores que atuam nas licenciaturas, como formadores, e estdo sendo considerados
aqui buscando evidenciar a importancia da articulacdo entre os percursos formativos dos

professorese suas praticas de sala de aula, considerando a formagao de futuros professores.
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CAPITULO 2: A RELACAO ENTRE A FORMACAO PEDAGOGICA E O
DESENVOLVIMENTO PROFISSONAL DOCENTE: ONDE ENTRA A
REFLEXIVIDADE NESTE CONTEXTO?

As investigacdes em torno da formacgao continuada de professores do ensino superior
vém sendo ampliadas nos ultimos anos e tém recebido maior aten¢do dos pesquisadores,
que tentam compreender como os professores que ingressam na carreira docente sem uma
preparagao pedagbgica se desenvolvem, enquanto profissionais, para além de processos

formativos institucionalizados.

Segundo Junges e Behrens (2015), no caso dos professores universitarios que se
dedicam a docéncia enquanto carreira profissional, as pesquisas e publica¢des realizadas sao
mais valorizadas do que a sua atuac¢do na sala de aula, de maneira que a competéncia

pedagdgica ficaem segundo plano.

Autores como Barbosa et al., (2018); Cunha (2018); Baptista et.al (2013); Pereira e
Anjos (2014); Cortela e Nardi, (2013); Bolzan et al., (2008); Veiga (2006) e Cunha (2004,

2000), destacam esta realidade das universidades brasileiras.

Como qualquer outra profissdo, a docéncia no ensino superior exige uma preparagao
que demanda um conjunto de habilidades, que vao desde o dominio do conteudo especifico
emsi até a relagdo com os estudantes (Cunha, 2018; Veiga, 2014; 2006). Algumas acdes de
formacdo pedagogica tém sido realizadas pelas instituigdes na tentativa de apresentar para
seus professores, estratégias praticas que favoregam o melhor desempenho de suas
atividades em sala de aula, entretanto, conforme Oliveira-Junior et al., (2018) mais se
aproximam de uma regulacao profissional do que da profissionalizag¢ao. Ou seja, a regulacao
profissional considerada enquanto acao formativa relacionada ao papel de responsabilidade

no trabalho do professor e ao conjunto de atividades que ele desempenha na universidade.

Esta perspectiva se afasta da relagdo de profissionalizacdo porque ndo estd
relacionada a construgdo epistemologica da docéncia, a processos reflexivos sobre a pratica
docente nem possuem continuidade no decorrer da atuacao do professor. De maneira geral,
as atividades formativas se constituem momentos importantes, porém pontuais (Junges e
Behrens, 2015; Cunha, 2010).

Aliada a falta de contexto, com o passar do tempo, as agdes de formagao continuada
acabam por desmotivar a participacao dos professores pois nao se tornam espagos de trocas

e possibilidade de interacdo entre os pares, mas, quando acontecem, se constituem no
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cumpri- mento de uma obrigag¢ao institucional (Junges e Behrens, 2015). As autoras partiram
da concep¢ao de formacdao pedagdgica como um espago que permite ao professor
universitario olhar para a sua pratica, interpretd-la e recria-la, tornando-a fonte de
aprendizagem numa perspectivade mudanga e inovagdo. Através de seu estudo, Junges e
Behrens (2015) identificaram que uma proposta de formacao pedagodgica de professores
universitarios, orientada e partilhada, baseada em agdes concretas e inserida numa
perspectiva reflexiva, pode, além de favorecer uma aprendizagem docente mais duradoura,

mobilizar mudangas em dire¢do a uma pratica inovadora.

Couto et al., (2021) destacam que a formagdo e o desenvolvimento profissional sdo
tratados como sindnimos, mas sao conceitos distintos e os diferencia a partir de Oliveira-
Formosinho (2009). Segundo Oliveira e Formosinho, 2009, p. 225, apud Couto et al., (2021)
a “for- macdo ¢ um processo institucionalizado, sistematizado e requer aquisi¢do de
conhecimento dasfontes plurais que fundamentam o complexo processo educativo”. Ja o

desenvolvimento pro- fissional, segundo as autoras, esta relacionado a

[...] um processo continuo de melhoria das praticas docentes, centrado no professor
ou em grupos, incluindo momentos formais e nao formais com a preocupagao de pro-
mover mudangas educativas em beneficio dos alunos, das familias e das comunidades
(Oliveira-Formosinho (2009, p. 221, apud, Couto et al., 2021, p.7)

Diante da conceituacdo apresentada, entendemos que a formagdo ndo € o
desenvolvimento profissional, mas faz parte dele. O investimento do professor na melhoria de
suas praticasem sala de aula, como reflete sobre elas, como mobiliza estratégias de
aprendizagem para os estudantes, evidenciam seu envolvimento com a propria atividade
docente, em direcdo a um desenvolvimento profissional. Nem sempre participar de
formagdes continuadas repercute na melhoria das praticas dos professores, nem
necessariamente implicam em seu desenvolvimento profissional, mas fazem parte deste
processo, assim como a relagdo dos professores com seus colegas, com os estudantes, com
outros pesquisadores da area e até mesmo com sua propria reflexividade. A construcao de
tais relagdes, no nosso entendimento, pode favorecer a percepg¢ao, por parte do docente, do

seu proprio processo de desenvolvimento.

Assim, a perspectiva defendida na abordagem conduzida por Couto et al., (2021),
estarelacionada a formagdo enquanto processo atrelado a multiplas relagdes no contexto

educativo.

Noévoa (2012) chama atengdo para a constru¢ao do conhecimento do professor sobre

seuproprio trabalho, destacando que o conhecimento da docéncia ndo € apenas a aplicagao
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de umateoria, mas envolve o esfor¢o de elaboracdo e reelaboragdao no contexto do trabalho,

que se d4 em um longo prazo que envolve percursos pessoais e profissionais.

Estudos conduzidos por (Pastoura e Lima, 2021; Cunha, 2009; Isaia e Bolzan, 2008;
Isaia, 2004, 2000; Huberman, 1992) tém apontado a relagdo entre a trajetoria pessoal e
profissional dos professores como uma forma de compreender ndo apenas como estes
constroem um conhecimento sobre a docéncia, como refletem sobre suas praticas, mas como
se desenvolvem ao longo de sua atuagdo como docentes, articulando questdes da trajetoria

profissional e pessoal.

Cunha (2009) ao pesquisar sobre as trajetorias de formacao docente, considera a
urgéncia da “propriedade dessas experiéncias e a legitimidade dos objetivos da formagao
académica do professor universitdrio no espaco institucional” (p.1), destacando dois
lugares/espacos da for-magao do professor universitario: formagao no territdrio do trabalho
e formacao nos espacos/cursos que qualificam os sujeitos a disputar/manter a condig¢do de
docente da educagao superior. Para a autora, a formacao no territério de trabalho, inclui as
iniciativas institucionais e individuais, que acontecem por parte dos professores. Ja a
formacao nos espagos que qualificamo professor a disputar e manter a condi¢ao docente na

educacado superior, envolve

Cursos de Especializagdo em Docéncia Universitaria, Cursos de Po6s-Graduagdo
stricto sensu que optam por incluir nos seus curriculos a disciplina de Metodologia do
Ensino Superior; experiéncias do Estagio de Docéncia, instituido pela CAPES e os
Programas de Pés-Graduacdo em Educagdo que abrigam candidatos de outras areas
para desenvolver pesquisas relacionadas com a pedagogia universitaria (Cunha, 2009,

p-D).
Apesar disso, a autora ainda destaca que tais a¢des sao pontuais € nao aprofundam
as reflexdes em torno dos conhecimentos especificos da profissdo do professor. A
consciéncia deque a apropriacdo de uma teoria produz um novo nivel de transformag¢ao da
pratica, ao nosso ver, favorece o desempenho das atividades docentes, estabelecendo um
didlogo mais proximo entre teoria (no ambito do ensino e da pratica docente) assim como a

possibilidade de desenvolvimento das pesquisas sobre praticas docentes no ensino superior.

Neste aspecto, cabe destacar a importancia de se considerar o conhecimento que o
professor constrdi de sua profissdo e ao longo do tempo buscando melhorias, considerando
o desenvolvimento profissional que sedd ao longo de toda a carreira profissional, ¢ um

percurso construido individualmente (Pastourae Lima, 2021).

Os processos autoformativos estdo intimamente relacionados ao desenvolvimento



52

profissional do docente, considerando a constru¢do do proprio conhecimento sobre a
docéncia. Especificamente quando, através de sua narrativa, consegue refletir sobre suas
praticas e tomar consciéncia de sua trajetoria (como se desenvolveu e desenvolveu sua
aprendizagem ao longo do tempo). Couto et al., (2021) ao analisarem a trajetoria profissional
de professoras (considerando desde a entrada na profissdo, a formagdo e o aprender a ser
professor a partir do ciclo de desenvolvimento profissional), identificaram que esse
desenvolvimento ocorre de forma individual, continuamente, marcado pela nao linearidade
e esta intimamente relacionado a um conjunto de relagcdes dos professores com a escola, com
os saberes e com suapropria trajetoria, enquanto docentes. Day (2006) e Imbernén (2006)
também discutem o desenvolvimento profissional no sentido de valorizacdo da carreira e

das lutas por melhores condi¢des na profissao.

Para Feltrin et al., (2017) a trajetoria profissional do docente precisa ser pensada a
partirde momentos cotidianos, que influenciam, ao longo do tempo, os processos de ensino
e aprendizagem e impactam no amadurecimento profissional dos professores. Estes autores
acrescentam que “sé hé autoformagao docente a partir da problematizacao da trajetoria e das
condigdes de atuacdo pelo proprio professor” (p.5). A reflexividade entra neste contexto,
como um dos principios da autoformagao, que demanda o despertar do “espirito critico do
sujeito, no sentidode formar opinides e juizos sobre suas relagdes e experiéncias” (Loss,

2015, p.5).

Nesse contexto, concordamos com Loss (2015) quando destaca que as narrativas nos
revelam que o processo autoformativo ¢ a oportunidade disponivel para a autoandlise e
autocritica bem como contribuem para a compreensao dos processos que estao relacionados

ao desenvolvimento profissional docente.

Feltrin et al., (2017) destacam que ¢ na vivéncia profissional, na experiéncia € na
interacdo com os conflitos que se dd a produgao de sentido da docéncia. Esta questdo nos
leva a considerar a relevancia do investimento do sujeito em si mesmo, lancando um olhar
sobre sua trajetoria profissional, buscando sua autoformacdo como estratégia de

desenvolvimento profissional.

A medida que o professor reflete sobre sua pratica, num movimento individual e/ou
coletivo, utilizando-a como elemento de pesquisa, considerando a possibilidade de que, o
seu fazer cotidiano em sala de aula, pode se constituir em um saber especifico da area,

podemos inferir que este professor esta investindo em seu desenvolvimento profissional e



53

se desenvolvendo a0 mesmo tempo.

Algumas pesquisas (Cunha, 2012; Novoa, 2009) t€ém apontado as praticas docentes
bem-sucedidas como estratégias a serem utilizadas na formacao de professores, considerando
a possibilidade de que estas possam ser interpretadas e resinificadas para as suas proprias

praticasenquanto docentes.

Este olhar para a sua propria pratica como instrumento de reflexdo vem sendo
investigado por pesquisadores como (Pimenta e Ghedin, 2008; Zeichner, 2008; Alarcao,
1996;) no campo da educagdo, fornecendo elementos tedricos pertinentes para que possamos
repensar, como o professor se desenvolve profissionalmente, a partir de processos de

reflexividade sobresua propria pratica, ao longo de seu percurso profissional.

21 UM OLHAR SOBRE AS CONCEPCOES TEORICAS QUE DIFERENCIAM O
DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL DOCENTE DA FORMACAO CONTINUADA

Compreender como os professores se desenvolvem profissionalmente a partir do
referencial tedrico existente, constitui uma tarefa complexa pela diversidade de abordagens
encontradas e pela amplitude que este conceito vem assumindo nas pesquisas sobre formagao
de professores. Destacamos neste item as concepgdes apresentadas por Garcia (2009); Day
(2006); Imbernon (2006); Novoa (1992b); a fim de abordarmos algumas concepgdes teoricas

sobre o desenvolvimento profissional docente.

Estabelecer inicialmente que consideramos formagao continuada e desenvolvimento
profissional docente como coisas distintas, nos parece um ponto de partida para
contextualizar- mos as discussdes sobre desenvolvimento profissional docente, porque
quando nos referimos aestes termos, consideramos que a formagao inicial, continuada e em

servigo fazem parte do desenvolvimento profissional, mas ndo se trata da mesma coisa.

Garcia (2009) utiliza o termo “desenvolvimento profissional dos professores” no
sentidode evolucdo e continuidade, superando a justaposi¢do entre formagdo inicial e
formacdo continua. Aliado a isso, relaciona desenvolvimento para apontar a diferenca da
concepgdo de formacdo tradicional, normalmente baseada em cursos de curta duracao,
palestras, semindrios, sem embasamento em praticas profissionais do professor e formagao

como um processo continuo, que se estende ao longo de toda sua trajetoria profissional.

Imbernén (2006) aponta para o perigo de confundirmos os termos referentes a

formacaopermanente e desenvolvimento profissional docente e destaca que no meio anglo-
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saxdo, predominantemente norte americano, ha uma similitude entre estes dois termos
(p-43). Segundo Imbernén (2006) ao consideramos essa similitude, também aceitaremos que
0 uUnico meio de o professor se desenvolver como profissional ¢ através da formacgao
permanente, deixando de lado questdes igualmente importantes como: salario, mercado de
trabalho, promocao profissional, clima de trabalho, dentre outros fatores, que fazem com que
o professor se desenvolva emsua profissdo. Todas estas questdes incluem a formagao, mas
como parte deste conjunto de fatores que contribuem e influenciam no desenvolvimento
profissional. Para o autor, o desenvolvimento profissional “pode ser concebido como
qualquer intengdo sistematica de melhorar a pratica profissional, crengas e conhecimentos
profissionais, com o objetivo de melhorar a qualidade docente, de pesquisa e de gestdo”

(Imbernon, 2006, p. 45).

Noévoa (2009) e Garcia (2009) destacam que para assegurar a aprendizagem docente
eo seu desenvolvimento profissional, ¢ necessario articular a formacao inicial e formagao
em servigo numa perspectiva de aprendizagem ao longo da vida e valorizagdo do professor
reflexivo com uma formagao docente baseada na investigacao, dentre outros fatores. Novoa
(1992a)aponta ainda a relagdo entre a historia de vida dos professores e suas praticas de sala
de aula como elementos importantes a serem considerados no ambito da formagdo docente.
Olhar paraessas experiéncias docentes enfatizando um olhar reflexivo esté relacionado ao

processo de desenvolvimento e aprendizagem para a docéncia.

Christopher Day (2006), um dos autores mais citados nas pesquisas sobre
desenvolvi- mento profissional, pontua que o sentido deste desenvolvimento depende das
vidas pessoais e profissionais dos professores, das politicas e contextos das escolas e de sua
atividade docente. O autor destaca, ainda, um conjunto de aspectos que influenciam o
desenvolvimento profissional dos professores, além das disposi¢des psicoldgicas e sociais,
que podem encorajar ou desencorajar sua aprendizagem, tais como: “as suas historias
pessoais de vida, as suas experiéncias de aprendizagem profissional, o saber-fazer
profissional e as culturas de aprendizagem profissional da escola que determinam os

contextos didrios do seu trabalho” (Day, 2006, p.87).

Segundo ele para investir em um projeto de desenvolvimento da aprendizagem para
professores e estudantes, € necessario compreender aspectos relativos a vida profissional ao
longo da carreira, especificamente os que levem em consideracdo: o saber-fazer e as
experiéncias dos professores; o conhecimento, a competéncia, a capacidade profissional e

as fases de desenvolvimento dos professores.
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Pastoura e Lima (2021) refletiram sobre as interlocu¢des formativas vivenciadas no
contexto da licenciatura, observando sua repercussdo para a pratica docente diante da
complexidade da formagdo do professor, especialmente para o exercicio da docéncia e
aprendizagem continua como possibilidade de melhoria da pratica pedagogica.
Identificaram o desenvolvimento profissional docente como um processo continuo que se
constitui de experiéncias vividas em diferentes momentos da formacao inicial e no efetivo
exercicio da pratica docente ao longo da vida. Além disso, destacaram elementos como as
condi¢des de trabalho; articulagdo teoria e pratica; mudancas de postura docente frente a
realidade da sala de aula, como aspectos importantes paraa vida profissional do professor,
indicando que o percurso formativo docente se constitui de desafios e tensdes, cujas

experiéncias e praticas formativas implicam no desenvolvimento pro-fissional docente.

Pryjma e Winkeler (2014) analisaram os elementos constituintes da formagao de
professores e do desenvolvimento profissional docente, partindo de uma reflexdo sobre a
formagaoinicial e continua, apresentando como o desenvolvimento profissional ocorre a
partir desses processos formativos. Os resultados apontam que a formagao inicial ¢ uma
etapa que permite aconstitui¢do profissional do sujeito; a formagao continua ¢ um processo
permanente de estudoe entendimento da pratica que possibilita a compreensdo de diferentes
situagdes do cotidiano em sala de aula e o desenvolvimento profissional requer que a agao
do professor aconteca a partir da experiéncia pratica e a reflexdo a partir desta pratica

possibilitando melhorias no desempenho profissional do docente.

Partindo da concepgao de que o desenvolvimento profissional ¢ um processo mais
vivencial e integrador do que a formag¢ao continuada, Pryjma e Oliveira (2016) buscaram

responder a duas questoes:

e como ocorreu a aprendizagem para a docéncia no contexto do ensino superior?
e como os professores utilizam as suas experiéncias docentes para a propria

constitui¢do profissional?

Os achados apontam que os professores das instituigdes pesquisadas ndo escolheram
a docéncia como profissdo inicial. Suas experiéncias profissionais foram marcadas por
tentativase erros; a solugdo acontecia a partir de suas proprias experiéncias e os relatos de
fracasso, estavam relacionados ao perfil dos estudantes. As respostas dos professores nos
chamaram a aten¢do para a relagdo entre a docéncia e o status profissional desta enquanto

profissdo e o fazer desala de aula que norteia as a¢des dos professores, que chegam aos
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acertos através de tentativase erros e, neste contexto, acreditamos que processos reflexivos
podem ter sido demandados para a reestruturagdo de suas praticas. Além disso, as
experiéncias acumuladas por estes docentes passam a integrar o repertorio pessoal de
aprendizagens adquiridas no campo da docéncia, que contribuem para o seu

desenvolvimento profissional.

Nosso entendimento sobre o desenvolvimento profissional docente estd amparado
nas discussoes apresentadas por (Pastoura e Lima, 2021; Oliveira e Pryjma, 2016; Pryjma e
Winkeler, 2014; Garcia, 2009; Day, 2006; Imbernén, 2006) de que o desenvolvimento
profissionaldocente ¢ um processo do professor. Ele pode participar de varios processos
formativos, pro- movidos pelas institui¢des, mas seu desenvolvimento ao nosso entender,
esta relacionado a sua capacidade de olhar para a propria pratica (Pryjma e Winkeler, 2014;
Novoa, 2012; 2009; 1992a, 1992b; Day, 2006; Alarcdo, 1996), de maneira reflexiva,
especificamente a partir de uma reflexividadecritica, que tem o papel de desencadear essa
relacdo de melhoria na qualidade do seu trabalho,da sua relagdo com os estudantes, com
suas praticas, como seu cotidiano e pessoalmente também. No contexto desta abordagem, o
desenvolvimento profissional docente esta relacionado nao apenas com sua formagao inicial
e continuada, mas sobretudo com sua trajetdria profissional, seu envolvimento com a
docéncia, com sua melhoria enquanto professor, a partir da reflexividade critica e
envolvimento com a profissao.
2.2 A RELACAO ENTRE A TRAJETORIA DE FORMACAO E A REFLEXIVIDADE
PARA O DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL DOCENTE

Ao longo do trabalho de formacgao continuada relacionado a coordenacao e execucao
de Cursos de Atualizacao Didatico Pedagogica destinado a docentes ingressantes em uma
universidade publica federal, identificamos o especial interesse dos professores em relatar
suas experiéncias e praticas articulando-as com a sua trajetdria pessoal e profissional,
relembrando situagdes ocorridas em sala de aula, a relacdo com os estudantes, com o
conteudo da disciplina, com as estratégias de ensino mobilizadas e, at¢ mesmo, por vezes,
articulando experiéncias particulares enquanto estudantes. Por exemplo, fazem parte desses
relatos, como passaram no concurso, como foi a chegada na universidade, como se sentiram
ao entrar na sala de aula pelaprimeira vez, como e quando perceberam que precisavam rever

suas praticas, dentre outras questdes que integram o cotidiano dos professores.

Acreditamos que, na medida em que os professores falam sobre suas praticas

docentes,estao desencadeando um processo de reflexividade critica sobre estas e, a0 mesmo
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tempo, se desenvolvendo como docentes, embora ndo estejam se dando conta desse
processo. Vale res- saltar que, ao realizar estas abordagens estamos nos referindo aos
professores que tém feito investimentos em sua carreira como docentes, ndo apenas
participando de cursos especificos sobre a docéncia, mas que realizam este investimento de
forma sistemdtica, em sala de aula, na preparagdo das atividades, na atengdo as
especificidades dos estudantes, em seus processos de aprendizagem, ao mobilizar estratégias
de ensino e aprendizagem diferenciadas. E sobre estes professores que langamos nosso olhar
investigativo para entender como se desenvolvem a partirde uma reflexividade critica sobre

seu fazer em sala de aula.

Identificando o referencial tedrico para discutirmos esta abordagem, buscamos
estudosconduzidos por Loss, (2015); Cunha, (2013, 2009); Quadros et al., (2005); Novoa,
(1992a) que investigam a formagao pedagdgica dos professores voltada para entender como
estes se desenvolvem como tais, considerando o imbricamento entre as trajetorias de

formag¢do com a sua atuagdo enquanto docente.

Clandinin e Connelly (2015) e Goodson (1992) apontam a relevancia de se
consideraro que dizem os professores sobre seu cotidiano, porque através desta fala, nao
apenas refletemsobre sua pratica como também reelaboram suas agdes e atitudes visando
uma reorganizacao emudancga de formas de pensar e agir diante das situagdes que envolvem
a docéncia. Couto et al., (2021) e Ferreira (2020), destacam que as fases da trajetoria
profissional docente se caracterizam por interesses pessoais, institucionais e hierarquicos,
marcados por momentos de maiorou menor investimento na carreira, desanimo € novos
interesses, nos permitindo inferir que ndoexiste uma linearidade nesse percurso, mas um
conjunto de situagdes complexas que envolvemo fazer docente ao longo de suas trajetorias

profissionais.

Novoa (1992a) ao trazer um resgate histdrico sobre as pesquisas que tratam o papel
do professor no cenario educativo, situa a publicagdao do livro “O professor ¢ uma pessoa”
de AdaAbraham como responsavel pela virada na literatura pedagogica. A partir de entao,
diversos estudos sobre a vida dos professores, as carreiras, os percursos profissionais € o

desenvolvi- mento pessoal, foram produzidos (N6voa,1992).

A relacdo entre a vida e a formagao dos professores esta presente nos estudos que
discutem seu desenvolvimento profissional, por considerarem que, ¢ atuando na docéncia,
no espago educativo, que o professor se constitui como tal e desenvolve um saber, especifico

de suaprofissd@o. De acordo com Day (2006) “O pensamento e a acdo dos professores
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constituem o resultado da interagdo entre as suas historias de vida e a sua fase de

desenvolvimento profissional” (Day, 2006, p. 17).

Isaia (2000) investigou a trajetéria pessoal e profissional de professores de
licenciaturas,partindo do pressuposto de que este professor ¢ um ser unitario e se constroi
nas relacdes que estabelece com os outros que lhes sdo significativos, com a histéria social
que o permeia e comsua propria historia. A autora destaca a relevancia das pesquisas sobre
a trajetoria de vida dos professores, por esses estudos permitirem conhecer como eles vao se

(trans) formando ao longodo tempo (Isaia, 2000).

Os conceitos de trajetoria pessoal e profissional sdo diferenciados e acreditamos ser
importante apresenta-los neste estudo, a partir de Isaia (2000): por trajetdria pessoal, a autora
considera as idades que correspondem as fases do desenvolvimento pelas quais cada pessoa
passa de acordo com determinados parametros de tempo, espago e estilo de vida. Ja a
trajetoria profissional € vista como um processo complexo em que evolugdo e involucio que
estdo presentesnas fases de desenvolvimento da vida e da profissdo e se entrecruzam. Além
de incluir uma trama de percursos, a compreensao sobre a trajetoria profissional precisa
incorporar a no¢ao doeu profissional, a fim de realmente contemplar o professor em sua

unidade (Isaia, 2000).

As concepgdes apontadas acerca da trajetéria profissional docente tém nos ajudado
a entender melhor como o professor relaciona sua pratica com suas vivéncias profissionais,
os professores que os influenciam, qual ou quais os referenciais que utiliza para refletir
critica- mente sobre sua acao docente, constituindo-se como docente e se desenvolvendo
profissionalmente.
2.3 UM OLHAR PARA A CONSTRUCAO DA APRENDIZAGEM PARA A DOCENCIA
E A RELACAO COM O DE- SENVOLVIMENTO PROFISSIONAL DOCENTE.

Para Garcia (2009), o professor ¢ considerado um préatico reflexivo, alguém que
detém algum conhecimento prévio ao ingressar na profissdo e que vai gradativamente
adquirindo maisconhecimentos a partir de uma reflexdo acerca da sua experiéncia. Assim
sendo, as atividades de desenvolvimento profissional buscam auxiliar os professores a
construirem novas teorias € novas praticas e ¢ concebido como um processo de reflexao
colaborativo (Garcia, 2009). O autorrelaciona o desenvolvimento profissional docente, com
a questdo da “pericia” do professor, ouseja, quando articula experiéncias e conhecimento do

“espago”, por isso leva em consideracaoa sala de aula.
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Cunha e Zanchet (2014) num esforco preliminar de sistematizar algumas reflexdes
acerca dos saberes dos professores universitarios, destacam que € possivel afirmar que ha
doiscomponentes essenciais que permeiam suas praticas: o componente da docéncia e o

componenteda pesquisa. Para elas,

[...] o componente da docéncia alimenta-se, fundamentalmente, dos saberes oriundos
da historia de vida dos professores, da formagao profissional para o magistério (rara
no professor universitario) e, com muita €nfase, tal como mostram recentes pesquisas,
da pratica que realizam enquanto professores, incorporando o trabalho como espaco
e territério de aprendizagem (Cunha e Zanchet, 2014, p.14).

Enquanto Garcia (2009) fala da escola como este espaco de desenvolvimento do
professor, Cunha e Zanchet (2014) ampliam este espaco de atuagao do professor, quando
afirmam que a docéncia se alimenta da cultura, daquilo que ¢ um valor entre seus pares em
seu tempo, o que justifica, no nosso entender que, ao pensarmos nos professores
universitarios e em seu desenvolvimento profissional, também precisamos pensar nas suas

pesquisas e na relevancia des-tas para seu campo cientifico.

E uma perspectiva de olhar para o desenvolvimento do professor de forma integral,
considerando os aspectos que corroboram com sua atividade docente. Por exemplo, um
professor pode ser pesquisador e levar suas pesquisas — no campo especifico do
conhecimento que ndo adocéncia - para a sala de aula, para discutir com seus estudantes,
desenvolver projetos de ensino,articular o ensino com a pesquisa, favorecendo uma pratica

diferenciada, tudo isso a partir de uma reflexdo sobre seu fazer docente.

De acordo com Cunha e Zanchet,

[...] o professor ndo ¢é so professor de uma determinada universidade; ¢ também de
uma area profissional, de um curso, de determinado nivel de ensino. Todas essas
dimensdes interferem na sua docéncia e naquilo que valoriza para a realizagdo de
seu trabalho no que agrega ao seu processo de constru¢do permanente (Cunha e
Zanchet, 2014, p. 15).

Além disso, Garcia (2009) chama atencao para a influéncia das crengas que os
profes- sores ja trazem consigo, quando realizam atividades de formagao profissional, e estas
interferem diretamente na forma como interpretam e valorizam suas experiéncias como
professores. Entretanto, conforme Guskey e Sparks (2002, apud Garcia, 2009), os
professores mudam suascrengas, ndo como consequéncia da sua participacao em atividades
de formacdo profissional, mas na pratica, da utilidade e exequibilidade dessas novas
estratégias que se querem desenvolver. Neste contexto em que, o aprender fazendo se torna
elemento de aprendizagem para o professor, ¢ que a maioria, se ndo a totalidade dos estudos

que tratam o desenvolvimento profissional do professor, consideram as narrativas sobre a
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docéncia, um recurso imprescindivel para conhecer como se desenvolvem. De acordo com

Day (2001)

[...] ouvir as narrativas e historias de vida dos professores tem sido uma opgao
metodoldgica dos investigadores da pesquisa em educagdo que buscam compreender
os valores e conhecimentos sobre a pratica profissional dos professores (Day, 2001,
apud Cunha e Zanchet, 2014 p. 67).

A partir das narrativas ¢ possivel reconstruir a trajetoria docente, favorecendo um
pro- cesso de autocritica e permitindo que os professores compreendam suas falhas,
possibilitando a constru¢ao de novos conhecimentos sobre o ensino, porque na maioria das
vezes, o problemanao esta no conhecimento especifico da matéria, especialmente no ensino
superior.

Segundo Cunha e Zanchet (2014), o que os docentes apontam como desafios para o
desenvolvimento da docéncia quase nunca estio relacionados ao dominio do conhecimento

especifico da matéria.

Suas questdes passam por indagacdes do tipo: como fazer para motivar os alunos?
Como ensinar, considerando que muitas informagdes estdo disponiveis para eles na
internet? Como tornar minha aula um espago e um territorio de producgdo de conheci-
mentos? Como dar significado a contetidos sem recorrer a visao utilitaria? Que alter-
nativas reflexivas podem ser acionadas para trabalhar com classes com mais de 40
alunos? (Cunha e Zanchet, 2014, p.18).

O cenario em questdo vem exigindo cada vez mais dos docentes uma mudanga de
postura paradigmatica considerando o contexto em que foi formado e sua concepgdo de
ensinar e aprender em que ele fala (ensina) e os estudantes escutam (aprendem). E como se
esta perspectiva estivesse mudando de uma situacdo “normal”, confortdvel para uma
situagdo “desconfortavel” para o professor, que a partir de agora precisa se adequar a uma
condi¢do nova, diferente,que exige a cada instante em sala de aula, a cada semestre, a cada

turma que assume, uma formaespecifica de abordagem do conhecimento.

Cada turma exige deste docente uma espécie de reinvencdo de si mesmo e de sua
docéncia. Por exemplo, o planejamento do ensino, que antes o professor elaborava para todo
se- mestre e o repetia por varios semestres para todas as turmas de determinada disciplina.
Esta pratica atualmente, mesmo acontecendo, tem levado muitos docentes a discuti-la sob o
ponto de vista de que ndo se ajusta mais em fun¢do da turma, das expectativas de formagao
de cada grupo, dos interesses de abordagem, enfim das especificidades de cada grupo, o que
nos faz acreditar que o professor ¢ demandado a se ajustar, modificar sua pratica em fungao

do contextoeducativo.

Freire (2019) pontua como indispensavel que
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[...] o formando, desde o principio de sua experiéncia formadora, assuma-se como
sujeito da producao do saber, se convenga definitivamente que ensinar nao ¢é transferir
conhecimento, mas criar as possibilidades para sua produ¢ao ou a sua constru¢ao”
(Freire, 2019, p. 24).

Esta perspectiva freireana estd presente nas aulas em que os professores fazem um
movimento diferenciado em suas praticas para favorecer a aprendizagem dos estudantes de
formacontextualizada, ou seja, este planejamento de aulas, a percepcao das turmas antes de
elaborar as aulas, reajustar os planos de ensino, redirecionar as aulas, sdo acdes
desenvolvidas pelos professores que t€ém como pano de fundo uma percepgao diferenciada
sobre o ensino, que poderiamos inferir, se aproxima de uma perspectiva defendida por Paulo
Freire, de que ensinar ndo ¢ transmitir conhecimentos, mas criar possibilidades de construi-
los e ou reconstrui-los.

Cunha e Zanchet (2014) destacam que a permanéncia de antigas praticas ¢ algo quase
impossivel, quando o professor tem consciéncia das mudangas sociais ¢ de desafios
delineadospara o futuro. A aula na graduacdo se vé€ invadida pelas subjetividades, pelas
informagdes que extrapolam o discurso do professor numa dimensdo em que a realidade nao
tem mais como serinterpretada sob a perspectiva da racionalidade técnica. Os professores
protagonistas dessas experiéncias destacadas por seus estudantes, ao se preocuparem com
os significados que estes possam atribuir as experiéncias de formacao, revelam sua propria
necessidade de também encontrar significados para a sua docéncia. Sabidamente essa
condi¢do ¢ historicamente pouco prestigiada na educagdo superior, onde a profissao de
origem e os saberes do campo cientificodo professor sdo tidos como sustentadores de sua

autoridade (Cunha e Zanchet, 2014).

Oliveira e Aratijo (2013) corroboram com esta questdo, afirmando que, por muito
tempo, o principal papel do professor era ensinar, mas hoje ele € visto como alguém que
facilitae promove o aprendizado. Gil (2006) destaca que, as principais dificuldades com as
quais se deparam os professores de ensino superior, ndo dizem respeito especificamente a
formulacgdo de objetivos, a selecio de contetido, a determinagao das estratégias de ensino ou
a procedimentos a serem adotados na avaliacao do ensino. Elas se referem mais a maneira
como os profes- sores se relacionam com os estudantes, com seus colegas, com a institui¢cao
e com a propria disciplina que lecionam, por perceberem, no desempenho de suas atividades,
o quanto as mudangas no contexto social, politico e econdmico influenciam sua atuagdo

enquanto docentes.

Masetto (2012) destaca que ha alguns anos no Brasil, os professores do ensino
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superior iniciaram uma autocritica sobre a atividade docente, atribuindo-lhe significados
proprios relativos aos requisitos, ou competéncias necessarias ao ensino neste ambito, em
oposi¢ao a concepcdo de “ensinar por boa vontade”, ou como uma “complementacao
salarial” e atribuindo uma dimensdo de profissionalismo (Masetto, 2012, p.30). O autor
apresenta algumas competéncias necessarias a atuacdo do professor do ensino superior, das
quais, destacamos: a competéncia em determinada area de conhecimento ¢ o dominio na
area pedagogica. A competéncia em determinada area de conhecimento estaria relacionada
ao dominio dos conhecimentos basicos de cada area profissional, atualizagdo de
conhecimentos e praticas, pesquisa dos temas tedricos a serem ensinados como também

temas emergentes da propria pratica.

Quanto ao dominio da area pedagogica, Masetto (2012) destaca os conhecimentos
relacionados ao ensino e aprendizagem, gestdo do curriculo e integragdo das disciplinas com
os componentes curriculares. Especificamente o autor destaca que falta ao professor do
ensino superior, a compreensao do papel de cada disciplina no ambito do curriculo, ou seja,

como os conteudos sao recortados, adaptados de acordo com os cursos (Masetto, 2012).

Lee Schulman (1987) quando destaca os conhecimentos da docéncia, utiliza o termo:
conhecimento pedagogico do contetido, quando o professor, além de dominar o conteudo,
devetambém saber explora-lo nas turmas, considerando as especificidades dos estudantes.
Ou seja, além do conhecimento do contetdo especifico, o dominio das habilidades
pedagdgicas sao in-dispensaveis aos professores universitarios. A falta desse dominio se
deve a dois motivos: ou porque nunca tiveram contato com essa area ou porque consideram
supérfluo ou desnecessariopara sua atividade (Masetto, 2012). O autor ainda destaca que ndo
podemos falar em profissional do ensino sem considerar alguns dominios especificos desse
profissional, tais como: concepgao de ensino-aprendizagem, gestao do curriculo e integragao
das disciplinas como componentes curriculares e compreensdo da relacdo professor-

estudantes.

Numa autocritica, os docentes confirmaram inumeras falhas na sua formacao
pedagodgica, ou por deficiéncias na formacdo continuada ou por falta de oportunidade de
formacao emservigo. A maioria dos profissionais enfrenta dificuldades no aprendizado da
docéncia no ensino superior, uma vez que as atividades de formacdo nao refletem seus
desafios na pratica, sdosuperficiais € nao oferecem, de fato, subsidios ao desenvolvimento
profissional do profes- sor (Feltrin et al., 2017; Loss, 2015; Cunha, 2009; Mizukami, 2005,
2004).
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Cochran-Smith e Lytle (1999) destacam que, nos ultimos anos, a aprendizagem
docentetem se tornado uma preocupagao central para o desenvolvimento profissional destes,
por con- siderarem que, aqueles que sabem mais, ensinam melhor. Os professores que sabem
mais sobreo contexto social, politico e educacional também entendem melhor suas praticas

enquanto docentes.

As autoras fazem uma distingao de trés tipos de aprendizagem sobre o ser professor:
o primeiro € sobre o “conhecimento para a pratica”: aqueles comumente referidos como
conhecimento formal e teérico, produzidos na universidade que incluem codifica¢des da
chamada sabedoria da pratica, e sdo utilizados pelos professores a fim de melhorar a sua
pratica. O segundo € o “conhecimento na pratica”, considerado um dos mais importantes, ¢
o conhecimentopratico, ou seja, aquele conhecimento que os professores muito competentes
sabem, pois estd incorporado na pratica e nas reflexdes dos professores sobre esta. Este
conhecimento esté relacionado as situagdes de aprendizagem em que os professores tém a
oportunidade de sondar o conhecimento que estd subjacente ao trabalho de professores
especialistas e/ou aprofundar seus proprios conhecimentos. Por fim, o terceiro,
“conhecimento da pratica”. Ao contrario do que se pensa, este conhecimento ndo seria
dividido entre o formal, da academia e o conhecimento pratico, mas sim aquele que o
professor produz a partir da relagdo com seu proprio fazer de salas de aula e com locais de
investigacao intencional ao mesmo tempo que trata o conheci- mento e a teoria produzidos
por outros como material gerador para interrogagao e interpretacdo (Cochran-Smith e Lytle,

1999).

Consideramos que o contexto trazido pelas autoras estd intimamente relacionado a
aprendizagem e desenvolvimento profissional do professor. O segundo e terceiro tipo de
conhecimento estdo relacionados ao fazer docente em sala de aula e a sua capacidade de

refletir teoricamente sobre sua pratica a partir dela mesma e as praticas dos seus colegas.

O que nos chama a atengao nestes estudos, ¢ que eles estao vinculados a observagao
e analise dos professores considerados bons, bem-sucedidos, cujas praticas sao diferenciadas
a fim de encontrar elementos que nos orientem, no campo da pesquisa, sobre o que fazem
estes professores serem bem-sucedidos. Pudemos perceber que, subjacente a uma pratica
consideradade sucesso, encontra-se um conjunto de atributos, inerentes ao fazer do professor
que geral- mente inclui o dominio do conteudo ou conhecimento do assunto, bem como
conhecimento sobre os fundamentos disciplinares da educagdo, sobre o desenvolvimento

humano e dos alunos, organizacao da sala de aula, pedagogia, avaliacdo, aspectos sociais €
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culturais, contextos de ensino e escolarizacdo e conhecimento da docéncia como profissdo
(Cochran-Smith e Lytle,1999). A concep¢ao que norteia esta discussao reside na premissa
de que o ensino tem uma "base de conhecimento distinta" que, "quando dominada,
proporcionara aos professores um referencial tnico de conhecimento” (Cochran-Smith e

Lytle, 1999).

Saber os tipos de conhecimentos dos professores nos favorece compreender como
estesse desenvolvem no contexto de sua pratica e como o processo de reflexao sobre estas
pode promover a elaboragdao de melhorias em suas estratégias de ensino. Além disso,
acreditamos que essa reflexao possibilita aos professores construir um saber especifico sobre

a docéncia, impactando no seu desenvolvimento profissional.

Os conhecimentos dos professores foram estudados por diversos autores que
investigama pratica docente e, neste estudo, destacamos quatro, cujas pesquisas contribuem
para este estudo: Gauthier (1998), Arriza e Toscano (2000), Tardif (2002) e Schulman
(2005).

Gauthier (1998) defende que o exercicio do magistério pressupde a mobilizagdao de
saberes necessarios para o docente responder as situacdes concretas de trabalho. O autor
identificou cinco tipos de saberes: saberes disciplinares, aqueles produzidos pelos cientistas
e pesquisadores que estdo a disposicdo dos professores que se apoia neles para ensinar;
saberes curriculares, relacionados a forma como as instituicdes educativas adaptam e
organizam os conteudos das disciplinas; saberes das ciéncias da educagdo, que envolvem
saberes especificos da profissdo, como por exemplo, sobre o sistema escolar, o conselho
escolar, o sindicato, a carga horaria; saberes da tradi¢do pedagdgica, aqueles ligados a visao
sobre a escola e o ato de ensinar; saberes experienciais, ligados a pratica do professor, como
0 nome ja nos remete, ¢ os saberes da agao pedagdgica relacionados ao saber experiencial
do professor, que se tornou publico e que foi testado através das pesquisas realizadas em

sala de aula (Gauthier, 1998).

Aproximando-se das questdes que envolvem a formagao de professores, especifica-
mente por tratarem dos saberes especificos e pedagogicos, Ariza e Toscano (2000)
descrevem que o conhecimento profissional, que de fato os professores especializados
possuem, geralmente esta relacionado aos conhecimentos formulados em torno de um
conjunto de disciplinas,sendo relegado a segundo plano aqueles ditos conhecimento sobre a
docéncia. Tanto ¢ assim que muitos professores secundarios, tendem a perceber a si mesmos

mais como especialistas dedisciplinas do que como professores. Os professores de ciéncias,
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por exemplo, tentem a perceber-se mais como bidlogos, quimicos, fisicos do que como
professores. Apesar disso, com o exercicio da docéncia, muitos professores desenvolvem,
inevitavelmente, um saber tacito, relacionado aos processos de ensino e aprendizagem dos

estudantes, que norteia seu comportamento em sala de aula (Ariza e Toscano, 2000).

Os autores estabelecem uma diferenciagcdo entre os dois tipos de conhecimento:
profissionais e tacitos. Os primeiros estdo relacionados aos conhecimentos abstratos,
racionais baseados na logica da disciplina e, portanto, mais préximos do academicismo. Ja
o segundo, o conhecimento tacito, ¢ concreto e irreflexivo, baseado na logica do pensamento
cotidiano, construido por principios vinculados a contextos escolares concretos, estando,
portanto, mais liga- dos aos processos intuitivos de ensaio e erro durante o trabalho em sala

de aula.

Tardif (2002) discute os saberes dos professores no trabalho, considerando o
conheci- mento como uma constru¢do coletiva, que ¢ compartilhada por um grupo de
agentes e sustentada por um sistema educativo que a cria, utiliza e legitima a partir de praticas
sociais e que estdintimamente relacionado ao trabalho dos professores. Tardif (2002)
diferencia quatro tipos de saberes: saberes da formacao profissional, aqueles vinculados as
ciéncias da educacdo (saberes pedagodgicos); saberes disciplinares, relacionados aos
conteidos das dareas de ensino; saberes curriculares, relacionados aos programas
curriculares, objetivos, métodos, socialmente produzidos e que passam por uma selecio da
institui¢ao de ensino, os quais o professor deve aprendere aplicar aos seus alunos; e os

saberes experienciais, diretamente constitutivos da cultura docente em acao.

Schulman (2005) destaca que, se o conhecimento do professor pudesse ser
organizado em um manual, ou um diciondrio, seria feito a partir de cinco categorias:
conhecimento do contetido; conhecimento pedagdgico geral - que considera especialmente
aqueles principios e estratégias gerais de manejo e organizacao da classe que transcendem o
ambito da matéria; conhecimento do curriculo - com um especial dominio dos materiais e dos
programas que ser vem como ‘“ferramentas para o oficio” do docente; conhecimento
pedagogico do contetdo - especial amélgama entre matéria e pedagogia que constitui uma
esfera exclusiva dos professores, sua propria forma especial de compreensao profissional;
conhecimento dos alunos e de suascaracteristicas; conhecimento dos contextos educativos, que
abarcam desde o funcionamento do grupo ou da classe, a gestdo e financiamento dos distritos
escolares, até o cardter das comunidades e culturas; e conhecimento dos objetivos, as

finalidades e os valores educativos (Schulman, 2005, p.11). Para esse autor, o conhecimento
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didatico do contetido “(...) representa a ligacdo entre a matéria e a didatica, para compreender
como determinados temas e problemas podem ser organizados, representados e adaptados aos

diferentes interesses e habilidades dos alunos” (Schulman, 2005, p. 11).

Dentre os conceitos identificados nas pesquisas sobre os saberes docentes utilizados
neste texto, nos deteremos, em principio, aqueles discutidos por Ariza e Toscano (2000) e
Schulman (2005) por uma opg¢ao tedrica. Apresentar tais conceitos nos parece relevante quando
pensamos nos conhecimentos mobilizados pelos professores sujeitos desta pesquisa, com
formacdoem licenciatura e/ou bacharelado que dedicaram toda sua formagdo no campo do

conhecimentoespecifico da matéria que lecionam nos cursos de licenciatura.

2.4 A FORMACAO DO PROFESSOR QUE FORMA PROFESSORES DE BIOLOGIA E
QUIMICA

A atividade do docente que atua no ensino superior, assim como em outros niveis de
ensino ¢ permeada por duvidas, insegurangas, expectativas, medo € mais um conjunto de
sentimentos que estdo ali, participando da aula junto com os conteudos especificos a serem
abordados. Pensar no professor que atua no ensino superior, pressupde pensar nos objetivos
do ensino nesse nivel bem como no estudante de graduacgao, enquanto professor em formacgao.

No caso dos cursos de bacharelado, existe a necessidade de apresentar os conteudos
especificos necessarios, os referenciais teoricos, as pesquisas, experimentos € um conjunto de
conhecimentos que parecem demandar especificamente o conhecimento da matéria ensinada.
Quando pensamos na pratica docente dos professores que atuam nos cursos de licenciatura,
temos uma questao a ser colocada que ¢ que, a formagao do profissional em andamento, ¢ a

mesma de quem o forma.

Estudos conduzidos por (Guimaraes et al., 2021; Guimaraes, et al., 2017; Libaneo,
2015;Marques, 2015) dentre outros, tém apontado que, nos cursos de formagao de professores,
a forma de conduzir o ensino ndo da conta das necessidades formativas dos estudantes porque
omodelo de ensino de graduagdo em que o professor fala e o estudante escuta, nao se ajusta as
necessidades formativas dos licenciandos. O que temos como resultado, ¢ uma formagao
deficiente que ndo atende aos objetivos previstos na legislagdo sobre a formagao de professores
que, atuando em seu campo profissional, ndo conseguem dar conta dos desafios inerentes a sua

profissao.

Buscando estabelecer uma relagdo entre os desafios da profissdo docente ¢ a trajetéria

profissional destes, Baptista et al., (2013) caracterizou a trajetoria formativa dos professores
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do curso Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas da Universidade Federal de Goias, colocando
em relevo os limites e as possiveis influéncias dessa trajetéria formativa na formacao dos
licenciandos. Identificou entre os resultados da pesquisa, que a maior parte dos profissionais
sdo bacharéis, nunca consideraram a docéncia na escola basica e nao t€ém experiéncia nessa
etapa. Além disso, identificou que a trajetoria de formagao dos formadores se deu longe do

campo deatuagdo para o qual formam e alheia a realidade da escola.

Bambirra et al (2015) investigaram o perfil dos professores formadores que atuam nos
cursos de Licenciatura em Ciéncias Biolodgicas (Integral e Noturno) da Universidade Federal de
Vigosa campus Vicosa, Minas Gerais. Identificaram alguns aspectos que consideramos rele-
vantes, dentre eles, a baixa quantidade de professores com formagao em licenciatura. Apesar
disso, a maior parte deles acredita que a graduagdo os preparou para ser professor € a maioria
se considera docente formador.

Almeida e Pimenta (2014) destacam que a caracteristica que identifica o professor do
ensino superior, ¢ o dominio do conhecimento especifico de sua area ou disciplina, mas que
ndo necessariamente sabe ensinar. Enquanto os professores que atuam na educacdo basica
precisam de uma formacao em nivel superior, com inumeras horas dedicadas a aprendizados
didaticos, avaliativos e organizacionais do ensino, aos docentes que atuam nos cursos de
licenciatura, ndo ¢ exigida a competéncia académica para ensinar, o que nos parece

contraditorio.

Este fato nos chama atengao especial para a necessidade de olhar para este professor
queforma professores no ambito deste estudo, especificamente por estarmos discutindo no
ambitodo ensino das ciéncias naturais. A formac¢ao dos professores que atuam nos cursos de
licencia-tura em ciéncias naturais (destacando fisica, quimica e biologia especificamente)
geralmente sdo oriundos destas areas especificas e, de modo geral, ndo possuem formagao
pedagogica. Poreste motivo, algumas pesquisas identificaram que, as metodologias das aulas
nos cursos de licenciatura sdo no formato tradicional, ou seja, baseadas na transmissao de

conhecimentos.

Cunha (2018) destaca algumas caracteristicas da docéncia no ensino superior,
enfatizando que a expectativa em relacdo a docéncia se movimenta na dependéncia da
expectativa sobre os objetivos das institui¢des formadoras, de maneira que o dominio de um
campo do saberera considerado a base da formagdo e do desempenho docente, cuja
seguranca do dominio do conteudo e a versao oficial dos fatos e saberes se constituia na

unica forma de conhecimento valido (Cunha, 2018). Neste cenario, a autora destaca que
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[...] melhor professor era o que melhor e mais amplo conhecimento detinha sobre seu
campo de estudo; melhor aluno, aquele cujas respostas mais se aproximassem da fonte
autorizada, ou seja, a palavra do docente ou o teor do livro didatico. A fidedignidade
entre a fonte e o receptor se constituia no pardmetro que definia o sucesso do ensino
(Cunha, 2018, p.7).

Ainda de acordo com a autora, esta pratica prevalece no pais, mesmo apoOs anos ¢ a
mesma que se estabelece na universidade, caracterizando o ensino de graduagdo. Masetto
(2012) destaca que o modelo de ensino nas universidades brasileiras, foi adaptado do modelo
francés, com “supervalorizagdo das ciéncias exatas e tecnologicas e consequente

desvalorizagaoda filosofia, teologia e das ciéncias humanas” (Masetto, 2012, p.10).

Este modelo, que prevalece até os dias atuais, tem causado impacto na relacdo entre
a formagao recebida pelos professores nas instituicdes e as necessidades formativas diante
da realidade das escolas. Aguiar e Guridi (2015) pesquisaram as estratégias metodoldgicas
utilizadas por docentes de um curso de formagao de professores de ciéncias da Universidade
de SaoPaulo. Dentre outras questdes, as autoras buscaram responder questdes como: Que
estratégias didaticas sao utilizadas pelos docentes de um curso de formagdo de professores
de Ciéncias daUSP? Quais as reflexdes propiciadas aos licenciandos sobre a aplicacao dessas
estratégias? Participaram da pesquisa, docentes do curso de Licenciatura em Ciéncias da
Natureza (LCN) da Escola de Artes, Ciéncias e Humanidades da Universidade de Sdo Paulo
(EACH-USP). Comoresultados, encontraram dentre as estratégias mais utilizadas, a aula
expositiva dialogada, os seminarios e as aulas praticas e que a escolha ¢ geralmente realizada
com base nos objetivos dadisciplina, a disponibilidade de material e experiéncias anteriores.
Este estudo corrobora com aqueles pontuados acerca das principais estratégias registradas

por outros pesquisadores comoCunha (2018) e Masetto (2012) no dmbito do ensino superior.

Barbosa et al., (2018) investigaram a influéncia da area especifica do conhecimento
naconcep¢ado € na atuagdo docente, visando compreender em que medida o conhecimento
especifico interfere na construcao da trajetdria docente, na elaboragdo do saber académico e
no exercicio da atividade formativa. Para nosso estudo, este trabalho se torna relevante por
trazer umaarticulacdo entre a formacdo pessoal, do professor formador como um ser
unitario, constituidode uma histéria vivencial/experiencial de pessoa e de professor e pela
relag@o entre as areas especificas de conhecimento e a area formativa, considerando a otica
da especificidade e da formagdo. Interessante perceber a relagdo entre a forma como os
professores se relacionam coma pesquisa em fungao de como organizam seu pensamento no
ambito da matéria e como se relacionam com a visao sobre “ser professor”, denotando existir

marcas da trajetoria pessoal. Para exemplificar a partir do que destacam Barbosa et al., (2018)
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sobre a énfase das abordagensfeitas em sala de aula por professores das ciéncias exatas e da

terra,

[...] se faz presente no conhecimento especifico, apontando para uma conceitualidade
compreendida como uma maneira de elaborar a docéncia calcada nos conceitos
epistémicos e sinalizando a influéncia do universo da area especifica em questdo”
(Barbosa et al. 2018, p. 108).

De acordo com a compreensao das autoras, a area especifica de conhecimento exerce
influéncia na concep¢do e atuacdo docente de maneira significativa, repercutindo na
expressividade docente, de forma peculiar quando consideramos as areas de formacgao dos

professores,imbricadas com a formacao profissional.

Acreditamos que este estudo traz importantes elementos para a constru¢do de nosso
referencial tedrico no campo das pesquisas por nos possibilitar compreender a relagdo entre
o con-teudo especifico da formagdo e a formagdo pessoal dos professores. Esse fato,
acreditamos, podera fornecer elementos articuladores importantes acerca de como os
professores se desen- volvem, a partir de sua atuagdo como docente.

Guimaraes ef al. (2021) analisaram as percepgoes de formadores de professores dos
cursos de Licenciatura em Quimica, Fisica e Biologia em uma universidade publica do pais,
acerca de suas praticas pedagogicas, visando possibilidades de se pensar sobre mecanismos
demelhoria do ensino no ambito dos cursos de licenciatura. Os resultados sinalizam que,
dentre as percepgdes dos formadores de professores sobre suas praticas, o ensino do
conteudo a partirda relagdo direta entre as praticas pedagogicas e suas intencionalidades com
a teoria recebem destaque neste contexto. Além desses, destacamos como relevantes outros
achados da pesquisa para as discussdes deste estudo: 1. As praticas diferenciadas na
perspectiva da inovagdo, afetam diretamente o aprendizado dos estudantes e trazem
contribui¢des positivas para a formacao dos futuros professores de Quimica, Fisica e
Biologia; 2. A necessidade de um suporte nas universidades para os docentes que se engajam
na busca por estratégias inovadoras e diferenciadas para que possam enfrentar suas
dificuldades ao longo da implantacdo destas estratégias, pois osautores identificaram que a
falta deste suporte, aliada a experiéncias negativas, acaba levando os professores a uma
descontinuidade do uso das inovagdes em sala de aula.

Acontece que os professores que ministram a maioria das disciplinas nos cursos de
licenciatura sao oriundos de uma formacao bacharelesca, onde o saber fazer e o saber das
teorias,métodos e regras, parece mais relevante para o professor do que o saber ensinar.
Temos entdo o problema posto: a constituicdo dos professores que atuam nos cursos de

licenciatura em ciénciasbiologicas, fisica e quimica, que sdo bacharéis, ou licenciados em
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sua formacao inicial, que naotiveram formagao especifica para o magistério superior e estao

integrando a formacao deste profissional, o licenciando, futuro professor.

Entdo o professor diz assim: “eu preciso discutir o conteido que fara parte da
formacdodos estudantes, mas eu nao tive formacao para isso! Ou ainda: “o aluno precisa
aprender conceitos, regras, normas € o conteudo especifico, porque para ensinar, ele tem que
saber o contetido”. Este embate entre o que ¢ relevante para a formagao dos licenciandos
ocorre no ambito da construcao dos curriculos e, sobretudo, na falta de articulagao entre as
disciplinas do conhecimento especifico da area, com as disciplinas de conteudo pedagogico,
ndo obstante todas as demandas de articulagdo destas duas dimensdes presentes na

legislagdo.

Libaneo (2015) destaca a dicotomia existente entre os conhecimentos especificos nas
licenciaturas diversas, em destaque para as ciéncias naturais (quimica, biologia, por

exemplo),pontuando que

[...] prevalece o conhecimento disciplinar, de carater transmissivo e quase sempre nao
vinculado a pedagogia, quando muito adotando uma didatica meramente instrumental.
O que ocorre nas concepgdes formativas e nos curriculos, com consequéncia na
conduta profissional dos professores, ¢ a crenga de que uma coisa é o conhecimento
disciplinar com sua ldgica, sua estrutura e seus modos proprios de investigagdo e
outra coisa ¢ o conhecimento pedagdgico, entendido como dominio de
procedimentos e recursos de ensino sem vinculo com o conteudo e os métodos de
investigacdo da disciplina ensinada (Libaneo, 2015, p.3).

Este se constitui um dos graves problemas envolvendo a formagao de professores,
em- bora todos os esforcos realizados pela legislacdo dos cursos de licenciatura, em destaque
para as Resolucdes do Conselho Nacional de Educag¢do/Conselho Pleno — CNE/CP n°
02/2002;02/2015 e 02/2019, que regulamentam as Diretrizes Curriculares dos Cursos de
Licenciatura. Nao obstante o esfor¢o dos Nucleos Docente Estruturante na elaboragao dos
Projetos Pedagogicos de Cursos, as pesquisas realizadas destacando a necessidade de
articulacdo entre as disciplinas de conhecimento especifico e pedagogico, a grande maioria
dos cursos de formacao deprofessores apresentam dicotomia entre os dois conhecimentos,

como se estes conhecimentos estivessem em dimensdes opostas.

Quando observamos as estruturas curriculares dos cursos de licenciatura
identificamoso mesmo que Libaneo (2015), ou seja, a prevaléncia dos conteudos especificos
de quimica, fisica, biologia em detrimento da formacao pedagégica, com baixo niimero de
horas na matriz curricular. Segundo o autor, o problema da questdo ndo estd apenas na
énfase dada aos conhecimentos especificos em detrimento dos pedagdgicos, mas porque estes

sao abordados de formaparalela, de forma desarticulada, dissociados, aprofundando a
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desvinculagdo entre as metodologias de ensino e os conteudos, entre métodos de ensino e

métodos investigativos da ciéncia ensinada (Libaneo, 2015, p.8).

Saviani (2009) apresenta consideragdes sobre a separagao entre os dois tipos de

conhecimento, a partir de dois modelos contrapostos de formagao de professores:

[...] a) modelo dos conteudos culturais-cognitivos: para este modelo, a formagéo
do professor se esgota na cultura geral e no dominio especifico dos contetdos da
area deconhecimento correspondente a disciplina que ird lecionar. b) modelo
pedagogico- didatico: contrapondo-se ao anterior, este modelo considera que a
formagdo do professor propriamente dita s6 se completa com o efetivo preparo
pedagogico-didatico (Saviani, 2009, p.148).

Trata-se de dois modelos antagdnicos que lutam para prevalecer no contexto da
universidade onde um esta pautado nos contetidos da area correspondente da formagao dos
estudantes,em que o futuro professor ird lecionar. Do outro lado, temos a formagao didatico
pedagdgica que, acredita-se vira em decorréncia do conhecimento organizado logicamente,
sendo adquiridaao longo do exercicio profissional, nos processos de “formacdo em
servigo” (Saviani, 2009, p.149). De fato, estes conhecimentos pedagdgicos, de acordo com
as pesquisas, passam a integrar o repertorio dos conhecimentos dos professores, mas nao sem
um custo, sem que uma basepara estes tenha sido construida na universidade, no ambito dos

cursos de graduacao.

A questdo central ¢ perceber, que apesar de posto como um problema na literatura,
ndo¢ tarefa facil resolvé-lo porque depende do envolvimento de diversos atores sociais: 0s
professores, que precisam assumir o compromisso com este percurso formativo dos

estudantes e seuproprio processo.

Segundo Freire (2019) quem forma, se forma e reforma ao formar e quem ¢ formado
forma-se e forma ao ser formado (p.25). Nesse movimento de formar a si mesmo, tanto o
professor quanto o estudante, no ambito dos cursos de formacao de professores, t€ém a
possibilidadede transformar essa realidade, a partir de processos de reflexao sobre si mesmo,
sobre sua pra-tica, sobre o contexto social em que esta inserido e, assim, desencadear uma
proposta de pratica que envolva os contetidos especificos em articulagio com os

pedagogicos.

Acreditamos que a reflexividade critica na perspectiva freireana pode colaborar com
nossas discussdes acerca de como os professores pensam a si mesmos € suas praticas,
reavaliame propdem estratégias diferenciadas, favorecendo com isso seu desenvolvimento

profissional.
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2.5 REFLEXIVIDADE DOCENTE: ELEMENTOS PARA REPENSAR A PROPRIA
PRATICA
Refletir sobre a propria pratica constitui-se um desafio para os docentes, nao apenas
pelo exercicio em si, mas pelo fato de esta reflexdo trazer inquietagdes impulsionando um
pro-cesso de mudanga inevitavel. Os paradigmas que permeiam o ensino de graduagao,
especifica-mente a relagdo entre como se ensina € como se aprende, como os professores se
relacionam com os conteudos e curriculos, ndo se ajustam mais as necessidades dos
estudantes, das instituicdes e do contexto social, historico, politico e cultural em que estdo

imersos os dois segmentos: professores e estudantes.

A necessidade de romper com esse paradigma vem mobilizando as reflexdes
pedagdgicas e indicando novas formas de organizagao dos curriculos e de compreensao dos
espacos de aprendizagem na sala de aula. No intuito de compreender os processos de reflexao
sobre a propria pratica, as narrativas de vida dos professores tém sido utilizadas como
instrumento de apreensao dessas reflexdes. As narrativas dos docentes nos tém ajudado a
conhecer o que pensam ecomo falam sobre suas praticas a fim de nos permitir conhecé-las,
mas também favorecendo um processo de reflexao sobre seu fazer pedagogico.

As pesquisas realizadas sobre o desenvolvimento profissional docente trazem a
reflexividade por parte do professor em suas dimensdes sobre a pratica, na pratica e para a
pratica, como elementos centrais no contexto das discussoes sobre como a pratica docente e

a reflexdosobre ela estdo relacionadas aos processos de desenvolvimento desse professor.

Alarcao (1996) ao estabelecer uma defini¢cdo de professor reflexivo, referencia o
pensador John Dewey, quando define o que ¢ ser reflexivo, como uma forma de pensar
especializada,rigorosa daquilo que habitualmente se pratica, evidenciando os motivos que
justificam as nossasagdes ou convicgdes e ilumina as consequéncias a que elas conduzem.
“Eu diria que ser-se reflexivo € ter a capacidade de utilizar o pensamento como atribuidor

de sentido” (p.2).

Nesse texto, a autora realiza um conjunto de consideracdes, dentre elas, o professor
reflexivo, como uma pessoa que pensa, da-se o direito de construir o seu saber e valoriza a
experiéncia como fonte de aprendizagem. Esse professor, segundo Alarcio (1996),
desempenha umpapel importante na producao e estruturacado do conhecimento pedagogico
porque reflete, de uma forma situada, “na e sobre a interagao entre o conhecimento cientifico
e a sua aquisi¢do pelo aluno, entre a pessoa do professor e a pessoa do aluno, entre a

instituicdo escola e a sociedade em geral” (p.4).
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Outros autores vao situar este movimento de reflexdo realizado pelo professor
reflexivo,no ambito social, politico, dos seus pares, da escola, dos estudantes, assim como
em relacdo a sua propria pratica, quando a resgata como instrumento de aprendizagem e
desenvolvimento profissional. Isabel Alarcdo, ao contextualizar os processos reflexivos
pontuados pelos tedricos destaca a distingdo apontada por Donald Schon (1992), quando
distingue reflexdo na agdo e sobrea agdo como formas de desenvolvimento profissional,
como também aponta os estudos conduzidos por Schulman (2005) sobre a reflexdo para a
pratica (Alarcdao, 1996). Cada uma dotada de um sentido e, no conjunto da literatura
encontrada sobre a questdo estdo intimamente relacionadas com os processos de

desenvolvimento profissional pontuados por Day (2006).

Alarcdo (1996) ao destacar o pensamento de Donald Schon aponta que ele distingue

reflexdao na acdo e sobre a agdo, como formas de desenvolvimento profissional.

No primeiro caso os profissionais refletem no decurso da propria a¢do sem a
interromperem, embora com brevissimos instantes de distanciamento. Chamemos-
lhe umdidlogo com a propria situacdo. No segundo caso reconstroem mentalmente a
acdo, aposteriori, para a analisarem. Em ambas as situacdes a reflexdo cede
normalmente lugar a reestruturacéo da agéo (Alarcdo, 1996, p.5).

A reflexdo na agdo estd vinculada a concep¢do de que o professor vai agindo e
pensandona pratica, reconfigurando esta, quando necessario, ao longo do processo, numa
ideia de movimento. A outra concepcao de reflexao apontada por Isabel Alarcao (1996), esta
vinculada a reflexdo sobre a pratica como um movimento desencadeado pelo professor de
pensar na sua pratica em sala depois de concluida e por fim, um terceiro movimento seria a
reflexdo para a pratica, o produto das reflexdes realizadas contribuindo para o planejamento

e proposicao de novas praticas.

Os processos reflexivos dos professores ndo se esgotam em sua propria agdo, mas
implicam a percepc¢do, por parte dos docentes, sobre quem sdo, quais 0s motivos que 0s
levaram a fazer o que fazem sobre sua propria consciéncia e sobre o lugar que ocupam na

sociedade.

Day (2006) também considera a relevancia da percepgao sobre si mesmo por parte
do professor como elemento de reflexdo e agdo no cotidiano de sua atuagdo e no
desenvolvimentode sua pratica. Neste contexto, a historia de vida dos professores entra para
colaborar com um conjunto de conhecimentos necessarios para entender o professor e sua

pratica, porque faz o que faz, como faz e como pensa sobre o que faz.

O sentido do desenvolvimento profissional dos professores depende das suas vidas
pessoais e profissionais e das politicas e contextos escolares nos quais realizam a sua
atividade docente (Day, 2006, p.15).
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O entrelacamento da vida dos professores e de como refletem e se desenvolvem sao
pontuadas por autores como Néovoa (1992) e Cochran-Smith e Lytle (1999), quando falam
sobre suas aprendizagens. Destacam trés tipos de conhecimentos dos professores:
conhecimento paraa pratica, adquirido nos cursos de licenciatura: conhecimentos na pratica,
ou seja, no fazer cotidiano da sala de aula, na execu¢do das aulas, na abordagem dos
conteudos, das questdes que envolvem professores e estudantes, e sobre a pratica, quando o
professor passa a investigar sobre seu fazer em sala de aula. Neste caso, a visao do professor
pesquisador fica ampliada porque ele ndo vai se debrucar na aprendizagem do conhecimento
do ensinar e do aprender e o que envolve o seu fazer como docente, vai olhar para este

conhecimento seu em sala de aula epesquisar sobre ele.

Day (2006) destaca as questdes que envolvem possibilidades, desafios e problemas
de-correntes do estudo da pratica docente e seus diferentes contextos, por considerar que
investigara propria pratica ¢ uma agao complexa, visto que muitas acdes desenvolvidas pelos
professoresem sala de aula dizem de suas concepgdes implicitas. Segundo ele, de tempos

em tempos,

[...] os professores devem tornar explicitas as suas teorias perfiladas (o que eles dizem
sobre o ensino) e as suas teorias-em-uso (o mundo do seu comportamento na sala de
aula). S6 avaliando as compatibilidades ou incompatibilidades que existem dentro
e entre estes dois elementos da sua teoria de agdo e os contextos em que ocorrem €
queos professores poderao ampliar o seu conhecimento sobre o ensino € 0s seus
contextos, bem como sobre si proprios enquanto professores (Day, 2006, p.51).

Do professor reflexivo ao pensamento acerca de como os professores refletem sobre
suas praticas, temos um conjunto de referenciais tedricos que nos permitem inferir que a
reflexividade dos professores depende de fatores como o autoconhecimento sobre si, sobre
seus percursos formativos, sobre suas historias de vida e como todos estes elementos estao

presentesem suas praticas, especialmente aquelas desenvolvidas pelos bons professores.

No ambito do ensino das ciéncias naturais, estes processos de reflexao sobre a propria
pratica por parte dos professores recebem destaque no contexto de praticas docentes
considera-das de sucesso por integrar um conjunto de relacdes entre o conhecimento
especifico e pedagogico, que levam em consideracao a aprendizagem e a relagdo professor-
estudante e o contextosocial, cultural e académico do curriculo e da formagao profissional

do estudante, no caso, futuro professor.

As praticas docentes pontuadas neste estudo, sdo aquelas consideradas bem
sucedidas que tém como pano de fundo um processo de reflexdo do professor sobre ela, que

nem mesmo ele o faz de forma consciente, mas que revelam um processo de



75

desenvolvimento profissional,na medida em que este professor formador, pensa sobre sua
trajetoria, como chegou, onde estd,o que o levou a mudar sua pratica, o que pensa a respeito
destas mudancas e o que as desencadeou e como a reflexividade tem contribuido para este
processo. Nesse sentido, caminharemos para estabelecer uma abordagem sobre a
contribui¢do das narrativas de si, ndo apenas como uma estratégia metodoldgica de pesquisa,
mas como uma forma de compreendermos como o professor percebe a si mesmo no curso
de seu desenvolvimento, mediante o que faz e diz que faz no ambito de suas praticas

docentes.



76

CAPITULO 3: COMO AS PESQUISAS SOBRE NARRATIVAS PODEM

CONTRIBUIR PARA O DESENVOLVIMENTO DO PROFISSIONAL DOCENTE?

Nos capitulos anteriores, contextualizamos as especificidades da formacao de
professores no ensino superior € buscamos estabelecer a relagdo entre a formacgado
pedagogica e o desenvolvimento profissional destes a partir de um processo reflexivo. Neste
capitulo, discutiremos como as narrativas podem contribuir para o entendimento acerca de
como os professores constroem seus conhecimentos sobre a docéncia e refletem sobre si
mesmos € suas praticas quando revisitam a propria trajetdria profissional, através da

narrativa autobiografica.

Pretendemos estabelecer uma abordagem sobre as narrativas, trazendo algumas
defini¢des encontradas nos estudos para fundamentar teoricamente o que pretendemos
explorar no ambito da metodologia. Mas por que ndo tratar as discussdes sobre narrativas
apenas na metodologia deste estudo? Porque ao identificarmos os estudos sobre narrativas
encontramos duas abordagens em que a mesma ¢ utilizada: uma no contexto da formacao de
professores e outra como uma abordagem investigativa, vinculada a produgdo dos
conhecimentos, a partir da experiéncia dos sujeitos professores (Passegi, 2016; Passegi et

al.,2011; Sousa, 2006; Novoa, 2012; 2009; 1992a; 1992b).

As narrativas utilizadas na formagao de professores estdo associadas a inclusao do
professor em seus processos formativos, na medida em que a fala sobre si, suas trajetorias e
praticas constitui-se objeto de conhecimento para si e para os demais colegas, colocando-o,
como afirma Noévoa (2012), no centro de seu processo formativo. A segunda questdo
identificada nosestudos sobre narrativas, esta em olhar para as narrativas dos professores em
si mesma, como uma forma de compreender como estes se desenvolvem profissionalmente,
€ como, a0 narraremou relatarem suas trajetdrias profissionais, percebem a si mesmos em
processo de desenvolvi- mento.

Assim sendo, exploramos o conceito de narrativas a partir dos estudos existentes
conduzidos por e Clandinnin e Connelly (2015; 1988); Passegi et al., (2011); Delory-
Mombeger (2006); Reis (2008); Josso (2007); Sousa (2006); Galvao (2005); Bueno, 2002;
Novoa (1992a; 1992b); dentre outros autores.

Podemos entender narrativa como agao, efeito ou processo de narrar, de relatar, de
exporum fato, um acontecimento, uma situagao (real ou imaginaria), por meio de palavras.

Estudos conduzidos por Reis (2008); Galvao (2005) nos remetem a ampliar este conceito de
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narrativas.

Para Reis (2008), as narrativas constituem uma sequéncia organizada de
acontecimentos. Entretanto, muitos especialistas da area de educacao utilizam uma definicao
mais abrangente de narrativa que nao se limita a uma caracteristica estrutural dos textos. A
narrativa seria algo inerente a agdo humana e deve ser estudada dentro do contexto social e
educativo, sendo atribuido grande valor ao contexto em que se conta, as razdes para conta-

la e a finalidade a que sedestina.

Partindo das consideracdes estabelecidas por Reis (2008), as narrativas dos
professorestém sido amplamente estudadas, enquanto proposta investigativa das praticas
docentes (Mello et al., 2016; Reis, 2008; Galvao, 2005) e mais especificamente como um
movimento que buscaconhecer e valorizar o que dizem os professores sobre suas historias
de vida, suas praticas, e transformar estas narrativas em objeto de estudo, colocando o
professor e suas experiéncias no centro das questdes que discutem seu trabalho, sua
formacao, sua identidade profissional, sua propria historia de vida e trajetoria profissional,
como por exemplo (Delory-Momberger, 2016;2012; 2006; Monteiro ¢ Fontoura, 2016;
Josso, 2007; Passegi et al., 2011; Reis, 2008; Sousa, 2006; Galvao, 2005) dentre outros
autores.

Diante da quantidade de estudos e abordagens sobre as narrativas dos professores,
este capitulo estd organizado em trés partes, a fim de favorecer didaticamente, a organizacao
do texto e as questdes que pretendemos desenvolver. Em principio, € necessario
contextualizar como o professor € suas narrativas passaram a integrar a pesquisa em
educacdo destacando a relagdo entre a narrativa e a experiéncia docente. Posteriormente,
como a formagdo de profes- sores tem se beneficiado dos estudos sobre as narrativas e,
finalmente, como as narrativas podem favorecer a reflexividade para o desenvolvimento

profissional do docente e a consciénciade si.

O uso de narrativas e relatos autobiograficos vem se tornando cada vez mais
recorrenteenquanto opcao metodologica nas pesquisas em formacao de professores bem
como no con- texto dessa formagao por considerar a fala destes sobre suas praticas, suas
trajetorias profissionais e pessoais, importante para compreender como se desenvolvem,
constroem sua identidadee sua relagdo com a docéncia, com seus pares e com a sua propria
constru¢do de conhecimentode sala de aula (Monteiro, 2020; Rocha e S4, 2019; Delory-
Momberger, 2016; 2012; Novais etal., 2016; Fiorentini e Crecci, 2013; Reis, 2008; Josso,
2007; Galvao, 2005).
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Estes estudos concordam que, o que o professor faz em sala de aula, ndo somente ¢
importante e precisa ser considerado no ambito das pesquisas, como também se constitui
um conhecimento especifico e que pode nos oferecer elementos para compreender como ele

se desenvolve e desenvolve sua aprendizagem para a docéncia.

3.1 COMO AS NARRATIVAS DOS PROFESSORES PASSARAM A INTEGRAR AS
PESQUISAS EM EDUCACAO: A RELACAO ENTRE A NARRATIVA E A
EXPERIENCIA DOCENTE.

Poderiamos considerar como um ponto de partida, a afirmativa de Novoa (1992b) de
que a formagao dos professores nao se constrdi por acumulacao (cursos, conhecimentos e
técnicas) mas através do trabalho de reflexividade critica sobre a propria pratica e de
(re)construgdo permanente de uma identidade pessoal. Por este motivo ¢ tdo importante
investir na pessoado professor e dar um estatuto de saber as suas experiéncias (Novoa, 1992b,
p-25). Para o autor,o processo de formacao alimenta-se de modelos educativos, mas se torna
asfixiado quando ¢ muito “educado”, no sentido de estar muito amarrado com as técnicas e
os modelos prontos deabordagem em sala de aula, que desconsideram a subjetividade do

professor, suas experiénciase sua capacidade de intervir no mundo.

Noévoa (2012) destaca a necessidade de os professores terem lugar predominante na
suapropria formacao e na de seus colegas, evidenciando a necessidade de que esta seja feita
de dentro da profissdo. Para ele, ¢ preciso pensar a formagdo nao como algo que chegue ao
professor pronto e acabado de maneira que este seja concebido como recepticulo de
informacdes,com propostas prontas. Ao contrario, € necessario que estas formagdes fagam
sentido e favorecam o dialogo e a reflexdo sobre a sua pratica. O autor destaca ainda que as
“propostas tedricasso fazem sentido se forem construidas dentro da profissdo contemplando
a necessidade do professor que atua dentro da sala de aula, a partir da reflexdo sobre seu

proprio trabalho” (Novoa, 2012, p. 15).

Christopher Day (2006) e Francisco Imbernon (2006) discutem a problematica da
for- magao como algo que vem pronto, enquanto programa de formacao, que desconsideram
as experiéncias pessoais e profissionais dos professores, seu contexto de trabalho e a
realidade em que estdo imersos em sua atividade docente, argumentando que a formacao

continuada precisafazer sentido para os docentes.

Imbernén (2006) argumenta que os professores devem ser beneficiados com uma

for- macao adequada as suas necessidades profissionais, que esta contribua com o seu
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desenvolvi- mento. Essa concepcdo de desenvolvimento profissional estd atrelada a uma
dimensao de aprendizagem para a docéncia, produzida a partir da reflexividade do professor
sobre sua propria pratica, de sua relagdo com os estudantes € com o contexto em que esta
inserido.

As narrativas se apresentam nesse contexto como uma estratégia de trazer o professor
para dentro da formagdo, através de como fala sobre suas praticas, de como aborda as
questdesde sua atuacdo em sala de aula, da escuta de seus colegas e como constroi seus
conhecimentossobre a docéncia. Além disso, a valorizagdo sobre o que sabe este professor,
ndo apenas no sentido do conhecimento especifico da matéria, mas como se relaciona com
os conhecimentos pedagogicos, considerados aqueles relativos ao seu cotidiano como
docente, que passam a ser evidenciados. Autores como Monteiro e Fontoura (2016)
apontaram a importancia de trazer asnarrativas para a formagao dos professores como uma
forma de fortalecimento do professor, tomando seus saberes e praticas, como aspecto
fundamental, contribuindo para uma inser¢do docente, critica e criativa, abrindo outras

possibilidades de experiéncia na escola e na sociedade.

Clandinin e Connelly (1988) defendem que a forma como o professor se apresenta
através de suas posturas e acdes, estd intimamente relacionado com sua propria historia e
que, ao longo dos anos ela se constitui como saber especifico, vinculado a experiéncia. Os
autores falamde um conhecimento pratico profissional, quando se referem a um tipo de
conhecimento diferente daquele aprendido na formagdo e do conhecimento pessoal. Este
conhecimento pratico profissional se caracteriza como o conhecimento construido na
relagdo com a pratica refletida e que dialoga com o contexto e com a formacao do professor
(Clandinin e Connelly, 1988). Essaexperiéncia fala de uma constru¢do do sujeito com sua
realidade, com suas origens e através das narrativas € possivel entender este conhecimento

e compreender este professor.

Freire (2019) considera que a relacdo do professor com a realidade em que atua
perpassapor um movimento construtivo de formar o outro e formar a si mesmo. No contexto
de sua atuagdo, o professor estabelece relacdes importantes em seu fazer cotidiano, que
requerem umenvolvimento com o contexto em que estd imerso, com suas vivéncias e com
seus estudantes, formando a si mesmo na medida em que forma o outro, construindo um

conhecimento especifico sobre a docéncia que influencia sua atividade docente.

Quando se referem ao conhecimento pratico dos professores, Clandinin e Connelly

(1988) o definem como um conhecimento pratico pessoal escolar, considerado sob diversas
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abordagens: em principio destacando que as ac¢des didaticas sdo agdes de conhecimento e,
ao mesmo tempo, expressao e origem do conhecimento do ator, professor, que misturam acao
comconhecimento e conhecimento com a¢do. Os autores destacam que os conhecimentos
pessoaisnao sao apontados no sentido de serem particulares, mas de serem de cada um, que
podem ser acessados através de suas falas, de seus relatos e, quando vemos as acdes
desenvolvidas, vemoso conhecimento pessoal em funcionamento. O interesse destes autores
esta nas agdes em sala de aula, por considerar que um ato de ensino € uma pratica reflexiva

no sentido estrito, € € também um ato de conhecimento.

Clandinin e Connelly (1988) sdo trazidos neste contexto, porque discutem o que
consideram experiéncia, conhecimento e conhecimento pessoal, para estabelecer uma
relacdo entre o que os professores sabem e a relacao deste saber da pratica e da experiéncia,
como algo que precisa ser conhecido e reconhecido. Os autores justificam porque considerar
as experiéncias ea interacao pessoal do sujeito na sala de aula, se constitui um conhecimento:
porque ndo se tratade um conhecimento classico, eles ndo estdo se referindo a um saber do
ponto de vista cognitivo, mas do conhecimento que reside na acao e da acao em sala de aula.
Ou seja, um conheci-mento produzido sobre o ensino no ambito de uma pratica reflexiva
que, em sentido estrito, ¢ também um ato de conhecimento, de participacao pessoal e ndo de

aplica¢do impessoal de conceitos e proposicdes.

Freire (2019) considera a dimensdo da pratica docente critica, quando ela esta
vinculadaao “pensar certo, referindo-se ao movimento dinamico dialético, entre o fazer e o
pensar sobreo fazer” (Freire, 2019, p.40). Neste sentido, a reflexividade critica passa a

integrar toda a formagao dos professores ao longo de sua trajetoria de maneira que

[...] momento fundamental é o da reflexdo critica sobre a pratica. E pensando
criticamente a pratica de hoje ou de ontem que se pode melhorar a proxima pratica.
O proprio discurso teorico, necessario a reflexdo critica, tem de ser de tal modo
concretoque se confunda com a prética (Freire, 2019, p.40).

Esse olhar para a pratica do professor que reflete sobre seu fazer ao longo de sua
trajetoria, nos enseja entender como ele reflete sobre estas praticas e como ele constroi esse

saber, no sentido individual da construg¢ao de cada professor.

Rocha e Sa (2019) apontam que as pesquisas sobre saberes docentes verificam que a
pratica deixa de ser um lugar de aplicagdo da teoria para ser um espaco de produgao,
mobilizagdo e validagdo de saberes. Para eles, ¢ na pratica que os professores constroem boa
parte de seus saberes e esses sdo delimitados, em sua natureza e extensao, pelo contexto

pratico no qualestao inseridos.
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Cunha (2018) destaca a especificidade da profissdo docente porque, dentre todas, ¢
a mais presente no imaginario social e que, em nenhuma outra profissdo, existe imersao
diaria das pessoas, por pelo menos 12 a 16 anos. Assim, apesar dos conhecimentos
especificos, aprendidos em sua formagao, o professor ainda traz consigo um repertorio de
praticas escolarizadasque vivenciaram como estudantes que acabam por influenciar suas

praticas como docente. Para ela,

[...] os exemplos cotidianos do exercicio da profissdo fazem com que esta alcance a
condi¢do de um fazer do senso comum, ¢ é por essa razdo que grande parte dos
docentes da educagdo superior se instituem como professores, apesar de nunca terem
tido formagdo para tal. E mesmo os docentes de carreira e formagao sdo constantes
em afirmar que muitas de suas aprendizagens sdo histdricas, isto ¢, aprenderam com
as praticas escolarizadas que vivenciaram (Cunha, 2018, p.8).

Precisamos levar em consideragdo, que bons professores, aqueles cujas praticas sao
referenciadas, influenciam positivamente a formagdo dos futuros professores (Quadros e
Mortimer, 2016; 2014; Silva e Schnetzler, 2004; 2001) e, considerando a trajetoria de
formacao des-tes, pessoal e profissionalmente falando, as narrativas poderiam nos ajudar a
entender como a trajetoria pessoal e de formagao podem ter influenciado a sua relagdao com
a sala de aula e suaspraticas docentes, sua relagdo com o conhecimento, com os estudantes

e com os processos de aprendizagem.

Entendemos que ha uma grande quantidade de estudos sobre praticas inovadoras,
entre-tanto, nos detemos a considerar como praticas inovadoras, a referéncia de Cunha
(2016) quando, ao falar sobre elas, amplia este conceito ndo apenas para o uso de recursos
tecnologicosem sala ou adicionar mudangas metodologicas, mas a uma nova forma de
compreender o conhecimento e, portanto, a uma alteracdo nas bases epistemoldgicas da

pratica pedagdgica. Paraela,

[...] as inovacdes se materializam pelo reconhecimento de formas alternativas de
saberes e experiéncias, nas quais se imbricam objetividade e subjetividade, senso
comum e ciéncia, teoria e pratica, cultura e natureza, anulando dicotomias e
procurando gerarnovos conhecimentos (Cunha, 2016, p.94).

O conceito de inovagdo apresentado por Cunha (2016) acrescenta as discussoes que
viemos conduzindo neste texto que, o que o professor sabe e o que faz diferente em sala de
aula, estd intimamente vinculado as suas concepgdes subjetivas, a relagdo entre senso
comum e ciéncia, teoria e pratica no contexto da sala de aula, atribuindo forma a este

ambiente como também as caracteristicas desse professor.

Os professores ditos inovadores, ou que possuem praticas bem-sucedidas, investem
emprocessos reflexivos sobre a docéncia (Fiorentini e Crecci, 2013) como se estivessem

abandonando uma zona de conforto e seguindo para a constru¢ao de praticas mais ajustadas a
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realidadedos estudantes e que, mesmo nao tendo a formagao especifica, buscam em espagos
diferentes, com outros colegas, ou por meios proprios, investir na docéncia, conhecer os
estudantes e buscar praticas diferenciadas. Estes professores que desenvolvem praticas
diferenciadas, partindo do interesse e de iniciativas proprias, buscam desenvolver a propria
aprendizagem, refletem sobre suas praticas e que buscam nas experiéncias cotidianas
(bem-sucedidas e outras nem tanto) desenvolver-se enquanto professores, constituem o

sujeito central de nosso olhar investigativo.

Ao discutir sobre a epistemologia da experiéncia na formacao de professores, Diniz-
Pereira (2010) busca referéncia do texto de John Dewey “The Relation of Theory to Practice
in the Education of Teachers”, publicado em (1904) para tratar a relacdo entre o
conhecimento cientifico e o conhecimento pratico. De acordo com o texto, “a formacao
profissional adequada dos professores ndo ¢ exclusivamente tedrica, mas envolve
determinada quantidade de trabalhopratico” (Dewey, 1904, p. 142, apud Diniz-Pereira,
2010). Dewey defende ainda a necessidadede se desenvolver, nos professores em formacao,
habilidades praticas comprovadas empiricamente ao invés de abordagens defendidas
cientificamente, enfatizando a importancia da experiéncia pratica na formacao dos

professores (Dewey, 1904, apud Diniz-Pereira, 2010).

Corrobora com esta afirmativa, Passegi (2016) quando defende que a formagdo dos
professores, seja inicial ou continuada diz respeito ao adulto em formagdo, que este possui
experiéncias e capacidade de refletir sobre si mesmo e “que tem muito mais para contar sobre

a escolado que a produgao cientifica atual” (Passegi, 2016, p 68).

Ao vincular o ato de pensar e refletir sobre si mesmo e sua propria experiéncia, John
Dewey destaca que o ato de pensar tem sido relacionado com frequéncia a teoria filosofica e
napratica educativa, como algo independente, capaz de ser cultivado isoladamente, longe de
um contexto. Quando consideramos a abordagem defendida por Clandinin e Connelly (2015),
sobreexperiéncia em que envolve o ato de pensar a propria pratica, estamos vinculando o
ato de pensar ao contexto da pratica docente, intimamente relacionada ao fazer e o pensar
sobre o queesta fazendo, num processo dinamico, rico que coloca o professor numa condig¢ao

de criticidadee reflexividade sobre seu fazer cotidiano.

Diniz-Pereira (2010) buscando estabelecer um ensaio sobre o que Dewey considera
“experiéncia”, inicialmente remete-se as situagdes denominadas de ‘experiéncias reais’,
aquelas que ao serem lembradas, dizemos ‘aquela foi uma experiéncia’. Nesse sentido, esta

experiénciapode ser de grande importancia ou ndo (Dewey, 1910, apud Diniz-Pereira, 2010).
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Quando exploramos a concepcao de “experiéncia” com a ideia de preparagao/formagao, cabe
destacar trésdimensdes apontadas por Dewey: a primeira esta relacionada com a experiéncia
humana comoessencialmente social, que envolve contato com fontes que se encontram fora
do individuo; a segunda, ¢ que toda experiéncia tem um lado ativo para mudar, em certo
grau, condi¢des objetivas que acontecem, de maneira que qualquer experiéncia prescinde a
interagdo entre estas duas condigdes; a terceira dimensdo esta vinculada a natureza das
experiéncias: a crenca de quetoda formagdo acontece por meio da experiéncia, nao quer dizer

que todas as experiéncias sejamigualmente formativas.

As trés dimensdes da experiéncia apontadas por Dewey, destacadas por Diniz-
Pereira (2010) nos remetem a estabelecer a qual experiéncia formativa estamos nos referindo
quandotratamos a questdo. Nos referimos a uma experiéncia baseada na articulagio da teoria
com a pratica, ndo uma pratica qualquer, mas uma pratica com caracteristicas especificas
por serem bem-sucedidas, que tenham a reflexividade como um eixo que, no contexto da
formacao de professores, tanto inicial quanto continuada, possam favorecer a relagao entre a

teoria e a praticae a troca entre pares respectivamente.

Quadros ¢ Mortimer (2016; 2014); Quadros et al., (2005); Silva e Schnetzler
(2004;2001) investigando os professores considerados bons e ou bem-sucedidos pelos
estudantes, identificaram que algo comum a todos eles, ¢ que estes refletem sobre suas
praticas, as avaliam e as modificam em processos de constante aprimoramento. Geralmente
ndo o fazem apenas baseados em questdes profissionais, das dificuldades sentidas pelos

estudantes, mas pelo que podemos chamar de dedicag@o ou investimento na profissao.

Este perfil de professores investigados, sdo professores que atuam nos cursos de
licenciatura em quimica e biologia e que podem nos ajudar a entender como os professores
destas areas, que atuam no ensino superior, apesar de, na maioria das situagdes ndo
possuirem formagdo pedagogica, desenvolvem ndo apenas praticas bem-sucedidas, mas
segundo Freire (2019) também formam a si mesmos em um processo dindmico e, na medida

em que formam seus estudantes, também desenvolvem a sua docéncia.

Clandinin e Connelly (2015) e Larrosa (2002) aproximam suas questoes de pesquisa,
quando, ao investigarem a experiéncia docente a partir de como se ensina € como se aprende
ao longo do tempo, consideram que os professores sdo influenciados pelas instituigdes,
transformando-se, como consequéncia. Utilizando nomenclaturas variadas, as abordagens
que buscam entender a experiéncia do professor, propdem compreender, de que forma este

fazer docente ao longo do tempo, pode ser transformado em conhecimento a ser investigado.
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Para Larrosa (2002) a “experiéncia” se ajusta a uma ordem epistemoldgica e ética
em que o sujeito tem sua propria forca e que esta forga se expressa produtivamente em forma
de saber e em forma de praxis. Para o autor, a experiéncia ¢ um “saber distinto do saber
cientificoe do saber da informacdo, provém de uma praxis, distinta daquela da técnica e
do trabalho” seria experiéncia, “aquilo que “nos passa”, ou que nos toca, ou que nos acontece,
e ao nos passarnos forma e nos transforma. Somente o sujeito da experiéncia esta, portanto,

aberto a sua propria transformagao” (Larrosa, 2002, p. 26).

A experiéncia teria o poder de formacao e transformacao de um dia para o outro ou
no transcorrer de um tempo. Entretanto, essa experiéncia s6 poderia nos transformar
mediante umprocesso reflexivo sobre a nossa pratica ao longo do tempo, considerando o
contexto em que estamos inseridos, e entendida de uma forma especifica e longe de uma

perspectiva técnica.

A prética, portanto, ndo estaria ligada a um fazer mecanico, técnico, mas a uma
relacdointrinseca com a reflexdo na acdo e sobre a agdo (Schon, 1992). A partir da praxis
colocada por Larrosa (2002) também encontramos esta defini¢do em Freire (2016) quando
define a “praxis humana” como uma unidade indissolivel entre a agdo e a reflexdao sobre o

mundo, onde a palavra “praxis” estd vinculada a uma acao transformadora.

Tais conceitos sdo aqui tratados para entendermos que, na pratica do professor,
especialmente aqueles professores bem-sucedidos, comprometidos com a pratica
pedagdgica no sen-tido apontado por Franco (2016), hd uma relagdo entre o ato de agir no
mundo e refletir sobre ele, colocando a experiéncia no contexto da construcdo dessa

reflexividade.

As discussoes sobre a experiéncia docente, nos remete ao entendimento acerca de
comoo professor e seus conhecimentos passam a ser considerados no ambito das pesquisas
em educacdo e como as narrativas aprecem nestas discussdes como estratégia de conhecer
mais sobreeste professor. Acreditamos que as abordagens epistemologicas que envolvem o
olhar para o professor, sua pratica, sua experiéncia ¢ os conhecimentos que constroi sobre o
ensino, nos permitem compreender como estes tomam consciéncia do seu proprio

desenvolvimento profissional (Rocha e S4, 2019; Bueno, 2002).

Consideramos que existe uma teia de concepgdes teodricas e epistemologicas que
norteiam as pesquisas em educacao e isso € importante para entendermos como saimos de

uma concep¢ao de pesquisa quantitativa, para a pesquisa qualitativa € como esta tem se
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configuradono ambito da formacao de professores (Rocha e S4, 2019; Bueno, et al, 2006;
Bueno, 2002). H4 um percurso historico e metodoldgico na pesquisa em educacido que
recebeu influéncia da pesquisa social para que estudos, produzidos na perspectiva de
considerar o sujeito e seus conhecimentos, assumissem caracteristicas que envolvem “um
conjunto de perspectivas, métodos, técnicas de andlise, presentes em estudos do tipo
etnografico, pesquisa participante, pesquisa-a¢do, incluindo analise de discurso e narrativas,

memorias, historias de vida e historia oral (Reis, 2008; Galvao, 2005; André, 2001).

Cunha (2013) ao realizar um mapeamento das tendéncias teorico-praticas que
marcarama compreensao da docéncia no Brasil nos ajuda a compreender a natureza das
tematicas investigadas na formacdo de professores ao longo dos anos, desde a segunda
metade do século XX até os dias de hoje a fim de situarmos os estudos que se dedicam a
investigar a pratica dos professores a partir do que dizem sobre seu fazer em sala de aula.

Para a autora,

[...] o paradigma da ciéncia moderna, fortemente inspirador das ciéncias exatas e
naturais, marcou a trajetoria das ciéncias sociais no seu intento de legitimidade. Nele,
muitas vezes, a formagao de professores foi tratada em uma dimensdo eminentemente
neutra, quer na sua inspiracdo pedagogica, quer na perspectiva psicologica (Cunha,
2013, p.611).

A autora estabelece uma relagdo importante entre a formacao de professores e seus
per-cursos formativos a luz de um referencial tedrico que, numa perspectiva tecnicista nao
dispdoe de elementos para interpretar as especificidades da formacdo de professores no

contexto da pratica de sala de aula.

André (2001) ao analisar as mudancgas nos contextos e nas metodologias dos estudos
conduzidos nas poés-graduagdes, identificou que as caracteristicas das pesquisas
atravessaram periodos de transicdo e vao, a partir dos anos oitenta, dedicar-se a investigar
os processos educativos direcionando o foco para os fatores interescolares. Segundo a
autora, a énfase destes estudos passa a ser o cotidiano, o curriculo, as interagdes sociais, a
forma de organizar o trabalho pedagogico na escola, as relagdes de sala de aula, dentre outros
aspectos. Para André (2001,p.53) “o exame das questdes genéricas vai dando lugar as
analises de problemas localizados, cuja investigagdo ¢ desenvolvida em seu contexto
especifico”. Essa mudanga de perspectiva impacta a pesquisa educacional no sentido de
considerar a contribui¢do de areas como a antropologia, a historia, a linguistica para

interpretar e compreender grande parte dos problemas da educacdo (André, 2001).

Considerando o contexto das questdes apontadas por André (2001), Novoa (1992a),
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edencia as historias de vida dos professores e a pertinéncia de olhar para dentro da profissao
e oque esta relacionado ao professor em si, emergindo a importancia do professor reflexivo,
do professor pesquisador de sua propria pratica, a relagdo entre a pratica do professor e sua
trajetoria, seguido por pesquisadores como Cochran-Smith e Lytle (1999); Alarcdo,1996;
Donald Schon,1992; Huberman (1992) dentre outros autores.

Temporalmente, antes dos estudos conduzidos por André (2001), Ada Abraham
(1984, In: Novoa, 1992a) da inicio a um conjunto de estudos que t€ém o foco na pessoa do
professor a fim de entender a relagdo de como pensam a si mesmos e suas praticas e lancando
um olhar sobre suas historias de vida e formacdo. Novoa (1992a) cita a publicacdo do livro
“O professor ¢ uma pessoa” de Ada Abraham (1984) como um divisor de dguas, porque
considera que desde entdo a literatura foi invadida por um conjunto de estudos sobre a vida

dos professores, sua carreira e percursos profissionais, biografias e autobiografias.

Noévoa (2012; 2009; 1992a) destaca que o mérito dessas producdes € recolocar o
professorno centro das problematicas investigativas. Os estudos conduzidos pelo autor, no
que se referea escuta docente, deram ensejo para as abordagens realizadas por Monteiro e
Fontoura (2020); Monteiro (2019); Passegi (2016); Passegi et al., (2011); Souza (2006)
dentre outros, que consideram as narrativas dos docentes como elemento central para
entender como estes se relacionam com suas praticas e constroem seus conhecimentos sobre

a docéncia e sobre si mesmo, a partir das suas narrativas.

Delory-Momberger (2006) destaca a contribuigdo das pesquisas que utilizam as
narrativas para entender como os individuos se relacionam com seus conhecimentos e suas
historiaspessoais, incluindo a dimensao do tempo. Ao afirmar que o ser humano realiza a
experiéncia de si no mundo e a0 mesmo tempo em que se relaciona com sua propria
existéncia, a autora evidencia no¢ao de temporalidade biografica no contexto de construgao
individual do sujeito. Seria a temporalidade biografica uma dimensdo constitutiva da
experiéncia humana, por meio da qual os homens dao forma ao que vivem (Delory-

Momberger, 2016).

Essa temporalidade esta pontuada também por autores como Clandinin e Connelly (2015) e
torna-se importante por nos ajudar a estabelecer, nas narrativas dos docentes, a entre a

temporalidade e a trajetdrias profissionais.
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3.2 COMO A FORMACAO DE PROFESSORES TEM SE BENEFICIADO DOS ESTUDOS
SOBRE NARRATIVAS.

Discutindo a formagao docente, Rocha e Sa (2019); Galvao (2005); Novoa, 1992a;
Novoa, 1992b dentre outros autores, chamam a atencdo para a relevancia de como as
narrativas podem contribuir para os processos de reflexividade do professor e de seu
desenvolvimento, bem como uma forma de integra-los aos seus processos formativos
(Radetzke e Giillich, 2021;Fiorentini e Crecci, 2013). Para além disso, como as narrativas
podem contribuir para entendermos o conhecimento, que nasce da experiéncia pratica
docente. Nao apenas darelagdo com o contetido especifico que ensina, mas como o exercicio
de sua atuacgao cotidiana de sala de aula, vivenciando o contexto da escola, da universidade
com todas as questdes que perpassam estes espagos € que favorecem a construgdo de uma
experiéncia docente, de conhecimento da pratica e sobre sua pratica, ao longo de seu

desenvolvimento profissional.

A relacao entre desenvolvimento profissional e reflexividade docente tem sido
investigada por Pastoura e Lima (2021); Fiorentinni e Crecci (2013); Day (2006); Alarcao
(1996) dentre outros autores, que buscam entender a constru¢do do saber docente e como

estes se desenvolvem ao longo de sua trajetoria de formagao e profissional.

Rocha e S4 (2019) ao realizarem um estudo sobre a formagao de professores de
Quimica, buscaram compreender como suas praticas foram constituidas a partir da
construgdo de suas carreiras. Utilizando as narrativas autobiograficas, as autoras perceberam
que a trajetoria de vida do professor influencia diretamente nas escolhas, concepcoes e
decisdes tomadas no contexto da sala de aula e, consequentemente, no seu desenvolvimento
profissional. Além disso, identificaram que as concep¢des e agdes do professor sdo
influenciadas pelas experiéncias pessoais, trazidas de suas historias de vida, como também

sao fortemente modificadas e adaptadasde acordo com o contexto no qual estdo inseridas.

Assim sendo, trazer estas narrativas para o contexto da formagao destes professores
temsido considerada por pesquisadores como Monteiro (2019); Monteiro e Fontoura (2016);
Passegi (2016); Passegi ef al., (2011); Reis (2008); Galvao (2005); Souza (2006); Novoa
(1992a) dentre outros autores como um movimento de incluir o professor em seu processo
formativo. Em outras palavras, colocar o professor como protagonista de sua propria

formagao.

Reis (2008) argumenta que quando os professores contam suas historias sobre
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acontecimentos de seu percurso profissional, realizam mais do que registrar esse
acontecimento, “acabam por alterar formas de pensar e de agir, sentir motivagdo para
modificar as suas praticas e manter uma atitude critica e reflexiva sobre o seu desempenho
profissional” (p.4). Para o autor,as narrativas quando utilizadas criteriosamente no contexto
da formacao inicial e continuada, impactam no desenvolvimento pessoal e profissional dos

professores.

Através das narrativas, os professores t€ém a possibilidade de revistar algumas
experiéncias de ensino, refletir sobre elas, reconstrui-las e aprender como seu percurso
formativo, lhes permitindo analisar, discutir e eventualmente reformular suas proprias
concepgoes de ensino eaprendizagem (Albuquerque e Gongalves, 2019; Reis, 2008). Além
disso, ao compartilhar as suas narrativas e escutar as dos seus pares, t€m a oportunidade, no
contexto da formacao continuada, de entrar em contato com experiéncias de outros colegas,
despertando para questdes queenvolvem uma pratica, podendo desencadear um processo
reflexivo sobre si mesmo e sobre suas praticas de ensino também, configurando um processo

de aprendizagem coletiva sobre a docéncia.

Ao discutir sobre o uso das narrativas na formagao inicial e continuada de professores,

Reis (2008) afirma que

[...] a utilizagdo criteriosa de narrativas em contextos de formagédo inicial e continua,
consegue despoletar a discussao sobre questdes educacionais importantes e levar os
professores a reexaminarem as suas perspectivas acerca do ensino e da aprendizagem.
Muitas historias evidenciam, de forma poderosa e inspiradora, como professores e
alunos aprendem uns com os outros em diferentes situagdes e contextos”. (Reis, 2008,

p-3)

Ao abordar o uso das narrativas na formacao de professores, Galvao (2005, p.327)
des-taca trés potencialidades: como processo de investigacdo em educagdo, como processo
de reflexdo pedagogica e como processo de formagdo. Ao considerar as narrativas como
processo de investigagdo em educagdo, a autora apresenta as narrativas a partir de um
conjunto de géneros narrativos, dentre eles: narrativas habituais, narrativas hipotéticas,
narrativas temadticas. Entretanto, faz duas ressalvas que nos chama aten¢do: a primeira ¢
sobre as narrativas historicas, caracterizadas por sua forma sintética, muito especifica,
composta por comego-meio-fim ou situagdo-transformagao-situagdo e, com um assunto,
conteudo, que permite ou encoraja a projecao de valores humanos a partir dela (Galvao,
2005). A segunda ressalva, ¢ quando evidencia,a partir de autores como Elbaz-Luwisch
(2002, citado por Reis, 2008) que, assim como na fisica, o espago e o tempo interagem na

narrativa e sdo relativos um ao outro. Estas duas ressalvasencontradas no texto de Galvao
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(2005) nos remete a dimensao do tempo, da transformacao e daproje¢do de valores humanos

também pontuadas por Delory-Momberger (2016).

As narrativas como um processo de investigacao na educacao estdo relacionadas as
histérias contadas pelos professores que resgatam acontecimentos de sua trajetoria
profissional e de suas experiéncias de vida e/ou profissionais que lhes favorece perceber,

analisar e compreender o momento de transformagao que relata. Neste contexto,

[...] os professores ndo s trazem para a escola uma historia pessoal que da sentido
assuas agdes, mas também vivem ai uma historia que os ajuda a dar sentido ao
mundo.O modo como organizam a aula e interagem com os alunos pode ser visto
como o construir e reconstruir a historia da sua experiéncia pessoal. As explicacdes
contém crengas e valores, assim como ag¢des de referéncia, e no método narrativo os
assuntossao contextualizados em termos de acontecimentos que sao analisados, mais
tarde, deuma forma pessoal, dando aos acontecimentos um significado situacional
(Galvio, 2005, p. 331)

E interessante destacar como as concepgdes pessoais dos professores aparecem no
ambito das pesquisas narrativas, enfatizando a importancia do espago de atuacdo, do
contexto emque esta inserido, da relagdo com o tempo, com a propria experiéncia e com as

experiéncias dosestudantes.

Este trecho do texto de Galvao nos permite especificar do que estamos tratando
quandoabordamos a relacdo da experiéncia dos professores presente nas narrativas pois, na
medida querelata tais experiéncias, as revive, recria muitas vezes de forma intensa,
evidenciando ainda mais tais experiéncias. Carter (1993), citado por Galvao, 2005) nos
chama aten¢ao para o fato de que, ao lidarmos com as experiéncias dos outros, também
estamos lidando com representagdes feitas das experiéncias por meio de ouvir contar, dos

textos, das interpretagdes, das interagdes que se estabelecem. Para Carter (1993)

[...] o interesse das historias de professores esta ligado a énfase na reflexdo em agao,
aos argumentos praticos dos professores ¢ a considerarem-se os professores como
investigadores. Mas, ndo podemos esquecer que ndo temos acesso direto a
experiénciados outros, lidamos apenas com representagdes dessa mesma experiéncia
por meio do ouvir contar, dos textos, da interacdo que se estabelece e das
interpretagdes que sao feitas” (Carter, 1993 apud: Galvao, 2002 p.330).

Corroborando com esta questdao, Delory-Momberger (2006, p.365) destaca que “a
historia de vida ndo ¢ a historia da vida, mas a fic¢do conveniente pela qual o sujeito se
produz como projeto de si mesmo”. Através desse movimento, de contar a histéria de sua
propria vida,o sujeito do processo, o professor, tem a oportunidade de refletir sobre si
mesmo, sobre suas praticas, recontar sua versao da histéria e vivenciar outras vezes suas

experiéncias.

A presenga das historias de vida dos professores no ambito da formagdo tem sido
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explorada também por autores que tém se dedicado as narrativas na perspectiva
autobiografica (Passegi, 2016; Passegi ef al., 2011; Sousa, 2006). Considerar as historias de
vida dos profes- sores no ambito da formacdo, seja ela inicial ou continuada, pressupde
definir que sujeito ¢ essede quem se fala e porque essa narrativa interessa aos pesquisadores
em educacdo. Duas questdesprecisam ser colocadas: uma estd relacionada a pensar no
professor como centro da problematica a ser discutida e a segunda ¢ olhar para este professor
como construtor de um conhecimentoa ser investigado no ambito das pesquisas em

educacao.

O escopo das pesquisas de abordagem autobiografica € recolocar o professor no lugar
do sujeito epistémico, no contexto da pesquisa € no ambito da formacdo inicial ou
continuada, buscando responder a pergunta: quem ¢ o professor que estd em formagao? O
que ele ja sabe? Que experiéncia de vida ele traz para o contexto da formag¢do que nos
possibilita entender como estrutura sua carreira e quais as referéncias que recebeu para

realizar suas praticas de sala de aula?

Passegi (2016) problematiza a formagao de professores, inicial ou continuada, como
uma formacao de adultos, chamando aten¢do para o papel formativo da universidade, no
con- texto da formacao inicial e de incentivo a “cooperagdo” entre profissionais, ou futuros

profissionais da educagdo, em permanente formacao (Passegi, 2016, p. 69).

Considerar que este adulto em formagao possui uma historia pessoal, uma concepgao
desi mesmo, que essa historia influencia sua relagdo com o mundo e com o contexto em que
vive,faz toda diferenga. Para situar os estudos no ambito das pesquisas narrativas, que
abordam as historias de si, Passegi (2016) resgata o pensamento de Paulo Freire, quando
tematiza a Educagao de Adultos na perspectiva de a educagao favorecé-los apoderar-se de
seu processo emancipatorio. De acordo com a autora, esse pensamento orientou a formacgao
continuada no Brasil eno exterior e, dentre os autores influenciados, Anténio Novoa, para
nds se apresenta como umareferéncia por buscar compreender o que os professores em
formacdo tém a dizer sobre suas experiéncias, dai emergem as narrativas da experiéncia
profissional ou existencial e os fatos pessoais vividos como recurso valioso para a pesquisa

em educacdo (Passegi, 2016).

A pesquisa em Educagdo tem se beneficiado das narrativas de forma recente em
relacdoa outras areas como a sociologia, que vem utilizando esse tipo de abordagem desde a

década de 1920 e 1930. Na educagdo, pesquisas que utilizam as narrativas, tém se
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intensificado a partir de 1970 e 1980, como uma estratégia de romper com métodos
experimentais dedicando-se a olharpara os fendmenos sociais, como forma de compreender
a ciéncia a partir de aspectos que con-siderem a subjetividade humana, em que pessoas
mudem do status de objeto de andlise para sujeitos protagonistas da investigacao (Souza e

Meireles, 2018).

Assim emerge, no contexto educacional, a pesquisa (auto) biografica, vinculada ao
principio da pesquisa qualitativa, formada por outras formas de “ver/escutar/narrar a vida e
as aprendizagens-experiéncias que se inscrevem nos dominios da formacao dos adultos, de
professores em processos de formagdo inicial ou continuada, mas também das formas

diversas queas narrativas vém assumindo no cenario contemporaneo” (Souza e Meireles,

2018).

No caso da formagdo continuada, a experiéncia do professor sobre sua pratica
aparece no centro das discussdes tanto para compor a formagdo, dividindo suas
experiéncias com os colegas, num processo cooperativo, como no ambito da pesquisa,
quando esta fala dos profes-sores sobre suas experiéncias favorece entender como o docente
conhecerd a si mesmo a partirde sua pratica e de sua relagdo com o contexto em que esta

inserido.

No item posterior, discutiremos como os relatos dos professores sobre si mesmos
tém sido utilizados no ambito da formacao dos professores, como também vém favorecendo
os processos de desenvolvimento profissional docente a partir da reflexividade sobre suas
praticas.

3.3 COMO AS NARRATIVAS PODEM FAVORECER A REFLEXIVIDADE PARA O
DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL DO DOCENTE E A CONSCIENCIA DE SI.

O ato de falar de si, das proprias praticas, trajetorias e historias de vida no contexto
profissional em que o professor se encontra inserido, demanda apropriagio de um
conhecimentode si mesmo, requerendo olhar de forma diferente para sua propria historia e
experiéncias vivi-das. No ambito da pesquisa, o falar de si mesmo, coloca o professor e sua
pratica no centro dosprocessos que envolvem sua propria formagdo e, nesse contexto, a
narrativa autobiografica emerge favorecendo ao professor refletir sobre sua pratica a partir
de como fala sobre suas experiéncias. O exercicio de falar sobre a propria pratica, relacionar
o que a influencia, identificar e relatar experiéncias através da autobiografizacdo, nos
permite conhecer mais sobre os sujeitos (professores formadores) e suas historias de vida,

suas vivéncias e experiéncias (Josso, 2007).
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Freitas e Abrado (2017) estabelecem uma relagdo entre os estudos conduzidos por
Jorge Larrosa, Cristine Delory-Momberger ¢ Marie Christine Josso, e destacam que a
pesquisa (auto)biografica contribui para o campo educacional, porque ao construir, por
exemplo, um memorialde formacao a partir das narrativas autobiograficas, ¢ dada ao sujeito,
a possibilidade de pensar sobre si mesmo, sua relagdo com o outro e com o ambiente que o
cerca. Concordamos que o fato de relatar sua trajetoria de vida e formagdo permite que os
professores tanto possam refletirsobre suas praticas como também perceber aspectos que
fazem parte de suas experiéncias profissionais ¢ do seu repertorio de conhecimentos

adquiridos ao longo de sua carreira docente.

As narrativas autobiograficas vém sendo utilizadas no ambito da formagdo de
professores como uma forma de leva-los a pensar em seus processos formativos como
também na de seus colegas, através da troca de experiéncias e do relato destas. Entretanto,
nos chama especialaten¢do o que este professor fala e, na medida em que fala, também toma
consciéncia de si mesmo e de seus percursos formativos. Seria entdo uma forma de conhecer
mais sobre o que faz e como pensam os professores que atuam nos cursos de licenciatura,
que possuindo ou nao formacao pedagdgica, investem em sua aprendizagem para a docéncia,
se desenvolvem profissionalmente e constroem uma consciéncia de suas trajetdrias

profissionais.

Souza e Meireles (2018); Passegi (2016); Passegi et al., (2011); Souza (2006); dentre
outros, destacam a relagdo entre as narrativas no contexto da formagao de professores como
uma forma de integra-los aos seus processos formativos, favorecer a troca de experiéncia e
a reflexividade sobre suas praticas e buscar desenvolver neles, a consciéncia de si mesmo

em seu processo de vida e formacao.

As discussdes promovidas por estes e outros autores como (Delory-Momberger, 2016;
2012 e Josso, 2007) que vao discutir sobre as narrativas no contexto da formagao, nos enseja
preparar um campo tedrico que nos permita chegar a questdo central desta tese, que ¢
compreender como os professores percebem a si e seus processos de desenvolvimento e
aprendizagem para a docéncia, no decorrer de suas trajetorias de vida. A consciéncia de si e
de seus percursos e suas experiéncias, estdo pontuadas pelos estudos que discutem as
narrativas, no contexto da formacao, enquanto abordagem que permite ao professor olhar
para si mesmo.
As narrativas que permitem essa relacdo do eu com suas proprias trajetorias, vém

sendo tratadas como narrativas autobiograficas. As questdes pontuadas no campo das
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narrativas auto-biograficas de formagdo vao estabelecer que o pensar na aprendizagem
docente estd conectado de forma inseparavel da consciéncia de si mesmo. Em outras
palavras, o professor nesse contexto, ndo ¢ visto de forma separada entre o que ele sabe e
seus percursos e suas historias mas sao vistos com unicidade.

Passegi (2016) afirma que a “aprendizagem ¢ autobiografica ou ndo ¢ aprendizado
e oconhecimento, ou ¢ autoconhecimento ou ndo ¢ conhecimento do qual possamos dispor”
(p.77). Esse aspecto nos toca enquanto pesquisadora, porque dentro dos processos de
autobiografizagdo dos professores, que geralmente sdao apresentados num contexto
formativo, nés pretendemos estabelecer o recorte, que nos interessa, que ¢ a forma como
este professor se relaciona com suas experiéncias e como fala sobre elas. Além disso,
buscamos compreender como estesprofessores, ao se autobiografar, percebem a si mesmo,

refletem sobre sua aprendizagem para a docéncia e seu desenvolvimento.

A relagdo entre desenvolvimento profissional, narrativas e reflexividade docente é
discutida por Oliveira e Gama (2014) quando destacam estas categorias, olhando para a
pratica como uma das formas de desenvolvimento profissional. As autoras vinculam os
conceitos de desenvolvimento profissional, considerando que o uso das narrativas na
formacdo pode desencadear a reflexividade do professor sobre suas experiéncias vividas
atribuindo sentido ao que faz em sua pratica. Galvao (2005) destaca que a “narrativa como
processo de reflexao pedagogica permite ao professor, a medida que conta uma determinada
situagdo, compreender causase consequéncias de atuagdo, criar novas estratégias num

processo de reflexao, investigagcdo e nova reflexao” (p.342).

Para Oliveira e Gama (2014) reconectar os professores as suas histdrias pessoais,
através da narrativa autobiografica, tem revelado um “consideravel desenvolvimento
profissional, quando passam pela experiéncia de acessar a reflexdo sobre a pratica por

diversos meios, comodiarios, casos de ensino” (p.209). Ainda segundo as autoras,

[...] o contetdo de uma narrativa sobre a historia de vida, na qual o estudante ou o
profissional relata suas acdes e reflexdes em determinada situagdo vivida, permite o
acesso ao seu pensamento. Assim, o processo de narrar a propria experiéncia
possibilita reconstruir a trajetoria e oferecer novos sentidos em uma relagao dialética
entre experiéncia e narrativa, mediada pelos processos reflexivos (Oliveira e Gama,
2014, p.207)

Alguns dos estudos que vimos tomando como referencial tedrico desta pesquisa, tais
como (Delory-Momberger, 2016; 2012; 2006; Passeggi, 2016; Oliveira e Gama, 2014;
Passeggi et al., 2011; Souza, 2007; 2006; Josso, 2007) dentre outros, tém nos mostrado que,

diferente deoutras praticas de pesquisa, a pesquisa autobiografica e as historias de vida ndo
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sdo consideradasseparadamente dos processos formativos, ao contrario, estdo imbricadas

quando pensamos nosprofissionais. Oliveira e Gama (2014) apontam enquanto sintese, que

[... ] anarrativa permite, a partir da reflexdo que a envolve, construir o conhecimento
sobre a docéncia em uma visdo mais ampla, pois nela esta o sentimento, a significacao,
o sentido das histdrias trazido por meio da voz das narrativas e de seus protagonistas,
os professores (Oliveira e Gama, 2014, p. 207 e 208)

As narrativas autobiograficas fazem parte de uma proposta de formacao que valoriza
a reflexdo do professor sobre si mesmo, favorecendo a compreensdao das causas e
consequénciasde acontecimentos, assim como criar mecanismos € novas estratégias de como
agir enquanto professores, numa atitude de ver a si proprio nos contextos em que atua. Além
disso, o ato de falar de si mesmo, de se autobiografar remete o professor, na fala de Passeggi
(2016) a percebera importancia do autoconhecimento como uma condi¢do necessaria para
conhecer o que os governa e o que os rodeia, empirica e culturalmente, partindo do principio

de que o lugar ondehabitamos ¢ feito de coisas e de ideias sobre coisas.

Passeggi (2016); Passeggi et al., (2011) apresentam uma defini¢ao do que consideram
oprocesso de se autobiografar enquanto forma de olhar para si, sua trajetoria e suas
experiénciascomo um campo de pesquisa. Nao apenas a narrativa em si, mas a
necessidade de que esta
mobilize reflexdes criticas sobre as praticas e sobre a atuagao docente, por acreditar que a
“auséncia dessa crenca destitui o ser do que ¢ inerente a sua humanidade: a capacidade de

refletir sobre sua experiéncia” (Passeggi, 2016, p.72).

A autora tem se dedicado a investigar a importancia das narrativas da experiéncia
comouma forma de pensar o sujeito da formagao como um sujeito biografico, considerado
por ela “sujeito epist€émico”. Nesse contexto, sustenta que a constru¢do de uma narrativa
refletida sobrea docéncia como objeto de investigagdao, levada a cabo pelos proprios
professores, exige novasformas de pensar sobre o que fazer para acompanhar quem pesquisa

sua pratica” (Passeggi, 2016, p.77).

Corroborando com a perspectiva de sujeito apresentada por Passeggi (2016, 2011);
Souza (2007; 2006) e Souza e Meireles (2018) destacam que os professores narradores, ao
elaborarem uma compreensao de si e de seus itinerdrios biograficos, através da significagao
da experiéncia, produzem um “conhecimento de si”, vinculado as experiéncias, nas esferas
individual, privada e publica. Souza e¢ Meireles (2018) defendem que o movimento de
autoandlise favorece a cada sujeito a constru¢do de um ponto de vista particular sobre si

mesmo e o mundoe, de certa forma, cada narrativa implica um desvelamento de si, através
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de processos de compreensdo da existéncia.

A concepcao de olhar para a pratica, refletir criticamente sobre ela trazendo uma
abordagem do professor no centro desse processo formativo, nos permite alinhavar com
teoricos que tratam sobre o desenvolvimento profissional docente Day (2006); Cochran-
Smith e Lytle (1999), os que discutem a reflexividade critica (Freire, 2019; Passeggi, 2016;
Zeichner, 2008; Alarcao, 1996; Schon, 1992) dentre outros, o papel que as narrativas
autobiograficas desempenham neste contexto. Tais estudos, ao nos remeterem a discussao
sobre o professor olhando investigativa e reflexivamente para a sua pratica, representam
uma teia de conhecimentos que nos permitem olhar para nosso objeto de estudo,

considerando toda a complexidade a ele inerente.

Quando vamos pensar no professor que atua nos cursos de licenciatura, na tentativa
de compreender como ele compreende a si mesmo em seu processo de desenvolvimento,
enquanto proposta inicial, percebemos, a partir de Passeggi (2016) um dado que
consideramos interessante ser considerado: o fato que se estabelece no Brasil de olhar para

a educacao do jovem e do adulto, pela imagem do “analfabeto” ou “analfabetos funcionais”,

[...] alunos da Educag¢do de Jovens e Adultos (EJA) de maneira que “raramente, asso-
ciamos os alunos universitarios, os professores, os profissionais a um adulto em for-
macao, o que merece ser problematizado, pois a universidade forma, essencialmente,
adultos (Passeggi, 2016, p. 69).

Nesse sentido, os professores universitarios, tanto os que possuem cursos de
licenciatura quanto os bacharéis pertencem a mesma condi¢do, enfrentam as mesmas
dificuldades porque, formar adultos com este perfil especifico, como destacamos no segundo
capitulo, ndo faz parteda formagdo dos professores que atuam nos cursos de graduagdo,
mesmo aqueles que passarampor cursos de licenciatura ao longo de sua trajetéria de
formacdo. A nossa relagdo com este professor universitario € pensar em todas as questdes
que vimos discutindo sobre reflexividade,experiéncias (as vezes bem-sucedidas e as vezes
nem tanto) de um professor que estd se formando de forma peculiar no exercicio de sua
atividade. A reflexividade entra como um elemento importante no contexto da aprendizagem
para a docéncia do professor do ensino superiore estd entre as posturas desenvolvidas por
professores considerados bons e/ou bem-sucedidos (Quadros et.al., 2005; Silva e Schnetzler,

2004; 2001)

Como dissemos no inicio deste estudo, essas narrativas emergiram no contexto da
formacdo continuada (institucional) dos docentes, que nos despertou interesse em langar

nosso olhar sobre as narrativas autobiograficas dos professores, quando tivemos contato com
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algumasdelas de forma nio sistematizada e intencional. Nao que as propostas das atividades
formativas, vinculadas aos cursos de formagdo pedagodgica voltadas para os docentes
estivessem pautadas nas metodologias descritas nos estudos conduzidos por Passeggi (2016)
e Passeggi et. al., (2011), mas que vindo a tona, nos fazem acreditar que o que se pode ver ¢

muito pouco daquiloque envolve a pratica e os conhecimentos desses professores.

Sendo assim, o referencial tedrico até agora apresentado, nos permite estabelecer
uma estratégia metodologica que envolva as narrativas autobiograficas dos professores que
atuam nos cursos de licenciatura em Ciéncias Bioldgicas e Quimica, a fim de
compreendermos comose desenvolvem como docentes a partir da reflexividade sobre si

mesmos € suas praticas.
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CAPITULO 4: TRILHANDO CAMINHOS PARA A ESCUTA DOCENTE

A construgdo do referencial tedrico de uma pesquisa esta intimamente vinculada a
formade pensar o objeto de estudo por parte do pesquisador, que busca relacionar outros
estudos existentes na area, de forma harmonica, integrada e coerente. Assim sendo,
organizamos este capitulo em dois trechos na tentativa de responder as perguntas: 1. Qual
abordagem tedrica dasuporte a natureza deste estudo? 2. Quais os caminhos percorridos para

a escuta docente?

4.1 QUAL ABORDAGEM TEORICA DA SUPORTE A NATUREZA DESTE ESTUDO?

O olhar complexo que estamos langando sobre nosso objeto e sobre os sujeitos deste
estudo — os professores -, assim como para seus processos de desenvolvimento profissional
e reflexividade, considerando o contexto social, profissional, pessoal e de formacao, nos

permite afirmar que este estudo esta inserido no contexto das pesquisas qualitativas.

Gonzalez (2020) destaca que a expressao “Pesquisa Qualitativa’ possul um carater
polissémico por referir-se a um conjunto de praticas de indagagdo social, denotando a
amplitude da diversidade de significados para o tema. Em outras palavras, abriga
perspectivas, abordagens, metodologias e técnicas, indagagdes ou investigagdes, cujo
interesse ¢ compreender situacdes sociais ou educacionais que ensejam problematicas
evidenciadas pelos atores sociais, seus protagonistas que, por sua vez, abordam tais situagdes

de forma investigativa.

Desse modo, a pesquisa qualitativa ndo caberia em uma Unica defini¢do, mas abriga
umconjunto de estudos que tem interesse em responder, descrever ou interpretar questdes
complexas, que demandam olhar para o problema de diversos angulos e que prescindem, nao
encontraruma verdade ou um unico ponto de vista, mas pontos de vista (Gonzalez, 2020).
Entender o problema de pesquisa no contexto da pesquisa qualitativa, reside em outra forma
de interpretar,descrever e compreender o problema de pesquisa e ndo, necessariamente,
encontrar uma unicaresposta nem solugdes, mas outras perspectivas de olhar para o

problema.

Para Gonzalez (2020) a expressao Pesquisa Qualitativa quando utilizada de forma
geral,ndo estd vinculada a uma identidade unitaria, mas tem um carater poliss€émico, porque
faz referéncia a varias indagagdes sociais, caracterizando o escopo deste tipo de pesquisa

como amploe variado. Entretanto, dentro deste escopo, ha algo que permanece enquanto
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invariante fundamental.

[...] a invariante fundamental de todas as pesquisas qualitativas € a reivindicagdo da
legitimidade que tem a subjetividade, tanto do pesquisador quanto das outras pessoas
que participam como interlocutores na pesquisa, como fonte para a producao de
conhecimentos ¢ saberes (Gonzalez, 2020, p.160)

A pesquisa qualitativa diante de suas caracteristicas fundantes, vem reivindicando a
legitimidade de seu estatuto epistemologico, assim como as pesquisas de abordagem
narrativa, porque ambas t€ém um olhar voltado para o sujeito e, esta ultima, para o

conhecimento do sujeito(Passeggi, 2016; Passeggi, et. al., 2011; Souza, 2006).

Olhar para o sujeito em sua dimensdo epistémica, implica lancar um olhar
fenomenoldgico sobre nosso objeto de estudo, ou seja, entender em profundidade como o
professor se desenvolve, constroi sua aprendizagem e conhecimento sobre e na docéncia do

ensino superior, ao longo de sua trajetoria.

Por abordagem fenomenolédgica, partimos da interpretagdo do filosofo Bertrand
Russel(1872-1970), por Bicudo (2020), quando resgata a conhecida afirmagao de Russel “ir
as coisas,elas mesmas”, sem intermediagdo de conceitos que digam o que sdo. Nesse sentido,
buscar o que diz o professor sobre ele mesmo, sobre suas experiéncias € com o que delas
aprendeu e seconstituiu como professor, se configura “uma atitude assumida como um modo

de ser e de pesquisar” (Bicudo, 2020, p.33).

Ao abordar o uso da fenomenologia nas pesquisas em educa¢do, Bicudo (2020)
apontaque dentro de uma abordagem russeliana “a fenomenologia busca compreender
sempre o modopelo qual o conhecimento do mundo ¢ constituido. Nao se trata de explicitar
a constituicdo do mundo, mas o conhecimento que nos, seres humanos, produzimos ao
habita-lo” (Bicudo, 2020,p.31). Assim, a fenomenologia enquanto perspectiva filoséfica, nos
favorece compreender que,as relagdes entre sujeito e objeto ndo se separam, nem se
desvinculam, mas estdo em constanteinteragcdo, considerando que o professor ¢ um sujeito e
que, no seu fazer de sala de aula, também produz um conhecimento especifico a partir de sua
experiéncia com a docéncia. Assim, acreditamos que a abordagem da fenomenologia nos

aproxima da relacdo de producao do conhecimento desta tese.

Uma outra abordagem que adotamos neste estudo foi o uso das narrativas enquanto
estratégia metodologica, que tem origem nas Ciéncias Sociais e € caracterizada pela
utilizagcdo das Historias Orais. Ao longo dos anos, este termo passou a assumir diferentes

sentidos: autobiografia, biografia, relato oral, depoimento oral, dentre outros termos, mas



99

que para nos, pesquisadores da educagdo, vem assumindo uma conotagdo especifica: tanto
o sujeito da pesquisa quanto o pesquisador estdo imersos no processo de coleta de
informacdes. Por este motivo, a loégica de organizacdo dos estudos envolve o uso das
narrativas € nao acontece como uma estratégia de coleta de informacdes simplesmente, mas
sobretudo, constitui uma forma de pensar oobjeto de estudo e os sujeitos envolvidos em uma

pesquisa.

Em nosso caso, as narrativas dos professores estdo sendo consideradas em virtude
do nosso percurso profissional, que envolve atividades ligadas a formagao de professores
universitarios, no contexto do trabalho enquanto Pedagoga e formadora, responsavel pela
coordenacdode atividades ligadas a formacao continuada de professores na Universidade

Federal Rural de Pernambuco (UFRPE).

Na darea educacional, as narrativas, enquanto ato de contar historia, fatos e
acontecimentos de forma oral ou escrita, vém sendo utilizadas a partir de duas abordagens:
a primeira, no campo da formagao de professores no sentido de integrar historias de vida,
biografias e autobiografias para acentuar a ideia de que “ninguém forma ninguém”, mas a
formagao ¢ um trabalho de reflexdo que envolve os percursos da vida (Névoa, 1992a); a
segunda esta relacionada a olhar para o professor como um sujeito de conhecimento, cujas
experiéncias docentes constituem um conhecimento valido e relevante para as investigagoes
em educagdo. Esta tlltima vertente, esta posta em sentido oposto a uma concepgao positivista
da pesquisa, porque propde uma ruptura da distancia entre sujeito e autor, passando a vé-los

de forma interligada.

Ao contextualizar a “pesquisa narrativa” enquanto pesquisa educacional, Souza
(2006)destaca que esta vem se consolidando a partir de diferentes praticas formativas e
investigativas na dire¢do de compreender o sujeito como centro das discussdes
interpretativas das ciéncias humanas. Corroborando com as possibilidades de utilizagdo da
abordagem narrativa, Galvao (2005) destaca trés possibilidades de uso desta: como processo
de investigacdo em educagdo, como processo de reflexdo pedagdgica e como processo de
formacao. Neste estudo, as narrativas estdo sendo consideradas a partir do olhar para as duas
primeiras possibilidades, por acreditarmos que as narrativas da trajetoria do docente
contribuem com a aprendizagem para a docéncia, permitindo a reflexividade sobre si mesmo

€ sua pratica.

Estudos conduzidos por (Couto et. al, 2021; Clandinin e Connelly, 2015; 1988; Reis,
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2008; Josso, 2007; Day, 2006; Delory-Momberger, 2006 e Galvao, 2005, dentre outros, nos
tém permitido compreender a relacdo entre o que os professores falam sobre suas
experiéncias € como este fato influencia e contribui para a sua reflexividade e
desenvolvimento profissionala partir da percepgao de si mesmos no decurso de sua trajetoria

docente. Para Galvao (2005)

[...] a escrita de situagdes vividas apresenta-se como o recriar dessas mesmas
experiéncias de uma forma tdo intensa que o sentido posterior que lhes ¢ dado
aprofunda e esclarece a propria experiéncia. A linguagem assume assim uma
potencialidade de organizagdo de sentido que, posta em pratica pelo proprio ou por
um investigador, traza superficie imagens, histérias que foram sendo cruciais ao
longo de um percurso pessoal (Galvao, 2005, p.328).

A experiéncia docente contada a partir das narrativas dos professores tem sido
pontuadapor Clandinin e Connelly (2015; 1988) como uma forma de conhecer mais sobre
estes, seu processo de aprendizagem para a docéncia € como estas experiéncias contribuem
com as pesquisas educacionais. Ao langar um olhar para a experiéncia dos professores, assim
como parasuas historias, temos ndo apenas a oportunidade de conhecé-las, mas sobretudo
de favorecer um processo de reflexividade a partir do que este professor escolhe falar por
considerar rele- vante. Ao mesmo tempo que apresentam uma historia pessoal, atribuindo
sentido as suas acdes,os professores tém a oportunidade de dar sentido ao contexto em que

estdo inseridos.

Para Galvao (2005), a forma como os professores organizam suas aulas e interagem
comos estudantes pode ser considerada como uma construgao e reconstru¢ao de sua historia
e experiéncia pessoal. Nesse sentido, a narrativa representa um processo de reflexao
pedagogica porque permite ao professor, na medida em que conta uma determinada situacao
ou fato ocorrido, compreender as causas e consequéncias de sua atuacdo, criando novas

estratégias num processo de reflexdo, investigagdo e nova reflexao (Galvao, 2005).

Autores como Delory-Momberger (2012) e Josso (2007) ao abordarem as narrativas
emseus estudos, relacionam estas como o primeiro momento de produgdao de uma histéria
de vidaque tem inicio a partir do trabalho de autorreflexdo. A consciéncia de si aparece nos
estudos conduzidos por Josso (2007) quando coloca a narrativa como uma possibilidade de
o sujeito seautoconhecer, tomar consciéncia de si, transformando-se enquanto pessoa e
profissional.

Souza (2006) destaca o sentido dos termos utilizados pelos autores Pierre Domenicé
e Gaston Pineau, para falar de uma defini¢ao quase sutil, mas que fazem muito sentido se

considerarmos a perspectiva da biografia, autobiografia e histéria de vida. Na biografia
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temos um sujeito falando sobre o outro, na autobiografia falando sobre si mesmo e na
historia de vida, o termo € usado para definir a relacdo entre a autoformacao e a consciéncia

de si mesmo como sujeito, a partir do olhar para a propria histéria e trajetoria profissional.

No sentido atribuido por Josso (2007) a narrativa da histéria de vida estd vinculada
a atribui¢do de sentido de vida, de consciéncia de si. Apesar da inter-relagdo entre a historia
de vida e a trajetoria profissional, considerando a historia de vida como um relato que
perpassa toda a vida do professor, neste estudo, escolhemos a trajetdria profissional, como
recorte dessa historia, na perspectiva de enfatizarmos o intervalo de tempo iniciado com o0s

estudos de graduagdo, pos-graduacao e inicio da carreira docente, até os dias atuais.

Considerando que a abordagem narrativa nos remete a repensar a relagao do sujeito
comsuas experiéncias e trajetorias profissionais, incluindo a possibilidade de olhar para seus
per- cursos profissionais numa perspectiva reflexiva, o uso desta abordagem nos favorece

metodologicamente.

Nos deteremos especificamente as narrativas orais e, dentre estas, aquelas de

natureza autobiografica, por nos permitirem uma aproximagao com o nosso objeto de estudo.

Souza e Meireles (2018) destacam que

[...] as pesquisas (auto) biograficas adotam e comportam uma variedade de fontes e
procedimentos de recolha, podendo ser agrupadas em duas dimensdes, ou seja, 0s
diversos documentos pessoais (autobiografias, didrios, cartas, fotografias e objetos
pessoais) e as entrevistas biograficas, que podem ser orais ou escritas (Souza e
Meireles, 2018, p. 285).

Dentre os dispositivos utilizados nas pesquisas de natureza autobiografica, a
entrevistaoral nos permitiu acessar as informagdes necessdrias para responder a nossa
questao de pesquisa, em fun¢do da possibilidade de direcionarmos nossos questionamentos

em relagdo ao quepretendemos junto aos docentes. De acordo com Souza e Meireles (2018)

[...] entrevista narrativa é uma entrevista individual onde os sujeitos falam de si e
deseus percursos, disponibilizando informag¢des importantes de suas existéncias.
Desse modo, a entrevista narrativa ¢ reconhecida como um género de pesquisa
sociolinguistica, sendo concebida como um dispositivo vinculado a pesquisa
qualitativa, configurando-se como uma entrevista especifica ndo estruturada, de
profundidade, constituindo-se enquanto um dos corpora fundantes da pesquisa

(auto) biografica (Souza e Meireles, 2018, p.295).
A entrevista narrativa nos possibilitou conhecer as trajetérias dos professores, seus
per-cursos formativos e suas experiéncias na medida em que perguntas amplas foram
direcionadasaos docentes e estes falaram sobre o que julgaram interessante dentro de suas

vivéncias profissionais. Trata-se da escuta de historias na perspectiva do sujeito, professor,
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que estabelece uma narrativa a partir de seu cotidiano, de seu olhar sobre si mesmo e sobre
o contexto em que estdinserido, trazendo significados, impressdes, crengas e valores que
favorecem a compreensao desse olhar para si mesmo de forma contextualizada. Zanette

(2017) considera a entrevista como

[...] um mecanismo que favorece a aproximacao do sujeito para recolher, de modo
discursivo, o que ele pensa sobre um determinado fato. Ao falar sobre uma
questdo, ja se coloca em evidéncia a propria questdo para si, enquanto o sujeito
fala, ele ouve o que diz. Ao falar para alguém, escuta-se o que ¢ dito. Esse
dispositivo proporciona com que os sons das palavras facam eco para o proprio
sujeito que fala e, também,para o outro que as ouve (Zanette, 2017, p.163).

Minayo (2016) considera que as entrevistas podem ser “conversas com finalidade”
quepodem ser classificadas em cinco tipos: sondagem de opinido, semiestruturada, aberta
ou em profundidade, focalizada e projetiva. Dentre estas, a que mais identifica ¢ a “aberta
ou em profundidade” por considerar que “o informante ¢ convidado a falar livremente sobre
um tema e as perguntas do investigador, quando sdo feitas, buscam dar mais profundidade

as reflexdes" (Minayo, 2016, p. 59).

Em nossas entrevistas, os professores foram convidados a falar sobre sua trajetoria
pro-fissional, considerando; a) sua formacao na graduagdo até os dias atuais, b) como se
configuroua docéncia ao longo desse percurso, ¢) como vincula sua experiéncia como
professor e sua abordagem do conteudo especifico, d) como organiza suas praticas enquanto
docente e; €) em que se respalda para construi-las. Além disso, como lan¢a um olhar sobre
si neste contexto, percebendo-se como um professor e sua relagdo com os estudantes, dentre

outras questoes.

4.2 QUAIS OS CAMINHOS PERCORRIDOS PARA A ESCUTA DOCENTE?

A nossa atuacdo como coordenadora e formadora nos possibilitou conhecer
professoresde todas as areas da universidade que, por sua vez, se dispuseram a colaborar com
nosso estudo,narrando suas experiéncias, compartilhando vivéncias de sala de aula, bem
como suas trajetorias de formacdo e profissionais. Ao saberem que nods estariamos
desenvolvendo este estudo, alguns professores se dispuseram previamente a colaborar
CONO0Sco.

Sendo assim, as estratégias utilizadas para realizarmos as entrevistas narrativas com
osdocentes, foram organizadas em quatro etapas: 1) defini¢ao do perfil dos colaboradores 2)
identificacao dos colaboradores da pesquisa; 3) realizacao das entrevistas narrativas; 4)
caracterizacao das entrevistas; 5) analise e discussao dos resultados e 6) consideragdes éticas

da pesquisa.
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4.2.1 Defini¢ao do perfil dos colaboradores

Considerando as especificidades da formacao de professores que atuam nos diversos
cursos de licenciatura, nos deteremos aos cursos de Licenciatura em Quimica e Ciéncias
Biologicas. Esta escolha estd atrelada ao fato de termos dois departamentos académicos
(quimica e biologia), cujos professores também ministram disciplinas de carater pedagogico.
Tanto o Departamento de Quimica quanto o de Biologia possuem a area de ensino. Além
disso, acreditamos ser pertinente destacar como critérios de inclusao dos participantes neste

estudo:

e O professor que participa das atividades de formagdo na condi¢dao de participante
e/ou formador;

e O professor que ¢ acompanhado pela Coordenagdao de Acgdes Pedagdgicas e
Regulacao(CAPR), no sentido de discutir questoes pedagogicas de sala de aula,
leitura na 4area pedagodgica e atividades diversas em sala de aula de forma
individualizada,;

e Atuar ou ter atuado como formador de outros professores, por desenvolver atividades

diferenciadas em sala de aula.

Além destes critérios para inclusdo no estudo, destacamos que, o que nos fez escolher
os colaboradores, foi o investimento destes em formagao, nas atividades em sala de aula, na
pesquisa sobre o ensino, assim como sua disponibilidade em rever suas praticas a fim de
alcancar melhores resultados junto aos estudantes. No nosso entendimento, o tempo de
docéncia, naperspectiva que pretendemos investigar, nao se torna elemento importante para
definir os sujeitos desta pesquisa, porque podemos ter um docente com varios anos de
experiéncia que desenvolve praticas construidas sem a perspectiva pedagogica, em um agir
mecanico que desconsidera a constru¢do do humano e esta pratica pode fazer parte da rotina

de muitos professores.

Aos professores identificados dentro deste perfil, foram apresentadas todas as
informacdes necessarias sobre esta pesquisa, assim como o Termo de Consentimento Livre
e Esclarecido (TCLE). Contamos com uma amostra de 6 seis professores, sendo trés do

Departamento de Biologia e 3 trés do Departamento de Quimica.

4.2.2 Identificacio dos colaboradores da pesquisa

Os professores entrevistados estdo lotados nos Departamentos de Quimica e
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Biologia, ministram disciplinas de Quimica Orgénica, Quimica Analitica, Ecologia; Pratica
de Ensino nos Cursos de Licenciatura em Quimica e Ciéncias Biologicas, além de outros
cursos como: Agronomia, Bacharelado em Ciéncias Biologicas, Zootecnia, Medicina
Veterinaria, Engenha-ria de Pesca, Engenharia Agricola e Ambiental. Possuem formagao a
nivel de mestrado e doutorado em areas do conhecimento especifico e ja participaram de
formacdes pedagdgicas na condi¢do de ouvintes e/ou formadores. Foram contatados e
combinamos dia, horario e formatodos encontros - presencial ou virtual. Das seis entrevistas,
duas foram realizadas virtualmente e quatro presencialmente. Para a gravacdo das
entrevistas, utilizamos aplicativo de gravador devoz e todas as entrevistas foram transcritas
integralmente.

No Departamento de Quimica, foram entrevistados 3 professores, sendo dois
professores € uma professora, que neste estudo serdo identificados como P1DQ; P2DQ e

P3DQ, a fim de evitar identificacao.

PIDQ - Professora licenciada em quimica, estd hal0 anos na Institui¢do, com
mestrado,doutorado e pés-doutorado em quimica analitica. Ministra disciplinas de Quimica
Analitica para os cursos de Licenciatura em Quimica, como também para outros cursos como

EngenhariaAgricola e Ambiental, Engenharia de Pesca e Agronomia.

P2DQ - Professor Licenciado e bacharel em quimica, com mestrado, doutorado e
po6s-doutorado em quimica organica, atuando hd quinze anos na Institui¢cdo, ministrando
disciplinasde Quimica Organica para os estudantes dos cursos de Licenciatura em Quimica,

Agronomia, Zootecnia ¢ Engenharia Florestal.

P3DQ - Professor Licenciado em quimica, com mestrado, doutorado e pés-doutorado
na area de quimica orgénica, atua ha 17 anos na institui¢do e ministra disciplinas de Quimica
Organica para os cursos de Licenciatura em Quimica assim como outros cursos como

Agronomia, Zootecnia, Engenharia de Pesca e Medicina Veterinaria.

Assim como no Departamento de Quimica, no Departamento de Biologia, foram

selecionados trés professores, sendo todas professoras.

P1DB - possui bacharelado e Licenciatura em Ciéncias Biologicas, Mestrado e
Doutorado na mesma area, com 9 anos de institui¢ao e atua nos cursos de Licenciatura em
Ciéncias Bioldgicas nas disciplinas de Praticas de Ensino de Biologia. Devido a sua
formagdo, tambémja ministrou aulas em cursos de Bacharelado em Ciéncias Biologicas e

Zootecnia.
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P2DB - possui bacharelado em Ciéncias Biologicas, Licenciatura em Ciéncias, com
Habilitacdo em Biologia, Mestrado em Botanica e Doutorado em Geografia. Estd atuando
na institui¢ao ha 10 anos e ministra aulas para cursos de Licenciatura e Bacharelado em
Ciéncias Bioldgicas, Agronomia, Engenharia de Pesca, Engenharia Agricola e Ambiental e

Licenciaturaem Fisica.

P3DB - possui bacharelado em Ciéncias Biologicas, mestrado em genética e
doutorado também em Ciéncias Bioldgicas, atuando na institui¢do ha 9 anos. Ministra
disciplinas optativasno curso de licenciatura em Ciéncias Bioldgicas assim como para outros
cursos como MedicinaVeterinaria, Zootecnia e Engenharia de Pesca.

A fim de realizarmos estas entrevistas, entramos em contato com os professores,
explicamos a natureza do estudo, prestamos os esclarecimentos necessarios € encaminhamos
o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) contendo informagdes do projeto de

pesquisa.

O projeto desta pesquisa foi submetido ao Comité de Etica na Pesquisa com Seres
Humanos da UFRPE, através da Plataforma Brasil (CAAE: 68578223.3.0000.9547) e todas
as entrevistas foram conduzidas apds autorizacdo do referido Comité mediante parecer
consubstanciado.

4.2.3 Realizacao das entrevistas narrativas

Conforme previsto no cronograma da pesquisa, as entrevistas foram realizadas no
periodo de 02 a 27de julho de 2023, a partir de um roteiro preestabelecido, baseado nos
objetivos especificos pretendidos. Neste roteiro, solicitamos que os professores falassem
sobre: sua formag¢ao académica desde a graduacao até os dias atuais; como se constituiu sua
relacdo com o conhecimento especifico em quimica ou ciéncias bioldgicas, como este
conhecimento favoreceu e/ou influenciou a sua aprendizagem sobre a docéncia; como se
percebe enquanto professor/a; como falar sobre sua pratica favorece olhar para si mesmo e

sua trajetoria.

A fim de identificarmos se o roteiro das entrevistas atendia aos nossos objetivos de
pesquisa, realizamos uma entrevista piloto em que identificamos aspectos ainda nao

explorados, que foram ajustados antes de entrarmos em contato com os professores.

Apesar de considerarmos as questdes propostas no roteiro, procuramos interferir o
minimo possivel nas narrativas dos professores, para que tivessem liberdade para falar sobre

questdes que lhes parecessem importantes e percebemos que algumas respostas emergiram
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no decorrer da entrevista de forma espontanea, sem que precisassemos perguntar
diretamente. Nessesentido, as entrevistas transcorreram de forma que os objetivos e o roteiro

proposto foram sendocontemplados.

Os professores, selecionados dentro dos critérios apresentados anteriormente, foram
contatados e combinamos dia, horario e formato dos encontros, se presencial ou virtual. Das
seis entrevistas, 2 foram realizadas virtualmente e gravadas no google meet ¢ as demais
foram realizadas presencialmente. Para a gravacgao das entrevistas, utilizamos aplicativo de

celular para gravacao de voz. Todas as entrevistas foram transcritas integralmente.

4.2.4 Caracterizacao das entrevistas
e Professores do Departamento de Biologia

Como dissemos anteriormente, os professores do Departamento de Biologia, foram
identificados pelos codigos: P1DB, P2DB e P3DB. As entrevistas aconteceram tanto virtual
quanto presencialmente e estdo detalhadas neste topico. Os professores contatados se
dispuseram prontamente a participar do estudo. Foram realizadas entrevistas com cada
docente, sendouma delas virtual e duas presenciais na sala das professoras. Ao mesmo tempo
que pontudvamosas questdes previstas no estudo, tentamos promover um clima amistoso e
leve, tomando um café¢ a medida que conversavamos sobre suas trajetérias. Por vezes,
algumas questdes abordadasna entrevista perdiam um pouco o foco e retorndvamos em

seguida sem que o conteudo de nosso interesse fosse comprometido.

A professora P1DB, esta hd 9 anos na Instituicdo e ministra disciplinas de Pratica de
Ensino de Genética e Projetos Tematicos Integradores— PTI, no curso de Licenciatura em
Ciéncias Biologicas. Anteriormente, quando vinculada a uma das Unidades Académicas da
UFRPE, conduziu disciplinas de Microbiologia Geral nos cursos de Bacharelado em
Ciéncias Biologicas e Zootecnia. E pesquisadora da area de microbiologia e imunologia,
assim como pesquisa e publica artigos e livros na area de educagdo, educacao a distancia,
metodologias ativas, patentes de modelos didaticos para ensino de biologia e objetos de
aprendizagem para o ensino de biologia. Tem atuado como formadora no Curso de
Atualizacdo Didatico-Pedagogica (CADP) ofertado pela Pro-Reitoria de Ensino de
Graduagdo da UFRPE aos docentes ingressantes, desde 2015, como também tem
desenvolvido atividades como oficinas, palestras, semindrios em eventos pedagdgicos
oferecidos pelos Departamentos Académicos da Universidade. A entrevista com a

professora P1DB, ocorreu virtualmente e, como foi considerada piloto, ficoudividida em dois
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momentos: o primeiro momento com o roteiro de informagdes definidas e o segundo com
as questdes nao contempladas a partir dos objetivos e que foram incorporadas. A professora

mostrou-se solicita em colaborar com a pesquisa, nos dois momentos.

A professora P2DB, leciona na universidade ha 10 anos, possui experiéncia como
coordenadora geral dos cursos de graduagao, tendo atuado por 8 anos em uma das Unidades
Académicas da UFRPE. Atua nas areas de Botanica e Paleontologia, nos cursos de
Bacharelado em Ciéncias Biologicas, Engenharia de Pesca, Engenharia Agricola e
Ambiental, Zootecnia e Licenciatura em Ciéncias Biologicas, ofertando ainda disciplinas
optativas nas quais participam alunos de diversos cursos, dentre eles, Licenciatura em Fisica.
A professora ¢ licenciada e bacharela em ciéncias, mestre em botanica e doutora em
paleontologia. A entrevista ocorreu na sala da professora que propds tomarmos um café ao
mesmo tempo que conversavamos de maneira que o roteiro foi contemplado com uma

narrativa detalhada sobre a trajetoria profissionale formativa da docente.

A professora P3DB ¢ professora da disciplina de Genética e da optativa
“Biotecnologia” para estudantes dos cursos de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas,
Medicina Veterinaria ¢ Zootecnia. Foi coordenadora de curso e teve sua formacao no
bacharelado (graduacao) e mestradoe doutorado na area de genética. A entrevista ocorreu na
sala da professora enquanto tomamosum café e conversamos sobre sua trajetoria de
formagao e docéncia. Quando apresentada sobrea proposta do estudo, a professora admitiu
estar ansiosa com a entrevista por ndo saber o que eu gostaria de saber exatamente e se
poderia contribuir com o estudo. Essa docente faz parte dogrupo de professores que, ao saber
de nosso estudo ao nivel de doutorado, se prontificou em colaborar, além de estar sempre
em contato conosco na Coordenacdo de A¢des Pedagogicas e Regulacdo, interessada em

questdes pedagdgicas, leituras da area e participando dos eventos promovidos pela CAPR.
e Professores do Departamento de Quimica

Das entrevistas com os professores do Departamento de Quimica, uma ocorreu de
formavirtual e duas presencialmente. Seguindo a codificacdo utilizada para os professores
do DB, utilizamos os cdédigos P1DQ, P2DQ e P3DQ, a fim de evitar identificagdo dos

professores.

A professora P1DQ estd ha 10 anos na Institui¢do, ja tendo sido vice coordenadora
do curso de Licenciatura em Quimica e atualmente coordena o projeto de extensao ligado a

Olimpiada Brasileira de Quimica, em que os alunos do curso de Licenciatura ministram
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aulas de quimica para estudantes da Educagdo Bésica. A professora ¢ licenciada em quimica,
com mestrado, doutorado e pds-doutorado na area de quimica analitica. A entrevista ocorreu
na sala, deum dos prédios de sala de aula da universidade e a professora se mostrou solicita
em colaborarcom o estudo, indicando, inclusive outros professores que se encaixavam no
perfil de docentesda pesquisa. Apds a entrevista seguimos conversando e ela continuou
trazendo mais elementossobre suas praticas e retomamos a gravacao para registo das novas

questoes.

O professor P2DQ, ministra disciplinas de Quimica Organica nos cursos de
Agronomia,Zootecnia, Engenharia de Pesca, Engenharia Agricola e Ambiental, além de
Licenciatura em Quimica e foi coordenador do mesmo curso. E bacharel ¢ licenciado em
quimica com mestrado, doutorado e pos-doutorado em quimica organica. A entrevista
ocorreu virtualmente, entretanto,o professor nos pareceu pouco a vontade, dando a impressao
de estar na defensiva quando falavasobre sua atuagdo como docente. Nessa direcao, enfatizou
0 quanto os professores que atuam nas universidades sdo mais valorizados pela pesquisa do

que pelo ensino de graduagao.

O professor P3DQ, ¢ licenciado em quimica, com mestrado, doutorado e pods-
doutoradoem quimica organica. Estd na UFRPE ha 17 anos, tendo ingressado em uma das
Unidades Académicas da UFRPE, onde passou 5 anos, antes de ser transferido para o
Campus Dois Irmaos. Ministra disciplinas para os cursos de Agronomia, Engenharia de
Pesca, Zootecnia, Engenharia Agricola e Ambiental, além do curso de Licenciatura em
Quimica. Atuou na Faculdade de Formacao de Professores no municipio de Palmares, Zona
da Mata Sul de Pernambuco, por 20 anos antes de ingressar na UFRPE. Devido a sua
experiéncia como formador, anterior a Universidade, participou como formador e
organizador das Semanas Pedagogicas realizadas nas primeiras Unidades Académicas de
Garanhuns e Serra Talhada da UFRPE, tendo atuado também como formador no CADP,
nestes espacos, em parceria comigo enquanto formadora, bemcomo em outros eventos de
formacgao pedagdgica para docentes da Instituigao.

O professor P3DQ foi referenciado pelos outros dois docentes entrevistados como
um professor que poderia contribuir com nosso trabalho, devido ao seu envolvimento com o
ensinode graduacao e praticas consideradas importantes de serem registradas. Recentemente,

apresentou as atividades realizadas com alunos dos diversos cursos e turmas de disciplinas
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ofertadas no Periodo Letivo Excepcional - PLE®, em um Semindrio organizado pela Pro-
Reitoria de Ensino de Graduagdo da UFRPE. Muito entusiasmado, nos recebeu em sua sala
de aula, mostrandoos trabalhos realizados com os estudantes e as produgdes destes, ocorridas
durante as aulas doperiodo remoto, por ocasido da Pandemia por COVID-19. Assim, a
entrevista aconteceu intercalando as falas do professor e o relato de suas experiéncias junto
com os alunos durante a pandemia. O professor publica suas experiéncias de ensino em
revistas da area como também na area de quimica organica. Apos transcritas as entrevistas,
recortamos trechos das falas dos professores, relacionados a sua trajetéria docente e
profissional, a aprendizagem para a docéncia, suas experiéncias, pratica de sala de aula e
formacao. As entrevistas transcorreram de maneira que os professores falaram a maior parte
do tempo e ndés nos mantivemos atentas para solicitar detalhes das informagdes quando
necessarioe, por op¢ao metodolédgica, decidimos interferir o minimo possivel nas narrativas

docentes.

4.2.5 Analise e discussao dos resultados

Diante da transcricdo das entrevistas narrativas, nos deparamos com o desafio de
encontrar uma metodologia que nos favorecesse organizar e interagir com os dados
coletados, a partirde um olhar fenomenologico e hermenéutico, por tratar-se de um corpus
complexo e, a0 mesmotempo, dotado de especificidades.

As narrativas dos professores nos favoreceram olhar para seus processos de
desenvolvimento profissional, a partir do que falam sobre si mesmos, suas trajetorias, suas
experiéncias,sua forma de refletir sobre a propria pratica, suas formagdes € como se

constituiram docentes ao longo desse percurso.

A andlise textual discursiva apresenta-se como um ciclo composto por trés
momentos: desmontagem dos textos, estabelecimento de relagoes e captando o novo
emergente (Moraes e Galiazzi, 2007). A desmontagem do texto, ou processo de
unitarizagdo, consiste em examinar o texto em seus detalhes, separando-os em unidades de
significado; o estabelecimento de relagoes, ou categorizagdo, corresponde as relagdes entre
as unidades, combinando, classificando econgregando elementos proximos e, captando o

novo emergente, quando o desencadear da analise dos materiais resulta em numa nova

5 O Periodo Letivo Excepcional, PLE foi um periodo de atividades regulamentado pela Resolugdo n°® 85/2020
do Conselho de Ensino, Pesquisa e Extensdo — CEPE/UFPRE para normatizar a oferta de unidades curriculares
e de outras atividades em formato remoto, no d&mbito dos cursos de graduagdo na Universidade Federal Rural
de Pernambuco, em fungdo da suspensdo das atividades presenciais devido a pandemia do COVID-19.
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compreensdo sobre o todo (Moraes e Galiazzi, 2007, 2006).

Considerando o corpus como elemento caracterizado por um conjunto de
documentos de uma pesquisa, neste estudo, o corpus estd representado pelos textos
produzidos a partir da transcri¢ao das entrevistas realizadas com os professores. Utilizando
os referenciais da ATD, partes das falas dos professores foram destacadas, a partir da
natureza das questdes abordadas,por exemplo: os trechos de fala dos professores narrando
como ingressaram no curso de graduacdo, como descobriram que gostariam de ser
professores, quando relatavam uma pratica na sala de aula ou a narrativa de uma situagao
especifica. Nestes casos, estabelecemos um recorte destes trechos, criando uma
fragmentac¢do, num processo que Moraes e Galiazzi (2007) definemcomo “unitarizagdo” do
corpus. Estes trechos de fala, considerados elementos constituintes dotexto, sdo destacados

e colocadas em evidéncia para serem analisados.

A desconstrucdo do texto inicial, d4 origem as unidades de andlise, também
chamadas de unidades de significado ou de sentido. A fim de uniformizar os termos,
utilizaremos o termo‘“unidade de analise”, e nestas agrupamos os elementos semelhantes
entre si, num processo de construcao de categorias, baseado nas perguntas de pesquisa, nas
teorias relevantes, em pesquisas prévias e com base nos proprios dados (Sampaio e Lycarido,

2021).
De acordo com Moraes e Galiazzi (2007),

A categorizagdo ¢ um processo de comparagédo constante entre as unidades definidas
no momento inicial da andlise, levando a agrupamentos de elementos semelhantes.
Conjuntos de elementos de significacdo proximos constituem categorias (Moraes e
Galiazzi, 2007, p.22).

A categorizacdo de unidades de analise, configura-se como o segundo momento do
cicloda ATD, ou seja, o estabelecimento de relagdes. Estabelecer relagdes entre as unidades
de ana-lise, representa um processo complexo, porque constitui um momento de idas e
vindas, leiturase releituras exaustivas dos elementos a serem categorizados, para que
possamos garantir a rigorosidade necessaria a interpretacao dos dados. Além disso, os
recortes dos textos e sua categorizacdo devem nos possibilitar compreender, a partir das
narrativas das trajetorias formativas,como os professores desenvolvem sua aprendizagem
para a docéncia a partir da reflexividade sobre si mesmos e sua pratica. Para tanto,
estabelecemos como objetivos especificos:

e Identificar como os professores que atuam nos cursos de licenciatura em quimica e

biologia da UFRPE se descobriram enquanto docentes;
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e Analisar como os professores, que possuem a formagao em mestrado e doutorado na
areaespecifica do conhecimento, relacionam sua trajetoria formativa com a docéncia
no ensino superior;

e Identificar como os professores percebem a si mesmos e seu desenvolvimento

profissional, a partir da reflexividade sobre suas praticas.

Neste estudo, a constru¢do das categorias ocorreu a partir dois métodos: o método
dedutivo e o método indutivo. No método dedutivo, lancamos um olhar para o corpus,
partindo do geral para o particular, ou seja, buscamos dentro do referencial teorico utilizado
na pesquisa,conceitos para selecionar e gerar uma compreensao das falas dos professores,
como por exemplo, o conceito de trajetoria profissional e trajetéria de formagao; ou ainda o
conceito de reflexividade docente. As categorias formuladas a partir do método dedutivo,
sdao chamadas de categorias “a priori”. Ja no método indutivo, as categorias sao construidas
a partir do corpus da pesquisa, em que foram agrupadas as falas dos professores que
emergiram no momento da entrevista e que ndo tinham sido planejadas previamente. Tais

categorias sao denominadas “emergentes”. De acordo com Moraes e Galiazzi (2007)

Os dois métodos, dedutivo e indutivo, também podem ser combinados num
processode andlise misto pelo qual, partindo de categorias definidas “a priori”
com base em teorias escolhidas previamente, o pesquisador encaminha
transformagdes gradativas no conjunto inicial de categorias, a partir do exame das
informagdes do “corpus” de analise (Moraes e Galiazzi, 2007, p. 24).

Para construgdo das categorias, utilizamos palavras-chave, retiradas do roteiro das
entrevistas, ou relacionadas a este, para identificar as unidades de anélise e, a partir de entao,
localizar no texto, as falas especificas que pretendiamos identificar, assim como o contexto
emque estavam inseridas. Por exemplo, quando questionamos o professor sobre como foi
sua trajetéria, utilizamos as palavras-chave: docéncia, mestrado, doutorado, aula,
experiéncia, para identificar tais falas relevantes nesse contexto; quando questionamos o
professor sobre sua for-macao, utilizamos as palavras-chave: pratica, alunos, formagao,

ensino, assim por diante.

Quando estabelecemos o referencial tedrico para este estudo, tomamos como
referénciaautores como Couto et al., (2021); Lima, et al., (2022); Rocha e Sa (2019);
Sampaio e Sanchez (2017); Pereira e Anjos (2014); Cunha (2009); Mizukami (2005); dentre
outros, que discutem, temas como: Trajetéria de Formacdo e Profissional Docente,
Aprendizagem Docente e Reflexividade, Pratica Docente e Formacao Docente. Estes temas
foram utilizados como roétulos para nominar as categorias teoricas e empiricas, que além

de nomeadas, foram vinculadas a uma perspectiva tedrica, exemplificadas com trechos de
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fala dosprofessores e comentadas de acordo com a nossa compreensdo ao longo do préoximo
capitulo, no qual construiremos nossa compreensao, a luz do referencial teorico, sobre as
narrativas dosprofessores. No quadro a seguir, apresentamos a constru¢do das categorias e

subcategorias teoricas e empiricas.

Quadro 1: Quadro sintese das categorias tedricas e empiricas

Categoria Teorica Categoria Empirica Subcategoria Empirica
Trajetoria Docente Trajetoria de Formagdo e Pro- | Experiéncia anterior a universidade
fissional Trajetoria Formacdo Académica
Descoberta da docéncia
Aprendizagem ¢ Aprendizagem para a docéncia | Aprendizagem por suas experiéncias
Experiéncia docente Aprendendo com os outros
Reflexividade Reflexividade docente Refletindo sobre si mesmo
Refletindo sobre a propria pratica
Pratica docente Pratica docente Abordagem geral
Abordagem do contetido especifico
Formacao e Profissionali- Formacao docente Quando considera a propria formagao
zagdo docente Quando considera o futuro professor

Fonte: autora 2024

Apoés a estruturagdo das categorias de analise, as mesmas serdo detalhadas e
analisadasa partir do referencial tedrico, no capitulo a seguir. Apos analise e discussao das
categorias propostas, iniciamos o terceiro ciclo de acordo com a ATD: captando o novo
emergente, que tratada construcdo de metatextos analiticos que emergem a partir das
categorias e subcategorias resultantes da analise. As pontes construidas entre as categorias, a
descricdo e interpretacdo dos dados assim como o conjunto de teorizagdes sobre os

fendmenos investigados, compdem 0s metatextos.

A construcdo do metatexto permite que o pesquisador seja desafiado a produzir

[...] argumentos centralizadores” ou “teses parciais” para cada uma das categorias
ao mesmo tempo em que exercita a elaboragdo de um “argumento central” ou “tese”
parasua analise como um todo (Moraes e Galiazzi, 2007, p.33).

Entendemos que a construcdo do metatexto analitico nos possibilita discutir,
contextualizar, relacionar e teorizar o desenvolvimento profissional docente, a partir de sua
trajetoria, suas experiéncias, sua pratica e formacdo, vinculando a reflexividade como
elemento articulador. Neste contexto, direcionando nosso olhar para confirmar nossa tese de
que, os professoresao olhar para a propria pratica de forma reflexiva, percebem a si mesmo,
seu desenvolvimentoe aprendizagem como um processo que ocorre ao longo da trajetoria
docente.

As categorias de analise, nos permitem lancar um olhar para o professor, enquanto
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sujeito epistémico, cujas narrativas precisam ser analisadas dentro de uma conjuntura de
outras atividades desenvolvidas na universidade e que, acreditamos, estdo relacionadas e
interferem na sua forma de olhar para si mesmo enquanto docente. Por exemplo, cada
professor, medianteas experiéncias que vivencia na universidade e/ou fora dela, terdo formas
diferentes de estabelecer narrativas sobre si mesmo e sua pratica, pois cada um constrdi sua
propria relagdo com adocéncia. Entendemos que a relagdo que ele estabelece com a docéncia
pode ser influenciada apartir de experiéncias enquanto pesquisador, coordenador de curso,

diretor de departamento académico e/ou professor formador de outros professores.

Cada professor olha para si e seu desenvolvimento, sua pratica de sala de aula de
formadiferente e tais especificidades precisam, ao nosso ver, serem discutidas no contexto
da andlise, ja que estamos considerando uma abordagem epistemoldgica. Diante disso, na
analise dos dados,buscamos estabelecer uma relacdo do professor consigo mesmo, nao
comparando os entrevistados entre si, mas mergulhando em suas narrativas para entender
como se constituiram docen-tes do ensino superior, num processo de construcio pessoal,
individual, caracterizado como um processo unico, pessoal, intransferivel, porém

compartilhavel.

No préximo capitulo, na analise e discussdo dos dados, as categorias serdo descritas
deforma detalhada, exemplificadas e discutidas a luz do referencial teérico, buscando o

estabelecimento de relagdes delas entre si € com os demais elementos do texto.

Para a construgdo dos metatextos, as categorias tedricas e empiricas foram
reagrupadase, neste contexto, consideramos estabelecer relagdes mais amplas entre elas, que
expressam nossa forma de compreender o objeto de estudo mediante o cruzamento das
categorias entresi, de acordo com o quadro 2.

Quadro 2: Quadro sintese das categorias empiricas e categorias reagrupadas

Categoria Empirica Subcategoria Empirica Categorias Metatexto
Reagrupadas
Experiéncia anterior a
Trajetoria de universidade
Formacao e Trajetoria Formagao
Profissional Académica Trajetoria de formagao
Descoberta da docéncia do docente na
Aprendizagem por suas universidade: do
Aprendizagem para experiéncias despertar a
a docéncia Aprendendo com os aprendizagem para a
outros docéncia no cotidiano | Compreendendo como
Refletindo sobre si da sala de aula. o professor se desen-
Reflexividade mesmo volve profissional-
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docente Refletindo sobre a propria mente a partir do olhar
pratica para sua trajetdria, sua
formacao e sua pratica
Prética docente Abordagem geral A epistemplogia do enquanto docente.
conhecimento
Abordagem do conteudo cientifico e os
especifico desafios da pratica
docente.
Quando considera a O sentido da docéncia
Formacao docente propria formagao para o professor
Quando considera o formador de
futuro professor professores.

Fonte: A autora 2024

Os metatextos, compondo a nossa construgao tedrica de trabalho de tese, serdo
desenvolvidos no capitulo seis, por entendermos que seré a construgdo de nossa triangulagao
dos dados, onde os mesmos serdo apreciados a partir das relagdes entre si € com nossa tese

inicial.

4.2.6 Consideracées Eticas da Pesquisa

As pesquisas que envolvem seres humanos vém sendo objeto de estudo nos meios
académicos e tém mobilizado a aten¢do de pesquisadores na tentativa de que estes sejam
conduzidosconsiderando as questdes €ticas. Tais questdes precisam ser consideradas na
pesquisa social, para que possamos minimizar ou evitar os riscos € danos aos sujeitos
envolvidos, assim como assegurar sua integridade psiquica e social ao longo de todo o
processo. Nas pesquisas que envolvem o uso de narrativas, os sujeitos sdo conduzidos a
falarem sobre suas proprias vivéncias, experiéncias, inclusive sentimentos que podem

emergir no contexto de suas falas.

Neste estudo, utilizamos como abordagem metodologica, os relatos narrativos dos
professores sobre sua trajetoria de formacao e profissional, nos implicando a necessidade de
estabelecer uma abordagem com o maximo de cautela, porque, enquanto os professores
falam sobre suas trajetorias, questdes de sua vida pessoal e familiar, demais experiéncias
pessoais podem emergir nesse contexto. Assim, buscamos assegurar todas as prerrogativas
necessarias para realizar as entrevistas com atencdo e cuidado para ndo gerar
constrangimentos nos professores, inseguranga bem como qualquer tipo de desconforto no

ambito de nossa abordagem.

Para tanto, ao longo de todo o processo, desde o contato prévio com os professores

parasaber se teriam interesse em participar da pesquisa, buscamos garantir que todos os
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esclarecimentos sobre o estudo fossem disponibilizados, nos colocando a disposi¢do para

elucidacdo de duvidas, além de encaminharmos o Termo de Consentimento Livre e

Esclarecido (TCLE).

Considerando a especificidade de nossa recolha de dados neste estudo, ¢ importante

destacar que estamos atentas a todos os principios éticos que norteiam as pesquisas que

envolvem pessoas e em observancia a Resolu¢do do Conselho Nacional de Satide n® 466 de

12de dezembro de 2012. Dentre as a¢des de atengdo e respeito aos principios €ticos das

pesquisascom seres humanos, destacamos:

1.

Oferecer aos participantes da pesquisa todas as informagdes necessarias sobre o
estudo como os objetivos geral e especifico, o que o justifica, o tempo estimado
de entrevista (em torno de uma hora e meia no maximo duas horas) assim como
os dados referentes ao questionario no Google Forms, a ser preenchido para

conhecermos o perfil profissional dos sujeitos.

Os participantes preencheram o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido
(TCLE), contendo: justificativa, objetivos, procedimentos, riscos e beneficios
dentreoutras informagdes sobre a pesquisa, previstas no modelo de documento

disponibilizado pelo Comité de Etica na Pesquisa da UFRPE.

Os participantes da pesquisa poderiam desistir de sua participagdo a qualquer

tempo,podendo retirar o consentimento prévio de utilizagao dos seus dados.

Os participantes da pesquisa ndo foram identificados em hipdtese alguma, sendo
suaidentidade preservada e para tanto, utilizaremos codigos para identifica-los

no momento da analise.

Os registros obtidos em todas as etapas do estudo, serdo guardados em HD

externo,em local seguro, sob a guarda da pesquisadora.

Ressaltamos que esta pesquisa foi submetida ao Comité de Etica em Pesquisa da

UFRPE, através da Plataforma Brasil (CAAE: 68578223.3.0000.9547).
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CAPITULO 5: MERGULHANDO NAS NARRATIVAS DOCENTES: UM OLHAR EM TORNO
DE COMO SUAS TRAJETORIAS ABRIGAM PROCESSOS DE REFLEXIVIDADE.

O conjunto de textos gerados a partir da transcrigdo das entrevistas narrativas, nos
remete a uma grande quantidade de pequenos retalhos de tecido que, por si sO, ndo se
apresentamcomo uma colcha, ou um objeto de decoracdo. A nossa tarefa neste capitulo, sera
a de unir os retalhos, para transformar numa colcha, ndo no sentido conhecido de uma
“colcha de retalhos”, mas algo costurado com beleza, unindo tecidos com estampas

parecidas, alinhavando, juntandopara, ao final, entregar uma colcha, tecida harmonicamente.

Dentro desta analogia, os pedagos de tecido, sdo os recortes de fala dos professores,
retirados das entrevistas, a linha, esta representada pela nossa interpretagao de tais recortes,
junto com o referencial tedrico. O nosso objetivo neste capitulo € discutir os trechos de fala
dosdocentes, considerando o contexto em que elas foram retiradas de dentro das entrevistas,
vinculando-as a trajetoria do professor, suas experiéncias de sala de aula e fora dela, sua

concepgao de pratica ede formador de outros professores.

Para tanto, as categorias de andlise sdo trazidas como uma forma de trazer
organicidadeao texto, vincular a dimensao tedrica a empirica e nos favorecer responder a
nosso objetivo depesquisa, que é: compreender a partir das narrativas das trajetorias
docentes, como os professores desenvolvem sua aprendizagem para a docéncia a partir da

reflexividade sobre si mesmoe sua pratica.

Considerando que o olhar do pesquisador estd mais permeado de duvidas de que
certezas, as narrativas sobre as praticas docentes, estao relacionadas a processos de tentativas
e erros,reflexdes sobre o que foi feito e de que maneira a formagao do professor pesquisador,

sendo ele licenciado ou ndo, comparece nesse contexto.

Nesta analise dos resultados, propomos trés textos: “Trajetoria de formacdo do
docentena universidade: do despertar a aprendizagem para a docéncia no cotidiano da sala
de aula”; “A epistemologia do conhecimento cientifico na pratica e no desenvolvimento
profissional docente” e “O sentido da docéncia para o professor formador de professores”,
que serdao discutidose interpretados a partir do olhar para o professor como sujeito
epistémico.

O texto “Trajetoria de formagdo do docente na universidade: do despertar a
aprendizagem para a docéncia no cotidiano da sala de aula” emerge como um grande bloco

de questdes agrupadas em torno da relagdo do professor com sua formagdo, com sua
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aprendizagem a partirdas experiéncias e de seus processos de reflexividade. No segundo
texto “A epistemologia do conhecimento cientifico na pratica e no desenvolvimento
profissional docente” estdo agrupadosos trechos das narrativas que se referem a pratica
docente a partir do olhar para o conteudo especifico da matéria e por fim, no terceiro texto,
“O sentido da docéncia para o professor formador de professores” discutiremos os aspectos
que envolvem a atuagdo do professor entrevistado, enquanto formador de professores,
quando langa um olhar para a sua area de atuagao considerando o profissional que esta em
formacao.

5.1 TRAJETORIA DE FORMACAO DO DOCENTE NA UNIVERSIDADE: DO
DESPERTAR A APRENDIZAGEM PARA A DOCENCIA NO COTIDIANO DA SALA DE
AULA.

Antes de iniciarmos as discussdes sobre a trajetoria dos professores de quimica e
biologia neste topico, consideramos a necessidade de entendermos de quais professores
estamos falando. Autores como Melo e Pimenta (2019), Veiga (2014); Pereira ¢ Anjos
(2014); Pimenta e Anastasiou (2005); Masetto (2002) referem-se ao professor que atua no
ensino superior como alguém que ingressa na docéncia ndo pela sua competéncia
pedagdgica, mas pelo conhecimento técnico da matéria a ser ensinada, de acordo com a logica
de que, “quem sabe fazer, também sabe ensinar”. No caso dos professores escutados, quatro
deles ingressaram na docéncia como uma consequéncia de suas atividades de pesquisa, tendo
na carreira docente, a possibilidade de continuarem pesquisando. Apesar de quase todos
possuirem licenciatura, as pesquisas em laboratdrio, nas bancadas, marcaram
predominantemente a formagao destes e a docéncia no ensino superior aparece em suas
trajetorias, numa orientagdo a estudantes de inicia¢do cientifica,dentro dos grupos de
pesquisa, numa disciplina de Estagio de Docéncia e/ou Metodologia do Ensino Superior, em

aulas ministradas nos estagios pos-doutorais, dentre outras situagdes.

Assim sendo, o perfil dos professores que entrevistamos, apresenta-se marcado pela
formagdo na pesquisa aplicada, mas nao relacionada ao ensino, configurando um perfil
especifico de professores, com pouca ou nenhuma formagao pedagdgica para atuar no ensino
superior. Partimos do entendimento de que este docente, foi se desenvolvendo a partir de
suas proprias experiéncias, dentro de seu contexto de atuacdo, nos favorecendo compreender,
através de suasnarrativas, como se constituiram docentes ¢ como formadores de outros
professores. Estes professores, ao chegarem ao ensino superior, trazem um conhecimento

consolidado no campo da biologia e da quimica, e na pratica de sala de aula, na interacao
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com os estudantes vao se constituindo enquanto professores, mobilizando seus
conhecimentos tedricos de pesquisa para ministrar aulas e desenvolver estratégias de ensino,

aprendendo com seus proprios erros e acertos (Feldkercher, 2016).

Além disso, mediante as narrativas dos professores e a identificacao de seus perfis,

podemos relacionar, assim como (Pereira e Anjos, 2014, p.4) que

[...] os professores do ensino superior ndo tém uma identidade tunica, suas
caracteristicas variam muito, principalmente em relagdo as instituicdes de Ensino
onde exercema docéncia, e também em relagdo a trajetéria de vida e de formacao
profissional de cada individuo.

De acordo com as autoras, os professores universitarios se caracterizam por um
conjuntode identidades, dependendo da area a que pertencem e de onde trabalham. Por
exemplo, os professores que atuam nas universidades publicas vém de uma trajetoria de
pesquisa em que ingressam no ensino de graduacao, desenvolvem pesquisa de Iniciagdo
Cientifica, concluem a graduagdo, ingressam no mestrado e doutorado em seguida, por
vezes, ingressam no pos-doutorado, ficando a espera de um concurso para as universidades
publicas. Em contrapartida, os professores das institui¢des particulares, dedicam menos
tempo a formagdo na pos-graduacdo em detrimento da experiéncia profissional. Assim,
temos perfis diferentes de acordo com a institui¢ao a que estdo vinculados e identificamos
que o primeiro perfil que mencionamos mais seaproxima com o perfil dos docentes

entrevistados.

ApO6s o preambulo acerca do perfil dos professores, resgatamos as categorias criadas
para comentarmos e exemplificarmos elementos que fazem parte da trajetoria docente,

dentre eles, a sua trajetoria de formagao e trajetoria profissional.

Segundo Morosini (2006), a trajetoria de formagdo compreende o

[...] continuo que vai desde a fase de opgdo pela profissdo, passando pela formagao
inicial, até os diferentes espagos institucionais onde a profissdo se desenrola,
compreendendo o espaco/ tempo em que cada professor continua produzindo sua
maneira deser professor (Morosini, 2006, p. 368)

Além da trajetoria de formagdo, Isaia (2006 apud Morosini, 2006), apresenta o

conceitode trajetoria profissional, como o
[...] processo que envolve o percurso dos professores em uma ou em varias institui¢des
de ensino nas quais esta ou esteve atuando. E um processo complexo em que fases

davida e da profissdo se entrecruzam, sendo tinico em muitos aspectos (Isaia, 2006,
p. 368 apud Morosini, 2006)
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Os conceitos de trajetoria de formacao e profissional, sdo trazidos neste contexto como
ponto de referéncia para analise das narrativas dos professores entrevistados sobres suas
trajetérias e, a0 mesmo tempo, apresentar as categorias empiricas, identificadas nas

narrativas docentes.

Os trechos das narrativas dos docentes acerca de suas trajetorias, foram agrupadas a
partirde trés grandes categorias tedricas, sendo a trés primeiras: “Trajetoria docente”,
“Aprendizagem para a docéncia” e “Reflexividade docente”. Para cada uma das categorias
teodricas, relacionamos a uma categoria empirica, sendo elas: “Trajetoria de Formacao
Docente” com as subcategorias: “Experiéncia anterior a universidade”; “Trajetoria de
Formagdo Académica” e “Descoberta da docéncia”. A segunda categoria empirica,
“Aprendizagem para a docéncia”, foi subdividida em duas subcategorias: “Aprendizagem
por suas experiéncias” e “Aprendendo com os outros” e por fim, a “Reflexividade docente”,
sendo a terceira categoria empirica, subdividida nas subcategorias: “Refletindo sobre si

mesmo” e “Refletindo sobre a propria pratica”, conforme quadro a seguir:

Quadro 3: Sintese das categorias agrupadas no eixo trajetoria docente

Categoria Teorica Categoria Empirica Subcategoria Empirica

Experiéncia anterior a universidade

Trajetoria Docente Trajetoria de Formagao — = —
/ ! ¢ Trajetoria de Formagao Académica

Docente Descoberta da docéncia

Aprendizagem por suas experiéncias

Aprendizagem e Aprendizagem para a docéncia
experiéncia Aprendendo com os outros
docente
Reflexividade Reflexividade docente Refletindo sobre si mesmo
docente Refletindo sobre a propria pratica

Fonte: Autora 2024

Essa divisdo e subdivisao tem o objetivo de conduzir as discussdes para gerar entendi-
mento do corpus, ndo para langar um olhar fragmentado para o mesmo, pois quando
pensamos no conjunto do fendomeno observado, que ¢ o processo de desenvolvimento
profissional do professor, a partir de sua reflexividade, todos os elementos estdo interligados
entre si. Entretanto, sentimos a necessidade de estabelecer essa separacdo e organizagdo do

texto em quadro para facilitar o entendimento.

As respostas dos professores sobre sua formacao académica foram organizadas na

categoria “Trajetoria Formacdo Académica”, através de relatos como:

“[...] eu fui fazer mestrado e doutorado, foi tudo na area de quimica, especificamente
na area de quimica dura [...] eu me formei em dois mil e quatro na graduagdo em



120

licenciatura e ja em seguida ja fiz o mestrado. Depois fiz o doutorado 14 na mesma
universidade, Universidade Federal de Pernambuco [...] entdo nesse meio tempo eu
viajei para fora, fiz um po6s-doutorado [...] (P1DQ)

[...] eu comecei a minha graduacdo no bacharelado em Biologia da UFRPE [...] um
pouco antes de me formar na Rural [...] eu comecei a cursar licenciatura, s6 que sem
abandonar a minha area de pesquisa [...] em 2008 comecei o mestrado em Ciéncias
Biologicas na Federal [...] em 2010 comecei o doutorado em Ciéncias Bioldgicas
[...]Esse doutorado foi até [...] 2014” (P1DB)

Nestes trechos, os professores relatam sua trajetoria desde o curso de graduacao, até
suaformagio em mestrado ¢ doutorado. E interessante destacar que, dos seis professores
entrevistados, cinco fizeram inicia¢do cientifica quando estudantes de graduagdo e
ingressaram nos cursos de poés-graduacdo a partir disso. Considerando a formagao
académica, os professores parecem identificar, na carreira como professor do ensino
superior, a continuidade de suas pesquisas e manutencao da sua relagdo com os grupos de
pesquisa a que pertenciam desde a graduagdo. Apenas um entrevistado fez o curso de
licenciatura e ndo passou pela iniciacdo cientifica no curso de graduagdo. Ao concluir a
licenciatura em quimica, iniciou sua carreira ministrando aulas de quimica no Ensino Médio,
identificou-se com a docéncia, perfazendo toda sua trajetoria profissional enquanto docente,
gestor e formador de outros professores na Educagdo Bésica e nos dias atuais, atuando como

docente e formador de outros professores na universidade.

A chegada a docéncia, ou os trechos das narrativas em que os professores relatam
como chegaram a docéncia, foram agrupados na categoria Trajetoria - Despertar para a
docéncia, que, teoricamente estd relacionada também ao conceito de Trajetoria de
Formagao, pois Isaia (2006 apud Morosini, 2006) considera ndo apenas 0s €spagos € cursos
de formagao, mas também a opg¢ao pela docéncia. No caso observado, o ingresso na docéncia

ocorreu de diferentes formas para cada professor, conforme trechos das narrativas a seguir:

[...] porque 14 (No Zooldgico de Dois Irmaos- Recife/PE) eu fazia monitoramento dos
alunos em escolas e teve um dia que foi muito significativo para mim [...] era a turma
pequena que tinha entre sete e oito anos por ai e ai no final de eu mostrar, todos os
animais contar a historia...a ecologia de cada um... uma menininha levantou a mao.
Na hora que eu perguntei se tinha dividas, ela levantou a mao, eu fiz, diga, posso dar
um abra¢o? E ai eu fiz, l6gico que pode. Ai veio ela e veio a turma toda... E ai nesse
dia, realmente eu fiz ‘poxa que legal! Algo que eu nem esperava receber! Eu recebi
Eai ja nessa época, no segundo semestre letivo de 2003, eu j& pensava em ir para o
ladoda docéncia também (P1DB)

Eh, eu iniciei com atividade interventiva de aula em setenta e nove [...] ai eu lembro
que na época eu tinha concluido o técnico agricola [...] eu ndo gostava. Eu fazia um
técnico agricola porque meu pai queria que todos os homens da casa fizessem técnico
Agricola [...] S6 que eu fazia durante o dia ¢ a tarde técnico agricola e a noite, eu fui
fazer o cientifico... [...] S6 que quando eu conclui o técnico agricola e o cientifico,
ai a supervisora do nuicleo, que ndo era GRE, era nicleo de supervisdo pedagogica
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de[...], foi 14 em casa me convidar pra eu dar uma aula de quimica, no ensino médio,
e eu comecei a dar aula no ensino médio [...] Ai eu disse ndo... ¢ isso que eu quero.
Eu quero ser professor, vou fazer licenciatura em quimica (P3DQ)

At fui fazer o mestrado. Depois fiz o doutorado ai, no finalzinho do doutorado, uma
pessoa me convidou para ir para a industria [...] Apesar de estar gostando muito da
industria [...] S6 que sempre o coragdo apertado para a area académica, né¢? (P2DQ)

Nos trés recortes de entrevistas, pudemos identificar que o interesse pela docéncia

emergea partir de experiéncias e percursos formativos diferenciados e neste contexto,

destacamos dois fatores relevantes para o ingresso do professor na carreira docente: o desejo

de ser professor mediante experiéncias vivenciadas como no caso dos professores P1DB e

P3DQ e as questdes vinculadas as contingéncias da vida, interesse pela continuidade das

pesquisas, como no caso dos professores P3DB e P2DQ. Além disso, a escolha pelo caminho

da docéncia, ndo esta apenas no desejo de ser professor, mas também identificamos situagdes

que estao relacionadas a empregabilidade:

[...] terminei o doutorado em Geografia e ai virei desempregada, né? Ai quando eu
terminei o doutorado.... Pouquinho depois, uns seis meses depois, mais ou menos
uma amiga minha me indicou para dar aula no curso de administragéo e de Turismo
de Gestdo Ambiental. L4 na [Faculdade] ai eu assumi a docéncia 14 na [...] com a
turma de turismo ¢ com a turma de administracao, do curso de Administracdo
(P2DB)

Além da empregabilidade, a remuneracao do professor do ensino superior acaba por

serconsiderada uma dimensdo atrativa para escolha da carreira, se comparada com a

remunera¢do do professor que atua na Educag¢do Basica, conforme identificamos nas

narrativas a seguir:

[...] foram oito anos que eu fiquei, eu decidi sair do Estado ¢ ai eu disse bom: ou eu
saio do estado para ser professora substituta, que a carga horaria, é alta, ou eu
continuo no estado e deixo pra 14, ndo vou mais atras disso [...] Ai eu decidi deixar
e seguir a area de professora mesmo da universidade, mesmo como substituta,
sabendoo que poderia ndo passar em outros concursos, eu resolvi fazer isso. [...]
principalmente foi o saldrio mesmo, que ndo era muito bom e eu tinha que arriscar.
Entdo eu disse ndo, eu vou sair de algo que ¢ certo e vou pedir a exoneragdo. Ai eu
pedi a exoneracdo (P1DQ)

No doutorado, eu tomei uma consciéncia de que o Brasil ndo ¢ muito para... s6
pesquisa. Para vocé desenvolver.... Nao tem muitas empresas que absorvem, tem,
mas nao sdo muitas. Vocé tinha que ter uma flexibilidade de morar em outro lugar.
Eu ja estava em fixacdo em Recife [...] assim, ja para terminar o doutorado, eu
comecei a dizer assim..... preciso encarar isso, né¢? Ta chegando a hora de decidir [...]
E Mas ndo foi a contragosto assim.. eu fui internalizando, né? ... porque a
universidade, ela nos d4 um ambiente muito tranquilo de trabalhar também em ter
pesquisa, né? Vocé tem uma autonomia para trabalhar, para desenvolver pesquisa.
Vocé constroi relagdes, né? E ai eu cheguei a fazer um concurso...”(P3DB)

A categoria em questdo tem uma caracteristica de identificacao da trajetoria, mas se

torna ampla porque, dentro das falas dos professores, identificamos a diversidade de

influéncias recebidas para optar pelo caminho da docéncia que acontece de formas
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diferenciadas e especificas para cada professor, seja por referéncias familiares, seja pelas
experiéncias com estudantes, com atividades de pesquisa.

No caso da narrativa da professora P3DB, o seu pai foi professor de fisica por mais
de quarenta anos e ela o considerou uma referéncia enquanto docente, tendo sido inclusive
sua aluna e, por considerar que seu pai sofria enquanto professor, afirmava que jamais queria
ser professora. Entretanto, com o desenrolar dos anos e, na vida pessoal casando e tendo
filhos, passou a vislumbrar a docéncia como uma possibilidade de continuar desenvolvendo

suas pesquisas.

Na ultima categoria empirica identificada, dentro da grande categoria tedrica
“Trajetoria”, rotulamos como “Trajetodria experiéncia profissional anterior a universidade”.
Nela agrupamos todos os percursos dos professores até a sua chegada a Universidade
Federal Rural de Pernambuco. Esta categoria estd relacionada ao conceito de trajetoria
profissional proposto porlsaia (2006) apud Morosini, 2006 que considera “o percurso dos
professores em uma ou em vdrias institui¢des de ensino nas quais estdo ou estiveram atuando
(p.368) ”. Neste contexto, identificamos nas narrativas dos professores, atuagao profissional
em institui¢des de ensino superior privada, estagios pos-doutorais, Educacdo Bésica assim
como o entrelacamento destas atividades com fases da vida pessoal, como casamento,
escolaridade dos filhos, conforme identificados a seguir:

[...] quando eu terminei o mestrado e entrei no doutorado, eu passei no concurso e
fiquei em paralelo dando aula e no doutorado [...] como eu ja estava no colégio do
Estado, ja ha seis anos [...] eu fui pra UFPE e eu ja tinha na bagagem dois anos de

professora substituta na engenharia quimica e os seis anos de Estado que eu fiquei,
entdo eu ja tinha esses oito anos de docéncia, né? (P1DQ)

[...] Enquanto eu dava aula eu fui supervisor, depois passei para educador de apoio,
[...] e passei doze anos na dire¢do... [...] eu como diretor de escola, sempre reservava
uma turma pra mim [...] eu trabalhava formagao [...] eu era diretor, mas trabalhava
formagao [...] Eu... dava minha formacao, além de ter na... GRE, na época, da DERE,
eu fazia as minhas na minha escola, né? (P3DQ)

[...] no finalzinho do doutorado, uma pessoa me convidou para ir para a industria.
Eufui para a industria quimica, fiquei quase trés anos, na industria quimica, ai eu
pedi demissdo [...] E fiz pds-doc, né? Porque eu recebi uma bolsa de pds-doc, pedi
demissdo da industria. Apesar de estar gostando muito da industria [...]. (P2DQ)

[...] a formagao, tanto quanto profissional, quanto pessoal. Vocé tem um grupo ali pra
lidar... E quando minha bolsa acabou.... eu passei esses dois anos, ai casei, né? Ja
tinha uma filha né? Que nasceu logo no finalzinho [...] eu engravidei no finalzinho
do doutorado, né? Entdo ja estava com uma filha ai de quase um aninho e pouco...
enfim, passei no concurso aqui € me vi... ¢ agora, né? (P3DB)

Nas narrativas dos professores, podemos perceber o entrelagar da vida pessoal,
profissional e trajetoria de formagdo e profissional, a partir de eventos que ocorreram em

paralelo a formacao, como no caso da professora P1DB que, apds concluir o mestrado,
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investiu em cursos de especializacdo em Educagdo a Distidncia, ministrando aulas em

diferentes institui¢des e cursos, como no trecho destacado

Eu tinha entrado na rural em 2003. Em 2006, um pouco antes de me formar na Rural,
porque eu me formei em 2007, eu comecei a cursar licenciatura s6 que sem abandonar
a minha area de pesquisa com bioquimica de microrganismos produzindo
biomolécula de interesse tecnologico e ai terminei a licenciatura [...] (P1DB).

Na mesma dire¢do, segue o recorte de fala da professora P2DB, quando destaca a
formagao no bacharelado e na licenciatura ao mesmo tempo.

[...] ai quando eu estava no 5° periodo da licenciatura, fiz sele¢@o para o bacharelado,
fiz o vestibular pro bacharelado e passei, como eu ja estava no quinto periodo 14 eu
nao quis largar. Entdo fiz os dois em paralelo. Eu fui fazendo a licenciatura para fina
lizar e comecei o bacharelado [...] (P2DB).

Os processos formativos ocorrem ao mesmo tempo quando os professores fazem
duas graduacdes, se casam e tém filhos, num grande e imbricado processo, conforme
descreve Isaia (2008) onde tudo acontece ao mesmo tempo, compondo a trajetoria formativa
e profissional dos docentes, influenciando na forma como se apropriam de suas experiéncias
enquanto tal. Dos seis professores entrevistados, trés deles fizeram mestrado e doutorado ao
mesmo tempo em que trabalhavam enquanto docentes, seja na Educagdo Bésica,
Tecnoldgica e Graduagdo (P1DQ e P3DQ e P1DB). Os demais, realizaram seus cursos de

pos-graduacao em regime de dedicagao exclusiva.

Soares e Guimaraes (2021) ao analisarem a histéria de vida, formagao e desenvolvi-
mento profissional de professores iniciantes em cursos de licenciatura, identificaram que a
fase inicial da docéncia universitaria foi compreendida pelos professores como um tempo
de validacao dos aprendizados no decorrer da trajetoria formativa e profissional, de maneira
que tais trajetérias estiveram diretamente ligadas as historias de vida, a formagdo e a
profissdo. Assim, resgatamos nosso entendimento inicial de que a separagcdo entre as
categorias no ambito das trajetdrias docentes, tanto formativa quanto profissional ¢ uma
op¢ao apenas didatica, para que possamos discutir os dados. Entretanto, temos clareza que a
formac¢aoé um processo que acontece em concomitancia com outros acontecimentos da vida

que estdo intimamente relacionadas e sdo fortemente influenciados pelas historias pessoais.

No préximo topico, exploramos como as experiéncias, ao longo da trajetoria docente,

se convertem em aprendizado para a docéncia.

5.1.1 Aprendizagem para a docéncia

Ao discutirmos a aprendizagem para a docéncia neste topico, partiremos de trés

referenciais: o conceito de aprendizagem docente, a concep¢do de docéncia e como os
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professores aprendem com a experiéncia e, na medida em que formos discutindo, traremos
aspectos das narrativas dos professores identificadas na categoria “Aprendizagem para a
docéncia”.

Isaia (2008) define aprendizagem docente como processo

[...] interpessoal e intrapessoal que envolve a apropriagdo de conhecimentos,
saberese fazeres proprios ao magistério superior, que estdo vinculados a realidade
concreta da atividade docente em seus diversos campos de atuacdo e em seus
respectivos dominios (Isaia, 2008).

Para a autora, a aprendizagem docente emerge como uma condicdo de fazer-se
professorao longo de sua trajetdria pessoal e profissional, de maneira que ele precisa estar
aberto e receptivo para aceitar novas formas de se constituir enquanto tal, tanto em termos
de conhecimentos especificos quanto pedagogicos e profissionais (Isaia, 2008). Pelo fato de
estar vinculada a realidade concreta em que os professores estdo atuando e experimentando
vivéncias, para a autora € necessario entender de qual contexto de docéncia estamos nos
referindo, quais suas caracteristicas e finalidades. A partir disso € que podemos entender o
como os professores aprendem e como se relacionam com suas experiéncias dentro do
contexto do ensino superior, posto que envolve a natureza do conhecimento, a formagao de
profissionais, perfil dos estudantes, caracteristicas institucionais dentre outros aspectos que

precisam ser considerados na medida em que discutimos a aprendizagem docente.

Considerando estes aspectos, Isaia (2008) ao apontar as caracteristicas e finalidade da
docéncia no ensino superior, parte do principio de que estas compreendem atividades
diversas, desenvolvidas pelos professores, orientadas para a preparagdo de futuros
profissionais e que envolve trés dimensdes: pessoal, pedagogica e profissional. A dimensao
pessoal esta relacionada a realizacdo, de atividades especificas da docéncia, a0 mesmo
tempo em que os docentesse reconhecem como sujeitos no contexto destas atividades.
Concordamos com a autora quando afirma que essa dimensao se torna um dos elementos
constitutivos da formacdo, do desenvolvimento profissional e também da aprendizagem. A
segunda dimensdo, estd relacionada ao saber e fazer proprios da profissdo docente,
especificamente na forma de ajudar os alunos a elaborar suas estratégias de apropriacao de
saberes, compreendendo formas de conceber e desenvolver a docéncia e, por fim, a terceira
dimensdo, a profissional, envolve a apropriacao de atividades especificas a partir de um
repertdrio de conhecimentos voltados ao exercicio da docéncia, incluindo a mobilizagdo de
conhecimentos necessarios para ser professor, considerando a pratica pedagodgica em sala

de aula.
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Estas dimensdes corroboram com o que identificamos nas narrativas dos docentes no
quese refere aos seus processos de aprendizagem no contexto do ensino superior, ao
resgatarem suas trajetorias formativas, quando falam como se desenvolveram, mobilizaram
estratégias de aprendizagem a partir de suas proprias experiéncias e aprendendo também
com 0s outros.

Ao identificarmos nas narrativas docentes os aspectos pontuados acerca de como
apren- deram sobre a docéncia ao longo de suas trajetorias, agrupamos as falas na categoria
empirica “Aprendizagem para docéncia”. Nesta categoria, agrupamos as situagdes em que
os professo- res, ao resgatarem suas trajetorias profissionais, falam sobre como, ao longo
desse processo desenvolveram, por si mesmos, estratégias de aprendizagem voltadas para a
sua propria formacao como docentes, assim como aprenderam com os colegas, professores
formadores e outros atores com quem conviveram ao longo do seu caminhar. A categoria
“Aprendizagem para a docéncia” foi subdividida em duas subcategorias: “Aprendendo com

os outros” e “Aprendendopor suas experiéncias”.

Na subcategoria “Aprendendo com os outros”, agrupamos todas as falas dos
professores sobre a situagdes ou experi€éncias marcantes que contribuiram para a sua atuagao
como docentes, tanto positiva como negativamente. Na medida em que os professores dizem
ter aprendido com o orientador, em contato com outros colegas, como também as

experiéncias ruins e que ndo gostaria de repetir como professores.

Eu acho que tem a ver também com esse o qudo privilegiado eu fui de trabalhar com
pessoas com quem realmente eu aprendi a utilizar aquele método de técnica [...]”
(P1DB)

Al nas reunides de CTA que tinha 14 (na institui¢do em que o professor fez o pos-
doutorado) [...] uma docente falou uma coisa que me marcou, né? [...] alta evasdo...
A questio porque baixa, porque alta... E porque as pessoas querem apontar quem esta
errado no processo de ensino aprendizado... e nesse processo nao tem quem esta certo
e quem esta errado [...] a gente tem que resolver isso enquanto olha para os estudantes
que estdo estudando e os estudantes falam que nés ndo temos uma didatica, né? Isso
nunca vai chegar a lugar nenhum! Ai essa frase me marcou, né? (P2DQ)

[...] E ai tem coisas que professores meus faziam, que eu jamais faria. Mas tem outros
que a gente usa como exemplo, né? Aquilo eu achava legal, quando era assim [...] o
professor colocava determinadas atividades e ai a gente também vai se espelhando...
esse eu ndo quero de exemplo, e esse eu quero, né? De exemplo, né? (P3DB)

A concepgao de que vivéncias pessoais € a observacao de vivéncias alheias também
podem constituir aprendizagem, estd evidenciada nos trechos destacados das entrevistas
com os professores P1DB, P2DQ e P3DB relacionados a subcategoria “Aprendendo com os
outros”. O reconhecimento dos professores como profissionais de referéncia a serem

imitados, cujas praticas podem ser copiadas, aparecem fortemente nos trechos das



126

entrevistas. Da mesmaforma, os professores que ndo representaram boas influéncias, por
estarem vinculados a experiéncias ruins, sdo lembrados como exemplos a serem lembrados
para ndo serem seguidos.

Na subcategoria “Aprendendo por suas experiéncias” estdo descritas todas as
situagdesem que os professores disseram ter aprendido algo em suas trajetorias a partir das

proprias experiéncias, conforme evidenciam os trechos a seguir:

[...] eu aprendi com a minha primeira turma, realmente, como docente, né? Entao ¢
dificil, porque nada te prepara para dar aula, nao tem Piaget, ndo tem Vygotsky, ndo
tem ninguém né? Quando vocé esta na sala de aula ¢ vocé e os meninos [...] a vida
académica a vida toda, né? Graduag@o emendando com mestrado, emendando com
doutorado... entdo experiéncia profissional? Nenhuma [...] vocé sabe o contetido
daquela aula e vocé vai vomitar isso na sala de aula e o aluno vai fazer uma pergunta
a vocé até pode consegue responder, mas nem sempre vocé vai conseguir... Se ele
fizer uma pergunta que conecte, principalmente se ele quiser conectar o que vocé
estd dando com outra matéria que ele viu, vocé ndo vai conseguir porque esse
conhecimento s6 vem com o tempo, com a sua leitura (P2DB)

Entdo assim, por mais que eu tenha aprendido a trabalhar no laboratoério, que era bem
abastado, com grupos de pesquisas bem consolidados, as vezes vocé precisa dessa
resiliéncia, essa flexibilidade cognitiva para que vocé consiga trabalhar, gerar
resultados, analisar seus dados, certo? [...] entdo, isso trouxe esse tipo de habilidade
que eu levei para a sala de aula (P1DB)

Quando a professora P2DB coloca a relagdo de como atua em sala de aula com
dificuldadeno inicio de sua carreira enquanto docente e destaca que o tempo e as experiéncias
do cotidiano de sala de aula desencadeiam o aprendizado que lhe permite desenvolver uma
pratica com mais autonomia e seguranca, temos a aquisi¢ao do conhecimento pedagdgico
como construido na préatica, pois mesmo conhecendo tedricos da area pedagogica, isso nao
parece suficiente para dar conta das demandas ligadas ao ensino na graduagdo. Trata-se,
portanto, de um conhecimento pedagdgico e pessoal, conforme apontam Clandinin e
Connelly (2015) que advém da experiéncia pratica do professor, de sua atuagdo como tal,

no seu fazer cotidiano.

Ja a professora P1DB, destaca que sua experiéncia em laboratério, com bancada, lhe
propiciou condicdes técnicas de atuar no ambito da docéncia, improvisando estratégias para
abordar conteudos especificos e adaptar experimentos em sala de aula. No segundo caso,
temos uma relacao em que a atuagdo do professor ¢ favorecida por uma experiéncia pratica
anterior, em laboratorio, que serviu para desencadear a aprendizagem da professora sobre a

docéncia.

No nosso entendimento, as duas subcategorias empiricas: “Aprendendo com os

outros” e “Aprendendo por suas experiéncias” estdo intimamente relacionadas as trés
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dimensdes da docéncia, propostas por Isaia (2008) quando considera as especificidades de
quando os professores resgatam a aprendizagem no campo da dimensao pessoal, profissional
e pedagobgica.

Assim como Rodrigues ef al., (2021) identificaram a experiéncia cotidiana como ele-
mento determinante do aprendizado docente, também identificamos, nas narrativas dos
professores, o elemento experiéncia, para falar sobre sua aprendizagem para a docéncia e,
neste contexto, sentimos dificuldade em discutir tais aspectos separadamente, porque ao
nosso ver, tais processos compdem um complexo sistema de relagdes que se manifestam na

pessoa do professor, nos possibilitando compreendé-lo em sua integralidade.

Em suas narrativas, percebemos como os professores, ao falarem, também destacam
o que aprenderam e como as situacdes cotidianas, como uma reunido de colegiado, lembrada
peloprofessor P2DQ, em que, a partir da fala de uma colega, considera o fato de que nos
processos de ensino e aprendizagem ndo ha certo ou errado, mas as questdes precisam ser
resolvidas e discutidas na medida em que agimos. A outra professora, P2DB, quando fala
sobre seus primeiros contatos com a sala de aula, percebe que toda a teoria aprendida no
curso de graduagdo, parece nao dar o suporte necessario para a vivéncia em sala de aula,
configurando assim um contexto da docéncia, que por mais que seja explicavel, ndo pode
ser compreendido em toda sua complexidade se estiver distanciado da vivéncia em sala de

aula.

Percebemos uma teia de elementos, presentes nas narrativas dos professores que estao
interligados e que passam a fazer sentido quando olhados a partir de autores como Rodrigues
et al., (2021); Mizukami (2012; 2006) dentre outros, que nos possibilitam compreender
como os professores aprendem sobre a docéncia e se desenvolvem profissionalmente. As
situagdes cotidianas dos professores corroboram com a constitui¢do do professor enquanto
profissional ecom a construgdo de sua profissionalidade (Cunha, 2018) num processo
continuo ao longo de sua trajetdria. As discussdes em torna da aprendizagem para a docéncia
por parte dos professores, tanto na perspectiva do referencial tedrico, com as dimensdes da
docéncia apontadas por Isaia (2008), relacionada a categoria empirica “Aprendizagem para
docéncia”, dialogam com apréxima categoria empirica, a qual rotulamos “Reflexividade

docente”.
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5.1.2 Reflexividade docente

A categoria Reflexividade docente aparece de forma marcante neste estudo, por
dialogar com as demais, costurando as discussdes trazidas anteriormente através das
categorias Trajetoria Docente e Aprendizagem e Experiéncia docente, por partirmos do
pressuposto de que, o professor se desenvolve pessoal e profissionalmente a partir do
movimento de reflexividade. Autores que discutem o desenvolvimento profissional docente
(Couto et al., 2021; Nascimento e Barolli (2021); Day (2006); Garcia (1999); a
aprendizagem docente (Rodrigues ef al., 2021; Lima et al., 2022); a formacao (Ferenc et al.,
2022); Soares e Guimardes (2021); Cunha (2018)e praticas docentes (Monteiro, 2020)
também consideram a “reflexividade” como um eixo que alinhava toda a constituicdo do
professor como docente ao longo de sua trajetoria. Autores como Oliveira et al., 2023;
Radetzke e Giillich (2021); Zeichner et al., (2014); Quadros e Mortimer (2014) consideram

a importancia da reflexividade para a constitui¢do do professor e seu desenvolvimento.

A partir da categoria teorica Reflexividade Docente, identificamos a categoria
empirica‘““Reflexividade sobre si mesmo e sua pratica”, onde estdo agrupadas todas as
situacdes em queos professores falam sobre processos reflexivos diversos, que emergem a
partir da observagdo para si mesmo e de suas proprias praticas € que emergem em suas
narrativas sobre as praticas de sala de aula. Assim, consideramos a necessidade de criar duas
subcategorias, com o objetivode interpretar de qual aspecto da reflexividade o professor esta

se referindo: Reflexividade sobresi mesmo e Reflexividade sobre a propria prdtica.

Na subcategoria Reflexividade sobre si mesmo, agrupamos os trechos das narrativas
dos professores em que resgatam o pensar sobre si mesmo enquanto docentes, considerando
sua relacdo com os estudantes e suas formas de pensar a docéncia, conforme trechos das

narrativasde dois professores de quimica:

Eu me vejo em constante crescimento. Eu ndo me vejo uma professora pronta. Néo
me vejo a melhor professora, mas eu me vejo uma professora muito preocupada com
o aluno, se ele esta aprendendo, se eu posso melhorar, o tipo de material que eu estou
fornecendo... 0 que eu estou cobrando... entdo eu... eu sou uma pessoa que tento
sempre olhar para o aluno, me colocando no lugar dele [...] fago essa autocritica o
tempo todo, né? E eu me vejo assim, em constante crescimento [...] (P1DQ).

Eu vejo até um tempo atras, estava fazendo uma avaliagdo, e eu comecei... eu acho
que... eu parei no tempo... entdo, vocé comega a repetir muita aula, né? Me senti
parado no tempo, eu percebi isso, né. Nao ¢ nada ruim, mas, se eu ndo consigo mais,
sentar elaborar... Entdo até agora eu estou pedindo disciplinas que eu ndo costumo
darpara poder ver se eu consigo ndo ficar tdo viciado, né? (P2DQ)

Os professores apontam preocupagdes especificas que dizem respeito a sua relagdo
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com os estudantes em sala de aula, como a professora P1DQ, quando se coloca no lugar do
estudante, se ele estd aprendendo, se estd oferecendo as condi¢cdes de aprendizagem
adequadas, sobre o que estd cobrando deste aluno, se estd compativel com o que estd
trabalhando em sala de aula.A professora se coloca em constante crescimento, enquanto
profissional, nos permitindo inferirque h4d uma consciéncia de desenvolvimento profissional
de sua parte, ao olhar para si, sua pratica e seus estudantes.

O mesmo destaque, utilizamos para o professor P2DQ, quando langa um olhar sobre
si mesmo, na perspectiva de investimento na docéncia, considerando-a como uma atividade
dindmica, desafiadora e que, ao sentir-se “estagnado’” ou pouco desafiado, considera o fato
de se preparar para ministrar outras disciplinas as quais ndo estd habituado. Segundo ele,
esse exercicio o leva a se atualizar, mobilizar diferentes abordagens sobre o assunto que
ministra aulas assim como também o faz aprender, se desenvolver, se atualizar. O professor
P2DQ pede paraser vinculado a outras disciplinas com as quais ndo tem trabalhado
habitualmente para se sentirdesafiado a aprender, através do investimento para a construgao
de novas praticas e abordagensem sala de aula. Além disso, o professor P2DQ considera que
a melhoria de sua pratica e de sua atuagdo enquanto docente se constitui um processo ao
longo da vida, ndo se considerando um docente pronto, mas em constante processo de

aprendizagem, quando provocado a sair de sua zona de conforto.

Na subcategoria Reflexividade sobre a propria pratica, agrupamos todas as falas dos
professores acerca de quando realizam uma pratica e pensam sobre ela, como poderia
melhorar, o que deu certo e o que ndo deu. O que diferencia as duas ¢ a relagdo com o
conteudo especificoda matéria e a preocupacao dos professores acerca de como aborda-los,
considerando a forma de pensar sobre a natureza desse conhecimento. Neste trecho da
entrevista, resgatamos um acontecimento relatado pelo professor acerca de sua relagdo com

os estudantes e com o conhecimento especifico:

[...] teve um dia, eu estava dando aula de fisica [...] entdo eu disse... isso aqui € muito
trivial... Quem nao souber disso aqui na fisica t4 perdido, né? Ai um aluno 14, no
fundo levantou a méo e falou... "Professor!!! O Senhor sabe o meu nome inteiro?
Completo? ‘Eu falei... ndo” ele disse... 'E muito trivial: José Roberto da Silva’. Todo
mundo aqui sabe... entdo, como ¢ que o senhor pode dizer que isso ai € trivial, se a
gente ndo sabe? E meu nome ¢ muito trivial, né? Todo mundo sabe meu nome, né?
Mas o senhor que disse que ¢ muito trivial e ndo sabe meu nome? ” [...] ai eu entendi,
né? Ah! Para dizer que ¢ trivial, eu tenho que ensinar, né? Ensinar antes o que que ¢
trivial, né? Porque até aqui ¢ uma barreira, né? Ai desse dia em diante, eu ndo falo
mais [...] eu tenho que dizer para os alunos o que ¢ trivial antes, né? Por causa desse
aluno (P2DQ)

Entdo eu pensava: um aluno, ele ndo pode sair de uma disciplina de microbiologia
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sem pelo menos olhar numa luz no microscopio para ver algum microrganismo. A
gente ndo tinha muita infraestrutura [...] O primeiro passo? Eu acredito que foi isso
de nao conceber um aluno sair de uma disciplina técnico-cientifica sem aula pratica.
Eu acredito que o primeiro passo foi esse, certo? Porque ndo tinha o menor sentido
paramim, eles ndo passarem por isso (P1DB)

[...] e outra coisa... eu inicio a aula perguntando para eles qual o lugar da quimica
organica no curso que estdo fazendo. Porque eu estou dando ela, entdo vocé tem que
estudar ela, porque a abordagem dela ¢ totalmente diferente da abordagem que eu vou
dar na agronomia... Apesar de ser a mesma disciplina (P3DQ)

Nos trechos recortados das narrativas, temos trés situagdes em que os professores
consideram a relagdo com o contetudo das disciplinas e refletem sobre como conduzi-los em
torno desituacdes ocorridas com estudantes. No caso relatado pelo professor P2DQ, quando
ele, a principio, considera trivial um conteudo, mas apenas depois da intervencdo do
estudante ¢ que percebe que o que lhe parece trivial, ndo o € para o estudante, por ele nunca
ter tido contato com determinado conceito. O professor ¢ conduzido, a partir da intervencao
dos estudantes, a refletirsobre o fato de que, para algo ser considerado trivial, € preciso que
seja descrito, apresentado eespecificado para os estudantes. Ao mesmo tempo, nesse trecho
da narrativa, o professor P2DQ,ao pensar sobre o que o estudante fala, parece ter tido uma

tomada de consciéncia em relagdo asua abordagem.

Como estamos estabelecendo um recorte para discutir a subcategoria Reflexividade
sobrea propria prdtica, no contexto em que esse trecho da narrativa foi retirado, o professor,
utilizouesta fala do estudante para exemplificar um processo de reflexividade sobre sua
pratica de sala de aula, no trato com os estudantes e com a abordagem dos conteudos. Em
outro momento, o professor destaca que no inicio de sua atuagdo como docente, abordava
os conteudos, nos cursos de graduacdo, como se estivesse tratando com estudantes de pos-
graduacao, partindo do pressuposto de que os estudantes ja detinham os conhecimentos
basicos da disciplina e que sua abordagem poderia ser breve, sem detalhes. Até que um dia,
conforme seu relato, os alunos foram conversar com ele sobre as dificuldades da turma em
acompanhar os conteidos e o professor mencionou essa experiéncia para comentar como
redirecionou sua pratica em fungdo das turmas, apresentando os conteudos de forma
detalhada, através de exemplos, pausas, considerando se a turma estava ou nao
acompanhando as aulas. Entendemos que, para desenvolver a compreensdo sobre o que ¢
trivial, o que o estudante ndo pode deixar de saber sobre o contetdo especifico da matéria,
exige um movimento reflexivo do professor de pensar a propria pratica, a disciplina e a

natureza do conhecimento que esta abordando em sala de aula.

Considerando a relagcdo com o contetido especifico da biologia, a professora P1DB



131

estabelece, a partir de suas concepgdes sobre o que € basico para o estudante, que observar
microrganismos no microscopio € essencial para o estudante vivenciar em uma disciplina
de Micro- biologia. Para ela, o estudante ndo poderia cursar a disciplina sem ter vivenciado
essa pratica, mesmo em se tratando de um curso a Distancia. Essa perspectiva da professora,
pode ser compreendida como um olhar reflexivo sobre a natureza do conhecimento
especifico da disciplina, bem como o olhar direcionado aos processos de ensino e
aprendizagem dos estudantes em formagao.

No recorte de fala do professor P3DQ, também identificamos uma preocupacao com
os conhecimentos de quimica necessarios para a formacdo dos estudantes, sejam eles do
curso deLicenciatura ou dos cursos de bacharelado. Especificamente, o professor tem a
preocupacao de levar o estudante a identificar onde a quimica se relaciona com sua formacao

e como estes conhecimentos se relacionam com sua formagao profissional.

A relacao entre os processos de reflexividade sobre si mesmo e sua pratica ao longo
da trajetoria docente, constitui elemento central nas discussoes teoricas aqui desenvolvidas,
entre-tanto, até o momento, nos dedicamos as questoes mais amplas da relacao do professor

com a docéncia e o pensar sobre si mesmo e sua pratica.

A seguir, pretendemos mergulhar na relagdo da reflexividade na e sobre a pratica do
professor que ministra disciplinas de biologia e quimica, em cursos de licenciatura e em
outros cursos também, a fim de entendermos como se constitui € se desenvolve como
professor, incluindo a dimensdo de sua formagao académica, ao longo de sua trajetoria de

formacao e profissional.

52 A RELACAO ENTRE A PRATICA DOCENTE NO ENSINO SUPERIOR E A
NATUREZA DO CONHECIMENTO ESPECIFICO EM QUIMICA E BIOLOGIA.

Neste topico pretendemos conduzir nossa abordagem a partir de trés aspectos: 1. A
praticado professor considerando a sua atuagao como docente, as atividades de sala de aula,
as estratégias de ensino e avaliagdo e com os estudantes; 2. A relacao entre a pratica do
professor que atua nos cursos de licenciatura em quimica e biologia e a natureza do
conhecimento das disciplinas e 3. A experiéncia como produto da relacdo singular entre o
professor, sua trajetoria de vida e formagao e sua relagdo com o conteudo especifico. Para
tanto, as categorias empiricas serao trazidas e analisadas a partir do referencial tedrico sobre

a pratica docente.

Para conduzirmos nossas argumentacdes em torno da pratica docente do professor
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universitario, ¢ necessario explicitar de qual pratica estamos falando. Franco (2016)
diferencia umapratica tecida tecnologicamente ¢ uma pratica tecida pedagogicamente. A
primeira esta relacionada a um agir mecanico, em que a técnica € valorizada enquanto pratica
que nao reflete uma visao de formagao do ser humano. Ja a pratica tecida pedagogicamente,
estd vinculada a uma preocupacdo com a formacdo do humano, carregada de
intencionalidade e atribuida de sentido. A autora afirma ainda que sera pedagogica uma
pratica,

[...] quando incorporar a reflexdo continua e coletiva, de forma a assegurar que a
intencionalidade proposta ¢ disponibilizada a todos; sera pedagdgica a medida que
buscar a constru¢do de praticas que garantam que os encaminhamentos propostos
pelas intencionalidades possam ser realizados (Franco, 2016, p. 536)

Corroborando com esta defini¢do, na Enciclopédia da Pedagogia Universitaria,
identificamos como conceito de pratica pedagbgica, a “pratica intencional de ensino e de
aprendizagem, ndo reduzida a questao didatica ou as metodologias de estudar e de aprender”
(p. 447) considerando ainda o conhecimento como uma producao historica e cultural, que
possui uma relacdo dialética e tensionada entre sujeitos-saberes-experiéncias (Fernandes,
1999 in: Morosini, 2006). Trazer a diferenga entre uma pratica docente e pedagogica faz
sentido na medida em que identificamos, nas narrativas dos professores, a preocupacao
destes com a intencionalidade de suas praticas, com a apropriacao por parte dos estudantes
e da natureza do conhecimento especifico da quimica e da biologia. Acreditamos que este
fato pode estar relacionado a importancia que os docentes atribuem, no dmbito do ensino e
aprendizagem de contetdos da biologia e da quimica, a natureza do conhecimento especifico
com o que identificaram Barbosaet al., (2018). Para as autoras, a “area especifica de
conhecimento exerce influéncia na concepgao e atuacdo docente de maneira significativa”
(p. 114) desencadeando uma a forma especificade abordar os conteudos de biologia e

quimica.

5.2.1 A pratica do professor considerando a sua atuacio como docente, as atividades

de sala de aula, as estratégias de ensino e avaliacdo e com os estudantes.

Considerando as caracteristicas da pratica pedagogica que estamos utilizando como
referencial tedrico, agrupamos trechos das entrevistas em que os docentes falam sobre sua
propria pratica de sala de aula, considerando situagdes que envolvem a relagdo com os
estudantes, a abordagem dos contetidos especificos da quimica e da biologia, com vistas a
formagao de futuros professores. A esta categoria, rotulamos “Prdtica docente”, a qual

subdividimos em duas subcategorias: “Abordagem geral durante as aulas” e “Aprendendo
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com o conteudo especifico”.

Na subcategoria “Abordagem geral durante as aulas”, recortamos as falas dos
profes- sores quando pactuam os contratos didaticos, realizam sondagem da turma, assim

como demaisrelagdes que o professor estabelece com os alunos, conforme destacamos:

[...] agora, primeiro de qualquer turma, eu pergunto o nome dele, pergunto
onde estudou? Se gosta de quimica? Por que que ele escolheu agronomia?
E os que ja pagaram comigo, o que ¢ que ele achou 14 disciplina? E o que
eu posso melhorar[...] (P1DQ)

Al... o contrato pedagogico, eu sempre passava isso para eles, o contrato pedagogico,
direitos e deveres do aluno, avaliagdo formativa, somativa, assiduidade, entrega de
relatorio de atividade pratica e entrega de outras atividades propostas [...] (P3DQ)

Nos exemplos acima, destacamos situacdes em que os professores estabelecem uma
aproximagdo com os estudantes a fim de criar estratégias para conhecé-los e encaminhar
suas abordagens nas disciplinas, considerando as especificidades destas e dos estudantes
bem como da relacao com os conteudos da quimica analitica e organica, respectivamente.
Isso denota tantointeresse do professor em relagdo as turmas para adequagdo de suas
estratégias, como também se deve ao fato de que os professores ministram aulas em outros
cursos, além das licenciaturas. Nos casos de cursos de bacharelado como Agronomia,
Engenharia de Pesca, Zootecnia, Bacharelado em Ciéncias Bioldgicas, os professores
buscam contemplar, dentro do conteido especifico, como este integra o curriculo do

respectivo curso.

A professora P1DQ, aproveita a oportunidade de conhecer os estudantes da turma
paraestabelecer uma autoavaliacdo, no sentido de conhecer o que eles pensam sobre sua
pratica e em relacdo a disciplina que ministra, segundo ela, como um recurso para refletir
sobre sua atuagdo enquanto docente. No contexto da narrativa da qual retiramos o recorte de
fala da professora, a mesma afirma ministrar aulas a partir do quinto periodo no curso de
Licenciatura em Quimica e a cada semestre, diz buscar informagdes sobre o perfil da turma
com o professor do periodo, anterior, o que nos leva a inferir o seu interesse pelas turmas e

pelo desenvolvimento dos estudantes de forma comprometida.

Em relacdo a fala do professor P3DQ, ele comenta que utiliza o contrato pedagogico
estabelecido com os estudantes, no inicio do semestre, como um documento norteador de
sua pratica, ao qual recorre ao longo de todo o periodo para validar as atividades, avaliagcdes
e prazos para entrega de atividades. Segundo ele, quando algum estudante questiona alguma

atividade do professor, os proprios colegas, resgatam o Contrato Didatico para lembrar o
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que foi pactuado entre a turma e o professor no inicio do semestre.

Na segunda subcategoria, que rotulamos como “Aprendendo com o contetdo
especifico”, agrupamos as falas dos professores enfatizando a importancia de conhecer o
perfil da turma a fim de adaptar suas praticas em func¢do do curso do estudante, tanto os
estudantes da Licenciatura em Quimica quanto outros cursos de bacharelado, como
Zootecnia, Agronomia, Engenharia Agricola e Ambiental e Engenharia de Pesca. Por

exemplo:

[...] eu inicio a aula perguntando pra ele [o aluno] qual o lugar da quimica organica
no curso que vocé estd fazendo? Porque eu estou dando ela, entdo vocé tem que estu-
dar ela, porque a abordagem dela ¢é totalmente diferente da abordagem que eu vou dar
na Agronomia... Apesar de ser a mesma disciplina... Ai contextualizando... o que
¢ quimica... mais especificamente “quimica orgénica” e eu costumo trabalhar
aqui... depois... e a pergunta: “Por que milhdes de pessoas a estudam” e... “Por que
vocé, enquanto estudante de agronomia, tem que estudar?” Vocés ja ouviram falar em
agucar invertido? Vocés agronomos? O que ¢ um agucar invertido? Porque a maior
preocupagdo do agronomo, ¢ escolher um método para ver quanto menos agucar
invertido, da cana-de-agucar, obter ¢ melhor. Onde é que eu acho agucar invertido?
(P3DQ)

[...] a genética, ¢ isso... para a tua profissdo, o que que tu podes aplicar da genética,
né? E ai, eles trazem isso, torna com que eles busquem que hoje, eu trabalhando com
a turma de veterinaria eu ndo sou veterinaria, ja aprendi um monte de exemplos ade-
quados para o curso, mas era um desafio também [...] a gente fez uma pratica. Vamos
agora buscar, né? Vocés vao apresentar aqui uma aplicagdo disso no contexto da
veterinaria. E ai eu percebi que eles gostavam disso. Além de extrapolar, né? O que é
aquela coisa que a gente tem que vencer? Aquele contetido que as vezes ¢ grande
para uma carga horaria? Né? (P3DB)

Nos dois trechos de entrevista, temos os professores P3DQ e P3DB, utilizando
estratégias para relacionar o conteido de suas disciplinas com o curso dos estudantes,
buscando exemplos que se aproximem da realidade destes e que possam trazé-los para
participar da disciplina,bem como favorecer o aprendizado de conteudos necessarios,

articulados a sua formagao enquanto futuro profissional.

Os dois recortes de fala dos professores da area de quimica (P3DQ) e Biologia
(P3DB) fazem sentido se comentados a partir do contexto da narrativa em que 0os mesmos
foram retirados. No caso do Professor (P3DQ), ele destacou a importancia de se atualizar
sobre a relagdo da quimica com a formagao dos estudantes, sejam eles da licenciatura, sejam
dos bacharelados. No trecho recortado da entrevista, o professor estd contextualizando a
importancia da quimica para estudantes do curso de Agronomia, partindo da realidade
observada que ¢ a queima da cana-de-acucar e a relagdo desse tipo de procedimento com as
reagOes quimicas a ele vinculadas. Tal énfase do professor em torno da abordagem da quimica

organica, denota a preocupagaodele em torno da formagao dos estudantes, especificamente
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de atribuir sentido ao contetdo da sua disciplina, no contexto da formag¢ao do Agronomo.
Este aspecto da pratica, nos remete ao texto de Franco (2016) no que se refere a construgao
de uma pratica docente intencional, contextualizada, caracterizada como pedagogica, por ter

como foco a formacao profissional do estudante.

Seguindo esta mesma abordagem, na narrativa da Professora (P3DB), também
identificamos em sua pratica, uma preocupagao acerca de como os estudantes estavam se
apropriando dos contetidos de genética e como tais contetidos poderiam contribuir com a
formagao, no caso do exemplo trazido, do Médico Veterinario. A Professora destaca que
toda sua formacdo estd vinculada a area de genética humana, enquanto os estudantes
precisam se apropriar deste conhecimento no contexto da genética animal. Nesse sentido, a
preocupagdo dela gira em torno de trazer exemplos do cotidiano profissional dos estudantes,
em que a genética esteja sendo vinculada, abordada, para que estes consigam perceber como
a disciplina se aplica a sua profissao bem como a mesma se relaciona a outras disciplinas no
curso. Enquanto estratégia de ensino, a Professora (P3DB), relata que propde, todo semestre,
um seminario para os estudantes trazerem questdes praticas do cotidiano de atuagdo
profissional, para que consigam relacionar os contetudos profissionais. Ela destacou que o
seminario ¢ o momento que ela mais gosta ao longo da disciplina, pois afirma que aprende

muito com os exemplos trazidos pelos estudantes.

Considerando que o contexto de abordagem dos conteudos especificos até agora
apre- sentados esta relacionado aos estudantes de bacharelado. Quando os professores estao
diante das turmas de licenciatura, direcionam suas abordagens para a formacao do futuro
professor, propondo praticas que possam também ser realizadas com estudantes da

Educagao Bésica, no exercicio da docéncia enquanto professores de Quimica e Biologia.

[...] Apesar de ndo leva-los para o laboratorio, a gente aprendia o que ¢ um orgamento
com custeio, o que € um or¢camento com capital, como é que eu mando um pedido
dematerial de aula pratica para o gestor da escola e a gente também dialogava sobre
issode falta de recursos na escola e [...] ao final de cada topico desses, eles tinham
que entregar um produto em projetos também]...] (P1DB)

Oh... um “laboratorio alternativo de quimica orgéanica, né?” Isso eu ja passei para
eles, né? “Laboratorio de quimica: como montar e utilizar em casa? ‘Montagem e uso
em laboratorio alternativo, em casa, através de experimentos simples’ [...] eu passo
para eles...as normas de seguranga que ele tem que ter em casa né? Nesse caso, 0
montado em casa nao deve ser diferente, né? Isso bem claro, né? Porque da
queimadura, né? [...] utilizando o constituinte organico extraindo planta como
comunicador de acidez e basicidade... ai podepegar de planta mesmo, né? E ai eu
digo qual foi a planta... extrato da folha de papoula... utilizar como identificador de
acido e base, né? Af ¢ isso que tem um resultado... Que tem todo o procedimento.
(P3DQ)
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Gostariamos de chamar atengdo para alguns elementos destes dois relatos, porque
tantoestdo relacionados a uma pratica contextualizada para estudantes da licenciatura, como

tambémlevam em consideragdo o futuro professor de Quimica e Biologicas.

De acordo com o recorte, a Professora (P1DB) ao conduzir uma disciplina de
Projetos Integradores e Interdisciplinares no curso de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas,
considera que sua abordagem no contexto da disciplina ¢ eminentemente interdisciplinar.
Para tanto, resgata com os estudantes a necessidade de integracao dos contetidos especificos
da biologia comos contetdos pedagogicos e aproveita também a disciplina para abordar,
com os estudantes, questdes referentes a realidade das escolas. No caso, traz para a aula, a
simulagcdo de um orgamento a ser feito de pedido de material de laboratdrio, aproveitando
para contextualizar a possibilidade de escassez de recursos nas escolas.

No recorte da narrativa do Professor (P3DQ), temos uma situagdo registrada pelo
professor, no contexto da Pandemia de COVID-19 em que as aulas de laboratorio precisaram
ser adaptadas para o formato do ensino remoto. O professor afirma que, diante da
necessidade de desenvolver aulas praticas, desenvolveu um “Guia para montagem de um
laboratério alternativo de quimica organica”. O documento, que foi repassado para os
estudantes, contemplava as normas de biosseguranga para montagem de um laboratorio em
casa, com materiais acessiveis aos estudantes, cujas atividades praticas deveriam ser
desenvolvidas e registradas, semelhante as aulas de laboratorio da Universidade. As
atividades propostas tinham como principio seremsimples, para que os futuros professores
pudessem utilizar em suas aulas de quimica, no exercicio da docéncia. Tanto uma
experiéncia da professora P1DB, quanto do Professor (P3DQ) fazem parte de uma
abordagem direcionada a estudantes dos cursos de licenciatura, considerando a possibilidade
de, no ambito da atuagdo profissional destes, as atividades conduzidas emsala de aula

pudessem ser regatadas e adaptadas pelos futuros professores.

E interessante destacar, que os professores em questdo também atuam como
formadoresndo apenas de professores nos cursos de licenciatura, mas como professores em
palestras, seminarios e semanas pedagogicas propostas pelos cursos de graduagdao aos

professores da Universidade.

Os exemplos pontuados pelos professores P1DQ, P3DB apresentados na
subcategoria “Abordagem geral durantes as aulas” e pelos professores P3DQ e P1DB na
subcategoria “Aprendendo com o contetido especifico”, nos chamam aten¢do por nos

permitir, vincular suaspraticas como pedagogicas conforme definido por Franco (2016),
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considerando os profissionaisem formacao, o curso a que pertencem e o conteudo especifico

em questdao. Buscamos identificar em que medida, a natureza do conhecimento especifico ¢

contemplada nas abordagens praticas dos docentes, a fim de conduzir os estudantes a

compreenderem o pensar sobre os conhecimentos da quimica organica, quimica analitica,

da ecologia, da genética.

5.2.2 A relacao entre a pratica do professor nos cursos de licenciatura em quimica e

biologia ea natureza do conhecimento das disciplinas

Dentre os elementos pontuados nas narrativas dos professores, destacamos um que

nos chamou especial atencdo e que poderiamos agrupa-los no ambito da categoria

“Aprendendo com o conteudo especifico” que foi a preocupagdo apresentada sobre como os

professores mobilizam suas praticas em torno do ensino e da aprendizagem do conteudo de

quimica e biologia. Identificamos nas narrativas, a preocupagdo com a apropriagao de

conceitos centrais da quimica e da biologia, e para tanto, a mobilizagdo de recursos didaticos

diversificados s fim de favorecera abstragdo e compreensdo de conceitos especificos destas

areas.

Oh, uma vez eu fui para uma apresentacdo na FACEPE, vé mesmo o quanto € sério:
A menina comegou a apresentar um trabalho. No final, o avaliador perguntou o que
éuma “reacgdo one pot®? Ai.... Ela disse “eundo sei”.... Aquilo me deu uma pontada
tdo grande aqui [indicando o coragdo].... Nao ¢ possivel uma coisa dessa... como ¢
que vocé trabalha com uma coisa dessa e ndo sabe o que ¢? Ai quando cheguei juntei
meus alunos todinhos, que meu grupo ¢ grande... “Gente, o que ¢ uma “reagdo one-
pot”? Ninguém sabia. Pois entdo vocés vao saber o que ¢ um one-pot!! Eu vou
preparar um curso para vocés de ensino, todo ele na bancada e a gente vai fazer uma
“reagdo one-pot”. E no final vocés vao responder para mim porque ¢ uma “reagdo
one-pot”. Fiz tudinho, passei quase um més trabalhando com eles € no final da
historia eles sabiam o que era uma “reacdo one-pot” (P3DQ)

[...] porque a biologia tem disso, sdo muitos conceitos novos e que vocé aprende na
repeti¢do porque vocé aprende exercitando [...] trés morfologias: as redondinhas que
sdo cocos, as compridinhas, que sdo bacilos, as curvadas, que sdo as rebelides,
espirilos e espiroquetas. E ai vamos 14 dentro, das que sdo redondinhas os cocos,
todos os arranjos de cocos sdo muitos: diplococos, estreptococos, estafilococos,
sassinas, tétrades e ai... bora para os bacilos de [ JAi vocé vai mostrar, eles vao dizer
que sdo redondinhos e sdo tracinhos [ ] eu percebi que eu trabalhando s6 aula
expositiva eles ndo aprendiam [...] eles ndo usavam esse termo  esse € gram positivo,
eles usavam.. oh.. olha, esse é roxinho  ai foi quando eu fiz oh, vem cé e ai eu
revisitei aquela professora licenciada, vamos trabalhar, recortar, colar e brincar com
massa demodelar! Trabalhei em minha aula expositiva, um pedago da aula. E no final,
na ultimahora de aula, uma hora e meia de aula, eu entregava uma caixinha de massa
de modelar para os grupos e cada um, cada grupo tinha que fazer todos os tipos de
morfologia e todos os tipos de arranjos de bactérias. E eles ficavam 14 rolando as
bolinhas para fazer cocos, estreptococos, sassinas, tétrades e depois [ ] quando eles
chegavam na luz do microscopio, ja ndo era: tem bolinhas, tem tracinhos, era: “ja vi
e tem cocos. Eita! Esse daqui é estreptococos ou estafilococos? [ ] ja aumentou a

6 “Reacdo one-pot” sdo varias reacdes sequenciais que podem ser realizadas em um mesmo frasco reacional.
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capacidade de abstracdo e de percepgdo [... | (P1DB)

Nas duas narrativas, identificamos a preocupacdo dos professores em mobilizar
esfor¢os no sentido de levar os estudantes a compreenderem o contetido que estava sendo
abordado e em diferentes niveis de aprofundamento. No caso do professor P3DQ, ele
demonstra preocupagao com uma estudante de Iniciagao Cientifica que, apesar de estar
apresentando um trabalho na area de quimica, ndo dominava um conceito basico relacionado
a sua area de pesquisa. Mediante a identificag¢do deste fato, o professor realizou um conjunto
de atividades no laboratoriopara que ela e os demais estudantes se apropriassem do conceito

de “reacdo one pot”.

Ja no caso da professora P1DB, identificamos duas questdes referentes a sua pratica:
a primeira delas, que no contexto da narrativa apresentada, ndo seria viavel colocarmos toda
a problematica, pontuou que a disciplina que ministrava nessa época, para o curso de
zootecnia, tinha carga horaria tedrica e pratica e que nas aulas tedricas ela ministrava aulas
expositivas e depois de apresentar todo o conteudo ia para as aulas praticas de laboratdrio
mostrar as estruturas para os alunos no microscopio. Identificou nesta situacao, que estes nao
conseguiam relacionar o contetido trabalhado em aulas expositivas com os microrganismos

que visualizavam no equipamento.

Assim, mobilizou o uso de massinha de modelar como Objeto de Aprendizagem’
para os estudantes manipularem as estruturas e, posteriormente, identifica-las. Com essa
estratégia, percebeu uma significativa diferenca no reconhecimento e identificagdo das
estruturas dos microrganismos, por parte dos estudantes, quando estes foram visualiza-las
ao microscopio. A outra questdo que destacamos nessa pratica, estd relacionada a abordagem
do contetido especifico e a preocupagao dos professores em fazer os estudantes compreender
de que tipo de conhecimento estao tratando. A professora P1DB assim como o professor
P3DQ, preocupa-se com a compreensao, por parte dos estudantes, sobre conhecimentos que
julga basicos para a disciplina, mobilizando diferentes estratégias que partem de situagdes
concretas, palpaveis, como no caso da manipulacio da massinha de modelar e dos

experimentos realizados em bancada, para desenvolver conceitos mais abstratos junto aos

7 A definigdo de Objeto de Aprendizagem (OA), de acordo com os referenciais encontrados, variam de acordo
com a abordagem proposta os aspectos que estdo associados ao seu uso educacional. Neste contexto, consideramos
a definicdo de OA como “é qualquer recurso, suplementar ao processo de aprendizagem, que pode ser reusado
para apoiar a aprendizagem, visando a potencializar o processo de aprendizagem onde o recurso pode ser utilizado”
(Fabre, et al., 2003)
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estudantes.

Mesmo quando os professores ndo utilizam estratégias de abordagem de conteudos
utilizando objetos e/ou situagdes mais concretas, identificamos em outras narrativas, uma
preocupagdo com a compreensdo pelos estudantes do contetido da matéria que estad sendo
apresentada A nossa percepg¢ao ¢ de que, cada um a sua maneira, mobiliza recursos para se
fazerem entendidos, sejam exemplos, atividades, seminarios e/ou uma explanagao mais

detalhada.

Nessa dire¢dao, identificamos nos demais professores entrevistados, uma
preocupacdo em se fazerem entendidos, buscado estratégias diferentes de levar seus
estudantes a entender anatureza dos conhecimentos que estdo sendo discutidos. Destacamos
o relato da Professora (P2DB), sobre questdes geracionais, quando a professora da biologia,
utilizou um exemplo e s6 depois percebeu que os estudantes ndo tinham nascido na época. A
partir de entdo ela destaca que comecou a refletir sobre os exemplos trazidos e as idades dos
estudantes, a0 mesmo tempo que passou a considerar o que estaria ou ndo ao alcance da

capacidade de abstragao destes.

[...] Vocé tem que trazer o aluno para essa realidade, né? E ai, como € que vocé faz
isso? Vocé ndo aprende isso na universidade... voc€ vai ver.... No primeiro ano vocé
da o exemplo. E ai, depois que vocé pensa... eu estou dando um exemplo de uma
época em que esse menino ndo era nem nascido [...] Ai o que que eu fazia com eles,
né? Para trazer isso para essa realidade, dizia: “vocés assistiram ao filme tal? ” Ai
vou pegar um filme de catastrofe bem grande, né? Que teve repercussao, tipo “2012”
que fala sobre a terra que foi terremoto, que quebrou... o centro da Terra parou de
funcionar.... ‘Eu assisti assim!’ [...] entdo vocé vai trazendo coisas que ndo existem
de verdade porque ¢ cinematografico, para vocé explicar uma coisa que existe pra
eles poderem fazer sinapses, construirem essas ligagdes, de sentido [...] (P2DB)

Na narrativa da Professora P2DB, identificamos que ela busca em filmes, nos eventos
divulgados na midia sobre maremotos, tsunamis, erupg¢des vulcanicas, exemplos para comentar
sobre os conceitos que esta abordando. A professora destacou que percebeu o choque geracional
com os estudantes, quando destacou exemplos ocorridos no inicio dos anos dois mil e que os

estudantes ainda ndo tinham nascido ou eram bebés.

Segundo ela, ao refletir sobre a questdao, foi em busca de exemplos mais proximos
da realidade dos estudantes, bem como colocou que quando participa de bancas e eventos

na area estd sempre a procura de situacdes atuais, que possam ser discutidas em sala de aula.

5.2.3 A experiéncia como produto da relacio singular entre o professor, sua trajetoria de

vida eformacio e sua relacio com o conteudo especifico.

As praticas consideradas pedagogicas, quando mobilizadas pelos professores,
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contam com a mobilizagdo de conhecimentos sobre si mesmo e sobre a natureza do
conhecimento especifico, o que nos remete a um conjunto de consideragdes tedricas a partir
das quais pretende-mos desenvolver este topico. Considerando o contexto das praticas
docentes, destacamos dois elementos relacionados, que ¢ o conhecimento dos professores

vinculados as suas experiéncias,ao longo de sua trajetoria de formacao.

Schulman (2005) definiu o conhecimento dos professores e os dividiu em sete tipos:
conhecimento do contetdo; conhecimento pedagdgico geral; conhecimento do curriculo;
conhecimento pedagogico do contetido; conhecimento dos alunos e de suas caracteristicas;
conhecimento dos contextos educativos e conhecimento dos objetivos, das finalidades e dos

valores educativos.

Dentre os tipos de conhecimentos elencados por Schulman (2005) os que
identificamos nas narrativas dos professores sdo o conhecimento do conteiido e o
conhecimento pedagdgico do conteudo. Ao analisarmos as narrativas docentes,
identificamos que os professores entrevistados, possuem um conhecimento consolidado no
campo especifico da quimica e da biologia e,apontam que o fato de terem toda sua trajetoria
de formagao vinculada a pesquisa aplicada, lhesfavorece relacionar a dimensdo pedagdgica
do conteudo, mobilizando estratégias diversas de abordagem em sala de aula, em fungao de
sua formacao em bancada, em espagos nao vinculadosa uma pds-graduagao, por exemplo, na

area de ensino.

O que todos os professores pontuaram em suas entrevistas, ¢ a contribui¢ao de suas
pesquisas e da sua formagdo nas areas de conhecimento aplicado para propor estratégias de
ensino, relacionar a disciplina que ministra com outros conhecimentos vinculados a

formagao dos estudantes, tanto licenciados quanto de outras areas.

Durante a entrevista, a Professora (PIDB) destaca em varios momentos a
importancia de sua formagao como licenciada e suas pos-graduacdes na area de ensino, mas
consegue articular de forma segura as duas areas, gragas a sua formagao técnica em ciéncias
biologicas.

Schulman (2005) define conhecimento pedagdgico do conteutdo, como um
amalgama do contetido especifico da matéria com o contetido especifico da pedagogia, sendo
este ultimo,vinculado a atuagao especifica dos professores, de sua compreensao profissional.
Em outras palavras, o conhecimento pedagdgico do contetido “(...) representa a ligacao entre

a matéria e a didatica, para compreender como determinados temas e problemas podem ser
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organizados, representados e adaptados aos diferentes interesses ¢ habilidades dos alunos”
(Schulman, 2005, p. 11). Relacionando com o que dizem os professores em suas narrativas,
entendemos que estetipo de conhecimento mais se aproxima daquele apontado pelos
professores entrevistados ao destacar que sua formagdo enquanto pesquisadores no
conhecimento especifico da matéria fazem diferencga na articulacao de estratégias de ensino
e aprendizagem adequadas aos estudantes. Nessa direcdo, outro trecho pontuado por
Schulman (2005) corrobora com esta perspectiva, ao afirmar que, “o conhecimento
pedagdgico do conteudo ¢é, muito provavelmente, a categoria que melhor distingue a
compreensdo de um especialista em conteudo daquela de um pedagogo” (p.207). No texto
em questdo, o autor apresenta o caso de dois professores - e se refere a eles comoo experto e
0 novato -, destacando como cada um procede em relagdo ao contetido a ser abordado em
sala de aula. O professor novato, segundo Schulman (2005) tem pouca experiéncia desala de
aula e tende a se vincular ao conteudo que estd no ementério, tal como se apresenta noslivros,
com pouca interacdo com os estudantes. J4 os professores expertos, conseguem fazer
recortes do conteudo a ser ensinado, relacionando-o com o contexto do estudante, com o
perfildas turmas de forma mais segura, embora considerando a necessidade de abordagem
dos con-tetidos, o faz estabelecendo recortes sobre os aspectos relevantes dentro do contexto
de ensino.

No contexto das narrativas, recortamos dois trechos em que os professores
resgataram suas estratégias de abordagem dos contetudos das disciplinas que ministravam

no inicio de suaatuacdo enquanto docentes.

[...] quando eu cheguei na Rural, eu ja tinha um uma experiéncia que eu ndo deveria
levar o ensino e o doutorado, né? Como ¢ feito o doutorado para a sala de aula para
graduacdo... ndo funciona... Até mesmo essa questdo de vocé usar muito slide, por-
que na pos-graduagdo vocé usa muito slide, né? Nao pode né? Entdo, vocé tem que
irpara o quadro. Tem que resolver, com calma, tem que trabalhar bem os conceitos.
Nodoutorado, numa aula, vocé da 2, 3 capitulos..., né? Porque ai depois todo mundo
sevira por 14. Nao ¢ assim, vocé tem que ir devagarinho, vocé tem que construir o
conceito, né? Que vocé tem que passar. E ver qual o aluno que esta mais na frente,
mais atrds... ter essa percepcdo... Ter essa leitura da classe... Ver se a classe
consegue acompanhar aquele ritmo! Ai eu tive isso, porque eu tive o que? Docéncia
antes de entrar na Rural, né? (P2DQ)

Se eu disser a vocé que eu sabia tudo na primeira vez que eu ministrei a disciplina,
ndo sabia... a primeira vez que eu dei a disciplina, ficava montando aula de manha
edando aula de tarde [...] quando eu assumi Paleonto, eu ndo tinha nada de Paleonto,
eundo tinha nenhuma aula pronta [...] hoje eu posso dizer que, quando o aluno me faz
uma pergunta, eu sei conectar muito com ecologia, com geologia. Eu dou exemplos
para eles de Botanica, de zoo [referindo-se a zoologia] mas, por qué? Nao pela minha
formagao, mas pelo que eu fui lendo [...]é um artigo que vocé 1€, é um trabalho que
vocé avalia num congresso. .. E uma palestra que vocé vé... que comega a te dar sub
sidio para os teus exemplos (P2DB)

Nos dois recortes das narrativas dos professores, o professor P2DQ comenta como
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identificou que precisava adaptar a forma de abordagem dos conteudos na graduacio
diferentementeda pds-graduacao e, quando o mesmo diz ter tido conflitos com as turmas de
graduacao porqueos estudantes diziam que ele teria que “descer o nivel das aulas” em fun¢ao

destes precisarem de maiores detalhes e explicagdes do conceito abordado.

Em outra situacdo, o Professor P2DQ comenta que, ao iniciar sua atividade docente,
costumava dizer que determinado conceito era “trivial” entdo quando o estudante perguntou
seo professor sabia 0 nome dele completo, o professor ndo sabia e, diante da negativa do
professor, o aluno falou que seu nome era trivial e que todos os colegas, sabiam, mas o
professor ndo.Para o professor P2DQ, este acontecimento o levou a refletir sobre sua pratica
e modifica-la, no sentido de ter mais aten¢do aos contetdos essenciais da disciplina que

precisam ser aborda-dos de forma mais detalhada e explicativa.

Ja no exemplo da professora P2DB, quando comenta sobre as proprias praticas ao
longode sua trajetoria, destaca como preparava suas aulas no inicio, € como o faz, nos dias
atuais. Recorrendo ao contexto da entrevista, a professora comenta que no inicio de sua
carreira, utilizava muitos slides, com muitos textos e falava a maior parte das aulas, apenas
“vomitando” o contetido. Porém, analisa que nas aulas de hoje em dia, utiliza menos textos
nos slides em detrimento de fotos e imagens diversas, além e fazer uma abordagem trazendo
exemplos praticosna explanagdo, sentindo-se mais confiante em trazer exemplos praticos,
vinculados ao conteudoem questdo. A professora afirma ainda que, por vezes ndo consegue
avancar no conteudo em funcao da participagdo e interagdo com os estudantes nas aulas.

Nos dois exemplos, identificamos que a melhoria das praticas docentes estava
vinculadaa reflexividade sobre si mesmos quando pensam em si mesmos. Nas narrativas dos
professores,estd evidenciada esta diferenca em suas praticas, considerando o inicio da
carreira, e os dias atuais, ao destacarem como foram aprendendo a partir das experiéncias
vivenciadas, com os erros e acertos e refletindo em torno de sua atuagao. A reflexividade tem
comparecido de formarecorrente, conforme identificamos nas narrativas, como um elemento
fundamental na constru¢ao do conhecimento pedagogico do contetido por parte do professor,
conforme definido por Schulman (2005), fato este também relacionado ao conhecimento de
si mesmo e reconheci- mento de suas experiéncias como componente fundamental em sua

aprendizagem e desenvolvimento profissional docente.

A construgdo do conhecimento pedagogico do contetido por parte dos professores
podeser observada nos trechos das narrativas dos professores P2DQ e P3QB, onde olham

para suaspraticas e consideram que passaram por um processo evolutivo. Entendemos a
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constru¢do do conhecimento pedagogico do conteido como uma balanca equilibrada, em
que no inicio da carreira, o lado da balanca docente estd mais inclinado com relagdo ao
conteudo da matéria, acumulado ao longo de seu percurso formativo académico, no ambito
das pesquisas aplicadas. Com o passar dos anos € com as vivéncias praticas, 0s
conhecimentos pedagogicos vao sendo depositados no outro lado da balanga, de maneira
que esta relacdo de equilibrio vai se estabelecendo ao longo do tempo mediante os processos
de reflexividade, onde os conhecimentos docontetudo vao passando de principais norteadores

da pratica, para serem mobilizados em funcaodas aprendizagens dos estudantes.

Clandinin e Connelly (1988) afirmam que a forma como os professores se constituem
enquanto tal, esta intimamente relacionada com sua propria historia, que, ao longo dos anos
se constitui em saber especifico, vinculado a experiéncia. Os autores falam de um
conhecimento pratico profissional especifico, quando se referem a um tipo de conhecimento,
diferente daquele aprendido na formagdo e do conhecimento pessoal, que seria um
conhecimento construido a partir da pratica refletida, que dialoga com o contexto e com a
formacdo do professor. A concepcao de experiéncia para os autores, esta relacionada a
constru¢do do sujeito com sua realidade, que por si s6 ndo implica em aprendizagem, a
menos que o professor reflita, elabore e serelacione com esta experiéncia positiva ou
negativamente a fim de nortear suas agdes e processos futuros.

As narrativas dos docentes neste estudo foram trazidas tanto enquanto metodologia
da recolha dos dados, mas também por acreditarmos que os professores, através desse
movimentode falar sobre suas trajetdrias de formagao e profissionais, também conseguiram
olhar para si mesmos, suas praticas ao longo dos anos considerando como se desenvolveram

enquanto docentes.

No topico a seguir, discutiremos as narrativas dos professores sobre suas trajetérias de
formacdo académica e profissional € como se consideram enquanto formadores de outros
professores.

5.3 FORMACAO DOCENTE: O SENTIDO DA DOCENCIA PARA O PROFESSOR
FORMADOR DE PROFESSORES.

A problematica da formagdo de professores que atuam no ensino superior, tem sido
amplamente discutida por autores como Cunha (2019; 2018; 2004); Pereira e Anjos (2014);
Veiga(2006; 2004); Pimenta e Anastasiou (2005); e Masetto (2012; 2002) que apontam a
falta de formagao pedagdgica para atuar no ensino superior, em detrimento de uma formagao

técnica especializada.
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A légica que prevalece neste cendrio, ¢ a de que, quem sabe ou quem estudou
determinado contetdo também sabe ensinar e essa ideia tem desencadeado diversos
problemas, apontados pelos estudos, como a auséncia de conhecimentos necessarios para
ensinar, falta de identidade com a docéncia, na medida em que os professores se reconhecem
como profissionais e ndo como docentes, a profissionalizacdo do docente que atua no ensino
superior, dentre outrasquestdes apontadas enquanto desafios a serem superados.

No primeiro capitulo desta tese, discutimos a luz do referencial tedrico existente, a
for-macao de professores que atuam no ensino superior, contextualizando a questao e, neste
topico,retornamos as discussdes porque identificamos a formagao de professores como um
elemento presente nas entrevistas narrativas, que tanto referenciam as caréncias formativas
em alguns casos, a atuacgao solitaria docente, quando reconhecem a relevancia de processos
formativos para sua atuacao. Além disso, nas narrativas os docentes oferecem elementos para
pensar sobrea constituicdo de si mesmos, nos remetendo a discussdo sobre identidade;
processos de reflexividade sobre si mesmos e sobre a propria pratica, na constru¢do de
praticas, no desenvolvimentode pesquisas que retroalimentam o ensino, dentre outras
questodes. As questdes emergentes nasnarrativas, nos permitem compreender que, o processo
de aprendizagem e desenvolvimento doprofessor sobre si mesmo e sobre sua pratica,
refletem o seu envolvimento e investimento pessoal com sua formagao cotidiana enquanto
docente.

Noévoa (1992) apresenta como cerne da questdo sobre a pratica e a formagdo do
professor, conhecer quem ¢ o professor, como tornou-se o professor de hoje em dia, por que
escolheuser professor e quais fatores influenciam sua agdo pedagogica. O autor discute a
identidade desse professor a partir de trés “AAA’s: Adesdo; A¢do e Autoconhecimento”.
Dentre os entrevistados, de acordo com o perfil previsto na metodologia, identificamos em
suas narrativas cor-relagdo com o que diz Novoa (1992) no sentido da:1. Adesdo: quando o
professor toma a docéncia como um projeto de vida e também de formacao ao longo de sua
trajetoria; 2. Ac¢do, quando esta ¢ intencional e expressa um modo de ser no mundo, de tomar
decisdes no campo pessoal e profissional, conforme discutimos no item anterior, sobre
quando a pratica do docenteé pedagogica e, por fim, 3. Autoconsciéncia, na medida em que
o professor reflete sobre e na pratica, considerando o que fez e como pode fazer melhor da

proxima vez.

E interessante destacar, num processo de analise mais ampla sobre as entrevistas, a

relacdo do professor que escolheu a docéncia por motivacgao pessoal e ndo por circunstancias
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diversas de sua trajetodria. Nessa dire¢@o, destacamos os Professores P1DB e P3DQ, porque
emsuas narrativas, percebemos a empolgacdo com que falam sobre a docéncia, como
propdem novas praticas, atuam como formadores de professores na universidade e ndo
obstante o tempo de docéncia, continuam desenvolvendo estratégias diferenciadas de

abordagem de contetidos, bem como estudam e publicam na area de ensino.

Isaia (2006) afirma que o processo formativo docente engloba tanto o
desenvolvimentopessoal quanto o profissional, contemplando de forma inter-relacionada,
acoes auto, hétero e inter formativas, compreendendo um sistema organizado que envolve
tanto os sujeitos que se preparam para serem docentes quando aqueles ja engajados na
docéncia. Olhando a problematica da formagao dos professores do ensino superior e as
necessidades de formagdo especifica, considerando os aspectos politicos, sociologicos,
epistemologicos de formacdo humana, entra em evidéncia as discussdes sobre a

profissionalizac¢do na e para a docéncia.

Sacristan (1995 define a profissionaliza¢do docente como expressao de sua atuagao
na pratica e, especificamente em se tratando da a¢ao docente, esté relacionada a um conjunto
de “atuagdes, destrezas, conhecimentos, atitude e valores necessarios ao exercicio da
profissdo deprofessor” (Sacristan, 1995, In: Morosini, 2006, p. 369).

Tal concepcao esta vinculada a percepg¢ao de profissio como acdo, movimento,
processoque se relaciona diretamente com as questdes trazidas neste estudo, quando
partimos da trajetoria de formagao e profissional docente considerando a reflexividade sobre
a propria pratica como continuum que tem inicio na graduagdo e perpassa toda a vida

profissional.

A condi¢do de olhar para si e para a docéncia como profissao, refletindo sobre sua
acdona pratica e, olhando especificamente para os professores formadores de outros
professores, nos faz considerar profissionaliza¢ao no contexto da formagao docente, como

uma categoria teorica na qual vinculamos a categoria empirica “Formagao docente”.

Nesta categoria, foram agrupadas todas as falas dos professores em que eles se
remetema processos formativos de si mesmos e dos estudantes. A categoria foi subdividida
em duas subcategorias: “Quando o professor olha para sua propria formacao”, agrupando
todas as situ-acdes em que identificamos estes na sua formagao especifica para a docéncia,
seja ela no ambitodo conhecimento especifico da quimica e da biologia, seja na area

pedagdgica, através da participagdo em congressos, encontros, cursos de especializacao ou
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até mesmo formagdes pontuais, por exemplo, de como utilizar novas tecnologias. A segunda
subcategoria, “Quando os professores consideram o professor em formacao”, vinculamos as
situagdes em que as intervengdes em sala de aula levam em consideracdo o professor em
formacdo, suas falas no sentido de orientacdes gerais sobre a docéncia, conselhos
direcionados aos estudantes e quando evidenciam, nas entrevistas, a preocupacao sobre o
que ¢ imprescindivel que o aluno de licenciatura aprenda, antes de deixar a universidade

para atuarem enquanto docentes.

Na subcategoria “Quando o professor olha para sua propria formacgao”, chamamos a
aten¢do para trés aspectos: 1. Quando os professores falam sobre a contribui¢ao do curso de
licenciatura em sua pratica enquanto docentes; 2. Quando refletem sobre seu investimento
na prépria formagao ao participar de cursos, palestras na area de educagdo e 3. Quando os

profes-sores falam sobre suas caréncias de formag¢ao continuada na universidade.

5.3.1 Quando os professores falam sobre a contribuicio do curso de licenciatura em sua

praticaenquanto docentes

Apesar de ndo pontuarmos diretamente nas entrevistas a influéncia do curso de
licenciatura para sua formagao enquanto professores, identificamos em suas falas, a relacdo
com o curso de licenciatura e destacamos duas falas opostas dos professores em relacio a
contribuicdodo curso de licenciatura para sua atuacdo como docentes nos dias de hoje: a

professora P1DQ e a professora P1DB.

A professora que eu sou hoje vem muito de como foi passada para mim, a docéncia
de todos os professores que passaram na minha caminhada. Eu noto que eu tenho
um pouco desses professores que me marcaram [...]

Pesquisadora: [...] o que vocé esta falando vem da licenciatura? [...] daqueles das
disciplinas pedagogicas, ou dos professores de contetudo especifico?

Nenhuma foi da area pedagogica. As mais traumatizantes foram as da licenciatura. Da
area pedagogica [...] uma marcou muito porque era muito ruim, muito ruim como
professora. Entdo era algo que eu detestava. Nada foi da area pedagogica [...] e eu
peguei uma professora muito ruim mesmo. Além de ser antipatica, ndo ensinava bem,
cobrava [...] assim, ndo era bem que cobrava, que eu acho que ndo cobrava tanto [...]
a gente sabia o jeito dela, ndo era uma pessoa que tinha empatia pelas pessoas. Entao
me marcou muito (P1DQ)

Neste recorte de fala da professora P1DQ, identificamos que ela ndo trouxe boas
referéncias dos professores das disciplinas pedagogicas. Inclusive em nossa conversa, a
professorarevelou que os professores que mais a influenciaram foram aqueles da area
especifica da quimica analitica, ndo os professores da area pedagogica. Estes pelo contrario,
representaram in- fluéncias traumaticas o que nos leva a inferir que sua formacdo como

licenciada, especificamente das disciplinas pedagodgicas, nao influenciou significativamente
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em sua pratica como docente. Em outro trecho da entrevista, a professora P1DQ, evidencia
sua relacdo de fragilidadecom os contetidos pedagogicos, quando orienta estudantes de pos-
graduacao, na area de ensino,afirmando, ao reconhecer essa lacuna que divide a orientagao

com outro professor, da area de ensino, em regime de colaboragao.

Na area de ensino de quimica, por exemplo, eu preciso de alguém para orientar junto
comigo [...] porque eu ndo tenho uma visdo de um professor da area de ensino que fez
doutorado [...] eu sei até onde eu posso, eu ndo fui por esse caminho néo fui [...] eu
ndo tenho esse conhecimento que eu ndo fui para essa linha, nada. (P1DQ)

Caminhando na direcdo oposta de uma relacdo traumatica com o curso de

licenciatura,destacamos a narrativa da professora P1DB:

[...] eu ndo pontuava isso, mas era um diagnostico que eu estava fazendo. Eu
trabalhava com eles a aula expositiva (...) ia se acumular o assunto e depois ele ia,
estd decorando. Porque aqui nessa época eu ainda trabalhava com provas. Provas
avaliativas eu falei isso aqui nao vai dar certo nunca! (...) E ai foi quando eu fiz oh,
vem ca eai eu revisitei aquela [professora]licenciada, vamos trabalhar, recortar, colar
e brincarcom massinha (...) levei massa de modelar! (P1DB)

Neste recorte de entrevista, a professora P1DB resgata os conhecimentos
pedagogicos de sua formacao em licenciatura para desenvolver praticas que favorecessem a
mediacdo da aprendizagem dos estudantes, quando recorre a objetos concretos como
massinha de modelar, recorte, colagem visando desenvolver nos estudantes mecanismos de
abstracdo para interpretaros microrganismos a serem vistos no microscopio na aula pratica.
Além disso, resgatamos outras situagdes em que a professora também, em momentos
posteriores, mobiliza recursos diferentes para abordagem de contetidos abstratos, neste
mesmo contexto em que considera o res- gate de conhecimentos pedagdgicos para atuar
enquanto docente. Seguindo esta mesma abordagem e partindo dos exemplos, em destaque,

a seguir, discutiremos o investimento dos professores em sua propria formagao.

5.3.2 Quando o professor reflete sobre seu investimento na prépria formacao

Neste topico, destacamos das narrativas docentes as situacdes em que, olhando para
suapropria formacao o professor reflete sobre como investe em sua formacao continuada e
em servigo, considerando sua participacdo em cursos, palestras, eventos e bancas,
concebendo queestes conhecimentos influenciam e contribuem com suas praticas. Para

tanto, resgatamos trés exemplos:

E ai nessa época também eu tinha ido para o Congresso de tecnologia na educacao.
Eu tinha conhecido a professora maravilhosa Lilian Bacich e tinha feito um curso com
ela sobre ensino hibrido. Um minicurso, né? Durante o Congresso, incorporei também
educacdo online, que na época que eu trabalhei (...) com algumas estratégias de ensino
hibrido (...) eu aprendi a gostar de portfolios depois de um congresso que eu fui do
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Senac ¢ maravilhoso, tecnologia da educacdo. E ai nesse Congresso eu tinha
conhecido os portfolios. E ai eu acredito que... para ‘Fundamento da docéncia em
ciéncias e Biologia’ o Portfdlio se aplicava melhor do que no primeiro periodo
(P1DB)

[...] eu quero saber as atualizacdes da morfologia, que ¢ onde eu trabalho. E o que
eudou aula. E o que eu preciso. Entdo hoje, se eu vou para um Congresso, tem 14:
zoo- logia, de girafa. Eu quero para qué? ai eu tenho alguém falando sobre
conservacdo e manejo da biofauna... Eu quero saber! Porque eu posso trazer
exemplos de coisas queestdo sendo usadas hoje nas minhas aulas, que ndo se usava
ha dez anos, ndo usava hacinco, entdo isso eu quero saber! Entdo, a gente, a tendéncia
da gente ¢ afunilar, é saber mais sobre pequenos conteudos|...] (P2DB)

Assim, eu realmente ndo fiz muitos cursos de formagao. Eu lembro de ter feito o
cursode formacdo. O que eu investia era sempre na area de quimica especifica. Nada
era voltado (para a area de ensino). Ndo vou dizer nada, porque algumas coisas
sempre agente faz pensando nisso, mas congressos que eu participava, nada era na
area de ensino. Sempre fui muito na area de quimica especifica (...) A reunido que
teve tinhaalgumas palestras que eram na area de ensino, entdo eu gostava de assistir
também, mas dizer que eu investia nisso... realmente foi muito pouco, era para ter
investido mais, que ¢ importante. Mas sou muito voltada para a area de quimica
especifica. (P1DQ)

Nos trés exemplos, podemos destacar aspectos importantes do investimento ou ndo
dosprofessores em sua formagao. No caso da professora P1DB, ela ndo apenas participa de
eventos,mas também utiliza os conhecimentos adquiridos para construir novas praticas
enquanto docente, num processo de formagao continuada e em servigo ao mesmo tempo,
assim como a professora P2DB. Ambas buscam em congressos na area de educacdo e de
biologia, conhecer diferentes abordagens de ensino e pesquisas para melhorar suas aulas,
além de, neste contexto,também investir em processos de reflexividade sobre suas praticas.

Chamamos aten¢do para o investimento na propria formagao ndo apenas vinculado
aosnovos conhecimentos, mas também em relagdo a atuagdo do professor em sala de aula, a
relacdo com os contetdos abordados, com o perfil dos estudantes e sua formacao
profissional, das disciplinas entre si no contexto dos cursos de graduagdo, dentre outras

relacdes.

O olhar da professora P1DB quando ampliado, considera ndo apenas o instrumento
de avaliagdo, no caso o portfolio, mas onde melhor se aplica a sua utilizagao considerando o
perfilda turma, o nivel de maturidade dos alunos, em cada periodo, requerendo uma leitura
ampliadado contexto em que esta inserida a sua docéncia. Relacionamos ainda, a dimensao
da profissionalizacdo do docente que atua no ensino superior e a relagdo forte entre a sua

pratica e a sua formacao enquanto docentes.

Quando consideramos o trecho da narrativa da professora P1DQ, apesar de ela
evidenciar sua participagdao em eventos da quimica analitica e ndo ter relacionado a eventos

da area pedagdgica, também consideramos seu investimento em processos formativos. Além
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disso, entendemos que, na medida em que a Professora P1DQ fala sobre seu investimento
na propria formagdo, faz uma andlise de si mesma, em relacdo aos conhecimentos

necessarios para a docéncia.

Olhando por este foco, a professora P2DB, considera que a natureza das questdes
que traz sobre exemplos e a participagdo em eventos, esta ligada aos conhecimentos

especificos da biologia.

5.3.3 Quando os professores falam sobre suas caréncias de formacido continuada na

universidade.

Quando olhamos para a formagdo continuada de professores que atuam na
universidadee seus processos de investimento na propria formagao através de congressos,
encontros e reunides na area de biologia e quimica, também identificamos em outras
narrativas docentes, a caréncia de formacao pedagdgica no contexto do trabalho docente na
universidade no ambito institucional como também a dificuldade de conversar sobre tais

questdes entre pares.

Neste item, recortamos de duas narrativas, trechos de fala dos professores quando
referenciam a necessidade de discussdo e formacdo pedagodgica com foco no ensino de
graduacao.

Eh... entdo... eu acho que a gente, enquanto docéncia na universidade a gente con-
versa pouco sobre isso, acho... a gente de vez em quando, até chegava e dizia assim....
“Vamos marcar um café minha gente, para conversar como ¢ na tua turma, esse se-

mestre ta tdo dificil para mim...” porque as turmas sdo diferentes e cada semestre &
uma novidade (P3DB).

A professora P3DB nao possui formagao em licenciatura, toda sua trajetoria se deu
no curso de bacharelado, mestrado e doutorado em genética e nao possui nenhuma formacao
pedagogica a ndo ser pela participacdo em eventos pontuais, muito raros de formagao
pedagogicana universidade. Esta mesma professora tem procurado a Coordenagdo de A¢des
Pedagdgicas e Regulagao (CAPR) ao longo dos anos, para discutir questoes pedagogicas
sobre suas disciplinas, livros e cursos nessa area de ensino. Ao longo dos anos, quando sao
oferecidas palestrase semindrios sobre formacdo docente, participa integralmente das

atividades.

Conforme sua narrativa, demanda por formagao sistematica coadunando com o que
apontam Behrens (2011); Junges e Behrens (2015); Junges (2013) no que se refere as

caracteristicas da formacdo continuada de professores universitarios, como pontuais, na
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forma de eventos e que ndo oferecem o suporte necessario aos docentes em suas atividades.
Além disso, também identificamos autores como Pereira e Anjos (2014); Cruz (2017);

Althaus (2004) sobre a necessidade de formacao especifica voltada para a atividade docente.

Ao mesmo tempo que demandam por formagdo, de maneira geral, os professores
também rejeitam as discussdes de natureza pedagdgica, por considerarem de menor valor
(Pimentae Anastasiou, 2005) fazendo com o que a abordagem e as discussdes neste aspecto
tenham pouca adesdo dos docentes na universidade, que direcionam seu foco para a pesquisa

em detrimento do ensino, fato este também pontuado pelo professor P2DQ:

Al eu acho que ai fica essa briga, né? Ensino e pesquisa [...] Se vocé ensina vocg...
ndo... ndo se mete aqui. Porque vocé ndo tem conhecimento de... das teorias, né? Ai
outra parte também e vocé mesma (referindo-se a mim, pesquisadora) sabe que
docentes na universidade ndo aceitam, né? Ninguém meter o dedo, né? Se ¢ que vai
te dizer: "oh vocé precisa melhorar isso". Ninguém faz isso na parte de ensino. Na
pesquisa, vocé ainda fala oh, eu gostaria que vocé tivesse o foco, né? Poder pesquisar
dessa forma ter um experimento... mais... mais... ideal, né? Mais inovador, o
pessoal fala isso. Mas falar da didatica para o docente, da abordagem, do ensino e
do aprendizado.... (P2DQ)

Neste recorte, o Professor P2DQ aponta a dicotomia entre a pesquisa aplicada a
quimica e o ensino de quimica, quando coloca que o professor enquanto pesquisador da area
especifica, aceita sugestdoes em torno do enfoque de suas pesquisas, mas nao concede a
mesma abertura para opinides em sua pratica, enquanto docentes. Esta mesma dicotomia em
relacdo as areas doconhecimento especifico da quimica e da biologia, no caso, e das questdes
pedagdgicas se configuram em intensidade no ambito da formacgdo de licenciandos,
conforme pontuado por Libaneo (2015).

Apesar de considerarmos o movimento de dicotomia no ambito da formacao dos
futurosprofessores, destacamos as situacdes em que parte destes professores, aqueles que
ministram disciplinas do conteudo especifico da matéria, consideram que estdo atuando
como formadoresde outros professores. Nesse contexto, destacamos a segunda subcategoria
da categoria “Formacgdo docente”, que rotulamos: “Quando os professores consideram o
professor em formagao”.Nesta, relacionamos as situagdes em que os professores direcionam
suas abordagens para incluir aspectos referentes a formagao de futuros professores, no
sentido de conversar sobre a realidade da docéncia, conselhos sobre a vida, a necessidade
de dedica¢do ao curso e as disciplinas e quando consideram a dimensdo do contetido
especifico da matéria, no sentido de destacar em suas abordagens o que o licenciando nao

pode deixar o curso sem saber.

Nesta subcategoria, evidenciamos duas questdes por considera-las importante: 1.
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Quando aconselha os estudantes sobre a docéncia, falando de si mesmo e sua trajetoria e 2.
Quando evidencia os contetdos especificos da quimica e da biologia que o estudante precisa
saber enquanto futuros professores. No trecho a seguir, a professora conversa com 0s

estudantessobre a docéncia, partilhando sua trajetéria de vida e formacao.

Entdo eu saio conversando com eles no tultimo dia de aula. Eu digo assim:
“¢ muito facil vocés olharem para a gente aqui e achar que a gente nasceu docente.
A gente ndo nasceu docente, eu estudei aqui. Eu pegava 6nibus cheio...[...] eu
ndo nasci de carro! Os meninos morrem de rir! Porque eu digo... eu andava de
‘Macaxeira’ de ‘Camaragibe/Macaxeira’ minha gente! Eu fazia retorno para
ir sentada. E ai eles se identificam, né? [...] Mas ¢ dificil para todo mundo e
ndo vai melhorar o ano que vem, vai melhorar no proximo [...] o que vai fazer
com que fique mais dificil para vocé ou ndo, ¢ a sua dedicagdo (P2DB)

A professora P2DB, relata para os estudantes sua propria trajetdria, enquanto
estudantee, assim como seus alunos, também pegava os mesmos Onibus, tinha uma jornada
diaria cansativa buscando estabelecer empatia com os estudantes e aproxima-los de uma
perspectiva possivel de formacao. Quando a professora fala para os estudantes que pegava
o mesmo Onibus que eles, que estudou na mesma institui¢do que eles, que teve que se
esforcar e estudar muito, traz,com essa narrativa, a necessidade de dedicagao dos estudantes
com o curso, com as possibilidades de se tornarem professores de instituicdo publica
também, favorecendo ao nosso ver, a constru¢ao de um conhecimento sobre a docéncia para
além do contetido especifico da matéria, no sentido de fomentar um horizonte profissional.
Quanto a abordagem do contetdo especifico, destacamos a seguir, o relato do professor de
quimica P2DQ:

E eu falo para os alunos, oh, vocés estdo... estdo saindo daqui e sempre assim, vocés
€ que tém que corrigir os livros de quimica. Vocés t€ém que saber mais quimica do que
o bacharel do que o quimico industrial do que o técnico. Por qué? Porque vocés vao

fazer a transposicao desse contetido, tanto para o ensino médio como para outros
cursos (P2DQ)

O professor P2DQ, expressa sua preocupagao com o dominio do contetido especifico
por parte do estudante como um requisito necessario a sua atuacao na Educagdo Bésica e a
suaresponsabilidade enquanto professor, com o contetido que esta sendo discutido nas
disciplinas,evidenciando a necessidade de conhecer o conteiido em quimica para ter senso
critico, enquantoprofessor, para questionar o que esta sendo apresentado nos livros didaticos

como requisito, em detrimento do bacharel que atua em outras areas.

No caso dos trechos extraidos das narrativas, temos as duas questdes: o resgate da
trajetoria como parte da formacdo do professor, com a professora P2DB, e do professor

P2DQ, quando se refere aos estudantes sobre a necessidade de se apropriar do contetido
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especifico dadocéncia. A preocupagdo dos professores com relacdo a apropriagdo dos
conhecimentos especificos da quimica e da biologia, a0 nosso ver, estd intimamente
relacionada a forma como estes, ao olharem para si mesmos enquanto docentes, relacionam
fortemente a relagdo de apropriagdo dos conhecimentos na area especifica para mobilizar
estratégias de ensino bem-sucedidas e contextualizadas. Acreditamos que o professor age a
partir desse pressuposto porque con-sidera que o estudante que tenha dominio sobre o
conteudo especifico da matéria, tera mais condigdes de mobilizar estratégias para o ensino

destes de forma contextualizada.

Ferenc et al (2022) ao investigar o papel que os professores formadores da
licenciaturaexercem na consolidagdo da escolha pela docéncia, identificou que, sete dos oito
entrevistados,defenderam a importancia do papel do professor universitario, de suas praticas
pedagogicas e da relagdo com os estudantes para a consolidagdo da escolha pela docéncia no
decorrer do cursode licenciatura. Concluiram que as agdes dos professores exercem forte
influéncia na consolidacao de uma escolha pelo magistério, mesmo quando a escolha inicial

foi apenas uma estratégia de acesso ao ensino superior.

A formagdo dos futuros professores nao necessariamente esta vinculada a sua
atuacdo no magistério da Educacdo Bésica, pois na maioria das situagdes, os estudantes
ingressam na universidade pelo curso de licenciatura pela oportunidade de nota, mas ndo
pelo desejo de ser professor. No caso do estudo conduzido por Ferenc et al., (2022), os

autores resgatam o que fazo professor despertar nos estudantes o desejo pela docéncia.

Autores como Ferenc ef al., (2022); Lima et al., (2022); Soares e Guimaraes (2021);
Monteiro et al., (2020); Barbosa et al. (2018); André ¢ Almeida (2017); Quadros ¢ Mortimer
(2016) discutem a relagdo entre as praticas e a formacao dos professores, no sentido de
atribuir importancia a relagdo entre elas para que, o professor em formagao, possa identificar
a forma de pensar o conteudo da matéria, relacionado as estratégias de ensino, mobilizando-
as em fun¢do de seus objetivos pedagogicos, levando-os a perceber a diferenca entre uma
pratica intencional, direcionada e uma pratica mecanica, que ndo leva em consideracdo a
formacdo do ser humano, critico. Destacamos a seguir os trechos de fala dos professores

P3DQ; P1DB arespeitodo que estamos pontuando.

Pesquisadora: Entendi... entdo, quando o senhor pega, por exemplo, dentro da
quimica organica, como o senhor seleciona o que ¢ prioridade para o aluno dentro
daqueles conteudos? O senhor pensa assim: o que é que ele ndo pode sair da
disciplina semsaber?

[...] grupo funcional e nomenclatura. O aluno da licenciatura tem que saber... porque
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as vezes a nomenclatura esta na bula de um remédio e o aluno ndo.. ndo distingue...
né? Nao sabe a partir daquela nomenclatura, a estrutura daquele composto, ta
entendendo? (P3DQ)

Contextualizando essa fala do professor, ele considera que um aluno egresso do
curso de quimica, precisa compreender uma bula de remédio, por considerar basico ao
estudante, terconhecimento dos grupos funcionais. Dentre outros trechos de fala nesta mesma

direcdo, recortamos a fala da professora P1DB:

[...] é assim eu fico feliz de vir dessa area, né? De ter mestrado ¢ doutorado na
area das ciéncias bioldgicas, porque eu consigo ¢é [...] acontece na pratica de
genética, porque eu consigo falar e trazer exemplos praticos disso enquanto
cientista dessa area. Mas assim, também eu consigo olhar pelo lado da educagéo,
eu consigo olhar pra Vygotsky, eu consigo olhar para a filosofia, eu consigo olhar
para esse cotidiano (P1DB)

A professora P1DB destaca, dentre outros trechos de sua narrativa, como conhecer
o conhecimento especifico da biologia lhe favorece desenvolver praticas pedagogicas
voltadas aos professores em formagao e, em sua opinido, mais do que se tivesse vindo da
licenciatura apenas. Segundo ela, a formac¢ao em ciéncias biologicas atribui maior liberdade
de propor estratégias de ensino diversificadas e explora-las com seguranga em fun¢do dos
conhecimentos adquiridos em suas pesquisas na area especifica da biologia.

As discussdes em torno do que os estudantes precisam saber ao se formarem, recaem
numa relag@o espelhada do professor sobre sua propria trajetoria de formagdo. Na narrativa
do Professor P3DQ, ele mobilizou uma abordagem para os estudantes do Curso de
Licenciatura em Quimica, no sentido de que o estudante compreendesse ndo apenas os
conteudos da disciplina, mas conseguisse estabelecer uma relagdo entre o conteudo que esta
sendo abordado e todas as outras disciplinas do curriculo de quimica orgénica atreladas a
formacao do professorde Quimica.

Ja no trecho da narrativa da Professora P1DB, ela langa o olhar para sua propria
trajetdria para pensar nas estratégias de abordagem dos contetidos de Ciéncias Biologicas,
no sentidode fortalecer nos estudantes a ideia de que, para construir processos de ensino-
aprendizagem, éimportante que o professor tenha dominio do conteudo de sua area para que
possa ensinar bem.Quando aponta a importancia de conhecer bem sobre o contetdo
especifico, a professora também traz um olhar interdisciplinar em relagdo ao curriculo no
sentido de que os contetudos da biologia também precisam dialogar com outros da formagao
do professor, como filosofia, psicologia, dentre outros.

ApOs analise das entrevistas narrativas, identificamos a necessidade de construirmos

um texto - de acordo com Moraes e Galiazzi (2007) um metatexto - no qual construiremos
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nossas impressoes sobre as entrevistas narrativas, do ponto de vista da inter-relacao entre as
categoriasteoricas, empiricas e de que maneira expressarmos nossa compreensao acerca do
como se da aconstrugcdo do desenvolvimento profissional docente a partir do processo de

reflexividade sobresi mesmo e sua pratica.
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CAPITULO 6: COMPREENDENDO COMO O PROFESSOR SE DESENVOLVE PRO-
FISSIONALMENTE A PARTIR DO OLHAR PARA SUA TRAJETORIA, SUA FORMACAO E
SUA PRATICA ENQUANTO DOCENTE.

As discussdes apontadas neste capitulo, sdo referentes a categoria final:
“Compreendendo como o professor se desenvolve profissionalmente a partir do olhar para
sua trajetoria, sua formagdo e sua pratica enquanto docente”. Neste contexto, algumas
questoes da tese serdoresgatas e articuladas com as categorias iniciais e intermediarias, para
que possamos apresentarnossa compreensao acerca de como, a partir de narrativas das suas
trajetorias formativas, os professores desenvolvem sua aprendizagem para a docéncia a

partir da reflexividade sobre si mesmo e sua pratica.

O diagrama a seguir, reflete a forma como interpretamos as relagdes entre o que
dizem os professores e nosso olhar sobre o referencial tedrico, considerando o

desenvolvimento pro- fissional docente.

Diagrama 1: Desenvolvimento Profissional docente e suas relagdes

Aprendizagem e
Trajetdria Experiéncia
‘ Reflexividade ‘

(~——)

Figura 1: A Autora 2024

O diagrama representa o desenvolvimento profissional docente. Dentro deste,
escolhemos circulos para representar os elementos identificados nas narrativas dos
professores. Para cada circulo, atribuimos, uma nomenclatura referente a um conceito, que
no sentido horario sdo: Trajetoria, Aprendizagem e Experiéncia; Formagdo e Pratica. Os
circulos se conectam, com uma intersecc¢ao entre todos e cada um deles, de maneira que, no
centro do diagrama, todos estdo se conectando a reflexividade.

A forma como identificamos todos os elementos, vinculados entre si e a reflexividade
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no centro onde todos os circulos se interconectam, se assemelha a forma como
compreendemoso desenvolvimento profissional docente, articulado com a trajetéria (de
formacdo e profissionaldocente, a aprendizagem e experiéncia, a formagdo e a pratica

docente.

Ao longo da trajetéria de formacdo e profissional, os professores vivenciam
experiéncias e, conforme refletem sobre estas, aprendem sobre a docéncia, construindo um
repertorio de praticas e estratégias de se relacionar com os estudantes, com o0s
conhecimentos e com a dindmica de sua profissdao, desenvolvendo-se profissionalmente ao

longo de seu processo formativo.

Das inumeras interpretagdes que poderiamos abstrair deste diagrama, acreditamos
que devido a complexidade e amplitude que esse conceito adquire diante das situacdes
identificadasnas narrativas dos professores, ainda ndo se esgotardo, enquanto discussiao
vinculada ao desenvolvimento profissional docente. Por exemplo, quando resgatamos a
trajetoria do professor emsuas narrativas, pudemos perceber que ha experiéncias vivenciadas
ao longo de sua trajetdria enquanto docentes, em que os mesmos se remetem a sua formagao
enquanto pesquisadores, nagraduacdo e pds-graduag¢do que respaldam suas atividades nos
dias de hoje com nivel de complexidade e inter-relagdes que por vezes ndo conseguimos

esgotar num texto.

Os professores buscam referéncia de seus professores orientadores, da pesquisa de
bancada para refletirem sobre sua atuagcdo enquanto docentes, julgar o que ¢ indispensavel
para a formacao do aluno, para estabelecer conexdes entre o que ja sabe e o conteudo das
disciplinas que estd ministrando. Assim, entendemos o desenvolvimento profissional como
uma condi¢aovinculada ao exercicio da profissao docente, que ocorre como um movimento
unico, pessoal eque cada professor possui uma forma especifica de se desenvolver, buscando
caminhos a seguir,rotas, que podem sem reprogramadas a partir de suas experiéncias,

pesquisas de campo, relagcdes com as turmas dentre outros aspectos.

Compreendemos este processo como complexo, configurado a partir das relagdes
entrecada um dos conceitos, mas que, olhando para a trajetéria do professor, hd um encaixe
em tudo, dentro desse olhar sobre a narrativa da trajetéria de formacao e profissional,
funcionando comoum fluxo evolutivo e que nem sempre os professores se dao conta em seu

cotidiano.

Dai a riqueza de conhecer os professores a partir de suas narrativas porque pudemos
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identificar que, a medida em que falam sobre suas trajetorias, t€ém oportunidade de perceber
seuprocesso evolutivo, como por exemplo, de como pensavam e ministravam aulas no
inicio de sua carreira € como o fazem atualmente. Pensando nesse processo evolutivo, que
entendemos estar relacionado ao desenvolvimento profissional do docente, trazemos este
conceito a partir de Garcia (2009) quando considera por desenvolvimento profissional do
docente, os processosutilizados pelos professores, em suas aprendizagens, e que, ao se
desenvolverem, melhoram seu repertério de competéncias para atuar enquanto tal.
Concordamos ainda com ele quando destaca que, o desenvolvimento profissional do docente,
¢ um processo que pode ser individual ou coletivo, contextualizado no local de trabalho,

caracterizado por experiéncias diferentes formais e informais.

Utilizamos Garcia (2009) como autor de referéncia para este estudo, tanto pelo fato
de ser um teodrico amplamente referenciado no ambito das pesquisas sobre o tema, como
tambémporque identificamos nas narrativas dos professores, relacdo entre o que eles dizem
e as caracteristicas pontuadas pelo autor, dentre elas: estar baseado numa perspectiva
construtivista € ndo em modelos transmissivos, considerando que o professor aprende
também a medida que ensina; entender que se trata de um processo de longo prazo em que
os professores aprendem no decorrer do tempo, relacionando suas experiéncias novas com
seus conhecimentos prévios; estar baseada em atividades concretas, experienciais do

cotidiano.

Além dessas caracteristicas, os professores sdo considerados como praticos
reflexivos, por pensar na sua pratica, serem detentores de conhecimentos prévios e, na
medida em que ascendem na profissdo, adquirem mais conhecimentos mediante reflexdes
sobre suas experi€cias praticas. Tais questdes, nos ajudam a construir uma introducdo para
discutirmos, mais adiante, a relacdo entre a trajetdria docente, os processos de aprendizagem
para a docéncia, a pratica e a formagao docente, onde os processos de reflexividade emergem

como fundamentais para os professores perceberem a si mesmos.

Neste estudo, as narrativas dos professores representaram um rico material de
trabalho,organizado em categorias iniciais, intermediarias e final mediante a utilizacao da
Andlise Textual Discursiva (ATD). Neste capitulo pretendemos estabelecer uma relagao
entre as categoriasidentificadas, o referencial tedrico e nossa compreensdo sobre como, a
partir das trajetérias formativas, os professores desenvolvem sua aprendizagem para a

docéncia, refletindo sobre simesmo e sua pratica.
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Para tanto, organizamos este texto em trés topicos, a fim de contemplar nosso
entendi- mento sobre os fendmenos investigados: 1. Como os professores que atuam nos
cursos de licenciatura em Ciéncias Biologicas e Licenciatura em Quimica, se descobriram
enquanto docentes? 2. Na auséncia de uma formacao especifica para atuarem como docentes,
quais recursosmobilizam para atuar em sala de aula?; 3. Quando o professor considera a

formagao profissionaldo estudante e suas abordagens?

6.1 COMO OS PROFESSORES QUE ATUAM NOS CURSOS DE LICENCIATURA EM CIENCIAS
BIOLOGICAS E LICENCIATURA EM QUIMICA, SE DESCOBRIRAM ENQUANTO
DOCENTES?

A fim de entendermos como os professores que ministram aulas nos cursos de
Licenciatura em Ciéncias Biologicas e Licenciatura em Quimica, se descobriram enquanto
docentes, estabelecemos um recorte: aqueles cuja trajetoria formativa estd vinculada a
pesquisa aplicadano campo da quimica e das ciéncias bioldgicas e os que se identificaram
com a docéncia, optando pela carreira desde o inicio, como foi o caso da Professora (P1DB)
no primeiro periododo curso de Bacharelado em Ciéncias Bioldgicas e o Professor (P3DQ)

que, antes de ingressarno curso de licenciatura, j4 ministrava aulas de quimica.

Para os demais professores, ao que pudemos perceber, a docéncia emerge de
diferentes formas: enquanto campo de atuagdo profissional, intimamente vinculada a
pesquisa aplicada, sendo a docéncia no ensino superior considerada uma consequéncia da
atuacdo profissional napreparacdo dos estudantes que desenvolvem pesquisa, ingressam na
pos-graduacao em mestrado, doutorado e pos-doutorado. O ingresso na carreira docente do
ensino superior, portanto,emerge como uma possibilidade, assim como registrada nas

narrativas dos Professores (P2DB,P3DB, P1DQ e P2DQ).

Este fato se relaciona ao perfil de docentes que atuam no ensino superior, conforme
trazidos no primeiro capitulo desta tese, quando pontuamos as caracteristicas dos
professores universitarios que, em sua maioria, sdo formados para serem pesquisadores e
especialistas na area do conhecimento especifico. Ao ingressarem no ensino superior, nao
possuem formacao especifica para atuar enquanto docentes e, para tanto, recorrem aos seus
repertorios pessoais deexperiéncias enquanto estudantes (Pimenta e Anastasiou, 2005;

Masetto, 2012).

Considerando a relacdo com o ingresso na docéncia, dividimos os professores
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entrevistados em dois grupos: o primeiro grupo, constituido por aqueles que consideram a
docéncia como atividade desejada, e o segundo grupo, os que consideram a docéncia como

espaco de atuacao profissional possivel, apos a pds-graduagao.

Nosso objetivo ¢ ampliar a andlise em torno do que descobrimos, a partir das
narrativas docentes, acerca de como a identificagdao, enquanto docentes, repercute em sua
atuacdo profissional. A partir de entdo, pontuamos nossas impressdes segundo dois

aspectos: da relacdo com a pratica enquanto docentes e da relagdo comos estudantes.

Em relacao ao primeiro grupo, identificamos que os dois professores se apresentam
motivados com as atividades de ensino, buscando estratégias diferenciadas para abordagem
dos conceitos. Apesar do tempo de experiéncia, estdo em processo constante de formagao,
participando de eventos na area de ensino e educagdo, pesquisando e publicando
experiéncias de pra-ticas de ensino em revistas da area e utilizando as experiéncias de sala de
aula e os experimentosde laboratdrio para refletirem sobre suas proprias praticas e se auto
avaliarem, além de atuaremsistematicamente como formadores de outros professores na

universidade.

Com relagdo aos estudantes, estes professores buscam identificar a que cursos
pertencem a fim de definirem o que consideram basico para a formagao profissional destes,
estabelecendo um recorte, considerando a interdisciplinaridade como elemento necessario
para a abordagem dos conhecimentos das disciplinas que ministram. Além disso, destacam
a necessidadede articulacdo do conhecimento especifico com a formacao profissional,
demonstrando preocupagdo com o entendimento do estudante sobre o que ¢ necessario para

a compreensao do contetido das disciplinas.

Percebemos que estes professores investem tempo na formagao e buscam diferentes
estratégias para se atualizarem como algo inerente ao seu fazer cotidiano, considerando as
especificidades de cada turma e suas caracteristicas. O contrato didatico aparece, neste
contexto, como estratégia para negociar as atividades em sala de aula, além de ser um

instrumento balizador da relagdo do professor com o grupo e com o conhecimento em pauta.

Outro aspecto que nos chamou a atengdo, ¢ a pesquisa sobre a propria pratica. Dos
professores deste primeiro grupo, o Professor (P3DQ) pesquisa e publica na area aplicada,
como também desenvolve pesquisas na area de ensino de quimica, especificamente estudos
sobre construc¢ao de conceitos com estudantes de graduagao e pds-graduagao. A Professora

(P1DB) também desenvolve pesquisas na area aplicada da Biologia, mas direciona suas
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pesquisas paraa area de ensino no curso de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas.

O segundo grupo, composto por quatro professores, possui uma forma diferente de
se relacionar com a docéncia, acreditamos que por terem chegado a esta por motivos que
poderiamos relacionar a: condigdes salariais mais favoraveis e possibilidades de continuar
desenvolvendo pesquisa, considerando que os espagos de atuacdo profissional e
empregabilidade de pesquisadores no Brasil sdo escassos, para além das universidades, ou
ainda porque a docénciaapareceu como oportunidade de trabalho apds a conclusdo dos

cursos de pos-graduagao.

Partindo deste cenario, o exercicio da docéncia, no segundo grupo, emerge mediante
processos diferentes em relacao ao primeiro, de maneira que a caracteristica marcante que
os diferencia do grupo anterior, ¢ a relagcdo entre a tentativa e o erro. Em outras palavras,
por ndoterem esse olhar voltado para a necessidade de formacao especifica para a docéncia,
os profes-sores desenvolvem sua aprendizagem a partir de processos que envolvem
tentativas, acertos e erros, nos parecendo que a intuicdo comparece como forma
predominante em sua interven¢do em sala, distanciada do investimento na docéncia como

uma profissao.

Estes professores, apesar de licenciados, vao aprendendo através de experiéncias
diversas, considerando que, no inicio de sua carreira, tinham uma forma de abordagem,
geralmentevinculada ao “professor novato” como caracterizado por Schulman (2005). Este
autor, caracteriza o professor novato, como aquele que cumpre integralmente o programa da
disciplina e tempreocupacao maior com o contetido a ser ensinado do que com a relagao
deste com as necessidades especificas dos estudantes. Ainda segundo o autor, a abordagem
dos novos conteudos acontece sem a necessaria vinculagdo com os conhecimentos prévios
dos estudantes ndo con- seguindo relacionar exemplos praticos com a area de formacgao dos

estudantes, até se tornarem mais experientes, o que s6 acontece com o tempo.

Nessa direcdo, os professores do segundo grupo entrevistado, comentam que suas
aulas,no inicio da carreira, eram caracterizadas como palestras, com muitos slides e que se
sentiam compelidos a falar durante toda a aula. Os estudantes, neste contexto, tinham aulas
mais proximas do conhecimento especifico do contetido e mais distantes de uma relacao
com a sua for- macdo profissional, ou seja, os professores ndo conseguiam estabelecer

relagdes entre as disciplinas e o curso de formag¢ao dos estudantes.

Quanto a avalia¢do, destacam a preocupacdo em torno de serem justos e de os
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estudantesapresentarem nas provas, respostas “corretas” baseadas estritamente no que foi
discutido nas aulas. Além disso, havia uma grande preocupacdo com o fato dos estudantes
copiarem as respostas dos colegas (filar/colar). Por este motivo, uma das professoras
comenta que chegou a elaborar vinte e cinco tipos de prova para dificultar ou impedir que
os estudantes copiassem asrespostas uns dos outros em funcdo de ser uma turma grande,
com pouco espago entre as carteiras.

Quando consideramos os dois grupos, ndo podemos generalizar e, apesar de termos
estabelecido um recorte, somente a partir de suas entrevistas ¢ que pudemos conhecer o que

pensam sobre si, sobre a docéncia e sobre os estudantes neste contexto.

6.1.1 Quando a op¢ao pela docéncia influencia na reflexividade do professor sobre si

mesmo esua pratica

Considerando que até o momento apontamos as diferencas entre os dois grupos de
professores, identificamos que, o que os aproxima, em nossa analise, ¢ a reflexividade sobre
si mesmo e sua propria pratica. Nos dois grupos, percebemos que héd um investimento, ao
longo da trajetoria profissional enquanto docente, em relagdo a melhoria de suas praticas
mediante processos de reflexividade. Entretanto, como refletem, os recursos que mobilizam
para refletire o que fazem a partir disso, constituem parte das especificidades de cada um

destes grupos.

Os professores entrevistados, cada um a sua maneira, afirmaram que um dos pontos
que os levaram a refletir sobre suas praticas, foi a aula expositiva. A aula expositiva foi um
tipo de metodologia utilizada largamente pelos professores, conforme apontado nas
narrativas, no inicio de suas carreiras enquanto docentes. O que os levou a refletir foi arelagdo
dos estudantes com estas aulas, por perceberemo desinteresse destes, o desempenho nas
avaliagdes e até mesmo de situagdes conflitantes com as turmas,conforme relato do Professor
(P2DQ).

Antes de entrar no concurso, eu ja tive essa experiéncia no pés-doc, né, que foi um
choque de realidade para eles e pra mim, né? Eu mostrei o que era uma pesquisa né?
Que eu vim aqui de uma universidade de ponta, né? Ai eu mostrei a pesquisa e tudo...

E eles ficaram assim, né? Ficaram assim, depois.... Eu tive que voltar, eu estou aqui
na graduacdo. Eu ndo estou no curso de doutorado, né?

Pesquisadora: E como foi esse ajuste? Porque um ajuste?

[...] teve uma sala que teve até um atrito! Que falei assim a gente ndo tem experiéncia
[...] E parece que coisas tdo basicas para a gente, né? Mas para eles as coisas sdo
novas, né? Ai teve um choque mesmo. Teve uns alunos que falaram: “Professor,
vocé nao pode continuar com suas aulas nesse nivel, nao pode!" (P2DQ)
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Devolutivas como estas, por parte dos estudantes, foram consideradas essenciais para
que o Professor considerasse sua forma de conduzir as aulas, de abordar o contetdo, a
relacdo com os estudantes, bem como possibilitou olhar para si mesmo e refletir sobre sua
atuacdo emsala. De maneira mais ampla, compreendemos como este Professor pensa o
objetivo do ensinono curso de graduacdo e de pds-graduacdo, qual o nivel de complexidade

em que os conteudospodem e precisam ser abordados, dentre outros aspectos.

Sublinhamos que ha algo especifico neste estudo, vinculado ao fazer da profissao
docente: olhar para si mesmo, para suas dificuldades em sala de aula, especialmente no
inicio da carreira. Estamos nos referindo a algo que ndo esta vinculado ao que diz o
estudante, nem escolha ou ndo pela profissao, mas a construgdao de si enquanto docente,

diante de um campo especifico de atuagao do professor, que € o ensino de graduagao.

Identificamos que, ainda que os professores entrevistados tenham vindo de um curso
de licenciatura, a docéncia no ensino superior ¢ algo que necessita de uma preparacao
adequada edemanda um fazer especifico e que nem mesmo os conhecimentos de um curso
de licenciaturaddo conta da preparagdo desse professor. Nesse quesito, resgatamos Passeggi
(2016) quando apresenta as especificidades do ensino de graduagdo, que apesar de se tratar
da educacdo de adultos, ndo se remete as imagens do jovem e do adulto “analfabeto” ou
“analfabeto funcional”, conforme comumente estdo relacionados historicamente aos alunos

da Educac¢ao de Jovens e Adultos (EJA). A autora destaca que,

[...] raramente, associamos os alunos universitarios, os professores, os profissionais
a um adulto em formagdo, o que merece ser problematizado, pois a universidade
forma, essencialmente, adultos. Nesse sentido, ou se prioriza a relacdo estatutaria
“professor- aluno”, como acontece na escola, ou se priorizam os conteudos
disciplinares, o que tende a tornar invisivel a relagdo adulto-adulto, e, por
conseguinte, uma relagdo demaior horizontalidade, fundada na “cooperagao” entre
profissionais, ou futuros profissionais da educacdo, em permanente formacao.
(Passeggi, 2016, p.69)

A questao de quem ¢ o estudante (adulto) de graduacao, professor € como o conheci-
mento comparece nesse cenario, exige uma especificidade a ser considerada e esse fato
comparece em algumas narrativas, principalmente quando os professores dizem aprender
com os alunos também a medida em que ensinam. Além disso, traz a tona o papel do

estudante, quando também se faz protagonizados, no contexto da sala de aula.

Outro aspecto a ser apontado, ¢ a forma de lidar com a docéncia, que varia, nos dois
grupos: quando trazemos a relagdo com a licenciatura, de como curso de formacao inicial

deste professor que desejou ser docente, em relacdo ao professor em que a docéncia
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aconteceu em sua trajetdria. Os professores que ndo fizeram a opg¢ao pela docéncia, mesmo
que tenham vindodas licenciaturas, ndo se remetem a sua formacdo pedagogica como uma
aquisicdo relevante para atuar na docéncia no ensino superior, pelo contrario. Uma das
professoras em sua narrativa destaca que as disciplinas pedagdgicas foram as mais

traumaticas (P1DQ)

[...] eu penso sobre a pratica, como ¢ que tem sido e eu acho que isso tudo vem muito
de como foi passado para mim, a docéncia de todos os professores que passaram na
minha caminhada. Eu noto que eu tenho um pouco desses professores que me
marcaram [...] ndo sei se é porque comigo foi bom e eu acho que vai ser bom para
os alunos. Eu noto que eu carreguei muito do que foi ensinado de alguns professores
de todos ¢ hoje eu consigo me ver como eles antigamente.

Pesquisadora: isso que vocé estd falando vem da licenciatura? A licenciatura teve
esse peso pra vocé? [...] vocé pegou dos contetudos, da licenciatura, daqueles das
disciplinas pedagogicas, ou foi dos professores de conteudo especifico?

Nenhuma foi da area pedagdgica, as mais traumatizantes foram as da licenciatura.
Foram da area pedagodgica [...] uma marcou muito porque era muito ruim, muito
ruim como professora. Entdo era algo que eu detestava. (P1DQ)

Nao obstante a professora ter trazido na sua narrativa de trajetoria profissional, a
experiéncia de oito anos atuando na Educacdo Basica, ela destaca que as disciplinas
pedagogicas docurso de Licenciatura em Quimica ndo lhe favoreceram ou influenciaram a
atuacdo enquanto docente, especialmente de forma positiva, ao contrario, ela destaca nesse
recorte de sua narrativa a experiéncia ruim que teve com uma de suas professoras da

licenciatura.

Outro recorte que trazemos, € o da Professora P2DB, quando traz a cobranga de uma
habilidade especifica para o professor que atua no ensino superior, para atuar em sala de
aula. Nesse cenario, todos os conhecimentos tedricos da pedagogia, adquiridos na
licenciatura ndo conseguem oferecer o suporte necessario a pratica. Este aprendizado da
pratica, s6 acontece com o tempo, conforme identificamos ao longo da narrativa, mas para
ilustrar esse vacuo entreteoria e pratica, recortamos o trecho a seguir: “[...] e eu aprendi na
minha primeira turma, realmente, como docente, né? Entdo ¢ dificil, porque vocé... nada te

prepara pra dar aula, ndo tem Piaget, ndo tem Vygotsky, ndo tem ninguém” (P2DB)

A Professora (P2DB) abordou a questdo sem que perguntdssemos, pois estava
falando no contexto de sua atuagdo no inicio de sua carreira enquanto docente. Em
contrapartida, a Professora (P1DB) destaca em alguns momentos que a relagao dela com o
curso de licenciatura representou suporte formativo a sua atuacdo enquanto docente.
Identificamos no recorte de suaentrevista, tal relacdo com sua formagdo, quando os

estudantes nao estavam relacionando a morfologia das bactérias apresentadas na aula tedrica
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e quando as estavam observando ao microscopio:

[...] eu falei isso aqui ndo vai dar certo nunca. E ai foi quando eu fiz oh, vem ca e ai
eu revisitei aquela [Professora] licenciada, vamos trabalhar, recortar, colar e brincar
com massinha [...] levei massa de modelar! [...Jtrabalhei em minha aula expositiva,
um pedaco da aula. E no final, na tltima hora de aula, uma hora ¢ meia de aula, eu
entregava uma caixinha de massa de modelar para os grupos e cada um, cada grupo
tinha que fazer todos os tipos de morfologia e todos os tipos de arranjos de bactérias.
E eles ficavam 14 rolando as bolinhas para fazer cocos, estreptococos, sassinas,
tétrades [...] (P1DB).

Nestes recortes, percebemos que os professores possuem uma relagdo diferenciada
comsua formacao enquanto licenciados e consideramos que esse fato pode estar vinculado
a sua relacdo com a escolha pela docéncia como profissao. Além da relagdo com a escolha
pela profissao, fica evidente a necessidade de pensarmos na importancia da formagao para
o professor que atua no ensino superior, pois na auséncia desta, os professores recorrem, as
suas experiéncias anteriores como alunos, baseados nos professores que consideraram bons,

num movimentode tentativa e erro, o que gera, por vezes sofrimento profissional.

Com isso, nao queremos dizer que nem a formagao pedagdgica especifica para atuar
noensino superior, nem a formagdo continuada, serdo solugdes para os problemas dos
professores,porque estes podem participar de formagdes, mas esse fato nao repercutir na sua

atividade em sala de aula.

O que defendemos ser necessario, ¢ fortalecer os estudos sobre a Pedagogia
Universitaria e o formato, as abordagens caminharem no sentido de conhecer sobre como
este professor chegou a docéncia e como se relaciona com ela, numa perspectiva continuada.
Em outras palavras, conhecer como se desenvolve este professor, a partir de como chegou
na docéncia. Identificamos, com este estudo, que cada professor tem uma relagao especifica
com a docéncia, quanto a dindmica da sala de aula, a abordagem dos contetudos, a forma
como refletem sobre simesmos e suas turmas, como percebem a si mesmos e suas praticas e

posturas enquanto docentes, dentre outros aspectos.

Partindo dessa consideragdo, no item a seguir, discutiremos como os professores que
possuem formagdo em mestrado e doutorado na area especifica relacionam sua trajetoria
formativa com a docéncia no Ensino Superior.

6.2 NA AUSENCIA DE UMA FORMACAO ESPECIFICA PARA ATUAREM COMO

DOCENTES, QUAIS RECURSOSOS PROFESSORES TEM MOBILIZADO PARA ATUAR EM
SALA DE AULA?

Neste topico, partimos da suposicao de que os professores que atuam nos cursos de
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graduacdo, ndo possuem formagdo pedagdgica especifica para atuar enquanto docentes do
en- sino superior e, por isso, recorrem a diferentes recursos para lidar com diversas situagdes
em seu cotidiano. Nas narrativas dos professores encontramos diferentes situacdes que os
mobilizam a reflexdo e os impulsionam a modificarem suas estratégias de ensino e até

mesmo seu olhar sobre a docéncia.

Dentre as situagdes identificadas, destacamos trés mais recorrentes: 1. Quando os
professores identificam que suas aulas estdo cansativas e desinteressantes; 2. Quando
participam de processos formativos; 3. Quando relacionam a importancia da pesquisa
aplicada para a composicao de melhores praticas.

6.2.1 Quando os professores identificam que suas aulas estio cansativas e
desinteressantes
Quando falam sobre sua trajetdria profissional na docéncia no ensino superior, 0s
professores,em sua maioria, destacam a aula expositiva como a principal metodologia
utilizada e que, na maioria das situagdes, sdo aulas densas em quantidade de conteudos e
com muitos slides. Esta perspectiva esta vinculada a concepgao que discutimos no primeiro
capitulo da tese, conforme proposto por Masetto (2002) de que, “quem sabe fazer, também
sabe ensinar”. Entretanto, o resultado das avaliagdes, a baixa interacdo e desinteresse dos

estudantes, levou os professores a refletirem sobre suas aulas.

Apesar de considerarem a importancia dos conteidos que estavam ministrando, os
professores entenderam que precisavam mobilizar outros recursos para melhorar suas aulas e
assimpudemos perceber, através das narrativas, alguns movimentos nessa direcdo. Para
exemplificarnossa percepcao, destacamos trés narrativas de professoras que, utilizando
aulas expositivas, refizeram o caminho da abordagem de contetidos em suas aulas, cada uma

de forma especifica,as quais destacamos.

A Professora (P1DB) reduziu a quantidade de horas que separava para suas aulas

expositivas e utilizou outras estratégias, conforme os recortes de fala a seguir:

[...]lembro que tinha aquelas trés horas de aula [...] eu trabalhava as trés horas de aulas
expositivas. E ai eu passei a fazer o que? Eu dividia esse tempo. Eu ndo sei dizer
exatamente quanto tempo para cada um [...] eu separava um tempo para falar e depois
um tempo pra eles exercitarem os conteudos com a parte de virus que era a morfologia
viral [...] Eu percebi isso assim [...] “pra qué eu vou falar trés horas, se eu falando
uma hora, uma hora e meia duas e deixando eles trabalharem, esse conteudo ja
melhora? ” (P1DB)

Durante a entrevista da Professora (P1DB), ela traz outras estratégias de ensino,
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baseadas na observagao de suas praticas, da devolutiva dos estudantes através das avaliagdes
e de suas interagdes em sala de aula, repercutindo em mudangas de atitudes, a partir da
reflexividade sobre a propria pratica. A professora passou a dividir o tempo das aulas entre
falar sobre o conteudo, reservando um tempo para os alunos exercitarem o conteudo
apresentado, utilizando massinha de modelar, por exemplo. Outra abordagem foi quando os
alunos apds uma aula de virus, precisavam explicar uns para os outros o que entenderam
sobre a aula. Considerando os recursos e insumos para aulas praticas sobre virus, a
professora adaptou estratégias de ensino e aprendizagem para este conteudo. Nestas
estratégias, os alunos precisavam organizar sua compreensao sobre o assunto para apresentar
em casa, para seus familiares o que tinham entendido sobre virus. Assim, a professora
mobilizava diversas formas de fazer com que os estudantes exercitassem mentalmente o que

havia sido trabalhado nas aulas expositivas.

A professora P2DB identificou que, utilizando mais imagens e exemplos nos slides,
conseguia melhores resultados na intera¢do dos alunos com suas aulas, de maneira que por
vezes nao conseguia concluir tudo, mas dizia-se mais satisfeita com a participagdo dos

estudantes,

[...] minhas primeiras aulas, se eu pensar 14 atras, quando eu assumi a primeira turma
de graduacdo, para o que eu tenho agora ¢ completamente diferente. Elas sdo muito
diferentes na forma de abordar o contetido na forma de trabalhar a avaliagdo, na forma
de visualizar o que os meninos estdo realmente precisando ou ndo [...] isso foi
melhorando também. Com o passar do tempo, acho que meus primeiros slides tinham
muitomais texto do que t€m hoje [...] meus slides quase ndo t€m texto, na maioria,
imagem...Hoje o texto é pontual um conceito ou outro que eu preciso [...] (P2DB)

Estes recortes de fala da Professora P2DB nos permite inferir que, ao refletir sobre
suaatuagdo em sala de aula, ela ndo parou nesse movimento, mas promoveu modifica¢des
em sua postura e atividades em sala de aula. Além disso, o pensar sobre sua atuacao em sala
de aula, a partir do olhar para si mesmo e sua pratica, lhe permitiu conhecer mais as turmas,
entender a dinamica dos estudantes, o ritmo em que conduzia suas aulas e a abordagem dos
conteudos, dentre outros aspectos. A fala da professora nos permite conhecer um pouco
como ela percebea si mesma ao longo de sua trajetoria profissional, através de uma
autoavaliagdo e de como se desenvolveu desde o inicio de sua atuagao enquanto docente até

os dias de hoje.

A professora P3DB, percebeu, ao longo do tempo, que incluir os estudantes na
construcao das relacdes entre a sua disciplina e a drea de atuagao profissional deles, favorecia

o aprendizado dos alunos e dela mesma, num processo de construgdo coletiva de melhores
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aulas, bemcomo de novos conhecimentos. Sendo assim, destacamos:

[...] porque sdo duas horas de aula, né? [...] E ai isso me incomodava assim... quando
eu percebia que com uma hora e meia eu estava falando pro ar condicionado, sabe
assim... oh! Meu Deus do céu! O que o que é que eu consigo fazer? [...] Para tua
profissdo, como tu pode aplicar a genética, né?? [...] o tema € esse, a nossa aula tedrica
foi essa, a gente fez uma pratica. Vamos agora buscar, né? Um...vocés vao apresentar
aqui uma aplicag@o disso no contexto da veterinaria. E ai eu percebi que eles gostavam
disso [...] Grupos de trés, porque eu quero bem muito exemplo numa aula aqui vao
ser dez aplicagdes diferentes, Viu? Ndo tragam nenhuma repetida [...] ¢ um
seminario [...] ¢ uma aula que para mim, ¢ a melhor aula que eu tenho... a desse
seminario. Porque eles pegam coisas que sio atuais. As vezes eles trazem:
professora... olha o doutorando do laboratério onde eu estou fazendo iniciacao
cientifica, trabalha com PCR, posso trazer uma imagem? Pode!! Apresente o que o
seu grupo faz. E 6timo para a gente saber o que que esta sendo produzido! (P3DB)

Nestes recortes da narrativa, a Professora P3DB traz a experiéncia com uma turma
do Curso de Medicina Veterinaria, em que os alunos trazem exemplos praticos para as aulas
e essa foi uma estratégia encontrada por ela, a partir de suas inquietagdes em torno da reacao
dos estudantes com suas aulas expositivas. A partir da reflexividade sobre suas aulas, a
professoramodifica sua abordagem para incluir os estudantes enquanto protagonistas e

descobre o quantoaprende e se sente motivada.

Estes trechos das falas das trés professoras nos permitem inferir sobre as situagdes
em que elas utilizam suas preocupagdes com o aprendizado dos estudantes e com a dindmica
de suas aulas, como elemento propulsor de mudangas em suas praticas, a0 mesmo tempo

em que se colocam num movimento de aprendizagem enquanto docentes.
6.2.2 Quando participam de processos formativos

Antes de iniciarmos este topico, estamos considerando processos formativos nao
apenas aqueles de carater pedagogico, de formacdes continuadas sistematizadas, mas
ampliamos nossoconceito para incluir atividades diversas em que os professores participam
como parte de suas atribuigdes. Dentre elas, incluimos participacdo em bancas, cargos de
gestdo, reunides de colegiados de curso, participacdo em eventos diversos na area de
educagao ou na area de conheci- mento especifico dentre outros, que, de alguma maneira
repercutem na atuacdo do professor e favorecem a reflexividade sobre si mesmos e suas
praticas. Dentre as narrativas dos professores, destacamos trés que nos pareceram
interessantes de serem trazidas: a do Professor P3DQ); a daProfessora P1DB e da Professora

P2DB.

O Professor P3DQ, ao participar de uma banca de apresentacdo de trabalhos pelos

estudantes bolsistas na FACEPE (Fundac¢ao de Amparo a Ciéncia e Tecnologia do Estado
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de Pernambuco), presenciou uma das estudantes bolsistas ser questionada sobre o conceito

de “reagdo one-pot”, conforme recorte da narrativa a seguir.

Oh, uma vez eu fui para uma apresentacao na Facepe, vé mesmo o quanto ¢ sério.
Ai,a menina comegou a apresentar um trabalho. No final, o avaliador perguntou o
que ¢ uma “reacdo one-pot’? Ela disse “eu ndo sei”....Olha, aquilo me deu uma
pontada tdo grande aqui (aponta para o corag@o) ndo ¢ possivel uma coisa dessa...
como ¢ quevoce trabalha com uma coisa dessa e ndo sabe o que ¢? Ai quando cheguei
juntei meus alunos todinhos, que meu grupo € grande... “Gente, 0 que € uma ‘reacdo
one-pot”? Ninguém sabia. Pois entdo vocés vao saber o que ¢ um one-pot!! Eu vou
preparar um curso pra vocés de ensino, todo ele na bancada e a gente vai fazer uma
reacdo one-pot. E no final vocés vao responder pra mim o que ¢ uma reacao one-
pot. Fiz tudinho, passei quase um més trabalhando com eles e no final de histéria
eles sabiamo o que era uma “reagdo one-pot”. (P3DQ)

A negativa da estudante, no que se refere ao conhecimento sobre o conceito da
reacdo, sinalizou para o Professor (P3DQ), que seria necessario redirecionar sua abordagem
no sentidodo que € basico para o estudante saber em sua formagao. Para ele, era inadmissivel
que os estudantes ndao soubessem o conceito de “Reacdo one-pot” e, a partir disso, mobilizou
um conjunto de praticas de laboratério para favorecer a compreensdo do conceito em
questdo. O que nos chamou aten¢@o nessa narrativa, foi quando o professor, refletindo sobre
a formacao dos estudantes que esta sendo por ele conduzida, enquanto bolsistas, tomou para

si, a responsabilidade da aprendizagem dos alunos, em relagdo ao conceito em questao.

O segundo recorte de narrativa, vem da Professora P1DB, quando considera a sua
participagdo num evento de educagdo, anualmente, € que retira conhecimentos e

aprendizados deste evento para utilizar em suas aulas, conforme recorte a seguir:

O produto da disciplina era portfélio, porque eu gosto de portfélios. Eu aprendi a
gostar de portfolios depois de um congresso que eu fui [...] Senac é maravilhoso,
tecnologia da educagdo. E ai nesse Congresso eu tinha conhecido os portfélios. E ai
eu acredito que... pra [nome da disciplina] o Portfélio se aplicava melhor do que
primeiroperiodo [...]. E assim, foi muito bom, porque eu... eu explicava que cada
professor quetrabalha portfélio, trabalha portfolio de uma forma diferente, né? Nao
existe uma regra pro portfolio. E ai eu dizia pra eles que era um trabalho académico.
Mas é um trabalhoacadémico que pode ser desconstruido, ndo precisa estar na norma.
[...] que vocé pode apresentar um contetido técnico cientifico que esteja com a
linguagem adaptada parao cotidiano das pessoas (P1DB).

No caso da narrativa em destaque, a professora ndo apenas aproveita a metodologia,
mas reflete sobre as estratégias de como e em que turmas utilizar, o que nos remete ao fato
de que ndo se trata apenas de participar das formagdes, mas utiliza-las em suas aulas, adapta-
las, mediante um processo de reflexividade em torno delas. No ultimo recorte que realizamos
das narrativas, a professora P2DB, fala que ao participar de bancas como avaliadora

identifica exemplos nos trabalhos avaliados, para levar para suas aulas.
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[...] eu vejo que houve um crescimento na minha pratica pedagogica, né? Misturada,
talvez com a pratica de docéncia, esta intrinseco a pratica da pesquisa. Mas muito
mais do que a pratica da pesquisa esta a pratica do avaliador...avaliador, em tese, de
dissertagdo. Porque uma outra visdo que vocé€ tem... porque hoje, quando eu leio
uma dissertagdo, eu ndo leio s6 pensando naquilo que eu estou lendo, para avaliar
aquela pessoa, aquele trabalho...eu saio lendo aquele material e tentando introduzir
ele dentro do meu contexto. (P2DB)

E interessante que o investimento destes professores esta nio apenas em participar
das atividades, mas aproveita-las para o ensino em sala de aula, trazendo-a para perto de sua
realidade de trabalho. A formagdo no sentido que estamos abordando, ndo se reduz a uma
participagdo como ouvinte em qualquer outra atividade, mas ¢ um processo que o professor
traz parasi, pensa sobre o que ocorreu, avalia, elabora dentro do contexto de suas disciplinas.
E por esse motivo que, quando falamos nessa formagdo, ampliamos para além de uma
formacao pedagogica, porque ¢ uma formagdo que desperta a reflexividade do professor
para seus processos deensino e aprendizagem seu e dos estudantes que estdo sob sua
responsabilidade nas disciplinas. Com isso queremos dizer que, os processos de formagao
pedagogica sdo importantes, mas olharpara estes processos de forma ampliada nos permite
conhecer a complexidade dos recursos formativos que os professores que refletem sobre si
mesmos € sua pratica utilizam e estdo mergulhados, no contexto da docéncia no ensino

superior.

6.2.3 Quando relacionam a importancia da pesquisa aplicada para a composicao de

melhores praticas

Aproveitamos o contexto da narrativa do topico anterior em que a professora afirma
que“[...] houve um crescimento na minha pratica pedagogica, né? Misturada, talvez com a
praticade docéncia, estd intrinseca a pratica da pesquisa” (P2DB) para relacionar a nossa
discussdao nesse topico quanto a relagdo entre a pratica pedagogica docente e a pesquisa

aplicada.

Nas narrativas, identificamos que os professores consideram que sua formacgao
enquanto pesquisadores, na area especifica do conhecimento em Ciéncias Biologicas e
Quimica, favoreceu a constru¢ao de melhores praticas em sala de aula. Os conhecimentos
da matéria a ser ensinada, no ambito da pesquisa, tanto ao longo de sua trajetoria de formacao
quanto atualmente,lhes favorecem a reflexividade, a aplicacdo de melhores estratégias de
ensino, a mobilizacdo deexemplos e o estabelecimento de relagdes interdisciplinares em

funcdo destes conhecimentos.

De acordo com a narrativa da Professora P1DB, quando comenta sobre uma
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disciplina de natureza interdisciplinar, que ministra no curso de Licenciatura em Ciéncias
Biologicas, relata que seus conhecimentos do mestrado e doutorado na area especifica das
Ciéncias Bioldgicas lhe favoreceram compreender a relagdo entre as disciplinas especificas

e as pedagdgicas noambito de sua atuagdo como docente.

E mais uma vez sou feliz porque eu conhego esses conceitos. Eu ndo sou especialista
nesses conceitos, mas eu conhego, vocé sabe isso e ai [...] faz, faz muita diferenga. As
vezes, eu me questiono se eu tivesse feito, né [...] Na area de ensino ou na area da
educagdo, o conhecimento que eu teria era da época da minha graduagdo, como eu
venho com o mestrado, o Doutorado que mais uma vez, ndo ¢ com anatomia, mas que
conversa bem com bioquimica e o meu pds-doutorado que eu comentei ainda nessa
entrevista que foi em 2019, também foi na area técnico-cientifica. Entdo eu consigo
conversar sobre assuntos que se eu tivesse feito tudo na area de ensino, talvez fosse
mais desafiador, apesar de ser desafiador do mesmo jeito. (P1DB)

A questdao pontuada pela professora resgata, no nosso entendimento, uma estratégia
de utilizagdo instrumental da pesquisa para o ensino de como a professora se relaciona com

essescontetdos de sua trajetoria de formacgdo para atuar em situagdes interdisciplinares.

Outro recorte da Professora P2DB, também traz elementos de sua formagao e
trajetoriade formacao como aspecto diferencial que contribui com sua pratica de sala de aula,
ainda nestaperspectiva interdisciplinar. Nao como no caso da Professora P1DB, que a
natureza da disciplina ¢ interdisciplinar, mas o que a Professora P2DB fala, se refere a
diversidade de areas quecompds a sua formacao no mestrado e doutorado, que influenciam
na construc¢do de suas praticas de sala de aula e na forma como compreende a relagdo entre

os conteudos especificos a serem ensinados.

Eu falo de ecologia, mas a minha experiéncia com patologia ¢ geologia me deu
uma base muito grande! [...] eu ndo tenho formacdo em ecologia, eu tenho
formacdo em botanica e em geografia. A minha formag@o académica me deu um
embasamento para eu entender... porque eu precisei entender Paleonto pra poder
dar aula de Paleonto. Porque eu ndo tinha formacdo. Entdo a geografia me deu
embasamento para paleontologia [...] entdo a minha formagdo no doutorado me
deu o embasamento para o que eu trabalho hoje. (P2DB)

No contexto da narrativa, a professora diz que precisou dar aula de ecologia e
paleontologia nos cursos de Licenciatura e Bacharelado e que, na auséncia de uma formacao
especificanas duas areas, recorreu aos conhecimentos de Botanica (area de pesquisa de seu
mestrado) para ministrar aulas de ecologia e da area de Geografia para dar aulas de

Paleontologia (area deconhecimento que precisou aprender para ministrar disciplinas.

Nessa direcao, podemos inferir dois movimentos: quando o professor recorre ao seu
repertdrio pessoal de conhecimentos para ministrar aulas, incluindo a pos-graduacao e a sua

relacdo com a sua area de pesquisa aplicada, e quando o professor constréi, utilizando
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estratégias de reflexividade, aulas de graduacdo a partir da relacdo entre os conceitos,
percebendo-se,neste cenario, o quanto se desenvolveu como docente a partir disso. Ao olhar
para sua trajetéria,os professores conseguem perceber, como no caso da Professora P2DB,
como avangaram, se desenvolveram enquanto docentes € percebem seu proprio movimento

neste contexto.

Este processo ¢ interessante porque nos permite compreender como os professores
mobilizam processos reflexivos sobre si mesmos, intimamente vinculados a sua relagdo com o
con-tetido que ensinam, vinculando-o a suas trajetdrias enquanto pesquisadores, conforme
especificamente trazemos. No item a seguir, destacamos as situagdes em que os professores
resgatam sua relacdo com a propria trajetdria profissional enquanto docentes e como
mobilizam estes conhecimentos especificos da quimica e da biologia para conduzir suas aulas,

considerando oprofissional que estd em formagao.
6.3 QUANDO O PROFESSOR CONSIDERA A FORMACAO PROFISSIONAL DO ESTUDANTE
E SUAS ABORDAGENS?

Relacionamos este topico a uma das subcategorias que identificamos nas narrativas
dos professores que nos chamou aten¢do, uma vez que nosso estudo estd direcionado a
esclarecer aforma como pensamos e elaboramos nosso entendimento acerca de como 0s
professores, que possuem formac¢ao em mestrado e doutorado em areas do conhecimento da
quimica e da biologia, consideram que estdo formando outros professores. Assim, tivemos a
oportunidade de conhecer tanto a relagdo destes professores com os estudantes de cursos de
licenciatura quanto outros cursos e entender como eles se organizam, em relagdo a abordagem

dos conteudos e a formagao profissional dos estudantes.

Estabelecemos quatro recortes das entrevistas narrativas, a fim de trazé-los e
comenta-los em fung¢do de como refletem sobre si mesmo, suas praticas e a formacdo do
profissional seja Agronomo, Professor de Quimica, Professor de Biologia, ou Bacharel em

Ciéncias Biologicas,dentre outras profissoes.

O Professor P3DQ evidencia, em sua narrativa, a necessidade de contextualizar para
osestudantes do curso de Agronomia, o papel da Quimica Orgénica em sua profissdo, a partir
deuma metodologia em que utiliza textos cientificos como material didatico, trazendo um

conceitoespecifico, como o de agucar invertido:

Vocés ja ouviram falar em agucar invertido? Vocés agronomos? O que ¢ um agucar
invertido? Porque a preocupagio, a maior preocupacdo do agronomo, ¢ ver um mé-
todo para ver quanto menos agucar invertido, da cana-de-agucar, obter ¢ melhor.
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“Onde ¢ que eu acho agticar invertido? ” Porque eu ja trago essa discussdo toda pra
ressignificar, estd entendendo? Porque o problema ai existe... “Por que ¢ diferente
o acucar de confeiteiro do agucar de mesa? Pergunto a eles... existe diferenga?

Se vocé ndo sabe, tente experimentar! Pega o agticar de mesa, assim bota na lingua,
pega o acucar de confeiteiro usado no fabrico de bolo para confeitar bolo, bota na
lingua e observe quem ¢ mais doce: se o agucar de mesa ou o agucar que foi de
confeiteiro. Vocé vai ver que o agtcar de confeiteiro é muito mais doce. Vocé sabe
por qué? Por conta do agucar invertido! E esse agucar invertido ja esta ocorrendo 1&
quando o agricultor coloca fogo na cana... e faz aquela queimada... ja ta invertendo,
porque o fator externo ja contribui pra essa inversdo [...] ai eles (os alunos) acham
muito interessante isso, né? Porque € na praia deles, né? Ai eu trabalho toda essa linha
ai... ai ele pergunta: “professor! Em que aplicag@o eu vou dar? ” Eu digo: “Vocé vai
aplicar nisso...” Porque vocé tem que saber, estruturalmente o que pode ocorrer com
essa molécula [...] (P3DQ)

Neste recorte, ndo aparece o trecho da narrativa em que o professor afirma trazer
artigoscientificos para os estudantes, desconstrui-los e reconstrui-los em sala para trabalhar
conceitos da quimica. Esta ¢ uma das praticas que o professor diz utilizar em sala de aula,
porém aparecemde forma mais dispersa na narrativa. Por este motivo, optamos por trazer o
recorte a seguir, emque o professor traz a preocupacao em relacionar um conceito discutido
na Agronomia, de “agucar invertido” com a Quimica Organica e os conceitos da disciplina
que podem ser vinculados a fim de gerar compreensdo por parte dos estudantes. Isso
demanda investimento, por parte do professor em estudar sobre o curso, o curriculo do curso,
do estudante sobre a naturezado trabalho do Agronomo, neste caso. Avangando um pouco
mais, questionamos a este mesmodocente, o que para ele seria indispensavel para o estudante

do curso de Licenciatura em Quimica saber em relagdo aos conteudos de Quimica Organica.

O professor escolheu como exemplo “grupos funcionais” € em sua narrativa tratou
amplamente sobre a formagdo profissional do licenciando, contextualizando a disposi¢do
das disciplinas ao longo do curso e o que cada uma delas estava representando. Recortamos
o trecho da narrativa a seguir, quando o professor considera que “grupos funcionais” ¢ um
conteudo imprescindivel ao estudante de licenciatura e destaca que desenvolveu
experimentos que os seus alunos poderiam justificar em sala de aula, na condi¢do de

professores de Quimica, naEducacgdo Basica.

[...] grupo funcional e nomenclatura o aluno da licenciatura tem que saber... porque
as vezes a nomenclatura esta na bula e o aluno no.. distingue... né? Nao sabe a partir
daquela nomenclatura, a estrutura daquele composto, esta entendendo?

O que a gente vai fazer, né? Olha o aluno, ele pode trabalhar em sala de aula, né?
Através do experimento, identificando grupos funcionais, né? Mas eu posso
identificar grupo funcional em produto sintético feito farmaco, como os
medicamentos? Ou eu posso identificar grupo... grupos funcionais de 6leos que eu
estou extraindo de plantas. (P3DQ)

O professor considera que os estudantes de licenciatura, poderdao desenvolver os
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mesmos experimentos que ele propde em sala de aula com seus alunos da Educagdo Basica,
por serem experimentos simples e que podem ser desenvolvidos em contextos semelhantes
aos de um laboratorio, se adaptado, como por exemplo, uma cozinha. O professor atenta
ainda para o atendimento dos estudantes as normas de biosseguranca, que foram apresentadas

pelo professorno inicio da disciplina.

Esta mesma proposi¢do de fazer em sala com estudantes de licenciatura, atividades
praticas que os mesmos poderiam desenvolver enquanto professores, também foi

considerada pelaprofessora P1DB, conforme destacamos:

Apesar de ndo leva-los para o laboratorio, a gente aprendia: o que ¢ um orcamento
com custeio, o que ¢ um or¢amento com capital, como ¢ que eu mando um pedido
dematerial de aula pratica para o gestor da escola e a gente também dialogava sobre
isso de falta de recursos na escola e como entdo ao final de cada topico desses, eles
tinhamque entregar um produto em projetos também [...] (P1DB)

Neste recorte, a professora traz para uma de suas aulas, a elaboracdo de um
orcamento para pratica de laboratorio, uma atividade que os futuros professores poderao vir
a desenvolverprofissionalmente. Apesar de ndo termos trazidos para esta nossa abordagem, a
Professora P1DB, apresenta, de forma detalhada, nas aulas realizadas em suas turmas de
graduacdo, a forma como utiliza exemplos praticos que os alunos poderiam utilizar enquanto
professores de Biologia. Porexemplo, ela executou um projeto sobre alimentacdo com
estudantes do curso de Licenciatura em Ciéncias Biologicas, desenvolvendo um jogo e
utilizando a imagem de seus pratos de almogo no Restaurante Universitario para tematizar a

importancia de uma alimentagao saudavel.

Outro exemplo que gostariamos de trazer, ¢ o da Professora P2DB, quando, ao
ministrar aulas em turmas de licenciatura, leva os estudantes a pensar em como poderiam
propor estratégias e ensino de conteudos de Ecologia, por exemplo, através de perguntas,

conforme destacamos:

[...] quando eu vou falar para a licenciatura, eu fago: quando vocé chegar para o
aluno, como vocé vai abordar esse conteudo? Como vocé vai fazer uma pratica desse
conteudo? Tu vai pegar teu aluno, tu vai levar no jardim da escola... tu consegue
fazer uma pratica no jardim da escola? Como? Como ¢ que vocé aborda? Porque
assim.... nem sempre ele vai conseguir botar os alunos dentro de um 6nibus e levar
para uma reserva florestal, por exemplo. As vezes ele vai ter que se virar ali no
cantinho da escola, numa horta, no jardim, e como ele da ecologia 14 no jardim. [...]
Como vocé monta uma aula nesse tema? Como vocé trabalha na sala de aula? Ao
mesmo tempo, eu comego a fazer conexdes também, porque esse menino, ele vai ser
professor de ciéncias! Ele ndo vai ser professor de botanica, ele ndo vai ser professor
de ecologia, ele ndo vai ser professor de zoologia, ele vai dar aula de tudo e ele vai
precisar fazer conexdes. (P2DB)

Nestes exemplos, a professora traz elementos da realidade escolar para os estudantes
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e os leva a pensar, sobre como propor estratégias de ensino em relacdo aos conteudos
abordadosem sala de aula, considerando o contexto escolar em que o licenciando ira atuar.
A Professora P2DB, sinaliza para os estudantes que, no Curso de Licenciatura em Ciéncias
Biologicas, os contetidos sdo abordados em disciplinas como zoologia, ecologia, mas
ressalta que o professorde Ciéncias e/ou Biologia na escola ird encontrar todos estes

conceitos resumidos e juntos no livro didatico.

De maneira geral, identificamos que os professores possuem essa preocupagdo em
relacdo a formacao dos estudantes e o que nos chama ateng¢do neste quesito, ¢ quando o
professor tenta relacionar o que esta discutindo com a formagao profissional do estudante.
Além disso identificamos como a reflexividade do professor comparece em diversos
momentos de sua trajetdria, funcionando como um combustivel para desencadear mudangas
em sua atuagdo enquanto docentes, olhando para si mesmo e sua pratica. No recorte a seguir,
temos um exemplointeressante presente na narrativa do Professor P2DQ que traz o fato
ocorrido com uma estudante que estava cursando sua disciplina como ouvinte, apesar de
aprovada, sob o argumento de que precisava “aprender mais, que (a aluna) havia se dedicado

pouco e gostaria de rever os conteudos abordados na disciplina.

A1 énessas horas que bate né? Estou acomodado, né? Ela est4 cursando de novo, como
aluna especial... era para estar na organica 3. Mas ela disse: “olha professor, eu ndo
tive condi¢des de seguir, porque vocé disse, olha, se eu ndo soubesse isso daqui, na
quimica organica 3 eu ia ser um fracasso... Entdo eu prefiro assistir de novo a
disciplina, para depois fazer a proxima disciplina”.

Pesquisadora: vocé usou essa narrativa para se autoavaliar foi?
Professor: Nao
[...] € um feedback, né? Porque eu ndo cumpri o papel totalmente né? (P2DQ)

No ambito de nossa abordagem entendemos que a formagdo do professor
entrevistadoe que atua no ensino de graduagao estd voltada a um processo de aprendizagem
que ocorre na pratica e a reflexividade aparece como um eixo em seu processo de
desenvolvimento, como seproporcionasse uma quebra em sua rotina, em seu fazer mecanico,

desencadeando uma espéciede tomada de consciéncia.

Nessa direcdo, resgatamos Freire (2016) ao discutir sobre a conscientizagdo ¢ a

tomadade consciéncia. Para ele,

A tomada de consciéncia ainda ndo ¢ a conscientizacdo — esta constitui o
desenvolvimento daquela. Logo, a conscientiza¢do implica que se passe da esfera
espontanea de apreensdo da realidade para uma esfera critica, na qual a realidade se
oferece como objeto cognoscivel e na qual o homem assume seuposicionamento
epistemologico (Freire, 2016, p. 56)
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Relacionando esta discussdo trazida por Paulo Freire, entendemos a tomada de
consciéncia do professor como aquele momento em que ele percebe a si mesmo e sua pratica
como insuficientes dentro do contexto de formagao profissional do estudante. Na maioria
das situagdes identificadas, estd relacionada a falta de vinculo entre ele, o estudante ¢ o
conhecimento. Nessa dire¢do, ndo estamos falando de uma vinculacdo afetiva, mas uma
vinculacdo necessaria para abordar o conteido e essa vinculagdo estd relacionada a
elementos como: o aluno prestar atencao, entender o contetido da matéria, estar presente na
aula, no sentido de atento, interessado, envolvido com o que estd sendo tratado pelo
professor. Além disso, quando o professor, durante a abordagem dos contetidos da disciplina
também olha para o estudante ndo como um depositario de conhecimentos, mas como

alguém com o qual pode trocar e aprender também.

Assim, a partir do momento que o professor percebe este cenario de sua atuagao,
identificamos que isso o0 modifica também, passa a se identificar como professor, se enxergar
comotal, perceber a si mesmo e as possibilidades de aprender também com os alunos,
construir vinculos afetivos, de convivéncia e reciprocidade, se relacionando com as

dimensdes epistemoldgicas intrinsecas a docéncia.

Acreditamos que a reflexividade, conforme pensada, pode ser verificada em diversos
momentos da narrativa dos professores e, ao pensar sobre elas, inferimos como eles refletem,

qual o ponto de partida e em quais situagdes isso acontece.

Esse movimento de refletir sobre sua pratica olhando para si mesmo ¢ interessante
por-que ocorre, com todos os professores entrevistados, cada um a sua maneira € num
movimento continuo, at¢é mesmo nas situacdes em que o professor ndo se di conta do

Processo.

A tomada de consciéncia ‘que nao se trata da conscientiza¢do em si, de acordo com
Freire(2016)’ no nosso entendimento ¢ um passo importante € a0 mesmo tempo sem volta,
porque o professor dé-se conta de que a docéncia ndo ocorre conforme um agir mecanico.
Ao contrario,demanda uma percepcao de si mesmo no processo de construgdo da docéncia,

da sua docénciacomo tarefa inica, pessoal e intransferivel, porém compartilhavel.
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O QUE APRENDEMOS AO LONGO DA CAMINHADA?

A pesquisa de tese que concluimos, tem origem em nossa atuagdo comoPedagoga,
atuando sistematicamente em atividades de formag¢do pedagdgica para docentes do ensino
superior, em uma universidade publica federal. Durante a realiza¢do destas atividades,
identificamos que os professores e professoras, demostravam especial interesse em relatar
suas experiéncias em sala de aula, referindo-se ao caminho percorrido até chegar a docéncia,
considerando suas experiéncias formativas, as influéncias recebidas, suas motivacdes
pessoais para estudar e entender mais e melhor sobre o ensino e a docéncia.

Considerando que uma das principais caracteristicas dos docentes que atuam no
ensino superior esta vinculada a falta de formacao especifica para atuacao enquanto docentes,
entender como estes aprendem a ser professores e professoras e como se desenvolvem,
constitui-se o objeto desta pesquisa. A problematica deste estudo esta contextualizada nos
cursos de formacdo de professores, por entendermos como uma condi¢do ainda mais
complexa, o fato desses professores que atuam na educacao superior, atuarem na formagao
de outros professores, nos cursos de Licenciaturas. Assim sendo, nosso objetivo geral, foi
compreender, a partir das narrativas das trajetorias formativas, como os professores
desenvolvem sua aprendizagem para a docéncia a partir da reflexividade sobre si mesmos e
sua pratica.

Enquanto objetivos especificos, buscamos: Identificar como os professores que
atuam nos cursos de Licenciatura em Quimica e Ciéncias Biologicas da UFRPE se
descobriram enquanto docentes; Analisar como os professores que possuem a formagao em
mestrado e doutorado na area especifica do conhecimento, relacionam sua trajetéria
formativa com a docéncia no ensino superior; e identificar como estes professores percebem
a si mesmos e seus desenvolvimento profissional, a partir da reflexividade sobre suas
praticas pedagogicas.

A guisa de uma proposta parcial de conclusio, organizamos nosso pensamento,
resgatando as discussdes e vinculando os achados da pesquisa, aos objetivos especificos:

1) Ao identificarmos como dos professores que atuam nos cursos de Licenciatura em
Quimica e Biologia da UFRPE se descobriram enquanto docentes, percebemos que este
fato pode ocorrer antes de ingressar no curso de graduagdo, quando o professor vivencia
experiéncias diversas e desperta o interesse pela docéncia antes de iniciar o curso, ao
longo do curso e/ou através de circunstancias diversas que envolvem inclusive a

oportunidade de trabalho, de continuidade das suas pesquisas no ambito do mestrado e
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doutorado.

2) Quando analisamos as narrativas dos professores que possuem a formagao em mestrado
e doutorado na area especifica do conhecimento, acerca de como relacionam sua trajetoria
formativa com a docéncia no ensino superior, percebemos que a preparacdo para o
magistério superior demanda uma formacgao especifica. Além disso, os professores
resgatam suas experiéncias ao longo da trajetoria de formagdo como pesquisadores e
profissionais para atuarem no ambito dos cursos de graduacao e refletirem sobre suas
proprias praticas de sala de aula.

3) Ao identificamos como os professores percebem a si mesmos e seu desenvolvimento
profissional a partir da reflexividade sobre suas praticas pedagdgicas, percebemos que
estes lancam um olhar para si mesmos e suas praticas como docentes e quando participam
de processos formativos e refletem sobre eles.

Além das relacdes que podemos estabelecer entre os achados e os objetivos,
destacamos ainda: ampliacdo do conceito de formagao pedagdgica docente; a escolha pela
docénciacomo fator intimamente relacionado a formacao e o desenvolvimento profissional
docente; a configuragao do desenvolvimento profissional docente a partir da reflexividade
sobre si mesmo e suas praticas e as narrativas como recurso importante para conhecermos os

professores/as para propor formagdes adequadas as suas necessidades.

Quando nos referimos a ampliacdo do conceito de formacdo e de processos
formativos, estamos nos referindo a um olhar para as atividades que fazem parte do cotidiano
dos professores, tais como: participagdo em bancas, aulas de campo, orientacdes de
estudantes de graduacgdo e de pds-graduagdo, a propria aula de graduagdo em si, atividades
de extensdo e demais situagdes que fazem parte do fazer docente que influencia direta ou
indiretamente sua pratica pedagdgica.

A formacao pedagdgica do professor que atua no ensino superior, constitui um campo
vasto a ser explorado e, ndo obstante a quantidade e qualidade dos estudos realizados por
pesquisadores da area (Junges e Behrens, 2015; Almeida e Pimenta, 2014; Bolzan et. al., 2013;
Bolzan, 2008; Pimenta e Anastasiou, 2005), consideramos que existem questdes que merecem
atencao.

O ensino de graduagdo esta vinculado a concepg¢do de que quem sabe € o professor e
queo estudante aprende através da apresentacao de conhecimentos transmitidos em aulas,
em formato de palestras (Veiga, 2006; Masetto, 2012; 2002; Cunha, 2002). Ao nosso ver,

essa abordagem sobre o ensino, parece superficial e ndo expressa as verdadeiras nuances
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relativas a docéncia.

Ao mergulharmos na escuta dos professores, identificamos um conjunto de
sentimentos, percepgdes, processos de reflexividade que nos levam a ponderar outros
elementos e langarum olhar, diferenciado, sobre a formagao e atuagao deste professor/a.
Nesse sentido, defendemos a importancia de uma formagdo pedagogica especifica para o
professor que atua no ensino superior, ndo apenas em tematicas gerais e descontextualizadas,
mas que tenham origem nas necessidades formativas deles, oriundas de uma escuta sensivel
e atenta daqueles que pensam e mediam o processo formativo. Estamos nos referindo a
necessidade de uma formagdo que, para além das discussdes de conteudo pedagodgico,
também levem em consideracdo a formacaodo professor na area de conhecimento especifico

da matéria e de suas pesquisas, fazendo isso de forma integrada ao pedagogico.

Os estudos que utilizamos (Oliveira et al., 2018; Junges e Behrens, 2015; Junges,
2009);destacam que a formagdo do professor que atua no ensino superior, ocorre de forma
isolada, pouco frequente e sistematizada (Junges e Behrens, 2015) e que precisa ser
enfrentada pelas instituigdes (Veiga, 2006). Isso nos chama atencao para a necessidade de
articulacdo entre o que o professor traz de seu cotidiano e de suas trajetérias formativas e a
preparacdo para atuar no magistério superior. Justificamos este fato, a partir de nossa
percepgao sobre as narrativas dos docentes, quando identificamos que, nas falas deles sobre
suas praticas, o contetido especifico possui um protagonismo que nao exclui a dimensao

pedagdgica em sala de aula e que ambos ocorrem de forma intimamente relacionada.

O que consideramos pedagogico, aparece de forma marcante nas narrativas dos
docentesque atuam em universidades e, nestes termos, compreendemos que uma agao
formativa pedagogicamente, se configura a partir de quando o professor/a reflete sobre o

que fez e faz, repercutindo na sua atuagdo cotidiana.

Nas narrativas dos professores, pudemos diferenciar dois perfis de docentes: aqueles
quedesejaram ser docentes e aqueles em que a chegada a docéncia ocorreu por fatores
diversos. Em ambos os perfis, identificamos que algo que os aproxima, esta relacionado as
suas trajetorias de formagdo no ambito da pesquisa aplicada, desde a Iniciagdo Cientifica, até
o pos-doutorado. A relagdo com o conteudo especifico aparece nas narrativas, de ambos os
perfis, de formamarcante e se faz presente em suas praticas de sala de aula, recorrendo a
estes conhecimentos, tanto para propor melhores aulas quanto desencadear processos de
reflexividade sobre si mesmoe sobre suas praticas.

Percebemos que os professores que ndo optaram inicialmente pela docéncia abordam,
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demaneira mais enfatica em suas narrativas, como e quanto aprenderam ao longo de sua
trajetoriade formacao e profissional. Eles destacam como organizavam suas aulas no inicio
da carreira e atualmente, langando um olhar critico e avaliativo sobre suas posturas,
abordagem de conceitos em sala de aula, destacando como atualmente melhoraram ao longo
do caminho. Tais questdesnos permitiram conhecer tanto o processo de aprendizagem para a
docéncia quanto a percepgaode si e do proprio desenvolvimento profissional por parte destes
professores/as. Neste quesito,os professores que optaram pela docéncia, ao falarem sobre o
seu desenvolvimento profissional, resgatam sua formag¢do como pesquisadores € como
profissionais para estabelecer uma percep¢ao de si mesmos e de sua pratica ao longo do
tempo, de maneira que a pratica de sala de aula e a articulagdo dos conteudos pedagogicos

e do conhecimento especifico, estao articulados.

O olhar para si nestes dois casos se diferencia porque os professores que ndo optaram
inicialmente pela docéncia, falam mais de sua aprendizagem enquanto docentes mediante
os acertos e erros quando ingressaram na docéncia, buscando algumas referéncias na
trajetoria profissional e académica de professores marcantes. Ja aqueles que optaram pela
docéncia estabelecem um didlogo entre seu fazer enquanto professores/as atualmente, e sua
trajetoria de formagdo anterior a docéncia na graduacgdo, enquanto pesquisadores, para

referenciar sua pratica e refletir sobre ela.

A reflexividade aparece de forma marcantes nos perfis docentes identificados,
embora em contextos diferentes tanto sobre sua atuagdo e pratica como docentes quanto em
relagcdo a si mesmo como professores/as. A reflexividade sobre si mesmo e sua pratica ocorre
de forma integrada, porque quando os professores/as olha/m para si, percebem que estdo
imersos no processo enquanto pessoa, assim como os estudantes, carregados de emogdes,

historias,interesses, perspectivas e expectativas.

A reflexividade aparece de forma marcante tanto entre os professores que optaram
pela docéncia quanto entre aqueles que diretamente ndo fizeram esta escolha, porque o
refletir sobre si mesmo e a propria pratica, faz parte da atuagdo do professor. Ao longo de
nosso estudo, consideramos a conceituacdo de desenvolvimento profissional docente
conforme defendido porGarcia (2009) que se diferencia de formagdo docente e nesse
sentido, a complexidade de cada um dos conceitos esta relacionada, ao mergulho do
professor na reflexividade sobre si mesmo e sua pratica. Ou seja, o professor pode passar
por diversos processos de formagdo, os quais vinculamos anteriormente as diversas

atividades exercidas por ele na universidade, porém, na medida em que reflete sobre elas, ¢
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que as traz para seu repertorio de aprendizagens docentes e sedesenvolve a partir de entdo.

Assim sendo, resgatamos a dimensdo das experiéncias, que os professores
construiram ao longo de suas trajetorias de formagao e profissional, mas apenas quando tais
experiéncias sdo vivenciadas e internalizadas, refletidas e passam por um processo de
tomada de consciéncia (Feire, 2016) ¢ que elas repercutem em aprendizagem e

desenvolvimento do professor.

A dimensao da experiéncia docente, a partir de autores como Clandinin ¢ Connelly,
2015e Larrosa, 2002, refere-se, a construcdo de si, como algo que o sujeito constrdi ao longo
de sua trajetoria, e que emerge de seu fazer cotidiano, constituindo um conhecimento pessoal
e individual (Clandinin e Connelly, 2015). Esse conhecimento se ajusta a dimensao
epistemologica e €tica em que o sujeito tem sua propria for¢ca que se expressa
produtivamente em forma de saber e de prdxis. Esta praxis evidenciada tanto por Feire (2016)
quanto por Larrosa (2002), vinculada a uma acao transformadora, aparece nas narrativas dos
professores quando suas agdes dizem de um processo constante de reflexao critica de si

mesmo sobre seu fazer em sala de aula.

Essa reflexdo critica aparece de forma interessante quando os professores falam sobre
como iniciaram na docéncia, como buscam melhorar a cada aula, quanto estdo envolvidos
coma formacao profissional de seus alunos e, especialmente quando consideram estes
enquanto futuros professores, revelando o quanto estdo atentos e sintonizados com a sua
participag@o noprocesso de formar professores e como sua atuagdo docente esta servindo de

referéncia para estes estudantes.

Enquanto recurso metodologico, as narrativas nos possibilitaram conhecer os
professorese seus percursos formativos, suas trajetorias de formagao e pessoal, a0 mesmo
tempo que os favoreceram, ao falarem sobre si mesmos, perceberem-se nesse contexto de
onde iniciaram ¢ onde estdo atualmente, favorecendo uma tomada de consciéncia de si e de
seu processo de formar-se e desenvolver-se. Nessas narrativas, o que mais nos chamou
atencao foi a vinculagdocom nossa tese inicial de que, quando os professores falam sobre
suas trajetérias de formagdo e pessoal tém a oportunidade de se perceberem enquanto
sujeitos e autores de sua propria formagao e desenvolvimento, nesse processo, confirmando
nossa tese.

Apesar de participarem de diversas atividades formativas, nosso entendimento ¢ de

quenem todas contribuem para o desenvolvimento profissional docente, porque nem todas
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as situ-agdes desencadeiam um processo de reflexividade do professor e de tomada de
consciéncia deseu papel como tal. Assim, como destacam Imbernon (2006) e Novoa (2009),
a formacao precisa ser pensada e planejada com o foco no professor, em como ele pensa,
inclusive na construcdo desse processo formativo entre pares, para que possa vincular as

discussdes ao seu fazer cotidiano enquanto docente, levando-o a refletir sobre o ensino.

Sendo assim, defendemos a necessidade de estudos que ampliem a identificacao de
es- pagos formativos voltados para a docéncia no ensino superior a fim de fomentar politicas

e atividades de formagdo atrativas, voltadas para os docentes que atuam nas universidades.

Entendemos que a formacao pedagodgica do professor nao se da apenas em cursos de
formacgodes diversas como “receitas prontas”, mas com atividades intimamente vinculadas
aos processos de reflexividade que podem resultar em mudanga a partir da “tomada de

consciéncia”, ampliada para a conscientizagao.

Nessa dire¢do, o estudo das narrativas docentes nos permitiu entender a importancia
da reflexividade sobre si mesmos e sua pratica por parte dos professores e como este

movimento ¢ agregador de pensamento, identidade e despertamento para a docéncia.

Considerando a ampliacdo do conceito de formacao pedagogica, entendemos que a
relacdo do professor com o conhecimento especifico a ser ensinado e com a pesquisa
aplicada, merece um lugar de destaque, porque nao se trata de campos antagonicos, mas que
precisam ser pensados de forma articulada para a proposicdo de estratégias de ensino
contextualizadas. A valorizagdo da pesquisa e do ensino, deve ser concebida como um
movimento de cooperagaoentre as areas, que culmine na pratica docente, a fim de garantir
uma melhoria na formacao de futuros professores. Acreditamos que, quando estdo
intimamente imbricados, o ensino e a pesquisa na pratica docente, ¢ possivel ao professor
trazer elementos da pesquisa para o ensino, bem como levar do ensino para a pesquisa,
favorecendo uma troca rica de conhecimentos tantopara professores quanto para estudantes

e, nessa diregdo, percebemos a necessidade de ampliacao destes estudos.

Outra questdo que nos chamou atengao, foi a diversidade de caminhos que levam os
professores universitarios a docéncia, ou seja, quando o professor opta pela docéncia faz
diferenga em sua pratica. O investimento desses professores no ensino de graduacdo, a
relacdo comos estudantes e com a docéncia, especialmente em relacdo ao contetido

especifico e a pratica pedagogica.
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Dentre as relagdes que pudemos identificar enquanto peculiaridade deste perfil, esta
a pratica pedagdgica e os contetidos especificos da formagao do futuro professor. Estamos
nessadirecao, falando em professores pesquisadores da area de conhecimento especifico,
cujas trajetorias de formagdo vinculadas as areas da biologia e da quimica, possuem uma
forma diferentede vincular suas abordagens pedagdgicas ao conteudo especifico da matéria,
no sentido de aprofundar e exemplificar conceitos, resgatando questdes que favorecem a

aprendizagem.

Em linhas gerais, esperamos que este estudo possa contribuir com as pesquisas no
campoda formacao de professores que atuam no ensino superior, especificamente sobre
desenvolvimento profissional docente e como a reflexividade critica sobre si mesmo e sua
pratica emerge como elemento determinante desse processo. As narrativas docentes,
enquanto corpus desta pesquisa, ndo foram completamente esgotadas, considerando a
riqueza de elementos trazidos nas falas dos professores, que podem ser interpretados,

reinterpretados e publicados no formatode artigos como fruto desta tese.
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