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RESUMO

Este estudo apresenta um processo de pesquisa-acdo desenvolvido num espago/tempo
intrainstitucional, destinado para a formagdo permanente dos professores-formadores de
um curso de licenciatura em Quimica, de uma universidade privada do interior do Rio
Grande do Sul. Esses docentes assumiram a sua pratica como parametro para a analise e
reflexdo no seu processo continuo de formacdo em servico. Este trabalho teve como
objetivo analisar as concepcles epistemoldgicas e educacionais dos professores-
formadores sobre o ensinar e o aprender, visando a compreender quais racionalidades
fundamentam as acOes desses docentes. A0 mesmo tempo, compreender se 0
espaco/tempo existente contribui para que mudangas ocorram nas acOes dos
professores-formadores, no sentido de uma construcdo de processos de ensino e
aprendizagem que viabilizem o desenvolvimento intelectual dos educandos e a
constituicdo desses na dimensdo critico-reflexiva. O processo de pesquisa envolveu dez
professores-formadores e o professor/pesquisador, todos integrantes do Nucleo de
Educacdo Quimica (NEQ), espago/tempo intrainstitucional constituido para que esses
profissionais desenvolvam processos reflexivos, especialmente, instrumentalizando-os
para uma reflexdo na, sobre e apos a acdo. Os dados analisados resultam de um estudo,
de carater qualitativo, situado no contexto da investigacdo-acdo, produzidos com base
em entrevistas semiestruturadas, realizadas de forma individual, gravadas em audio e,
também, em encontros realizados no NEQ, com a participacao de todos os pesquisados,
gravados em formato audiovisual, durante o segundo semestre de 2014. A analise dos
dados deu-se com base nos procedimentos da Andlise Textual Discursiva (ATD). A
pesquisa mostra que esse processo de interacdo e didlogo que se desenvolve no
espaco/tempo denominado NEQ, em que os professores-formadores concretizam
processos reflexivos, socializam saberes, analisam e refletem sobre as préticas
pedagdgicas com seus pares se constitui em pratica importante para promover novos
estagios de compreensdo aos sujeitos-atores do processo educativo, contribuindo para a
problematizacdo de saberes e reconfiguracdo da acdo docente. Ainda, o estudo indica
que reflexdes produzidas no coletivo dos professores proporcionam a constituicdo de
um processo de permanente ressignificacdo do ser e fazer docente, permitindo que a
discussdo de questdes de natureza epistemologica e pedagdgica da agdo, existente,
tradicionalmente, em grupo restrito de educadores, aconteca com o conjunto de
professores-formadores, tanto das disciplinas de caracteristicas pedagdgicas, quanto
daquelas de conhecimento especificos da area de quimica. Portanto, ancorando-se em
tedricos como NoOvoa (1995, 2002, 2009); Zeichner (1993, 1995); Maldaner (1999,
2013); Schon (1995, 2007); Tardif (2000, 2014); Tardif e Lessard (2013); Gauthier et
al. (2013) e Imbernon (2016), dentre outros, argumenta-se em favor da necessidade de
espacos/tempos intrainstitucionais para a formacdo continuada do professor-formador
na dimensdo critico-reflexiva, em todos os cursos de graduacdo ou areas do saber que
congregam educadores atuantes em cursos de graduacdo. Defende-se que o debate sobre
questdes de natureza epistemoldgicas e pedagogicas da acdo docente ndo pode ficar
atrelado & vontade de professores interessados. A medida que o educador se constitui
um professor-formador, passa a ser obrigacdo de todos os envolvidos no curso de
graduacdo estabelecer tal compreensdo e fazé-la avancar, do contréario, ndo havera
mudancas significativas e ndo ocorrera alteracdo na racionalidade que norteia a
formacéo, em especial, dos futuros professores da educagéo bésica.

Palavras-chave:  Aprender.  Educagdo  superior.  Ensinar.  Espago/tempo
intrainstitucional. Formac&o continua. Pesquisa-acao.



ABSTRACT

This study presents a process of research-action developed in an intra-institutional
space/time, intended for a permanent training of teacher-trainers of a Chemistry
teaching degree course, of a private university in upstate Rio Grande do Sul. These
teachers have taken on their practice as a parameter for the analysis and the reflection in
their continuous process of training in service. This project aimed to analyze the
epistemological and educational conceptions of teacher-trainers about the teaching and
the learning, aiming to comprehend which rationalities base the actions of these
teachers. At the same time, comprehending if the existing space/time contributes so that
changes may take place in the actions of the teacher-trainers, in the sense of building
teaching and learning processes that enable the intellectual development of students and
their constitution in a critical and reflective dimension. The researching process
involved ten teacher-trainers and the teacher/researcher, all members of the Ndcleo de
Educacdo Quimica (NEQ), intra-institutional space/time constituted so that these
professionals may develop reflective processes, especially, instrumentalizing them for a
reflection in, about and after the action. The analyzed data results from a qualitative
study, situated in the context of the investigation-action, produced based on semi-
structured interviews, performed individually, recorded in audio and, also, in gatherings
that happened in NEQ, with the participation of all researched, recorded in audiovisual
format, during the second semester of 2014. This analysis was performed based on the
procedures of the Textual Discursive Analysis (TDA). This research shows that this
interaction and dialogue process that is developed in the space/time called NEQ, in
which the teacher-trainers concretize reflective processes, socialize knowledge, analyze
and reflect about pedagogical practices with their pairs is an important practice in order
to promote new stages of comprehension to the individuals-actors of the educational
process, contributing to the problematization of knowledge and reconfiguration of the
teaching action. Moreover, this study indicates that reflections produced among the
teachers provide the constitution of a permanent process of re-signification of the
teacher's being and doing, allowing the discussion of matters of epistemological and
pedagogical nature of the action, existing, traditionally, in a restricted group of
educators, to happen in the group of teacher-trainers, in subjects of pedagogical
features, as well as those of specific knowledge in the Chemistry field. Therefore, based
on theorists as Novoa (1995, 2002, 2009); Zeichner (1993, 1995); Maldaner (1999,
2013); Schon (1995, 2007); Tardif (2000, 2014); Tardif e Lessard (2013); Gauthier et
al. (2013) e Imbernon (2016), among others, are favorable to the need of intra-
institutional space/times for the continuous training of the teacher-trainer in the critical-
reflective dimension, in undergraduate courses or knowledge areas that congregate
acting educators in undergraduate courses. It is defended that the debate about
epistemological and pedagogical matters of the teaching action cannot be linked to the
will of interested teachers. As the educator becomes a teacher trainer, it becomes
mandatory that all involved in the undergraduate course establish such comprehension
and make it move forward, otherwise, there won't be meaningful changes and there
won't be changes in the rationality that guides the training, especially, of future teachers
of basic education.

Keywords: Learning. Higher Education. Teaching. Intra-institutional space/time.
Continuous training. Research-action.
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INTRODUCAO

Estudos apontam para a necessidade da articulagdo dos saberes de formacéo e os
oriundos da pratica docente (NOVOA, 1995, 2002, 2009; ZEICHNER, 1993;
MALDANER, 1999, 2013; SCHON, 1995, 2007; TARDIF, 2000, 2014; TARDIF e
LESSARD, 2013, IMBERNON, 2016), especialmente com vistas a desencadear uma
mudanca nas propostas de formacdo dos futuros educadores da educacdo basica. Da
mesma forma, entende-se que o isolamento do professor, em um contexto meramente
disciplinar, perpetua a perspectiva de um ensino ancorado na transmissao-recepgao de
conhecimentos prontos e acabados, fragmentados e descontextualizados, em que o
educador se caracteriza como um mero repetidor de propostas pensadas por outros em
tempos e contextos distintos daquele em que ele préprio esta inserido.

A busca por saidas que viabilizem avangos implica uma articulacdo entre a
formac&o inicial e a formagdo continuada do educador. Quanto a esta ultima, o caminho
apontado envolve a constituicdo de espagos/tempos que garantam aos sujeitos condicoes
de compartilhar, criar e recriar, problematizar e refletir sobre o ser e fazer da sua
docéncia. Se, no contexto institucional de atuacdo, houver condi¢des para que o docente
possa estabelecer esse processo, especialmente no sentido de um trabalho coletivo de
construcdo, de problematizacdo e de reflexdo critica, possivelmente, havera mudancas.
Franco (2009, p. 17) aponta que o professor universitario constroi seus saberes

pedagdgicos

[...] quando reflete sobre os confrontos da teoria com a pratica. Quando
experimenta novas propostas de trabalho; quando reflete sobre dados de
avaliacdo continua; quando dialoga com os alunos para descobrir com eles
novas formas de agir; quando busca meios para transformar sua pratica e as
condigBes de sua prética.

Concomitantemente a isso, 0 educador precisa encontrar espaco/tempo
intrainstitucional para desenvolver a sua formacdo. Franco (2009, p. 27) afirma que “O
docente que ndo encontra na instituicdo condicdes de integrar-se num coletivo
investigativo; num ambiente coletivo de mutuas aprendizagens, fica sem possibilidade
de organizar-se como sujeito de sua préxis”. A construcdo de novos olhares para a
docéncia requer compreender a complexidade que envolve essa acdo, necessitando, para

tanto, de uma formacdo docente em uma perspectiva critica, a qual somente sera
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alcangada em processos reflexivos, que possibilitem o questionamento na, sobre e apds
a acio (SCHON, 1995).

Portanto, o presente trabalho representa uma possibilidade de estudo, discusséo,
investigacdo e reflexdo com um grupo de professores-formadores, no sentido de
viabilizar um olhar sobre o fazer pedagdgico de cada um e, também, sobre as interacdes
e interlocucbes que se estabelecem, em um processo de formacdo continuada, num
espaco/tempo intrainstitucional. Uma primeira impressdo possivel é de que a pesquisa
buscou recuperar situacfes ja cristalizadas ou, entdo, que serviu simplesmente para
conhecer o que os professores-formadores fazem para, entdo, exercer um controle ou
modificar a sua pratica. No entanto, um dos focos da pesquisa foi considerar “[...] a
professora e o professor como sujeitos do processo de producdo do conhecimento. Séo
pesquisadores, tém voz, mantém a propriedade da pesquisa e 0s seus saberes sdo
respeitados” (GERALDI et al, 2011, p. 255). Além disso, perceber como
espacos/tempos institucionalizados viabilizam saidas plausiveis na direcdo de uma
formacdo continuada e permanente para professores-formadores, efetivada entre seus
pares.

O objeto de estudo apresentado nesta tese, que remeteu a um processo de
investigacdo de carater qualitativo, originou-se da vivéncia do pesquisador/doutorando
como professor e como integrante de um grupo de professores-formadores que atuam
em um curso de licenciatura em Quimica. Esse grupo entendeu a necessidade da
organizacdo de sua prépria formacdo continua em servico em um espago/tempo
intrainstitucional. Esse espaco/tempo, que tem sua existéncia desde 2003, nasceu da
consciéncia acerca da limitacdo que havia no grupo quanto a compreensao de questdes
pedagdgicas e epistemoldgicas que envolviam os seus fazeres como educadores.

Essa necessidade nasceu, mais especificamente, em decorréncia das demandas
que passaram a ser geradas pelos cursos de graduacdo em que o0s professores-
formadores atuam, sobretudo, aqueles ligados & Area de Quimica. Na universidade em
que os professores-formadores pesquisados atuam, ha dois cursos de Quimica ligados a
Area de Quimica, o bacharelado e a licenciatura. A Universidade oferece curso de
Quimica desde o inicio da década de 1980. No primeiro semestre de 2002, iniciou 0
curso de bacharelado desvinculado da licenciatura. No segundo semestre do mesmo
ano, tendo como principios normativos as Resolugdes 1/2002 e 2/2002 do Conselho
Nacional de Educacdo/Conselho Pleno (CNE/CP) (BRASIL, 2002), o curso de

licenciatura em Quimica passou a ofertar um novo curriculo. Na constru¢do dessa nova
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proposta para a licenciatura, percebeu-se o grande distanciamento que havia na
compreensdo de aspectos pedagdgicos e epistemolégicos com o trato do conhecimento
quimico e sua transposicao para situacdes de ensino e aprendizagem por parte do grupo
de professores-formadores. Foi contemplada a proposi¢do das 400 horas de pratica
como componente curricular ao longo do curso, com a introdugdo das disciplinas de
Educacdo Quimica, que passaram a integrar o curriculo. Essas disciplinas buscam
conduzir o académico para que esse discuta questdes pedagdgicas, compreendendo o
papel social da escola, tendo a pesquisa como principio formativo (MALDANER, 1999,
2013; ZANON et al., 2016; DEMO, 2011; GALIAZZI, 2011). Essa proposta constituiu-
se em um importante avango. Porém, as disciplinas de carater especifico do
conhecimento quimico mantiveram suas ementas e programas num formato tradicional,
inclusive com créditos praticos (experimentais) e tedricos em disciplinas distintas, na
maioria dos casos.

A medida que o curso comecou a ser executado, esse descompasso foi sendo
percebido, pois havia uma discussdo que perpassava as disciplinas de carater
pedagdgico do curso que ndo encontravam ressonancia nas disciplinas voltadas aos
contetddos especificos de quimica. As reunides do grupo de professores-formadores
passaram a demonstrar a necessidade de espacgo/tempo para que esses pudessem discutir
suas concepcdes, teorias e seus saberes arraigados nas praticas, mas que, ao ndo serem
objeto de reflexdo, ndo produziam as mudancas desejadas.

Assim, surgiu a proposicdo do Nucleo de Educagdo Quimica (NEQ), como
espaco/tempo para estudos, discussdes, pesquisa e articulacdo de alunos e professores
acerca do ensinar e aprender em Quimica, oferecendo, aos envolvidos, oportunidades de
ressignificarem a sua pratica pedagdgica, com a construcdo de materiais didatico-
instrucionais e de processos de ensino e aprendizagem que contribuam para o
desenvolvimento intelectual dos educandos, estabelecendo um processo coletivo de
constante acdo-reflexdo-acdo. Além disso, esse espaco/tempo pretende possibilitar que
os professores-formadores estabelecam a interface entre ensino, pesquisa e extensao
constituindo-se pesquisadores no campo do ensino e aprendizagem em educacao
quimica, e, assim, possam contribuir para a formacdo de um professor da educacao
basica na dimenséo critico-reflexiva (NOVOA, 1995; ZANON et al., 2016; GALIAZZI,
2011; NERY e MALDANER, 2014).

Para concretizar essa ideia, as coordenagdes dos Cursos de Quimica Licenciatura

e Bacharelado e area de Quimica da Universidade propuseram para a Vice-Reitoria de
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Graduacéo a criagcdo do NEQ, visando, ent&o, constituir esse espaco/tempo de discussao
e elaboracdo coletiva, na tentativa de minimizar parte da fragilidade na formacéo dos
professores-formadores para a atuagdo em um curso especialmente voltado para a
formacdo de professores. O NEQ estd funcionando desde 2003, incluindo uma
determinada carga horéria para que todos os professores da area de Quimica possam
participar. Com reunifes quinzenais, esse tem sido o forum em que ocorrem trocas de
experiéncias na busca por uma reflexdo permanente do fazer pedagdgico dos
professores de Quimica. Nesses momentos, sdo elaborados projetos, realizadas
avaliacdes, também ocorrendo a elaboracdo e a discussdo coletiva de materiais
pedagOgicos como apostilas, além da analise de artigos e livros, entre outras demandas.
Destaca-se, nessa producdo coletiva, o livro Atividades Experimentais de
Quimica Geral (LAUXEN et al., 2016), que se encontra na sua sétima edic¢do; a oferta
de minicurso e oficinas no Seminario de Atualizacdo Pedagogica para Professores da
Educacdo Basica, evento que, anualmente, a universidade oportuniza, gratuitamente,
aos professores da Educagdo Bésica da regido de sua abrangéncia; a organizacao de
projetos de extensdo, tais como: A formacdo continuada dos professores de
Ciéncias/Quimica: roda de conversas envolvendo os saberes e fazeres docentes e
Integracdo Universidade — Educacéo Basica. O primeiro projeto de extensdo envolve
estudantes de graduacdo e de pds-graduacdo, professores-formadores e professores da
educacdo basica, no viés das Triades de Formacdo (interacdo) Profissional, como
apontadas por Zanon e Schnetzler (2001) e Schnetzler (2002); o segundo abarca
professores-formadores, estudantes de graduacao e da educacgdo basica. Ha, também, a
difusdo das construcdes coletivas por meio de textos que passam a constituir capitulos
de livro, como é o caso da publicacdo A formacédo inicial em Quimica no contexto de
uma Universidade comunitaria (LAUXEN et al., 2010, 2016). Além dessa publicacdo
da Editora Unijui, a obra intitulada Qualidade do Ensino na Educacdo Baésica:
contribuicdes das Ciéncias da Natureza, da Matematica e de suas tecnologias (STURM,
2015) apresenta sete textos de professores integrantes do NEQ, tendo como parceiros
professores da educacdo béasica, académicos e estudantes de pds-graduacdo. Em 2016,
ocorreu, ainda, a publicacdo do livro Prazer e Renovacdo no Trabalho Docente
(STURM e SGARI, 2016), pela Pontes Editores, o qual apresenta quatro textos de
professores-formadores que integram o NEQ. Essa é uma pequena parte dos resultados

alcangados pelas a¢Oes desse nucleo.
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Os estudos e discussdes que ocorrem nesse espaco/tempo tém reafirmado que a
pratica docente é revestida de significativa complexidade e que para dar conta dessa
demanda, fazem-se necessarias agdes de formacdo continuada dos envolvidos nos
processos de ensino e aprendizagem, problematizando teméticas que envolvam a
proposta pedagogica dos cursos de graduacdo, permitindo processos de apropriacdo e
reflexdo critica de teorias epistemoldgicas e dos paradigmas educacionais que sustentam
essas propostas.

Com os avangos nos estudos e interlocucbes que foram sendo estabelecidos no
grupo, em 2007, houve a reformulacdo curricular de ambos os cursos, Bacharelado e
Licenciatura. No caso especifico da licenciatura, houve a insercdo da disciplina de
Libras, por exigéncia legal, que se somou a outras advindas do entendimento
institucional de melhoria na proposta dos cursos de graduagdo. Contudo, o maior
avanco foi nas disciplinas de carater de conhecimento especifico de quimica, em que
mudancas expressivas foram alcancadas. As ementas e 0s programas de cada disciplina
foram discutidos em sucessivas reunides do NEQ, visando a uma construcdo coletiva
que permitisse uma articulacdo e um encadeamento na construcdo do conhecimento por
parte dos estudantes. A insercéo de créditos praticos (experimentais), ao lado de créditos
teoricos, nas disciplinas favoreceu uma ampliacdo para a perspectiva da experimentacédo
com carater investigativo (HODSON, 1994; GIORDAN, 1999; GALIAZZI e
GONCALVES, 2004; GONDIM e MOL, 2007). Atualmente, volta-se a discutir a
reformulacéo do curriculo da licenciatura por uma demanda legal, a partir da Resolugédo
2/2015 CNE (BRASIL, 2015), que define as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
formacdo inicial em nivel superior.

Dessa forma, a pesquisa objetivou compreender como se da o processo de
formacdo continuada dos professores-formadores atuantes no curso de Quimica
licenciatura e, também, de esclarecer quais saberes sdo mobilizados, construidos e
reconstruidos nesse didlogo estabelecido entre 0s pares nesse espaco/tempo
intrainstitucional existente. Ao mesmo tempo, a investigacdo buscou identificar a
construcdo/reconstrucao de saberes que ocorrem e desvendar como esses se constituem
em saberes para a pratica docente de cada um dos professores-formadores. Logo, 0 mote
de pesquisa foi: Que saberes sdo mobilizados e como esses se fazem saberes na praxis
de cada professor, a partir do didlogo e da interacdo entre 0s pares, nesse processo de
inter-relacdo que ocorre no NEQ? Ainda: Que saberes sdo construidos e/ou

reconstruidos pelos professores-formadores no seu processo de formacgdo continuada
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que repercutem na producdo e no desenvolvimento de praticas pedagdgicas mais
refletidas, com a construcdo de processos de ensino e aprendizagem que possam
permitir o desenvolvimento intelectual dos educandos?

A pesquisa se constituiu por dois momentos distintos. Um primeiro
caracterizado pela realizacdo de entrevista com os dez professores-formadores, sujeitos
pesquisados, por intermédio de questdes semiestruturadas, gravadas em audio. O
segundo momento, por sua vez, constitui-se da gravacdo em formato audiovisual dos
encontros realizados no NEQ, espago/tempo em que os pesquisados desenvolvem seu
processo de formacdo continua. As questdes formuladas no decorrer da entrevista
(Apéndice D) estavam divididas em quatro partes: (1) Questdes sobre a formacao
(inicial e continuada) e o tempo de atuacdo docente; (2) Questdes sobre os saberes
pedagdgicos e aqueles relativos ao ser e fazer do professor-formador; (3) Questdes
sobre os saberes da acdo docente, envolvendo aquelas que remetem a suas idealizacGes
e frustacbes como educador; (4) Questbes que visaram perceber como o professor-
formador entende esse espaco/tempo intrainstitucional no qual esta inserido, destacando
a sua importancia para a sua formacéo continuada e, também, sua acdo docente. Tendo
em vista a caracteristica apresentada pelas questbes formuladas aos pesquisados, as
analises dessas foram desdobradas em trés capitulos (1, 2 e 3) distintos, na intencdo de
contemplar suas especificidades e complexidades. J& as tematicas apresentadas e
analisadas nos encontros sao decorrentes do processo que define o modo de gestdo do
NEQ, ou seja, o proprio grupo definiu o que seria debatido e estudado, essas
apresentadas nos Capitulos 4 e 5.

Assim, a pesquisa caracterizou-se por uma abordagem qualitativa na perspectiva
da pesquisa-acdo, pois nao visou a simples constatacdo ou a configuracdo de um
problema, mas buscou estabelecer um sentido de horizontalidade no processo do
conhecimento e acdo entre pesquisador e realidade, pesquisador e pesquisado
(BOGDAN e BIKLEN, 2010; LUDKE e ANDRE, 2013). Os dados produzidos por
meio de entrevistas semiestruturadas realizadas em julho de 2014, com os dez
professores-formadores participantes da pesquisa, e aqueles advindos de didlogos e de
enunciac@es, oriundos das gravacdes em formato audiovisual dos encontros (reunides)
do NEQ, realizados no segundo semestre de 2014, foram analisados com base na
Analise Textual Discursiva (ATD) que, segundo Moraes (2003, p. 192):
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[...] pode ser compreendida como um processo auto-organizado de
construcdo de compreensdo em que novos entendimentos emergem de uma
sequéncia recursiva de trés componentes: desconstrucdo dos textos do
corpus, a unitarizacdo; estabelecimento de relacBes entre os elementos
unitarios, a categorizagdo; o captar do novo emergente em que a nova
compreensdo é comunicada e validada.

Pelo processo de ATD, fez-se uso de categorias a priori vinculadas a tematica de
pesquisa, aos saberes dos professores-formadores e a outras categorias emergentes,
construidas com base na leitura e impregnacao intensa nos fenémenos investigados.
Para a construcdo dos dados e resultados de pesquisa (enunciacdes e episddios, ou seja,
recortes da fala dos professores-formadores pesquisados), inicialmente, realizou-se a
unitarizagdo, em que o material transcrito, os resultados dos &udios das entrevistas
semiestruturadas e as gravagdes em formato audiovisual, decorrentes das
reunides/encontros no NEQ, foram separados em unidades de significado. Algumas,

posteriormente, resultaram em uma nova organizagédo de unidades de significado.

Depois da realizacdo desta unitarizacdo, que precisa ser feita com intensidade
e profundidade, passa-se a fazer a articulacdo de significados semelhantes em
um processo denominado de categorizacdo. Neste processo relnem-se as
unidades de significado semelhantes, podendo gerar varios niveis de
categorias de analise (MORAES e GALIAZZI, 2006, p. 118).

A seguir, apresentam-se as categorias de analise elaboradas com base no

processo da ATD: as categorias a priori.

Figura 1: Categorias de analise a priori

[Categorias a priori ] Professor-Formador
Frustragao / Limites Bom Professor

[POSSIbIlIdadeS / Ideahzagao](— com base nas questées formuladas —P(Saber da Acdo Pedagoglcaj

Saber da Experiéncia

Processo de Formagao

[Ensinar] {Agao Docente Aprender
Fonte: Elaborado pelos autores

Com base nessas categorias, teve inicio, entdo, a etapa da analise propriamente
dita, na qual o corpus relativo a cada questdo ou categoria principal passou pelo

processo de unitarizagdo, categorizacdo e construgcdo dos metatextos. “A partir da
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unitarizacdo criam-se as condicdes para a categorizagdo, com emergéncia de novos
entendimentos e sentidos” (MORAES e GALIAZZI, 2006, p. 125). Desse processo, em
que o pesquisador foi realizando a analise de cada parte, de cada texto, das falas e
enunciacOes dos sujeitos em separado e, a0 mesmo tempo, fazendo a jungdo dessas
partes em um todo, que passou a adquirir sentido, alguns significados emergiram e
tomaram corpo, como referéncia, na forma de categorias emergentes.

A seguir, apresentam-se as categorias de analise elaboradas dentro do processo
da ATD que emergiram nesse processo de analise: as categorias emergentes.

Figura 2: Categorias de analise emergentes

[Pesquisador de sua pra’ticaj Categorias Emergentes (Racionalidade Instrumental)

(Saberes Pedagoglcos LDommm do Conteudoj

'\

(Relagoes Interpessoa|s <«4——com base nas enunciacdes/falas dos pesqmsadosH Transmissao- recepgaoj

\

Gostar do que faz
[Exemplo proﬁssmnal] Construtivista

[Conhecimentos Pedagdgicos do Conteudo Plane]amento e Intenctonalldade)

Fonte: Elaborado pelos autores

Com base nas categorias construidas, foi revisitado o material transcrito, visando
a organizacdo das enunciacdes/falas significativas para uma ou outra categoria de
andlise, procurando compreender, com base na ATD (MORAES e GALIAZZI, 2011), o
fendmeno investigado. Importante destacar o que argumentam Moraes e Galiazzi (2006,

p. 124) sobre esse processo:

[...] constitui processo rigoroso de construcdo de sentidos e compreensdes,
dependendo desses sentidos tanto de quem escreve quanto de quem Ié um
texto. Esse rigor ndo esta na cdpia fiel de sentidos dados pelos autores dos
textos, mas num envolvimento intenso e construtivo do pesquisador. N&o € a
clpia que caracteriza o cientifico, mas a qualidade do que o pesquisador
consegue produzir a partir das idéias de seus sujeitos de pesquisa.

Assim, com base nos dados produzidos e analisados, pode-se afirmar que a

formacdo continua do professor-formador deve ser uma preocupagdo da instituicdo, a
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qual deve oportunizar espago/tempo intrainstitucional para que esse processo ocorra, de
forma organizada e sistematica, viabilizando a constante reflexdo-critica na acdo, sobre
a acdo e apods a acdo, de forma coletiva, envolvendo sujeitos com distintas experiéncias,
articulando teoria e pratica. Acredita-se que esse processo contribua para o
desenvolvimento da autonomia do professor.

Nessa perspectiva, Behrens (2009) destaca que o processo reflexivo, nesse triplo
movimento, aponta para caminhos que ajudar@o o professor a ultrapassar o “fazer pelo
fazer” para alcancar uma condigdao de “saber por que fazer”. A autora enfatiza, ainda,
que “as praticas na formacao do professor devem criar espacos para contemplar uma
dimenséo coletiva, em que os professores possam discutir, refletir e produzir os seus
saberes e valores” (BEHRENS, 2009, p. 64). E assevera, também, “A proposi¢ao de
formacdo continuada num processo participativo leva o professor a sair do isolamento
em sala de aula [...]” (BEHRENS, 2009, p. 64), garantindo uma discussdo com Seus
pares sobre a acdo docente, provocando-os a compartilhar 0s avangos e 0s sucessos, as
dificuldades e as limitacOes e, coletivamente, problematizar as saidas para as situacoes
que se apresentam.

Para Behrens (2009, p. 64), “A consolidagdo da profissdo docente esta assentada
na autonomia e no profissionalismo exercido pelos professores em sua atuacdo em sala
de aula e com seus pares [...]”. Assim, pode-se afirmar que havera qualificacdo do
trabalho, no caso de se ofertar um ensino mais contextualizado, em que os contetudos
conceituais possam ser percebidos pelos académicos como fundamentais para a
compreensdo do mundo e como garantia de melhorias na qualidade de vida e do seu
futuro trabalho como docente na educacdo basica. Nogueira (2012, p. 75) afirma que “o
papel do professor no ensino superior é ajudar o estudante a compreender, a
ressignificar, a apreender e a se apropriar critica e criativamente dos conteudos” e
arremata dizendo que essa construgdo sera possivel mediante “[...] uma metodologia que
leve em conta o estilo de aprendizagem dos adultos, as condigdes concretas dos alunos
criticos e, principalmente, a mentalidade de aprendizagem” (NOGUEIRA, 2012, p. 75).

Para o aprofundamento das ideias apresentadas e que sustentam esta tese, essa
esta organizada em cinco capitulos, em formato de artigos®, ao que se acresce um texto

de finalizac&o.

! Salienta-se que se optou, para uma uniformizagdo estética nesse documento, formatar os artigos que
compdem os capitulos, diferentemente do modo que esses foram submetidos ao respectivo periddico, pois
ha normas especificas para cada uma das revistas.
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No Capitulo 1, consta o artigo cientifico intitulado A reflexdo da pratica
pedagdgica como prética refletida: uma necesséaria construgdo coletiva, em que se
discutem as concepgdes epistemologicas e educacionais dos professores-formadores
referentes ao ensinar e ao aprender, visando a problematizar a racionalidade que
sustenta tais concepgdes, bem como perceber as articulagfes e interagdes que acontecem
no NEQ, e como essas ajudam a construir novos significados para tal construcdo. Esse
artigo foi submetido para publicagdo na Revista Cadernos de Pesquisa: Pensamento
Educacional, ISSN 2175-2613.

No Capitulo 2, apresenta-se o artigo cientifico A formacgdo continua do
professor-formador: constituicdo dos saberes profissionais em processos reflexivos
coletivos, submetido para publicacdo na Revista Eletronica de Educagdo (Reveduc),
ISSN 1982-7199. Nesse capitulo, busca-se estabelecer uma relagcdo entre os saberes
necessarios para a constituicdo do professor-formador e os saberes profissionais,
interligando atributos e caracteristicas que 0s pesquisados apontam para as categorias
bom professor e professor-formador.

O Capitulo 3 traz o artigo intitulado O professor universitario em processo de
formacgdo continuada: uma analise da docéncia no cotidiano da agdo. Esse artigo foi
submetido para publicacdo na Revista Linhas, ISSN 1984-7238. O texto aborda a
analise da questdo da atuacdo docente e de situacdes que geram frustacdo no professor.
Além disso, também analisa as idealizacbes dos professores-formadores em relagdo a
sua acdo docente, discutindo as relacfes entre o que se idealiza, aquilo que é possivel e
0 que, efetivamente, se concretiza no contexto da acao.

O Capitulo 4 apresenta o artigo cientifico O professor-formador e a sua
constituicdo na dimensdo reflexiva: existéncia de espagos/tempos de formacdo em
servico, ja aceito para publicacdo na Revista Atos de Pesquisa em Educacdo, ISSN
1809-0354. O texto analisa os didlogos estabelecidos entre os professores-formadores
nos encontros no NEQ. A tematica perpassa 0 uso de uma estratégia de ensinagem e sua
aplicacdo no grupo, abordando as percepcdes captadas nos didlogos e nas enunciacfes
durante os encontros. Ao mesmo tempo, trata-se, com base no que revelam os
pesquisados em suas falas, das percepcdes em relacdo ao espaco/tempo existente de
formac&o e de sua pertinéncia para o alcance de melhorias e avancos na qualificagdo do
trabalho docente.

No Capitulo 5, o artigo Docéncia no ensino superior: a formagdo em servigo

mediada pelos pares, problematiza a formagéo continuada dos professores-formadores,
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analisando seus dialogos e suas enuncia¢des construidas em momento de interacdo no
espaco/tempo existente na instituicdo em que atuam. Analisa-se como esses sujeitos
interagem para reelaborar 0s seus saberes, discutindo questdes de natureza
epistemoldgicas e pedagdgicas da acdo docente. Esse artigo foi submetido para
publicacdo na Revista Educagdo em Perspectiva, ISSN 2178-8359.

Ao final, sdo apresentadas as Consideracdes Finais destacando aspectos gerais
sobre a pesquisa (seus referenciais tedricos, procedimentos, resultados e analises) e uma
abordagem na direcdo da contribuicdo tedrica que este trabalho apresenta, discutindo as
possibilidades que foram vislumbradas.
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apitulo 1

A REFLEXAO DA PRATICA PEDAGOGICA COMO PRATICA REFLETIDA:
UMA NECESSARIA CONSTRUCAO COLETIVA

O professor precisa encarnar a figura tipicamente critica na
sociedade, que a tudo sabe questionar para melhor
participar. Nao engole a politica vigente sem perceber, nao
toma as relagGes econdbmicas como intocaveis, nao se
conforma com as mazelas de nossa democracia, alimenta
sempre a cidadania organizada e critica, busca melhorar de
vida e de competéncia, e assim por diante. O espirito
guestionador também esta na base da capacidade de
aprender na e da vida (DEMO, 2011, p. 12-13).
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A REFLEXAO DA PRATICA PEDAGOGICA COMO PRATICA REFLETIDA:
UMA NECESSARIA CONSTRUCAO COLETIVA?

The reflection of teaching practice as reflected practice: a necessary collective

construction

Ademar Antonio Lauxen®

José Claudio Del Pino*

Resumo: A andlise das concepcdes epistemoldgicas e educacionais de ensinar e
aprender de professores-formadores pode apontar a racionalidade que fundamenta a
atuacdo desses educadores em cursos de graduacao, especialmente nas licenciaturas. A
investigacao visou a perceber quanto um grupo de professores e professoras atuantes em
um curso de Licenciatura em Quimica de uma instituicdo de ensino superior tém
ampliado seus saberes docentes a partir desse espaco institucional existente e em que
medida isso tem implicado em mudancas no fazer pedagdgico de cada um. O presente
texto é resultado de um estudo, de carater qualitativo, situado no contexto da
investigacdo-acdo. A pesquisa aponta que a formacdo continuada e 0S processos
reflexivos que dessa decorrem, os momentos de socializacdo, a analise e a reflexdo das
praticas pedagOgicas com seus pares e a constituicdo de espacos/tempos
intrainstitucionais sdo importantes para promover novos estagios de compreensao aos
sujeitos-atores do processo educativo, contribuindo para a problematizacéo de saberes e
reconfiguracéo da acéo.

Palavras-chave: Aprender. Ensinar. Formacgédo. Saber-docente.

Abstract: The epistemological and educational conceptions analysis of teaching and
learning of teachers-educator could indicate the rationality which substantiates the
performance of these teachers in graduation courses, especially in degrees. The research
aimed to realize how much a group of active teachers in a degree course in chemistry of
a higher education institution have been expanding their teaching knowledge from this
existing institutional space and how much of it has been resulting in changes in each
one’s teaching way. This text is the result of a study, of qualitative character, situated in
the context of investigation-action. The research highlights that continued education and
the reflective processes that accrue from it, the socialization moments, analysis and
reflection of pedagogical practices with their pairs, and the formation of intra-
institutional spaces/times are important to promote new understanding stages to
subjects-actors of the educational process, contributing to the questioning of knowledge
and reconfiguration of action.

Keywords: To learn. To teach. Training. Teaching knowledges.
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1 Introducéo

H& vérios desafios impostos a educacdo brasileira, tornando necesséria a
reflexdo acerca de agdes que possam contribuir para a melhoria de qualidade. Cury
(2014) aponta que a qualidade desejada depende de aspectos relacionados a questdes de
cunho pedagogico, da formacdo inicial e continuada dos docentes, dos planos de
carreiras e da remuneracao do profissional, que exige salarios mais atrativos. Machado
(2007) destaca a natural necessidade da formacgédo continuada dos professores, aspecto
capaz, dentre outros, de garantir a qualidade na educacdo. Assim, percebe-se que a
formacdo dos educadores estd sempre presente na pauta de discussfes quando a
tematica é a qualidade da educacdo. A necessidade da insercdo no debate da formacdo
de professores, tanto inicial, quanto continuada, ja parece ser consenso. Porém, o que,
ainda, ndo parece ser consenso é a forma, ou quais as melhores metodologias e 0s mais
adequados instrumentos para que se possa atingir aos objetivos desejados nesse aspecto.

Atualmente, existem varias politicas publicas sendo colocadas em pratica para
garantir o aumento na qualidade da formacdo dos futuros educadores, dentre essas
podemos destacar o Pibid (Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia),
que é uma iniciativa da Capes® em parceria com as diversas universidades brasileiras
para o aperfeicoamento e a valorizacdo da formacdo de professores para a educacao
bésica. Porém, essas iniciativas, isoladamente, ndo garantem a qualidade, caso ndo haja
uma proposta curricular que sustente a formacao do educador no decorrer dos anos de
graduacéo.

As propostas curriculares dos cursos de graduacdo nascem de consensos e
negociacoes entre os educadores que constituem os colegiados dos referidos cursos.
Sabe-se que, na construcdo do curriculo de um curso de graduacéo e de sua proposta
pedagdgica, deve-se atender aos parametros legais emanados da LDBEN (Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional). Em se tratando de curso de licenciatura,
atentar para as Diretrizes Curriculares Nacionais especificas para formacdo de
professores, para as Diretrizes Nacionais de cada area do conhecimento, bem como para
0 Plano Nacional de Educacdo. No entanto, dependendo das concepcbes e
compreensdes pedagogicas e técnicas do conjunto de professores-formadores que

pensam e elaboram o curriculo do curso de graduagdo, novas ou velhas tendéncias e

® Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (Capes), fundagdo do Ministério da
Educacdo (MEC).
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compreensdes poderao estar presentes, as quais irdo contribuir na constituicdo do modus
do futuro educador que sera formado.

Esses grupos sdo dindmicos e, diante dessa caracteristica, faz-se necesséria a
constante revisita as propostas pedagogicas, para que aqueles que no curso passem a
atuar tenham presente os principios norteadores para a formacdo do egresso. Além
disso, a pratica docente é revestida de tamanha complexidade, que nem sempre é
compreendida com a clareza necesséria pelos educadores. Ha, em muitos dos
professores-formadores, presente uma visdo simplista do ato de ensinar que se
constituiu de forma tacita ao longo de sua formacdo e, por isso, necessita ser
problematizada para que nédo seja reproduzida sem reflexdo e venha a influenciar na
formacdo do futuro educador. Maldaner (2013, p. 54) aponta que “os professores
manifestavam, em muitas ocasides, as suas crengas nas mesmas bases epistemologicas
sobre as quais ‘edificaram’ a sua representacdo de conhecimento quimico e
profissional”. E, conclui: “Tudo isso poderia ser traduzido como concepgdes (tacita) de
curriculo que os professores adotam” (MALDANER, 2013, p. 54). “Outro problema
nesses cursos € o fato de que as teorias curriculares tradicionais sdo ainda dominantes,
especialmente nos professores das disciplinas de conteudo especifico” (GALIAZZI,
2011, p. 140).

Assim, este texto busca discutir o que pensam, sobre o aprender, o ensinar, a
acdo docente e o0 seu proprio processo de formacéo, o grupo de professores-formadores,
atuantes em um curso de graduacdo voltado para a formacéo de professores.

Este trabalho apresenta uma pesquisa que investiga a formacao continuada dos
professores-formadores de um curso de Quimica Licenciatura e busca esclarecer quais
saberes sdo mobilizados, construidos e reconstruidos nesse dialogo que se estabelece
entre os pares. O estudo em questdo analisa 0 resultado decorrente das entrevistas
realizadas com dez professores-formadores. Essas entrevistas fazem parte de um
conjunto de agdes para a coleta de dados que serdo utilizados na investigacdo de
doutoramento.

Esses dez professores além de atuarem em um curso de Licenciatura em
Quimica, integram o Nucleo de Educacdo Quimica, espago/tempo intrainstitucional
constituido para a formacao continuada desses docentes, visando aos debates e estudos
sobre os processos do ensinar e aprender, possibilitando a constante ressignificacdo da

pratica pedagdgica de cada um dos envolvidos nesse contexto.
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Entdo, compreender o que pensam esses professores-formadores acerca de
aspectos da educacdo e da formacdo docente passa a ser pertinente, especialmente se
desejamos que a formacdo para a docéncia tenha melhor qualidade e possa contemplar
0s desafios da contemporaneidade.

H& uma formacdo ambiental, construida ao longo do processo de escolarizacao,
a qual exerce uma forga muito grande na concepgéo do ser docente, e quando pensamos
nos professores-formadores dos cursos universitarios, reconhece-se que muitos deles
ndo tiveram essa formacdo para a docéncia, a ndo ser a formacéo tacita. Entdo, para que
um professor-formador possa, adequadamente, contribuir na formacdo de um futuro
docente é necessario que domine muito mais do que os conhecimentos relativos a sua
disciplina a ser ministrada, requer um conjunto de aspectos que vdo para além do
dominio dos contetidos conceituais, necessita também, dos contetdos atitudinais e dos
procedimentais como partes do processo de ensino e aprendizagem. Para que possa
formar esse cidaddo, profissional comprometido e engajado, o professor-formador
devera ter uma visdo mais alargada do contexto, abarcando aspectos sociais, éticos e
politicos do meio no qual esta inserido.

Quando se discute a formacdo do futuro docente e se questiona a qualidade dessa
formacdo, varios aspectos sdo usados para justificar. Ha aquela velha forma de se
“empurrar” a culpa para o que veio antes, ou seja, se os estudantes ndo estao sendo mais
bem qualificados é por que estdo chegando a universidade com deficiéncias que o0s
impedem de acompanhar o processo. Outras vezes, as justificativas recaem sobre os
curriculos, que estdo inadequados e exigem cada vez menos dos estudantes. Raras sao
as vezes em que surge a davida de se o problema néo esta na formacao dos docentes que
atuam nesses cursos (MALDANER, 1999; GONCALVES e GONCALVES, 2011).

Sendo assim, o principal objetivo desse trabalho é compreender o processo de
formacdo continuada dos professores-formadores de um curso de Quimica Licenciatura,
e elucidar como esses mobilizam e articulam os seus saberes, no didlogo com os seus
pares, tendo em vista que, muitas vezes, 0s saberes para a docéncia ndo foram
desenvolvidos e aprendidos na sua formacdo inicial. Ao mesmo tempo, deseja-se
investigar como esse processo de construcdo e reconstrucdo de saberes contribui na
formac&o do futuro educador da educacdo basica. Visa, ainda, perceber quanto o Nucleo
de Educacdo Quimica, espago/tempo intrainstitucional, constituido para ajudar na
formacdo continuada do professor-formador, tem contribuido para a produgdo e o

desenvolvimento de préaticas pedagogicas mais refletidas, com a construcdo de
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processos de ensino e aprendizagem mais comprometidos com o desenvolvimento

intelectual dos educandos.

2 Aspectos metodolégicos da pesquisa

A presente pesquisa tem uma abordagem qualitativa na perspectiva da
investigacdo-acdo ou da pesquisa em acdo, pois vai além da simples constatacdo e
configuracdo de um problema, visa estabelecer um sentido de horizontalidade no
processo do conhecimento e acdo entre pesquisador e realidade, pesquisador e
pesquisado (BOGDAN; BIKLEN, 2010; LUDKE; ANDRE, 2013). Corroboram Ludke
e André (2013) ao afirmarem que esse tipo de pesquisa visa a descoberta do “onde” o
conhecimento se faz e se refaz constantemente, fazendo emergir novos elementos no
decorrer do processo.

Os dados apresentados sdo decorrentes de uma entrevista realizada com dez
professores-formadores, em julho de 2014, atuantes em um curso de Licenciatura em
Quimica e integrantes do Nucleo de Educacdo Quimica (NEQ). O NEQ é composto por
professores que integram a area de Quimica. Todos foram convidados a participar da
pesquisa, porém dois declinaram do convite, sendo que uma professora justificou por
estar em licenca para doutoramento. A pesquisa se insere, também, na perspectiva de
estudo de caso ao caracterizar-se pela descoberta, pela interpretacdo contextual, pela
multiplicidade dimensional de certo cotidiano, pela recorréncia a diversas formas
informativas. Segundo Yin (2001), o estudo de caso torna-se util quando o que se
apresenta é vasto e complexo e ndo pode ser analisado fora do espaco em que ocorre.

A entrevista foi realizada de forma individual, com a participacdo de cada um
dos professores-formadores e o entrevistador, gravadas em audio, em sala sem a
interferéncia externa, com questdes semiestruturadas, sendo, posteriormente, transcritas.

No presente texto, analisam-se as manifestacdes primeiras, 0s recortes das falas
dos entrevistados, aquelas apresentadas a partir das questbes semiestruturadas, em que
se busca perceber o que pensam esses professores-formadores sobre o que € ensinar,
aprender, quais sdo 0s saberes docentes e quais suas preocupacdes com a sua formacdo.
Os dados foram analisados com base nos argumentos de Moraes e Galiazzi (2011) sob a
Otica da Analise Textual Discursiva: “[...] processo de desconstrucdo, seguido de

construcdo, de um conjunto de materiais linguisticos e discursivos, produzindo-se a
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partir disso novos entendimentos sobre os fendmenos e discursos investigados”
(MORAES e GALIAZZI, 2011, p. 112).

Para preservar a identidade dos participantes da pesquisa e identifica-los ao
longo do texto em suas diferentes manifestaces, atribuiram-se nomes ficticios, a partir
de nomes de personagem da Historia das Ciéncias da Natureza. Todos os participantes
preencheram e assinaram o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE),
autorizando o uso dos dados.

A seguir, o Quadro 1 apresenta a formacdo em nivel de graduacdo e pos-
graduacéo dos entrevistados, bem como as disciplinas de atuacdo desses.

Quadro 1: Formacao e atuacdo docente dos entrevistados

N° de
entrevistados

Licenciatura 5
Graduacéo Bacharelado-industrial / Licenciatura
Engenharia Quimica

Doutorado

Pds-graduacao | Mestrado

Especializacao

Formagcao®

Quimica Organica

Quimica Inorganica

Quimica Geral

Disciplinas | Pedagogicas e Estagios

Tecnologicas

Quimica Analitica

Grupos praticos de Quimica Organica

Atuacao docente

RIRRNNN R R (NN

Fonte: Elaborado pelos autores do artigo

3 Construindo significados a partir dos elementos de pesquisa

Neste trabalho serdo analisadas cinco questbes que foram apresentadas aos
entrevistados. A escolha se deve ao entendimento de que essas estdo relacionadas entre
si e corroboram no sentido de sinalizar quais saberes sdo mobilizados, articulados e
produzidos pelos professores-formadores na construcdo de processos de ensino e
aprendizagem. As questdes versaram sobre o entendimento/concepcao de cada um sobre
o “ensinar” e o “aprender”, e em relacdo ao processo de formagdo continuada,
considerando a participacdo em eventos, a leitura de periddicos e livros, e a contribuicdo

dessas praticas para aspectos ligados ao aperfeicoamento profissional e pessoal, e suas

® O professor com especializacdo esta realizando mestrado; dos sete professores com mestrado, cinco se
encontram em processo de doutoramento.
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acoes como professor(a). Ainda, avalia-se a existéncia (o papel; as ac¢des; as atividades)
do Nucleo de Educacdo Quimica (NEQ) para a constituicdo como educador(a) e, se as
discussbes e estudos realizados no NEQ contribuiram/contribuem para a melhoria da
acdo pedagdgica de cada um.

Aspirou-se a reconhecer quais saberes o professor-formador expressa sobre o
ensinar e o aprender, pois julga-se essa concep¢do como fundamental, estando aliada
aos processos de formagdo continuada que podem ajudar a perceber como cada um
organiza e gerencia essa formagcdo com vistas a qualificar a sua agdo docente.
Concomitante a isso, pretendeu-se identificar qual percep¢do hd em relacdo ao
espaco/tempo institucionalizado de formacdo e, se esse contribui para avancos e
melhorias.

Entendemos que as concepc¢des de ensinar dos professores afetam diretamente as
praticas pedagogicas e todos os demais aspectos que delas decorrem e ou a elas estdo
correlacionados. Portanto, o estudo entrelaca as manifestacfes dos entrevistados com 0s
pressupostos tedricos, buscando analisar as concepcdes manifestadas e as implicagcdes
nas praticas pedagdgicas dos professores-formadores. Apesar de ensinar e aprender
serem conceitos distintos, estabelecem relacdo entre si, pois o ensinar s6 tem sentido
como acdo que tem por finalidade, ou intencionalidade, o aprender. E, sendo assim, a
seguir, discutir-se-a a relacdo que os professores-formadores estabeleceram entre esses

dois conceitos.

4 Ensinar: entendendo a complexidade a partir de concepces reveladas

O processo de aprender e ensinar vem imbricado de complexas interacbes em
contextos multifacetados em que tensdes de todas as ordens se processam, e 0S sujeitos
envolvidos manifestam diferentes comportamentos e necessidades. H4 um emaranhado
de interlocucdes que se fazem necessarias para que 0 processo do ensinar e do aprender
possa ocorrer e que nele se consolide a singularizacdo de cada um. Marques (1996)
destaca que a educacdo se faz num dialogo de saberes e ndo na simples troca de
informacBes, muito menos na mera aceitacdo acritica das proposicées de outrem, ele

afirma que a educacéo deve ser feita:

[...] na busca do entendimento compartilhado entre todos os que participem
de mesma comunidade de vida, de trabalho, de uma comunidade discursiva
de argumentagdo. Interlocucdo que se faca de saberes ndao apenas prévios, 0s
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saberes de cada um, sobretudo na participagdo de cada um e de todos na
reconstrucdo de que resultem novos saberes, os saberes de cada especifica
comunidade em cada diversa situacdo. Interlocucdo que ndo é simples
amalgama de saberes prévios, o trespasse de uns nos outros; mas é aprender
contra o previamente aprendido, negacédo do que ja se sabe na constituicdo de
novo saber, de saberes outros (MARQUES, 1996, p. 14).

Assim, ao discutir a perspectiva do ensinar, busca-se em lrene, uma das
entrevistadas, a manifestacdo sobre o que é ensinar, e percebe-se que ela aponta
aspectos de sua complexidade e traz elementos que configuram a sua forma de pensar

€SSe pProcesso.

Irene: Ensinar é algo muito complexo, eu acho, porque primeiro para
conseguir ensinar, eu pelo menos tenho que ter aprendido, e aprendido muito
bem aquilo que eu quero ensinar, e ndo so ter aprendido o conteldo, mas ter
clareza de como isso vai ser feito. Entdo ensinar envolve uma série de
momentos, eu acho, é pensar o conteido, é pensar como aquele contedo vai
ser trabalhado, é pensar se 0 meu estudante tem condicOes de entender esse
conteddo. Entdo ensinar... ensinar para mim é bastante complexo mesmo.
Deixa eu pensar! O que mais... E isso, acho que o professor na verdade
precisa ter muita clareza do que ele quer para que ai ele consiga ensinar, ele
na verdade precisa ter uma organizacdo muito grande do que ele pretende
trabalhar.

E possivel perceber, na fala da professora Irene, a preocupacdo com a
complexidade do processo do ensinar, com a importancia de pensar o outro nesse
processo, ou seja, o aprendente. Ela defende que ndo basta o0 dominio do conteudo
especifico da sua area do conhecimento, mas que ha outros elementos necessarios ao
processo em discussdo. Essa ideia ja era expressa em Maldaner (2013, p. 62), que
afirma que “[...] as crencas precisam ser refletidas e fundamentadas em novas bases de
conhecimento das ciéncias da Pedagogia e dos conteudos especificos, para que 0s
professores possam modificar o ensino”. Os saberes docentes sdo mais amplos € ndo
podem estar desvinculados da docéncia, para que possamos superar a ideia de que
dominar o conhecimento disciplinar € suficiente para garantir a qualificacdo para o

ensinar.

Os professores, em suas atividades profissionais se apoiam em diversas
formas de saberes [...] 0 saber profissional dos professores ndo constitui um
corpo homogéneo de conhecimentos; ele se serve, ao contréario, de uma
ampla diversidade de conhecimentos e utiliza vérios tipos de competéncias
(TARDIF, 2014, p. 297).

Diferentemente da professora Irene, a professora Lise diz: “ensinar eu vejo como

transmitir o conhecimento [...]”. Essa visdo mais tradicional do ensinar manifestado pela
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professora Lise talvez advenha de sua formacéo, influenciada pela racionalidade
instrumental, fundamentada em uma concepgéo positivista de ciéncia e de formacéo
profissional. A racionalidade técnica ou instrumental ¢ “[...] uma concepgdo
epistemoldgica da prética, herdada do positivismo, que prevaleceu ao longo de todo o
século XX, servindo de referéncia para a educacgdo e socializacdo dos profissionais em
geral e dos docentes em particular” (PEREZ GOMES, 1995, p. 96), e sendo assim,
influenciou/influencia muito a forma de pensar e agir de educadores.

O ensinar é um constructo essencialmente humano para a socializacdo de saberes
construido e sistematizado pela humanidade ao longo de toda a sua histdria. Ha, nessa
pratica, a intencdo de produzir aprendizagens e de que as novas geracGes se apropriem
dos saberes produzidos historicamente pela humanidade. Ao longo desse tempo,
diferentes propostas de como e 0 que ensinar foram sendo assumidas, com diferentes
intencionalidades, por suas distintas concepcdes epistemologicas-educacionais.

Ha algumas concepgdes sobre ensino, especialmente nas Ciéncias, que
permeiam as propostas de educacdo, e que foram tangenciadas nas manifestacfes dos
entrevistados, dentre as quais se destacam: transmissdo-recepc¢ao; descobrimento e
construtivista. O modelo transmissdo-recep¢do concebe o0 conhecimento como
verdadeiro e absoluto, por isso, a importancia de ser transmitido ao outro. Seu
fundamento epistemoldgico € racionalista, e o psicologico € condutivista, ndo
considerando 0s conhecimentos prévios dos estudantes e nem o seu contexto de
vivéncia. Ha um forte pressuposto epistemologico que argumenta em favor da
exterioridade dos conhecimentos em relacdo ao educando e que para esse aprender,
necessita, apenas, “prestar” muita atengdo. Essa perspectiva ¢ apresentada por Santos e

Praia (1992, p. 13), ao afirmarem que a aprendizagem por transmissao

[...] radica, pois, no pressuposto epistemolégico de que os conhecimentos
existem fora de nés, e de que, para os aprender, é suficiente escutar — ouvir
com atenc¢do. Dai a sua grande preocupacdo em conseguir que o produto
obtido (output) se situe tdo préximo quanto possivel do produto que entra

(input).

A entrevistada Emilie demonstra em sua fala aspectos relativos ao modelo

transmissé@o-recepcao:

Emilie: Ensinar, eu entendo isso: a pessoa a quem vocé esta transmitindo
aquilo que vocé pensa que sabe, consiga absorver também. Mas assim oh!
N&o s6 engolir, porque muitas vezes nas minhas aulas, por exemplo, eu falo
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uma coisa errada de proposito, dai digo, ah! Mas, entéo tal coisa..., mas esta
errado aquilo, e eles ficam te olhando e ndo dizem que tu “errou”, eles ndo
dizem que tu “errou” porque tu é o professor, e eu digo: gente vocés
concordam com o que eu disse? Sim pro (professora), a senhora é a
professora. Eu digo, mas eu falei errado, vocés ndo estdo prestando atencéo
em mim; eu falei de propdsito para ver se alguém de vocés discute comigo.
Entdo, aquele senso critico sabe, é vocé fazer com que o aluno preste atengao,
e possa dizer ndo professora, ndo é assim. Ai, entdo, realmente, ele esta
prestando atencdo, ele conseguiu absorver aquilo, e ele consegue discutir de
igual para igual contigo. E eles parecem que ndo vem preparado para isso,
entdo isso que eu acho que é o ensinar, é vocé conseguir fazer com que ele
entenda, mas também tenha voz de dizer sim e nao.

Para Goes (1997, p. 12), nesse processo de ensino, enfatizado por Emilie, é
esperado que o professor transmita 0 que sabe e 0 sujeito aprendente receba 0s
conhecimentos a que esta sendo exposto, pois, no “[...] contexto pedagdgico, o aluno
pode ou ndo aprender tudo o que o professor transmite. Tais variacdes entre 0s modos
de funcionamento desses sujeitos acabam tendo um carater quantitativo — o que se
aprende corresponde a uma certa quantidade do conhecimento que se ensina”. No
modelo de transmisséo-recepg¢do, o estudante tem um papel passivo e a centralidade da
acdo esta no professor, o que demanda a forte critica a esse processo. Como afirma
Cachapuz (1999, p. 3):

Presume-se que o professor pode transmitir ideias pensadas por si proprio ou
por outros (conteldos) ao aluno que as armazena sequencialmente na sua
mente (receptaculo). Ou seja, o professor ‘da a ligdo’, os alunos armazenam e
reproduzem a informago — uma visdo claramente objectivista e instrumental
do conhecimento e uma perspectiva behaviorista da aprendizagem.

No caso do modelo do descobrimento, a centralidade esta na atividade
experimental, com énfase no fazer e ndo nos conceitos. Parte-se da ideia de que, ao
reproduzir o método cientifico no processo educacional, o estudante ira assimilar os
conteddos, constituindo-se como um investigador-pesquisador. Essa proposta enquadra-
se na linha epistemoldgica empirista-indutivista-positivista, e na psicolégica fortemente

piagetiana, tendo na observacdo um principio fundamental do processo.

De acordo com o indutivista ingénuo, a ciéncia come¢a com a observacdo. O
observador cientifico deve ter 6rgdos sensitivos normais e inalterados e deve
registrar fielmente o que puder ver, ouvir etc. em relagdo ao que esta
observando, e deve fazé-lo sem preconceitos. Afirmacfes a respeito do
estado do mundo, ou de alguma parte dele, podem ser justificadas ou
estabelecidas como verdadeiras de maneira direta pelo uso dos sentidos do
observador ndo-preconceituoso. As afirmacdes a que se chega (vou chama-
las de proposigdes de observagdo) formam entdo a base a partir da qual as leis
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e teorias que constituem o conhecimento cientifico devem ser derivadas
(CHALMERS, 1993, p. 23).

Francis Bacon, René Descartes e Galileu “[...] sdo considerados fundadores da
ciéncia moderna, fundamentalmente por terem combatido o pensamento aristotélico, no
qual a experiéncia tinha base na observacéo natural, mas também por terem contribuido
para a estruturagdo do que ficou conhecido como método cientifico [...]” (GIORDAN,
1999, p. 45). Assim, ainda segundo Giordan (1999), essa concepgdo empirista-
indutivista da Ciéncia, caracteriza o conhecimento cientifico como verdade provada ou
descoberta, e que esse se origina pelo acumulo de observacbes cuidadosas de
fenbmenos, a partir da aplicacdo do método cientifico, podendo levar a construcdo de
generalizagGes cientificamente validas. Portanto, o ensino por descoberta desvaloriza a
criatividade do estudante e fundamenta uma visdo de Ciéncia e conhecimento cientifico
com verdades prontas e acabadas. No entanto, sabe-se que ao fazermos uma observacéo,
selecionamos o que observar, ajustamos o foco, subsidiado pelas teorias (nogdes)
pessoais e que estdo relacionadas com o contexto no qual estamos inseridos. Essa
concepcdo de ensinar encontra-se fortemente presente no contexto educacional,

especialmente nas aulas experimentais.

Os construtos teodricos da Ciéncia, produtos de elaboracdo e criacdo humana,
e que permitem explicar, interpretar e prever fendmenos, ndo provém
diretamente da observacdo e sdo, portanto, pouco provéveis de serem
elaborados pelos alunos sozinhos. Ao contrério, estes precisam ser
introduzidos, iniciados nestas ideias. E é o professor de Quimica, como
representante dessa area de saber, que deve mediar tal conhecimento para os
alunos por meio da linguagem (SCHNETZLER, 2010, p. 65).

Nesse caso, 0 modelo construtivista, 0 qual descreve o aprender como processo
de reconstrucdo dos conhecimentos, partindo dos saberes prévios do aprendente e da
necessidade de negociacdo de significados para a evolugdo nos conceitos da Ciéncia,
num processo mediado pelo outro, surge como uma possibilidade de concepg¢do de
ensino que permite avangos. Nessa compreensao, o contexto social tem papel fundante
no processo, sendo importante que seja considerado no momento da negociacdo de
significados. Baseia-se em teorias da aprendizagem como de Vigotsky e Ausubel. Para
Goes (1997, p. 13), esse processo no contexto pedagodgico ¢ “[...] uma visdo que se
apoia na concepgdo de um sujeito interativo (nem receptivo, nem apenas ativo), que
elabora conhecimentos sobre objetos, em processos necessariamente mediados pelo

outro e constituidos pela linguagem, pelo funcionamento dial6gico”. O professor Max,
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outro entrevistado, em sua fala da indicios que se aproximam de ideias que caracterizam

essa concepcéo de ensino:

Max: Ensinar, entdo, tdo simples e tdo complexo. Entdo é o processo de
transmitir conhecimento, mas ndo s6 uma transmissdo vertical [...], mas o
momento de mostrar ao estudante aquele caminho onde ele poderé chegar.
Séo saberes importantes que quem esta la na frente, o professor, ja tem, e no
momento que ele consegue transmitir isso, ou construir junto com o
estudante, acredito que é o momento que ele esté ensinando [...].

Moreira e Sperling (2009), baseados nas teorias de Ausubel, afirmam que
considerar o conhecimento prévio do estudante para o processo do ensinar-aprender é
fundamental, ou, ainda mais, é essencial, pois 0 ser humano aprende a partir do que ja
sabe e, sendo assim, o seu conhecimento prévio vai ter influéncia nesse processo.
Thomas, um dos professores entrevistados, talvez tenha tentado dizer isso ao afirmar
que para ensinar tem-se que “Tentar tornar mais proximo o conhecimento, tentar
diminuir essas barreiras”. Logo, numa concepg¢dao que considera os conhecimentos
prévios dos estudantes, muda a perspectiva de proposicdo da experimentacdo, antes
pensada para comprovacdo de verdades, modelo da descoberta, se volta, agora, para a
compreensdo de ciéncia como constru¢do humana e, portanto, em que se admite o erro.

Assim, conforme Giordan (1999, p. 44) a experimentacao é proposta em novas bases:

[...] como parte de um processo pleno de investigacéo [...] uma necessidade,
reconhecida entre aqueles que pensam e fazem o ensino de ciéncias, pois a
formagdo do pensamento e das atitudes do sujeito deve se dar
preferencialmente nos entremeios de atividades investigativas.

Vemos o esforco dos professores-formadores entrevistados em caracterizar o que
é ensinar, na tentativa de demonstrar suas melhores intencionalidades, mas essas estéo
desprovidas de clareza tedrica. Mesmo que a maioria tenha tido uma formacdo em
cursos de licenciatura, muito provavelmente, a racionalidade em que essa formacdo se
deu ndo possibilitou uma maior problematizacdo acerca dessa tematica. Dos
entrevistados, trés realizaram a graduacdo na década de 1980, trés na década de 1990 e
0s outros seis nos anos 2000. Boa parte dos cursos de licenciatura tinha, e alguns ainda
tém, como afirma Schon (1995), ancoragem na légica da racionalidade técnica, segundo
a qual, a pratica docente dos curriculos situava-se ao final dos cursos, desconsiderando
0 processo reflexivo sobre o fazer docente. Esse distanciamento entre teorias aprendidas

desconexas de contextos reais ndo possibilita um avango na compreensao, por parte do
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educador, de saberes requeridos para a docéncia, e ele reproduz e demonstra a
dificuldade em superar a abordagem de cunho meramente positivista. Os entrevistados
demonstram tendéncias por concepcdes de ensino e pressupostos epistemoldgicos que
ainda requerem processos de problematizacdo e ressignificacdo, possibilitando novas
percepcoes.

A medida que quem ensina ndo tem consciéncia de suas proprias concepgdes
tedrico-préaticas e ndo ha cientificidade nas bases epistemoldgico-educacionais que
norteiam a préatica desse docente, esse tera dificuldade em compreender os processos de
ensinar e aprender, e todos os fatores que se relacionam a esses dois conceitos. As
Ciéncias da Educacéo, a Psicologia e a Educagdo em Ciéncias/Quimica tém corroborado
para elucidar como o ser humano aprende e que aspectos estdo imbricados nesse
processo, que praticas e metodologias sdo requeridas para que o aprendente
efetivamente aprenda. E necessario conhecer as teorias que dao sustentacio as praticas
do ensinar e identificar quais sdo as teorias mais adequadas para fundamentar um
processo de aprender. Urge o aumento de cientificidade nesse processo e as a¢des com
vistas a formacdo continuada do professor-formador podem ajudar nessa construcao.

Mas o ensinar, como ja afirmamos anteriormente, objetiva a aprendizagem. Se
essa ndo ocorre, € possivel afirmar que o professor ensinou? Apesar de todos os
esforcos demandados pelo professor, se ndo houve aprendizagem, talvez possamos dizer
que ele ndo estava ensinando, mas havia ali uma tentativa de ensinar. H4,
evidentemente, véarios fatores a serem analisados, todas as intencionalidades,
motivacdes, condi¢des e recursos que estdo sendo usados para esse processo. Sendo
assim, no processo de ensinar, que visa a aprendizagem do outro, podemos ter tentativas
de ensinar como afirma Weissmann (1998, p. 32) “trata-se de reconhecer que todo o ato
de ensino deve conter o propdsito de transmitir um conhecimento, de tentar que alguém
se aproprie de um conhecimento que inicialmente ndo possuia” (grifo nosso).

E esse processo requer varios elementos, dentre os quais, um que é fundamental,
qual seja o planejamento, que segundo Gauthier et al. (2013, p. 198) “[...] consiste na
disposicdo de um conjunto de tarefas que visam, por exemplo, determinar o0s objetivos
de aprendizagem, bem como priorizar e transformar os conteddos em correspondéncia
com os objetivos”. A professora Irene aponta para essa dire¢do: “[...] Entdo ensinar
envolve uma série de momentos, eu acho, é pensar o contedo, € pensar como aquele
contetdo vai ser trabalhado, € pensar se 0 meu estudante tem condi¢es de entender

esse contetdo”. Ao pontuar esses aspectos, ela estava pensando em um planejamento, e
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talvez assim, dizendo que ensinar é uma pratica planejada decorrente de Vvérias
intencionalidades.

Entdo se ensinar visa 0 aprender, tomado esse pressuposto puramente,
poderiamos estar sendo reducionistas e supervalorizando o ensinar. Ao mesmo tempo,
nas relagbes interpessoais, ha outras nuances envolvidas para além dos processos
meramente cognitivos, pois existem também os aspectos socioafetivos que estdo ali
imbricados. Mas isso daria outro enfoque, que ndo iremos discutir aqui. Feita essa
ressalva vamos entdo assumir que o ensinar tem como intencionalidade o aprender,

como tangenciou a professora Hildegarda em sua entrevista:

Hildegarda: Ensinar a gente pode pensar em eu quero passar alguma coisa, eu
tenho a intencéo de ensinar ou, eu ensino, que sdo coisas diferentes. Eu tenho
a intencdo de passar para o aluno, enfim, alguns conhecimentos, entéo se ele
vai aprender, isso é diferente de aluno para aluno, mas, a minha intengdo é
transmitir algum conhecimento para ele.

A aprendizagem, como resultado da acdo do ensinar, necessita ser mais bem
conhecida e compreendida pelos educadores, especialmente aqueles que atuam em
cursos de formacéo de futuros educadores. As concepcdes de ensinar e aprender estdo

intimamente ligadas.

5 Aprender: como cada sujeito percebe o fendmeno e fornece indicativos para a

analise

Conforme Marques (2006), ha um espaco, de escolha social, para que o ensinar e

o0 aprender ocorra, a saber: a escola/universidade. Afirma ainda:

[...] lugar, tempo e recursos destinados as aprendizagens em interacdo
dialogal dos nelas interessados com Outro socialmente qualificado, para
compartilharem do entendimento, da organizacdo e da conducgdo dos
processos formais do aprender mediado pelo ensinar. E, quanto mais
complexas, isto &, plural e diferencada, se apresente a sociedade, mais se
exigem as aprendizagens sob a forma escolar, distinta das modalidades
préprias de outros contextos sociais e ambitos linguisticos (MARQUES,
2008, p. 87).

O aprender pode ser analisado a partir de trés principais concepgdes
epistemoldgicas, quais sejam — empirismo/indutivismo, apriorismo/inatismo e

construtivismo/interacionismo, e dessas decorrem concepc¢des educacionais. Essas trés
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concepcdes determinam as acdes do educador, remetem as escolhas metodoldgicas e as
distintas formas de tratar o objeto do conhecimento e ao seu planejamento para o
processo do ensinar. De forma consciente ou ndo, o ensinar praticado pelo educador se
filia a alguma concepcdo epistemolégico-educacional que repercute num resultado de

aprendizagem ou nao.

Considerando-se 0 contexto pedagogico, o professor busca eleger certos
sentidos, canalizando ai o esforco de elaboragcdo, e transformar o
funcionamento conceitual do aluno, na dire¢do do conhecimento
sistematizado. Também os pares sdo participantes das elaboracdes
conceituais do aluno. Dependendo da linha de acdo pedagdgica, os efeitos
podem ou ndo corresponder aos conhecimentos pretendidos, podem gerar
éxitos ou fracassos escolares (GOES, 1997, p. 21).

Como ja afirmamos, na concepcdo empirista/indutivista, 0 conhecimento esta
fora do sujeito, estd no objeto. Realiza-se um nudmero significativo de
observacOes/coleta de informacdes e se faz generalizacGes, teorias ou leis. 1sso
fundamenta a concepgéo de ensino por transmissao, pois o conhecimento esta no objeto
a ser conhecido, ele é obtido pela experiéncia dos sentidos, seja essa feita pela
observagdo ou por o estudante “prestar” atencdo. A entrevistada Dorothy sinaliza para
essa concepgdo ao afirmar que aprender “[...] € justamente conseguir fazer, digamos
assim, a introspeccdo daquilo que estava sendo o0 objeto daquela aula, ou daquele

momento, daquele instante”.

Para o empirista cléassico, os verdadeiros fundamentos do conhecimento sdo
acessiveis aos individuos através dos sentidos. Os empiristas supdem que 0s
individuos possam estabelecer como verdadeiras algumas afirmacoes
confrontando o mundo através de seus sentidos. As afirmacgbes assim
estabelecidas constituem os fundamentos sobre os quais é construido o
conhecimento adicional por algum tipo de inferéncia indutiva (CHALMERS,
1993, p. 152-153).

No entanto, na concepcdo construtivista/interacionista o conhecimento se
origina, se constroi, na interacdo do sujeito com a realidade, objeto do conhecimento.
Modifica-se 0 meio enquanto esse modifica o préprio sujeito investigador. Nessa
abordagem, o sujeito adquire conhecimento de forma ndo passiva (em visao distinta da
empirista) e nem pré-formada (diferentemente da visdo apriorista/inatista). Aquele que
aprende vai construindo formas préoprias de ver e explicar o mundo, o contexto; seus
modelos explicativos vao se tornando mais elaborados para compreender e interpretar a

realidade, ndo sendo uma simples representacdo dessa realidade. Para Goées (1997, p.



41

21), “[...] no pensamento vygotskiano, o conceito ndo ¢ apenas representado pela
palavra nem se reduz ao desenvolvimento de impressdes (pela percepgdo, pela
meméria). Forma-se por meio do uso da palavra, que ndo é um rotulo aderido a uma
ideia ja estabelecida, a um conceito pronto”. Esse sujeito que interage com o meio vai
construindo conhecimentos nesses processos de interagdo, com uma organizacao légica
do pensamento. A entrevistada, professora Marie, aponta para essa compreensdo de
aprender:

Marie: Aprender? Entéo, é se apropriar de ideias, é saber racionalizar alguma
coisa. Eu aprendi entdo, eu agora posso lidar com isso, pelo menos para mim
sempre foi assim o aprendizado, agora que eu sei isso, eu consigo interagir
com outras coisas que se ligam a esse fator. Eu posso pensar no assunto, para
mim ai foi aprendido, agora eu sei pensar sobre aquilo, ir além, racionalizar,
a partir daquela base, vamos dizer.

As afirmacbes da professora Marie remetem as perspectivas tratadas por
Vigotsky (2008) relativas ao processo de internalizagdo, em que aquilo que,
inicialmente, € interpessoal se transforma em intrapessoal, na mediacdo do ensinar e do
aprender, envolvendo as acdes do sujeito, as estratégias e os conhecimentos que ele ja
domina, conjuntamente com as acOes, as estratégias e 0s conhecimentos dos demais
envolvidos no processo, e de todas as condi¢des sociais do contexto e das interacdes que
se viabilizam. A professora Marie aponta, mesmo que nao tdo convictamente para essa
direcdo, mas ainda falta pensar como colocar isso no processo de ensinar, pois ela
descreve como ela percebe o seu aprender, ndo fazendo aluséo aos seus educandos, de
como ocorre ou como ela percebe esse processo de construcdo de aprendizagem nos
estudantes, naqueles com os quais ela lida cotidianamente na sala de aula.

Pode-se ver que mesmo professores formados em trés décadas distintas,
apresentam significativas semelhancas ao pensar o contexto do ensinar e do aprender.
Esse ciclo se reproduz mesmo que existam esforcos para mudar. Hoje, as propostas
curriculares dos cursos de licenciatura, a partir das demandas legais, careceriam derivar
para uma concepc¢do de uma racionalidade pratica, distanciando-se da racionalidade
meramente instrumental. Um aspecto que parece ser importante para se problematizar e
que, certamente, contribui para que ndo ocorram significativas mudancas, é o grau de
negligenciamento que o professor universitario tem quanto a sua formacao continuada
para a docéncia, para as questfes do campo da educagdo, ndo aquelas concernentes a

sua area de conhecimento especifico. Maldaner (1999) alerta quanto a falta de
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comprometimento do educador dos cursos superiores sobre esse aspecto, afirmando que
“Geralmente os professores universitarios se comprometem pouco, muito aquém do
necessario, com essa questdo da formacdo dos professores e com a sua auto-formacéo
pedagoégica [...]” (MALDANER, 1999, p. 290), e o quanto esse “despreparo pedagdgico
dos professores universitarios, também fruto de sua prépria formacao, afeta a formacao
em quimica de todos os profissionais que necessitam dessa area do conhecimento [...]”
(MALDANER, 1999, p. 289).

Assim, percebe-se, a partir das manifestacbes dos entrevistados, que as
concepcdes de ensinar e aprender, construidas e constituidas ao longo dos processos
educacionais, fundamentados em seus pressupostos epistemoldgicos, continuam a
coexistir no contexto da educacdo contemporénea, muitas vezes, mescladas em um
mesmo sujeito, que ndo se vale de uma Unica percepgdo/concepg¢do para a sua acdo. Ha
aquelas que sofrem uma critica mais contundente pelo viés do olhar pedagogico, mas

A

que ainda habita fortemente o “‘chdo” da sala de aula.
Como avancar? Uma possibilidade que entendemos como vidvel é pela

formacdo continuada do professor em servico.

6 A formacéo continua: uma construcdo com multiplos significados

Entendendo a importancia da formacdo continuada do educador, buscou-se
investigar como esse profissional tem cuidado desse aspecto. Enfocou-se em duas
possibilidades para delimitar o estudo. Assim, investigou-se a formacao continuada do
professor-formador pelo viés das suas leituras e participacdes em eventos. Pensa-se essa
formacdo na perspectiva de contribuir para o desenvolvimento pessoal e profissional do

educador, capacitando-o para a sua a¢do pedagogica. Nas palavras de Novoa (1995):

A formacdo deve estimular uma perspectiva critico-reflexiva, que forneca aos
professores os meios de um pensamento auténomo e que facilite as dindmicas
de autoformacdo participada. Estar em formacdo implica um investimento
pessoal, um trabalho livre e criativo sobre 0s percursos e 0S projectos
préprios, com vista a construcdo de uma identidade, que é também uma
identidade profissional (NOVOA, 1995, p. 25).

A seguir, o Grafico 1 apresenta os periddicos e 0s livros que 0s entrevistados

mencionaram ter lido nos Gltimos trés anos, versando sobre tematicas ligadas a
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educacdo. Alguns ndo conseguiram mencionar um periodico ou livro especificamente,

fazendo uma mencdo genérica de leitura de artigos e livros.

Gréfico 1: Periddicos e livros mencionados pelos entrevistados, lidos nos ultimos 3
anos, versando sobre educagéo
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Fonte: Elaborado pelos autores do artigo

Dentre os periddicos mencionados, a Revista Quimica Nova na Escola foi a mais
referida. Esse periddico traz artigos que buscam debater e refletir sobre o ensino e a
aprendizagem de quimica, sendo um subsidio para a reflexdo e o debate dessa tematica,
uma vez que a comunidade de educadores quimicos tem publicado suas pesquisas nesse
periddico. J& o segundo mais mencionado, a Revista Quimica Nova é mais voltada para
as areas especificas da Quimica, tendo uma pequena parte destinada para artigos ligados
a educacdo. O Journal of Chemical Education, considerado também uma publicacédo
que corrobora os estudos e as compreensdes de aspectos ligados a area, teve apenas
duas citagdes. No que se refere a livros, ndo houve nenhuma mencdo especifica de
algum relacionado a area de educacéo ou formacéo pedagdgica.

Assim, conclui-se que, nesse aspecto, ha um distanciamento do que se esperava,
pois todos atuam em curso de graduacdo voltado para a formagdo docente e, portanto, as
leituras concernentes a area de educagdo e formagdo pedagogica deveriam ser muito

mais significativas. Entendemos que os periddicos e livros lidos pelos professores-
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formadores poderédo se constituir num material pedagogico muito interessante a medida
que eles os utilizarem em suas aulas, nas reflexdes sobre as situacdes vivenciadas nos
processos da docéncia, problematizando e desmitificando os conceitos veiculados neles,
dos aspectos do cotidiano da sala de aula, entre outros topicos, bem como, subsidiando a
sua formacéo continuada de forma mais contundente.

Uma entrevistada mencionou a leitura da Revista Ciéncia Hoje das Criancas,
nela a Ciéncia € mostrada as criancas de forma dindmica, com mais atencdo a corre¢do
conceitual. Esse tipo de revista se distingue de outras, assim como a Revista Ciéncia
Hoje, segundo Oliveira (1993), porque é voltada para um publico leitor com maior nivel
de escolaridade e, portanto, se preocupa em ndo banalizar os conceitos cientificos. E
importante, também, a escolha do tipo de periddico para fazermos nossas leituras, pois
ha aqueles que buscam ligar o universo cientifico ao cotidiano descuidando-se da
cientificidade e da clareza conceitual. Eichler e Del Pino (2002) apontam uma das

dificuldades da divulgacdo ampla do conhecimento quimico:

[...] embora a Quimica seja uma das principais areas produtoras de
conhecimento, ela raramente € mencionada nos jornais e nas revistas
dirigidas ao publico leigo. Em relacdo as prioridades da midia anteriormente
esbocadas, tal diferenca ndo é dificil de compreender. Grande parte da
pesquisa em Quimica ndo pode ser facilmente relacionada com interesses
humanos imediatos (EICHLER e DEL PINO, 2002, p. 24).

Também foi solicitado aos entrevistados que fizessem uma apreciacdo sobre o
valor dessas leituras para a sua formacdo continuada e para a sua acdo como docente.

Veja-se 0 que afirma Marie, ao ponderar quanto elas ajudam:

Mari: Ajudam a refletir, porque eu vou fazer aquilo, ou entdo, porque que eu
dei aquilo se na verdade ndo vai fazer muito efeito. Enfim, ou até na questdo
assim, de sistematizar, como que vocé vai abordar, ou até o que vocé vai
abordar, porque as vezes tu ndo ‘tem’ ideia de quanto tu pode ir num assunto.

Podemos perceber que, para a professora, as leituras cumprem papel importante
para 0 seu planejamento, para o direcionamento das atividades e situacGes que ira
propor em sala de aula. Uma fala bem significativa é a apresentada pela entrevistada

Emmy, quando ela afirma:

Emmy: Muito, porque, por exemplo, quando eu comecei a trabalhar como
professora, eu acho que eu vim naquela coisa de mestrado, quando tu “tem”
gue apresentar alguma coisa tu monta um power point e tu apresenta, é isso
gue a gente aprende no mestrado. Ai quando eu tive que ser professora, eu
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ainda tinha aquela ideia [...] entdo isso abriu minha visdo, porque tinha vérias
técnicas de trabalhar, que eu sd sabia aquelas que eu tinha... Eu era vista
como aluna, aquelas que eu lembrava eu ainda n&o tinha coragem de aplicar,
e depois que eu li o livro me abriu um pouco mais.

O que é possivel perceber com a afirmacdo da professora Emmy € que ela ainda
ndo se percebia como educadora, pois em seu processo inicial de atuagdo docente,
estava muito presente a sua percepcdo como estudante. O processo de interacdo com 0s
pares e as leituras que passou a realizar ajudou a avangar nessa percepgédo e, como ela
expressa em seus argumentos, tem contribuido para a construcdo de sua identidade
como professora. Um outro aspecto que pode contribuir para esse processo de
construcdo da identidade profissional e ajudar o professor a pensar a sua agdo como
educador, melhorando os processos de ensinar e aprender, € a formagdo em cursos,
seminarios, encontros, palestras e outras atividades (eventos) que tenham como objetivo
problematizar as perspectivas teorico-epistemoldgicas-pedagogicas do educador sobre
esse tema.

A seguir, o Grafico 2 traz os dados referente aos eventos que os professores-
formadores tém participado, nos altimos trés anos, ligados a educacdo, voltados para o

aperfeicoamento e para a reflexdo da acdo pedagogica do professor.

Grafico 2: Participacdo em eventos nos ultimos 3 anos, envolvendo a tematica educacéo
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Nesse aspecto também se considera insipiente a participacdo dos professores
como um todo, em eventos que potencializem o seu aperfeicoamento e a reflexdo sobre
a docéncia e todos os aspectos dela decorrentes. Considere-se ainda, que 0S que
responderam participar do ENEQ (Encontro Nacional de Ensino de Quimica) e EDEQ
(Encontro de Debates sobre o Ensino de Quimica) sdo os mesmos individuos
entrevistados. Ha eventos mencionados que apresentam pouca contribuicdo para a
reflexdo pedagogica, contribuindo de forma mais incisiva para o aperfeicoamento do
conhecimento técnico, especifico da area da disciplina do educador, o que também ¢é
necessario, mas nao é objeto de andlise neste trabalho. Entre esses eventos, tem-se 0
Congresso Nacional dos Estudantes de Engenharia Quimica (CONEEQ) e o Congresso
Brasileiro de Engenharia Quimica (COBEQ).

Assim, entendemos que, diante da necessidade de avangos na melhoria da
educacdo, na busca por uma melhor formagdo do futuro educador, precisamos

considerar o que é proposto por Maldaner (1999, p. 289):

[...] se pense um professor em constante atualizacdo, capaz de interagir
positivamente com os seus alunos, problematizar as suas vivéncias e
converté-las em material de reflexdo com base nas construcGes das ciéncias e
outras formas culturais e, assim, contribuir para a transformacao e recriacéo
social e cultural do meio.

Sobre 0s eventos, os entrevistados também fizeram uma apreciacdo desses para a
sua formagdo continuada. Max afirmou que “[...] ajuda na questdo de ressignificar
alguns conceitos, talvez, que a gente ja tenha e, também, melhorar enfim, a prética. E
preciso muitas vezes ver coisas diferentes, ou até para ver se estd no caminho certo,
muitas vezes, a gente percebe isso também”.

Pierre, outro entrevistado, apontou “[...] que todos eles sdo ricos, porque dai, de
uma forma, vem ao encontro dos objetivos que € a atualizacdo, que é a formacdo e a
troca de experiéncias, troca de saberes, a gente acaba sempre agregando novos
conhecimentos quando participa de congressos ou seminarios desse género”. Mas o que
podemos observar em ambas as falas dos professores-formadores é uma
superficialidade, sem que adentre em questdes mais especificas para a qualificacdo da
sua profissionalizacdo docente. As demais falas dos entrevistados seguem a mesma
direcéo.

Isso nos remete a pensar 0 que vem proposto por Garcia (1995):
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Isto significa que o modelo de ensino e, consequentemente, o modelo de
professor assumido pelo sistema educativo e pela sociedade tem de estar
presente, impregnando as actividades de formacéo de professores, a todos 0s
niveis. Este principio implica, também, a necessidade de existir uma forte
interconexdo entre o curriculo de formacdo inicial de professores e o
curriculo da formag&o permanente de professores (GARCIA, 1995, p. 55).

Isso requer uma mudanca de paradigma, capaz de romper com o0s ditames
construidos a partir do modelo da racionalidade técnica e estabelecer possibilidades
rumando a uma nova racionalidade de formacdo docente, a da préatica. Nesse aspecto,
Schnetzler (2002) e Cachapuz et al. (2001) apontam que os professores necessitam
assumir a responsabilidade, por intermédio do didlogo e interacdo com 0s seus pares,
pela construgdo da sua identidade profissional, desenvolvida “[...] pela formacdo de um
novo tipo de profissional académico — o/a pesquisador/a em ensino de
Ciéncias/Quimica” (SCHNETZLER, 2002, p. 14).

7 Espaco/Tempo de formacédo intrainstitucional: possibilidade de superacdo de

fragilidades

Na tentativa de minimizar parte da fragilidade na formacdo dos professores-
formadores investigados, no ano de 2003, a instituicdo de ensino a qual eles estdo
vinculados, formalizou a existéncia do NEQ (Nucleo de Educacdo Quimica), um
espaco/tempo constituido para a discussdo e a elaboracdo coletiva, incluindo uma
determinada carga horaria para que todos os professores da area de Quimica participem.
Com reunides quinzenais, esse tem sido o forum em que ocorrem trocas de experiéncias
na busca por uma reflexdo permanente do fazer pedagdgico dos professores de Quimica.
Nesse forum, sdo preparados projetos, realizadas avaliacdes, elaborados e discutidos
coletivamente materiais pedag6gicos como apostilas e livros, analisados artigos e livros.

Como o grupo é dinamico, pois alguns educadores sdo professores permanentes
do quadro da area de Quimica da universidade e outros sdo contratados temporarios, dos
dez entrevistados, na ocasido da entrevista, um participava ha um semestre, um ha dois
semestres, duas no decorrer de trés semestres, um professor e uma professora ha cinco
anos e 0s demais desde a sua constituicdo. Sdo multiplas as demandas e situacdes que
passam pelo NEQ e, muitas vezes, as questdes pedagogicas e analises educacionais sao

tangenciadas, pois 0 grupo tem uma autogestao.
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As instituicGes de ensino superior, responsaveis na grande maioria pela
formacdo dos educadores que atuam na educacdo béasica, em geral, ndo tém
espagos/tempos institucionalizados para a formacgdo continuada em servico dos
professores-formadores. Entendemos que “Institucionalizar esse debate ja €, por si s0,
um primeiro passo. Esse debate ndo pode ser deixado a mercé da possivel vontade de
alguns professores interessados. Ele é imprescindivel a vida de qualquer curso de
graduacédo e, por isso, obrigacdo de todos os professores” (LAUXEN et al., 2016, p.
203). Assim, a proposicdo do NEQ foi e esta sendo fundamental para qualificacéo
docente e tem contribuido substancialmente para a reflexdo dos professores, como
avaliam os entrevistados ao falarem sobre a importancia desse espago/tempo. Veja-se o
que diz a entrevistada Dorothy:

Dorothy: [...] com o NEQ eu melhorei bastante 0 meu planejamento, a parte
de avaliacdo, também, que contribuiu bastante, a minha reflexdo sobre essa
parte de avaliacdo, que é uma coisa que eu ndo tinha antes, ndo fazia, muito
profundo assim, s6 mais o basico, e também, a parte de fazer coisas
diferentes, testar coisas diferentes, e poder comparar os resultados com quem
também faz.

Tardif ¢ Lessard (2013) apontam que a produgdo de “saberes docentes” de forma
consciente é favorecida pela criacdo de espacos/tempo de discussdo, em que o professor
possa refletir sobre os limites dos conhecimentos académicos na constituicdo do saber
docente, da mesma forma, a sua experiéncia profissional torna-se elemento importante
nessa construcdo. Zeichner (1995) corrobora essa ideia, afirmando que os professores
produzem em suas praticas uma gama de conhecimentos que, conjuntamente com suas
experiéncias, devera ser ponto de partida de qualquer mudanca que se deseja realizar.
Assim, se no conjunto dos professores-formadores tornar-se possivel criar
espacos/tempos para a formacdo continuada em servico, dentro da instituicdo,
certamente, havera avangos, pois irdo ocorrer trocas, no confronto das diferentes
concepcoes, pela busca de consensos.

O NEQ congrega sujeitos com diferentes concep¢des sobre ensinar e aprender,
como revelado na pesquisa, esses profissionais tém tempos diferentes de atuacdo
docente, vém de lugares distintos de formacdo e atuam em disciplinas diversas, porém
no didlogo que se faz entre os pares, avangos vdo sendo produzidos, como também foi
revelado pelos professores-formadores pesquisados. Assim, o0 NEQ se constitui como

espaco/tempo de formagdo, no dialogo e confronto de saberes entre os pares, tendo a
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preocupacdo com a educacdo, o0 ensino, as aprendizagens e os avangos pedagdgicos
requeridos para a melhoria da qualidade educativa.

8 Consideracdes finais

As andlises e reflexdes produzidas a partir dos elementos presentes na pesquisa,
trazidos do que foi apresentado pelos entrevistados apontam que os professores filiam-
se a modelos epistemoldgicos de ensino e aprendizagem, que ora pontuam mais para o
empirismo e a transmissdo-recepcdo, ora ja se apresentam mais associados as
concepcOes cognitivistas e ao processo de mediacao do ensinar e aprender.

Podemos apontar que as concepgdes e crencas do professor-formador, mesmo
daqueles das disciplinas especificas da area de Quimica, contribuem para a formacgédo de
concepcoOes do ser educador no futuro professor, sendo assim, & importante reconhecer e
refletir como essas influenciam as suas praticas na acdo e nesse contexto, como apontam
as tomadas de decisdes em sala de aula. As concepcdes se interligam com as praticas,
pois elas as fundamentam. Dessa forma, quanto mais teorias cientificas estiverem dando
base as concepgdes do professor-formador, especialmente no que tange ao campo
pedagdgico, mais reflexdes ele podera produzir na e sobre a sua pratica. Portanto, a
formacdo continuada do professor-formador deve ser uma preocupacéo das instituicdes,
oportunizando espacos/tempos intrainstitucionais para esse processo, ab mesmo tempo
em que incentivam a participacdo em espacos de dialogo interinstitucionais, eventos e
outras modalidades de aperfeicoamento, como, por exemplo, a leitura de periddicos e
livros do campo da didatica das ciéncias.

Ainda, entende-se que as instituicdes de ensino superior, responsaveis pela
formacdo dos futuros educadores da educacdo basica tém assumido, ao longo do tempo,
a dificil tarefa de romper com uma formacdo baseada na racionalidade técnica,
especialmente em vista do questionamento que esse modelo sofreu/sofre nos ultimos
tempos. Contudo, a0 mesmo tempo, se defronta com professores-formadores que se
constituiram nesse mesmo modelo, muitos em cursos sem formacdo pedagodgica, ou
seja, a docéncia se faz pela formacdo ambiental/tacita. E se a pratica docente se constitui
em uma atividade complexa, que muitos dos professores que atuam nos cursos de
licenciatura ndo compreendem, também ndo é estabelecido um processo de reflexdo

capaz de romper com a formacdo ambiental e tacita que constitui sua visdo do ser
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educador, a qual é marcada por uma percepcdo simplista e reducionista do ser e fazer
docente, de forma que ndo havera mudancas.

Talvez, entdo, tornar o professor pesquisador de sua pratica de forma
permanente e um sujeito reflexivo (ZANON et al., 2016) e, como apontado por Lauxen
(2002), garantir que esse processo de reflexdo ndo seja um exercicio meramente
introspectivo, mas algo que venha a ser feito no coletivo dos educadores, permitindo a
construcdo de saberes advindos de uma prética refletida. Nesse caso, espacos/tempos
como 0 Nucleo de Educacdo Quimica (NEQ) podem ser a alternativa para que isso
venha ocorrer de forma qualificada e permanente. Assim, defende-se a necessidade da
constituicdo de espacos/tempos intrainstitucionais para que os professores-formadores
possam, de forma coletiva com seus pares, refletir sobre sua pratica docente e, dessa
forma, contribuir para a melhoria na qualidade educativa, e formar professores mais

bem preparados para a escola bésica.
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apitulo 2

A FORMACAO CONTINUA DO PROFESSOR-FORMADOR: CONSTITUICAO
DOS SABERES PROFISSIONAIS EM PROCESSOS REFLEXIVOS
COLETIVOS

Para fazer da pesquisa expediente didatico e educativo
cotidiano em qualquer nivel de escolarizacéo € preciso
aproximar ensino e pesquisa. E necessario compreender que
0 ato investigativo é inerente a cultura humana como
caracteristica que Ihe permite se adaptar a um meio adverso,
que agregou, além da observacdo, do questionamento e da
critica, a leitura e o dialogo critico. A pesquisa, como eu a
entendo, é um produto cultural, que pode ser aprendido e
desenvolvido na escola e outros espacos pedagogicos. Nao é
apenas um oficio, € um modo de fazer um oficio
(GALIAZZI, 2011, p. 142).
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A FORMACAO CONTINUA DO PROFESSOR-FORMADOR: CONSTITUICAO
DOS SABERES PROFISSIONAIS EM PROCESSOS REFLEXIVOS
COLETIVOS’

Continuing training of the teacher-educator teachers: constitution of the professional

knowledge in collective reflective processes

Ademar Antonio Lauxen®

José Claudio Del Pino®

Resumo: O objetivo da pesquisa que motivou este artigo é discutir os saberes que
caracterizam o educador, bem como os atributos relacionados ao professor-formador e
sua pertinéncia para a constituicdo do profissional critico-reflexivo. Este estudo é de
carater qualitativo, na perspectiva da investigacdo-acéo, resultado de entrevista com
questdes semiestruturadas, realizadas com dez professores-formadores, atuantes em um
curso de licenciatura em Quimica. A pesquisa revela atributos e caracteristicas inerentes
ao bom professor e que se associam ao professor-formador, discutindo como os
entrevistados correlacionam essas duas categorias. Alem disso, aponta para a
necessidade de processos reflexivos por parte do educador, sinalizando que essa
reflexdo pode romper com o processo meramente individual e constituir-se como pratica
social coletiva, em espagos/tempos intrainstitucionais. Os dados revelam, ainda, que 0s
professores-formadores apresentam pontos de convergéncias com saberes para a
docéncia, e que esses ao serem revelados e problematizados em espacos/tempos de
formacdo continua podem contribuir para uma melhor compreensdo do ser e fazer
docente.

Palavras-chave: Professor-formador. Saber-docente. Pesquisador. Reflexivo.

Abstract: The objective the research that motivated this article is to discuss the
knowledge that characterize the teacher as well as the attributes related to teacher-
educator and its relevance to the constitution of critical and reflective professional. This
is a qualitative character study, in the perspective of investigation-action, resulting from
interviews with semi-structured questions, conducted with ten teachers-educators,
acting in the Chemistry Licentiate course. The research reveals attributes and
characteristics inherent in a good teacher and which associate with the teacher-educator,
discussing how the interviewed correlate those two categories. Besides, it points to the
necessity of reflective processes by the educator, signaling to this reflection to be able to
break with the purely individual process and constitute in a collective social practice in
intra-institutional space/time. The data also reveal that the teachers-educator have points
of convergence with knowledge for teaching, and that those to be revealed and
problematized in spaces/times the continuous training can contribute to a better
understanding of the teacher’s being and doing.

Keywords: Teacher-educator. Teaching knowledge. Researcher. Reflexive.
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1 Introducéo

O trabalho docente é importante elemento para a compreensdo das
transformagdes que ocorrem na sociedade, pois € uma das formas de produzir e
socializar o conhecimento acumulado ao longo da histéria da humanidade. Para
entender a complexidade que envolve a tematica é importante a percepcdo dos
desdobramentos da docéncia, sobretudo no que tange aos saberes que demandam e as
articulagdes requeridas para a atuacédo profissional.

Ha diversos estudos que investigam os saberes mobilizados pelos educadores no
seu cotidiano, buscando compreender a complexidade e os modos de producéo desses
saberes, portanto, ¢ notdrio o reconhecimento de que “[...] poderemos tomar consciéncia
de que a atividade docente no contexto escolar ndo tem nada de simples e natural, mas é
uma construcéo social que comporta multiplas facetas e cuja descricdo metddica implica
necessariamente escolhas epistemologicas” (TARDIF e LESSARD, 2013, p. 41).

O trabalho docente envolve processos necessariamente interativos, pois se
fundamenta na acdo de sujeitos que se inter-relacionam para que se desencadeie 0
processo de aprendizagem. Nesse processo, 0 docente vai se constituindo e construindo
um conjunto de saberes e percep¢des sobre o seu oficio, porém “[...] mesmo que o
ensino ja venha sendo realizado ha séculos, € muito dificil definir os saberes envolvidos
no exercicio desse oficio, tamanha ¢ a sua ignorancia em relacdo a si mesmo”
(GAUTHIER et al., 2013, p. 20) e, ainda, tal saber fica “confinado ao segredo da sala de
aula, ele resiste a sua propria conceitualizacdo e mal consegue se expressar”
(GAUTHIER et al., 2013, p. 20).

Ao ndo ser expresso, torna-se dificil que seja acessado por outros, e se extingue
a cada vez que um docente se afasta da sala de aula, pois 0 seu modus docente ndo mais
sera posto em pratica, ndo estando, portanto acessivel a outros educadores. Além disso,
“a docéncia ¢ um trabalho cujo objeto ndo ¢é constituido de matéria inerte ou de
simbolos, mas de relacdes humanas com pessoas capazes de iniciativa e dotadas de uma
certa capacidade de resistir ou de participar da a¢do dos professores” (TARDIF e
LESSARD, 2013, p. 35). E para que essa acdo ocorra ha condicionantes especificos da
natureza do trabalho docente.

Tornou-se importante compreender as concepgdes e construgdes acerca dos
saberes docentes e da profissdo do educador de um grupo de professores-formadores

atuantes num curso de graduagdo, uma vez que tais compreensdes poderdo estar
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presentes de forma diferenciada, com graus de intensidade distintos, na acdo desses
professores e, por isso, irdo influenciar na constituicdo do modus do futuro educador
formado por eles.

Pesquisas indicam que a pratica docente € revestida de enorme complexidade e,
nem sempre é compreendida muito claramente pelos educadores, especialmente no que
diz respeito ao ato de ensinar, visto sob a 6tica de uma agdo de carater simples, em que
“[...] o saber necessario para ensinar se reduz unicamente ao conhecimento do contetdo
da disciplina” (GAUTHIER et al., 2013, p. 20). Como afirma Maldaner (2013, p. 54),
“tudo isso poderia ser traduzido como concepg¢des (tacita) de curriculo que os
professores adotam” (grifo do autor). Para que essas concepg¢des tacitas possam ser
refletidas e repensadas, sobretudo por professores-formadores, € importante que haja
espacos/tempos de formacao que viabilizem esse processo.

Reconhecidas tais necessidades, este texto resulta da investigacdo sobre os
saberes docentes de um grupo de professores-formadores que evidenciou 0 que pensam
0s entrevistados a respeito dos aspectos que caracterizam o educador, com destaque
para as caracteristicas apontadas como inerentes ao bom professor, verificando, ainda, o
quanto dessas caracteristicas os entrevistados relacionam a atributos importantes de um
professor-formador. De forma detalhada, a investigacdo elucida: que saberes sdo
mobilizados e como esses se constituem saberes para a pratica pedagdgica de
professores-formadores, constituindo-os na dimensdo critico-reflexiva, em contexto de
didlogo e interacdo entre pares, ocorrido no Nucleo de Educacdo Quimica (NEQ)?

Os dez entrevistados atuam num curso de Licenciatura em Quimica e integram o
Nucleo que, por sua vez, constitui um espaco/tempo para a formacdo e reflexdo dos
docentes, o qual oferece, aos envolvidos, oportunidades de ressignificar a pratica
docente, na interacdo com seus pares, estabelecendo um processo coletivo de constante
acao-reflexao-acao.

Esse espaco/tempo torna-se importante foco de atencao, na medida em que pode
constituir-se em locus de ressignificacdo da formacdo ambiental/tacita do professor-
formador, que no confronto de ideias com 0s seus pares, podera ir reconstruindo seus
saberes e desvelando novos conhecimentos necessarios ao oficio de professor. O
professor-formador, como profissional que visa contribuir na formacdo de um futuro
docente, necessita dominar muito mais do que os conhecimentos relativos a sua
disciplina de oficio, ele precisa ter um saber que seja “[...] plural, composito,

heterogéneo, porque envolve, no préprio exercicio do trabalho, conhecimentos e um
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saber-fazer bastante diversos, provenientes de fontes variadas e, provavelmente, de
natureza diferente” (TARDIF, 2014, p. 18), de modo que, em geral, necessitam de uma
problematizacdo para tornarem-se “saberes em si” e efetivamente contribuirem no

processo de ensino-aprendizagem.

2 Principios metodolégicos da pesquisa e sujeitos envolvidos

A pesquisa tem carater qualitativo com caracteristicas de investigacdo-acdo ou
pesquisa em acdo, pois visou a compreensdo e a explicacdo da praxis dos educadores,
por meio das implicacbes dessa nos contextos vividos. A analise vislumbrou a
descoberta, a interpretacdo em contexto, buscando a realidade completa e profunda,
utilizando-se de vérias fontes de informacdo (BOGDAN e BIKLEN, 2010; LUDKE e
ANDRE, 2013). Ainda, como afirmam Liidke e André (2013), nesse tipo de pesquisa, 0
conhecimento se faz e se refaz constantemente, dele emergem novos elementos no
decorrer do processo.

A pesquisa em acdo permite reconhecer e interpretar o contexto no qual o estudo
se realiza, retratando de forma enfatica a complexidade natural da situacdo sob
investigacdo; viabiliza o uso de uma variedade de fontes de informacdes, revelando
experiéncias vicarias e permitindo generaliza¢cdes naturalisticas, possibilitando, ainda,
representar os diferentes e, por vezes, conflitantes pontos de vista presentes numa
situacdo social, manifestando a preocupacdo com a clareza e a objetividade na
comunicacéo dos resultados.

O presente estudo foi realizado por meio de entrevista, com questfes
semiestruturadas, envolvendo dez professores-formadores, atuantes em um curso de
Licenciatura em Quimica e integrantes do Nucleo de Educacdo Quimica (NEQ). O NEQ
€ composto por professores que integram a area de Quimica em uma universidade
privada. Todos os professores foram convidados a participar da pesquisa, porém dois
declinaram do convite.

Cada entrevista foi realizada de forma individual, apenas entrevistador e
entrevistado, gravada em audio, numa sala em que ndo houve interferéncia externa,
sendo, posteriormente, transcrita. Neste artigo, o foco sdo as questdes que seguem, as
quais orientaram as entrevistas de forma que essas ndo fossem completamente

estruturadas ou exclusivas, pois, quando necessario, foram feitas perguntas
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complementares que pudessem ajudar a obter novas informagGes ou esclarecimentos

sobre as enunciacgdes dos entrevistados.

1) H& diversos saberes que norteiam a profissdo docente. Alguns desses sao
incorporados durante a formacdo do professor, outros, no decorrer de sua préatica
docente. Ha, também, aqueles que sdo construidos de forma tacita. Varios autores
apresentam reflexdes/estudos sobre esses saberes e sua pertinéncia para a
formacdo/constituicdo do professor.

a) Qual saber docente vocé destacaria como importante para o educador?
b) E possivel se constituir um educador com base, prioritariamente, no saber
advindo/construido na pratica, na acdo docente? Por qué?

2) No seu entendimento, que caracteristicas séo inerentes ao “bom” professor?

3) O que vocé considera que seria necessario para alguém se constituir/ser um
professor-formador, especialmente num curso de licenciatura? Por qué?

4) Aponte algum(ns) aspecto(s) que considere relevante que vocé mudou na sua acao

como educador(a) a partir daquilo que foi estudado/discutido no NEQ.

Para preservar a identidade dos participantes da pesquisa e identifica-los ao
longo do texto em suas diferentes manifestacdes, atribuiu-se nomes ficticios, com base
em nomes de personagem da Histdria das Ciéncias da Natureza. Todos os participantes
preencheram e assinaram o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE),
autorizando o uso dos dados.

A pesquisa se insere também, na perspectiva de estudo de caso, pois como
afirmam Ludke e André (2013), o estudo de caso € aplicado quando o pesquisador tiver
interesse em pesquisar uma situacdo singular, particular, visando a descoberta e a
interpretacdo em contexto, pela multiplicidade dimensional de certo cotidiano. Ainda,
segundo Yin (2001), o estudo de caso torna-se Util quando o que se apresenta é vasto e
complexo e ndo pode ser analisado fora do espaco em que ocorre.

Os dados foram descritos e analisados com base em Moraes e Galiazzi (2011, p.
13), de modo que se tornou possivel “[...] expressar novas compreensdes alcangadas ao
longo da analise”, descrevé-las e interpreta-las a fim de alcangar um entendimento mais
complexo dos discursos. A Analise Textual Discursiva pode ser entendida como um
“[...] processo de desconstrucdo, seguido de constru¢do, de um conjunto de materiais

linguisticos e discursivos, produzindo-se a partir disso novos entendimentos sobre 0s
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fendmenos e discursos investigados” (MORAES e GALIAZZI, 2011, p. 112).
Considerando o carater qualitativo da pesquisa, foram feitas desconstrugcdes das
enunciacOes, tomando-se por base o0 que o0s entrevistados apresentaram e,
posteriormente, procedeu-se a reconstrucdo, de forma a expressar as principais ideias
sobre a tematica.

O grupo de dez pesquisados foi constituido por educadores todos graduados em
Quimica, havendo aqueles que atuavam em disciplinas de conhecimentos especificos do
curso, e outros que ministram disciplinas de carater pratico-pedagdgico. A participagdo
no NEQ esta condicionada ao vinculo do professor com a Area de Quimica, de modo
que ha professores horistas e professores com contrato temporario e, ainda, os efetivos.
Por isso, dos dez entrevistados, ha alguns com participacdo recente e outros que
participam desde o inicio da constituicdo do nucleo, em 2003. No quadro 1 ¢
apresentado a formagdo em nivel de graduacéo e pds-graduacdo, com as especialidades
dos entrevistados, bem como as disciplinas de atuacdo desses e tempo de docéncia no

ensino superior e de participacdo no NEQ.

Quadro 1: Caracterizacdo da formacdo e atuacao docente dos participantes

N° de
participantes

Licenciatura 5

Graduacdo | Bacharelado-industrial / Licenciatura

Engenharia Quimica

Doutorado

Formagéo™®

POs- Mestrado

graduagdo Especializacao

Quimica Organica

Quimica Inorganica

Pds- — —
Quimica Analitica

Area de

graduacéo

Especialidade

Engenharia Quimica

Educacdo e/ou Educacdo em Ciéncias

Quimica Organica

Quimica Inorganica

Quimica Geral

Disciplinas | Pedagogicas e Estagios

Tecnoldgicas

Quimica Analitica

Atuacdo docente

Grupos praticos de Quimica Organica

Tempo de atua¢do no | Menos de 3 anos

NI IFRPRFRPRFRPINNNRPRPWERINDNNREPINN P

Ensino Superior Entre 3 e 10 anos

1% 0 professor com especializaco esté realizando mestrado; dos sete professores com mestrado, cinco se
encontram em processo de doutoramento.
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Entre 10 e 20 anos

Acima de 20 anos

Desde a sua instalacdo (2003)

Tempo de participacéo E anos

AN AR W

no NEQ Menos de 2 anos

Fonte: Elaborado pelos autores do artigo

Os educadores pesquisados envolvem-se em processos de ensino,
pesquisa e extensdo em Quimica e Ensino de Quimica, voltando-se para o exercicio de
uma formacdo critico-reflexiva. Novoa (1995) apresenta a dimensdo critico-reflexiva
como forma de reconstruir identidade e mediar processos que desenvolvam a
autonomia, em que a praxis é lugar de producdo de saberes, saberes da experiéncia, que
ao emergirem de acdes refletidas podem vir a constituirem-se em saberes legitimados.

No NEQ, a proposta é constituirem-se pesquisadores no campo de ensino e
aprendizagem em educacdo quimica. Como afirmam Cachapuz et al. (2005), a
investigacdo no campo de ensino e aprendizagem das ciéncias é recente, e, no inicio dos
anos 1980, ainda néo era integrada por um corpo coerente de conhecimentos. Assim, 0
NEQ busca romper com o que aponta Del Pino (2012, p. 98), ao afirmar que
“frequentemente, o professor universitario nao ¢ um especialista ou investigador na area
da docéncia, e em muitas situacdes analisa a docéncia de forma empirica, assistematica
e intuitiva”.

O NEQ como espaco/tempo intrainstitucional € um dos locais onde esse grupo
de professores-formadores pode estabelecer interlocucdes para pensar a sua préatica, essa
sendo analisada pode gerar teoria “e a teoria permite desenvolver uma pratica mais
fundamentada” (DEL PINO, 2012, p. 98). Desse modo, nesse espago/tempo de
interacdo, em que sdo confrontadas as dimensdes pessoais e profissionais, concepcdes e
compreensdes, & possivel gerar um ciclo de sucessivos movimentos que podem
melhorar o processo do ensinar e aprender em cada disciplina que o professor atua e,
assim, melhorar a transposicéo didatica.

A andlise dos dados apresenta-se organizada em trés partes, no sentido de
viabilizar a compreensdao dos aspectos apresentados pelos entrevistados e suas
articulacbes. Ao mesmo tempo, essas partes se inter-relacionam, visando demonstrar
que saberes docentes esses sujeitos, participes da pesquisa, expressam e cComo 0S
articulam para a sua constituicdo como professores-formadores. A primeira parte
apresenta os saberes revelados e sua pertinéncia para a constituicdo do educador. A

segunda parte destaca os atributos que os pesquisados entendem como inerentes ao bom
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professor e aqueles que se vinculam ao professor-formador. E na terceira parte é
destacado quanto um espaco-tempo intrainstitucional pode ser locus de construcdo da
identidade profissional e de ressignificacdo da préatica docente.

3. Os saberes docentes e a constitui¢do do educador

A complexidade da atividade docente envolve um conjunto de saberes que séo
mobilizados para a acdo do educador no contexto de seu espaco de atua¢do. A medida
que esse atua e desenvolve o seu trabalho, hd um processo de mudancas que ocorre, pois
como afirma Tardif (2014, p. 57) “se o trabalho modifica o trabalhador e sua identidade,
modifica também, sempre com o passar do tempo, 0 seu ‘saber trabalhar’. [...] trabalhar
remete a aprender a trabalhar, ou seja, a dominar progressivamente 0s saberes
necessarios a realizacao do trabalho [...]” (grifo do autor).

Tal perspectiva aponta que, no desenvolvimento do trabalho docente, sdo
obtidos 0s saberes necessarios a sua realizacdo e, conforme Tardif (2014), havera
situacbes que irdo exigir que o trabalhador desenvolva, progressivamente, saberes
gerados e baseados no préprio processo de trabalho. Assim, a pratica ndo se constitui
como lugar de aplicacdo de um conhecimento cientifico e pedagdgico, mas como
espaco de criacdo e reflexdo, em que novos saberes sdo gerados e modificados
constantemente.

E como podem ser acessados esses saberes produzidos na pratica cotidiana do
educador? Faz-se necessario que 0S espacos/tempos intrainstitucionais viabilizem o
encontro dos educadores, para que, no didlogo de saberes, esses possam socializar e
refletir, dando maior sentido ao seu proprio trabalho e aquilo que produzem no
cotidiano, resultado de sua pratica. Assim, como afirma Marques (1996, p. 14),

viabiliza-se

[...] um didlogo de saberes, ndo em simples troca de informagfes, nem em
mero assentimento acritico a proposicdes alheias, mas na busca do
entendimento compartilhado entre todos os que participem de mesma
comunidade de vida, de trabalho, de uma comunidade discursiva de
argumentagao.

Vale ressaltar o sentido de saber a que se faz referéncia neste texto. Tardif
(2014, p. 60) argumenta que “[...] atribuimos a noc¢do de ‘saber’ um sentido amplo que

engloba os conhecimentos, as competéncias, as habilidades (ou aptidfes) e as atitudes
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dos docentes, ou seja, aquilo que foi muitas vezes chamado de saber, de saber-fazer e de
saber-ser”.

Na préxis do professor, diversos saberes vao sendo apropriados e incorporados,
dentre esses temos os de formacdo, 0s experienciais, 0s da acdo pedagdgica, 0s
disciplinares, os do professor reflexivo e pesquisador, entre outros (GAUTHIER et al.,
2013; TARDIF, 2014). Alguns desses sao decorrentes do processo de formacéo e outros
da pratica docente.

Para Gauthier et al. (2013), o saber experiencial, ou o saber da experiéncia, é
aquele que o professor constroi, sendo esse constituido de momentos Unicos ou
repetidos por infinitas vezes, mas que permanecem confinados no ambito da sala de
aula. Em determinados contextos, “essa experi€éncia torna-se entdo ‘a regra’ e, ao ser
repetida, assume muitas vezes a forma de uma atividade de rotina” (GAUTHIER et al.,
2013, p. 33). O saber da acdo pedagogica, por sua vez, acontece quando o saber
experiencial se torna publico e é testado por meio de pesquisas em sala de aula, dando
condicGes para que outros possam avaliar, comparar, compreender e apreender 0s
saberes produzidos no contexto da pratica (GAUTHIER et al., 2013).

Assim, um dos focos da entrevista com os dez professores-formadores foi
identificar as compreensdes desses sobre os saberes que norteiam a profissdo docente.
Destacando que alguns desses saberes sdo construidos durante a formacéo, outros, no
entanto, decorrem de uma construcdo com base na pratica docente. Ha ainda, aqueles
que se vinculam a uma construcdo tacita, pela vivéncia de cada um ao longo do seu
processo de escolarizacao.

Desse modo, ao analisar as transcri¢fes das entrevistas, € possivel identificar que
os professores-formadores apresentam elementos em relacdo a esses dois saberes: 0
saber da experiéncia e o saber da acdo pedagdgica, bem como fazem referéncia a
importancia ou a pertinéncia desses para a constituicdo do educador. A seguir, sdo
apresentados e discutidos fragmentos das enunciacdes dos entrevistados sobre saber da
experiéncia e saber da acdo pedagdgica e, também, sobre a possibilidade de se

constituir educador com base nesses saberes. Observe-se:

Pierre: Saber da experiéncia: saber que o professor tem a partir do préprio
trabalho, mas é um saber que ndo é encontrado na universidade, digamos
assim, ele é um saber que o professor ao desenvolver a metodologia ele vai
aperfeicoando. Essa perfei¢cdo ele vai criando através da experiéncia, entdo é
um saber mutavel, no caso. Ele vai sempre estar em atualizacio, saber que ele
vai adquirir a partir da pratica.
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Max: E aquele saber que vem da pratica. Eu posso estar ali anos e anos, e ter
experiéncias [...]. Entdo, parece que assim, o professor também, com o passar
do tempo ele vai adquirindo esses saberes da experiéncia. A experiéncia vai
dando maior seguranga a partir daquilo que ele foi vivenciando, acertos e
erros, essas possibilidades af, saber da experiéncia.

Thomas: [...] Saber da experiéncia esta relacionado com a préatica mesmo,
tem relacdo com aquilo que eu pratiquei, que exerci entdo, eu ja tive uma
experiéncia com relacdo aquilo.

Tanto as afirmacbes do professor Pierre, quanto as do professor Max, se
aproximam daquelas apontadas pelos autores Gauthier et al. (2013) e Tardif (2014),
para a ideia de saberes da experiéncia. O professor Thomas ndo deixou clara a sua
compreensdo. No entanto, essas compreensdes assimétricas quando socializadas em
espacos/tempos de formacdo continua dos professores, poderdo se tornar elemento
importante para a problematizacdo, e ajudara a cada um desenvolver novas
compreensdes, cada vez mais complexas, dando novos sentidos, contribuindo para a
constituicdo de um profissional mais preparado para a agdo docente.

Quanto a ser possivel se constituir um educador apenas com o saber da
experiéncia, a maioria dos entrevistados aponta para a limitacdo que ha nesse aspecto. A

professora Irene assim se pronunciou:

Irene: Eu acredito que ndo, porque esse meu saber da experiéncia é um saber
meu, é individual, e eu ndo vou ter como confrontar ele com outros saberes,
que podem ser melhores, podem existir outras praticas melhores que a minha.
Entdo se eu ficar restrita s6 a minha prética eu ndo vou evoluir, eu vou
permanecer daquele jeito, e posso estar fazendo de um jeito muito errado.

Na fala da professora Irene, é possivel perceber a compreensdo da limitacdo do
saber da experiéncia como um saber que se configura por uma construcdo individuall,
ela aponta a necessidade de confrontar esse saber produzido na pratica, com os saberes
de outros para que possa evoluir como profissional da educagdo. Assim como afirma
Tardif (2014, p. 52):

E através das relagBes com os pares e, portanto, através do confronto entre os
saberes produzidos pela experiéncia coletiva dos professores, que os saberes
experienciais adquirem uma certa objetividade: as certezas subjetivas devem
ser, entdo, sistematizadas a fim de se transformarem num discurso da
experiéncia capaz de informar ou de formar outros docentes e de fornecer
uma resposta a seus problemas.
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Ao encontro dessa ideia, Gauthier et al. (2013) propdem os saberes da acao
pedagdgica, que sdo saberes da experiéncia revelados, tornados publicos, a fim de que
possam, assim, ser apreendidos por outros docentes, tendo reconhecida a sua
pertinéncia. Veja-se 0 que uma das entrevistadas sinaliza em relagcdo aos saberes da
acdo pedagdgica, especialmente ao final de sua fala, quando relaciona a teoria com a

pratica.

Marie: eu penso que essa parte ai seria a parte mais, ndo sei 0s
direcionamentos, 0 que ja se sabe sobre, 0 que se conhece, vamos dizer, leis,
as propostas, que vdao mudando a medida do contexto dos préprios
pensadores sobre a parte pedagogica, eles vao reformulando e para mim é
isso. E o que eles véo entendendo sobre o ensino, sobre aprendizagem, sobre
esse fazer ai, uma coisa mais teorica, tedrica ndo, tedrica, mas da préatica que
eles estudaram, que eles analisaram.

Ao revelarem compreensfes sobre o0s saberes docentes, 0s entrevistados
apontam ideias que se aproximam em relacdo ao que Gauthier et al. (2013) e Tardif
(2014) expressam sobre saberes da experiéncia e saberes da acio pedagogica. Assim,
0s entrevistados sinalizam para uma ruptura com concepcGes ancoradas na
racionalidade instrumental, a qual indica uma visdo positivista de ciéncia e de formacéo
profissional. A racionalidade técnica ou instrumental ¢ “[...] uma concep¢ao
epistemologica da pratica, herdada do positivismo, que prevaleceu ao longo de todo o
século XX, servindo de referéncia para a educacao e socializacdo dos profissionais em
geral e dos docentes em particular” (PEREZ GOMES, 1995, p. 96).

Tal concepcdo influenciou muito a forma de pensar e de agir de educadores, de
modo que hd uma dicotomia entre a pratica e a teoria, entre 0S que pesquisam e 0s que
executam/aplicam. Hoje, busca-se uma nova racionalidade, a chamada racionalidade da
pratica, que pensa um educador como um profissional autbnomo, que reflete, toma
decisdes nas, sobre e apds as acdes (SCHON, 1995). No entanto, isso é um fendmeno
complexo e, portanto, precisa ser compreendido/apreendido tanto pelo professor-
formador, quanto pelo educador em formacao, para que novas possibilidades ocorram
na formacdo para a docéncia. Uma possibilidade é a constituicdo do professor-
pesquisador, aquele que analisa e reflete sobre a sua pratica. Assim, para corroborar essa
compreensdo, toma-se por base a ideia de professor-pesquisador proposta por Maldaner
(2013, p. 88):
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A pesquisa, como principio formador e como pratica, deveria tornar-se
constitutiva da propria atividade do professor, por ser a forma mais coerente
de construgéo/reconstrugdo do conhecimento e da cultura. [...]. Desenvolver
uma nova metéfora, a do professor/pesquisador em uma pratica reflexiva na
acdo e sobre a acdo, superando a dicotomia, prépria da racionalidade técnica,
que concebe alguns profissionais como produtores de conhecimentos e outros
que o aplicam (grifo do autor).

Entdo, se a formac&o inicial do educador se volta para essa racionalidade pratica,
como o professor-formador, que ndo percebe claramente essa perspectiva, podera ajudar
a constituir esse professor-pesquisador? Nesse sentido, entende-se a importancia da
constituicdo dos espacos/tempos de formacdo continuada intrainstitucionais para o
professor-formador, em que ele possa estabelecer a interlocucdo com 0s seus pares.
Uma vez que, conforme afirma Tardif (2014, p. 197):

Os professores, em suas atividades profissionais se apoiam em diversas
formas de saberes, [...] 0 saber profissional dos professores ndo constitui um
corpo homogéneo de conhecimentos; ele se serve, ao contrario, de uma
ampla diversidade de conhecimentos e utiliza varios tipos de competéncias.

Entende-se, assim, que o professor-formador podera entdo, por meio desses
espacos/tempos intrainstitucionais, refletir de forma coletiva, acerca de como tornar
esses saberes mais pertinentes e aplicaveis ao contexto do professor em formacéo,
praticando uma formacédo para a docéncia que contemple a exigéncia de constituir um
docente na dimensdo critico-reflexiva (NOVOA, 1995). Essa perspectiva permite
romper com a contradi¢do que ha na formacao de professores, como afirmam Quadros e
Mortimer (2016, p. 13):

[...] disciplinas de cunho didatico-pedagogico, especificas para discutir o
“ensinar e aprender”, sdo incluidas em todos os cursos de formagido de
professores. No entanto, a necessidade dos saberes sobre “ser professor” nido
é considerada para a maioria dos professores universitarios, mesmo que
atuem na formac&o de professores.

Desse modo, se o professor-formador ndo problematizar quais saberes
constituem o ‘“ser professor”, buscando se apropriar desses para uma melhor
compreensdo da complexidade que envolve o trabalho docente, mudangas pontuais,
como inclusdo de disciplinas com carater pratico-pedagdgico, ndo irdo resolver, por si
s0, com as dificuldades apresentadas e nem possibilitar avancos na formacdo dos

futuros professores.
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4 Constituir-se professor: caracteristicas requeridas para esse profissional

Essa parte da analise proposta estad relacionada as caracteristicas inerentes ao
bom professor e 0 que é necessario para constituir-se um professor-formador. Um dos
objetivos era perceber se haveria relacdo entre caracteristicas atribuidas ao bom
professor e ao professor-formador, bem como, perceber quais concepcdes estdo
presentes nos educadores, ou quanto eles estdo conscientes de que sua acdo docente
contribui para a constituicdo do futuro educador da escola basica. Considerando que
todos atuam em um curso de licenciatura em Quimica, de certo modo, ao afirmar as
caracteristicas do professor-formador, os entrevistados estavam construindo uma
imagem de si mesmos, ainda que isso ndo tenha ocorrido de forma consciente.

Os atributos, apesar de serem julgamentos individuais, oriundos da construcao
de cada um dos entrevistados sobre as categorias de bom professor, e de professor-
formador; se localizam num contexto socio-historico, retratando de certo modo, 0s
papeéis que a sociedade projeta sobre essas construcfes. Assim, as enunciagdes remetem
as concepcdes e ideologias que constituem cada ser e a0 modo como cada um se
percebe nesse contexto de sujeitos que véo se constituindo professor-formador em torno
da idealizacdo do bom professor, pois ha um senso comum social sobre qual
comportamento se espera em relacdo a esse professor. Entdo, os atributos apresentados
pelos entrevistados sdo permeados pelas suas vivéncias, resultando da apropriacdo que
cada um faz da pratica e dos saberes socio-historicos que vao constituindo-os e
diferenciando-os.

Na analise das respostas, chama a atencdo que os atributos e/ou caracteristicas
ligadas ao bom professor ndo se repetem necessariamente como importantes ao
professor-formador, pois o nimero de atributos comuns é bem menor que o total. Outro
aspecto a ser destacado diz respeito a existéncia de um nimero bem maior de atributos
elencados ao bom professor em relacdo ao professor-formador.

Destaca-se, também, que o dominio do conteldo foi apontado por cinco dos
entrevistados como caracteristica de um bom professor, ja para o professor-formador
foi apontada, por trés entrevistados, a necessidade de o profissional ter conhecimento.
No que se refere aos saberes pedagogicos, foram mais fortemente mencionados como
atributos importantes no professor-formador e mais relativizados no bom professor.

Diante do grande numero de atributos apresentados, alguns que sdo especificos

para cada uma das categorias, bom professor ou professor-formador, e outros que sdo
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comuns a ambos, optou-se por apresentd-los na forma de grafico, permitindo, desse
modo, uma maior visibilidade e possibilidade de comparacdo entre eles. A seguir,

encontra-se o grafico com as caracteristicas/atributos revelados pelos dez entrevistados.

Gréficol: Caracteristicas atribuidas pelos entrevistados para o bom professor e ao
professor-formador

Empatia
Ajuda a criar uma identidade de professor no... TESHEESSS ® Professor-formador
Ser exemplo |EEEEEREX & Bom Professor
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Ter Conhecimento .......................
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Fonte: elaborado pelos autores do artigo

Para o processo de ensinar e aprender, o educador necessita do dominio dos

conhecimentos de sua area de formacdo, o que foi manifestado pelos entrevistados
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como ter dominio do contetdo/ter conhecimento e apontado por Tardif (2014) e
Gauthier et al. (2013) como saber curricular. O saber curricular é apresentado como
resultado de selecdo e organizagdo feitas pelas instituicbes de ensino com base em
certos saberes produzidos pelas ciéncias e que irdo constituir os programas de ensino
dos diferentes cursos. No entanto, em geral, como afirma Tardif (2014), o educador ndo
controla, nem direta nem indiretamente, esse processo de selecdo e definicdo desses
saberes que sdo socialmente eleitos para compor o corpus de conhecimentos a serem
ensinados.

Estudos que versam sobre essa mesma tematica do bom professor (FEITOZA et
al., 2007; VENTURA et al., 2011; PACHANE, 2012; CANDIDO et al., 2014, dentre
outros), que envolveram apenas estudantes, também apontam que entre as
caracteristicas destacadas como as mais importantes pelos pesquisados esta o dominio
do contetdo. No estudo de Nunes e Helfer (2009), que envolveu professores e
estudantes de graduacdo e buscou identificar o conceito de bom professor vivenciado
nas praticas dos cursos, 0s estudantes, também, evidenciaram como fator mais
importante o conhecimento acerca do conteudo da disciplina.

Com base nesses estudos, e pelo destaque dado pelos entrevistados a esse
atributo, percebe-se a grande importancia desse aspecto como uma das marcas da
formacdo dos sujeitos, em que a énfase, talvez, encontrava-se nos conteudos. A
professora Irene evidenciou essa énfase na sua formagdo ao afirmar que: “[...] eu fago
parte daquele grupo de professores formado em que o conteldo era extremamente
importante, passdvamos entdo a maior parte da graduacdo discutindo conteddo e as
discussdes pedagdgicas eram muito restritas ou nem existiam”. Ressalta-se que apenas o
dominio do conteudo ndo assegura a eficacia da atuacdo docente, pois essa acdo requer
varios outros atributos e caracteristicas, que constituem saberes, num compdsito de
diversos elementos que devem se articular harmoniosamente.

Fiorentini et al. (2011), ao discutirem as ideias de Shulman, apontam para a
importancia da reflexdo tedrica e epistemologica do professor sobre os contetdos de
ensino, enfatizando que esse dominio ndo seja apenas sintatico, mas que esse seja
substantivo e epistemoldgico. Ainda, Fiorentini et al. (2011) chamam a atencdo para o
fato de que o dominio profundo do contetdo é um dos aspectos que viabiliza o
desenvolvimento da autonomia intelectual do professor, e que essa autonomia
possibilita que o educador produza o seu proprio curriculo, deixando de “adotar” os

produzidos em contextos distintos daqueles em que ele atua.
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O atributo referente aos saberes pedagodgicos, também referido como saberes
didaticos ou didatica, foi mais apontado como importante ao professor-formador. Esse
atributo apresentado pelos entrevistados pode ser relacionado ao que Tardif (2014) trata
como saberes da formacéao profissional e que Gauthier et al. (2013) caracterizam como
saber das ciéncias da educacdo. Esse saber s6 tem sentido para os profissionais da
educacdo, sendo peculiar a esses e desconhecido aos demais profissionais de areas
diversas. Assim, Tardif (2014, p. 37) aponta que “a pratica docente ndo ¢ apenas um
objeto de saber das ciéncias da educacdo, ela é também uma atividade que mobiliza
diversos saberes que podem ser chamados de pedagogicos”. Como afirmam Gauthier et
al. (2013, p. 31), “Esse tipo de saber permeia a maneira de o professor existir
profissionalmente”.

Grillo (2008) afirma que professores do ensino superior iniciam suas atividades
desconhecendo a complexidade da profissdo, sem uma clara no¢do do que se espera
desse profissional e do processo de ensino que ele ira propor. A autora sinaliza que, em
muitos casos, 0s professores necessitam romper com a forma como foram ensinados,
pensando novos modos de ensinar, consolidando uma identidade profissional “[...] que
se constitui pelo conhecimento dos saberes especificos da profissao, fortalecidos sempre
pelo confronto com a pratica” (GRILLO, 2008, p. 67).

Desse modo, o saber pedagogico, apontado pelos pesquisados, corrobora a
necessidade de uma articulacéo entre o ensino e a aprendizagem, compreensao que pode
ser ampliada, construida, melhorada em processos de formacéo continuada. A formacao
continuada foi um atributo apontado pelos entrevistados com maior relevancia para o
bom professor do que para o professor-formador, 0 que caracteriza certo descompasso,
pois, talvez, isso sinalize que os professores-formadores ndo reconhecem a importancia
dessa como elemento que pode contribuir para a sua constituicdo como educadores.

Vale ressaltar uma caracteristica apontada por um entrevistado como importante
para o professor-formador, a saber: ser pesquisador de sua pratica. Na ruptura com
uma perspectiva positivista de formacdo, que ja apresentou-se anteriormente, a pratica
da pesquisa passa a ter um sentindo de envolver o professor na tarefa de investigar e
analisar o seu fazer, em que a realidade vivida pelo educador passa a ser apreendida e
refletida e ndo meramente reproduzida a partir de um saber oriundo de outros,
produzido em lugares diversos do contexto em que se estabelecem as relacOes de
aprendizagem (GALIAZZI, 2011; MALDANER, 2013; NERY e MALDANER, 2014;
GHEDIN et al., 2015). Maldaner (2013, p. 90) corrobora essa ideia, ao afirmar que:
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[...] o ato pedagdgico é complexo e exige a presenca constante de quem
observa, se surpreende, busca respostas ndo evidentes a primeira vista,
procura entender o processo de ensino e aprendizagem em sua concretude,
percebe o contexto e 0 entorno em que esta dando-se a educacao.

Nesse sentido, questiona-se: como um atributo importante de ser pesquisador de
sua pratica se consolida na vivéncia do professor-formador? Como o professor-
formador pode ajudar a constituir um educador capaz de reconhecer a importancia de
transformar o seu saber experiencial em saber da acdo pedagodgica? Sabe-se que isso
ainda ndao é uma realidade e ndo se concretiza em todos os espacos de formacédo,
especialmente, muitas vezes, pelo desconhecimento do professor-formador, uma vez
que nem todos reconhecem esse atributo como importante, j& que apenas um
entrevistado o mencionou e todos os entrevistados manifestaram dificuldades em
expressar ideias que se aproximassem dessa perspectiva. Nesse caso, hd o risco de

ocorrer o que afirmam Gauthier et al. (2013, p. 34):

[...] na auséncia de um saber da acdo pedagogica valido, o professor, para
fundamentar seus gestos, continuara recorrendo a experiéncia, a tradicéo, ao
bom senso, em suma, continuard usando saberes que ndo somente podem
comportar limitacbes importantes, mas também ndo o distinguem em nada,
ou em quase nada, do cidaddao comum.

Ha atributos revelados pelos entrevistados que estdo mais relacionados a
aspectos afetivos e, como afirma Tardif (2014, p. 130), “uma boa parte do trabalho
docente ¢ de cunho afetivo, emocional”. Cunha (2012, p. 62) percebeu em seu estudo
que “[...] as atitudes e os valores dos professores que estabelecem relagdes afetivas com
os alunos se repetem e se intrincam na forma como eles tratam o conteudo e nas
habilidades de ensino que desenvolvem”. Porém, esses atributos ndo podem estar
dissociados, pois 0 bom professor requer o conhecimento do conteddo a ensinar, mas,
também, a inter-relacdo com os estudantes que deve ser harmoniosa e capaz de produzir
aprendizagem.

Um aspecto importante a ser considerado ¢ que ‘“embora ensinem a
coletividades, os professores ndo podem agir de outro modo sendo levar em conta as
diferencas individuais, pois sdo os individuos que aprendem e ndo a coletividade”
(TARDIF e LESSARD, 2013, p. 257). E nesse caso, aspectos mais relacionados a

atributos afetivos e ligados a dimensdo humana fazem a diferenga na perspectiva da
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constituicdo e percepcdo do bom professor e, também, no perfil de um professor-
formador.

Uma caracteristica que foi destacada pelos entrevistados, tanto para o bom
professor, quanto para o professor-formador, foi gostar do que faz. Cunha (2012)
destaca em seu estudo que os professores apontados como bons professores
manifestaram “gostar do que fazem” e, ainda, que havendo uma oportunidade de refazer
a opcdo profissional, fariam novamente pela docéncia. Evidentemente que ao gostar do
que se faz, busca-se fazé-lo com melhor qualidade, com esmero, 0 que, no caso do
professor-formador, ganha mais visibilidade, pois esse podera, ainda, servir de exemplo
de profissional, outro atributo apontado nas entrevistas como importante nesse
profissional.

Nesse aspecto, deve-se ter o cuidado para que esse exemplo ndo seja percebido
como um saber didatico ou psicopedagogico normativo ou prescritivo, mas que 0
professor-formador seja compreendido como detentor de saberes em sua acéo docente,
um saber-fazer e um saber-ser, que estdo sendo produzidos na situacdo complexa da sala
de aula e que o futuro educador, também, precisara aprendé-los e problematiza-los para,
entdo, ser capaz de lidar com esses aspectos quando estiver inserido num contexto
semelhante.

Cunha (2012, p. 81) chama a atencao para o fato de que “de alguma forma, vé-se
uma certa reproducdo no comportamento docente. E, se isto tem aspectos positivos,
também ha risco da repeticdo de praticas sem uma reflexdo sobre elas”. Entao, esse bom
professor, que pode se constituir em exemplo precisa ser problematizado, para que
possa haver reflexdes sobre a sua pratica. O professor-formador necessita desenvolver
uma consciéncia de sua condicdo como alguém que ajuda a criar uma identidade de

professor no estudante, outro atributo apontado como relevante, por um pesquisado.

5 Reflexdes sobre a docéncia: apontando um possivel caminho

E como esse bom professor, que se aspira seja o professor-formador, constroi-
se/reconstréi-se constantemente para o seu oficio? Pensa-se que uma possibilidade
esteja na constituicdo de espagos/tempos intrainstitucionais que possam oportunizar
condigdes de aperfeicoamento permanente, visando torna-lo um profissional reflexivo,
pesquisador de sua acdo docente, de modo que se possibilite a esse professor

estabelecer, na perspectiva defendida por Schon (1995), um processo de reflexdo na,
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sobre e ap0s a acdo, em que acontecam momentos de analise individual e de
interlocugdo entre os pares. Espera-se que isso, também, resulte em interacdes com 0s
demais atores sociais da comunidade por meio dos projetos e das a¢des que ali seréo
construidos, como resultados de articulac@es e reflexdes que se fazem mais conscientes
e dindmicas.

Entende-se que a reflexdo na acdo, simplesmente em si, é insuficiente para as
mudancas desejadas, pois ndo é possivel que todos os elementos de analises sejam
focados nesse interim. A reflexdo sobre e ap6s a acdo contribui para que novos
enfoques possam ser vislumbrados e ndo se incorra no erro de utilizar conhecimentos
fossilizados, advindos da acdo ndo refletida, conforme advertido por Peréz Gdémes
(1995). Zeichner (1995) destaca que a reflexdo na acéo serve como processo de
realinhamento do pensamento no momento da acdo, no entanto, o autor sinaliza que a
reflexdo sobre a acdo é um processo de analise retrospectivo das reflexdes feitas na
acao.

N&o se pode desconsiderar as condigdes sociais que influenciam a acdo do
educador, como chama a atencdo Zeichner (1993), também ndo se pode pensar que a
reflexdo seja um movimento exclusivamente individual. Muitas vezes, a reflexao
exclusivamente individual leva o educador a percepcdo de que os problemas e situacGes
com as quais se defronta sdo so seus, ndo tendo relacdo com o coletivo de educadores e
demais atores sociais que compdem aquele universo complexo, 0 que ndo permite
avancos.

Para Zeichner (1993), ha dois movimentos necessarios para a pratica reflexiva,
um € aquele em que o educador se volta para dentro, para a sua pratica, e o outro é
aquele que esse se volta para fora, para as condi¢des sociais em que esta inserido,
assumindo uma tendéncia democratica e emancipatoria, reconhecendo o caréater,
fundamentalmente, politico do que ele faz. Assim, o processo da pratica reflexiva se
insere como uma pratica social coletiva, que requer a inser¢do do docente em grupos de
reflexdo, especialmente com 0s seus pares, em espagos/tempos intrainstitucionais.

Com a compreensdo da importancia da reflexdo e desse processo ser, também,
desenvolvido no coletivo dos sujeitos que pensam a formacdo de profissionais que irdo
atuar na docéncia, que os professores Thomas e Irene destacam a relevancia do NEQ,

como espago/tempo intrainstitucional. Veja-se o que eles afirmam:
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Thomas: [...] através do debate, da discussdo com os colegas, com os pares
que trabalham fazendo coisas semelhantes, vocé consegue perceber outros
pontos de vista, ter a perspectiva de um outro sujeito, que vé e analisa aquele
aspecto de um outro modo. Isso acaba por reconstruir o teu pensamento,
influenciando sempre de alguma forma. 1sso oportuniza trabalhar de uma
forma diferente, modificando a minha acdo pedagdgica. Por isso entendo
como importante esse espaco, para a construcdo de novas visfes, novas
abordagens.

Irene: Quando eu cheguei aqui na [...] e comecei a participar das reunides do
NEQ, eu comecei repensar o que eu estava fazendo e consegui avaliar que
aquilo, da forma que eu estava fazendo, perpetuando a minha formacéo néo
estava de acordo. Que essa discussdo de contetdos [...] a importancia de
saber o contelido existe, mas existe também uma importancia muito grande
em saber de que forma que eu vou discutir esse conteido, entédo isso tudo eu
aprendi a medida que participei das reunides do NEQ, das conversas com 0s
colegas, das discussfes da importancia da experimentacdo, da importancia de
cuidar a terminologia correta; isso eu ndo tinha nogdo nenhuma. Também da
relacdo com os estudantes, porque na minha visao eu usava os exemplos de
professores que eu achava que tinham sido os melhores, e nesse sentido era
aquele professor que ia para sala de aula e despejava aquele contetdo e
demonstrava o tempo inteiro que ele sabia muito daquele contetdo.

Desse modo, a constituicdo de espagos/tempos intrainstitucionais para a reflexdo
e aperfeicoamento podera contribuir para romper com o isolamento do professor, como
apontado por Quadros e Mortimer (2016, p. 14), ao afirmarem que o professor “Em sua
trajetdéria de atuacdo profissional aprende a ensinar reproduzindo estratégias e praticas
de seus antigos professores buscando, também, dar sua identidade a préatica. Porém, na
maioria das vezes, desenvolve um trabalho de ensinar de forma muito solitaria”.

Quando nao ha espacos/tempos para reflexéo, segundo Pérez Gdmes (1995), que
discute as ideias de Schon, corre-se o risco de fossilizacdo dos conhecimentos advindos
da acdo, repetindo e aplicando os mesmos esquemas a situacGes cada vez menos
semelhantes. Progressivamente, o professor torna-se insensivel as peculiaridades dos
fendmenos que ndo se encaixam nas categorias do seu pensamento pratico empobrecido
e, dessa forma, esse comete erros que nao percebe. E se esse risco é grande para o
professor-formador, certamente, € maior para o professor iniciante. Cavaco (1999)

indica que o professor iniciante:

[...] perante a necessidade de construir respostas urgentes para as situacoes
complexas que enfrenta, [...] pode ser levado a reatualizar experiéncias
vividas como aluno e a elaborar esquemas de atuacdo que rotiniza e que se
filiam em modelos tradicionais, esquecendo mesmo propostas mais
inovadoras que teoricamente defendera (CAVACO, 1999, p. 164).

Diante da complexidade da formacéo para a docéncia, percebe-se a necessidade

da insercdo do professor num processo de pesquisa-a¢ao para que mudangas possam ser
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produzidas. A pesquisa-acdo aqui defendida é no sentido de oferecer condicGes para o
professor-formador refletir sobre conhecimentos profissionais requeridos para a sua
atuacdo, de modo que esse entenda a pratica de pesquisa como constitutiva de sua
formacdo e, também, reconheca a necessidade de apropriar-se desse principio para
poder ajudar a constituir o educador da educagdo béasica nessa mesma dimensdo, de
pesquisa-acdo. Cré-se que, com base na pesquisa-acéo, o professor-formador sera capaz
de refletir sobre as agdes que permeiam a sua pratica, constituindo-se um sujeito
reflexivo, autbnomo e capaz de tomar decisdes com base em principios e elementos que
se fazem conscientes, contribuindo, efetivamente, para formar um profissional mais
qualificado para a educacéo basica.

Assim, o NEQ € espaco/tempo institucionalizado em que, quinzenalmente, o
grupo de professores-formadores, participantes dessa pesquisa, se encontram para
socializar a sua pratica e refletir sobre essa, além de realizar leituras de artigos, debaté-
los, pensar saidas para situagdes vivenciadas no cotidiano da docéncia, fazendo desse
espaco/tempo um contexto de formacdo continuada entre os pares, pois como afirmam
Fiorentini et al. (2011, p. 318-319), “[...] a capacidade do professor produzir, na
reflexdo sobre a pratica, uma acdo diferente daquela idealizada teoricamente, depende,
de sua formacdo tedrico-epistemoldgica. E justamente esta formacdo tedrica que
permite ao professor perceber relacdes mais complexas da pratica”.

Esse espaco/tempo tem permitido elevar a discussdo pedagdgica dentro do grupo
de professores-formadores, passando a tratar o que antes era assunto restrito a alguns
especialistas, como tema obrigatdrio para todos os professores, tanto aqueles que atuam
em disciplinas de carater mais pedagdgico, como os demais que se vinculam as

disciplinas mais especificas do conhecimento de Quimica.

6 Consideracdes finais

Este estudo possibilitou perceber que caracteristicas que sdo atribuidas ao bom
professor, também sdo reconhecidas como fundamentais ao professor-formador,
demostrando que essas sdo imprescindiveis para que 0 processo de ensino e
aprendizagem se desenvolva de forma mais qualificada, constituindo profissionais na
dimenséo critico-reflexiva (NOVOA, 1995) e na perspectiva do professor-pesquisador
(MALDANER, 2013). Considerando-se as respostas dos entrevistados, denota-se que a

interacdo entre 0s sujeitos no processo de construcdo da identidade do educador é
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necessaria, assim como a construcdo de saberes para a pratica profissional, porém com
uma maior articulacdo entre os atores que coexistem nesse contexto. H& ainda aspectos
que se apresentam fragilizados, requerendo aprofundamento e melhor compreensdo por
parte dos professores-formadores.

A pesquisa apontou que, no processo de ensino e aprendizagem, ha outros
fatores para além daqueles de ordem meramente cognitivos que interferem nesse
momento, sendo que caracteristicas de afetividade, capacidade de didlogo, bom humor,
responsabilidade e comprometimento sdo alguns dos fatores que podem levar a
melhorar e qualificar esse processo de interacdo entre 0s sujeitos e, assim, estabelecer
condi¢des para que se constitua um professor-formador consciente de sua préatica, capaz
de contribuir para a formagdo de um futuro educador do ensino basico comprometido e
reflexivo, levando, entdo, ao desenvolvimento e a constituicdo profissional do
professor-pesquisador (ZANON et al., 2016; MALDANER, 2013; GHEDIN et al.,
2015).

Nesse contexto, 0 espaco/tempo intrainstitucional, no caso pesquisado 0 NEQ
permite a qualificacdo do trabalho do professor-formador, pois com 0s encontros
sistematicos que ocorrem, instituem-se maneiras de intervencdo direta no processo de
formacao para “o ensinar”, pelo que se argumenta em favor de sua existéncia. Ha uma
acdo de formacdo continuada desse formador, em que ele debate as suas ideias,
concepcOes e representacdes do ser e fazer relativo a acdo docente, sensibilizando-se
para rever e ampliar as suas crencas e praticas na inter-relacdo com o0s seus pares, que
tém suas proprias vivéncias, sdo mais, ou menos experientes na docéncia, e que,
igualmente, contribuem com seu modo assimétrico de mediacdo e de construcdo de
saberes. Essa assimetria, que decorre do fato de os professores do NEQ terem cursos
académicos de graduacdo e pds-graduacdo diferenciados, assim como experiéncias
profissionais também diversas, é fundamental para a formacao permanente do professor
universitario que é formador do professor da escola basica, visto que € nessa
interlocucdo de saberes que eles podem melhorar as suas préticas, fortalecer-se como
profissionais da educacdo e consolidar a sua identidade profissional.

Portanto, defende-se que espacos/tempos intrainstitucionais sdo determinantes
para uma proposicdo coletiva, gestada reflexivamente, de cursos de formacdo de
professores voltados a um novo entendimento, com base na racionalidade préatica, e
comprometida com as exigéncias da constituicdo de um profissional pesquisador da sua

pratica. Ao questionar a diversidade cultural na coletividade dos sujeitos, aos
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professores-formadores serdo possibilitadas compreensées mais complexas do ato de ser
professor comprometido com a formacéo para o exercicio pleno da cidadania. Portanto,
os saberes (re)construidos nesse contexto possibilitardo a amplificacdo/ampliacdo de
seus conhecimentos profissionais e a constituicdo de um docente na dimenséo critico-

reflexiva.
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apitulo 3

O PROFESSOR UNIVERSITARIO EM PROCESSO DE FORMACAO
CONTINUADA: UMA ANALISE DA DOCENCIA NO COTIDIANO DA ACAO

[...] la accidn de la Practica Docente reconoce la capacidad
de actuacion fundamentada (praxis); la adecuacion a las
condiciones del espacio concreto de trabajo; el
desenvolvimiento de la autoestima; la obtencion de placer en
el ejercicio de la profesion; la capacidad de trabajo
cooperativo con compafieros/as que se apoyan y se aceptan
como interlocutores criticos. Cada profesor/a, trabajando en
el espacio de sus concepciones y de sus practicas, toma
conciencia de ellas, las vincula a un referencial teorico, lo
gue deriva en decisiones fundamentadas, o sea, que se
plantea una préctica docente critica-reflexiva. [...] El
ejercicio del dialogo, oral he escrito, con si mismo, pero
también, de forma muy profunda, con compafieros y
profesores/as orientadoras, dara al proceso el caracter de
comunicacion dialégica (COPELLO et al., 2008, p. 162).
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O PROFESSOR UNIVERSITARIO EM PROCESSO DE FORMAGCAO
CONTINUADA: UMA ANALISE DA DOCENCIA NO COTIDIANO DA ACAO!

The university professor in the process of continuous training: a teaching analysis on the

action routine
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Resumo: O presente trabalho resulta de uma pesquisa de carater qualitativo, realizada
por meio de entrevistas, utilizando questdes semiestruturadas, com dez professores-
formadores, atuantes em um curso de licenciatura em Quimica. No estudo, foram
abordadas questdes que versam sobre a atuacdo docente e as situacdes que rementem a
frustracOes e a idealizacdo desse processo. A pesquisa visou a compreensdo de como 0s
saberes docentes podem amparar a construcdo de novos olhares para “o fazer” do
professor-formador no cotidiano de sua agdo. A analise dos dados se efetivou com base
nos procedimentos da Analise Textual Discursiva. Como resultado, os entrevistados
relacionam as situacdes de frustracdo e a idealizacdo na atuacdo pedagdgica com
questdes relativas ao planejamento, ao dominio de conteudo e aos aspectos das relacoes
interpessoais.  Entende-se que algumas dessas  situacbes podem  ser
superadas/potencializadas em processos de interlocucdo entre os professores em
espacos/tempos intrainstitucionais, em que as reflexdes coletivas se fazem permanentes
e constitutivas de uma forma de pensar a formacéo continuada.
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Abstract: This project is the result of a qualitative research, performed by means of
interviews, using semi structured questions, with ten teacher-trainers, active in the
Chemistry Licentiate course. Matters related to the teaching practice and situations that
remit to frustrations and the idealization of this process, were addressed in this study.
The research aimed towards the comprehension of how the teaching knowledge can
support the construction of new points of view regarding the "doing" of the teacher-
trainer in the routine of his action. This analysis took place based on procedures of a
discursive textual analysis. As a result, the respondents relate situations of frustration
and the idealization of pedagogical practice with matters related to planning, subject
mastery and aspects of interpersonal relations. It is understood that some of these
situations may be overcome/potentiated in processes of interlocution among the
teachers in intrainstitutional time/spaces, in which collective reflections are permanent
and constitutive in a way of thinking the continuous training.
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1 Introducéo

A docéncia, especialmente no ensino superior, tem passado por um processo de
autocritica, em que se busca repensar a atividade docente, tentando perceber valores e
significados até entdo desconsiderados. Outrora, a funcdo docente assentava-se “[...] em
ensinar um corpo de conhecimentos estabelecidos e legitimados pela ciéncia e pela
cultura, especialmente pelo valor intrinseco que eles representavam” (CUNHA, 2007, p.
14). Nessa perspectiva, segundo Cunha (2007), constituia-se como elemento fundante a
I6gica organizacional do contetdo a ser ensinado, ndo havendo maiores preocupacfes
com aqueles que eram sujeitos desse processo e, tampouco, com 0 contexto em que esse
deveria acontecer. Essa logica passa a ser questionada, apontando que o “[...] trabalho
docente deve privilegiar ndo apenas o processo de ensino, mas o0 processo de ensino-
aprendizagem, em que a énfase esteja presente na aprendizagem dos alunos e ndo na
transmisséo de conhecimentos por parte dos professores” (MASETTO, 1998, p. 12).

A busca por alternativas para a ruptura com um processo de docéncia que se
distancie das atuais exigéncias e que possa contribuir para avancos tem sido pauta de
debates, estudos e pesquisas. Fruto de processos de reflexdes sistematicas, aceita-se que
a docéncia no ensino superior ndo pode mais ser pensada sem que a ela esteja atrelada a
constituicdo de saberes especificos que constituem essa acdo, em que quem sabe,
ensina, se souber ensinar.

Aceita-se, ainda, que a medida que o professor se torna capaz de identificar
saberes concernentes e especificos do “ser educador” (TARDIF; LESSARD; LAHAYE,
1991), e, a0 mesmo tempo, estabelece processos de reflexdo sobre a complexidade do
trabalho docente, amplia-se a possibilidade para que esse proponha melhores ambientes
de aprendizagens para 0s seus alunos. Nessa perspectiva, ele se torna mais autbnomo
para propor a metodologia da sua aula, sendo capaz de tomar decisbes de forma
consciente, estabelecendo uma dindmica coerente, que favorece a constru¢do do
conhecimento. Para consolidar essa dimensdo, Schon (1995) aponta a importancia da
reflexdo na, sobre e ap6s a acdo. Lauxen (2002) caracteriza a importancia de perceber
que esse processo de reflexdo ndo deve se constituir como um exercicio meramente
introspectivo, mas ser algo que venha a ser feito no coletivo dos educadores, permitindo
a construcdo de saberes advindos de uma pratica refletida. Cunha (2007, p. 14) sinaliza

que “[...] o exercicio da docéncia nunca ¢ estatico e permanente: ¢ sempre processo’ €,
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sendo assim, requer a constante reflexdo sobre o que esse processo exige e 0 que dele
decorre, desenvolvendo a sensibilidade para olhar-se criticamente e poder avancar.

Acredita-se que, com base na reflexdo, é possivel surgirem processos de
(re)significacdo da prética, ampliando a compreensdo e a atuacdo do docente no
complexo ato de ensinar. A docéncia ndo se faz somente no momento da sala de aula,
ela constitui-se de agdes que precedem esse momento, outras que ocorrem nesse espaco,
e ainda, as que sdo posteriores. Todos esses momentos requerem a profunda reflexdo do
docente, rompendo com visdes simplistas da docéncia, que, em muitos espacos de
formacdo, ainda se apresentam como hegemdnicas.

Entende-se que espagos/tempos intrainstitucionais sdo importantes para
promover novos estagios de compreensdo aos sujeitos-atores do processo educativo.
Assim, propbe-se a investigacdo de quanto um grupo especifico de professores e
professoras de uma instituicdo de ensino superior privado do interior do Rio Grande do
Sul tem ampliado seus saberes docentes a partir de um espago/tempo institucional
existente, denominado Nucleo de Educacéo Quimica (NEQ), e, ainda, 0 quanto isso tem
repercutido em mudancas no fazer pedagogico de cada um.

A pesquisa situou-se como possibilidade de estudo, discussdo, investigacdo e
reflexdo com um grupo de professores-formadores, no sentido de viabilizar um olhar
sobre o fazer pedagogico de cada um. Talvez, a primeira impressdo que se possa ter é de
que a pesquisa Vvisou recuperar situacdes ja cristalizadas, ou que serviu simplesmente
para conhecer o que os professores e as professoras fazem para, entdo, exercer um
controle ou modificar a sua pratica. No entanto, um dos focos da pesquisa foi o de “[...]
tornar os professores e professoras como pesquisadores e pesquisadoras e ndo como
participantes de uma pesquisa cujo controle est4 fora do seu dominio” (GERALDI et al.,
2011, p. 254). Além disso, também se buscou perceber como espacos/tempos
institucionalizados viabilizam alternativas possiveis na direcdo de uma formacao
continuada e permanente para professores-formadores, entre seus pares, e, igualmente,
esclarecer de que forma isso implica em melhorias na formacéo do futuro educador da
educacdo basica.

A pesquisa, de carater gualitativo, ainda, se insere no ambito da compreenséao de
como os saberes docentes podem amparar a constru¢do de novos olhares para “o fazer”
do professor-formador no cotidiano da sua acdo. Essa acdo é carregada de saberes
derivados da sua experiéncia, as quais envolvem diversas variaveis e dizem respeito a

cada educador, conforme Tardif (2014). Revelar esses saberes passa a ser relevante para
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0 processo de avanco na melhoria da qualidade educativa, uma vez que junto com eles o
educador vai estruturando a sua identidade profissional em um processo complexo,

revelador de concepgdes e crencas. Nas palavras do autor:

[...] o saber dos professores é o saber deles e esté relacionado com a pessoa e
a identidade deles, com a sua experiéncia de vida e com a sua historia
profissional, com as suas relagdes com os alunos em sala de aula e com 0s
outros atores escolares na escola (TARDIF, 2014, p. 11).

Os professores-formadores participantes da pesquisa atuam em um curso de
Licenciatura e, também, integram o Nucleo de Educacdo Quimica (NEQ), espaco/tempo
intrainstitucional em que eles se reinem, quinzenalmente, para a troca de experiéncias
na busca por uma reflexdo permanente do fazer pedagdgico deles préprios. Nesse
espaco/tempo, sdo elaborados projetos, realizadas avaliacdes, elaborados e discutidos
coletivamente materiais pedagdgicos, como apostilas, livros e artigos, além de serem

feitas analise de artigos e livros, dentre outras atividades.

2 Procedimentos metodologicos e contexto da pesquisa

A pesquisa, para dar conta da complexidade, teve uma abordagem qualitativa
fenomenoldgica, deixando que os fendmenos se manifestassem sem impor
direcionamentos (MORAES; GALIAZZI, 2011), reconhecendo a dimensdo subjetiva da
busca pelo conhecimento e as possibilidades de inferéncias que foram ocorrendo sobre
0s saberes do grupo de sujeitos participantes da pesquisa (BOGDAN; BIKLEN, 2010;
LUDKE; ANDRE, 2013). Ainda, se inseriu na modalidade de investigacdo-acdo ou
pesquisa em acdo, pois ultrapassou as simples constatacdo e configuracdo de um
problema, pois buscou estabelecer um sentido de horizontalidade no processo do
conhecimento e acdo entre pesquisador e realidade, pesquisador e pesquisado.

Foi realizada uma entrevista, com questdes semiestruturadas, com dez
professores-formadores, atuantes em um curso de Licenciatura em Quimica e
integrantes do NEQ, o qual é composto por professores que integram a area de Quimica
de uma instituicdo de ensino superior privada. Todos foram convidados a participar da
pesquisa, porém dois declinaram do convite. As entrevistas foram realizadas de forma
individual, apenas entrevistador e entrevistado, gravadas em audio, numa sala em que
ndo houve interferéncia externa. Posteriormente, cada entrevista foi transcrita. Os

sujeitos envolvidos na pesquisa preencheram e assinaram o Termo de Consentimento
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Livre Esclarecido (TCLE) em que foi explicitada a participacdo na atividade e garantida
a preservacdo da identidade deles. Para identificad-los ao longo do texto em suas
diferentes manifestacBes, atribuiram-se nomes ficticios, com base em nomes de
personagem da Histéria das Ciéncias da Natureza.

O grupo de dez pesquisados foi constituido por educadores graduados em
Quimica, havendo aqueles que atuavam em disciplinas de conhecimentos especificos do
curso e aqueles que ministram disciplinas de carater pratico-pedagogico. Quanto a
participacdo no NEQ, o grupo é dindmico na sua constituicdo, o que decorre do fato de
os professores terem vinculo com a Area de Quimica e, nesse contexto, ha professores
horistas, com contrato temporario e outros que sdo professores efetivos. Dos dez
entrevistados, ha alguns com participacdo recente e outros que participam desde o inicio
de sua constituicdo, em 2003.

Para este trabalho, a analise deu-se com base nos procedimentos da Analise
Textual Discursiva (ATD), em funcdo de seu carater qualitativo, considerando o0s
argumentos de Moraes e Galiazzi (2011, p. 13) sobre ATD, de modo que foi possivel
“[...] expressar novas compreensdes alcangadas ao longo da analise” ¢ descrevé-las e
interpreta-las de forma a atingir um entendimento mais complexo dos discursos. A ATD
pode ser entendida como um “[...] processo de desconstru¢ao, seguido de construgdo, de
um conjunto de materiais linguisticos e discursivos, produzindo-se, a partir disso, novos
entendimentos sobre os fendmenos e discursos investigados” (MORAES e GALIAZZI,
2011, p. 112).

Dessa forma, inicialmente, foi realizada a leitura das entrevistas de cada
participante. A partir disso, iniciou-se a desconstrucdo desses enunciados e, na
sequéncia, o processo de unitarizacdo dos dados, em que se buscou, nos fragmentos, as
semelhancas, e, nesse movimento convergente, o sentindo tracado foi de agrupar tais

enunciados.

3 Reflexdes sobre a formacao profissional: a docéncia como foco do debate

Os educadores tém saberes, muitos deles trazidos ainda de antes da sua formacéo
inicial. Tardif (2014) denomina os saberes docentes como: de formacdo profissional,
das disciplinas, curriculares e experienciais. Cada saber inclui diversas particularidades,
as quais unidas formam o modus do educador, determinando a sua préaxis. Os saberes de

formagdo profissional contemplam aqueles ditos “saberes pedagdgicos”, os quais sdo
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adquiridos ao longo da formacdo inicial e continuada do professor. Quanto aos saberes
advindos da prética profissional, entende-se que devem ser revelados, especialmente
para que se possa entender como esses se articulam no interior das instituigcdes,
compreendendo como os educadores os aplicam, os utilizam, os reelaboram e o0s
produzem nas situa¢des concretas e complexas da pratica, constituindo-se em saberes da
acdo e ndo para a agdo, conforme apontado por Tardif (2014). Nos cursos de
graduacdo, nem todos os professores-formadores tiveram uma formagao voltada para a
docéncia. Sobre esse Gltimo aspecto, Maldaner (1999, p. 289-290) corrobora afirmando

que:

O despreparo pedagégico dos professores universitarios, também fruto de sua
prépria formacéo, afeta a formagdo em quimica de todos os profissionais que
necessitam dessa area do conhecimento e afeta a todas aquelas pessoas que
passam pelo ensino médio sem terem tido a oportunidade de uma formacao
minima em quimica. Geralmente os professores universitarios se
comprometem pouco, muito aquém do necessario, com essa questdo da
formacdo dos professores e com a sua auto-formacéo pedagogica, deixando
para um outro grupo, externo ao curso de quimica, a formacdo didatico-
pedagdgica de seus alunos que desejam se licenciar e exercer 0 magistério.

Para minimizar parte dessa fragilidade na formacdo dos professores-formadores,
as coordenacdes dos Cursos de Quimica Licenciatura e Bacharelado de uma
universidade privada propuseram, em 2003, a criagdo do NEQ, visando a constituicdo
de um espaco/tempo de discussdo e elaboracdo coletiva, o qual implicasse uma
determinada carga horaria para que todos os professores da area de Quimica pudessem
participar. Nesse espago/tempo, os professores-formadores sdo desafiados e desafiam-se
a refletir sobre percepcdes e concepcbes que 0s constituem, percebendo-se como
sujeitos que produzem saberes da ciéncia e da cultura erudita, mas que precisam
interpretar a pratica que desenvolvem, especialmente no sentido de perceber “a
possibilidade de aceitar que 0s conhecimentos cientificos e técnicos necessarios ao
professor podem ser acrescidos de saberes da experiéncia e do campo da intuigao [...]”
(CUNHA, 2007, p. 14). Para isso, deve haver a responsabilidade dos docentes na
problematizacdo e significacdo dos conhecimentos sobre a sua pratica, de modo a
perceberem que “[...] o exercicio da docéncia e o exercicio de investigacdo sdo
constituintes de um mesmo processo” (UBERTI e BELLO, 2013, p. 28).

Diante disso, torna-se relevante compreender como ocorre 0 processo de
formacdo continuada desse grupo de professores-formadores integrantes do NEQ, em

que se estabelece o dialogo entre os pares, desencadeando processos de inter-relagoes e
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producéo de saberes, 0s quais almeja-se tornem-se saberes para a docéncia. Igualmente

importante é buscar entender quanto esse processo contribui para que a constituicdo de

educador se faga na perspectiva do sujeito reflexivo, tal como defendida por Schén

(1995) e, ainda, esclarecer o quanto esse processo € importante, ja que a grande maioria

dos estudos que tratam de formacdo continuada em servigco estdo voltados para o0s

educadores da educacdo basica e poucos mencionam o0s professores da educagdo
superior.

Dez professores-formadores que integram esse espaco/tempo de formagéo
continuada e atuam no curso de Licenciatura em Quimica foram entrevistados para a
presente pesquisa, sendo que, neste trabalho, o foco sdo as questfes que seguem, as
quais nortearam as entrevistas de forma que essas ndo fossem completamente
estruturadas ou exclusivas, pois, quando necessario, foram feitas perguntas
complementares que pudessem ajudar a obter novas informacgdes ou esclarecimentos
sobre as enunciacgdes dos entrevistados.

1) Quando vocé esta desenvolvendo a sua aula, na interagdo com os estudantes, sempre
ocorre uma infinidade de situacdes ricas em possibilidades, porém, outras que séo
frustrantes e limitantes.

a) Quais situacdes que vocé vivenciou em suas aulas que citaria como rica em
possibilidades para o desenvolvimento de um bom processo de aprendizagem? Por
qué?

b) Quais situacbes ou fatores que destacaria como limitantes ou que acarretam
frustracdo na acdo docente? Por qué?

c) Descreva em linhas gerais qual a proposta de trabalho que acredita ser a ideal, e que
possibilitaria vocé desenvolver a sua melhor aula? Que caracteristica teria a tua
melhor aula?

2) Que caracteristica teve a aula em que vocé saiu mais frustrada(o) ou considerou sua

pior atuacdo pedagogica? Por qué?

Ao analisar as transcri¢fes das entrevistas, € possivel identificar que, para quatro
dos entrevistados, a aula que gerou maior frustracdo esta relacionada ao dominio do
conteudo, especialmente quando eles ndo se sentiam preparados para desenvolver a

tematica daquela aula. VVeja-se o que afirmou o professor Thomas:
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Thomas: [...] foi bem frustrante, a palavra é essa mesma, frustrante, porque
eu ndo conseguia desenvolver da maneira que achava que deveria ser
desenvolvido aquilo. Tentar dar as explicacg@es, [...] por mais que, as vezes 0
aluno néo pergunte, mas vocé mesmo esté olhando ali e ndo sabe, mas porque
que € isso [...].

Outros estudos (PEREIRA e NORNBERG, 2012; PACHANE, 2012;
CANDIDO et al., 2014) indicam que os estudantes reconhecem como importante o
dominio do contetido pelo educador, sendo uma das principais caracteristicas que eles
vinculam como relevante ao reconhecerem um bom professor. A professora Irene, que
também apontou como frustrante uma aula em que se sentiu despreparada em termos de
dominio dos conhecimentos da disciplina, afirmou: “[...] foi uma aula que eu ndo me
sentia preparada o suficiente para o0 que eu estava discutindo. Eu percebia que a medida
que eu tentava dar aquela aula, ela se tornava cada vez mais ‘eu falando: eu e o quadro’.
Os estudantes cada vez mais distantes do que eu estava dizendo [...]”. A primeira
percepcao que se tem € de que a acdo docente esta muito centrada na transmissao do
conhecimento, havendo uma preocupacdo dos professores com 0 ensino, ndo com o
ensino-aprendizagem.

Precisa-se pensar que o professor outrora detentor absoluto do conhecimento e
das fontes de consulta, passou, nos ultimos tempos, a desempenhar um novo papel, pois
0 saber publicado ndo mais lhe pertence com prerrogativas de privilégio. O acesso ao
conhecimento registrado pode ser agora obtido em segundos, e de varias fontes, e
portanto, ndo podera ser usado como premissa de autoridade (LAUXEN et al., 2016).

Aceita-se, nessa nova condicdo, que o processo formal educativo assuma uma
postura dialdgica. Sendo assim, muitas vezes, nesse processo em que o professor ainda
se percebe como alguém que precisa dominar todas as informacdes, pode ser tomado de
frustracGes, pois os estudantes estdo imersos num contexto em que tais situacdes se
fazem presentes. E necessario pensar como problematizar esse conjunto de informacoes
e, nesse processo dialégico de saberes, construir/reconstruir novos conhecimentos. E
fundamental pensar na direcdo do que aponta Schulman (1986), ao afirmar que o
conhecimento pedagdgico do conteddo € que difere o professor dos demais
profissionais, mas, ao mesmo tempo, também ndo garante a eficacia/eficiéncia do

processo de ensino e sua efetiva aprendizagem por parte do estudante.

Hoje é muito mais dificil ser professora e professor. Ha um tempo,
exerciamos nossa autoridade pelo quanto éramos competentes naquilo que
sabiamos. Agora, somos superados no que nos distinguia pelos recursos
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tecnoldgicos que sdo informadores mais capazes. As exigéncias sdo outras.
Temos que ser cada vez mais formadores (CHASSOT, 2003, p. 56).

A racionalidade pratica avanca para essa reflexdo, em que as agbes sao
redimensionadas, e o0s conhecimentos tacitos de ser e fazer docente s&o
problematizados, permitindo esclarecimentos e o desenvolvimento de educadores como
profissionais mais comprometidos com 0 processo de ensino-aprendizagem, onde o
conhecimento (producéo e difusdo) ganha nova defini¢cdo. Segundo Rosa e Schnetzler
(2003, p. 28), “a0 se pensar em programas de formacdo continuada sob o prisma da
racionalidade pratica, é necessério entdo superar o hiato entre teoria e pratica para
fundamentar acdes pedagdgicas produzidas a partir de saberes tacitos dos professores”.
E muitos desses saberes tacitos passam pela ideia de que basta o0 dominio do conteudo
para garantir ao professor o desenvolvimento de uma boa aula. Entende-se que o
professor do ensino superior € um profissional e, como tal, precisa de formacdo e ndo
apenas de preparacdo para o exercicio da docéncia. O dominio do conhecimento
especifico de sua area é fundamental, porém o professor universitario necessita de uma
profunda competéncia pedagdgica, especialmente aqueles que séo professores-
formadores de futuros docentes da educacdo basica. Romanowski (2012, p. 54) afirma
que “Os saberes docentes compdem-Se por saberes experiéncias, saberes pedagdgicos e
especificos; sdo saberes das lutas cotidianas” e aponta que “Os saberes pedagdgicos sao
aqueles que se referem aos conhecimentos da didatica, da psicologia da educacdo, da
sociologia da educagdo e das demais ciéncias educacionais” (ROMANOWSKI, 2012, p.
55). Masetto (2012, p. 15) assevera para a necessidade de ruptura com uma
compreensdo em relacdo a ideia de que “quem sabe: automaticamente sabe ensinar”. O

autor indica que

Recentemente, professores universitarios comecaram a se conscientizar de
que seu papel de docente do ensino superior, como o exercicio de qualquer
profissdo, exige capacitacdo prdpria e especifica que ndo se restringe a ter um
diploma de bacharel, de mestre ou doutor, ou apenas o exercicio da profissao.
Exige isso tudo e competéncia pedagdgica, pois ele é um educador, alguém
que tem a missdo de colaborar eficientemente para que seus alunos
aprendam. [...] Para se desempenhar bem esse papel, o professor necessita de
uma formacao pedagogica (MASETTO, 2012, p. 15).

Irene, professora-formadora entrevistada, ao falar sobre a proposta ideal de aula
sinaliza com uma perspectiva em que demonstra uma preocupacdo com a aprendizagem

do aluno e sua participa¢do no processo e, a0 mesmo tempo, com a necessidade de uma
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competéncia pedagodgica para desencadear essa a¢ao. Reforca a necessidade do dominio
do conhecimento, mas aponta para a importancia de entrelaca-los com aqueles que o
estudante ja tem. Irene afirmou: “minha melhor aula seria em que os alunos estivessem
dispostos a participar, que eu tivesse conhecimento suficiente para conseguir fazer uma
boa discussdo com eles. Que eu conseguisse relacionar o contedldo com as experiéncias
dos estudantes”. Da mesma forma, Pierre, outro professor-formador entrevistado,
relatou, sobre essa mesma questdo, que sua aula ideal seria “[...] com bastante dialogo,
bastante participacao [...] que o estudante conseguisse contextualizar”.

Em geral, os entrevistados consideram relevante para uma aula ideal garantir a
efetiva participacdo do estudante no processo, havendo por parte desse um maior
comprometimento para com o aprender. Da mesma forma, os professores-formadores
pesquisados consideram importante que 0s conteddos sejam contextualizados e o
conhecimento prévio do estudante seja considerado, havendo articulagdo entre ciéncia e
tecnologia e, no processo de negociacdo de significados, seja possivel chegar a
consensos, entendendo que esses tém carater de provisoriedade e estdo sujeitos a
continuas reformulagdes. Desse modo, as ideias expressas pelos professores-formadores
pesquisados apontam para os estudos de Ausubel (2003), sobre aprendizagem
significativa, bem como o que é discutido por Hmelo-Silver e Barrows (2008) sobre a
importancia da interacdo entre o0s pares, apontamentos que contribuem para a discussao
das diferentes teméticas, em que as concepcdes e 0s conhecimentos prévios dos proprios
estudantes devem ser considerados para o processo de ensino e aprendizagem. Moreira
e Sperling (2009) corroboram com essa compreensdo na medida em que, também,
apontam que 0s conhecimentos prévios sdo importantes para a construcdo do
conhecimento e, devem ser considerados no processo de ensino-aprendizagem, uma vez
que aprendemos a partir daquilo que ja sabemos.

As ideias trazidas pelos professores de uma aula ideal ndo se distanciam daquilo
que poderia ser o real, pois esses entendem como fundamental que o professor, como
mediador do conhecimento para o estudante, valorize o saber desse sujeito com o qual
ele interage no processo de construcdo de conhecimentos, tornando esses mais
contextualizados e significativos. Essa aproximacdo fica demonstrada nas respostas
apresentadas pelos entrevistados sobre situagdes que vivenciaram nas quais houve ricas
possibilidades de aprendizagem por parte dos estudantes. Veja-se algumas afirmagoes

dos entrevistados sobre essa questéo:
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Irene: Penso que mais ricas foram aquelas em que os estudantes estavam
interessados e participaram, porque a participacdo deles permite que as
nossas discussdes fiquem bem mais ricas, diferente quando eu vou para a sala
de aula e os estudantes ndo participam [...] no momento em que os estudantes
se envolvem e participam, eles trazem as experiéncias deles [...] cada um vai
fazendo as suas colocagdes, ela se torna muito mais rica, muito mais ampla.

Max: Eu poderia citar algumas aulas de [...], principalmente porque os
estudantes conseguem fazer um paralelo com a vivéncia deles [..],
permitindo um dialogo entre o professor e o aluno, especialmente nesse
processo de formacdo de professores [...] essa possibilidade de dialogo, a ser
estabelecido, tentando aproximar com a realidade, com o contexto do aluno e
possibilitando a participacdo deles.

Pierre: [...] quando propus discussdo de um determinado assunto, e tive a
participagdo dos alunos [...] eles partem da vivéncia deles, entdo eles véo
falando a respeito daquilo [...] penso que é uma das formas mais ricas de
trabalhar o conhecimento.

Como é possivel perceber, o que os professores-formadores afirmam terem
vivenciado como situacdes ricas em possibilidades para o desenvolvimento de um bom
processo de aprendizagem aproxima-se daquilo que eles argumentam como sendo a sua
proposta para uma aula ideal, em que ocorre uma preocupacd0 com O ensino-
aprendizagem, deslocando o foco da figura do professor para o processo. Nesse
processo de ensino-aprendizagem, os conhecimentos sdo compartilhados, construidos, e
elaborados por ambos, professor e aluno. O que se depreende das afirmacdes dos
professores pesquisados € que, tanto naquilo que idealizam, quanto naquilo que
procuram concretizar em suas aulas, ha uma busca por uma dinamica “[...] centrada na
relacdo permanente entre o professor e os alunos. [...] um processo em que o professor,
ao realizar o ensino, produz com os alunos a aprendizagem. A atividade docente é
interativa, precisa da participacdo dos discentes para concretizar-se” (ROMANOWSKI,
2012, p. 47).

Assim, uma dita boa pratica pedagégica ndo se configura apenas na
mobilizacdo de conhecimentos e prescri¢cdes, mas também no interior de um
imbricado sistema de regras e coercdes, que estd ligada a forma pela qual
cada individuo torna-se sujeito aos saberes e poderes de seu tempo (UBERTI
e BELLO, 2013, p. 24).

No que diz respeito ainda as frustracoes, trés educadores apontaram que essas se
deram pelo viés do planejamento. A professora Dorothy afirma que a sua frustragéo esta
relacionada ao tempo e ao planejamento: “[...] quando eu ndo consigo dar conta do
tempo daquele momento que eu planejei. E ai sdo ‘n” motivos, ou a turma ¢ diferente,

ou eles tém um encaminhamento diferente daquilo que eu planejei, ou falta a base e eu
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preciso retomar [...]”. Analisando a argumentacdo da professora Dorothy, pode-se
pensar que, talvez, ela ndo esteja considerando no seu planejamento as caracteristicas
dos estudantes, ou do conjunto dos estudantes, e seus saberes. Mas a mesma professora
Dorothy, quando indagada sobre a aula ideal, também remete a questdo do planejamento
como enfoque principal. Ela afirma: “[...] uma aula que seja satisfatoria é aquela que eu
tenho o objetivo claro, que eu sei exatamente o que eu quero com aquela aula [...] eu
consiga perceber que atendi aqueles objetivos, aquele planejamento que eu fiz”.
Entende-se que o planejamento ndo deve ser pensando como algo pronto, imutavel,
definitivo e que ndo tenha margem para a flexibilidade. Planejamento é uma
aproximacao entre as estruturas que se apresentam e aquilo que o professor idealiza e, a
medida que se desenvolve o processo, sucessivos replanejamentos ocorrem, tornando-se
cada vez mais apropriado ao contexto com o qual o professor trabalha. Assim, o
professor passa de uma situagdo “real”, na direcdo daquilo que tem como “ideal”, e se
concretiza dentro das possibilidades e circunstancias. “E possivel fazer do planejamento
um rico momento de trocas e melhor entendimento da agdo de ensinar e de aprender”
(ANASTASIOU, 2004, p. 59).

Marie, também apresentou sua frustracdo quando precisou redirecionar o seu
planejamento: “[...] eu ja tinha feito uma coisa que ndo precisava, claro revisar e coisas,
e eles ndo enxergaram aquilo. Entdo, eu falei, espera ai! Fica frustrante, o que eles
querem efetivamente, porque eu ndo gosto quando eles fazem essas coisas, uma
exigéncia que ndo tem fundamento [...]”. Sabe-se que o planejamento se configura como
aliado para que o processo educativo se desenvolva adequadamente na acdo. Esse se
caracteriza como atividade consciente de previsdo do tempo e do espaco de trabalho do
professor, orientando a sua acdo educativa de forma eficaz, do que decorrem processos
reflexivos. Como afirma Schon (2007, p. 16), “[...] os problemas da pratica do mundo
real ndo se apresentam aos profissionais com estruturas bem-delineadas. Na verdade,
eles tendem a nédo se apresentar como problemas, mas na forma de estruturas cadticas e
indeterminadas”, o que ocorre, também, na a¢cdo docente, que, portanto, requer um
planejamento que permita flexibilidade e readequacdo. O profissional devera ser capaz
de selecionar, organizar, sistematizar, prever, decidir, avaliar a situacdo e estabelecer
uma acdo coerente com base nesse redirecionamento, garantindo a eficiéncia e a
eficacia, tendo o planejamento como ato politico-pedagogico que revela intencdes e

intencionalidades.
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Outros trés destacaram que a frustracdo se deu motivada pela relacéo professor-
aluno, pela dificuldade de se estabelecer um processo mais claro de inter-relagao entre
educador e educandos. Dois entrevistados fizeram mencdo a suas experiéncias na
educacdo basica. O professor Max apontou que sua frustrante experiéncia se deu no
ensino fundamental, quando ainda no comego de carreira, por entender que tinha
dificuldade de estabelecer um maior “dominio da turma”, ndo obtinha bons resultados
na sua atuagdo pedagogica: “[...] foram situagdes bem complicadas no sentido de tentar
conseguir o dominio da turma, uma fase rebelde dos alunos, naquela mudanca onde eles
tinham mais disciplinas no curriculo”. Huberman (2000), ao discutir O Ciclo de Vida
Profissional dos Professores, aponta que o contato inicial com a carreira docente se
caracteriza pelo estagio da “sobrevivéncia” e de ‘“descoberta”. O aspecto da
“sobrevivéncia” se configura pelo “choque do real”, em que as demandas se apresentam
revestidas de complexidade, que, muitas vezes, sinalizam o distanciamento que ha entre
0s ideais e as realidades que o professor vivencia no contexto da sala de aula. Dentre
essas demandas encontram-se: “[...] dificuldades com alunos que criam problemas [...]”
(HUBERMAN, 2000, p. 39) e, como o autor afirma, dependendo de como esses dois
perfis se combinam nesse processo inicial de carreira, poderd o educador ser levado a

desenvolver um perfil de frustacéo.

4 Consideracdes finais

Entende-se que a trajetoria profissional de cada docente ndo é linear. Ela é feita
de rupturas e continuidades, alegrias e frustrac@es, desalentos e motivacdes, que vao
constituindo a sua identidade profissional. “A identidade ¢ um lugar de lutas e de
conflitos, € um espaco de construcdo de maneiras de ser e de estar na profissdo”
(NOVOA, 2000, p. 16). Muitas vezes, a idealizacdo e a frustracdo convivem no
contexto da vida pratica. Os avancos que possam ajudar o educador a melhorar a sua
condicdo talvez estejam relacionados a constituicdo de coletivos de educadores em
espacos/tempos intrainstitucionais em que esses encontrem, em Seus pares, 0S
interlocutores para construir novos saberes, ampliar compreensdo de seus limites,
superar concepgdes simplistas de pratica docente, ampliando sentidos e significados,
qualificando a agéo.

O professor que se sente frustrado na sua acéo docente, se apenas desenvolver

um processo reflexivo individual, talvez ndo encontre saidas para suas demandas,
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porém, na medida em que estabelecer interlocucdo de saberes com seus pares, dialogar e
refletir em espacos/tempos intrainstitucionais, poderd avancar e, muitas vezes, ndo se
sentir desestimulado e, como tantos, desistir da profissdo ou rotinizar a sua pratica.
Esses espacos/tempos devem oportunizar que o professor construa processos que se
aproximem das suas idealiza¢des, em que reflete sobre o “real”, problematiza o “ideal”

e concretiza o “possivel”. Para que isso se concretize € necessario constituir

[...] espaco para a introducdo ao pensar pedagogico, a reflexdo sistematica da
acdo ja em exercicio em relagdo ao quadro tedrico-pratico da didatica,
possibilitando aos docentes um maior entrelacamento com 0s proprios
saberes, uma nova organizacdo dos especificos da area, propositadamente
transformados em saber escolar, uma revisdo dos saberes da experiéncia e
uma apresentacdo ou reapresentacdo dos pedagdgicos (ANASTASIOU,
2004, p. 63).

A formacdo dos futuros educadores da educacdo béasica se encontra sob a
responsabilidade das instituicGes de ensino superior, se constituindo numa tarefa dificil.
Muitos professores-formadores foram formados com base numa racionalidade técnica, a
qual tinha como principios a formacdo de um professor “apto” a aplicar técnicas,
metodologias e expor teorias prontas e desprovidas de reflexdes e questionamentos, sem
a valorizacdo dos saberes advindos da pratica. Assim, a realidade escolar era analisada
com base em padrdes pré-definidos, em que as discussdes se davam sem se considerar
0s contextos especificos. Ha, ainda, professores atuando em cursos de licenciatura sem
formacdo pedagogica, e, portanto, a docéncia se faz pela formacdo ambiental/tacita.
Partindo da premissa de que a pratica docente constitui atividade complexa e que muitos
dos professores que atuam nos cursos de licenciatura ndo compreendem essa
complexidade, se esses professores ndo estabelecerem um processo de reflexdo capaz de
romper com a formacdo ambiental e tacita que constitui sua visdo do ser educador,
marcada por uma percepcdo simplista e reducionista do ser e fazer docente,
provavelmente, formardo educadores nessa mesma perspectiva. E o ciclo continuara a
se repetir.

Assim, habilitar o professor-formador a perceber a sua pratica como espaco de
pesquisa de forma permanente e desenvolver sua autonomia para torna-lo um sujeito
reflexivo, ndo apenas em momentos individuais, mas também, em processos coletivos,
em que haja a possibilidade de construcdo de saberes advindos de uma prética refletida
poderé ser uma das formas para romper com o ciclo de formagéo de professores que ndo

tencionam a formacéo tacita. Entdo, aceita-se como importante para produzir avangos, o
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fato de possibilitar em processos, inicial ou continuado, de formagdo, a ruptura com o
modelo ancorado na racionalidade técnica, ainda presente em muitos espagos de
formacdo docente, avancando para uma nova racionalidade, entendida como aquela que
pensa a pratica na formacdo dos professores, em que 0s saberes praticos e a experiéncia
profissional se constituem em elementos fundantes para a formacéo dos profissionais da
educacgdo. Corroboram para a compreenséo dessa ideia Uberti e Bello (2013, p. 21) ao

afirmarem que

A prética, entendida como a realidade concreta e os saberes nela e por ela
produzidos, deve ser cotejada por referenciais tedricos outros, 0s quais
devem, necessariamente, retornar a pratica em forma de acdo. Esse retorno da
teoria a pratica € o que complexifica e, portanto, qualifica o conhecimento
produzido.

Sendo assim, entende-se que espacos/tempos como o Nucleo de Educagéo
Quimica (NEQ) podem ser onde isso venha a ocorrer, e, portanto, defende-se que esses
espacos devam se constituir como algo institucionalizado, ndo apenas como uma
possibilidade aos interessados no tema, mas como compromisso de todos os
professores-formadores, de modo que deverd ocorrer o envolvimento com “[...] o
conhecimento especifico e o conhecimento pedagdgico, num exercicio interpessoal que
requer respeito e humildade” (CUNHA, 2007, p. 19). Compartilha-se do entendimento
de que o crescimento cognitivo, afetivo, intelectual e humano decorre de interacdes
entre pessoas, num processo dialogico, remetendo a acdes na direcdo de um carater
problematizador. Resta reafirmar a necessaria ruptura com uma formacdo amparada na
racionalidade instrumental, passando para um novo modo de acdo, alicercada numa
racionalidade da pratica, na dimenséo critico-reflexiva. Assim, a forte énfase dada pelos
professores pesquisados ao necessario dominio do conteudo evidencia certa fragilidade
na relacdo entre o ensinar e o aprender. Porém, no espaco/tempo que se constitui o
NEQ, os professores-formadores integrantes da pesquisa tém a oportunidade de
realizarem reflexGes sistematicas sobre suas praticas educativas e concepgdes
pedagdgicas, possibilitando avancos que permitam implementar aquilo que por ora

idealizam.
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apitulo 4

O PROFESSOR-FORMADOR E A SUA CONSTITUICAO NA DIMENSAO
REFLEXIVA: EXISTENCIA DE ESPACOS/TEMPOS DE FORMACAO EM
SERVICO

Sem perder de vista as criticas extremamente valiosas de
Zeichner no que se refere a individualizacdo do processo de
reflexd@o, penso que este processo que floresce no @mbito do
trabalho coletivo tem seu gérmen na tomada de consciéncia

individual de cada elemento do grupo de trabalho. Essa
tomada de consciéncia se d& pelas intera¢des ocorridas com
0S outros sujeitos participantes (ROSA, 2004, p. 58).
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Resumo: Este trabalho apresenta os resultados de uma pesquisa de carater qualitativo
realizada com um grupo de professores-formadores, atuantes em um curso de Quimica
Licenciatura. A investigagdo visou identificar como esses profissionais articulam,
problematizam e ressignificam os seus saberes docentes, na interacdo que ocorre em um
espaco/tempo intrainstitucional constituido para desenvolver a formagdo continua
desses educadores. O presente texto resulta da analise dos didlogos em encontros
realizados pelos professores-formadores nesse espaco/tempo de formacdo, os quais
foram gravados em formato audiovisual. Os dados foram analisados sob a oOtica da
Anédlise Textual Discursiva. Os resultados indicam que esse espaco/tempo
intrainstitucional existente para a formacdo continua dos professores-formadores se
constitui como importante locus de problematizacdo da pratica docente, bem como,
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professores da educacéo basica.
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1 Introducéo

A atividade docente é revestida de complexidade, visto que a pratica profissional
se faz pela incerteza, decorrente da singularidade dos sujeitos envolvidos no processo,
pelo conflito de valores, em que ocorrem conquistas e também frustracdes, de forma
que nenhuma teoria pedagogica, em sua totalidade, serd capaz de resolver os problemas
demandados por essa acdo. Disso emerge a necessidade de investigacao, a fim de que
melhorias possam ser propostas (SCHON, 2007, MALDANER, 2013; NERY e
MALDANER, 2014). Muitas vezes, os professores sdo concebidos como meros
aplicadores do conhecimento produzido por profissionais distanciados do contexto real
da sala de aula, como se docentes ndo fossem capazes de estabelecer uma analise critica
de natureza intelectual sobre o conhecimento profissional requerido para a sua acao
docente, limitando-se a transmitir conhecimentos produzidos em outras areas, 0 que
constitui uma inverdade (ZEICHNER, 1993).

Essa realidade que, por vezes, é mais potencializada nas analises relativas
a educacdo basica, ndo deixa de estar presente na educacdo superior, especialmente
quando se trata da docéncia em areas que nem sempre 0s professores tiveram uma
formacdo pedagogica na graduagdo, ou mesmo na pos-graduacdo. Schnetzler (2010)
aponta que os cursos de mestrado e doutorado das grandes universidades brasileiras
conduzem seus egressos a um grau tdo elevado de especialidade na investigacao
quimica, que os distanciam de qualquer preocupacdo com questdes epistemologicas e
pedagdgicas relacionadas a formacdo de professores. No entanto, segundo Schnetzler
(2010), quando esses profissionais passam a atuar em cursos de graduacdo, sdo 0S
primeiros a serem escalados para ministrar aulas nos cursos de licenciatura.
Consequentemente, tendem a reproduzir um modelo baseado na racionalidade
instrumental que, em parte, decorre de uma formacdo tacita do ser professor
(MALDANER, 2013).

Esse professor que necessita se constituir formador, especialmente em
decorréncia da funcéo social que assume diante de futuros professores, os quais ele
ajudard a formar, vai requer espacos/tempos de formacdo voltados a aspectos que
possam ajuda-lo a compreender, aproximando-o dessa tematica, ja& que muitos
desconhecem 0s principios basicos norteadores da profissdo docente. Aceita-se que a

constituicdo de coletivos de formagéo continuada de professores para que o educador se
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envolva com um processo de reflexdo sistematico na agdo, sobre e ap0s essa apresenta-
se como possibilidade de contribuigio nesse processo (SCHON, 1995).

A constituicdo de espagos/tempos intrainstitucionais para a formacao continuada
docente é uma possibilidade para a qualificacdo para a docéncia e a ampliacdo dos
conhecimentos pedagdgicos dos professores em servico. Esse entendimento foi o que
levou, em 2003, as coordenacdes dos Cursos de Quimica da universidade a proporem a
constituicdo do Nucleo de Educacdo Quimica (NEQ), como espaco/tempo de discussdo
e elaboracdo coletiva, disponibilizando uma determinada carga horaria para que todos
os professores da area de Quimica pudessem participar. Desde entdo, sistematicamente,
ocorrem 0s encontros para estudos, reflexdes, debates e construgbes em um processo
coletivo de interagao.

Assim, entender como ocorre 0 processo de formacgéo continuada desse grupo de
professores-formadores integrantes do Nucleo de Educacdo Quimica, como se
estabelece o didlogo entre os pares, quais inter-relacdes sdo vinculadas pelos atores
desse processo, e como 0s saberes produzidos se fazem saberes para a docéncia
mostram-se como pontos importantes na tarefa de compreender novas possibilidades
para formacdo dos professores em servico, especialmente no ensino superior. Desse
mesmo modo, torna-se pertinente entender a formacdo do professor reflexivo, na
perspectiva defendida por Schon (1995) e Zeichner (1993), e esclarecer 0 quanto as
vivéncias no NEQ contribuem para essa constituicdo. Ainda, é fundamental perceber o
guanto esse processo é importante, ja que a grande maioria dos estudos que tratam de
formacdo continuada em servico esta voltada para os educadores da educacao bésica e
poucos mencionam os professores da educacdo superior.

Dessa forma, o presente estudo analisa encontros ocorridos no NEQ, visando
demonstrar a dindmica em que esses encontros ocorrem, bem como elucidar como se
estabelece o processo de interlocucdo entre os professores-formadores, quais sdo 0s
saberes revelados e problematizados e, especialmente, qual a importancia que esse

espaco/tempo tem para a constituicdo do professor reflexivo.
2 Fundamentos metodoldgicos e caminhos da pesquisa
O presente trabalho resulta da analise dos encontros realizados pelo grupo de

professores integrantes do Nucleo de Educacdo Quimica (NEQ), constituido por dez

professores-formadores e o pesquisador/doutorando, todos ligados a area de Quimica.
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Os encontros, ocorridos no segundo semestre de 2014, foram gravados em formato
audiovisual e, posteriormente, transcritos. Nesse periodo, 0 NEQ era constituido por
treze professores, incluindo o pesquisador-doutorando, sendo que uma professora néo
estava participando das reunifes em funcdo de sua licenga para doutoramento, e outro
ndo autorizou o uso de suas manifestacOes para anélise. Para preservar a identidade dos
participantes e identifica-los ao longo do texto em suas diferentes manifestacdes,
atribuimos nomes ficticios, a partir de nomes de personagem da Histéria das Ciéncias
da Natureza. Todos o0s participantes preencheram e assinaram o Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE), autorizando o uso dos dados.

A pesquisa classifica-se como qualitativa, cuja perspectiva ndo é somente
pesquisar o contexto, mas compreender e explicar a praxis dos educadores por meio das
implicacdes desses nos espacos/tempos vividos, de forma que a analise vislumbra a
descoberta, a interpretacdo em contexto, buscando elucidar a realidade completa e
profundamente e, ainda, a transformacdo das praticas pedagdgicas dos envolvidos,
utilizando-se, para isso, de varias fontes de informacdo (BOGDAN; BIKLEN, 2010;
LUDKE; ANDRE, 2013). Assim, mesmo partindo-se de pressupostos tedricos iniciais,
torna-se importante manter-se atento a possiveis novos elementos que possam emergir
no decorrer do estudo (LUDKE; ANDRE, 2013), donde depreende-se a necessidade de
uma metodologia de pesquisa que conceba como fundamental considerar o contexto em
que se da a construcdo do conhecimento.

A pesquisa caracteriza-se, assim, como estudo de caso, uma vez que esse tipo de
estudo torna-se Util quando o que se apresenta a investigacdo reveste-se de amplitude e
complexidade, ndo sendo possivel uma analise fora do espaco em que ocorre (YIN,
2001). Corroboram essa perspectiva Lidke e André (2013), ao afirmarem que o estudo
de caso é aplicado quando o pesquisador interessar-se em pesquisar uma situacao
singular, particular, visando a descoberta e a interpretacdo em contexto, embasada na
multiplicidade dimensional de certo cotidiano.

A andlise dos dados empiricos ateve-se aos dialogos e as enunciacdes dos
professores durante os encontros. Para a analise, serviram de base os argumentos de
Moraes e Galiazzi (2011) sobre a Analise Textual Discursiva, para poder expressar
novas compreensoes, descrever e interpretar de forma a atingir um entendimento mais
complexo dos discursos. A Analise Textual Discursiva pode ser entendida como um
“[...] processo de desconstrucao, seguido de construgdo, de um conjunto de materiais

linguisticos e discursivos, produzindo-se a partir disso novos entendimentos sobre 0s
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fendmenos e discursos investigados” (MORAES e GALIAZZI, 2011, p. 112). Assim,
no decorrer do texto, os didlogos sdo apresentados por episddios selecionados dentre 0s
que compdem o corpus de material coletado e transcrito, porém que sdo representativos
para produzir sentidos e significados ao que se deseja discutir sobre o tema.

O Quadro 1 contém a formacdo em nivel de graduacdo e pds-graduacdo, com as
especialidades dos participantes, bem como as disciplinas de atuagé@o desses e tempo de

docéncia no ensino superior.

Quadro 1: Formacao e atuacdo docente dos participantes

N° de
participantes

Licenciatura 5
Graduacdo | Bacharelado-industrial / Licenciatura
Engenharia Quimica

Doutorado

Mestrado

Especializagdo

Pos-
graduacéo

Formagcao'’

Quimica Organica

Quimica Inorganica

Quimica Analitica

Engenharia Quimica

Educacdo e/ou Educacdo em Ciéncias

POs-
graduacéo

Area de
Especialidade

Quimica Organica

Quimica Inorganica

Quimica Geral

Disciplinas | Pedagogicas e Estagios

Tecnologicas

Quimica Analitica

Grupos praticos de Quimica Organica

Atuacdo docente

Menos de 3 anos

Tempo de atuacdo no Entre 3 e 10 anos
Ensino Superior Entre 10 e 20 anos

Acima de 20 anos

RPIWOINPRRFRPRFRPRFRPINDNNRERPWRINDNNRERNNEFP

Fonte: Elaborado pelos autores do artigo

Os professores-formadores integrantes da pesquisa participam no Nucleo de
Educacdo Quimica (NEQ), com tempos diferentes de participacdo: dos dez, um
participa hd um semestre, um, ha dois semestres, duas no decorrer de trés semestres, um
professor e uma professora participam ha cinco anos e as demais desde a sua

constituicdo, em 2003. Essa diferenca decorre do fato de os professores terem vinculo

7.0 professor com especializagio esta realizando mestrado; dos sete professores com mestrado, cinco se
encontram em processo de doutoramento.
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com a éarea de Quimica e, nesse contexto, hd professores horistas, com contrato
temporario e outros que sdo professores efetivos. Sendo assim, nem todos permanecem

por um tempo mais longo com vinculo institucional.

3 O Nucleo de Educacdo Quimica como Espago/Tempo de formacao

O Nucleo de Educacdo Quimica (NEQ) foi criado em 2003 com o objetivo de
ser um espaco/tempo para estudos, discussdes, pesquisa e articulagdo de alunos e
professores acerca do processo de ensinar e aprender em Quimica. Ainda, oferecer, aos
envolvidos, oportunidades de ressignificar a sua pratica pedagogica, construir materiais
didatico-instrucionais e propor situacfes de ensino e aprendizagem que problematizem
saberes e contribuam para a construcdo de processos de ensino e aprendizagem mais
pertinentes ao contexto atual, estabelecendo um processo coletivo de constante agéo-
reflexdo-acdo. Esse processo permite estabelecer a interface entre ensino, pesquisa e
extensdo constituindo pesquisadores no campo do ensino e da aprendizagem em
educacgdo quimica, dentre outros aspectos.

Desde entdo, os professores que integram a area de Quimica tem carga horaria
especificamente destinada para participar dos encontros do NEQ, os quais ocorrem
sistematicamente a cada quinze dias. Os temas, assuntos, questdes e situacdes que serao
pauta dos encontros sdo estabelecidos pelo grupo em funcéo do interesse da maioria, ou,
ainda, por demandas que surgem, em geral no inicio de cada semestre. H4 uma
autogestao do grupo, porém as providéncias de ordem pratica, geralmente, sdo tomadas
pelas coordenacdes dos cursos, bacharelado e licenciatura em Quimica, e da area de
Quimica. Quando a pauta é sobre temas de carater pedagogico, os mediadores sdo,
geralmente, professores do grupo com formacdo nessa area. Da mesma forma, quando
hé alguma pauta advinda de uma area especifica da Quimica, o(s) mediador(es) sera(do)
0(s) especialista(s) dessa determinada area. J& houve situacdo em que, para trabalhar
determinada temaética, foi solicitado apoio de professor externo ao grupo. Além disso, o
grupo participou de evento organizado pela universidade, quando tematicas importantes
foram abordadas, como, por exemplo, a questdo da inclusdo, o que impulsionou a
realizacdo de debate em um dos encontros posteriores.

Nesse espaco/tempo do NEQ, varios processos ja foram gestados, como reforma
curricular dos cursos de graduagdo, com discussdo de programas e ementas de

disciplinas, concepgdo de curriculo, avaliagdo, experimentacéo e pesquisa, por exemplo;
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projetos de extensdo, cursos de poés-graduacdo, cursos de extensdo, organizacdo de
eventos, escrita de artigos e capitulos de livros, dentre outros. Os educadores integrantes
do NEQ, que nesse trabalho se constituem em sujeitos pesquisados, envolvem-se em
processos de ensino, pesquisa e extensdo, em Quimica e Ensino de Quimica, voltando-
se para 0 exercicio da docéncia na dimensdo critico-reflexiva. Muitos desses ndo foram
formados em suas graduagdes nessa dimensdo, pois, como afirmam Cachapuz et al.
(2005), a investigacdo no campo do ensino e aprendizagem das ciéncias é recente e, no
inicio dos anos 1980, ainda ndo era integrada por um corpo coerente de conhecimentos.
Schnetzler (2010) alerta para a necessidade de a¢des de formacdo continuada de
formadores de professores de Quimica, especialmente pela constatada deficiéncia que
ha na formacdo do professor-formador voltado para as questdes da docéncia, o qual, em
geral, rejeita investigar nessa area, analisando situacdes relativas ao ser e fazer do
professor de forma empirica, assistematica e intuitiva (DEL PINO, 2012). Ent&o, nesse
aspecto, o NEQ vem se constituindo em um espaco/tempo que visa permitir que 0s
professores-formadores possam perceber as suas proprias concepcdes pedagogicas
acerca do que € ser um professor formador, ainda que essas, por vezes sejam tacitas,
abrindo a possibilidade para o debate e a problematizacédo de temas e assuntos, de forma
dialogica, em um ambiente de interacédo e interlocucao de saberes. E, assim, 0 presente
estudo apresenta como ocorre esse processo de interacdo e mediacdo entre 0s pares que
contribuem com seus modos assimétricos de compreensao para a formacgédo continuada

em servico dos professores-formadores.

4 Dialogos mediados: construcfes de uma formacao entre pares

O foco de analise deste estudo parte das interacdes produzidas nos encontros,
nos didlogos estabelecidos entre os professores-formadores acerca das tematicas e das
dindmicas propostas que serviram como estratégia de articulacdo e mobilizacdo dos
saberes docentes, visando ressignificar e produzir novos estagios de compreensdo e
desenvolvimento do ensino de Quimica e o exercicio da docéncia. A tematica foi
iniciada com o uso da estratégia tempestade cerebral (do inglés brainstorming),
utilizada para introduzir o estudo sobre aprender e ensinar.

O estudo de estratégias de ensino-aprendizagem ou ensinagem, como empregado
por Anastasiou e Alves (2004), foi a proposta inicial do grupo, no sentido de ampliar as

possibilidades de um trabalho em sala de aula com atividades diferenciadas. Porém,
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essas ndo podem estar distanciadas da compreensdo do que seja ensinar e aprender, das
concepcdes do curso, do contexto e da organizagdo do curriculo, dentre outros aspectos.
Como afirmam Anastasiou e Alves (2004, p. 68), é dentro desse universo de
possibilidade que “[...] se constrdi o trabalho docente e que o professor se vé frente a
frente com a necessidade e o desafio de organiza-lo e operacionaliza-lo. E também
nesse contexto relacional que se inserem as estratégias de ensinagem”.

Ainda, segundo Vasconcellos (2009), para efetivar uma transformacao
metodoldgica, héd fatores de ordem objetiva e subjetiva que determinam a pratica do
professor. Dentre os de ordem subjetiva, encontra-se a concepgdo de conhecimento

como um dos elementos que interfere na préatica do professor. O autor afirma que

O fato do professor ter uma teoria de conhecimento mais elaborada néo
significa necessariamente que a sua pratica sera coerente, em funcdo de
outros determinantes da pratica pedagogica, que forcosamente devem ser
levados em conta [...] (VASCONCELLOQS, 2009, p. 13).

E conclui, “[...] embora ndo sendo suficiente, o referencial tedrico é necessario
para o professor, para a transformacdo da pratica metodologica em sala de aula”
(VASCONCELLOS, 2009, p. 14). E Novoa (1995, p. 25) corrobora estas ideias ao

afirmar que

A teoria fornece-nos indicadores e grelhas de leitura, mas o que o adulto
retém como saber de referéncia estd ligado a sua experiéncia e a sua
identidade. [...]. Ndo se trata de mobilizar a experiéncia apenas numa
dimensdo pedagogica, mas também num quadro conceptual de saberes.

Assim, o pesquisador/doutorando, também integrante do grupo, assumiu o papel
de mediador do processo. Nesse sentido, como a proposi¢do do grupo era de conhecer
diferentes estratégias de ensino-aprendizagem, o encontro comecou com a aplicacdo de
uma delas: tempestade cerebral. Segundo Anastasiou e Alves (2004, p. 82), tempestade
cerebral “E uma possibilidade de estimular a geracio de novas ideias de forma
espontanea e natural, deixando funcionar a imaginacdo. [...]. Tudo que for levantado
sera considerado, solicitando-se, se necessario, uma explicagdo posterior [...]”.

As palavras ensinar e aprender foram escolhidas por fazerem parte do universo
dos participantes, bem como suscitarem importantes relagcbes entre si e permitirem
aprofundamentos e percepgOes nas concepgdes dos professores-formadores sobre esses

aspectos e sua subsequente problematizacdo. Foram propostas apenas essas palavras
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para que houvesse mais de um participante se manifestando sobre uma mesma palavra.
Seguiu-se a dindmica proposta por Anastasiou e Alves (2004, p. 82) para a estratégia,
em que os participantes devem “[...] expressar em palavras ou frases curtas as ideias
[...]” relativas a palavra que cada um aleatoriamente escolheu. As palavras estavam
escritas em pequenos papéis individuais, depositados em uma caixa, de modo que 0s
participantes retiravam o papel, liam a palavra e expressavam outra palavra ou frase
curta a essa relacionada.

Vamos iniciar a analise da dindmica da estratégia a partir do que ocorreu em
relacdo a palavra “ensinar” e a manifestagdo dos participantes que aleatoriamente a
escolheram.

Para a palavra ensinar, o professor Thomas expressou “didatica”; ja a professora
Emmy afirmou que ¢ “transmitir conhecimentos apds bem adquiridos” e a professora
Irene que ¢ “algo muito complexo que envolve o aprender”. Em suas posteriores

justificativas, os participantes assim se expressaram:

Thomas: Quando a gente pensa em ensinar: Como eu vou fazer isso? De que
forma eu vou fazer isso? Entdo me vem a palavra didatica, porque seria um
conjunto de agBes que o professor tem, toma, pensa, planeja, para tentar
ensinar, tentar fazer isso. Entdo, a didatica seria esse conjunto de agdes que
ele est4 tomando para ensinar. [...] O que ele planejou, o que ele espera com
aquilo, vai estar intencionalizado, porque vai ter a impressdo do professor

[.-].

Emmy: Para vocé poder ensinar como deve ser? Vocé ja tem que ter
entendido bem aquilo para ti. Ja ter criado varias davidas e resolvido para si
mesmo, para poder ser capaz de transmitir, e também ser capaz de responder
qualquer questionamento do aluno [...].

Irene: [...] Porque além do professor ter conhecimento do contelido especifico
que ele tera que discutir na disciplina, [...] ele tem que ter conhecimento de
outras areas [...] ter conhecimento de diferentes metodologias para ele ter
clareza de qual vai utilizar, qual é mais adequada para aquela acdo que ele
pretende desenvolver. Entdo, por isso que eu penso que é muito complexo
[...]. E também tenho que ter conhecimento sobre o meu publico, sobre esse
meu estudante. Eu tenho que conhecer ele, por isso da palavra complexo.

Analisando as manifestacdes dos professores-formadores percebe-se que Emmy
foca muito fortemente no dominio do contetudo a ser ensinado, tanto na manifestacédo
primeira como na sua justificativa. Irene, também destaca a importancia do dominio do
contetdo especifico, porém demonstra, assim como Thomas, outros aspectos que estdo
relacionados com o processo do ensinar. Para Fiorentini et al. (2011), essa caracteristica
também é importante, como demonstrado em seus argumentos, quando discute esse

aspecto e seus desdobramentos para a acdo docente na sala de aula.
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Este dominio profundo do conhecimento é fundamental para que o professor
tenha autonomia intelectual para produzir o seu préprio curriculo,
constituindo-se efetivamente como mediador entre o0 conhecimento
historicamente produzido e aquele — o escolar reelaborado e relevante
socioculturalmente — a ser apropriado/construido pelos alunos. Este dominio
e a reflexdo epistemoldgica sdo fundamentais sobretudo nas areas de ciéncias
e matematica [...] (FIORENTINI et al., 2011, p. 316-317).

Os autores ainda afirmam que

[...] a forma como conhecemos e concebemos os contelidos de ensino tem
fortes implicagbes no modo como os selecionamos e os reelaboramos
didaticamente em saber escolar, especialmente no modo como 0s
exploramos/problematizamos em nossas aulas (FIORENTINI et al., 2011,
p.317).

Shulman (1986), ao discutir os saberes que caracterizam a profissdo docente,
especifica que sdo trés, dentre os quais destaca 0 conhecimento do contetdo especifico,
sendo este, préprio da area do conhecimento do qual o professor € especialista.

Thomas e Irene apontam para 0 que Shulman (1986) caracteriza como
conhecimento pedagdgico do contetdo. O autor descreve o modo com que o professor
formula e apresenta o contetdo aos estudantes, que pode ser por intermédio do uso de
analogias, ilustracdes, explicaces, demonstracdes, ou seja, a forma como ele torna isso
compreensivel ao outro. Para que isso seja possivel, & necessario o planejamento e o
conhecimento de diferentes estratégias e metodologias por parte do professor e a
consideracdo do outro (estudante) nesse processo, como apontado por Irene.

Corroborando isso, Tardif (2014, p. 120) afirma que

A tarefa do professor consiste, grosso modo, em transformar a matéria que
ensina para que os alunos possam compreendé-la e assimila-la. Ora, essa
tarefa essencialmente pedagdgica, considerando que ela submete o
conhecimento a atividade de aprendizagem no intuito de produzir um
resultado no outro, ou para ser mais exato, num “outro coletivo”.

Vemos que os professores-formadores, sujeitos da pesquisa, tém
teorias/conhecimentos sobre o tema, e na medida em que os explicitam conseguem
refletir, mas essa reflexdo ndo se faz de forma isolada, individualizada, ela ocorre no
coletivo, se da com a participacdo dos sujeitos que também vivenciam as situagdes da

sala de aula. Talvez, Thomas e Irene consigam apresentar uma melhor compreenséo da
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temética em decorréncia de seus estudos desde a graduacdo, pois ambos sdo licenciados
em Quimica, enquanto Emmy tem uma formacao mais técnica.

Agora vejamos 0 que expressaram para a palavra aprender. Os que
aleatoriamente a escolheram, assim expressaram a sua primeira ideia: a professora

3

Dorothy respondeu “necessario”; Max, por sua vez, como ‘“uma caminhada, um

processo”. Suas justificativas para tal afirmagao foram as que seguem:

Dorothy: [...] eu pensei em necessario porque € 0 nosso objetivo na verdade,
ndo s6 como professor, mas como, digamos assim, mediador do
conhecimento ali naquele momento, aprender, o aprender aquilo que nos
gueremos ensinar, por isso que digo necessario, porque é 0 nosso objetivo
final. [...] Necesséario aprender para poder ensinar, e ai ensinar aprendendo.

Max: Um processo continuo, a gente sempre estd aprendendo, antes foi
falado o que eu também pensei em dizer, que o professor esta, como ele
ensina, constantemente aprendendo também. Esse duplo sentindo, o ensino e
a aprendizagem estdo perpassando o tempo todo, na caminhada, por isso um
processo continuo.

Tomando por base o entendimento do que é aprender no caso especifico da area
do conhecimento em que estdo envolvidos, os professores integrantes dessa pesquisa
relacionam o aprender a necessidade de desenvolver a capacidade de uso consciente,
por parte do estudante, da linguagem que constitui essa ciéncia. Alem disso, o
aprendente sera levado a constituir uma forma especifica de pensamento conceitual, em
que o papel do professor, como apontado por Dorothy, serd de mediador, dando atencéo
as palavras e as enunciacfes dos estudantes, ajudando-os a constituirem o pensamento
quimico, na necessaria negociacdo dos significados. Nessa perspectiva, defendida por
Vigotsky (2008), a linguagem se constitui como instrumento de aprendizagem,
implicando na valorizacdo de relacdes intersubjetivas para o aprender, em processos,
portanto, solidarios.

Assim, isso vai implicar em uma pratica docente reflexiva, voltada para a
pesquisa da acdo do professor, com vistas a transformacdo constante do seu fazer, em
oposicdo a pratica guiada por ideias e crencas oriundas da tradicdo cultural da repeticéo
e rotinizacdo da acdo, que, de forma implicita, impregna as ac@es oriundas da nao
reflexdo. Cremos que seja 0 que Max e Dorothy afirmam ao apontar que aprender é um
processo continuo, no qual quem ensina aprende constantemente. Isso se faz necessario
para constituir esse professor autbnomo, que pensa a educacdo pela reflexdo na acéo,

sobre a acdo e ap6s sua acdo em sala de aula (SCHON, 1995); alguém que toma
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decisBes interpretando a realidade, problematizando-a, a fim de transformé-la para
melhor. Del Pino (2012, p. 111) corrobora essa ideia, afirmando que é importante a

constituigdo do

[...] professor reflexivo, investigador de seu proprio ensino, perfil desejavel
dos professores envolvidos em atividade de formacdo de professores, e que se
caracteriza também pela investigacdo, a inovagdo, a criatividade, a
criticidade, entre outros atributos. Portanto, é importante refletir em duas
dimensdes, a do profissional professor que se constitui investigador na e da
sua pratica pedagogica, e a da institucional que catalisa uma reflexdo
coletiva.

Considerando que o foco de interesse dos professores-formadores era conhecer
novas estratégias para usar em suas aulas, com a existéncia do espaco/tempo de
formacdo, no caso o NEQ, foi possivel utilizar a estratégia tempestade cerebral,
demonstrando-a por meio da aplicagcdo no proprio grupo, bem como discutir concepcdes

acerca de tematicas importantes e, ainda, possibilitar compreensdes mais complexas.

5 Espaco/Tempo intrainstitucional: a formacéo critico-reflexiva como construcéo

coletiva

Assim, o espaco/tempo que existe, 0 NEQ, no qual os professores-formadores
encontram-se para discutir, analisar e refletir sobre os seus saberes, se constitui em
importante locus de desenvolvimento de uma préatica docente mais refletida. Portanto,
nesse espaco/tempo é viabilizada a apropriacdo de perspectivas teoricas e praticas para
constituirem-se como professores autbnomos e capazes de elaborar um curriculo
voltado as exigéncias de um novo contexto educacional, contribuindo
significativamente para a formacdo do professor da educacao basica, que, por sua vez,

também ira constituir-se um profissional reflexivo.

Reflexdo também significa o reconhecimento de que o processo de aprender
a ensinar se prolonga durante toda a carreira do professor e de que,
independentemente do que fazemos nos programas de formacgdo de
professores e do modo como o fazemos, no melhor dos casos s6 podemos
preparar os professores para comegarem a ensinar. Com o conceito de ensino
reflexivo, os formadores de professores tém a obrigacéo de ajudar os futuros
professores a interiorizarem, durante a formacdo inicial, a disposicdo e a
capacidade de estudarem a maneira como ensinam e de a melhorar com o
tempo, responsabilizando-se pelo seu proprio desenvolvimento profissional
(ZEICHNER, 1993, p. 17).
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Assim, os encontros foram sendo mediados pelo pesquisador/doutorando, teorias
foram sendo apresentadas para problematizar as falas e manifestacdes, contribuindo
para o aprofundamento tedrico e préatico dos professores-formadores, para a tomada de
consciéncia de suas proprias concepc¢oes, influenciando a interlocucdo dos saberes entre
o0s pares, produzindo novos estagios de compreensdo sobre os temas em discussdo. Os
participantes manifestaram aspectos que consideram importante em relagcdo ao processo

de formacédo continuada que ocorre no NEQ.

Irene: [...] Quando comegamos como professores, reproduziamos o que a
gente tinha visto, e se a gente ao longo da nossa caminhada modificou um
pouco, foi bem isso, fala de outros que a gente comegou a se permitir ouvir,
porque logo que eu cheguei aqui, tinha ideia de que a primeira situagéo,
totalmente tradicional, era a que funcionava [...].

Dorothy: O NEQ € o espago onde eu posso ouvir que as pessoas também tém
as mesmas coisas que acontecem comigo, acontece com 0s outros, nao é uma
percepcdo s6 minha [...]

Entdo esses espacos/tempos intrainstitucionais sdo importantes para que o
professor-formador possa ressignificar a sua pratica e romper, como afirma Zeichner
(1993), com a insisténcia que ha para uma reflexdo individual dos professores. O autor

adverte para essa percepcao distorcida do pratico reflexivo.

Uma grande parte do discurso sobre o ensino reflexivo faz pouco sentido,
pois fala-se pouco da reflexdo enquanto préatica social, através da qual grupos
de professores podem apoiar e sustentar o crescimento uns dos outros. A
definicdo de desenvolvimento do professor, como uma actividade que deve
ser levada a cabo individualmente, limita muito as possibilidades de
crescimento do professor (ZEICHNER, 1993, p. 23).

O autor aponta para outra limitacdo, exatamente na direcdo que Dorothy
manifestou: se os professores permanecem em um trabalho isolado, Zeichner (1993, p.
23) afirma que “Uma das consequéncias deste isolamento dos professores e da pouca
atencdo dada ao contexto social do ensino no desenvolvimento dos professores, é que
estes acabam por ver os seus problemas como s6 seus [..]”. Nao havendo
espacos/tempos para reflexdo, segundo Pérez Gomes (1995), que discute as ideias de
Schdn, corremos o risco de fossilizar os conhecimentos advindos da acéo, repetindo e
aplicando os mesmos esquemas a situacdes cada vez menos semelhantes, rotinizando a

acdo. E, acdo rotinizada, muito provavelmente ndo produzira aprendizagem
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significativa, apenas ir4 contribuir para a mera repeticdo de conteudos abstratos e
descontextualizados.

6 Consideracdes finais

Como vimos, a formacdo do professor deve estimular a perspectiva critico-
reflexiva, capaz de fornecer condicGes para que o professor-formador desenvolva a sua

autonomia profissional. Conforme No6voa (1995, p. 25),

A formac&o ndo se constréi por acumulacéo (de cursos, de conhecimentos ou
de técnicas), mas sim através de um trabalho de reflexividade critica sobre as
praticas e de (re)construcdo permanente da identidade pessoal. Por isso é tdo
importante investir a pessoa e dar um estatuto ao saber da experiéncia.

E necessario perceber que o professor é portador de saberes, um saber fazer, um
saber ser e trabalha-los na perspectiva tedrica e conceitual. E importante perceber que
0s problemas advindos da préatica docente ndo possuem apenas um carater instrumental,
mas estdo revestidos de um conjunto de fatores, que impregnam grande complexidade,
geram incertezas, singularidades e conflitos de valores (SCHON, 2007).

Tardif (2014) propde que os saberes docentes sejam pensados na relacdo direta
com a acdo do professor no seu espaco de atuacdo, ou seja, que esses ndo podem ser
pensados como algo dissociado da pratica. Defendemos que essa perspectiva vale tanto
para a formacéo inicial, quanto para a formacdo continuada do professor. Considerando
a necessidade do desenvolvimento profissional, é importante ponderar sobre o que nos
aponta (NOVOA, 1995, p.26-27) que as

Préticas de formacgdo continua organizadas em torno dos professores
individuais podem ser Uteis para a aquisicdo de conhecimentos e de técnicas,
mas favorecem o isolamento e reforcam uma imagem dos professores como
transmissores de um saber produzido no exterior da profissdo.

Porém, para que avangos possam ser concretizados precisamos de “Praticas de
formacdo que tomem como referéncia as dimensdes colectivas (que) contribuem para a
emancipacao profissional e para a consolidagdo de uma profissdo que é autdbnoma na
produgdo dos seus saberes e dos seus valores” (NOVOA, 1995, p. 27).

Disso depreende-se que o Nucleo de Educagdo Quimica (NEQ), espagco/tempo

intrainstitucional, constituido para que professores-formadores desenvolvam a sua
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formacdo continuada ¢ um locus de fundamental importancia para a melhoria da
qualidade da formacéo do futuro professor da educacdo basica. Isso decorre do fato de
nesse espacgo/tempo ocorrer a partilha de experiéncias e saberes, de modo que esses
sujeitos possam repensar a sua agao docente, exercendo a reflexdo critica sobre essa e,
de forma coletiva, transformar as experiéncias individuais em conhecimento
profissional compartilhado. Essa afirmacdo torna-se possivel, uma vez que, ao constituir
o professor-formador como um sujeito critico-reflexivo, atento a dimensdo pedagdgica e
epistemoldgica da sua acdo, avancos irdo ocorrer na sala de aula.

Assim, defendemos que uma das formas de obtencdo de avangos nos processos
de formacdo de professores para a educacdo basica passa pela existéncia de
espacos/tempos intrainstitucionais de formacéo, que possam permitir aos professores-
formadores, de forma coletiva, questionar-se sobre o ser professor, estabelecendo
compreensdes mais complexas, e reconstruindo saberes mais pertinentes a acdo docente
na perspectiva critico-reflexiva. Essa mediacdo entre os pares, com compreensdes
assimetricas (em que cada um tem vivéncias diferentes, tempos distintos de formacao e
atuacdo, saberes e fazer distintos), sobre diferentes concepcgdes e representacbes do
contexto educacional sensibiliza-os e 0s mobiliza para rever e ampliar suas percepcades,
crencas e praticas, qualificando-o0s, o que € uma necessidade recorrente, como apontado
por Schnetzler (2010). Acreditamos que isso se configura como uma possibilidade de

avancos na qualidade da formacdo ofertada ao futuro professor da educacéo basica.
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apitulo 5

DOCENCIA NO ENSINO SUPERIOR: A FORMACAO EM SERVICO
MEDIADA PELOS PARES

[...] € importante que o curso de formacéo de professores
permita ao aluno aprender um discurso, € isso inclui ndo so6
o conhecimento disciplinar especifico, mas também outros

conhecimentos que constituem o componente formal do

ensino, que ndo pode ser negligenciado. O componente
formal do conhecimento profissional, como dito, inclui
varias ciéncias e conteidos [...]. E preciso que o professor
dos cursos de Licenciatura também va construindo
conhecimento profissional a partir das mais novas teorias
sobre o curriculo pedagdgico em que a propria cultura é
pedagdgica (GALIAZZI, 2011, p. 194).
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formato audiovisual. Esta investigacdo visou compreender como 0s professores-
formadores desenvolvem a sua formacdo continuada e quanto essa contribui para o
exercicio da docéncia. Os dados empiricos sdo descritos e analisados tendo como base a
Anélise Textual Discursiva. Os resultados indicam que reflexdes produzidas no coletivo
dos professores proporcionam a constituicdo de um processo de permanente
ressignificacdo do ser e fazer docente, permitindo que a discussdo de questdes de
natureza epistemologica e pedagdgica da acdo, existente, tradicionalmente, em grupo
restrito de educadores, aconteca com o conjunto de professores-formadores, tanto das
disciplinas de caracteristicas pedagdgicas, quanto daquelas de conhecimento especifico
da area de quimica.

Palavras-chave: Docéncia universitaria. Pratica docente. Formacao docente.

Abstract: This article focuses on ongoing training in service of a group of teacher-
trainers, active in a Chemistry teaching degree. This qualitative approach study, in the
perspective of the action research, analyzes dialogues and enunciations of teacher-
trainers, in gatherings that took place in a space/time constituted for their continuous
training, which have been recorded in audiovisual format. This study aimed to
understand how teacher-trainers develop their continuous training and how much this
contributes to the practice of teaching. The empirical data is described and analyzed
with a discursive textual analysis basis. The results indicate that the resulting reflections
in the group of teachers provide the constitution of a permanent resignification process
of the teacher's being and doing, allowing the discussion of issues of epistemological
and pedagogical nature of the action, existing, traditionally, in a restricted group of
educators, to happen with a group of teacher-trainers, of subjects with pedagogical
characteristics as well as those with specific knowledge of the Chemistry field.
Keywords: University teaching. Teaching practice. Teacher training.
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1 Introducéo

A educacdo entendida como uma pratica social caracteriza-se pela
multiplicidade de realidades e contradi¢fes, dimensdes que alargam as possibilidades
para a pesquisa nesse campo. A docéncia universitaria tem recebido uma maior atengédo
nos ultimos tempos e, de maneira mais incisiva, atenta-se a discusséo no que se refere a
formacdo pedagodgica dos professores universitarios (ARROIO, 2009; MASETTO,
2012; CORREA e RIBEIRO, 2013; IMBERNON, 2016). Boa parte dessa preocupago
decorre de um despertar para situacdes de fragilidade, como advertem Anastasiou e
Pimenta (2008, p. 37) ao afirmarem que, mesmo no caso de professores universitarios
que tém experiéncias significativas e um bom tempo de estudos em suas areas
especificas de conhecimento “[...] predomina o despreparo e at¢ um desconhecimento
cientifico do que seja o processo de ensino e aprendizagem, pelo qual passam a ser
responsaveis a partir do instante em que ingressam na sala de aula”.

Dessa forma, cabe um questionamento: em que medida as instituicdes de ensino
superior tém se preocupado em oportunizar uma efetiva formacéo pedagogica para seus
professores, a qual garanta que discussdes dessa natureza passem a ser contempladas? O
que parece mais presente € uma formacdo continuada desenvolvida mediante a
realizacdo de cursos, a participacdo em seminarios, congressos ou palestras (WARTHA
e GRAMACHO, 2016; IMBERNON, 2016). Muitas dessas atividades s3o voltadas ao
desenvolvimento e a ampliacdo de sua competéncia profissional na area de
conhecimento especifico e, raramente, voltam-se ao aprofundamento de perspectivas
que remetam ao desenvolvimento de percepcbes do ser professor e suas implicacdes
nos processos do ensinar e aprender.

As potencialidades para que o professor universitario possa construir teorias
sobre ensino, aprendizagem, saberes necessarios para o exercicio da docéncia, talvez,
podem estar fundamentadas em situacdes concretas decorrentes da sua pratica, que, ao
serem problematizadas e refletidas, poderdo ajuda-lo a construir saberes pertinentes,
ressignificando o seu saber profissional. Porém, esse processo requer algumas
condicdes, dentre elas, a existéncia no contexto do seu espaco de atuacdo, de
espaco/tempo de formacdo continua em servigo, em que esse educador possa estabelecer
momentos de troca e socializagdo com seus pares.

O presente trabalho visa discutir a questdo da docéncia no ensino superior,

especificamente, voltando-se para o processo de formagdo em servigo que ocorre em um
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espago/tempo intrainstitucional existente em uma instituigdo de ensino superior privado.
Busca-se compreender como 0s sujeitos-atores desse contexto tém desenvolvido a sua
formacdo; como essa contribui para avangos nas compreensdes requeridas para a
docéncia; bem como o quanto esses profissionais avangam, na interlocucdo que se
estabelece, na tarefa de construir/reconstruir saberes. Ao mesmo tempo, esclarece-se
como esse espago/tempo é percebido pelos envolvidos nesse processo.

A pesquisa teve uma abordagem qualitativa na perspectiva da pesquisa-acéo,
envolvendo dez professores-formadores, atuantes em um curso de licenciatura em
Quimica, que interagem em processo de formacgdo continua em servico, em um
espaco/tempo intrainstitucional denominado Nucleo de Educacdo Quimica (NEQ), com

carga horaria destinada para essa finalidade, com encontros sistematicos.

2 Caminho percorrido: os fundamentos metodologicos da pesquisa

A pesquisa fundamenta-se na abordagem qualitativa, na perspectiva da pesquisa
em acdo (BOGDAN; BIKLEN, 2010; LUDKE; ANDRE, 2013), na medida em que se
propde a investigar uma intervencao/acao em um determinado contexto. Assume, ainda,
caracteristicas de estudo de caso, possibilitando a problematizacéo, o fazer e o refazer
constante do conhecimento, em um processo de didlogo com os envolvidos, enfatizando
a interpretacdo em contexto (YIN, 2001; LUDKE; ANDRE, 2013). A pesquisa-aco
envolve todos os atingidos por essa, em um processo coletivo, permitindo a esses nao
apenas dizer sobre, mas desenvolver uma perspectiva emancipatoria com consequéncias
politicas, que os habilitam a modificar a sua pratica, ajudando-os a compreendé-la com
maior clareza.

O presente texto resulta da analise dos encontros realizados pelo grupo de
professores integrantes do NEQ, constituido por dez professores-formadores e o
pesquisador/doutorando, todos ligados a area de Quimica de uma instituicdo de ensino
superior do interior do estado do Rio Grande do Sul. Os encontros foram gravados em
formato audiovisual, durante o segundo semestre de 2014, sendo que O0S
didlogos/enunciacbes dos participantes foram, posteriormente, transcritos. Nesse
periodo, o NEQ era constituido por treze professores/as, sendo que uma das professoras
ndo estava participando das reunides em funcdo de sua licenga para doutoramento e um
dos professores ndo autorizou o uso de suas manifestagdes para analise. Os sujeitos

envolvidos na pesquisa preencheram e assinaram o Termo de Consentimento Livre
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Esclarecido (TCLE) em que era explicitada a participacdo na atividade e garantida a
preservacdo da identidade desses. Para identificd-los ao longo do texto em suas
diferentes manifestacdes, foram atribuidos nomes ficticios, com base em nomes de
personagem da Histéria das Ciéncias da Natureza.

E propdsito deste trabalho apresentar a analise produzida com base nos dialogos
e nas enunciagOes decorrentes das relacbes estabelecidas entre os professores-
formadores, sujeitos e atores desse processo, acerca das tematicas e das estratégias de
trabalho que foram pautas no decorrer dos encontros. Os dados empiricos sdo analisados
com base em Moraes e Galiazzi (2011), apoiando-se na Analise Textual Discursiva, em
que se expressam novas compreensdes, descricOes e interpretacdes, na pretensdo de
atingir um entendimento mais complexo dos discursos. A Analise Textual Discursiva
pode ser entendida como um “[...] processo de desconstru¢ao, seguido de construgao, de
um conjunto de materiais linguisticos e discursivos, produzindo-se a partir disso novos
entendimentos sobre os fendmenos e discursos investigados” (MORAES e GALIAZZI,
2011, p. 112). Assim, no decorrer do texto, os didlogos séo apresentados por episodios
selecionados do conjunto daqueles que compde o corpus de material coletado e
transcrito, porém que sdo representativos para produzir sentidos e significados ao que se
deseja discutir sobre o tema.

Os professores-formadores integrantes do NEQ sdo todos graduados em
Quimica, alguns com licenciatura, outros com uma formacédo mais técnica, em cursos de
bacharelado, industrial ou Engenharia Quimica. Todos tém formacdo em nivel de pds-

graduacdo, alguns tém mestrado e outros doutorado®.

3 Docéncia universitaria: uma construcdo mediada pela formacéo entre pares

A docéncia ainda se fundamenta em concep¢bes positivistas, especialmente
numa perspectiva marcada por tradicdo, prescricao e transmissao de verdades prontas e
acabadas (WARTHA e GRAMACHO, 2016; MALDANER, 2013). A ruptura com esse
processo passa pela ressignificacdo das formas e principios que fundamentam a
formacdo inicial dos professores. Porém, essa ruptura s sera possivel se os professores-
formadores também romperem com suas concepcles tacitas e arraigadas de visdo

simplista do ato de ensinar. Para Anastasiou ¢ Pimenta (2008, p. 36) “ha um certo

2! Dos dez professores pesquisados, um tem pés-graduacio latu sensu e esté cursando mestrado, cinco se
encontram em processo de doutoramento.



121

consenso de que a docéncia no ensino superior ndo requer formacdo no campo do
ensinar. [...] seria suficiente o dominio de conhecimentos especificos [...]”. Por mais
que, atualmente, busque-se uma nova racionalidade para fundamentar a formacao
docente, ainda persistem, por forca de uma formacéo ambiental (aquela que o professor
foi captando enquanto estudante), principios da racionalidade técnica, que separam “...]
0 mundo académico do mundo da pratica” (MALDANER, 2013, p. 51). Esse modelo de
racionalidade foi muito difundido na formacdo de professores no decorrer do século
XX, periodo em que boa parte dos professores-formadores pesquisados foram
formados.

Assim, este estudo esta focado na andlise dos dialogos produzidos no decorrer
dos encontros ocorridos no Nucleo de Educagdo Quimica (NEQ), espago/tempo
constituido para a formagdo em servico do professor-formador, com o objetivo de
possibilitar que esse profissional estabeleca interagdes com seus pares, produzindo
novos estagios de compreensao sobre tematicas que envolvem o ser e fazer da docéncia.
Pelas caracteristicas desse espaco/tempo que se configura como uma conquista do grupo
de professores-formadores, que, num dado momento de sua trajetdria, perceberam a
necessidade de avancar em compreensfes outras, diferentes daquelas que cada um
individualmente trazia de sua formacdo e também por conta de o grupo apresentar um
processo de autogestdo, os envolvidos definem os temas e interesses de estudos e
discussdes que irdo perpassar 0S encontros, portanto, a tematica apresentada nesta
analise € decorrente desse processo, ou seja, 0 proprio grupo definiu o que seria
debatido e estudado.

Geralmente, no inicio de cada semestre sdo definidas as tematicas que serao
pautas dos debates e estudos nos encontros. Assim, no inicio do segundo semestre de
2014, foram definidas as datas dos encontros quinzenais e 0s assuntos/temas que seriam
debatidos. A proposta era discutir perspectivas metodologicas que contribuissem para o
trabalho do professor em sala de aula. Nesse sentido, buscou-se o estudo de estratégias
de ensinagem, com base no proposto por Anastasiou (2004). Para a autora, 0 termo
ensinagem engloba “[...] tanto a acdo de ensinar quanto a de aprender, em processo
contratual, de parceria deliberada e consciente para o enfrentamento na construcdo do
conhecimento [...], decorrente de agdes efetivas na sala de aula e fora dela”
(ANASTASIOU, 2004, p. 15).

Aléem disso, Anastasiou (2004) afirma que para superar uma acdo docente

marcadamente ancorada numa exposi¢do tradicional de conteido é que se inserem as
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estratégias de ensinagem. Consequentemente, este estudo ndo poderia se inserir numa
perspectiva meramente instrumental, na qual o professor-formador iria adquirir algumas
“ferramentas” para melhor desenvolver os seus conteudos, posto que requer um aporte
tedrico que possa conferir sustentacdo a toda e qualquer acdo do educador. Behrens
(2009, p. 66) corrobora essa ideia ao afirmar que “Outra preocupagao essencial nesses
encontros continuos é aproximar os professores de metodologias inovadoras, que
tenham possibilidade de discutir sobre elas, possam aplica-las e ter com seus pares
momentos de avaliagdo sobre as novas experiéncias realizadas”. Essa construcdo e
necessidade se inserem, também, em decorréncia de apontamentos discutidos por
Nogueira (2012), ao afirmar que o estudante adulto tem pouco tempo de concentracao
num tema especifico, e a organizacdo das aulas devera seguir uma légica que apresente
0s conteudos de forma ndo fragmentada, mas que possibilite “[...] mudar a estratégia no
decorrer da aula para que o nivel de atengdo e concentracdo nao diminua”
(NOGUEIRA, 2012, p. 94).

Esse estudo estd voltado para o que Tardif (2000, p. 10) aponta como
epistemologia da pratica profissional, caracterizada como “[...] 0 estudo do conjunto dos
saberes utilizados realmente pelos profissionais em seu espaco de trabalho cotidiano
para desempenhar todas as suas tarefas”. A nocdo de saber definida por Tardif (2000)
perpassa pelo que se entende pelo saber, saber-fazer e saber-ser, englobando os
conhecimentos, as competéncias, as habilidades e as atitudes requeridas/apresentadas
do/pelo docente. Entende-se que a pesquisa se constitui como elemento cultural, parte
fundamental para analisar e interpretar situa¢fes do contexto do educador, aproximando
o docente das teorias que qualificam o ensino e possibilitam o desenvolvimento da sua
autonomia. A pesquisa contribui na formacdo critica e reflexiva (NOVOA, 1995;
GALIAZZI, 2011), especialmente em um processo coletivo de formacdo continua que
envolve a andlise de situacdes praticas. Essas, por sua vez, viabilizam a constituicdo de
novos olhares e modos de interpretar as acdes, contribuindo para a producdo de novos
significados conceituais, ampliando o conhecimento profissional, sejam esses,
especificos, pedagdgicos e/ou curriculares.

Nesse sentido, foi estudado o que norteia a perspectiva de uso de estratégias de
ensinagem, e, ainda, o grupo utilizou-se de uma estratégia especifica, o mapa
conceitual, para “experenciar’ esse processo, a0 mesmo tempo em que foram debatidas
as compreensdes sobre 0 que é aprender. Essa Ultima opg¢do tomou por base o que

afirma Anastasiou (2004, p. 19) que “[...] no processo de ensinagem a agdo do ensinar
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esta diretamente relacionada a acéo de aprender, tendo como meta a apropriagdo tanto
do conteudo quanto do processo”. O uso de mapa conceitual ¢ uma estratégia que
favorece especialmente as aprendizagens de contetidos predominantemente conceituais,
uma vez que possibilita a constru¢do de um quadro relacional que da sustentacdo a rede
tedrica que se deseja aprender. O mapa conceitual é considerado um estruturador do
conhecimento, que permite acesso a forma como estdo organizados os conceitos na
estrutura cognitiva de quem os constrdi. Ao externalizar € possivel visualizar e analisar
a elaboracdo conceitual, os significados e as relacGes que o sujeito (autor) estabelece.
Assim, 0 uso dessa estratégia passou a ser importante tanto para que os professores-
formadores se apropriassem dessa como possibilidade para a sua a¢do, quanto como
uma “ferramenta” no processo de pesquisa em curso, ajudando na construcao das
enunciacOes e elaboragcfes conceituais que se desejava construir/perceber.

No que concerne as estratégias de ensinagem, inicialmente, foram analisados os
termos: técnicas, estratégias e dindmicas, apresentados por Anastasiou e Alves (2004),
por se tratarem de termos habitualmente utilizados pelos professores para se referir aos
meios ou processos que ele utiliza na aula. Na negociacdo de significados, das
interpretacdes produzidas com base na leitura do texto de Anastasiou e Alves (2004),
pelos didlogos entre os pares, foi sendo construido a compreensao sobre esses termos. A

seguir é apresentado um episddio, para exemplificar esse processo.

Marie: Entdo, por exemplo, dentro de uma estratégia eu posso ter uma dindmica?
Pierre: E isso, eu acho.
Marie: [...] a dinAmica seria um movimento.

Pesquisador/doutorando: A dindmica é o movimento para vocé desenvolver uma estratégia,
tracada para atingir um determinado objetivo [...].

Marie: Entdo, exato, ndo digo subjugada, mas ela esta dentro.

Percebe-se por meio do didlogo estabelecido que sdo construidas compreensdes
do contexto em estudo. Esse processo mediado pelos pares e pela leitura do texto de
Anastasiou e Alves (2004) permite avancos nessa percepcao. Essa compreensao nos
ajuda a entender que o saber, mesmo que seja uma construgdo pessoal e evolua com o
tempo e com as experiéncias e vivéncias de cada um, é, também, cultural, constituido
pela interagdo com os demais sujeitos que integram um contexto. Como afirmam

Fiorentini et al. (2011, p. 322) “o nosso saber ndo ¢ isolado, ele ¢ partilhado e
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transforma-se, modifica-se a partir da troca de experiéncias e da reflexdo coletiva com
0s outros”.

Para estabelecer o didlogo entre os pares, possibilitar a mediacdo e interagdo, é
necessario desenvolver um principio de sinergia entre seus atores, que permite a cada
um expor suas incertezas, fragilidades, anglstias, compreensdes parciais e limitadas,
sem que haja o julgamento, mas, se tenha a perspectiva de construcdo coletiva. Como
afirma Demo (2011, p. 91) “€ por isso inestimavel o valor educativo de um ambiente
marcado pela discussdo aberta, trabalho conjunto criativo e ético, conjugacdo natural de
teoria e pratica, obtencdo de consensos bem argumentados e sempre discutiveis”. Isso se
aplica tanto para os espacos de formacéo inicial quanto continuada.

Nessa mesma direcdo, ocorreu 0 estudo sobre o que é aprender, baseado nas
ideias de Pozo (2002); Pozo e Crespo (2009). A escolha dos textos foi deliberadamente
sugerida pelo pesquisador/doutorando diante de aspectos que haviam sido apontados em
um momento anterior da pesquisa, na realizacdo de entrevista com o0s professores-
formadores, quando concepg¢des sobre aprender e ensinar foram reveladas e percebeu-se
a necessidade de problematizacdo. Assim, esse processo de interacdo e dialogo foi
sendo estabelecido com os textos de Pozo (2002); Pozo e Crespo (2009), negociando as
compreensdes entre 0s pares e, com base nessas, construiu-se um mapa conceitual. Ao
analisar as transcricdes das enunciacdes/falas dos professores-formadores no decorrer
do encontro, enguanto executava-se a construcdo coletiva do mapa conceitual,
encontraram-se elementos importantes e reveladores da compreensdo que se constrdi ao
longo do processo e de como, no processo de negociacao de significados, ocorre uma

visivel evolucdo na compreensdo desses aspectos.

Thomas: Ele (Pozo) “falou” que existem diferentes maneiras de aprender, que pode ser
consciente ou ndo consciente [...]

Irene: “fala” de qualidades inatas e das adquiridas, também.

Pesquisador/doutorando: Entdo, a aprendizagem como um processo que pode ser consciente e
ndo consciente é importante compreendermos? [...]

Marie: H4 uma mudanca, passa de tarefas de aprendizagem para tarefas de compreensao.
Pesquisador/doutorando: Essa mudanca decorre de novas concepgdes de aprendizagem. [...] O
autor aponta para duas dimensdes da aprendizagem, uma universal e outra individual. E o que é

essa dimensao universal?

Thomas: Que quando se aprende, todos eles vao conseguir?



125

Irene: Eu penso que desde a hora em que nascemos estamos aprendendo alguma coisa, que todos
aprendem. Eu ndo entendi o universal como apenas em sala de aula.

Emmy: E sempre aprendendo. Universal significa ser inconsciente?

Max: La onde diz da dimensdo universal, seria idéntico em cada um, como cada um aprende de
modo geral, mas agora aqui é mais especifico, para o individuo.

Marie: Nesse sentido oh! Ele (Pozo) fala para ser mais autdnomo, entdo € uma coisa mais
individual.

Essa negociacao de significados, mediada pela leitura dos textos de Pozo (2002);
Pozo e Crespo (2009), que ocorre entre os professores-formadores nesse espago/tempo
intrainstitucional, entre sujeitos que tém vivéncias distintas, formagdo em tempos e
areas de especialidade diferentes, com compreensdes assimétricas sobre a tematica, é
fundamental para a formag&o permanente do professor universitario. A professora Irene

reconhece a importancia dessa construgéo coletiva, ao afirmar que:

Irene: Por isso que é mais dificil a gente fazer um mapa conceitual de uma
discussdo como essa, sozinha, porque quando vocé pega um conteldo
“nosso” ja ¢ um pouquinho dificil para conseguir fazer essas correlacoes,
nesse caso aqui é mais dificil ainda. [...] Mas estd saindo sim, por isso
precisamos da ajuda.

Quando, ao final de sua fala, a professora Irene afirma “por isso precisamos da
ajuda”, cla esta se referindo a esse processo de construcdo coletiva, em que se coloca
como sujeito em aprendizagem, que estabelece uma relagdo com o objeto do
conhecimento em processo mediado pelo outro, nesse caso o colega. No entanto, pode-
se reconhecer que essa ajuda deve apontar para outros elementos culturais, como livros,
artigos, pesquisas, para que 0s avangos possam ser produzidos.

S&o espacos/tempos como esse, em que professores-formadores dialogam, que
possibilitam a transformacdo das préaticas pedagogicas dos docentes, permitindo que
esses tenham a oportunidade de construir teorias sobre o ensinar e o aprender,
fundamentando essa compreensdo com base em sua pratica, num processo de reflexdo
permanente. A analise critico-reflexiva que o professor desenvolve possibilita novos
olhares e diferentes formas de interpretar o contexto de atuacdo, permitindo que ele
ofereca um ensino mais contextualizado e oportunize ao futuro professor da educacao
béasica, novas bases para a acdo docente. Esse desenvolvimento profissional obtido pelo
professor é fundamental em um processo educativo, em que esse toma para si a

responsabilidade “[...] de suas proprias teorias curriculares, mostrando que o educar pela
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pesquisa pode contribuir para a superacdo dos dilemas relacionados com a formacéo do
professor” (GALIAZZI, 2011, p. 140). Assim, essa experiéncia desenvolve a
capacidade de investigar as suas préprias agdes, compreendendo-as com base em
situacOes concretas vivenciadas, levando o professor/a a se constituir professor-
pesquisador no campo do ensino e aprendizagem em educacdo quimica (ZANON et al.,
2016; MALDANER, 2013).

Esse processo contribui para que o professor-formador construa novos
significados em uma dimensao cada vez mais complexa, profunda e abstrata de saberes
pertinentes a acdo docente, ao ser e fazer do professor. Ndo somente 0s responsaveis
pelas disciplinas de carater pedagdgico, mas o conjunto de professores que atuam no
curso, ou seja, também aqueles das disciplinas de carater especifico do conhecimento
quimico, superando o modo dissociado tradicionalmente apresentado, em que, de um
lado, temos o contetido quimico a ser ensinado e, de outro, as bases pedagogicas que
sustentam a discussdo em relagdo a forma que esse conteddo precisa ser ensinado.
Behrens (2009, p. 66) afirma que “o processo para tornar o professor reflexivo sobre sua
propria pratica pedagogica demanda projetos que envolvam os docentes em encontros
com espago para que possam colocar suas dificuldades e coletivizar seus éxitos”.

Morosini (2008) aponta que, para um espacgo de construcdo do conhecimento ter
qualidade, seja escola ou outro espaco formal, € necessario, escutar o professor em seus
propoésitos e desejos, dando oportunidade para o confronto de suas crengcas com 0S
pressupostos subjacentes a suas praticas, fomentando uma cultura de autonomia,
valorizando o seu conhecimento pratico. Além disso, norteado pela epistemologia da
pratica, € preciso fortalecer o processo que o professor experimenta enquanto realiza e
reflete sobre a sua pratica.

Nesse sentido, instala-se no NEQ uma busca cuidadosa e sistematica por
fundamentar a discusséo de temas pertinentes a docéncia universitaria e tudo aquilo que
por essa € requerido. Dessa maneira, reconhece-se a necessidade de se desenvolver a
capacidade da empatia e do respeito pela posicdo do outro, porém, também o imperativo
da divergéncia e do aprofundamento de compreensdes, a fim de se alcancar alguns
consensos. A professora Irene, num determinado momento da discussdo, afirmou:
“Agora chegamos a um consenso, demorou!”. Mas como afirma Demo (2011, p. 92),
“O possivel consenso serd aquele instigado pela divergéncia, sempre aberto tanto a
consolidagdo, quanto sobretudo a revisdo”. Ou seja, s30 consensos provisorios, que num

tempo outro, em contexto outro, poderdo ser revistos, problematizados e renegociados.
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4 Mapa conceitual: consenso em uma construgao coletiva

A medida que o grupo de professores-formadores estabelecia suas compreensdes
acerca dos conceitos apresentados nos textos em estudo, simultaneamente, estava sendo
construido um mapa conceitual, fazendo uso do Cmap Tools?, que é um software livre
para autoria de mapas conceituais, desenvolvido pelo Institute for Human and Machine
Cognition da Universidade de West Florida. Utilizando um projetor de multimidia,
conectado a um notebook, esse mapa conceitual em construcdo estava projetado e 0s
participantes iam negociando e construindo o quadro relacional que embasava as
compreensdes tedricas dos conceitos apresentados. Para a construcdo de um mapa
conceitual, conforme Anastasiou e Alves (2004, p. 83), “O fundamental é a
identificacdo dos conceitos basicos e das conexdes entre esses conceitos e 0s deles
derivados: isso leva a elaboracao de uma teia relacional”.

No grupo houve o seguinte episddio no decorrer da construcdo do mapa

conceitual:

Pierre: Serd que alguém consegue aprender s6 com esse “fluxograma”?
Marie: Ele ndo € para aprender, é para esquematizar.

Irene: E para fazer correlagoes.

Marie: E para facilitar a aprendizagem.

Pierre: Mas s6 com isso?

Thomas: N&o, penso que s6 com isso ndo aprende.

Max: Ele vai comegar a sistematizar os conceitos.

Esse episddio ilustra que ndo basta instrumentalizar o professor com uma
estratégia de ensinagem, sem que esse tenha a compreensdo de sua real dimensdo. Dessa
forma, no decorrer do encontro, foi possivel avancar para a compreensao proposta por
Anastasiou e Alves (2004, p. 84) de que a constru¢do do mapa conceitual “Possibilita
mobilizacdo continua, uma vez que o estudante tem que retomar e complementar o
quadro durante toda a caminhada; possibilita construcdo do conhecimento, que vai se
ampliando a medida que as conexdes se processam, e permite a elaboragdo da sintese

numa visdo de totalidade”. A constru¢do de mapas conceituais considera uma

Zhttp://cmap.ihme.us/
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estruturacdo hierarquica dos conceitos que vao sendo apresentados tanto por meio de
uma diferenciacdo progressiva quanto de uma reconciliacdo integrativa (NOVAK, 1998;
NOVAK e GOWIN, 1999). Além disso, como aponta Moreira (2012, p. 41), 0s mapas
conceituais “[...] ndo devem ser confundidos com organogramas ou diagramas de fluxo,
pois ndo implicam sequéncia, temporalidade ou direcionalidade, nem hierarquias
organizacionais ou de poder. Mapas conceituais sdao diagramas de significados, de
relagOes significativas; de hierarquias conceituais [...]".

A seguir, a Figura 1 apresenta 0 mapa conceitual construido pelo grupo de
professores-formadores no decorrer do estudo, no espaco/tempo - NEQ, em um
processo dialdgico e de negociacdo de significados. Obviamente, essa € uma construcao
primeira, que requer novos olhares, e aponta para novas possibilidades as quais
tomariam por base mudangas na estrutura cognitiva dos envolvidos, que véo tendo a

capacidade de estabelecer novas compreensdes a medida que fazem novas leituras.

Figura 1: mapa conceitual
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é um processo que ocorre por toda a —»

Organize direciona
as informagdes para fazer a

v
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v
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Fonte: Elaborado coletivamente pelos sujeitos da pesquisa

Portanto, essa construgdo coletiva do mapa conceitual demonstra a importancia

do NEQ, espago/tempo que permite, pelo dialogo e negociacdo de significados, o
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avanco para uma compreensdo mais complexa de temas, ideias, conceitos e saberes que
sdo pertinentes ao professor-formador. Como afirmamos anteriormente, 0 mapa
conceitual revela a organizagdo dos conceitos na estrutura cognitiva de quem o constroi.
Nesse caso, como ele é produto de uma construcdo coletiva, sua analise requer o
acompanhamento das falas dos individuos ao longo do processo de construgéo.
Observe-se isso num episddio que demonstra a construgdo de uma parte do mapa

conceitual.

Pesquisador/doutorando: Quem faz o gerenciamento do processo?
Emilie: E o professor, ele quem gerencia, quem vai motivar o estudante.
Marie: Mas que processo esta especificando?

Emilie: Caracteristica da aprendizagem.

Max: Dos processos precisa interligar com a questdo do gerenciamento.
Emilie: Sim Max, é o que eu estou dizendo.

Lise: Humm!!l Gerenciados pelo professor?

Irene: Penso que teria que colocar consciéncia, motivacao e recuperacdo e interligar os trés para
gerenciados pelo professor.

Marie: Mas tem varios processos [...]
Emilie: Sim, tem varios processos auxiliares.

Max: Vamos voltar um pouco, me parece que a consciéncia, ela ndo vai ser gerenciada
unicamente pelo professor.

Emilie: E, o estudante decide, precisamos redefinir isso.

Emmy: Precisa incluir o aluno. Porque se vamos falar do professor, o aluno também tem que
fazer parte do processo.

Irene: A consciéncia gerenciada pelo professor e pelo aluno.

Com base nesse recorte, é possivel inferir que os professores-formadores
transitaram de uma escrita linear para uma escrita movida pelos ciclos estabelecidos na
construcdo do pensamento sobre os conceitos em estudo. As relacBes construidas
impulsionaram a reflexdo sobre os textos e conduziram ao desenvolvimento de um novo
nivel estrutural cognitivo, o qual revelou que, no decorrer da constru¢cdo do mapa
conceitual, as intervencdes entre os interlocutores por meio das proposi¢coes foram
ajudando a melhorar a compreensdo dos textos, deixando mais claro os conceitos e

reduzindo as ambiguidades presentes no mapa conceitual. Esse processo ajuda a romper
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com as possiveis limitacdes de compreensdo que o profissional do ensino tinha sobre
essa tematica, pois ao confrontar as suas crengas com as ideias presentes na teoria
(textos), e com as negociacdes de compreensdes com 0s demais colegas, avancos sao
possibilitados pelo prdprio processo de reflexéo.

5 Consideracdes finais

O que se busca demonstrar neste estudo € a importancia de um processo coletivo
de construcao/reconstrucdo dos saberes e a pertinéncia desse para a melhoria da
docéncia. O que se depreende desse processo de interacdo e compartilhamento de
vivéncias, praticas e saberes, sejam da natureza que forem, é que ha uma
ampliacdo/favorecimento para o professor construir, reconstruir, problematizar,
produzir, elaborar e reelaborar saberes que se fazem necessarios para a sua acao
docente. Ainda, percebe-se que esse docente passa a valorizar “[...] tanto os
conhecimentos tedricos produzidos por teorias que recortam a realidade como aqueles
saberes complexos produzidos reflexivamente pelo professor ao produzir o trabalho
docente” (FIOTENTINI et al. 2011, p. 325).

Dessa forma, o confronto com o que vem sendo estudado no NEQ, como a
aplicacdo de estratégias de ensinagem (ANASTASIOU e ALVES, 2004) e 0 processo
da construcdo do mapa conceitual mediado pela leitura do texto de Pozo (2002) e
Pozzo; Crespo (2009) possibilitou mudancas nas acdes docentes, como fica evidenciado

no seguinte episédio:

Thomas: Estudo de caso, eu acho que é interessante [...]
Pesquisador/doutorando: E, e nds temos trabalhado com estudo de casos.

Irene: E aquilo que a Dorothy falava que era sempre a ideia recorrente nas reunides, de fazer isso
e, ndo somente numa disciplina isolada, mas envolver as diferentes disciplinas.

Marie: E, ja é praticado, porque eles (estudantes) tém que determinar ...
Emilie: Eu fago muito disso

Max: Eu ia dizer, que ao ouvir o pessoal falando, ha varias disciplinas que j& inseriram isso, ali
na pesquisa ...

Emilie: Eu fago muito, na [...], também.

Pesquisador/doutorando: Eles (estudantes) terdo que resolver, eles vao aplicar o conhecimento,
quer dizer usar, como “fala” no texto, para gerar novas solucgdes a situagdo em estudo.
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Emilie: E bom! Porque eles pensam sobre o que esta ocorrendo.
Thomas: Com certeza, ocorre, também, o trabalho em grupo.

Pesquisador/doutorando: A questdo do trabalho cooperativo, que vai envolver o sujeito num
trabalho que fard, necessariamente, junto.

Se hd um desejo de mudancas na formacdo inicial do professor, essa,
necessariamente, passa por uma transformacdo na docéncia universitaria. E necessario
“[...] pesquisar a pratica e produzir novos conhecimentos para a teoria € a pratica de
ensinar” (ANASTASIOU e PIMENTA, 2008, p. 13). Além disso, € preciso repensar a
formacdo continuada desse professor-formador, que requer a transformacdo de sua
pratica, muitas vezes baseada na racionalidade técnica, para o desenvolvimento de uma
capacidade critico-reflexiva sobre essa mesma pratica (NOVOA, 1995). O episodio
supra ilustrado evidencia que essa negociacdo de significados entre os pares, em
processo de formagdo continuada, em que a préatica de cada um é revelada e refletida,
mediada por artefatos culturais (leituras, estudos, pesquisa), contribui para avangos na
acdo docente de todos.

Considerando a complexidade que envolve a formacéo para a docéncia, destaca-
se a necessidade da insercdo do professor-formador num processo de pesquisa-acdo, por
entender-se que, dessa forma, poderdo ser produzidas mudancas. A pesquisa-acao aqui
defendida é no sentido de oferecer condicdes para o professor-formador refletir sobre
conhecimentos profissionais requeridos para a agdo docente do ensinar, bem como para
a analise critico-reflexiva das vivéncias cotidianas do ser e fazer que envolvem a
docéncia universitaria. Entdo, significa constituir o professor universitario como sujeito
reflexivo, autbnomo e capaz de tomar decisGes com base em principios e elementos que
se fazem conscientes, contribuindo, efetivamente, para que esse forme um profissional
mais qualificado para a educacdo basica, também na dimensdo critico-reflexiva
(NOVOA, 1995).

Assim, argumenta-se em favor da necessidade de espacos/tempos
intrainstitucionais para a formacao continuada do professor-formador nessa dimensao.
O debate sobre questdes de natureza epistemologicas e pedagdgicas da acdo docente nao
pode ficar atrelado & vontade de professores interessados nessa tematica. A medida em
que o educador se constitui um professor-formador, passa a ser obrigacdo de todos os

envolvidos no curso de graduacdo estabelecer e avancar nessa compreensdo, do
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contrério ndo haverd mudancas significativas, e ndo ocorrerd alteracdo na racionalidade

que norteia a formacao de professores para a educagédo basica.
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onsideracoes Inais

O compromisso dos formadores de professores, mais do que
serem multiplicadores de boas teorias e praticas, € o de
promover momentos que propiciem a qualificacdo
profissional de estudantes ainda em formacao inicial e
aqueles que se encontram em processo de formacgéao
continuada. Compreender e desafiar-se em meio as reflex6es
no coletivo, a exemplo de um grupo de estudo, também passa
pelo comprometimento individual de cada pessoa que faz
parte do processo educativo para o qual se implica
(UHMANN e MALDANER, 2016, p. 90).
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CONSIDERACOES FINAIS

Este capitulo, escrito na perspectiva de uma organizacdo final dos argumentos e
no sentido de retoméa-los, visa destacar alguns dentre aqueles que foram construidos ao
longo do processo de pesquisa, especialmente os metatextos que exploram as principais
categorias e demonstram a importancia da escrita desses, pois eles ajudam a
compreender melhor o fendmeno investigado (MORAES e GALIAZZI, 2011). A
pesquisa visou compreender como se da o processo de formacdo continuada dos
professores-formadores que atuam em um determinado curso de Quimica licenciatura e
quais saberes sdo mobilizados, construidos e reconstruidos no didlogo que se estabelece
entre 0s pares no espago/tempo intrainstitucional existente para essa formacéo. Da
mesma forma, buscou identificar a construcdo/reconstrucdo de saberes que ocorre e
esclarecer como esses se constituem em saberes para a pratica docente de cada um dos
professores-formadores, suas articulagdes e mediacoes.

Assim, a pesquisa contribuiu para demonstrar que um processo de formacao
continua do professor-formador em que sdo possibilitados espagos/tempos
intrainstitucionais para que se desenvolvam multiplas interlocucdes entre os pares
permite aos atores desse processo avangos no sentindo de romper com uma percepcao
simplista do processo de ensinar e aprender. Da mesma forma, ajuda esses participantes
a construirem uma nova percepcdo do ser professor e todas as demandas requeridas
para a construcdo de sua identidade profissional, pois, como afirma Nogueira (2012, p.
75), “o que ndo podemos mais admitir € a postura de alguns professores, alunos e
instituices de ensino que ainda concebem o professor como detentor do conhecimento
e o aluno como ser passivo, que apenas absorve os conhecimentos do mestre”.
Corroboram com essa percep¢ao Quadros e Mortimer (2016, p. 13), afirmando que “[...]
em muitas salas de aula do Ensino Superior estdo sendo valorizados o professor e 0s
saberes. O estudante € o sujeito passivo da triangulacdo, ficando na posicdo de receptor
de informagoes”.

A pesquisa revelou que had professores-formadores que atuam no curso de
Quimica licenciatura que orientam o ato de ensinar com base em perspectivas teorico-
praticas que se filiam a pressupostos epistemoldgicos-educacionais interacionistas; ha,
também, aqueles que se embasam em um viés empirista e, ainda, ha apontamentos para

a perspectiva apriorista. Foi, igualmente, possivel perceber que ha professores que se
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valem de mais de uma teoria, como bem aponta Tardif (2000, p. 14): “Um professor
raramente tem uma teoria ou uma concepcao unitaria de sua prética; ao contrario, 0s
professores utilizam muitas teorias, concepcles e técnicas, conforme a necessidade,
mesmo que parecam contraditorias para os pesquisadores universitarios”. Isso decorre
do fato de os sujeitos que congregam o NEQ, docentes no curso de licenciatura, serem
profissionais com diferentes perspectivas de formagéo académica, em tempos e lugares
distintos. Assim, esses profissionais tém vivéncias e atuacdes diferentes, areas de
especialidades diversas, podendo expressarem concepg¢des variadas. No entanto, € no
processo de didlogo que ocorre que tais variagdes podem ser reveladas, sendo possivel
que, nesse processo de mediacdo e negociagdo entre 0s pares, conjuntamente com
processos de pesquisa e mediacGes de outros elementos culturais, como a leitura e
analise de livros e artigos, a analise de filmes, etc., essas concepg¢des ganhem nova
dimenséo.

Assim, em dois momentos distintos da pesquisa, questdes relativas aos processos
de ensinar e aprender foram tratados. No momento das entrevistas, as concepc¢des que
foram captadas apontam que ha professores que se filiam a modelos epistemoldgicos de
ensino e aprendizagem mais voltados para a transmissdo-recepcdo e outros que
sinalizam para concepg¢des cognitivistas e percebem o ensinar e aprender como
decorrentes de um processo de mediacdo de significados. Essa mesma tematica foi
pauta de outro momento, em encontros dos professores no NEQ, nos quais foram
desenvolvidos estratégias de ensinagem, abordando o ensinar e aprender. Nesse
momento, além de explicitar suas concepc¢des foi possibilitada aos professores-
formadores a leitura de textos (POZZO, 2002; POZZO e CRESPO, 2009) que
discorriam sobre o tema e a negociacdo de significados com os pares. Esse processo
amplo que ocorreu no NEQ possibilitou avancos na compreensdo por parte dos
educadores sobre o0 ensinar e aprender.

N&o havendo esse espago/tempo de interlocucdo, as percepcdes que cada
professor desenvolve sobre e na sua a¢do poderao ser percebidas com algo somente seu,
sem a conscientizacdo de que ha condicionantes sociais e advindos do contexto que
interferem em situacGes do cotidiano da sala de aula. H4, ainda, outras percepc¢des que
sdo requeridas do docente, as quais acarretam mdaltiplas possibilidades, como bem
adverte Zeichner (1993). A pesquisa aponta que os professores-formadores percebem,
nessa dimensdo, a importancia da existéncia do NEQ como espago/tempo de

socializagdo de suas angustias, incertezas, conquistas e de seus avangos, no sentido de
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que entre 0s pares sentem-se a vontade para revelar e problematizar os seus saberes
advindos da sua experiéncia, da sua pratica e, assim, construi-los/reconstrui-los com
uma nova compreensdo. Veja-se a afirmacao de um dos professores pesquisados a esse
respeito:

Max: [...] os debates que iam acontecendo, [...] 0s momentos de formacéo
mesmo, foram fundamentais para ressignificar conceitos que, as vezes,
sozinho tinha uma viséo e a partir do NEQ, na discussdo com o grupo a gente
conseguiu ver de uma forma diferente [...] a partir da discussdo no NEQ a
gente foi vendo, ndo, agora ndo é mais assim [...] e no grupo isso foi possivel
construir, permitindo também, um olhar diferenciado nos contetidos ou nas
propostas apresentadas pelos livros enfim, no ensino como um todo. Entéo
assim, o NEQ é uma contribuicdo muito importante na formacédo continuada,
e no trabalho pedagégico com as turmas do curso de quimica, principalmente
na formacdo de professores de quimica.

O que foi evidenciado, para que o educador ndo rotinize sua pratica, é a reflexdo
coletiva e, consequentemente, a percepcéo de que problemas que envolvem o fazer e ser
docente ndo se constituem em aspectos de cunho meramente individual, mas aos quais
estdo imbricados diferentes condicionantes sociais. Ainda, que a constituicdo de
espacos/tempo de formacdo ajuda que o professor, possa romper com uma reflexdo
empobrecida e isolada e, assim, ndo se conforme com a suposta auséncia de saidas para
as situagbes com que se depara e, desse modo, consiga avancar para novas
possibilidades de acao.

Segundo Tardif (2000), os saberes construidos pelos professores sdo temporais,
plurais e heterogéneos, personalizados e situados e decorrem de uma construcao que se
da ao longo da trajetoria profissional, no cruzamento das historias de vida e de
escolarizacdo; ndo apresentam, portanto, uma Unica fonte, mas se compdem pela
diversidade de contextos, de culturas (pessoal, escolar, institucional, da categoria
profissional a que pertence); sdo conhecimentos disciplinares, adquiridos na
universidade, bem como aqueles didaticos e pedagdgicos oriundos de sua formacdo
profissional. Ha, ainda os conhecimentos curriculares, decorrentes do que se veicula nos
programas, guias ou livros didaticos. Para além desses, o professor se baseia nos saberes
experienciais, aqueles apropriados nas relacdes e nas praticas concretas do seu oficio.
Todos esses saberes construidos sdo subjetivos porque sdo incorporados e elaborados
pelos sujeitos, que nele imprimem sua marca. Porém, se esses saberes nao sdo revelados

e problematizados, podem apresentar alguns dilemas para a acdo docente.
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No6voa (2002) discute que séo trés os principais dilemas da profissdo docente: o
dilema da comunidade, o dilema da autonomia e o dilema do conhecimento. Ao discuti-
los, esse autor aponta que o dilema da comunidade redefine o sentido social do trabalho
docente para a importancia de saber relacionar e de saber relacionar-se, de modo que
seja possivel romper com a imagem que, tradicionalmente, circula sobre os professores,

J4

especialmente pela “[...] conviccdo que o ensino é uma actividade relativamente
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‘simples’, que se exerce ‘naturalmente’ (p. 23). Quanto ao dilema da autonomia,
Novoa (2002) sinaliza para a necessidade de repensar o trabalho docente numa légica de
projeto e de colegialidade, em que pese a importancia de saber organizar e de saber
organizar-se.

Nesse sentido, o autor alerta que, raramente, hd uma preocupagdo com questdes
que dizem respeito a organizacao do trabalho da instituicdo de ensino, vale ressaltar que
os professores-formadores, ao longo dos anos de existéncia do NEQ, tém, também, se
debrucado sobre questdes dessa natureza. Quanto ao aspecto da colegialidade docente,
apontada pelo autor, destaca-se a argumentagdo de que “pensamos no professor a titulo
individual, nos seus saberes e capacidades, mas raramente nos temos interrogado sobre
essa ‘competéncia colectiva’ que ¢ mais do que as soma das ‘competéncias
individuais’” (NOVOA, 2002, p. 25). O autor finaliza, creditando ao saber organizar e
saber organizar-se como uma necessidade de repensar o trabalho institucional e o
trabalho profissional, reorganizando as praticas nesses espacos e na profissdo docente.

Para isso, ele sinaliza que

E importante, por isso, que se caminhe no sentido de promover a organizagio
de espacos de aprendizagem inter-pares, de troca e de partilha. Nao se trata,
apenas, de uma simples colaboragdo, mas de possibilidade de inscrever o0s
principios de colectivo e de colegialidade na cultura profissional dos
professores (NOVOA, 2002, p. 26).

No que se refere ao dilema do conhecimento, Ndévoa (2002) reconhece a
necessidade de reconstruir o conhecimento profissional com base em uma reflexdo
pratica e deliberada, remetendo para a importancia de saber analisar e de saber
analisar-se. Na tentativa de definir o conhecimento profissional, (NOVOA, 2002, p. 27)

afirma:

[...] o conhecimento profissional: tem uma dimensdo tedrica, mas ndo é so
tedrico; tem uma dimensdo pratica, mas ndo € apenas pratico; tem uma
dimensdo experiencial, mas ndo é unicamente produto da experiéncia.
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Estamos perante um conjunto de saberes, de competéncias e de atitudes mais
[...] a sua mobilizacdo numa determinada accéo educativa.

Entdo, nessa perspectiva, caminha-se para a necessidade da constituicdo de um
professor investigador que tenha capacidade de reflexdo pratica e deliberada (NOVOA,
2002; MARQUES, 2006; GALIAZZI, 2011; MALDANER, 2013). Entretanto, também
se aponta para a exigéncia de espagos/tempos intrainstitucionais em que isso possa
ocorrer, “[...] um espago de discussdo onde as praticas e as opinides singulares adquiram
visibilidade e sejam submetidas a opinido dos outros” (NOVOA, 2002, p. 27). Assim,
“no caso dos professores, temos também de admitir a impossibilidade de um
conhecimento que ndo se construa a partir de uma reflexao sobre a pratica [...] o ‘estudo
da actividade’ é a tinica maneira de resolver o dilema do conhecimento” (NOVOA,
2002, p. 27-28). Esse mesmo autor assevera que “So conseguiremos sair da penumbra
através de uma reflexao colectiva, informada e critica” (p.29).

Novoa (2002), ao discutir as ideias de Lee Shulman, pontua que o professor tem
que ter certos saberes, mas o principal é compreender tais saberes de modo a poder
intervir sobre esses, desconstruindo-os e reorganizando-o0s. O processo de compreensao
dos contetdos, imperativo prévio para a reformulacdo e transformacdo desses em
produto de ensino, ira capacitar o docente para ensina-los, e, portanto, o teste definitivo
dar-se-4 quando o professor transformar conhecimento em ensino. Os professores-
formadores, em diferentes momentos da pesquisa, também manifestaram a importancia
de, primeiramente, terem uma compreensao muito clara do conteudo que irdo ensinar,
para entdo, poder reformular e transformar esse conhecimento do conteddo em produto
de ensino, como apontado por Névoa (2002).

Novoa (2002, p. 39) corrobora com a tese que se busca apresentar, neste

trabalho, ao afirmar que:

A troca de experiéncias e a partilha de saberes consolidam espacos de
formagdo muatua, nos quais cada professor € chamado a desempenhar,
simultaneamente, o papel de formador e de formando. [...] E, no entanto, este
€ 0 Unico processo que pode conduzir a uma producdo pelos préprios
professores de saberes reflexivos e pertinentes.

Esse ente coletivo que se concretiza pela existéncia de espago/tempo
intrainstitucional, tomando como o exemplo o NEQ, passa a ser portador de uma
memoria e de representacbes comuns dos sujeitos envolvidos, criando linguagens

préprias, partilhando acbes e reflexdes, constituindo principios de cooperacédo e co-
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formacdo, o que inscreve o professor-formador numa perspectiva de compreensédo mais
elaborada da profisséo docente, habilitando-o para uma acdo mais refletida e
comprometida para a formacdo do futuro professor da educacgéo bésica.

Outro aspecto importante a ser considerado diz respeito ao fato de o professor-
formador novato, aquele que inicia seus primeiros passos na profissdo, encontra nesse
ente coletivo apoio para as suas tensdes e insegurangas. Isso porque, Se, nesse
espaco/tempo, se constréi um vinculo de confianca e respeito € possivel partilhar as
angustias e torna-las menos intensas, possibilitando transpd-las, sem que o professor
iniciante se sinta abandonado, tendo que resolver de forma individual toda a gama de
situacOes que se apresentam e, nem tampouco, que acabe desenvolvendo um perfil
frustrado ou desmotivado (HUBERMAN, 2000), o que poderia levar ao abandono da
profissdo ou & rotinizacio da sua acdo (PEREZ GOMES, 1995; CAVACO, 1999).

O presente estudo, ao analisar as situagcdes que 0s pesquisados apontaram como
ricas em possibilidades para o desenvolvimento do trabalho docente, ou outras que
produzem frustacGes no professor, aponta que muitas dessas situaces se cruzam pelo
viés da inseguranca pelo ndo dominio do conteudo especifico, por demandas que estdo
ligadas aos aspectos do planejamento e por outras decorrentes dos processos de
interacdo entre 0s sujeitos em momentos de ensino-aprendizagem. Assim, um
importante aspecto que foi problematizado pelos pesquisados foi a questdo do
planejamento. O momento do planejamento configura-se como privilegiado para a
reflexdo do professor, capaz de gerar perguntas em relacdo ao processo de ensino
aprendizagem (O que? Por qué? Como?). Ao refletir e responder essas indagacgdes, 0
professor enriquece e reconfigura a sua aula, e o planejamento se estabelece numa outra
l6gica. E possivel, com isso, elaborar situacdes-problema que desafiem os estudantes a
processos mais significativos de aprendizagem. E, ainda, ensejar o pensamento acerca
de como poder-se-a contemplar as perguntas dos alunos, aquelas que se apresentam
como ddvidas ou compreensdes parciais sobre a tematica em estudo, na propria
interacdo que ocorre entre 0s sujeitos no processo de construcdo do conhecimento, no
contexto de ensino aprendizagem. Entdo, desse modo, as situacbes que geram as
frustracGes e limitam a acdo docente poderdo ser superadas, sendo convertidas em
possibilidades para uma acdo mais contextualizada e problematizadora dos contetdos
conceituais.

Ao mesmo tempo, ao desejar-se que o professor da educacdo bésica seja

constituido professor-reflexivo, professor-investigador, capaz de estabelecer a
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cooperagao com 0S Seus pares e com esses construir um processo de formagéo continua
em servico que permita a reflexdo na acéo, sobre a acio e apos a agdo (SCHON, 1995),
parece contraditorio e paradoxal se esse processo ndo for vivenciado dentro da
universidade pelos professores-formadores que ajudardo a construir esse ideério junto
aos futuros educadores. Os sentidos da profissdo docente necessitam estar muito
claramente construidos pelo professor-formador para que esse possa ajudar na
construcdo da identidade profissional e identificacdo com essa no futuro docente.

Assim, compreender as inter-relacbes necessarias para a acao docente, requer
que o educador dé conta de uma diversidade de saberes, tanto especificos de sua area de
formacdo, quanto didatico-epistemoldgicos-pedagdgicos. Gauthier et al. (2013) e Tardif
(2014) propdem categorias de saberes docentes, apontando para a pluralidade de saberes
que sdo mobilizados no processo do ensinar e aprender, dentre quais, tem-se 0s saberes:
disciplinares, curriculares, experienciais, da formacdo profissional (da ciéncia da
educacdo) e da acdo pedagdgica, dentre outros. O que se espera € que o professor tenha,
na sua formacdo inicial, espagos e situagdes que corroboram para a construcdo desses
saberes, t40 necessario & docéncia, num processo critico-reflexivo. E premissa para que
se tenha éxito nessa formacdo e para que ocorra, efetivamente, essa construcdo, o
dominio, por parte do professor-formador desses saberes. Se essa construcdo ndo se deu
na formacdo inicial do professor-formador, ela podera se dar na sua formacédo
continuada.

Os questionamentos as formas tradicionais de aprimoramento e formacéo
continuada dos docentes, as quais se dao por acumulacdo de cursos, treinamentos,
capacitacbes ou por outros processos semelhantes (NOVOA, 1995; IMBERNON,
2016), fortalecem a perspectiva da constituicdo de grupos de formacdo com énfase na
reflexdo, a qual permita a conjugacao entre teoria e pratica. Essa reflexdo sobre a préatica
que se faz nesse processo coletivo devera contribuir para que o professor-formador
possa transforméa-la, mediante o didlogo com seus pares, na tomada de consciéncia da
teoria que embasa a sua acdo. Esse processo permitird avancos na direcdo da
constituicdo de um professor-formador autdnomo e reflexivo, pesquisador e construtor
de conhecimentos com fundamentacdo tedrica consistente, pois ensino e pesquisa sao
dois entes indissociaveis na producdo do conhecimento e fundamentais para a reflexao
coletiva sobre a prética e, entdo, o professor-formador se apropriara de teorias e saberes
pertinentes a agdo docente. Veja-se 0 que 0s pesquisados responderam quando

indagados sobre o seu entendimento quanto a importancia/necessidade que todos os
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cursos/areas das instituicdes de ensino  superior tenham  espacos/tempos

institucionalizados para a formagao continuada dos seus docentes:

Max: penso que sim, que é importante para ter uma formacédo integral do
sujeito, porque se ndo ocorre, cada um trata sua disciplina de um modo
isolado, e no momento que vocé senta e prepara junto, ou discute pelo menos
alguns aspectos importantes da area, isso vai facilitar o desenvolvimento do
processo de ensino-aprendizagem. O estudante conseguira perceber essa
articulacdo, e ndo uma separacdo, em que cada um desenvolve a sua area, a
sua disciplina.

Thomas: eu acho bem importante porque é um espaco de vocé repensar a tua
pratica; se para e se repensa a pratica; se faz uma reflexdo sobre a propria
pratica. E preciso fazer isso, porque muitas vezes a gente esta preocupado em
preparar aula, dar a aula, mas tem que ter um momento para parar e refletir e,
sozinho, as vezes, é complicado, porque é o teu ponto de vista, € a tua ideia, é
a tua reflexdo; agora se vocé estd com mais pessoas, € um espaco para
debater, para conversar, verificar o que os colegas acham, entdo eu penso que
é fundamental.

Hildegarda: Eu penso que seria muito importante porque o professor ndo
pode trabalhar sozinho, entdo essa troca de experiéncia, essa socializacdo
com os colegas é importante. O trabalho, digamos assim, ndo fica
fragmentado, eu trabalho a minha disciplina o outro professor trabalha a dele.
Penso que isso tem que ser conversado, entdo essa questdo de trocar
experiéncias, de vamos ver a melhor forma, uma disciplina complementa a
outra, eu penso que deveria ter em todos os cursos. E um espa¢o muito
importante.

Emmy: Sim, com certeza. E eu percebi isso quando eu fui numa reunido da
[...], que eles estavam conversando sobre isso, que tinham problemas com
professores que ndo trabalhavam tal disciplina como queriam. Dai eu
comentei que a gente tinha o NEQ. Entdo eles falaram, que bom que vocés
tém esse espaco, porque é um espaco ndo sé para pensar na didatica, mas
para pensar nos alunos, na forma de melhorar o curso e tudo mais. Foi o
momento que eu mais vi que a maioria dos cursos nao tem esse momento de
conversa, assim: a cada 15 dias a gente vai avaliar o curso, a gente vai pensar
em um tema para ser tratado, a gente vai sei 14, fazer uma pauta especifica
para discutir uma coisa, entdo eu vi isso muito, que a quimica é diferenciada
dos outros cursos.

Imbernén (2016), ao discutir a formacdo do professorado universitario na
universidade, sinaliza que, nas ultimas décadas, ha uma crescente preocupagdo com essa
tematica, havendo maior aporte de publicacdes e politicas institucionais nessa direcéo,
porém, muitas ainda pautadas por uma perspectiva mais ou menos tradicional. Imbernén
(2016) assevera que esse € um aspecto que deveria ser revisto nas politicas de formacéo
do professor universitario e afirma “A formacao deveria se aproximar dos contextos de
trabalho de grupos, departamentos e faculdades e tem de ajudar a sacudir 0 senso
comum pedagdgico, tdo habitual na universidade” (IMBERNON, 2016, p. 140). Assim,

argumenta-se em favor da necessidade de espagos/tempos intrainstitucionais para a
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formacéo continuada do professor-formador na dimenséo critico-reflexiva, em todos os
cursos de graduacdo ou areas do saber (departamentos) que congregam educadores
atuantes em cursos de graduacdo. Defende-se que o debate sobre questdes de natureza
epistemoldgicas e pedagdgicas da acdo docente ndo pode ficar atrelado a vontade de
professores interessados. A medida que o educador se constitui um professor-formador,
passa a ser obrigacdo de todos os envolvidos no curso de graduacdo estabelecer e
avancar nessa compreensdo, do contréario, ndo haverd mudancas significativas e ndo
ocorrerd alteracdo na racionalidade que norteia a formacdo, por exemplo, dos
professores para a educacdo basica.

O Estudo mostrou que o desenvolvimento profissional do professor universitario
é um processo fundamentalmente educativo, em que o professor-formador busca
compreender as situacdes que vivencia e as agdes que permeiam o seu trabalho como
educador. Destaca-se que 0 seu envolvimento no NEQ capacita esse profissional para
investigar a sua atuacdo e, com base na reflexdo, € possivel surgirem processos de
ressignificacdo da pratica, ampliando a compreensdo e a atuacdo do docente no
complexo ato de ensinar, uma vez que, “[...] parece ja ser consenso a influéncia dos
professores formadores na constituicdo do professor de Quimica da educagao basica”
(QUADROS e MORTIMER, 2016, p. 13). Assim, pesquisa e a acdo docente ndo podem
ser dissociadas, pois € a primeira que permitira que o professor-formador analise a sua
acdo e qualifigue o seu trabalho, desenvolvendo um processo de autonomia na dimenséo
critico-reflexiva. Ghedin et al. (2015, p. 54), ao discutirem o conceito de pesquisa e sua
compreensdo na perspectiva de principio educativo e orientador do processo formativo

do educador, destaca:

Nesse sentido, o professor, no espaco [...] de sua formacdo inicial e de sua
formagdo continua torna-se aquele sujeito que assume a responsabilidade
ética com todo o processo formativo sob o qual a humanidade se atualiza e se
reatualiza. Assim, o professor deixa de ser um sujeito que reproduz as
informacdes para se tornar aquele ser que elabora, permanentemente, uma
hermenéutica do mundo, fazendo descortinar-se diante de si e da humanidade
0 vislumbramento de querer sempre saber mais, pois compreende que o
saber, resultante desse processo investigativo, € constitutivo da humanidade.

A pesquisa mostra que, no NEQ, espaco/tempo objeto de estudo, ocorrem
processos de interacdo entre os sujeitos integrantes desse locus e o compartilhamento de
experiéncias e saberes de carateres especificos, pedagdgicos e curriculares. A medida

que nesse espago/tempo ocorrem processos de reflexdo e de analise desses saberes, com
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base em teorias e saberes pertinentes a docéncia, ha avancos na constituicdo do
professor-formador, o qual torna-se capacitado para o exercicio profissional mais
qualificado e com uma compreensdo mais complexa do ato de ensinar e do processo de
aprender.

O estudo também mostrou que o NEQ, como espacgo/tempo intrainstitucional,
permite que 0s sujeitos, atores desse processo, sensibilizem-se para rever e ampliar as
suas crencas e praticas na inter-relagdo com os seus pares, que tém suas proprias
vivéncias, sdo, mais ou menos, experientes na docéncia, e que, igualmente, contribuem
com seu modo assimétrico de mediacdo e de construcdo de saberes. O grupo é
dindmico, sempre ha professores novatos e outros com maior tempo de atuacdo. Além
disso, essa assimetria decorre, também, do fato de os professores do NEQ terem cursos
académicos de graduacdo e pods-graduacdo diferenciados, assim como experiéncias
profissionais também diversas, tanto como educadores, quanto como profissionais de
outras areas mais técnicas da quimica. Isso torna-se fundamental para a formagéo
permanente do professor universitario, visto ser, nessa interlocucdo de saberes, que os
docentes podem melhorar as suas praticas, fortalecer-se como profissionais da educagéo
e consolidar a sua identidade profissional. Assim, reforca-se a convicc¢ao da importancia
da existéncia de espago/tempo intrainstitucional, com envolvimento de todos os
professores-formadores, como uma das possibilidades para que avancos na formacao
dos futuros profissionais da educagdo ocorram.

O que o presente estudo aponta é que mesmo entre aqueles que ja estéo inseridos
no NEQ desde a sua constituicdo, ainda hd alguns que apresentam compreensdes
restritas ou simplistas de aspectos relativos a docéncia, o que reforca que essa formacéo
deve ser continua e sempre problematizadora, aliando agdo, reflexdo e pesquisa “[...]
como forma de superar, pelo processo reflexivo, as formas de alienacdo que nos
dominam” (GHEDIN et al., 2015, p. 59).
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Resumo

0 trabalho decorre de uma pesquisa de carater qualitativo, na perspectiva da investigagao-agao,
resultado de entrevista, utilizando questdes semiestruturadas, com 10 professores-formadores,
atuantes em um curso de licenciatura em quimica. No estudo foi abordada uma questéo que versa
sobre a atuagdo docente e situagGes que remente a frustragdo. Como resultado os entrevistados
relacionam as situagdes de frustragdo na atuagéo pedagdgica com questdes relativas ao
planejamento, ao dominio de conteldo e aos aspectos das relagdes interpessoais. Entendemos
que parte dessas questdes podem ser superadas em processos de interlocugéo entre os
professores em espagos/tempos intrainstitucionais, onde as reflexdes coletivas se fazem
permanentes e constitutivas de uma forma de pensar a formagéo continuada.

Palavras chaves

formagdo continuada, reflexdo, praxis

Introducgao

A pesquisa situa-se como possibilidade de estudo, discussao, investigacao e reflexdo com um
grupo de professores(as)/formadores(as), no sentido de viabilizar um olhar sobre o fazer
pedagégico de cada um(a). Talvez, a primeira impress&o que se possa ter é de que a pesquisa
visou recuperar situagdes ja cristalizadas, ou que a mesma serviu simplesmente para conhecer o
que os professores e as professoras fazem para, entéo, exercer um controle ou modificar a sua
prética. No entanto, um dos focos da pesquisa foi a de “[...] tornar os professores e professoras
como pesquisadores e pesquisadoras e ndo como participantes de uma pesquisa cujo controle
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esta fora do seu dominio” (GERALDI et al, 2011, p. 254). Além disso, perceber como
espacgos/tempos institucionalizados viabilizam saidas possiveis na diregdo de uma formagéao
continuada e permanente, aos educadores/formadores, entre seus pares, e de que forma isso
implica em melhorias na formagao do futuro educador da educagao basica. Desta forma, o estudo,
de carater qualitativo, situado no contexto da investigagdo-agéo, buscou compreender como séo
produzidos saberes nos espagos/tempos institucionalizados nos momentos de reflexdo, de
estudo, de discussao, de debates, entre os pares, e como esses espagos/tempos contribuem para
madificar, ou ndo, a pratica docente. Entendemos que espagos/tempos intrainstitucionais séo
importantes para promover novos estagios de compreensédo aos sujeitos-atores do processo
educativo. Restou-nos investigar quanto um grupo de professores e professoras especificos, de
uma instituicdo de ensino superior, tem ampliado seus saberes docentes a partir desse espago
institucional existente, e quanto disso tem repercutido em mudangas no fazer pedagdgico de cada
um. Aceita-se que a medida que o professor toma-se capaz de identificar saberes e habilidades
concernentes e especificas do “ser educador” (TARDIF; LESSARD; LAHAYE, 1991), e que ele
constrdi processos de reflexdo sobre a complexidade do trabalho docente, que o0 mesmo possa ir
construindo melhores ambientes de aprendizagens para os seus alunos, que ele torna-se mais
autdnomo para propor a metodologia da sua aula, seja capaz de tomar decisées de forma
consciente estabelecendo uma dindmica coerente e que favorega a construgdo do conhecimento.
SCHON (1995) aponta a importancia da reflexio que o educador deve fazer na e sobre a agéo.
LAUXEN (2002) caracteriza a importancia de perceber que esse processo de reflexdo ndo deve se
constituir como um exercicio meramente introspective, mas algo que venha a ser feito no coletivo
dos educadores, permitindo a construgdo de saberes advindo de uma pratica refletida. A pesquisa,
ainda, se insere no ambito da compreensao de como os saberes docentes podem amparar a
construgdo de novos olhares para “o fazer” do professor-formador no cotidiano da sua agaoc. Essa
agao, que se faz a partir da sala de aula, é carregada de saberes derivados da sua experiéncia, as
quais envolvem diversas varidveis e dizem respeito a cada educador, conforme Tardif (2014).
Revelar esses saberes passa a ser relevante para o processo de avango na melhoria da qualidade
educativa, uma vez que junto com eles o educador vai estruturando a sua identidade profissional
em um processo complexo, revelador de concepgdes e crengas. “[...] o saber dos professores é o
saber deles e esta relacionado com a pessoa e a identidade deles, com a sua experiéncia de vida e
com a sua histéria profissional, com as suas relagdes com os alunos em sala de aula e com os
outros atores escolares na escola” (TARDIF, 2014, p. 11). Os professores-formadores participantes
da pesquisa atuam em um curso de Licenciatura e, também, integram o Nucleo de Educagéo
Quimica (NEQ), espago/tempo intrainstitucional em que eles se retinem quinzenalmente, para a
troca de experiéncias na busca por uma reflexdo permanente do fazer pedagégico dos mesmos.
Ainda, é nesse espago que sao elaborados projetos, feito avaliagdes, elaborado e discutido
coletivamente materiais pedagégicos como apostilas, além de permitir analise de artigos e livros,
dentre outras atividades.

Material e métodos

A pesquisa, para dar conta da complexidade, teve uma abordagem qualitativa fenomenolégica,
deixando que os fenémenos se manifestassem sem impor direcionamentos (MORAES; GALIAZZI,
2011), reconhecendo a dimensdo subjetiva da busca pelo conhecimento e as possibilidades de
inferéncias que foram ocorrendo sobre os saberes do grupo de sujeitos participantes da pesquisa
(BOGDAN; BIKLEN, 2010; LUDKE; ANDRE, 1986). Ainda, se insere na modalidade de investigagdo-
agao ou pesquisa em agao, pois vai além da simples constatagdo e configuragdo de um problema,
visou estabelecer um sentido de horizontalidade no processo do conhecimento e agéao entre
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pesquisador e realidade, pesquisador e pesquisado. Foi realizada uma entrevista, com questdes
semiestruturadas, com dez professores-formadores, atuantes em um curso de Licenciatura em
Quimica e integrantes do Nucleo de Educagdo Quimica (NEQ). Esta foi realizada de forma
individual, apenas entrevistador e entrevistado, gravada em audio, numa sala em que ndo houve
interferéncia externa. Posteriormente cada entrevista foi transcrita. Para preservar a identidade dos
participantes da pesquisa e identifica-los ao longo do texto em suas diferentes manifestagées,
atribuimos nomes ficticios, a partir de nomes de personagem da Historia das Ciéncias da Natureza.
0 grupo € constituido por educadores todos graduados em Quimica, sendo que cinco séo
Licenciados(as) em Quimica, quatro tem Bacharelado/Quimica Industrial e também Licenciatura, e
apenas uma que é Engenheira Quimica sem formag&o para a docéncia. Desses, duas séo doutoras,
um tem especializagéo lato sensu, realizando mestrado, os(as) demais tem mestrado, sendo que
destes cinco estdo em processo de doutoramento. Uma € professora de Quimica Organica, duas de
Quimica Inorganica, uma de Quimica Analitica, uma professora e um professor de Quimica Geral,
uma professora e um professor das disciplinas pedagégicas e estagios supervisionados, uma de
disciplinas tecnolégicas e um professor que atua nas divisdes de grupos praticos de Quimica
Organica. Quanto a participagao no Nicleo de Educagao Quimica (NEQ), como o grupo é dinamico,
dos dez entrevistados, um participa a um semestre, um a dois semestres, duas no decorrer de trés
semestres, um professor e uma professora a cinco anos e as demais desde a sua constituigdo em
2003. Para este trabalho, foi analisada uma questéo dentre o conjunto daquelas presentes na
entrevista, com base nos argumentos de Moraes e Galiazzi (2011, p. 13) sobre a Analise Textual
Discursiva, onde foi possivel “[...] expressar novas compreensdes alcangadas ao longo da andlise”
e descrevé-las e interpreta-las de forma a atingir um entendimento mais complexo dos discursos. A
Anélise Textual Discursiva pode ser entendida como um “[...] processo de desconstrugdo, seguido
de construgao, de um conjunto de materiais linguisticos e discursivos, produzindo-se a partir disso
novos entendimentos sobre os fenémenos e discursos investigados”(MORAES e GALIAZZI, 2011, p.
112)

Resultado e discussao

Os educadores possuem saberes, muitos deles trazidos ainda de antes da sua formacao inicial.
TARDIF (2014) denomina os saberes docentes como: de formagéo profissional, das disciplinas,
curriculares e experienciais. Cada saber inclui diversas particularidades, as quais unidas formam “o
modus” do educador, determinando a sua praxis. Os saberes de formagao profissionais
contemplam aqueles ditos “saberes pedagogicos”, os quais serdo adquiridos ao longo da formagao
inicial e continuada do professor. Entendemos que cabe serem revelados esses saberes advindos
da prética profissional, como se articulam no interior das instituigdes, compreendendo como os
educadores os aplicam, utilizam, re-elaboram e produzem nas situagdes concretas e complexas da
pratica, constituindo-se em saberes da ag&o e nao para a agao, conforme apontado por TARDIF
(2014). No entanto, nos cursos de graduagdo nem todos os professores/formadores tiveram uma
formagdo voltada para a docéncia. Sobre esse Gltimo aspecto, MALDANER (1999) corrobora
afirmando que O despreparo pedagogico dos professores universitarios, também fruto de sua
propria formagéo, afeta a formagdo em quimica de todos os profissionais que necessitam dessa
area do conhecimento e afeta a todas aquelas pessoas que passam pelo ensino médio sem terem
tido a oportunidade de uma formagdo minima em quimica. Geralmente os professores

universitarios se comprometem pouce, muito aquém do necessario, com essa questdo da

formagdo dos professores e com a sua auto-formacg&o pedagogica, deixando para um outro grupo,
exteno ao curso de quimica, a formagdo didatico-pedagogica de seus alunos que desejam se
licenciar e exercer o magistério. (MALDANER, 1999, p. 289-290). Para minimizar parte dessa
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fragilidade na formagao dos professores/formadores as coordenagdes dos Cursos de Quimica
Licenciatura e Bacharelado da Universidade de Passo Fundo, propuseram, em 2003, para a Vice-
Reitoria de Graduagao a criagdo do NEQ (Nucleo de Educagdo Quimica), visando constituir um
espago/tempo de discusséo e elaboragao coletiva, incluindo uma determinada carga horéria para
que todos os professores da area de Quimica possam participar do mesmo. Diante disso,
entendemaos como importante compreender como ocorre o processo de formagao continuada
desse grupo de professores/formadores integrantes do Nicleo de Educagédo Quimica, no didlogo
que se estabelece entre os pares, nas interrelagbes que sao vinculadas, e os saberes produzidos
como se fazem saberes para a docéncia. Entender quanto desse processo contribui para que a
constituicdo de educador se faga na perspectiva defendida por SCHON (1995), do sujeito reflexivo.
Ainda, entender quanto esse processo é importante, ja que a grande maioria dos estudos que
tratam de formagao continuada em servigo estdo voltados para os educadores da educagéo basica
e poucos mencionam os professores da educagéo superior. Entéo, a partir desse espago/tempo
que integra os educadores-formadores que atuam no curso de Licenciatura em quimica, dos quais,
10 foram entrevistados para a presente pesquisa, nesse trabalho iremos focar na seguinte questao
respondida pelos mesmos: Que caracteristica teve a aula em que vocé saiu mais frustrada(o) ou
considerou sua pior atuacédo pedagdgica? Por qué? Para quatro dos entrevistados a aula que gerou
maior frustragao esta relacionada ao dominio do contetdo, especialmente quando eles ndo se
sentiam preparados para desenvolver a temética daquela aula. Para o professor Thomas “[..] foi
bem frustrante, a palavra é essa mesma, frustrante, porque eu ndo consequia desenvolver da

maneira que achava que deveria ser desenvolvido aquilo. Tentar dar as explicagdes, [...] por mais
que, as vezes o aluno ndo pergunte, mas vocé mesmo esta olhando ali e ndo sabe, mas porque que
éisso[..]". (Thomas). Outros estudos (Pereira e Nérnberg, 2012; Pachane, 2012; Candido et al,
2014) indicam gue os estudantes reconhecem como importante o dominic do contetdo pelo
educador, sendo umas das principais caracteristicas que eles vinculam como relevante ao
destacarem um professor. A professora Irene, que também apontou como frustrante uma aula em
que se sentiu despreparada em termos de dominio dos conhecimentos da disciplina, afirmou que
“[...] foi uma aula que eu ndo me sentia preparada o suficiente para o que eu estava discutindo. Eu
percebia que a medida que eu tentava dar aquela aula, ela se tornava cada mais eu falando:eueo
quadro . Os estudantes cada vez mais distantes do que eu estava dizendo [..]". (Irene). Precisamos
pensar que o professor outrora detentor absoluto do conhecimento e das fontes de consulta,
passou nos (ltimos tempos a desempenhar um novo papel, pois o saber publicado ndo mais lhe
pertence com prerrogativas de privilégio. O acesso ao conhecimento registrado pode ser agora
obtido em segundos, e de varias fontes, e portanto, ndo podera ser usado como premissa de
autoridade (LAUXEN et al, 2010). Aceita-se nessa nova condigdo que o processo formal educativo
assuma uma postura dialogica. Sendo assim, muitas vezes nesse processo onde o professor ainda
se percebe como alguém que precisa dominar todas as informagGes pode ser tomado de
frustragOes, pois os estudantes estdo imersos num contexto onde elas se fazem presentes. O que
& necessario pensar é como problematizar esse conjunto de informagdes e, nesse processo
dialdgico de saberes construir/reconstruir novos conhecimentos. Trés educadores apontaram que
suas frustragées, em relagéo a sua atuagdo pedagdgica, se deram pelo viés do planejamento. A
professora Dorothy afirma que a sua frustragio esté relacionada ao tempo e ao planejamento: “[...]
quando eu ndo consigo dar conta do tempo daquele momento que eu planejei. E ai so n motivos,
ou aturma é diferente, ou eles tém um encaminhamento diferente daquilo que eu plangjei, ou falta
abase e eu preciso retomar [...]". (Dorothy). Talvez a professora no esteja considerando no seu
planejamento as caracteristicas dos estudantes, ou do conjunto dos estudantes e seus saberes.
Marie, também apresentou sua frustragdo quando precisou redirecionar o seu plangjamento: “[..]
eu ja tinha feito uma coisa que nédo precisava, claro revisar e coisas, e eles ndo enxergaram aquilo.
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Entdo, eu falei, espera ai, fica frustrante, o que eles querem efetivamente, porque eu ndo gosto
quando eles fazem essas coisas, uma exigéncia que nao tem fundamento [..]". (Marie). Sabe-se
que o planejamento configura-se como aliado para que o processo educativo se desenvolva
adequadamente na agéo. Ele se configura como atividade consciente de previsdo do tempo e
espago de trabalho do professor, orientando a sua agéo educativa de forma eficaz, e dela
decorrendo processos reflexivos. Qutros trés destacaram que a frustragdc se deu motivada pela
relag@o professor-aluno, pela dificuldade de se estabelecer um processo mais claro de interrelag&o
entre educador e educandos. Dois dos entrevistados fizeram mengao a suas experiéncias na
educagao basica. O professor Max apontou que sua experiéncia frustrante se deu no ensino
fundamental, quando ainda no comego de carreira, por entender que tinha dificuldade de
estabelecer um maior “dominio da turma®, ndo obtinha bons resultados na sua atuagdo
pedagogica: “[...] foram situagdes bem complicadas no sentido de tentar conseguir o dominio da
turma, uma fase rebelde dos alunos, nagquela mudancga onde eles tinham mais disciplinas.” (Max).
Entendemos que a trajetoria profissional de cada docente néao € linear. Ela é feita de rupturas e
continuidades, alegrias e frustragdes, desalentos e motivagdes, que vao constituindo a sua
identidade profissional. Muitas vezes, a idealizacéo e a frustragdo convivem no contexto da vida
pratica. Os avangos que possam ajudar o educador a melhorar a sua condigao talvez estejam
relacionado a constitui¢do de coletivos de educadores em espagos/tempos intrainstitucionais
onde ele encontre nos seus pares interlocutores para construir novos saberes, ampliar
compreensao de seus limites.

Conclusoes

Entendemos que o professor que se sente frustrado na sua agéo docente, se apenas desenvolver
um processo reflexivo individual, talvez ndo encontre saidas as suas demandas, porém, na medida
em que estabelecer interlocugdo de saberes com seus pares, dialogar e refletir em
espagos/tempos intrainstitucionais, podera avangar e muitas vezes nao se sentir desestimulado e,
como muitos, desistir da profisséo ou rotinizar a sua pratica. A formagao dos futuros educadores
da educagéo basica se encontra sob aresponsabilidade das instituigées de ensino superior, se
constituindo numa tarefa dificil. Muitos educadores-formadores foram formados com base numa
racionalidade técnica, e alguns deles, em cursos sem formagéo pedagogica, ou seja, a docéncia se
faz pela formagé@o ambiental/tacita. Partindo da premissa que a pratica docente se constitui numa
atividade complexa, e que muitos dos professores que atuam nos cursos de licenciatura néo
compreendem essa complexidade; se os mesmos ndo estabelecerem um processo de reflexdo
capaz de romper com a formagao ambiental e tacita que constitui sua visdo do ser educador,
marcada por uma percepgdo simplista e reducionista do ser e fazer docente, provavelmente
formaréo educadores nessa mesma perspectiva. E o ciclo continuara a se repetir. Assim, habilitar o
professor-formador a perceber a sua pratica como espago de pesquisa de forma permanente e
desenvolver sua autonomia para torna-lo um sujeito reflexivo, ndo apenas em momentos
individuais, mas também em processos coletivos, onde possa ocorrer a construgdo de saberes
advindo de uma pratica refletida, podera ser uma das formas para romper com esse ciclo de
formagédo de professores que ndo tencionam a formacgéao tacita. Sendo assim, entendemos que
espagos/tempo como o Nicleo de Educagdo Quimica (NEQ) podem ser aonde isso venha a

ocorrer, e, portanto, defendemos que eles devam se constituir como algo institucionalizado.
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Espaco/tempo intrainstitucional de formacdo continuada: a docéncia universitaria
na dimensao critico-reflexiva
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Palavras-Chave: Reflexdo, Pratica docente, autonomia.

Area Tematica: Formacao de Professores

RESUMO: A pesquisa de carater qualitativo foi realizada com dez professores-formadores, atuantes em
um curso de licenciatura em Quimica de uma instituicdo de ensino superior privada do interior do Rio
Grande do Sul. A anélise dos dados se efetivou com base nos procedimentos da ATD (Analise Textual
Discursiva). O estudo visou a compreensao de como saberes e fazeres dos docentes sdo problematizados e
ressignificados, no espago/tempo intrainstitucional que existe para o desenvolvimento da sua formacéo
continuada. Entende-se que o processo de interlocucdo que ocorre entre os professores-formadores é
importante para a constituicdo de saberes pedagégicos e especificos da docéncia, favorecendo o
desenvolvimento da autonomia e permitindo o protagonismo do educador. Assim, argumenta-se pela
necessidade da constituicdo de espacos/tempos de formacdo continuada intrainstitucional para a melhoria
do processo educativo no ensino superior, especialmente visando a qualificacdo da formacdo do futuro
educador do ensino basico.

INTRODUCAO

A formacdo de professores tem sido uma tematica presente nos debates em
Educacdo, especialmente por todas as especificidades que séo atreladas a essa discussdo
e os desdobramentos que dai decorrem. A necessidade da formacdo de professores
qualificados para a educacdo basica tem demandado intensos debates e mudangas,
inclusive, nas diretrizes nacionais para essa area. Recentemente o MEC (Ministério da
Educacdo), através da Resolucdo n° 2, de 1° de julho de 2015, definiu as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a formacdo inicial em nivel superior dos professores para a
educacdo bésica (BRASIL, 2015), demandando, com base nisso, a necessidade das
instituicbes formadoras reorientarem seus projetos e curriculos de curso no sentido de
atender essas novas exigéncias legais. Porém, vinculado a esse processo, outras
preocupacles perpassam essa questdo. Uma delas é a necessidade que hd de se
direcionar um olhar mais cuidadoso para o professor-formador, aquele que ajuda a
formar o professor para a educacéo basica, na busca de perceber como esse pensa e
problematiza a sua formagéo continuada, especialmente na preocupacdo de qualificar a
sua atuacdo docente (MASETTO, 1998, 2012).

Em muitos cursos de licenciatura a docéncia ainda se fundamenta em
concepcOes positivistas, especialmente numa perspectiva marcada por tradigéo,
prescricdo e transmissdo de verdades prontas e acabadas, ancoradas na racionalidade
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técnica (SCHON, 1995, 2007; MALDANER, 2013; NERY e MALDANER, 2014). A
ruptura com esse processo passa pela ressignificacdo das formas e principios que
fundamentam a formacé&o inicial dos professores. Todavia, essa ruptura sé sera possivel
se os professores-formadores também romperem com suas concepgdes tacitas e
arraigadas de visé@o simplista do ato de ensinar.

Assim, a constituicdo de espago/tempo instrainstitucional para a reflexdo e
problematizacdo da préatica docente, onde 0s sujeitos-atores desse processo possam
ressignificar a sua acdo, promovendo questionamentos sobre os fundamentos
pedagOgicos dessa, dos saberes tacitos sobre o ensinar e o aprender que 0s constituem,
acredita-se que permitird que esses vislumbrem a complexidade que envolve a docéncia
e a necessidade de formagdo continuada para ampliacdo de saberes concernente a
atuacdo como formador.

Dessa forma, o presente texto apresenta a discussdo sobre a docéncia no ensino
superior e o processo de formacdo continuada dos professores-formadores que ocorre
em um espago/tempo intrainstitucional, denominado Nucleo de Educagdo Quimica
(NEQ), existente em uma universidade privada do interior do Rio Grande do Sul.
Busca-se discutir e compreender como 0s sujeitos-atores desse contexto tém percebido
esse espaco/tempo existente e, quanto entendem o NEQ como importante para a sua
formacdo e para as melhorias na organizacdo curricular e proposta dos cursos de
graduacdo em que atuam, especialmente a licenciatura em Quimica. A pesquisa de
carater qualitativo envolveu dez professores-formadores, atuantes em um curso de
licenciatura em Quimica, integrantes do NEQ. Os encontros no NEQ ocorrem
quinzenalmente, com duracdo média de duas horas.

CAMINHOS DA PESQUISA

A pesquisa fundamenta-se em uma metodologia qualitativa fenomenologica, em
que as manifestacdes dos sujeitos pesquisados foram valorizadas, permitindo que o
fendmeno em estudo transcorresse de forma natural, viabilizando a compreensdo dos
fatos em analise (BOGDAN; BIKLEN, 2010; LUDKE; ANDRE, 2013).

O presente texto resulta da analise de dois momentos distintos da pesquisa. Um
primeiro constituido por uma entrevista, com questdes semiestruturadas e outro que
resulta dos encontros realizados pelo grupo de professores integrantes do NEQ,
constituido por dez professores-formadores e o pesquisador/doutorando, todos ligados a
area de Quimica de uma instituicdo de ensino superior do interior do estado do Rio
Grande do Sul. A entrevista foi realizada de forma individual, apenas entrevistador e
entrevistado, gravada em audio, numa sala em que ndo houve interferéncia externa.
Posteriormente cada entrevista foi transcrita. Os encontros foram gravados em formato
audiovisual, durante o segundo semestre de 2014, sendo que os dialogos/enunciagdes
dos participantes foram, posteriormente, também transcritos. Nesse periodo, 0 NEQ era
constituido por treze professores(as), incluindo o pesquisador-doutorando, sendo que
uma das professoras ndo estava participando das reunides em funcdo de sua licenga para
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doutoramento e um dos professores ndo autorizou o uso de suas manifestacdes para
analise.

Os sujeitos envolvidos na pesquisa preencheram e assinaram o Termo de
Consentimento Livre Esclarecido (TCLE) em que foi explicitada a participacdo na
atividade e garantida a preservacao da identidade desses. Para identifica-los ao longo do
texto em suas diferentes manifestaces, foram atribuidos nomes ficticios, com base em
nomes de personagem da Historia das Ciéncias da Natureza.

E proposito deste trabalho apresentar a analise produzida com base em trés
questdes presentes na entrevista realizada com os professores-formadores que versavam
sobre a importancia do NEQ para a constituicdo de cada um(a) como educador(a) e as
contribui¢des dos estudos e discussdes que nesse espaco/tempo ocorrem para a sua agao
docente. Além disso, quanto ou de que forma, os entrevistados entendem que 0 NEQ
possibilita melhorias nos cursos de graduagdo, em decorréncia dos debates que nos
encontros ocorrem. Ainda, analisar os didlogos e as enunciagcdes ocorridas nos
momentos de interacdo entre o0s professores-formadores, sujeitos e atores desse
processo, acerca desses mesmos temas no decorrer dos encontros.

O grupo de dez pesquisados foi constituido por educadores todos graduados em
Quimica, havendo aqueles que atuavam em disciplinas de conhecimentos especificos do
curso, e outros que ministram disciplinas de carater pratico-pedagogico. Quanto a
participacdo no Nucleo de Educacdo Quimica (NEQ), como o grupo € dindmico na sua
constituicdo, pois ela decorre de os professores terem vinculo com a Area de Quimica e
nesse contexto hd professores horistas, com contrato temporario e outros que sao
professores efetivos. Dos dez entrevistados, ha alguns com participacdo recente e outros
que participam desde o inicio de sua constituicdo, em 2003.

Os dados empiricos sdo analisados com base em Moraes e Galiazzi (2011),
apoiando-se na Analise Textual Discursiva (ATD), em que se expressam novas
compreensdes, descricdes e interpretacdes, na pretensdo de atingir um entendimento
mais complexo dos discursos. A Analise Textual Discursiva pode ser entendida como
um “[...] processo de desconstrucdo, seguido de constru¢do, de um conjunto de
materiais linguisticos e discursivos, produzindo-se a partir disso novos entendimentos
sobre os fendmenos e discursos investigados” (MORAES e GALIAZZI, 2011, p. 112).
Assim, no decorrer do texto, os dialogos e as afirmacdes sdo apresentados por episodios
selecionados do conjunto daqueles que compde o corpus de material coletado e
transcrito, porém que entende-se como representativos para produzir sentidos e
significados ao que se deseja discutir sobre o tema.

OS PROFESSORES ASSUMINDO-SE COMO SUJEITOS DA AGAO

André (1994) ao confrontar textos de Sonia Kramer e Antonio Névoa verifica
que esses autores estdo em consonancia sobre alguns aspectos relativos a questdo da
formacéo continua dos professores. André (1994, p. 73) afirma que essa consonancia se
apresenta, especialmente, no sentido de que devera haver “[...] a participacdo do
professor no proprio processo de formagéo, a valorizacdo das praticas e dos saberes de
que os professores sdo portadores, o papel da reflexdo, do didlogo e da critica no
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coletivo dos professores”. Considerando esses aspectos, em 2003, as coordenagdes dos
Cursos de Quimica da universidade em que atuam os pesquisados, propuseram a
constituicdo do Nucleo de Educacdo Quimica (NEQ), como espaco/tempo de discussdo
e elaboracdo coletiva, disponibilizando uma determinada carga horaria para que todos
os professores da area de Quimica pudessem participar. Desde entdo, sistematicamente,
ocorrem 0s encontros para estudos, reflexdes, debates e construgcbes em um processo
coletivo de interagao.

As interagdes entre os pares sensibilizam-nos para reverem e ampliarem as suas
crencas e praticas. Os professores-formadores tém suas proprias vivéncias, sdéo mais, ou
menos experientes na docéncia, e, nesse contexto, contribuem com seu modo
assimétrico de mediacédo e de construcdo de saberes. O grupo de professores é dinamico,
sempre h& professores novatos e outros com maior tempo de atuagdo. H4 uma assimetria
que decorre tanto do fato de os professores do NEQ terem cursos académicos de
graduacdo e poés-graduacdo diferenciados, quanto de possuirem experiéncias
profissionais também diversas, ndo somente como educadores, mas em outras areas
mais técnicas da quimica. Esses aspectos tornam-se fundamentais para a formacao
permanente do professor universitario, visto que é nessa interlocucdo de saberes que
eles podem melhorar as suas praticas, fortalecer-se como profissionais da educacdo e
consolidar a sua identidade profissional.

Veja-se a afirmacdo da professora Irene, uma das professoras-formadoras
pesquisadas, quando fala sobre a importancia do NEQ na constituicdo dela prépria
como educadora e a contribuicdo desse espaco/tempo na melhoria da sua acao
pedagdgica:

Irene: Com certeza contribuiram e continuam contribuindo muito, porque eu
fagco parte daquele grupo de professores formado em que o contelido era
extremamente importante, passavamos entdo a maior parte da graduagdo
discutindo contelido e as discussdes pedagdgicas eram muito restritas ou nem
existiam. Entéo eu faco parte desse grupo. Quando eu cheguei aqui na [...] e
comecei a participar das reunides do NEQ, eu comecei repensar o0 que eu
estava fazendo e consegui avaliar que aquilo, da forma que eu estava
fazendo, perpetuando a minha formagdo ndo estava de acordo. Que essa
discussdo de contelidos ndo sO... que a importancia de saber o contetdo
existe, mas existe também uma importancia muito grande em saber de que
forma que eu vou discutir esse contelido, entdo isso tudo eu aprendi a medida
que participei das reunides do NEQ, das conversas com os colegas, das
discussdes da importancia da experimentacdo, da importancia de cuidar a
terminologia correta; isso eu ndo tinha no¢do nenhuma. Também da relagéo
com os estudantes, porque na minha visdo eu usava 0s exemplos de
professores que eu achava que tinham sido os melhores, e nesse sentido era
aquele professor que ia para sala de aula e despejava aquele contetdo e
demonstrava o tempo inteiro que ele sabia muito daquele conteddo. Eu
comecei a perceber que era essa mesma pratica que eu estava fazendo, mas
sem me preocupar se 0 estudante estava realmente aprendendo aquele
contetdo que eu estava discutindo com ele, e isso tudo eu aprendi a refletir a
partir das conversas no NEQ. E uma série de outras, outros momentos que
foram importantes, mas eu penso que aprender a ouvir 0s estudantes,
aprender a dar atencdo, a fazer relagBes entre os conteudos, aprender a
importancia da relacdo entre a teoria e a pratica, na experimentagdo, foram
assim os pontos que eu mais avancei a medida que eu participei dali.



158

Vé-se nos argumentos da professora Irene, que na medida em que ocorreram as
interacbes com seus pares no espaco/tempo destinado para a sua formacdo continua,
processos de reflexdo e ressignificacdo da sua pratica docente foram sendo produzidos,
ao mesmo tempo em que 0s conhecimentos téacitos sobre o ser e fazer docente foram
sendo problematizados e redefinidos.

Quanto aos aspectos que mudou na agdo docente em decorréncia dos estudos e
discussdes que ocorrem/ocorreram no NEQ, a professora Emilie assim se pronunciou:

Emilie: Por exemplo, trabalhar sistemas materiais com os alunos, eu pensava
de uma maneira e na verdade € possivel de outra. Na minha cabeca eu tinha
que trabalhar de um jeito, e depois eu percebi que é possivel ser diferente. Eu
trabalhava solugdes 1a no final, e agora ndo, depois das nossas conversas no
NEQ, eu trabalho agora, dentro ali de sistemas materiais ja; e eu vejo que isso
melhorou.

O que vemos no argumento da professora Emilie € uma preocupagdo maior na
organizagdo dos conteudos, buscando outra logica para a sua sequéncia, nao
necessariamente a forma tradicional apresentada pelos autores de livros, mas com
possibilidades que possam contribuir para que seja oferecido um ensino mais
contextualizado, em que 0s contetdos quimicos ensinados sejam percebidos de uma
forma mais articulada e como necessarios para compreender as complexas relacdes
existentes no mundo material. Assim, percebe-se que a professora desenvolve uma certa
autonomia, com capacidade critica de analise, processo esse que credita ao que tem
vivenciado no NEQ. Acredita-se que o protagonismo e autonomia do professor requer
um processo de formacdo que envolva a interacdo com 0s Sseus pares, sujeitos que
produzem saberes na e da acéo, algo que ocorre no NEQ (ZEICHNER, 1995; SCHON,
1995, 2007).

O que é possivel perceber que a ampliacdo de sentidos e significados da acao
docente ocorre na medida em que os professores-formadores podem expressar as suas
praticas, refletindo sobre elas, justificando-as e repensando-as, de forma que esses
educadores possam construir/reconstruir seus saberes, os saberes da profissdo, 0s
saberes pedagogicos. Entende-se por saberes pedagodgicos aqueles produzidos, e
também transmitidos nas instituicdes de formagao profissional, que “[...] apresentam-se
como doutrinas ou concepgdes provenientes de reflexdo sobre a préatica educativa no
sentido amplo do termo [...]” (TARDIF, 2014, p.37). Esse processo que se desencadeia
no NEQ, tem o sentindo de formacdo continuada dos professores-formadores, visando
que esses se apropriem de saberes que constituem a sua acdo, na perspectiva de
melhora-la, construindo uma epistemologia da préatica, com base no processo critico-
reflexivo coletivo. Cunha (2007, p. 15) corrobora com essa ideia enfatizando a
importancia desse processo, especialmente ao

[...] reconhecer que o professor, para construir a sua profissionalidade,
recorre a saberes da préatica e da teoria. A pratica cada vez mais vem
sendo valorizada como espago de construcdo de saberes, quer na
formacéo dos professores, quer na aprendizagem dos alunos.
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Tardif e Lessard (2013) discutem que a existéncia de grupos de discussdo que
permitam ao professor refletir sobre os limites dos conhecimentos académicos na
constituicdo do saber docente favorecem a producdo de “saberes docentes” por esse
profissional de forma consciente e refletida e que sua experiéncia profissional torna-se
elemento importante nessa construcdo. Zeichner (1995) da mesma forma afirma que os
professores produzem em suas praticas uma gama de conhecimentos que,
conjuntamente com as suas experiéncias, deverdo ser ponto de partida de qualquer
mudanca que se deseja realizar.

A professora Dorothy, em sua manifestacdo aponta para essa direcdo, quando
justifica a importancia do NEQ na melhoria das propostas dos cursos, especialmente os
de Quimica, na instituicdo em que atua. Veja-se o que ela afirma:

Dorothy: [...] contribui também, bastante para o planejamento coletivo, para a
reconstrucédo do curriculo, das ideias, das ementas. Nos varias vezes fizemos
isso e contribuiu bastante. Penso que as pessoas que participam acabam
fazendo uma reflexao diferente, para sua propria pratica também, na hora de
fazer a pratica 14 em sala de aula, acredito que isso vem, é colocado, ai esta
posto na hora da pratica, ndo so na reflexdo, mas na hora da acdo também.

Assim, reforga-se a convicgdo da importancia da existéncia de espaco/tempo
intrainstitucional, com envolvimento de todos os professores-formadores, como uma
das possibilidades para que avangos na formacao dos futuros profissionais da educacao
ocorram.

O professor Thomas contribui com essa ideia ao afirmar que vé nos estudos e
discussdes que ocorrem no NEQ algo que contribui para a organizacdo curricular e a
constante preocupacao com novas possibilidades de se trabalhar os conteudos. Veja-se o
que ele afirma:

Thomas: Tentar construir, buscar uma sequencia, repensar outra sequencia,
de acordo com os conteldos enfim, de acordo com o0 que estad sendo
trabalhado, [...] acredito que foi bem importante, foi bem pertinente isso, o
préprio repensar a organiza¢do do curriculo, da sequencia dos conteldos,
essa distribuicdo, acho que vira e mexe sempre se volta a essa questdo no
NEQ, e eu vejo como bacana isso. E sempre um tema presente, significa que
a gente sempre esta buscando melhorar isso, ndo se tem certeza que essa é a
melhor forma, sempre esta se buscando uma melhor forma. Sera que essa é a
melhor forma? Sera que ndo é melhor fazer diferente? Enfim.

O professor demonstra que ndo existem respostas prontas e ndo ha férmula
definida, porém no espaco/tempo que existe para a interacdo entre os professores-
formadores verdades provisdrias sdo construidas, com possibilidade de serem revistas a
medida que novas compreensdes forem produzidas.

CONSIDERACOES FINAIS

Todos os dez professores pesquisados enfatizam a importancia do NEQ em sua
formacdo continuada e como espago/tempo que contribui para a melhoria de sua atuagéo
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docente. Reconhecem esse locus como fundamental para a ressignificagdo da prética
docente e problematizacdo de saberes concernente a agdo como professores-formadores.
Sinalizam para a importancia que esse espago/tempo intrainstitucional tem, por entendé-
lo como elemento imprescindivel para a qualificacdo dos cursos de graduacdo,
decorrendo disso sua necessaria institucionalizagdo para todos 0s cursos/areas
institucionais.

Assim, argumenta-se em favor da necessidade de espagos/tempos
intrainstitucionais para a formacdo continuada do professor-formador na dimensao
critico-reflexiva nas instituicdes de ensino superior, como uma das possibilidades de
melhoria na qualidade educativa. O estudo e debate sobre questdes de natureza
epistemoldgicas e pedagdgicas da acdo docente ndo pode ficar atrelado a vontade de
professores interessados nessa tematica. A medida em que o educador se constitui um
professor-formador, passa a ser obrigacdo de todos os envolvidos no curso de graduagéo
estabelecer e avancar nessa compreensdo, do contrario ndo haverd mudancas
significativas, e ndo ocorrera alteracdo na racionalidade que fundamenta, por exemplo, a
formacdo de professores para a educacao bésica.
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APENDICE C - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE)

&’ Universidade Federal do Rio Grande do Sul
- Programa de Pds-Graduagdo em Educacdo em
UFRGS Ciéncias: Quimica da Vida e Saude

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE)

Vocé esta sendo convidado(a) a participar da pesquisa “A formacéo
continuada do professor formador: saberes da acdo docente no didlogo entre
pares”, de responsabilidade do pesquisador Ademar Antonio Lauxen. Penso que seja
importante compreender como ocorre 0 processo de formagéo continuada do grupo de
professores-formadores, da area de quimica, do curso de licenciatura em quimica, de
uma universidade comunitaria do estado do Rio Grande do Sul, integrantes do Nucleo
de Educacdo Quimica, no didlogo que se estabelece entre os pares, nas inter-relacdes
que sdo vinculadas, e os saberes produzidos como se fazem saberes para a docéncia.

Assim, a pesquisa visa investigar a formacéo continuada do professor-formador
e quanto os espacos/tempos institucionalizados contribuem com esse processo. Também
€ uma tentativa de compreender como se da a formacdo do professor-formador em
servico, no dialogo entre seus pares, nos espagos-tempos institucionalizados e quanto
isso possibilita a construcdo e reconstrucdo de saberes.

Sera de extrema importancia a sua colaboracdo, uma vez que vocé é um(a)
professor(a)-formador(a) da area de Quimica, foco dessa pesquisa. Sei de todos o0s
afazeres de um(a) professor(a) para além dos momentos em sala de aula, mas, também,
acredito que, como eu, vocé entenda como importante as reflexdes sobre o nosso ser e
fazer docente.

A metodologia da presente pesquisa, para dar conta da complexidade que a
cerca, terd uma abordagem qualitativa fenomenoldgica, deixando que os fenbmenos se
manifestem sem impor direcionamentos (MORAES; GALIAZZI, 2011), reconhecendo
a dimensdo subjetiva da busca pelo conhecimento e as possibilidades de inferéncias que
venham a ocorrer sobre 0s saberes do grupo de sujeitos participantes da pesquisa. A
pesquisa envolverd os participantes do NEQ (Nucleo de Educagdo Quimica),

professores-formadores, integrantes da area de Quimica, ministrantes de disciplinas no
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Curso de Quimica Licenciatura de uma Universidade privada do RS, sendo
aproximadamente 10 professores.

Serdo realizadas entrevistas semiestruturadas e acompanhamento, com gravacao
em audiovisual, pelo periodo de um semestre, dos encontros quinzenais que ocorrem no
NEQ, com posterior transcricdo e andlise das mesmas, havendo a producdo de
metatextos e socializa¢do no grupo, no chamado ciclo da analise textual discursiva.

Os instrumentos utilizados para a coleta dos dados ndo apresentam nenhum risco
para 0s sujeitos envolvidos, mas trazem como beneficios a qualificacdo do processo de
formacdo do professor-formador, melhorando a sua praxis. Embora haja gravacdo em
audio das entrevistas semiestruturadas e em audiovisual dos encontros realizados no
NEQ, ndo sera posteriormente identificado os professores que participam do processo.

Esta pesquisa sera feita atraves de entrevista semiestruturada e filmagens. As
entrevistas e as filmagens serdo transcritas e posteriormente analisadas juntamente com
as (re)significacdes produzidas a partir dos metatextos. O material coletado ficara sob
minha responsabilidade e, comprometo-me ainda, preservar a identidade dos sujeitos
envolvidos na pesquisa. Ap6s o periodo de conclusdo da pesquisa 0 material sera
destruido.

Vocé terd a garantia de receber esclarecimentos sobre qualquer ddvida
relacionada a pesquisa e podera ter acesso aos seus dados em qualquer etapa do estudo.
Sua participacdo nessa pesquisa ndo € obrigatoria e vocé pode desistir a qualquer
momento, retirando seu consentimento, sem que haja constrangimento, podendo
solicitar que suas informacdes sejam desconsideradas no estudo.

Os resultados da pesquisa serdo divulgados, mas voceé tera a garantia do sigilo e
da confidencialidade dos dados.

Esta garantido que vocé ndo terd nenhum tipo de despesa financeira durante o
desenvolvimento da pesquisa, como também, nenhum constrangimento moral dela
decorrente.

Caso vocé tenha duvidas sobre o comportamento do pesquisador ou sobre as
mudancas ocorridas na pesquisa que nao constam no TCLE, e caso se considerar
prejudicado(a) na sua dignidade e autonomia, vocé pode entrar em contato com o
pesquisador Ademar Antonio Lauxen ou com seu orientador.

Dessa forma, se vocé concorda em participar da pesquisa como consta nas

explicagdes e orientagcdes acima, coloque seu nome no local indicado abaixo.
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Desde ja, agradego a sua colaboragdo e solicito a sua assinatura de autorizacdo
neste termo, que sera também assinado pelo pesquisador responsavel em duas vias,

sendo que uma ficard com vocé e outra com o pesquisador.

, de de

Participante da pesquisa Ademar Antonio Lauxen
Nome: Pesquisador
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APENDICE D - Questdes formuladas na entrevista semiestruturada

1) Qual sua formacdo em nivel de segundo grau (ensino médio)?

Ano de conclusio:

2) Qual sua formacao em nivel de Graduacéo?

Ano de Concluséo:

3) Qual sua formagdo em nivel de Pds-Graduagdo?
a) Lato sensu:
Ano de concluséo
b) Stricto sensu:
Mestrado:
Ano de conclusao:
Doutorado

Ano de conclusio:

4) Qual o tempo de docéncia?
a) Na educacdo basica (fundamental e médio) — pablico e privado:

b) No ensino superior — publico e privado:

5) Qual(ais) disciplinas vocé ministra no curso de licenciatura em Quimica?

6) Existem seminarios, cursos, congressos ligados a educacdo voltados para o
aperfeicoamento e reflexdo da acdo pedagdgica do professor. Vocé tem participado
desse tipo de evento? Justifique.

Em caso afirmativo, cite alguns que tenha participado nos dltimos 3 anos e da

contribuicdo dos mesmos para a tua formacgédo continuada.

7) Outra forma de promover o aperfeicoamento do professor(a), bem como, manté-lo
informado, é através da leitura de perioddicos (revistas, jornais, etc.) e 0 acesso aos
livros. Ambos, podem tratar de questdes direcionadas a professores ou de
formacao/cultura geral.

a) Quais periodicos e livros fazem parte das suas leituras habituais?
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b) Quais os critérios que vocé utiliza para fazer a escolha de um perioddico ou de
um livro?
c) Faca uma apreciacdo sobre o valor deles na sua formacgédo continuada e da

contribuigdo dos mesmos na sua agdo como professor(a).

8) Como vocé avalia a existéncia (o0 papel; as acOes; as atividades) do Nucleo de
Educacdo Quimica (NEQ) para a tua constituicio como educador(a)? As
discussdes e estudos realizados no NEQ contribuiram/contribuem para a
melhoria da sua acdo pedagogica? Justifique.

9) Aponte algum(ns) aspecto(s) que considere relevante que vocé mudou na sua
acdo como educador(a) a partir daquilo que foi estudado/discutido no NEQ.

10) Como vocé avalia a influéncia do NEQ, e os estudos e discussdes que nele
ocorreram/ocorrem, para a melhoria nas propostas curriculares dos cursos de
Quimica e nas disciplinas ofertadas pela area de Quimica, na universidade?

Justifique.

11) Vocé considera importante que todos 0s cursos/areas das instituicGes de ensino
superior tenham espacos/tempo institucionalizados para a formagédo continuada

dos seus docentes? Por qué?

12) Ha diversos saberes que norteiam a profissdo docente. Alguns desses sdo
incorporados durante a formacdo do professor, outros, no decorrer de sua préatica
docente. Ha, também, aqueles que sdo construidos de forma técita. Varios
autores apresentam reflexdes/estudos sobre esses saberes e sua pertinéncia para a
formacdo/constituicdo do professor.

a) Qual saber docente vocé destacaria como importante para o educador?

b) E possivel se constituir um educador com base, prioritariamente, no saber

advindo/construido na prética, na acdo docente? Por qué?

13) Quando vocé esta desenvolvendo a sua aula, na interagdo com os estudantes,

sempre ocorre uma infinidade de situacGes ricas em possibilidades para a
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aprendizagem e a sua realizacdo profissional, porém, outras que séo frustrantes e

limitantes.

a) Quais situacdes que vocé vivenciou em suas aulas que citaria como rica em
possibilidades para o desenvolvimento de um bom processo de aprendizagem?
Por qué?

b) Quais situacbes ou fatores que destacaria como limitantes ou que acarretam
frustracdo na agédo docente? Por qué?

c) Descreva em linhas gerais qual a proposta de trabalho que acredita ser a ideal, e
que possibilitaria vocé desenvolver a sua melhor aula? Que caracteristica teria a

tua melhor aula?

14) Que caracteristica teve a aula em que vocé saiu mais frustrada(o) ou considerou sua

pior atuagdo pedagogica? Por qué?

15) No seu entendimento, que caracteristicas sdo inerentes ao “bom” professor.

16) O que vocé entende por “ensinar”?

17) O que vocé entende por “aprender”?

18) O que vocé considera que seria necessario para alguém se constituir/ser um

professor-formador, especialmente num curso de licenciatura? Por qué?



