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(...) educando € o “sujeito” da educacdo (nunca o
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professor, para se alfabetizar, instruir-se, isso ndo
significa que seja o objeto “sobre o qual” o
educador atua, e sim unicamente que §é
componente indispensavel de um processo
comum, aquele pelo qual a sociedade como um
todo se desenvolve, se educa, se constrdi, pela
interacdo de todos os individuos (VIEIRA
PINTO, 1993).






RESUMO

A docéncia no ensino superior, como tema de pesquisa, tem atraido
crescente atencdo de pesquisadores em Educacdo em Ciéncias, sendo a
pedagogia universitaria um campo teérico de reflexdo e de proposicoes
ao enfrentamento desse tema. A docéncia universitaria remete a
diferentes contextos de formacdo, dentre os quais 0s cursos de
licenciatura, bacharelados, pds-graduacdes stricto sensu e lato sensu.
Considerando a importancia desse tema para a formacao de professores,
nosso trabalho buscou investigar e problematizar a constituicdo da
docéncia no ensino superior a partir de situagfes-limite inerentes ao
Curso de Mestrado Nacional Profissional em Ensino de Fisica —
Universidade Federal de Rio Grande (MNPEF-FURG). A pesquisa foi
organizada numa sequéncia de etapas ciclicas, por meio de atividades de
natureza tedrica e empirica: i) levantamento de pesquisas na area da
Educacdo em Ciéncias, tanto com foco na docéncia no ensino superior
quanto na docéncia na Fisica e o seu ensino; ii) estudo do contexto, em
gue se visou a leitura e analise de documentos que preconizaram a
criacdo do MNPEF; iii) levantamento e estudo sobre quem sao 0s
formadores que atuam no MNPEF polo situado na FURG e; iv)
entrevistas semiestruturadas reflexivas. A analise partiu do estudo de
possiveis situacdes-limite inerentes ao MNPEF, as quais subsidiaram
discussdes das categorias analiticas que emergiram do contexto e falas
dos sujeitos, com base na Analise Textual Discursiva. As categorias
“Identidade formativa e profissional no reconhecimento do ser docente
de fisica no ensino superior” e a denominada “A busca pelo ser mais —
constituicdo da docéncia em fisica no MNPEF-FURG” exprimem
indicativos de que a docéncia no ensino superior se constitui a medida
gue os proprios docentes percebem os problemas que emergem das
relacbes pedagodgicas estabelecidas com os professores-mestrando,
alunos do Curso. A identificagdo de tais problemas possibilitou, nesta
pesquisa, 0 seu aprofundamento enquanto situacGes-limite, as quais
foram denominadas “condi¢des de trabalho” e “contetido e pesquisa”.
Nesse sentido, estas situacOes-limite reforcam nossos pressupostos
iniciais de que parece haver um contrassenso organizar um mestrado
profissional em ensino de fisica, deixando de reconhecer essa dimens&o
centrando-se apenas na falta do dominio de conteldo de fisica.
Preocupacéo essa que é reforcada pelas reflexdes de alguns dos docentes
entrevistados, justificando que é isso o preconizado pelo MNPEF. Muito
embora essa preocupacdo apareca, enquanto espa¢o formativo o



MNPEF-FURG se mostrou proficuo em fazer emergir situagdes
formativas significativas no tocante a relacdo docente — professor
(mestrando), as quais extrapolam a formacdo desse segundo grupo de
sujeitos, pois oferece ao docente formador de professores a
possibilidade de refletir e buscar transformar sua prépria préatica
docente. Todavia, ha que se reconhecer que mudangas na pratica
docente ndo sdo faceis e rapidas, pois a consciéncia critica ndo ocorre de
modo instantaneo e isolado, € num processo coletivo (nesse caso, na
forma de micro-coletivos). E nesse contexto pedagdgico-formativo do
MNPEF-FURG que identificamos as duas situagGes-limite conforme
segue: i) Condigdes de trabalho no MNPEF-FURG e ii) Conteudos
Formativos e Pesquisa, que quando foram problematizadas no processo
de dialogo oferecido por nossa investigacdo, fizeram com que oS
docentes do ensino superior resgatassem e refletissem sobre problemas
de sua identidade profissional. Ainda que esse momento possa ter sido
pontual, ele demonstrou a potencialidade do processo formativo vivido
no MNPEF-FURG. Portanto, 0 mesmo sinaliza a possibilidade de o
MNPEF (em todo o seu conjunto de polos regionais) ser um importante
espaco para a constituicio e desenvolvimento da docéncia de
formadores de professores, cuja formacdo é em contexto, isto &, na
relacdo universidade-escola. Também sinaliza que processos formativos
em um contexto de pesquisa na area de ensino e em dialogos com
professores-mestrando em atuacdo na educacdo béasica possibilita ao
docente universitario se reconhecer enquanto docente-formador de
professor.

Palavras — chave: Docéncia no Ensino Superior, Formacdo de
Professores, Ensino de Fisica, Mestrado Nacional Profissional em
Ensino de Fisica, Situagbes-Limites.



ABSTRACT

Teaching in higher education as a research topic has attracted increasing
attention from researchers in Science Education, and university
pedagogy is a theoretical field of reflection and propositions to address
this theme. The university teaching refers to different training contexts,
among which are the undergraduate, baccalaureate, postgraduate courses
stricto sensu and lato sensu. Considering the importance of this topic for
teacher training, our work sought to investigate and problematize the
constitution of teaching in higher education from the limit situations
inherent to the National Professional Master's Course in Physics
Teaching - Federal University of Rio Grande (MNPEF- FURG). The
research was organized in a sequence of cyclical stages, through
activities of a theoretical and empirical nature: i) survey of research in
the area of Science Education, with a focus on teaching in higher
education as well as teaching in Physics and its teaching; ii) study of the
context, in which the aim was to read and analyze documents that
advocated the creation of the MNPEF; iii) survey and study on who are
the trainers who work in the MNPEF polo located in FURG and; iv)
reflective semi-structured interviews. The analysis was based on the
study of possible limiting situations inherent to the MNPEF, which
subsidized discussions of the analytical categories that emerged from the
context and the subjects' speeches, based on the Discursive Textual
Analysis. The categories "Formative and professional identity in the
recognition of teaching physics in higher education™ and "The quest for
being more - constitution of teaching in physics in MNPEF-FURG"
express indicatives that teaching in higher education constitutes the as
the teachers themselves perceive the problems that emerge from the
pedagogical relationships established with the teacher-students, students
of the Course. The identification of such problems made it possible, in
this research, to deepen them as limiting situations, which were called
"working conditions" and "content and research”. In this sense, these
limiting situations reinforce our initial assumptions that there seems to
be a contradiction in organizing a professional master's degree in
physics teaching, failing to recognize this dimension by focusing solely
on the lack of mastery of physics content. This concern is reinforced by
the reflections of some of the teachers interviewed, justifying that this is
what the MNPEF advocates. Although this concern appears as a



formative space, the MNPEF-FURG proved to be fruitful in giving rise
to significant formative situations regarding the teacher-teacher
relationship (masters), which extrapolate the formation of this second
group of subjects, since it offers the teacher teachers to reflect and seek
to transform their own teaching practice. However, it must be
recognized that changes in teaching practice are not easy and fast,
because critical awareness does not occur in an instantaneous and
isolated way, it is in a collective process (in this case, in the form of
micro-collective). It is in this pedagogical-formative context of the
MNPEF-FURG that we identify the two limit situations as follows: i)
Working conditions in the MNPEF-FURG and ii) Formative Content
and Research, that when they were problematized in the dialogue
process offered by our research, have made it possible for higher
education teachers to redeem and reflect on problems of their
professional identity. Although this moment may have been timely, he
demonstrated the potential of the formative process lived in the
MNPEF-FURG. Therefore, it points to the possibility that MNPEF (in
all its set of regional poles) be an important space for the constitution
and development of teaching of teacher trainers, whose formation is in
context, that is, in the university-school relationship . It also indicates
that formative processes in a context of research in the area of teaching
and in dialogues with professors-masters in action in basic education
enables the university professor to recognize himself as teacher-teacher
trainer.

Keywords: Teaching in Higher Education, Teacher Training, Physics
Teaching, National Professional Master 's Degree in Physics Teaching,
Situations - Limits.



RESUMEN

La ensefianza de la educacion en el mundo ha propiciado una atencién a
la atencién de la ensefianza en la educacion de la educacion, y la
universidad pedagogia es un campo de reflexion y propuestas para el
tema de este tema. La ensefianza de la universidad se refiere a contextos
diferentes, entre los que son el estudiante, el baccalaureate, los cursos de
postgrado de los cursos stricto sensu and lato sensu. En el caso de la
Universidad de Rio Grande (MNPEF-FURG), la Universidad de Rio
Grande (MNPEF-FURG) es una de las principales causas de este
problema. La investigacion se bas6 en la secuencia de las etapas
ciclicas, a través de las actividades de la educacion y la educacién
empirica: i) encuesta de investigacion en el area de la educacién de la
ciencia, con un enfoque en la ensefianza en educacidn superior,
ensefianza; ii) el estudio del contexto, en el que se trataba de leer y
analizar los documentos que justifican la creacion del MNPEF; iii)
encuesta y estudio sobre los equipos que trabajan en el MNPEF por lo
gue se encuentra en FURG e; iv) reflexivo semiestructurado. El analisis
se bas6é en el estudio de una posible limitacién de las propiedades
inherentes a la MNPEF, que subvencion6 los debates de las categorias
seleccionadas que emergio del contexto y de las conversaciones de voz
basadas en el analisis de diferencias linguisticas. "Las categorias"
Formativa y profesional de la identidad en el reconocimiento de las
ensefianzas de la educacioén en la educacion "y" La quest para ser mas -
constitucion de ensefianza en las instituciones en MNPEF-FURG
"expresiones indicativas que ensefian en la educacion superior los
problemas que emerge de los pedagogical se establecen con los
profesores de ensefianza, los estudiantes del curso. En esta
investigacion, la identificacién de tales problemas hizo posible que las
limitaciones relativas, que se denominan "horas de trabajo™ y "content
and research". En este sentido, estas limitaciones de las diferencias
refuerzan nuestras prioridades de contabilizaciéon que no hay ninguna
contradiccion en el &mbito de la maestria en la maestria de la fisica de la
correspondencia. Esta cuestion se ve reforzada por las reflexiones de
una parte de los profesores entrevistados, justifying que esto es lo que el
Gobierno de los Estados Unidos reclama. Por lo que se refiere a la
forma espaciosa, el MNPEF-FURG se ha beneficiado de que se
produzca un aumento de las situaciones de formacion de forma diferente
a las ensefianzas de los maestros, que extrapolan la formacion de este
segundo grupo de juicio, los profesores para reflexionar y buscar para
transformar su propia ensefianza de la préctica. Por lo tanto, se debe



reconocer que los cambios en la préctica de practica no son féciles y
rapidos, debido a que la respuesta de la victima no se produce en una
instantanea y en forma aleatoria, es un proceso en proceso (en este caso,
en el formulario de micro-colecciones). En este contexto pedagogical-
formative de los MNPEF-FURG que se identifican las dos limitidades
siguientes: i) las condiciones de trabajo en el MNPEF-FURG v ii) el
contenido de contenido y la investigacion, que se han problematizado en
el proceso de dialogo de proceso por nuestra investigacion, han hecho
posible que los profesores de educacién para reden y reflejan en
problemas de su profesionalidad de identidad. Aunque este momento
puede haber sido timely, he evaluado el potencial de la forma de proceso
de vida en el MNPEF-FURG. Por lo tanto, los puntos a la posibilidad de
gue MNPEF (en su conjunto de regional poles) sea un espacio crucial
para la constitucion y el desarrollo de la ensefianza de los profesores de
formacion, cuya formacion es in contextual, que es, en la escuela de la
universidad. También indica qué procesos formativos en un contexto de
investigacion en el area de ensefianza y de didlogo con profesores en la
educacion bésica en la educacion de la educacion permite que el
profesor universitario se reconocera a los profesores de maestria.

Palabras clave: Docencia en la Ensefianza Superior, Formacion de
Profesores, Ensefianza de Fisica, Maestria Nacional Profesional en
Ensefianza de Fisica, Situaciones-Limites.
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INTRODUCAO

O tema da Docéncia no Ensino Superior, constituicdo da
identidade, problemas na formacé&o e possiveis formas de enfrentamento,
é apresentada nesse texto decorre de vivéncias e reflexdes anteriores,
particularmente das durante formacdo inicial no curso de Fisica-
Licenciatura. Fui bolsista em projetos de extensdo e de pesquisa em que
tinha o campo de conhecimento da Formacao de Professores (FP) como
base para os estudos. No curso de Mestrado, a pesquisa que desenvolvi
também compunha esse mesmo campo de estudo. Em ambos os
momentos formativos (graduacdo e mestrado) direcionei o foco
investigativo a formacdo dos professores das escolas e a relacdo desse
profissional com o contexto da universidade enquanto espaco de
formag&o destes. No doutorado, a base de estudo e de interesse continua
sendo a FP, porém, a partir de olhares que foram sendo (re)significados
pela trajetdria da pesquisadora.

Tais olhares dizem respeito a docéncia dos formadores de
professores de Fisica, mais especificamente aos envolvidos no campo da
formacéo profissional com vistas a constituicdo dessa docéncia frente as
possibilidades de formagéo continuada, a exemplo de outras pesquisas
desenvolvidas com viés proximo, em que se sinalizou o PIBID como
contexto formativo para o formador de quimica na relacdo universidade
e escola (FERNANDES, 2016). Nesta tese, essa relagdo se estabelece
com a érea de ensino de Fisica e o Mestrado Nacional Profissional de
Ensino de Fisica.

Entendemos que a FP se constitui um campo de estudos e de
pesquisas em ascensdo. Nele se tem efetuado reflexdes que buscam
entender os elementos que déo identidade a docéncia, especialmente a
partir de olhares que vao desde a necessidade de se compreender a
identidade docente até sobre as praticas que constituem esse sujeito-
professor (GATTI, 2010; ANDRE, 2010).

Nesse contexto, a docéncia no ensino superior (DES) tem
ganhado atencdo das pesquisas, principalmente no que se refere a
pedagogia universitaria (ODA, 2012). No Brasil estas pesquisas
parecem ser uma area em consolidacdo, j& em outros paises se concentra

! Segue o link do estudo desenvolvido durante o mestrado.

https://repositorio.ufsc.br/xmlui/bitstream/handle/123456789/122846/32508
7.pdf?sequence=1&isAllowed=y
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mais no que diz respeito a Didatica e a constituicdo de identidades
profissionais (PIMENTA, ANASTASIOU, 2002; CUNHA, 2008).
Entretanto ainda sdo poucos os trabalhos relativos as particularidades da
Docéncia nas areas de conhecimento especifico, a exemplo da Ciéncia
da Natureza e suas Tecnologias (Biologia, Fisica, Quimica). Ou seja, a
DES é um campo em processo de construgdo (ODA, 2012).

No ensino de Quimica, por exemplo, se tem o trabalho de
Goncalves (2009) que discute a contribuicdo e a necessidade de os
formadores problematizarem com seus licenciandos sobre os aspectos
que perpassam a experimentacdo, se constituindo, assim, como um
contedo no ensino superior nesta area. J4 o trabalho de Fernandes
(2016) problematiza o desenvolvimento profissional dos formadores de
guimica na relacdo com o Programa de Iniciacdo a Docéncia. No ensino
de Biologia, Oda (2012) aponta para os elementos historico-culturais
gue constituem a pratica dos docentes universitarios que trabalham com
as disciplinas de parasitologia e microbiologia. No ensino de Ciéncias,
Feistel (2012) discute a interdisciplinaridade e concepcbes dessa,
presentes em um curso de formacéo de professores de Ciéncias Naturais.
No que diz respeito ao ensino de Fisica, Cortela e Nardi (2008)
analisaram as concepcdes de formadores atuantes na licenciatura em
Fisica, buscando tracar comparacfes com as exigéncias legais a fim de
gue possam problematizar e influenciar a reestruturacdo curricular de
um curso de Fisica.

Em levantamento preliminar que corrobora a pesquisa de Oda
(2012), em alguns periédicos? da Area de Ensino, localizamos apenas
um trabalho relacionado ao Ensino de Fisica, publicado no Caderno
Brasileiro de Ensino de Fisica, e que tem como objetivo discutir
elementos que concernem & DES. Esse trabalho discute compreensdes
de formadores sobre politicas puablicas e que lecionavam em um curso
de Licenciatura em Fisica, na modalidade de Educacdo a Distancia
(ARAUJO, VIANNA, 2012).

Este breve apontamento, também sinaliza que o campo de
trabalho da DES ndo se restringe a formacdo inicial de professores
(licenciatura) e perpassa ainda a pés-graduacdo, nas modalidades stricto

2 Ciéncia e Educacfio, Caderno Brasileiro de Ensino de Fisica, Revista
Brasileira de Ensino de Fisica, Revista Brasileira de Pesquisa em Educacdo
em Ciéncias, Ensaio — Pesquisa em Educa¢do em Ciéncias e Investigacdes
no Ensino de Ciéncias.
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sensu e lato sensu. A modalidade lato sensu abrange o0s cursos de
especializacdo e MBA. Ja os de stricto sensu envolveram os mestrados
profissionais (MP) (locais e nacionais/rede) e académicos.

Todavia 0os mestrados académicos ndo focam necessariamente a
formacdo de um professor, nas situacdes pedagogicas vivenciadas por
eles no seu contexto de trabalho, pois tém foco mais amplo que é a
formagdo de pesquisador. Isso, para nossa pesquisa, & importante.
Conforme Moreira (2004, p.131), pois:

[...] a partir da argumentacdo de que os mestrados académicos
atuais ndo atendem as necessidades dos professores, propde-se a criagdo
do mestrado profissional em ensino. Este mestrado sera proporcionado a
professores em exercicio, com um curriculo que contemple sua area
especifica de conhecimento e sua formacéo didatico-pedagdgica.

Ao sinalizar para contextos que tém como foco a formacéo de
professores (licenciatura e MP), chamamos a atencdo para a pouca
efetividade da formag&o de professores, em que se entende que cada vez
mais se faz necessario problematizar a formacdo dos formadores de
professores no sentido de compreender o seu processo de constituicéo,
ou mesmo 0 seu reconhecimento como docente, Silva e Schnetzler
(2005). O docente formador acaba sendo responsavel pela formagédo
inicial e também continuada dos professores. Porém quem é responsavel
pela formagdo do formador? Em que momento ele terd uma formagéo
que garanta ou legitime a profissdo de docente?

Nessa conjectura, os MP foram sendo consolidados e
(re)significados com vistas a atender um maior nimero de professores
em exercicio, a exemplo dos mestrados profissionais em rede (MPR).
Esses envolvem diferentes universidades e parcerias pelo Brasil, com o
objetivo de qualificar a educagdo e o ensino. Para tanto, os MPR se
embasam na necessidade de expansdo das relagcdes entre universidade e
escola, escola e universidade, uma relacdo que perpassa 0 estudo
investigativo de conteldos e estratégias de ensino (MOREIRA, 2015).

Como visto, o foco é a formacdo dos professores em exercicio,
em especifico os que atuam nas escolas, mas ndo seria 0 mestrado
profissional uma oportunidade de formacdo para o docente formador?
Entre os trabalhos encontrados sobre a DES ndo foram encontrados
trabalhos que abordam o MP como um espaco de formagdo com vistas a
constituigdo da docéncia do formador.



30

Destarte, o presente trabalho tem como foco discutir a
constituicdo da docéncia no ensino superior a partir da problematizacéo
de situagBes-limite* envolvendo relacdes entre o docente-formador e
professores-mestrandos e também a organizagao curricular no curso de
Mestrado Nacional Profissional em Ensino de Fisica (MNPEF) da
Universidade Federal de Rio Grande (FURG). Para tanto, as situagdes-
limite emergem enquanto possibilidades inerentes na analise dos
documentos que balizam o MNPEF e sdo reiteradas no didlogo com os
docentes como possibilidade formativa no sentido de perceber limites na
organizacdo do MNPEF.

Dito de outra forma, problematizaremos a relacdo dos docentes
do ensino superior com o professor que atua e vivencia a escola basica.
Uma relacdo que oferece a oportunidade de cruzamentos entre as
culturas pedagdgicas, as experiéncias e situagdes educacionais distintas
— vivenciadas tanto pelos docentes universitarios quanto pelos alunos-
professores do MNPEF-, que se da o processo formativo (para ambos).
Portanto, interessa-nos problematizar tal relacdo, particularmente dos
docentes com seus estudantes-professores, considerando que estes
precisam estar inseridos no contexto escolar conforme expresso no
Regimento do MNPEF.

Ao se discutir a constituicdo da docéncia no ensino superior,
problematizando-a, podemos caracterizar quem € o sujeito e como se da
0 processo de reconhecimento do ser docente ao trabalhar em um
MNPEF, na relacdo de dois espagos formativos importantes
(universidade e escola). Acreditamos que isto denotara novas demandas,
diferentes daquelas vivenciadas no curso de licenciatura, como ja
sinalizado anteriormente. Tais demandas e situaces pedagogicas podem
oferecer uma troca de experiéncia e um olhar diferenciado ao formador

% Compreende-se que as situacdes-limite inerentes ao MNPEF precisam ser
“desveladas” e problematizadas junto aos docentes, pois essas, advindas
também das relagdes dele com os mestrandos, podem indicar processos de
formacéo e constituicdo de sua docéncia. Desse modo, com base em Freire
(1987, p.61), entende-se que “as “situagdes-limites” sejam realidades
objetivas e estejam provocando necessidades nos individuos, se impde
investigar, com eles, a consciéncia que delas tenham. Uma “situacdo-
limite”, como realidade concreta, pode provocar em individuos de areas
diferentes e até de subareas de uma mesma area, temas e tarefas opostos,
que exigem, portanto, diversificagdo programatica para 0 seu
desvelamento”.
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de professor, se constituindo em uma oportunidade formativa para
ele(a), inclusive em regime de formacéo colaborativa.

A partir do contexto formativo do MNPEF, um dos aspectos
fundamentais da pesquisa serd problematizar as relacdes pedagdgicas e
epistemoldgicas na construcdo da identidade profissional desse sujeito
formador. De modo que o problema de pesquisa — orientador das
interlocuc@es analiticas da tese — seré:

Como se da o processo de constituicdo da docéncia no ensino
superior frente as situacdes-limite inerentes ao contexto formativo do
MNPEF?

Questdes associadas

I - Que categorias recorrentes emergem do processo que
caracteriza a Docéncia no Ensino Superior no ambito da formagéo de
professores?

I - Que elementos concernem e fundamentam as especificidades
da Docéncia no Ensino Superior na area de Ensino de Fisica?

Il - Que elementos caracterizam a constituicdo da docéncia nas
situacGes-limite inerentes ao MNPEF?

IV - Em que medida ocorre a constituicdo da docéncia frente a
possibilidade de formacdo permanente e colaborativa no ambito do
MNPEF-FURG?

Temos como premissa/hipotese de tese que o0s docentes
universitarios, conscientes ou ndo, ao se depararem com
demandas/problemas de ensino dos professores de fisica das escolas - no
caso estudantes do MNPEF -, podem reconhecer-se como docentes a
partir de uma (re)significacdo nas suas formas de ver e agir em relacéo a
outro contexto profissional e social. Assumimos, desse modo, que a
constituicdo da docéncia universitaria vai muito além da pesquisa em
Fisica e engloba/inclui a pesquisa em ensino de fisica como condicdo
essencial para o pleno desenvolvimento e atuacdo na formagdo de
professores.

Obijetivo Geral

Problematizar a constituicdo da docéncia no ensino superior a
partir das situagfes-limite inerentes ao curso de MNPEF/FURG.



32

Objetivos Especificos

- Discutir a Docéncia no Ensino Superior como um campo de
conhecimento da formagé&o de professores;

- Caracterizar e problematizar as especificidades da Docéncia no
Ensino Superior na area de Ensino de Fisica;

- Sinalizar situag¢6es-limite inerentes a0 MNPEF e que podem dar
indicativos da constituicdo da Docéncia no Ensino Superior em Fisica;

- Problematizar as potencialidades da formacdo permanente e
colaborativa dos docentes do ensino superior, no ambito do MNPEF-
FURG.

A partir do exposto, este trabalho estd organizado em cinco
capitulos, os quais serdo descritos na sequéncia.

O capitulo 1 apresenta a organizacdo metodolégica do estudo
investigativo, no sentido de tracar os encaminhamentos do trabalho visto
gue 0 mesmo se constitui num ciclo entre problematizacdo da realidade
e materializacdo dessa problematizacdo ao sinalizar os dados no inicio
do trabalho. A escolha, pela apresentacdo, de tais encaminhamentos no
inicio do trabalho se deu pelo entendimento de que a tese € resultado de
leituras e reflexdes que compGem a caminhada formativa da
pesquisadora. Ou seja, os resultados advém de diferentes fontes e
instrumentos de pesquisa construidos ao longo dessa caminhada. Nesse
sentido, o capitulo 01 aborda a revisdo de teses, dissertacdes e artigos
publicados em periddicos, estes foram submetidos a metodologia da
Analise Textual Discursiva (MORAES, 2003). Apresenta ainda, o l6cus
da pesquisa e 0s sujeitos que compde a amostra.

O capitulo 2 apresenta a caracterizacdo da Docéncia no Ensino
Superior a partir de discussdes e abordagens desenvolvidas no &mbito da
Formagdo de Professores. As abordagens e fundamentos tedricos de
discussdo desse capitulo sdo a Pedagogia Universitaria e a retomada,
com alguns recortes, das categorias sinalizadas no capitulo 1. As
reflexfes desenvolvidas subsidiam as problematizagcbes em torno da
apresentacdo dos contextos de formacédo de professores (capitulo 3), em
gue se apresenta brevemente a historia da universidade e a criacdo dos
cursos de Pos-Graduagdo, mais especificamente os Mestrados
Profissionais que mais recentemente desencadearam a criacdo dos
Mestrados Profissionais em Rede, a exemplo do PROFIS-MNPEF
(Programa de Mestrado Nacional Profissional em Ensino de Fisica).
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O capitulo 3 resgata as questdes apresentadas nos dois primeiros
capitulos a fim de aprofundar a discussdo acerca dos contextos
formativos tendo em vista as situacGes pedagogicas possibilitadas por
esses. Assim como, vai encaminhando o ciclo com apontamentos sobre
a constituicdo da docéncia. Para tanto, partimos de discussfes acerca da
criacdo das universidades, conforme ja apontado, pois isso implica na
organizagdo dos contextos formativos a exemplo das Licenciaturas e
Programas de P6s-Graduacao.

O capitulo 4 aponta os elementos que tém orientado as discussdes
acerca das especificidades da Docéncia no Ensino Superior na area de
Ensino de Fisica. Essa discussdo é realizada a partir dos estudos
realizados nos capitulos 2 e 3, mas com alguns recortes e
aprofundamentos.

O capitulo 5 apresenta e problematiza as falas dos docentes que
constituem a amostra da pesquisa e sinaliza os possiveis caminhos
formativos frente as discussdes possibilitadas ao longo da pesquisa.
Desse modo, apontamos as potencialidades da formacéo permanente dos
docentes do ensino superior no ambito do MNPEF-FURG com vistas a
constituicdo da DES.

Ao final, trazemos nossas Consideragdes Finais, Referéncias
Bibliograficas e os Apéndices.
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1 CAMINHOS METODOLOGICOS DE ORGANIZAGAO DO
ESTUDO INVESTIGATIVO

No presente capitulo abordamos os caminhos que conduziram a
investigacdo ao longo de todo nosso estudo. Tais caminhos sdo & base de
organizacdo do trabalho de tese, pois a mesma se configura como
processual e analitica frente a problemética do tema da Docéncia no
Ensino Superior. Optamos por essa forma, pois consideramos que 0S
capitulos sdo ciclicos, onde os resultados descritos e analisados estdo
desde o inicio até o fim da tese, logo, os resultados de uma discussdo
implicam na continuidade das reflex6es do préximo capitulo.

A tese foi delineada seguindo algumas etapas que séo dinamicas
e ndo lineares, sendo, portanto, apresentadas a partir de uma sequéncia
légica e analitica. A seguir apresentamos sinteticamente as etapas, mas
ao longo do capitulo cada uma delas sera descrita em detalhes.

a) a primeira etapa foi o levantamento das pesquisas na area da
Educacdo e Educacdo em Ciéncias e do Ensino de Fisica relativos a
Docéncia no Ensino Superior. Esse foi realizado a partir da busca de
Teses e Dissertacdes junto a Biblioteca Digital (BDTS)" e em periddicos
do Ensino de Fisica, mais especificamente: i) Caderno Brasileiro de
Ensino de Fisica; ii) Revista Brasileira de Ensino de Fisica e; iii) Revista
de Ensenanza de la Fisica.

b) a segunda etapa se constituiu na andlise do material
encontrado, cuja analise se deu pela ferramenta da Analise Textual
Discursiva - ATD (MORAES, GALIAZZI, 2007).

Ressaltamos que as etapas “a” e “b” sdo descritas e apresentados
no item 1.1 como parte do inventério critico.

€) na terceira etapa de estudo investigativo foi organizado a
andlise dos documentos que balizam o Mestrado Nacional Profissional
em Ensino de Fisica, sendo eles o regimento e o documento de
orientagdo da organizacao curricular.

* http://www.ibict.br/. A Biblioteca Digital abarca trabalhos das diferentes
areas do conhecimento, bem como de universidades publicas, privadas e
comunitarias. Optou-se por esse banco de teses e dissertacbes pela
dificuldade de acesso ao banco da CAPES.
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d) a quarta etapa foi o estudo mais aprofundado sobre a
organizacdo do MNPEF-FURG, o qual passa pela apresentacdo dos
sujeitos envolvidos na pesquisa.

Os momentos “c” e “d” também compdem o inventario, porém
mais focalizado enquanto recorte do lugar da pesquisa. Ou seja, temos o
todo e chegamos a parte (relacdo processual e ciclica).

As quatro etapas iniciais vdo do levantamento ao
aprofundamento sobre o tema em estudo na tese, constituindo um
processo em que se conhece e reconhece a realidade para problematiza-
la. Embora nédo explicitado diretamente, esse processo mencionado faz
parte das vivéncias e leituras que constituem a pesquisadora, dentre as
quais se sinaliza o periodo em que foi professora na educacdo bésica e
mais tarde 0 seu encontro com os estudos freireanos e da epistemologia.

Isso tudo baliza a organizacdo da pesquisa frente ao que
FREIRE (2011) defendeu ao longo da sua vida, que os seres humanos
sdo sujeitos inconclusos e é na problematizacdo que 0os mesmos podem
ser mais. Ou seja, eu como pesquisadora vou me construindo e
reconstruindo e a pesquisa que me levou a tese de doutorado se
construiu dessa maneira, com ricos momentos de conhecer e reconhecer
a realidade da docéncia no ensino superior.

e) Na quinta e Ultima etapa, chamamos a atencdo para as
entrevistas semiestruturadas reflexivas (apéndice 02) como forma de
sistematizacdo e encaminhamentos da problematizacdo, objetivando, ao
final, responder nosso problema de pesquisa.

A partir das etapas brevemente sinalizadas, a sequéncia do capitulo traz
a descricdo e aprofundamento de cada uma das etapas.

11 INVENTARIO CRITICO - ENTRE LEVANTAMENTOS E
APROFUNDAMENTOS SOBRE O TEMA EM ESTUDO

Entendemos como inventario critico o processo em que se
levantam informacdes sobre um tema, mas esse nao se restringe somente
a isso visto que todo material (artigos, teses, dissertacdes, livros) é lido e
analisado a fim de aprofundar e problematizar o tema em estudo.

A organizacdo de um inventério critico tem sido utilizada em
pesquisas que visam esse ir e vir, no sentido de significacdo e
(re)significacdo, do conhecer e reconhecer a realidade. Rocha (2012)
aponta que o inventario critico é uma forma de ampliar horizontes, em
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que traz elementos de um estado da arte, mas com olhares criticos
transformadores.

O inventério critico tem como caracteristica o estudo sistematico
da realidade (MINAYO, 2004), ou seja, conhecer o campo de estudos
sobre a docéncia no ensino superior tanto no que concerne a pedagogia
universitaria, como também, as especificidades de tal docéncia, a
exemplo da docéncia em Fisica.

O primeiro levantamento se deu na busca de Teses e Dissertacdes
junto & Biblioteca Digital (BDTS). Para tanto, utilizamos como
conectores de busca a ‘Docéncia no Ensino Superior, Professor
Universitario e Professor Formador’. Os conectores foram definidos a
partir de leituras sobre a Formagdo de Professores, em que quando se
referia ao contexto universitario os sujeitos eram identificados ora como
docente, como professores e/ou formadores, a partir disso se fez uma
compilacéo e se definiu os trés conectores.

O periodo de levantamento foi entre 0s anos de 2002 a 2016. A
escolha do periodo foi em funcdo da parte importante do tema de nosso
estudo e lécus da pesquisa, no caso, 0 MNPEF, pois o primeiro
Mestrado Profissional em Ensino de Fisica foi aprovado em 2001 e
iniciado em 2002, na Universidade Federal do Rio Grande do Sul.
Salientamos, novamente, que 0 MNPEF néo € o objetivo final de nosso
estudo, mas acreditamos que nos dé subsidios fundamentais para o
estudo sobre a constituicdo da docéncia em Fisica frente as suas
diferentes formas.

A busca por teses e dissertagbes na BDTS nos levou aos
seguintes nimeros:

Quadro 1: Levantamento de Teses e Dissertacdes na BDTS (2002-
2016)

Docéncia no | Professor Professor | Total
Ensino Universitario Formador
Superior
Teses 7 3 3 13
Dissertacdes 8 2 4 14

Fonte: autora (2018)
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Das teses e dissertagdes localizadas foram lidos os resumos para
identificar quais tratavam especificamente da docéncia no ambito da
Biologia, Fisica, Quimica e/ou Ciéncias.

A partir do conector ‘Docéncia no Ensino Superior’ foram
encontrados 15 trabalhos, entre teses e dissertagcBes, mas nenhum era
especifico a Biologia, Fisica, Quimica e/ou Ciéncias. Estes quinze
abordam a docéncia de forma geral apontando algumas categorias de
andlise, a exemplo do desenvolvimento profissional e identidade
profissional com base nas diferentes problematicas que envolvem a
docéncia. Dentre as problematicas abordadas citamos uma que pareceu
ser recorrente, a falta de formacéo na area de atuagdo do docente.

Quanto ao conector “professor universitario”, as trés teses e as
duas dissertacdes focaram na discussdo sobre as praticas pedagogicas e a
necessidade de se discutir a formacdo do professor. Para tanto, partem
da critica a dicotomia entre saber o conteudo e saber ensinar esse
contetdo, visto que as praticas se reduzem a especializacdo em
determinado contetido, desvinculado da didatica e fundamentos da
pedagdgicos. Destes trabalhos, nenhum deles adentrou em alguma area
de conhecimento das Ciéncias (Biologia, Fisica e Quimica). A area de
discussdo acaba sendo a Educacdo de modo geral, o que parece ser
indicativo de certa generalizacdo das probleméticas que concernem a
formagéo de professores na educacéo superior.

Ja o conector “professor formador” nos trouxe trés teses e quatro
dissertacdes, sendo que trés desses trabalhos sdo da area da matematica.
Mesmo ndo sendo de uma das areas que se tem sinalizado como de
interesse, chamamos a atencdo para o fato de haver um recorte acerca da
especificidade da formacdo do professor formador, no caso a
Matematica. Estes trabalhos focaram nos saberes pedagdgicos e a
construcdo da identidade profissional do professor formador da area de
Matematica.

Frente ao numero de teses e dissertacfes encontradas, um total de
27, as quais abordaram alguns aspectos da formacdo de professores,
tiveram como foco a tematica da docéncia no ensino superior a partir
dos trés conectores utilizado na busca. Entretanto, desses 27 nenhum
especifico a area de Educacdo em Ciéncias. Cabe a ressalva de que isso
ndo significa que ndo existam teses e dissertacfes sobre o tema em
guestdo, pois os bancos de busca possuem suas limitagdes. Uma das
limitagBes que se percebeu, foi quanto a teses e dissertagdes que se
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conhece sobre o tema e que ndo foram localizados no banco de busca
utilizado, a exemplo das teses de Gongalves (2009) e Oda (2012).

Para nosso estudo, os 27 trabalhos sdo importantes para
aprofundar o tema de pesquisa, mas nos parece insuficiente para
aprofundar o estudo acerca das Ciéncias, mais especificamente a DES
em Fisica. Dos 27 trabalhos foram lidos os resumos, ou seja, ndo foram
lidos na integra, e com eles buscamos identificar os temas centrais da
discussdo, considerando que os mesmos se fundamentam nos estudos da
Pedagogia Universitaria.

A leitura dos resumos possibilitou a identificacdo de trés focos
categoriais de analise (identidade profissional, desenvolvimento
profissional e saberes profissionais). Esse processo de analise descritiva
foi possivel mediante a utilizacdo da Andlise Textual Discursiva
(MORAES, GALIAZZI, 2007). A ATD ¢é uma metodologia de anélise
gue compreende diferentes materiais que podem ser a materializagéo do
pensamento através de falas, producdes escritas, figuras. Essa
metodologia envolve processos ndo neutros de desconstrucdo dos textos
a sua reconstrugdo, sendo orientado pelos tedricos e estudos que
constituem o pesquisador. Esses processos sdo chamados de
unitarizacdo, categorizacdo e metatextos. Os quais serdo explicados na
sequéncia com a sistematizacdo dos quadros 03 e 04.

Cabe ressaltar que ATD foi utilizada para andlise de material
impresso (resumo das teses e dissertacfes) e a transcricdo das entrevistas
realizadas na pesquisa. Porém, tendo em vista a possibilidade recursiva
do instrumento analitico utilizamos a ATD de duas formas, na primeira
como uma metodologia de organizacdo dos dados, em que foi possivel
identificar categorias emergentes. Na parte de andlise das entrevistas a
ATD, para além da organizagdo, serviu de base para o aprofundamento
dos dados na construcdo de categorias emergentes e metatextos.

Para tanto cabe trazer um breve apontamento sobre a Analise
Textual Discursiva e a identificacdo de SituagBes-Limite. A ATD
conforme ja descrito € uma forma de organizacdo, descricdo,
interpretacdo e aprofundamento de dados analiticos, enquanto as
situacBes-limite compreendem um espectro que traz a tona a dimenséo
dos problemas e contradi¢des sociais em dada realidade (FREIRE, 2012;
VIEIRA-PINTO, 1960).
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Essas dimensdes no ambito da ATD podem ser vistas como 0
longo processo de categorizacdo, pois envolve a recursividade o ir e vir
acerca de um tema (TORRES et al, 2008).

Conforme destacado, as teses e dissertacfes encontradas nédo
possibilitaram o estudo e aprofundamento sobre a docéncia no ensino
superior no Ambito da Fisica ou mesmo das Ciéncias, o que fez com que
se afunilasse a busca junto a periddicos especificos do Ensino de Fisica,
conforme apresentado no Quadro 02. Ressaltamos que foram utilizados
0s mesmos conectores de busca por teses e dissertagdes no BDTS.

Quadro 2: Numero de artigos publicados em periédicos do Ensino de
Fisica (2002 - 2016)

Docéncia no | Professor Professor Total
Ensino Superior | Universitario | Formador
Caderno Brasileiro 2 6 2 10
de Ensino de Fisica
Revista Brasileira de - - - -
Ensino de Fisica
Revista de 1 1 2
Ensefianza de la
Fisica

Fonte: autora (2018)

Os trabalhos encontrados nos periédicos do Ensino de Fisica
foram lidos na integra e, assim como 0s resumos das teses e
dissertacdes, submetidos ao processo de Andlise Textual Discursiva
(MORAES, GALIAZZI, 2007).

1.1.1 Aprofundamento do inventario critico

Os resumos das dissertagdes e teses (T&D) foram sistematizados
a partir da Andlise Textual Discursiva (MORAES, GALIAZZI, 2007),
em que as etapas da unitarizacdo, categorizacdo e metatextos orientaram
a leitura e estudo. As etapas sdo descritas separadamente, ou seja,
apresentamos a unitarizacdo e junto a ela como se organizou os trechos
dos resumos das teses e dissertacdes, assim como, a posteriori 0s trechos
textuais dos artigos encontrados nos periddicos.
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A unitarizacdo que consiste na fragmentacdo do texto, a partir da
qual obtém as primeiras unidades de significado. Essa etapa engloba a
desconstrucdo textual que vai se configurar em unidades com sentidos e
significados mais préximos e/ou semelhantes, ou seja, “implica
examinar 0s materiais em seus detalhes, fragmentando-os no sentido de
atingir unidades constituintes, enunciados referentes aos fenémenos
estudados” (MORAES, 2003, p.191).

Neste trabalho, os recortes foram feitos em cima dos resumos das
teses e dissertacbes a partir do objetivo dos mesmos, conforme
sistematizado no quadro a seguir:

Quadro 3: Amostra dos trechos retirados dos resumos das teses e
dissertacdes

Unitarizagdo — Unidades de Significado

Resumo | “O objetivo geral foi analisar o processo de
-DO1 des_envolvimento pr_ofiss_io_nal do professor iniciante no
ensino superior, identificando problemas e desafios
vivenciados, tendo em vista 0 aprimoramento da atuagéo
docente neste nivel de ensino”.

Resumo | “Como foco principal de investigacdo o0s conhecimentos
T02 profissionais que fundamentam a pratica pedagdgica de
professores que exercem a docéncia no ensino superior”.

Resumo | “O objetivo principal desta dissertacdo ¢ refletir sobre a
_DO03 pl:ét!ca pedagogica de Professores.de uma l_Jniversidane
Publica no sul do Estado de Minas Gerais frente as
exigéncias de um modelo educacional centrado na
construgdo e no desenvolvimento de competéncias.”

Resumo | “Procurou-se investigar a possibilidade de os professores
_To4 diferenciarem 0 seu proéprio ponto de vista dos pontos de
vista dos alunos e a possibilidade de coordenarem os
diferentes pontos de vista que se constituem em sala de
aula”.

Resumo | “O objetivo geral foi como professores do ensino superior
_DOoS egressos do PPG - EAHC UPM de diferentes areas do
conhecimento  caracterizam  suas  trajetérias  de
aprendizagem da docéncia”.
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Resumo
-D06

“Esta pesquisa teve por objetivo compreender a docéncia no
Ensino Superior nas representacdes sociais de estudantes
dos cursos de licenciatura em Histdria, Filosofia, Letras e
Pedagogia. Partimos do pressuposto de que o cenario de
transformacOes e expansdo da Educacdo Superior interfere
na construcdo de representacBes sociais e (que essas
representacbes construidas implicam no processo de
profissionalizacdo docente”.

Resumo
-TO07

“Esse estudo objetivou apreender, a partir das representacées
de poés-graduandos de instituicGes federais de ensino
superior brasileiro, das diversas areas de conhecimento e de
regides geograficas, o sentido e significados atribuidos por
eles a docéncia no ensino superior.”

Resumo
-DO08

“O objetivo desta pesquisa foi investigar de que modo
docentes de uma IES do estado de S&o Paulo estdo
utilizando as midias digitais em suas aulas.”

Resumo
-TO09

“Este Estudo de Caso quanti-qualitativo tem como
problematica investigativa detectar a percepcdo dos
professores que lecionam em disciplinas especificas dos
cursos de bacharelado oferecidos pelo Centro Universitario
La Salle, sobre a constituicdo de seu profissionalismo
docente e as interfaces existentes com o seu exercicio na
docéncia.”

Resumo
-T10

“Este estudo teve o objetivo de analisar a competitividade
na educagdo superior, tomando duas Instituicdes Privadas
localizadas na Serra Gaucha.”

Resumo
-D11

“Esta pesquisa de mestrado tem como objetivo responder as
seguintes questdes: qual é o perfil dos professores
nomeados no periodo de 2008 a 2011 na Universidade
Federal de Ouro Preto (UFOP)? Quais saberes envolvem a
atuacdo desses docentes? Os programas de mestrado e
doutorado por meio dos quais esses professores se formaram
ofereceram, além da competéncia cientifica, a competéncia
pedagégica para a atuacdo no ensino superior? Quais as
dificuldades e potencialidades dos docentes no processo de
ensino-aprendizagem?”’

Resumo

“A presente pesquisa toma como eixo central o campo das
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-D12

politicas de avaliacdo para o ensino superior, instituidas a
partir dos anos noventa do século XX. Mais
especificamente, procura apreender o significado da
implantacdo da Gratificacdo de Estimulo a Docéncia (GED)
na Universidade Federal de Uberlandia.”

Resumo
-T13

“Neste trabalho investigamos a base de conhecimentos para
0 ensino e 0 conhecimento pedagdgico do contetido de um
professor do ensino superior que se destacou sucessivamente
nas avaliacdes institucionais aplicadas aos estudantes de uma
Universidade Paulistana para aferir a qualidade e o
desempenho de seus professores. Buscamos por meio de
narrativas e de andlises de documentos reconhecer 0s
conhecimentos mobilizados e as peculiaridades da
abordagem deste professor em sua pratica docente.”

Resumo
-T14

“A presente Tese tem por finalidade identificar quais sdo os
principais atributos afetivos necessarios a docéncia em
graduacdes que atuem em educacdo a distancia no ambito
das universidades do Estado do Rio Grande do Sul.”

Resumo
-D15

Esta pesquisa se direciona em relatar a percepcdo que 0S
professores da UFS possuem acerca do exercicio da
docéncia através do seu discurso e das relacBes que 0s
cercam.

Resumo
-T16

“compreender como o trabalho académico (o ensino, a
pesquisa e a extensdo) se manifesta no processo de
organizacdo, desorganizacdo e de desenvolvimento do
espaco publico na Universidade Federal de Santa Catarina
(UFSC) e na Universidade Federal do Rio Grande do Sul
(UFRGS), nos dltimos dez anos, com o avanco do
neoliberalismo que incide sobre as Universidades,
enfraquecendo o0s seus espacos publicos, e diante das
relacGes vivenciadas pelo professor no processo de execugdo
desse trabalho.”

Resumo
-T17

“Refletir sobre a importincia da formacado pedagdgica para
o0 professor universitario, a partir da analise do Programa de
Estratégia e Capacitacdo Docente, desenvolvido na Unicamp
entre 1993 a 2000.”

Resumo

“Nosso estudo tem como objetivo analisar o processo de
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-T18

construcdo da identidade do professor universitario e o
sentido que atribui a carreira docente, de modo que
possamos compreender quem sdo 0s professores que estdo
hoje nas IFES, o que pensam acerca das atividades que
desenvolvem como docentes, 0 que sentem em relacdo a
profissdo e se 0s caminhos que estdo percorrendo podem ser
considerados possibilidades emancipatorias.”

Resumo
-D19

Nossa pesquisa busca levantar como ocorre a formacao do
professor universitario para atuar em cursos a distancia
via Internet, qual o seu papel em cursos desta natureza,
como podera ocorrer sua formacdo neste sentido e de que
forma podemos pensar uma formacdo no sentido de
constituir um sujeito critico, politico, ativo e inteligente.

Resumo
-D20

A investigacdo procurou responder: de que forma a
utilizacdo do AVA vem reconfigurando a pratica dos
professores universitarios em um curso de graduacdo, na
modalidade presencial de uma Instituicdo de Ensino
Superior? Para isso, objetivou-se analisar e compreender a
pratica dos professores universitarios e a utilizacdo de
Ambiente Virtual de Aprendizagem (AVA-Moodle).

Resumo
-T21

Esta pesquisa objetiva investigar a relacdo que os
professores formadores estabelecem com o0s seus saberes
profissionais nos cursos de licenciatura e tem como
pressuposto que tais relagbes afetam a sua atividade no
ambito das universidades.

Resumo
-D22

A presente pesquisa teve por objetivo investigar o professor
formador no Curso de Pedagogia que atua na area de
Matematica buscando estudar sua formacéo, seus saberes,
suas condicdes de trabalho e também as escolhas
referentes aos conteldos matematicos que considera
necessarios para o ensino do futuro professor das séries
iniciais.

Resumo
-T23

A pesquisa visa investigar como o trabalho da professora
formadora se constitui, na articulacdo entre as esferas
académico-institucional e sociocultural nas quais se insere
e a esfera da sala de aula. Intenciona também analisar como
essa professora vem construindo sua (nova) trajetoria
profissional no contexto pesquisado, ou seja, como ela vem
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se tornando professora universitaria, especificamente,
formadora de professores nesse locus.

Resumo | O objetivo desta pesquisa foi investigar o processo de
_Toa desenvolvimento profissional e a c_onstruc_:éo ident!téria
do Professor Formador (PF), devido a importancia do
papel que desempenha como implementador da Politica
Plblica de Formacdo Continuada de Professores do estado
de Mato Grosso, em Centros de Formacao e Atualizacdo dos
Profissionais da Educagéo Bésica - Cefapro.

Resumo | O estudo teve como objetivos: fazer um mapeamento dos
_pos | Professores formadores dos cursos de Licenciatura em
Matematica do estado de Minas Gerais, compreender o
trabalho do professor formador e identificar as
especificidades que tém marcado esse trabalho.

Resumo | O presente estudo pretende contribuir para uma reflexdo
_D2% sobre o trqbalh_o do professor f_ormador que a_tua_r?os

cursos de Licenciatura em Matemaética. O estudo se justifica
inicialmente pela importancia do trabalho desses professores
gue tém envolvimento direto com a formacdo dos
profissionais que irdo atuar na escola bésica, e também, em
razdo do reduzido numero de pesquisas académicas tratando
dessa problematica.

Resumo | O objetivo deste trabalho foi o de entender como Professores

Formadores de um curso de Licenciatura em Matematica,
-D27 . . ~ "
pesquisadores da area de Educacdo Matematica
vinculam a pesquisa em sua pratica docente.

Fonte: autora (2018)

Os objetivos coletados compdem a tematica central das teses e
dissertacdes que € a discussdo sobre a docéncia nas suas diferentes
formas. Conforme percebido no quadro 03, algumas palavras e
conceitos sdo constantes e compdem a base analitica dos resumos
analisados.

Os trabalhos versam sobre diferentes temas relacionados a
docéncia, a exemplo da preocupacdo com a formacdo do professor
universitario iniciante (COELHO, 2009; CONCEI(;‘AO 2014); as
relagdes que se constituem e implicam numa competitividade entre
colegas, competitividade alimentada pelo sistema (CAPES e CNPq, por
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exemplo). Outro tema esta relacionado a trajetéria profissional, a qual
desencadeia o0 estudo da identidade profissional e também o
desenvolvimento profissional dos docentes.

Ja os saberes docentes, saberes profissionais e formagéo
pedagdgica emergem com certa énfase para compreensdo do ser
professor nas relagdes que versao teoria e pratica, professor e estudante.

Em alguns casos a docéncia parece ser a centralidade, mas é em
funcdo de um tema mais geral, como a utilizacdo do Ambiente Virtual
de Aprendizagem e o ser professor na “era da internet”.

Com base no exposto e tendo a unitarizacdo como forma de
organizagdo e desconstrugdo dos dados (resumos das Teses e
Dissertacdes), buscamos construir as categorias, que no caso deste
trabalho estdo sendo entendidas como emergentes, pois as mesmas
foram construidas a partir da leitura minuciosa dos resumos.

Conforme Moraes (2003, p.191), a categorizacdo implica
“construir relacdes entre as unidades de base, combinando-as e
classificando-as no sentido de compreender como esses elementos
unitrios podem ser reunidos na formacéao de conjuntos mais complexos,
as categorias”.

Quadro 4: sistematizagdo da unitarizagdo — emergem as categorias

Categorias Descricéo

Identidade Profissional Abrange o0s resumos de teses e
dissertacbes que sinalizam o ser
professor, tendo em vista a
constituicdo desse sujeito na
interacdo com o contexto social
gue se insere. Outro elemento que
abrange essa categoria € o fazer
pedago6gico, pois ele é um
elemento que caracteriza a prética
pedagogica como processo

formativo.
Desenvolvimento Profissional Os resumos que apontam para 0
desenvolvimento profissional

visam o estudo da docéncia dos
sujeitos que estdo entrando em
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alguma instituicdo de ensino
superior, assim como sinalizam os
limites e possibilidades de
aprimoramento da pratica desses
sujeitos.

Saberes Docentes e Profissionais Os saberes docentes e
profissionais emergem da
necessidade de ainda  se
problematizar e discutir os saberes
pedag6gicos  necessarios  ao
professor. Ou seja, ndo basta saber
0 contelido especifico de uma area
do conhecimento para  ser
professor.

Fonte: autora (2018)

As categorias que emergiram da leitura dos resumos ndo se
constituiram de forma neutra, pois é resultado de leituras anteriores
acerca da Docéncia no Ensino Superior e sobre a Formagao do Professor
do Ensino Superior. Desse modo, ao estudar os resumos foram sendo
percebidos elementos e caracteristicas, ou como Moraes (2003) aponta
conjuntos mais complexos, as categorias, que permeiam discussfes no
ambito da Pedagogia Universitaria.

Nesse sentido, a categoria “Identidade Profissional” abrange a
possibilidade de compreensdo do que é ser professor, o que legitima
essa profissdo e o reconhecimento do ser e estar professor.

A categoria “Desenvolvimento profissional” vai ao encontro da
sua identidade profissional, pois o que € se desenvolver
profissionalmente quando ndo se foi formado para ser professor e se esta
professor? Ou ainda, quais 0s meios sdo buscados para possibilitar o seu
desenvolvimento profissional (a exemplo da sua inser¢do na pesquisa e
pos-graduacdes)?

Os “Saberes Docentes” que constituem o ser professor enquanto
discussdo ja existe hd algumas décadas a partir de diferentes autores,
mas recebe novas significacdes e possibilidades ao se pensar nos
“Saberes Profissionais”. Tais saberes possibilitam a compreensdo da
complexidade do que é ser professor, uma profissdo que abrange as
relagdes entre teoria e pratica no sentindo amplo da palavra, visto que
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teoria e pratica podem se tornar contraditérias a medida que se vivencia
os diferentes contextos formativos (Graduacdo e Pos-Graduacdo, por
exemplo).

Tendo em vista que partimos do entendimento de que as
categorias identificadas possuem relacdo entre si, as mesmas Ssdo
retomadas no Capitulo 2, a partir da escrita dos metatextos. Os
metatextos sdo desenvolvidos a partir da categorizagdo, em que o
pesquisador realiza e desenvolve a andlise usando seus argumentos em
interlocugdo com os teodricos. Sendo assim, “o metatexto resultante
desse processo representa um esforgo em explicitar a compreensdo que
se apresenta como produto de uma nova combinacdo dos elementos
construidos ao longo dos passos anteriores” (MORAES, 2003, p.191).

O estudo mais geral, do todo, sem delimitar as especificidades de
uma &rea da Docéncia no Ensino Superior, possibilita a significacdo de
conceitos que tem permeado discussdes sobre o ser professor e suas
diferentes caracteristicas, 0 que parece compor e ir ao encontro dos
fundamentos da Pedagogia Universitaria, conforme Broilo e Cunha
(2008).

Os estudos da Pedagogia Universitaria se fazem necessarios e
possibilitam aprofundamentos e problematizacdes do fazer pedagdgico
do docente de ensino superior, porém conforme ja sinalizado por Oda
(2012), tais estudos ndo tocam nas especificidades das areas, ou seja,
que especificidades tem a docéncia na area de fisica no ensino superior?
Ou ainda, ser Docente quando sua formagdo foi voltada para ser
pesquisador (Bacharelado e P6s-Graduacgdo)? O que garante que o
sujeito que fez licenciatura em Fisica possui a formacdo pedagdgica
necessaria ao ser professor? As perguntas sdo complexas de serem
respondidas, mas demandaram a necessidade de aprofundamento e por
isso buscamos em periddicos especificos do Ensino de Fisica,
discussdes sobre a Docéncia no Ensino Superior.

Desse modo, através dos mesmos conectores usados no
levantamento de Teses e Dissertacdes levantamos artigos em periddicos,
conforme se sinalizou no Quadro 02. JA& o Quadro 05 abarca a
organizagdo das unidades de significado retirados dos artigos. Artigos
que foram lidos na integra.

Quadro 5: Unidades de significado trechos textuais dos artigos
publicados em periédicos
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Unitarizagéo

El desafio concreto para los formadores de professores esta en establecer
estrategias para que esos conocimientos se tornen operativos en la
practica docente de los que se estan formando, auxilidndolos en su
desempefio professional diario.

Sin embargo, el problema es mas complejo de lo que puede parecer en
un andlisis superficial, tomando en cuenta la relacion, muchas veces
ambigua, entre los conocimientos tedricos y la préactica docente.
(FRANZONI, VALLANI, 2006, p.36, grifos nossos).

A problemética da profissionalizacdo do ensino levou a indagacGes
sobre 0s saberes inerentes a préatica docente, tendo em vista o objetivo
de tirar a docéncia da categoria oficio e situa-la enquanto profissao,
em que os professores seriam detentores, produtores e controladores de
saberes proprios ao seu trabalho. (VIEIRA, MELO, ROCHA, 2014,
p.290).

O PCK se “estabelece como uma integracdo, na ¢ pela pratica, de
conhecimentos de conteddo, conhecimentos pedagdgicos e
conhecimentos contextuais. Assim, trata-se de um conhecimento sobre
como ensinar determinado conteldo por intermédio de estratégias
pedagdgicas para um determinado grupo de estudantes situados em um
contexto especifico.” (VIEIRA, MELO, ROCHA, 2014, p.291)

Como um exemplo, é interessante observar como, no meio universitario,
pessoas com varios artigos cientificos publicados em suas areas de
conhecimento especifico e/ou com uma solida reputagdo profissional,
agem dentro de uma sala de aula: por tentativa e erro. E se surpreendem,
enormemente, quando 0 que conseguem sdo grandes quantidades de
reprovacoes. (ROSA, 1999, p.203).

Vemos desenvolver-se nos Gltimos anos uma reflexdo critica sobre qual
seria a formacdo adequada e o papel social do Professor: seu status
frente a sociedade, seu perfil profissional, o conjunto de conhecimentos
que caracterizariam a profissdo Professor e, sobretudo, qual o papel
ético ideoldgico a ser desempenhado por este profissional ao longo de
sua atividade. (ROSA, 1999, p.196).

No nosso ponto de vista, ser Professor é uma atividade que exige um
alto grau de preparacdo especifica por parte daqueles que a ela se
dedicam. Se exigimos alto grau de especializagdo do Médico ou do
Engenheiro, ndo aceitando que pessoas sem formacao especifica
atuem nestas areas, porque aceitarmos que qualgquer pessoa possa
ser Professor? Em suma, ser Professor ndo é nem melhor nem pior do
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que ser Advogado ou Contador, mas é diferente. (ROSA, 1999, p.202).

Fonte: autora (2018)

Os trechos apresentados como unitarizagdo, no Quadro 5, podem
parecer poucos em quantidade, mas é reflexo do que os préprios
trabalhos discutem. Nos artigos encontrados apenas trés abordaram a
docéncia a partir de algum referencial teorico, ja os demais abordam a
docéncia como aspecto secundario ao foco do artigo. Por exemplo, um
dos artigos relata o estudo do conceito de queda livre frente ao uso de
experimentos simples e de baixo custo, de modo que a docéncia ndo é o
foco e o interesse principal do trabalho.

A partir da unitarizacdo emergiram duas categorias, as quais sao
descritas no Quadro 6.

Quadro 6: Categorizacdo - da desmontagem textual ao estabelecimento
de relacGes

Categoria Descricéo

Saberes docentes e profissionais | Essa categoria vai ao encontro da
gue constituem o ser professor categoria sobre os saberes docentes
e profissionais apresentadas a partir
dos resumos de teses e
dissertacBes. A diferenca é que nos
artigos os saberes séo sinalizados
frente a demanda formativo de
professores de Fisica e/ou Ciéncias.

Ser professor — a construgdo de | Essa categoria, assim como a que
uma identidade profissional emergiu da leitura dos resumos,
sinaliza a relacdo dos saberes e
conhecimentos na construgdo de
uma identidade  profissional.
Identicidade que é permeada por
relagoes de status, pelo
reconhecimento profissional.

Fonte: autora (2018)

As categorias se (re)significam a partir “de sistemas complexos e
auto-organizado” (MORAES, 2003, p.192), frente a énfase em
determinado tipo de ensino seja ele de Fisica ou de Ciéncias.
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Um elemento novo e que possibilitou tal (re)significacéo se refere
ao papel das pesquisas que os docentes realizam e a implica¢do dessas
no ensino que desenvolvem. Porém, mesmo havendo indicativos de
implicacdo, isso pode ndo se refletir enquanto modificacdo da pratica, o
que reforca algo sinalizado na categorizacdo anterior acerca da
contradicdo entre teoria e pratica. Teoria aqui enquanto pesquisa €
producdo de conhecimento pelos docentes que lecionam no ensino
superior, e que formam diferentes profissionais.

Nesse sentido, se o docente produz conhecimento pedagdgico
frente aos diferentes saberes vivenciados, que tipo de profissional é
ele/ela? Professor ou pesquisador? O que difere a profissdo professor
das demais profissdes (ex. pesquisador em fisica), enquanto valorizacdo
e reconhecimento?

Stuani (2016) ao discutir as potencialidades da formacao
permanente de professores de Ciéncias da Educacdo Basica, a partir da
Abordagem Tematica Freireana, aponta para a (re)significacdo da
concepcdo do que é ser professor ao indicar que a producdo de
conhecimento transcende o que se conhece por Epistemologia e
Pedagogia da Prética, pois envolve os fundamentos gnosioldgicos da
relacdo entre producgdo de conhecimento em uma area, por exemplo, a
Biologia, e 0s processos de ensinagem destes conhecimentos. Embora a
pesquisa de Stuani (2016) tenha sido com professores da educagdo
basica, a mesma aponta possibilidades de compreensdo que podem ir ao
encontro de abordagens sobre a producéo de conhecimento pedagdgico
do conteldo frente ao conceito de Gnosiologia.

Em sintese, estas categorias e questionamentos orientam a escrita
dos capitulos 2 e 4. Nestes capitulos sdo aprofundadas as categorias a
partir dos referenciais teéricos da Pedagogia Universitaria e autores da
area de Formacdo de Professores (no geral e em Fisica, particularmente).

1.2 DO TEMA AO LOCUS DE PESQUISA

Frente ao aprofundamento do tema central de nosso estudo — a
Docéncia no Ensino Superior em Fisica -, para entendé-lo e
problematiza-lo escolhemos discuti-lo a partir do Mestrado Nacional
Profissional em Ensino de Fisica (MNPEF) e, nesse sentido, se faz
necessario “desvelar” o 16cus e os aspectos do processo formativo pelo
qual interagem o docente-formador e professores-mestrandos do Curso.
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Nossa intenséo, é bom recordar, € discutir a constitui¢do da docéncia no
ensino  superior, problematizando situagfes-limites inerentes ao
MNPEF, as quais podem ser ou ndo percebidas pelo docente formador e
incorporadas ao (re)significar sua docéncia.

O MNPEF foi escolhido como locus do estudo pelas
caracteristicas formativas do mesmo. Mas, e 0s demais contextos
formativos? Entendemos que a formagdo profissional se da nos
diferentes niveis de ensino, desde a Educacdo Basica, a Graduagdo e
Pés-Graduacdo (latu sensu e stricto sensu). Nesse sentido, a escolha por
um Programa de Po6s-Graduacdo se da pela formacdo na extensdo e
pesquisa da doutoranda. Durante o curso de graduacdo em que atuei
como bolsista de extensdo e pesquisa vivenciei discussdes e estudos no
ambito da formacéo inicial, no mestrado foram aprofundados os estudos
acerca da formacgdo continuada dos professores das Ciéncias da
Natureza e no doutorado o tema se volta para a Docéncia no Ensino
Superior. Porém, se via a necessidade de ndo se afastar da escola, dos
colegas professores, e nisso vem a possibilidade de discutir a DES a
partir de um contexto formativo que tem como foco a formagéo
continuada dos professores de fisica da educagéo basica.

Frente ao exposto é que se afunila o tema central da tese, pois
defendemos a necessidade de formagdo permanente dos docentes do
ensino superior a partir das relacfes que estabelece com professores que
atuam nas escolas. Ou seja, o docente do ensino superior pode
(re)significar a sua pratica frente aos dialogos estabelecidos com os
professores. Que pratica? Que formagdo? Qual a identidade desse
profissional que atua no MNPEF? Essas questbes sdo retomadas ao
longo do texto.

Para compreender o ‘para que e para quem’ do MNPEF se faz
necessario conhecer o que baliza a existéncia do MNPEF. Sendo assim,
recorremos ao Mestrado Profissionalizante em Ensino de Fisica da
Universidade Federal do Rio Grande do Sul (MPEF-UFRGS), pois foi
pioneiro no Brasil, o qual foi reconhecido em 2001. Sua regulamentagéo
ocorreu depois de um periodo de reorganizacdo de parametros da Pos-
Graduacdo, pois até entdo se entedia que os cursos de latu sensu
cumpriam com a tdo esperada profissionalizacdo dos sujeitos em
diferentes areas do conhecimento. Entretanto, o latu sensu ndo garantia a
possibilidade de seguir carreira académica. A nova configuragdo de
Mestrado que se pretendia, ndo teria foco na pesquisa, mas possibilitaria
aos profissionais a escolha de seguir carreira.
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Nesse contexto, o MP “ganha identidade propria e valor em si
mesmo, como resposta as necessidades e demandas sociais. O mestrado
profissional é basicamente para aqueles que ndo planejam se dedicar a
carreira académica de ensino e pesquisa” (Comissio do Mestrado
Profissional, 2005, p.151).

Em consonancia com o propésito do MP, o MPEF-UFRGS
delineava seu foco em torno da

melhoria da qualificacdo profissional de
Professores de Fisica do nivel médio, e das
Licenciaturas em Fisica ou afins, em plena
atividade no sistema de ensino, em termos de
conteldos de Fisica, de aspectos tedricos,
metodoldgicos, epistemoldgicos do ensino da
Fisica, e do uso de novas tecnologias no
ensino de Fisica’.

O MPEF-UFRGS tem sido responsavel pela formacéo de muitos
professores de Fisica do Ensino Médio, o que corrobora a proposta
inicial dos Mestrados Profissionais que € a formagdo dos sujeitos em
servigo, ou seja, no caso do MPEF o publico alvo seriam os professores
do Ensino Médio que estivessem lecionando e angariassem uma
formagdo mais qualificada. Entretanto, pesquisa recente identificou que
muitos dos professores que fizeram o MPEF-UFRGS seguiram carreira
académica ao fazer Doutorado (SOUZA, 2015). Ou seja, ao fazer a tao
esperada qualificacdo  vislumbraram novas possibilidades de
desenvolvimento profissional.

Souza, Rezende, Ostermann (2014) reafirmam o papel do MPEF,
em que a pesquisa visou a analise do como a proposta de MPEF citada
caracteriza um modelo formativo com vistas a melhoria da qualidade da
educacdo basica. Dentre as analises, as autoras chamam a atencéo para o
objetivo do MP, pois

Percebe-se que os problemas da escola ndo
fazem parte desse objetivo. Os autores
utilizam o estilo de linguagem proprio das
ciéncias da natureza, em um texto objetivo e
pouco argumentativo. Em termos do

> http://www.if.ufrgs.br/ppgenfis/index.php
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contetido, percebe-se a mengdo ao uso de
novas tecnologias. Como salientamos, essa
demanda ndo parte da realidade escolar, ou
realidade do professor, mas sim de
especialistas académicos que julgam ser esses
0s elementos necessarios para aprimorar a
qualificacdo do docente de nivel médio e que,
consequentemente,  terdo  impacto  na
qualidade do ensino médio. (Souza, Rezende,
Ostermann, 2014, p.6, grifos nossos).

Os elementos sinalizados pelas autoras, como por exemplo, o fato
das atividades propostas ndo levarem em conta 0s problemas
vivenciados na e pela escola quando se pressupdem a necessidade de
estudo das novas tecnologias, podem de alguma maneira contribuir para
o0 afastamento dos professores de suas funcGes escolares, levando-os a
debrucarem-se a pesquisas mais académicas, o que contribuiria para a
continuidade dos seus estudos em Doutorados.

Outro aspecto importante apontado por Souza, Rezende,
Ostermann (2014) refere-se ao como se chega a identificar as demandas
dos professores, pois muitas delas nascem das pesquisas académicas,
por sujeitos que muitas vezes se quer experenciaram o fazer escolar, ou
seja, conhecem a escola da época dos estagios. Esse fato vai ao encontro
do que é discutido por Delizoicov (2010) quando o mesmo problematiza
a relacdo entre pesquisa académica e o ensino do docente do ensino
superior e, ao que parece no MPEF isso pode ficar ainda mais em
evidéncia.

O MPEF sendo pioneiro traz consigo muitas contribuicGes para a
area de Ensino de Fisica, mas também carrega suas contradicdes. Ele
inspirou a construcdo do que temos hoje, o Programa de Mestrado
Nacional Profissional em Ensino de Fisica (PROFIS-MNPEF). Desse
modo, o caso do MPEF-UFGRS foi de extrema importancia para que
novas propostas emergissem no contexto atual de Educacdo. Além do
MNPEF, o MPEF inspirou a existéncia dos MP em rede (rede no sentido
de abrangéncia e area do conhecimento), conhecidos como Mestrado
Profissional em Ensino de Ciéncias e Matematica.

Nesse sentido o MNPEF tem como objetivo (REGIMENTO,
2015, p.1)
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capacitar em nivel de mestrado uma fragao
muito grande professores da Educacdo Bésica
quanto ao dominio de contetidos de Fisica e
de técnicas atuais de ensino para aplicagéo
em sala de aula, como por exemplo,
estratégias que utilizam recursos de midia
eletronica, tecnoldgicos elou
computacionais para motivaco, informacéo,
experimentacdo e  demonstracbes  de
diferentes  fendmenos  fisicos®.  (grifos
N0SS0S).

O objetivo reflete de certa forma uma angustia da area de Ensino
de Fisica, pois os anos foram se passando, muita pesquisa desenvolvida
e 0s problemas parece perpetuarem (MOREIRA, 2004). Porém, o
objetivo também nos faz refletir sobre a ampliacdo da Pés-Graduagédo no
Brasil, serd que voltamos a focar na quantidade de cursos de Poés-
Graduacdo e a qualidade permanece em segundo plano? Ou, deixamos
em algum momento de pensar na quantidade?

O caso do MPEF e a posteriori 0 MNPEF, carregam consigo a
ideia da producgdo de produtos educacionais, ou seja, além da produgio
de um texto contendo reflexdes préaticas e teoricas, os futuros Mestres
precisam apresentar um produto, seja ele uma hipermidia, o
desenvolvimento de software, entre outros.

A ideia de produto, segundo Moreira (2004), estd ancorada na
necessidade de diferenciar o Mestrado Académico do Profissional, pois
sem o produto o MP poderia estar reforcando algo que ja € feito, a
pesquisa. Entretanto, o0 MP pode apresentar pesquisa, mas desde que
essa esteja relacionada a pratica do professor-mestrando.

A necessidade de diferenciar o MP do Mestrado Académico,
segundo Moreira e Nardi (2010), parece ser imprescindivel, visto que
com a crescente abertura de novos MP pelo Brasil tém indicado certa
confusdo entre estes dois tipos de Mestrado e isso pode levar a
desvalorizagdo do MP como formacao continuada para os professores da
Educacdo Baésica.

® http://www.sbfisica.org.br/~mnpef/
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Frente ao exg)osto e para reforgar alguns entendimentos sobre a
criacdo do MNPEF" apresentamos uma andlise descritiva dos itens que
compdem o seu regimento.

Um dos objetivos ja foi citado, sendo assim outro objetivo é
guanto a sua existéncia em rede sendo uma das a¢des da Sociedade
Brasileira de Fisica,

Art. 1° - O Mestrado Nacional Profissional
em Ensino de Fisica — MNPEF — é uma acdo
da Sociedade Brasileira de Fisica (SBF) que
congrega polos em diferentes InstituicGes de
Ensino Superior (IES) do Pais. Este mestrado
nacional constitui um sistema de formacéo
intelectual e de desenvolvimento de técnicas
e produtos na area de Ensino de Fisica que
visam a habilitar ao exercicio altamente
qualificado de fungBes envolvendo ensino de
Fisica na Educacdo Basica. (REGIMENTO,
2015, p.1, grifos nossos).

A Sociedade Brasileira de Fisica ao assumir a ideia de que o
Mestrado Profissional em Rede visa proporcionar uma formagao
intelectual e a producgdo de técnicas para qualificar o ensino de Fisica
nas escolas. Comprometendo-se com uma formagdo continuada dos
professores da area de Fisica e Ciéncias parece necessario indagar: qual
a relacdo entre formacao intelectual e continuada?

O intelectual no MNPEF parece ser compreendido como o estudo
de contetdos de Fisica, o qual tem sido criticado pela comunidade
académica, conforme Moreira (2015, p.sn, grifos nossos)

Nossa proposta foi altamente criticada pela
comunidade de ensino de Fisica por ser
conteudista. De fato, ela é conteudista, mas
ndo do tipo conteddo pelo conteddo.
Contelidos sdo importantes, competéncias sem
conteddos ndo existem. Mas sdo importantes do
ponto de vista conceitual, fenomenolégico e da
transferéncia didatica para a sala de aulas do
século XXI.

’ Site do MNPEF - http://www1 fisica.org.br/mnpef/
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Moreira (2015) ao publicar orienta¢cbes acerca da organizagédo
curricular do MNPEF, reconhece a perspectiva conteudista, em que
apresenta indicativos de que essas limitagdes sdo problematizadas frente
as possibilidades conceituais e fenomenoldgicas. Entretanto, ndo
constam apontamentos sobre a diferenca do que caracteriza o contetdo e
0s conhecimentos que compdem o curriculo do MNPEF. Esses
elementos podem vir a caracterizar situagfes-limite, mas por enquanto
fica apenas como um indicativo.

Quanto a organizagdo de polos o regimento traca algumas
orientagdes, sendo uma delas quanto aos docentes que estardo aptos a
lecionar e orientar, conforme consta no Art. 5°. “Os polos do MNPEF
deverdo congregar 6 ou mais doutores em Fisica ou em Ensino de
Fisica. Paragrafo Unico: Doutores em areas afins poderdo integrar este
nimero minimo mediante avaliacgilo da CPG do MNPEF”
(REGIMENTO, 2015, p.1).

O regimento abre o0 precedente para doutores em Fisica
lecionarem e orientarem no MNPEF tem algum problema quanto a isso?
Pelo objetivo do MNPEF, ndo ha problema visto que o foco esta no
conteldo e técnica, e um doutor em Fisica tem sua formac&o pautada na
producdo de conhecimentos em determinadas 4areas da Fisica.
Entretanto, entendemos que a pergunta € outra, qual a identidade
profissional de um Fisico ao lecionar em um curso da area de Ensino de
Fisica? Ele é ou estd professor? Ele se reconhece como Fisico ou
professor?

Transcendendo a critica, partimos da compreensdo que o MNPEF
pode ser uma oportunidade de formacdo colaborativa para esse
profissional, visto que ele estd trabalhando com um sujeito que €
professor, que leciona e vive um cotidiano muitas vezes nao vivido pelo
Fisico, a escola.

Tal compreensdo pode ser reforcada ainda pelo Art. 8° do
regimento, ao passo que o mesmo defende que “os docentes deverdo ter
0 titulo de Doutor ou equivalente, dedicar-se a pesquisa e/ou
desenvolvimento, ter producdo académica continuada e relevante e
serem aprovados pela CPG” (REGIMENTO, 2015, p.2). O Art.8°
reforca e avanca na possibilidade do MNPEF se constituir enquanto um
espaco formativo para o Fisico em funcdo das condicdes de trabalho do
docente do ensino superior, pois a medida que a Universidade se
legitima se exige pesquisa, extensdo e ensino e 0 MNPEF parece dar
elementos suficientes para o trabalho frente a essa triade.
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Nesse sentido, o I6cus da pesquisa € um espaco complexo de
formacdo que abrange a docéncia de diferentes sujeitos (Fisicos,
Docentes do Ensino Superior e Docentes da Escola). Olhar a
constituicdo da Docéncia frente a tal complexidade possibilita
vislumbrar um contexto que extrapola a formacdo continuada, pelo fato
gue é algo mais que continuo, pode ser processual e colaborativo.
Colaborativo pelo fato de vocé ter um trabalho coletivo entre Fisicos,
docentes do ensino superior e docentes das escolas.

1.2.1 O caso do MNPEF-FURG

Para localizar e justificar o lécus do estudo na Universidade
Federal de Rio Grande apresentamos um breve histérico da mesma.
Breve porque a mesma possui mais de 50 anos de contribuicdo junto a
sociedade riograndina, sendo assim abordar a histéria da FURG em sua
totalidade exigiria uma imersdo aprofundada a fim de ndo correr o risco
de ficar na superficialidade.

A FURG fica localizada no sul do Rio Grande do Sul (RS), mais
especificamente em Rio Grande, cidade conhecida pela maior praia em
extensdo de areia (Cassino) e mais antiga do RS. Duas caracteristicas
gue possibilitam a compreensao do porqué de uma Universidade Federal
em um lugar que tem como foco o turismo.

Imagem 1%: Localizagdo de Rio Grande e da Universidade Federal

8 Imagens copiadas do seguinte site:

https://www.google.com.br/search?q=LOCALIZA%C3%87%C3%830+D
A+UNIVERSIDADE+FEDERAL+DE+RIO+GRANDE&source=Inms&th
m=isch&sa=X&ved=0ahUKEwjjo6-M-
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Conforme consta no site da FURG por muito tempo a cidade
ficou marcada pelo abandono por parte dos jovens, pois 0s mesmos
buscavam seguir carreira profissional nas diferentes areas do
conhecimento e a regido sul e em especifico a cidade de Rio Grande,
ndo possuia escolas de ensino superior. Os jovens ao se formarem em
outras cidades e capitais acabavam ndo retornando a sua cidade natal, o
que prejudicava no andamento e perpetuacédo cultural e socioecondmica.

Essa evasdo dos jovens fez com que pessoas organizassem um
movimento cultural de criacdo de uma escola de Engenharia, pois ja
existia um polo industrial na cidade que demandava mdo de obra
especializada. Porém, para estar em funcionamento a escola precisava
ter uma mantenedora, conforme o Ministério da Educacdo e Cultura
preconizava. Tal mantenedora que abarcava a escola de engenharia
passou a se chamar em 1953 de Fundagéo Cidade do Rio Grande, nessa
época sem espaco fisico adequado e com docentes trabalhando de forma
gratuita a Fundacdo necessitava com urgéncia de adequagfes, mas isso
sO foi possivel mediante o reconhecimento da Escola de Engenharia o
qual se deu em maio de 1955 e mais tarde a federalizagdo em 1961.

Com o reconhecimento e federalizacdo a Fundacdo passou a
angariar recursos para construgdo de prédio proprio, a fim de dar os
subsidios necessarios a Escola de Engenharia. Com a Fundacdo
instalada e novas demandas colocadas pela sociedade se via a
necessidade de ampliacdo dos cursos, assim como outras unidades de
Ensino Superior comegaram a surgir regido. A exemplo da Escola de
Direito e Faculdade de Filosofia.

Na década de 60 com a reforma universitaria se colocava a
necessidade de aglutinacdo de unidades pequenas em sistemas mais
estruturados, pois se acreditava que 0 pais estava formando
precariamente os profissionais em unidades isoladas. Nesse sentido, o
entdo presidente Arthur da Costa e Silva em 1969 autorizava o
funcionamento da Universidade de Rio Grande, a qual aglutinaria os
cursos, escolas isoladas. Ou seja, “nascia” o que ¢ a Universidade
Federal de Rio Grande (FURG). Frente a autorizacdo do Presidente,
VArios cursos comegaram a ser criados, dentre eles um dos pioneiros no
Brasil a Oceanologia e mais tarde o curso de Medicina.

8nY AhUEgpAKHQcdCS4Q_AUICygC&biw=1366&bih=662#imgdii=IRo
4yFUrU1lgeoM:&imgrc=CgdOfGo-JD4LeM:
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A FURG foi se instituindo ao longo do tempo com cursos das
diferentes &reas do conhecimento e atendendo demandas que pareciam
necessarias ao seu contexto. Entre 1990 e 1991 com mais obras
parcialmente concluidas é instalado o Departamento de Fisica com seus
respectivos laboratérios de pesquisa e ensino. Essa organizacdo por
departamento foi mudando e hoje a Fisica faz parte do Instituto de
Matematica, Estatistica e Fisica (IMEF).

O IMEF se organiza enquanto uma unidade que congrega o
ambito académico frente a triade ensino, pesquisa e extensdo, o contexto
didatico-pedagdgico na forma de planejamento e execucéo curricular, e
ainda, o administrativo a partir da gestdo e organizacdo de materiais e
pessoal. Esta forma de organizacdo em Instituto foi criada em 2008
conforme Resolucdo n°18/2008 junto ao colegiado da FURG.

Os docentes que pertencem ao IMEF atendem atividades
académicas junto aos cursos de Matematica Aplicada, Licenciatura em
Matematica, Licenciatura e Bacharelado em Fisica e aos cursos de Pos-
Graduacdo, a exemplo do Mestrado Nacional Profissional em Ensino de
Fisica (MNPEF).

Esse breve recorte historico acerca da institucionalizacdo da
FURG se faz importante a medida que traz a importancia das relagfes
que a universidade foi estabelecendo com a comunidade riograndina via
projetos de extensdo, como por exemplo, a constru¢do de uma escola de
aplicagdo “Centro de Atencdo Integral & Crianca e ao Adolescente”
(CAIC). E mais recentemente a relacdo dos docentes com professores
gue lecionam em diferentes escolas através de um Programa de P0s-
Graduacdo stritu sensu, 0o MNPEF.

Cabe ressaltar que a relacdo com as escolas ndo se deu apenas
com o MNPEF, mas com os estagios e o fortalecimento do Programa
Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia — PIBID junto as
licenciaturas tem possibilitado essa interagdo, bem como maior
articulago entre ensino e extensdo (DORNELES, GALIAZZI, 2012).

O MNPEF foi criado a fim de atender as demandas dos
professores que lecionam fisica nas escolas de ensino médio nas
diferentes regifes do Brasil. A FURG se tornou um polo em 2013 e com
0 encerramento das atividades do Mestrado Profissional da UFRGS, Rio
Grande passou a concentrar uma possibilidade de formacdo aos
professores ndo s6 da regido sul, mas do Rio Grande do Sul (RS), visto
que é o Unico polo do RS.
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Frente ao exposto se justifica a escolha pelo polo da FURG, para
o desenvolvimento da pesquisa de doutorado, pela histéria de relacdo
direta com o Mestrado Profissional da UFRGS, e de hoje ser o Unico
polo da com atividades na regido com incentivo a formacdo de
qualidade aos professores.

1.2.2 Dos sujeitos ao desvelamento da realidade

Conforme apresentado temos a seguinte configuracdo: Tema
(Docéncia no Ensino Superior), Lécus (MNPEF), Sujeitos (Fisicos e
Docentes da Universidade) — consequéncia (Tese). Ou seja, um
movimento investigativo que se relaciona do inicio ao fim a medida que
0 tema vai sendo explorado o lécus e os sujeitos vdo sendo
apresentados. Na sequéncia esbogamos uma figura que representa esse
movimento.

VR
Docéncia no
Ensino Superior

S

Ve
Lécus - MNPEF
A
Fisicos Docentes
| ~— ~— ]

I

Formaciio processual e colaborativa na

construciio de uma identidade e

desenvolvimento profissional

Figura 1: Configuracéo da pesquisa - do tema a tese.

Conforme consta na figura 1, o estudo é composto por Fisicos e
Docentes do MNPEF da Universidade Federal de Rio Grande e se da a
partir do estudo do tema e lécus da pesquisa.

Em 2015 quando a pesquisa foi complexificada no sentido de
aprofundamentos tedricos acerca do tema, passamos a organizar o
instrumento de pesquisa 0 qual sera apresentado no item 1.3. Porém,
antes da construcdo do instrumento buscamos conhecer 0s sujeitos que
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fariam parte do trabalho, sendo que o MNPEF/FURG em 2015 era
composto por nove profissionais. Ao final do primeiro semestre de 2015
foram enviados convites via e-mail aos 9 profissionais’, em que se
obteve retorno de cinco aceites.

Antes, porém, de ir ao encontro dos profissionais, se desenvolveu
um estudo aprofundado do contexto formativo do qual eles fazem parte
a fim de ter subsidios acerca da realidade da qual eles estdo inseridos,
bem como os contextos por onde passaram. Esse estudo se fundamenta
na necessidade do desvelamento e aprofundamento da realidade, a qual
é permeada por demandas e problematizacBes que compdem o0 espago
formativo em que os profissionais estdo inseridos, no caso o
MNPEF/FURG.

1.3 DO INVENTARIO AO INSTRUMENTO DE PESQUISA —
ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA REFLEXIVA

A partir do desenvolvimento do inventario critico, em que se
conhece e reconhece a realidade a qual os sujeitos estdo inseridos,
buscamos dialogar com os mesmos. Nesse sentido, se definiu como
instrumento de pesquisa a entrevista semiestruturada reflexiva
(SZYMANSKI; ALMEIDA; PARNDINI, 2008) a fim de melhor
conhecer esse sujeito/formador, os desafios que ele tem enfrentado
como ele tem lidado com as novas demandas, especificas do
MNPEF/FURG.

A entrevista semiestruturada reflexiva é uma forma de organizar
um dialogo que possui uma orientacdo prévia, mas ndo fechada, pois se
constitui de perguntas abertas e momentos de relatos por parte do
entrevistador e entrevistado. Nas palavras de Xavier e Szymanski (2002,
p.67) é uma entrevista que “comporta principalmente voltar-se-para-si-
mesmo ao perceber-se existindo-com-o0-outro”.

No caso desse trabalho de pesquisa o elemento “existindo-com-
outro” foi de fundamental importancia, pois dialogar e problematizar a
constituicdo da docéncia envolve olhar para as relacdes que envolvem o
docente do ensino superior que esta inserido em dado contexto, nesse
caso 0 MNPEF-FURG. E, a construgdo do referido instrumento teve

® No periodo (2015-2016) em que foi realizado contato com os

profissionais, constavam 9 nomes disponibilizados na pagina do MNPEF-
FURG.
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como embasamento caracteristicas da entrevista reflexiva aliada aos
pressupostos das falas significativas, pois entendemos a entrevista como
momento de didlogo, de escuta, momento de desvelar e problematizar a
realidade. Ou seja, “se ndo houver escuta, ndo havera didlogo e nossa
acao se dara sobre ou para e ndo com ela. Consequentemente ndo havera
libertagdo, nem transformacdo da realidade. (SILVA, 2007, p.11)”. Cabe
ressaltar que as falas significativas subsidiaram a elaboracdo do
instrumento, mas ndo foi a base dessa construcdo, pois isso exigiria
aproximacfes e aprofundamentos tedricos que ndo caberiam nesse
momento.

Nesse sentido, o instrumento foi organizado em dois blocos
(Apéndice 01). O bloco 01 corresponde ao ‘por qué e para qué da
insercdo e atuacdo do docente em contextos de formacdo de
professores’, o bloco 02 resgata o bloco 01 e aprofunda o mesmo, ao
passo que delimita o olhar ao MNPEF. Ou seja, 0 bloco 02 se constituiu
no ‘para quem, o que ¢ como frente as possibilidades formativas do
MNPEF. Estes blocos orientaram a busca pelo conhecimento acerca do
processo de constituicdo da docéncia dos sujeitos, aliado as situacGes-
limite inerentes a0 MNPEF.

Esse momento de escuta possibilitou o distanciamento da
realidade, momento que o formador pode refletir sobre aquilo que vem
sendo desenvolvido por ele no MNPEF e em didlogo com os
professores/mestrandos de escolas de educacdo basica. Desse modo,
emergiram elementos e subsidios para a caracterizagdo, para posterior
problematizacdo e compreensdo da constituicdo da docéncia desse
formador.

Com o instrumento pronto realizamos uma entrevista
semiestrutura reflexiva piloto, a qual foi de notével valia a esse estudo e
denotou que o caminho era aquele mesmo, dos blocos, visto que no
piloto o docente dialogou e relatou aspectos do seu desejo por ser
pesquisador em fisica e como chegou a docéncia e ao enfrentamento de
desafios, ou como ele mesmo falava “sai da minha zona de conforto”.

Nesse sentido, o piloto virou “carro chefe” da pesquisa a medida
que os dialogos realizados com os demais docentes foram produtivos e
dialdgicos. No capitulo 5 a entrevista e analise sdo mais bem detalhadas.



64



65

2 FORMAGAO DE PROFESSORES — REFLEXOES SOBRE A
DOCENCIA NO ENSINO SUPERIOR

Neste capitulo apresentamos elementos e reflexdes sobre a
Docéncia no Ensino Superior. Para tanto se discute alguns aspectos da
Formacdo de Professores (FP) como um campo do conhecimento
consolidado (SOUZA, BIANCHETT], 2007).

Para tanto, incialmente apresentamos o tema FP e alguns de seus
desdobramentos em termos de pesquisa, por exemplo, pesquisas sobre a
formacdo inicial de professores, formagdo continuada de professores da
educacdo bésica e a formacdo do formador que atua no contexto
universitéario, ou seja, & docéncia no ensino superior.

Em seguida apresentamos discussbes sobre a Pedagogia
Universitaria, vista como um eixo de pesquisa em constitui¢do que tem
contribuido nas discussdes que envolvem especificamente a Docéncia
no Ensino Superior.

A Pedagogia Universitaria atua no sentido de
incentivar que o docente universitario se
torne um pesquisador, um participante ativo
da construcdo do Projeto Pedagdgico da sua
Instituicdo, se empenhe em trabalhar em
equipe, passe a fazer parte de grupos de
estudo, adquira uma visdo interdisciplinar,
entenda o processo de ensino e aprendizagem
como construcdo de saberes e torne sua
atuacdo docente um continuo processo de
construcdo ético-profissional. (FAVERO,
PAZINATO, 2014, p.2, grifos nossos).

A fim de compreender essa atuacdo da pedagogia universitaria se
resgata categorias emergentes, expressas em nosso capitulo 1 i) a
Identidade Profissional, ii) Desenvolvimento Profissional e iii) Saberes
Docentes e Profissionais.

2.1 FORMAGCAO DE PROFESSORES E SEUS
DESDOBRAMENTOS NA AREA DE EDUCACAO EM
CIENCIAS

A Formacao de Professores (FP), como campo de pesquisa e eixo
tematico de muitos eventos importantes da &rea de Educacdo e Educacéao
em Ciéncias, tem sido amplamente disseminada em eventos na area de
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Educacdo e Educacdo em Ciéncias, a exemplo dos eventos relacionados
a Associacdo Nacional de Pds-Graduacdo e Pesquisa em Educacdo e a
Associacdo Brasileira de Pesquisa em Educacdo em Ciéncias. Nestes e
em outros eventos, se tem discutido os mais diversos problemas, dentre
0s quais se cita a critica recorrente a organizacdo da FP, que parece
ainda ser balizada pela racionalidade técnica™ (SOUZA, BIANCHETTI,
2007; ANDRE, 2010).

Quando nos referimos a FP, é necessario ter claro que envolve a
formaco inicial e continuada. E, em nosso estudo, interessa-nos mais
especificamente a formacdo continuada e seus desdobramentos, pois ela
delimita o campo e que tipo de formagdo onde atuam, orientam alunos-
mestrandos e sofrem “influéncias” formativas, que sdo os docentes do
ensino  superior pertencentes ao MNPEF (Mestrado Nacional
Profissional em Ensino de Fisica). Para tanto se sinaliza para a formag&o
inicial para depois apresenta a formacéao continuada.

A formacdo inicial de professores tem um dos seus marcos a Lei
de Diretrizes e Bases de 1996 (LDB 9.394/96), em que se preconiza a
necessidade de formagcdo em nivel superior para professores da
educacdo basica, especialmente para os anos iniciais. Chamamos de
marco fundamental, porque segundo alguns estudos, como exemplo
Tanuri (2000) e Favero, Pazinato (2014), a formacéo inicial remonta o
final do século XIX com as Escolas Normais e durante décadas foi
sendo revisada, mas foi s6 em 1996 que se regulariza e legitima a
formagcéo de professores em cursos de licenciatura (GATTI, 2010).

Destacamos um trecho do parecer 009/2001 sobre as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formagdo de Professores da Educacgdo
Basica

(...) a Licenciatura ganhou, como determina a
nova legislacéo, terminalidade e integralidade
propria  em relaghio ao  Bacharelado,
constituindo-se em um projeto especifico. 1sso
exige a definicdo de curriculos préprios da
Licenciatura que ndo se confundam com o
Bacharelado ou com a antiga formagdo de
professores que ficou caracterizada como
modelo “3+1”. (BRASIL, 2001, p.6, grifos
N0SS0s).

19 Ahordar-se-4 melhor esse conceito no decorrer do texto da tese.



67

A LDB 9.394/96 reforgou as discussdes sobre a FP, com foco em
uma melhor organizacdo curricular das licenciaturas, muitas delas
iniciadas na década de 80 e 90. Os cursos de licenciatura passam a se
diferenciar do bacharelado, visto que antes se preconizava a abordagem
dos contetdos de uma determinada area do conhecimento e pouco ou se
quer discutia os fundamentos pedagdgicos, a exemplo dos processos de
ensino e aprendizagem.

Com um curriculo especifico para as licenciaturas isso comeca a
mudar, porém conforme destaca Contreras (2012) muitos cursos
parecem ainda reforcar a racionalidade técnica, ndo com o modelo
“3+1”"" 'mas com uma organizacdo que privilegia os contelidos e
técnicas de ensino.

Uma tentativa de modificar essa realidade problematica sobre a
persisténcia da racionalidade técnica séo as Praticas como Componente
Curricular, que se diferem das praticas de ensino e estagio curricular
supervisionado, pois pressupdem que as relacdes entre teoria e pratica
ocorram desde o inicio da formacdo do futuro professores (DINIZ-
PEREIRA, 2011) e que estas sigam presentes na carreira do professor, o
que Diniz-Pereira (2011) chama a atengdo de profissionalizagdo
docente. Essa profissionalizacdo comega com a formacdo inicial dos
professores, mas se perpetua ao longo seu desenvolvimento.

Tendo em vista que a busca por mudancgas nos cursos de FP passa
pela reorganizacdo curricular, destacamos como um ganho para a FP a
exigéncia da licenciatura para atuar em escolas de educacdo basica,
conforme consta no Art.62° da LDB 9.394/96

A formacgdo de docentes para atuar na
educacdo bésica far-se-4 em nivel superior,
em curso de licenciatura, de graduagdo
plena, em universidades e institutos
superiores de educacdo, admitida, como
formacdo minima para o0 exercicio do
magistério na educacdo infantil e nas quatro
primeiras séries do ensino fundamental, a
oferecida em nivel médio, na modalidade
Normal. (BRASIL, 1996, p.22, grifos nosso).

11 A . o qe P .
“trés anos para o estudo das disciplinas especificas, vale dizer, os

conteldos cognitivos ou “os cursos de matérias”, na expressdo de Anisio
Teixeira, e um ano para a formagao didatica”. (SAVIANI, 2009, p.146).
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A exigéncia da licenciatura traz consigo reflexdes que perpassam
a profissionalizacdo da carreira de docente, ou seja, 0 professor € visto
com um profissional. Por outro lado, a profissionalizagdo ndo garante
por si s6, as boas condi¢Bes de trabalho e o justo reconhecimento aos
professores da educacdo basica (DINIZ-PEREIRA, 2011). Ressaltamos
gue ndo entraremos nessa discussdo, mas se reconhece a importancia e
necessidade de problematizagdes sobre as condi¢fes de trabalho desse
profissional que atua nas escolas™.

Se de um lado temos avancos em relacdo a formacao inicial de
professores, via LDB e de Resolugfes do CNE sobre Licenciaturas, em
relacdo a formacdo continuada de professores (FCP) as politicas
governamentais e programas de formacdo sdo historicamente
problematicas seja na eficacia, seja no aspecto da continuidade. A FCP ¢
por vezes vista somente como compensagdo aos problemas da formagdo
inicial. Assim, aquela vem no sentido de suprimir demandas que a
formacdo inicial ndo da conta, visto que apés a formacdo inicial o
professor estara em exercicio e vivenciara praticas ndo vividas antes
(LAMBACH, 2013).

A formacdo continuada de professores (FCP), segundo Abreu
(2006, p.23)

deve propiciar o desenvolvimento das
potencialidades profissionais de cada um, o
que requer também o desenvolvimento de si
préprio como pessoa. Ocorrendo na
continuidade da formacgdo inicial, deve
desenrolar-se em estreita ligacdo com o
desempenho da préatica educativa.

A formagdo a posteriori carrega consigo diferentes
denominacgdes, mas que vao para além da polissemia, pois implicam,
dentre tantas coisas, no papel que o professor assume, a exemplo do que
Abreu (2006) chama atengéo, sobre o desenvolvimento de si préprio.

Dentre as denominacgdes temos a capacitacdo, aperfeicoamento,
reciclagem, atualizacdo, chamamos a atencdo para essas terminologias

2 Entende-se que um exercicio importante a fim de valorizar e dar
condicBes de trabalho ao profissional professor tem sido o incentivo aos
Institutos Federais e 0 piso nacional para as escolas estaduais.
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em funcdo de que elas possuem questdes em comum, pois a formacéo é
vista como um curso pontual como oficinas, palestras com especialistas
em educacdo, ou seja, formacdes descontextualizadas que pouco ou se
quer levam em consideracao a pratica cotidiana do professor que esta na
escola (ABREU, 2006; GATTI, 2008; MILITAO, LEITE, 2013,
LAMBACH, 2013; STUANI, 2016).

Outra questdo importante em relacdo a tais terminologias esta
relacionada ao entendimento da formacéo como algo mercadoldgico, em
que se vendem cursos rapidos e acriticos (MILITAO, LEITE, 2013).
Nesse sentido, o professor ndo é visto como autor da sua propria pratica,
visto que as formacBGes estdo prontas para serem repassadas
acriticamente.

Este tipo de FCP reforca a racionalidade técnica, pois se baseia na
ideia do conhecer diferentes técnicas de ensino e aplica-las. Entretanto,
isso de certa forma é compreensivel, ndo justificavel, visto que se
buscam possibilidades formativas a fim de dar reposta ao Banco
Mundial e isso denota um imediatismo na formagdo (GATTI, 2008).
N&o justificavel, porque os estados usam disso para oferecer formagdes
gue ndo levam em consideracdo a pratica do professor, o tratando de
forma opressiva.

Necessidade de uma FCP que aconteca em “servigo, enfatizando
o0 papel do professor como profissional e estimulando-o a desenvolver
novos meios de realizar seu trabalho pedag6gico com base na reflexdo
sobre a propria pratica” (ANDRE, et al, 1999, p.308).

Essas breves consideracfes, embora pontuais, sinalizam a
preocupagdo com a formacdo dos professores que atuam no contexto
escolar, o que se entende como de extrema relevancia. Mas o que dizer
da formacdo dos formadores desses professores? Quem os formam? O
fato é que, via de regra sdo os docentes universitarios os formadores de
professores, e estes trabalham na formacdo inicial e, também, na
formacéo continuada.

A formacdo continuada e suas diferentes formas de
desenvolvimento seriam um caminho de formagdo para o docente do
ensino superior? Temos indicativos que sim, mas frente a tanta
polissemia, possibilidades e formatos para sua efetivacdo, se intenta
apontar aqui a formacéo colaborativa como um caminho formativo para
esse docente universitério, formador de professor.
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A formacéo colaborativa pode ser compreendida na relacdo das
diferentes formas de formagdo continuada e de formacdo permanente,
pois visa subsidiar criticamente a construgdo de reflexes e préaticas
docentes na relacdo entre Universidade e Escola. Essa relacdo
preconizada algumas vezes pelas discussfes sobre a FCP ¢é fundamental,
pois ela é complexa e exige dos sujeitos envolvidos distanciamento
critico do seu fazer pedagogico (MALDANER, 2003).

Segundo as pesquisas sinalizadas (MALDANER, 2003,
LAMBACH, 2013, STUANI, 2016) acerca da formac¢do continuada, ela
pode se tornar um problema se desconsiderar as demandas reais dos
professores. Especialmente quando as pesquisas tratam as formacdes
como reciclagem, capacitacdo, assim como ao reduzir a uma formagédo
as palestras, em que pesquisadores discursam sobre algum tema da
Educacéo.

Por outro lado, a formagdo permanente vai ao encontro do que se
chama de colaborativa, pois a mesma visa o didlogo e problematizacdo
das situac0es vividas pelos professores, ou seja, a formacao se configura
como praxis (STUANI, 2016).

Nesse sentido, a formacdo colaborativa e permanente pode se
tornar complementares no sentindo de aproximacao conceitual e pratica.
Tal aproximacéo sera defendida ao longo da tese, quando ressaltamos as
possibilidades de formagdo dos docentes do ensino superior na sua
relacdo com os professores das escolas, por meio da relacdo que se da
em sala de aula, na construcdo dos projetos de mestrado (orientacdo) e
na elaboracdo do produto final (material produzido no MP), por
exemplo.

2.1.1 Formagéo continuada e formagdo permanente — aproximacgoes
e distanciamentos

A formacgdo de professores enquanto processo que nao encerra
em um curso de graduacdo, recebe diferentes denominagdes conforme
destacado por Lambach (2013), Stuani (2016), dentre estas sinalizamos
para as que tém sido amplamente disseminadas na area de educacdo em
ciéncias, a formacdo de professores em servico, formacgédo continuada de
professores e formagdo permanente.

A formacdo de professores em servico segundo Stuani (2016) se
destaca, principalmente, na década 70 com a expansdo das discussdes
acerca de teécnicas de ensino. Tais técnicas estavam baseadas na
necessidade de os professores saberem organizar seus conteidos a partir
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de diferentes métodos de ensino, ou seja, era uma formacdo que
preconizava o desenvolvimento do “o que e como”, ressaltando
caracteristicas da racionalidade técnica (PRADA, 1997).

Porém, Stuani (2016) ao realizar um levantamento em periddicos
e anais de eventos da area de educacdo em ciéncias identificou que o
termo formag&o de professores em servico tem ganhado novos sentidos
nos Ultimos dez anos, e passa a ser discutida como um momento de
(re)significacdo a préatica dos professores frente aos seus dilemas do
cotidiano escolar.

Ou ainda, a formag&o em servigo tanto no Brasil como em outros
paises, assume a proposta de desenvolver uma postura de professor
reflexivo, em que ele é o sujeito que discute no coletivo suas praticas ao
problematiza-las.

Stuani (2016) destaca ainda, trabalhos que abordam a formagéo
em Servico como um processo permanente, ao passo que se parte de
problemas cotidianos dos professores e os discute no coletivo visando a
transformacéo da realidade dos professores.

A formaclo em servico tem sua génese na compreensdo da
necessidade de aperfeicoamento e treinamento dos professores, mas isso
foi se modificando desde a década de 70 a partir das teorias criticas,
conforme percebido na revisdo de trabalhos desenvolvido por Stuani
(2016).

A formacgdo continuada de professores, conforme levantamento
realizado por Lambach (2013) é um dos termos mais utilizados para
designar a formag&o que se da apds a formacéo inicial. Essa formacéo,
porém, recebe diferentes sentidos a exemplo da capacitacdo, reciclagem,
aperfeicoamento, atualizagdo, treinamento. Esses sentidos tém em
comum a busca pela supressdo das lacunas deixadas pela formagéo
inicial. Porém, esses sentidos carregam marcas da racionalidade técnica
ao nao/ou pouco considerar a realidade dos professores, pois muitas
vezes sdo respostas imediatistas a pressdao do Banco Mundial que visa
ndmeros, produtos e ndo o processo formativo (LAMBACH, 2013).

A formagdo permanente (FP), conforme identificado por
Rodrigues (2004), acaba sendo utilizada como sindénimo da formagéo
continuada em muitos trabalhos, pois a ideia de continua esta
relacionada a ndo linearidade da formacdo dos sujeitos, visto que ela
precisa se dar continuamente. Outro aspecto esta relacionado a base da
FP e formacgdo continuada, a qual se d& a partir da pesquisa, ou
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conforme Maldaner (2002) sinaliza o professor como pesquisador da sua
pratica.

Entretanto, ao passo que a pesquisa é a referéncia de aproximacao
conceitual da FP e formacg&o continuada pode ser o distanciamento, pois
é preciso ter claro: o que € pesquisa nessas formacfes? Como ela
acontece? Quais 0s pressupostos que a envolve?

Essas questdes orientam o que se abordard como formacéao
permanente e colaborativa no item 2.1.2. Sendo assim, cabe um breve
apontamento acerca do que alguns autores tém entendido por esses
conceitos de formacao.

2.1.2 Formag&o permanente e situagdes-limites — a constituicao do
sujeito inconcluso

A formacdo permanente tem como uma das suas principais
caracteristicas e objetivos “conceber a educagdo como uma
racionalidade investigativa e criadora a partir da reflexdo critica dos
problemas da cotidianidade de forma coletiva” (STUANI, 2016,
p.73, grifos nosso).

A compreensdo de formacdo permanente que Stuani (2016),
Fernandes (2016), Hoffmann (2016) e outros pesquisadores apresentam
aponta para reflexdo critica de problemas sendo estas balizadas pelo
referencial freireano. O que diferencia os trabalhos das referidas
pesquisadoras é o ldcus e os encaminhamentos dos estudos, sendo que
Stuani (2016) discute a formacdo permanente frente as potencialidades
da abordagem tematica freireana a fim de ressignificar o que é ser
docente.

Fernandes (2016) e Hoffmann (2016), embora analisem contextos
diferentes, apontam uma tematica que vem ganhando atencdo das
pesquisas acerca da formacgdo de professores, ou seja, a docéncia no
ensino superior. Fernandes (2016) caracteriza o PIBID (Programa
Institucional de Bolsas de Iniciagdo a Docéncia) como espago e tempo
de formacdo permanente para os formadores de quimica na busca pelo
desenvolvimento profissional.

Segundo Fernandes (2016, p.292, grifos nossos)

o PIBID como um programa com
potencialidades ~ formativas  para o
licenciando, o professor da escola e o
formador de professor. Para este Gltimo, a
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aproximacdo efetiva com a escola se faz
imperativa para a sua atuagdo no programa e
para 0 exercicio da sua docéncia estar em
sintonia com uma formagdo em contexto. Ou
seja, se 0 espago de atuacdo dos licenciandos
é a escola, os formadores precisam conhecer
em profundidade as dimensdes constituidoras
desse espaco. Essa aproximacdo com a
escola deve partir de todos os formadores
que atuam em cursos de formacdo de
professores, independente da componente
curricular lecionada.

Para que o PIBID se consolide como espago de formacdo
permanente para o docente do ensino superior se faz necessario que ele
viva a escola, espago onde os problemas sdo vivenciados e possiveis de
serem problematizados. Porém, a escola ainda é um espaco
desconhecido para muitos docentes formadores, o que para Fernandes
(2016) compromete o processo de desenvolvimento profissional.

Hoffmann (2016) aborda o desenvolvimento profissional dos
formadores universitarios frente as suas caminhadas formativas. Tais
caminhadas véo da relacdo com a pds-graduagdo aos componentes que
ministram aulas, sendo que a autora assume a relacdo coletiva e
intercoletiva entre os formadores.

As pesquisas citadas ao abordarem a formacdo permanente
assumem com base em Paulo Freire o entendimento que 0s sujeitos sao
inconclusos, a medida que estdo sempre em formacdo. Entretanto, o que
significa ser inconcluso?

Freire (2011) traz que os seres sdo inconclusos ao passo que se
humanizam e se percebem nessa inconclusdo, ou seja, se entendem
COMO sujeitos ao perceberem que se constituem sécio e historicamente.

Desse modo, a formacao permanente em Freire (2011), diferente
do que abordam outros autores, colocam em evidéncia as relacGes entre
homem e mundo na busca pelo ‘ser mais’, o que o torna humano e o
diferencia dos demais seres.

A busca pelo ‘ser mais’ implica “a existéncia dos homens que se
dd no mundo que eles recriam e transformam incessantemente”
(FREIRE, 2011, p.124). Ao recriar e transformar se veem como parte do
mundo num movimento permanente, porém isso ndo ocorre
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espontaneamente e sim no enfrentamento de situacdes-limite. Tais
situacGes se configuram como

dimensdes concretas e historicas de uma
dada realidade. Dimensdes desafiadoras dos
homens, que incidem sobre elas através de
acdes que Vieira Pinto chama de ‘“atos-
limite” — aqueles que dirigem a superagao e a
negacdo do dado, em lugar de implicarem sua
aceitacdo docil e passiva. (FREIRE, 2011,
p.125, grifos nossos).

As situacdes-limite se revelam enquanto contradigdes que ao
serem percebidas ndo sdo simplesmente aceitas, mas sao constantemente
problematizadas a fim de supera-las. Ou ainda, as situacGes podem se
configurar como problemas cotidianos que revelam uma realidade
permeada por contradigdes.

Cabe ressaltar que olhar para a realidade e perceber problemas
gue existem enquanto contradi¢cdes exige dialogo e critica por parte dos
sujeitos, pois a “percep¢do critica se instaura, na a¢do mesma, se
desenvolve um clima de esperanca e confianga que leva os homens a se
empenharem na superagdo das “situagdes-limite”” (FREIRE, 2011,
p.126).

A superagdo leva a novas “situacdes-limite” ao passo que a
realidade é transformada e novas situagdes emergem. Esse processo de
superacdo e transformagdo retoma a compreensdo de ser inconcluso na
busca do “ser mais’, ao passo que os sujeitos sdo histdricos e sociais € as
situagdes-limite também o sd3o. Em sintese “através de sua permanente
acdo transformadora da realidade objetiva, 0os homens, simultaneamente,
criam a historia e se fazem seres historico-sociais” (FREIRE, 2011,
p.128).

Ao encontro dessa relagdo da inconclusdo humana no
enfretamento de situages-limite, Vieira-Pinto (1960, 1993) tece
argumentos sobre quem forma o educador e para isso sinaliza a
necessidade de formacdo permanente desse sujeito, formacdo que se
dard na vinculagdo com o povo. “A condi¢do para este constante
aperfeicoamento do educador ndo €é somente a sensibilidade aos
estimulos intelectuais, mas é sobretudo a consciéncia de sua natureza
inconclusa como sabedor (VIEIRA-PINTO, 1993, p.113)”.
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Essa consciéncia pode ser ingénua ou critica, pois a mesma se da
ao considerar ou desconsiderar as relagBes necessarias com o povo, com
a sociedade. A consciéncia ingénua se caracteriza como parte de um
processo em que 0s sujeitos ndo se encontram nas relagdes sociais, 0 que
tem como consequéncia ndo se envolver e ndo se posicionar frente as
probleméticas as quais a sociedade (povo) esta imerso. As vezes,
segundo Vieira-Pinto (1993), ndo é ndo envolvermo-nos, mas negar o
gue se enxerga. Um exemplo é perceber que existe o problema da
alfabetizacdo, mas como vocé age diante dessa situagao?

A consciéncia critica extrapola o envolver, pois abarca o
posicionamento e mudanca, transformacdo frente as problematicas.
Nesse sentido, a situacdo-limite ndo € o parar diante de um problema,
mas protestar a fim da libertagio e transformagio dos sujeitos. “E o
estado de consciéncia coletiva que ndo quer, mais ser 0 que é, nao aceita
mais continuar a existir nas circunstancias habituais e exprime a nova
compreensdo do seu ser sob forma de veemente protesto contra a
realidade” (VIEIRA-PINTO, 1960, p.284).

O ndo aceitar o que estd posto envolve o coletivo enquanto
consciéncia critica, a qual vislumbra a constituicdo do ser mais na
relagdo coletivo e individuo “as situag¢oes-limite ndo sdo a fronteira entre
0 “ser” e o “nada”, mas a fronteira entre o “ser” e o “mais ser””
(VIEIRA-PINTO, 1960, p.284).

Nesse sentido, as situagdes-limite sdo de ordem coletiva, bem
como 0 seu enfrentamento isso nos permite ndo uma aproximacao direta
entre Paulo Freire e Alvaro Vieira-Pinto, pois exigiria outra tese, mas
perceber que ambos autores em seus referidos tempos e espacos
historicos possibilitam uma andlise das situagdes-limite que envolvem
contradicbes de ordem social e historica, a exemplo da Alfabetizacéo
abordada e problematizada por Paulo Freire e a preocupacdo social de
Alvaro Vieira-Pinto com a negac&o do povo como parte da sociedade.

A docéncia no ensino superior como um coletivo, que organizado
ou ndo, denota preocupacdes e discussdes que colocam a pesquisa em
formacdo de professores a repensar as praticas dos formadores, a
exemplo do refletir sobre 0s espacos que os constituem até chegar na
universidade para formar pessoas.

O reconhecimento da docéncia nos da indicativos acerca da
caminhada formativa, em que possibilita perceber que a perpetuacdo
dessa docéncia na universidade se d& em diferentes espacos (graduacdo,
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po6s-graduacdo, programas de formacgdo de professores). Entretanto, para
que ocorra o reconhecimento da docéncia se faz necessario a
problematizacdo e didlogo coletivo, pois esse possibilitara o alcance da
consciéncia critica, extrapolando a consciéncia ingénua destacada por
Vieira-Pinto (1993).

2.2 FUNDAMENTOS DA DOCENCIA NO ENSINO SUPERIOR -
REFLEXOES SOBRE A PEDAGOGIA UNIVERSITARIA

Para nosso estudo, assim como a discussdo sobre a formacdo
inicial e continuada sdo desdobramentos do eixo Formacdo de
Professores, o tema da Pedagogia Universitaria emerge da necessidade
de se dialogar ndo s6 sobre a formacgdo dos professores ao nivel de
graduacédo ou ja graduados, mas também problematizar a formagéo dos
que ja sdo formados e, especialmente, os que formam professores.

A Pedagogia Universitéria tem seu inicio, mais intensamente e de
modo mais sistematizado, na década de 70 com os cursos formais de
pos-graduacdo e, portanto, esta vinculada a expansdo da educacdo
superior. Tal expansdo implicou no aumento expressivo no nimero de
vagas tanto no sistema da p6s-graduacéo e, em certa medida, nos cursos
de graduacdo, trazendo consigo a falta de docentes, para o contexto da
educacdo superior. Afinal, em que isso implicou? A contratagdo de
professores que possuissem “perfeito dominio dos conteudos especificos
de sua 4rea e algumas “pinceladas” da parte pedagogica. (FAVERO,
PAZINATO, 2014, p.3)". Essas contratacdes reforcaram um modelo
formativo técnico e instrumental, pois os professores ndo tinham
formacao pedagdgica apropriada.

A fim de diminuir o problema da falta de docentes universitarios
com formacéo pedagégica o Ministério da Educacdo (MEC) passa a
oferecer incentivos salariais para 0s sujeitos que obtivessem diploma de
especializacdo, mas s6 em casos que a especializacdo ofertasse
disciplinas didatico-pedagdgicas e que essas correspondessem a 1/5 da
carga horario total do curso (MOROSINI, 2003).

Esse tipo de incentivo, como aconteceu na Universidade Federal
do Rio Grande do Sul (UFRGS), levou a criacdo de Laboratérios de
Ensino sob influéncia da Pedagogia Universitaria. Tais laboratérios,
especialmente nas areas das ciéncias, Biologia, Fisica e Quimica, com
apoio de organismos internacionais (Organizacdo dos Estados
Americanos e Instituto Interamericano de Ciéncias Agrarias),
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possibilitaram a criacdo de Unidades de Apoio Pedagdgico, onde se
forneciam equipamentos de tecnologia educacional (BROILO, CUNHA,
2008).

Esses laboratorios tinham ainda o apoio da Pedagogia
Universitaria, porém ela estava fortemente balizada pela concepgdo
tecnicista de educacdo, com foco no “como fazer”, ou seja, no ensino de
técnicas e métodos (CUNHA, 2008; FAVERO, PAZINATO, 2014).

Mesmo a Pedagogia Universitaria tendo sua base no tecnicismo,
ela contribuiu para que movimentos que visavam uma formacgéo
pedagégica se desenvolvessem. Um exemplo foi o da criacdo, nos anos
80, de um Programa de Apoio ao Desenvolvimento do Ensino Superior
(PADES), com apoio da CAPES. Segundo Morosini (2003), o0 que se
percebeu, mesmo com lacunas, é que com o PADES aconteceu a
consolidagdo de propostas de projetos que buscavam fomentar cursos
formativos para os professores universitarios.

Outro fato importante, ainda nos anos 80, estd a aprovacdo da
Constituicdo de 1988, que definiu a “indissociabilidade de ensino,
pesquisa e extensdo”, sendo que “a produgdo do conhecimento como
eixo, refor¢ou a autonomia das instituicbes com objetivos e prioridades
elencadas propriamente, representaram um grande avango para educacao
superior brasileira e para o campo da pedagogia universitaria”.
(FAVERO, PAZINATO, 2014, p.5).

A Pedagogia Universitaria, com todo o movimento que vinha
ocorrendo e com a Constituicdo de 1988, se firma no sentido da busca
por uma universidade emancipatdria. Porém, a universidade passa a
sofrer com a influéncia da globalizacdo econémica, em meados dos anos
90, que vé na universidade a possibilidade de se construir um pais mais
competitivo, 0 que acarreta em uma visdo de universidade utilitarista
(MOROSINI, 2003).

Nesse sentido, a fim de entender melhor o papel que o professor
universitario, a partir dos ideais postos pela Constituicdo de 1988 e as
problematizacGes realizadas pelo campo de conhecimento da Pedagogia
Universitaria, é que se optou por trabalhar com trés categorias
importantes para a compreensdo, ndao s6 da Pedagogia Universitéria,
mas também desse campo de conhecimento que emerge no ambito da
formacdo de professores, a Docéncia no Ensino Superior. Tais
categorias, conforme j& destacado, sdo a ldentidade Profissional, o
Desenvolvimento Profissional e os Saberes Docentes e Profissionais,
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que se configuram como parte importante dos fundamentos da
Pedagogia Universitaria e que emergem da organizacdo metodoldgica
apresentada no capitulo 01.

A seguir, apresentamos uma discussdo sobre o significado desses
termos, pois sdo fundamentais para uma melhor compreensdo sobre a
constituicdo da Docéncia no Ensino Superior, e as implicagdes que tal
constituicdo traz a sua formagéo e seu papel formador.

2.2.1 Identidade Profissional

Frente ao que foi exposto, questionamos: que profissional é o
professor universitario? A pergunta ja carrega consigo o status de ser da
universidade, pois a dimensdo profissional Professor € a mesma
independentemente do nivel de ensino (escola, instituto, universidade,
faculdade, etc.), apesar das suas especificidades. No ambito da
universidade, Almeida (2012, p.69) destaca que a docéncia se
caracteriza como “um conjunto de agdes que pressupde elementos de
varias naturezas, o que imp0e aos sujeitos por ela responsaveis um rol
de demandas, contribuindo para configura-la como um campo complexo
de agao”.

Frente a ideia de uma acdo complexa, esse profissional que
leciona na universidade se vé imerso a demandas de diferentes formas
que transitam entre a exigéncia do ensino, da extensdo e pesquisa. O
ensino por sua vez fica comprometido, assim como a extensao, pois 0
sistema pressiona a universidade a partir da produgdo académica vinda
da pesquisa (ANJOS, 2014).

Almeida (2012) chama a atenc¢éo para a Idgica produtivista que o
sistema imp0@e. Sistema, hoje, representado pela CAPES (Coordenacao
de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior) e CNPq (Conselho
Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnoldgico) principais
orgdos publicos de fomento a pesquisa e extensdo no Brasil, focam na
producdo extensiva de artigos e livros, e 0 sujeito que por sua vez teve
uma formacdo centrada na produtividade, com pouco ou nenhuma
experiéncia com a docéncia se vé em uma “zona de conforto”, pois sua
caminhada foi na pesquisa e ndo no ensino, quem dira na extensao. Seria
ele professor ou pesquisador?

Podemos dizer entdo que ele é um profissional que ndo é nem s6
professor, nem s6 pesquisador, mas professor-pesquisador, conforme
disseminado na &rea de Educacdo em Ciéncias. Ao que parece néo é téo
simples, pois professor-pesquisador pressupde reflexbes que se
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configuram na relacdo teoria e prética, em que sua pratica é objeto de
analise e producdo de conhecimento (SILVA, 2004). Em sintese, para
ser professor-pesquisador esse sujeito ndo sO investiga e pesquisa sua
pratica, mas a modifica (MALDANER, 2003).

A ldentidade Profissional do ser professor em uma universidade
nao ¢ imediata, pois se “constrdi com base no confronto entre as teorias
e préticas, na analise sistematica das praticas a luz das teorias existentes,
na constru¢do de novas teorias” (PIMENTA, ANASTASIOU, 2002,
p.77, grifos nosso). Tal andlise se faz necessaria no sentido de que
alguns docentes universitarios chegam carregados de uma identidade
discente e praticamente esvaziado de uma identidade docente, pois isso
depende de um processo formativo balizado pela necessidade coletiva
de didlogo sobre pelo menos trés dimensdes, a social, a profissional e
organizacional. Pimenta e Anastasiou (2002) ainda apontam que mesmo
os docentes com larga experiéncia em universidades e escolas carregam
consigo essas dimensdes, tendo em vista sua constituigdo humana na
relacdo com o outro.

A dimensdo Social é pela compreensdo de que agora na posi¢do
de professor ou professora é responsavel pela formagéo de profissionais
que estardo atuando junto a sociedade. A Profissional no sentindo de se
reconhecer como professor que formara outros profissionais, e que esses
sejam criticos frente as demandas postas pela sociedade, e ainda, além
de critico tenha condicdo de propor mudancas efetivas. Se reconhecer
professor faz parte da construcdo da identidade e esse processo €
complexo, pois também toca na dimenséao organizacional.

Ja a dimensdo organizacional, compde as condicdes de trabalho,
pois a posi¢do social e profissional lhe confere o titulo de estar “acima”
dos demais professores. Esse “acima” arraigado pelo contexto historico
de desenvolvimento da Universidade.

Para que a ldentidade de Profissional do sujeito professor seja
reconhecida, ela precisa ser compreendida como um campo especifico
de atuacdo social. Ou seja, a medida que o professor desenvolve sua
consciéncia sobre a sua prépria pratica, ele possibilita a significacdo e
(re)significacdo de quem ele é e, o principal, a sua responsabilidade
social.

Nesse sentido, a Identidade Profissional se organiza como parte
fundamental da constituicdo da docéncia.
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2.2.2 Desenvolvimento Profissional

Partimos da compreensdo de que o desenvolvimento profissional
é fundamental para o processo formativo do docente do ensino superior,
porém em que momento o docente pode estar fazendo essa formagédo
frente a demanda de trabalho que articula ensino, pesquisa e extensao?
Ou ainda, frente a essa problematica, 0 que seria desenvolvimento
profissional?

Com base em Almeida (2012), entendemos que o0
desenvolvimento profissional depende de um conjunto de possibilidades
formativas de constituicdo da profissdo, constituicdo que envolve
relacbes humanas e sociais. Para que isso ocorra, 0 docente precisa se
reconhecer como profissional que estara em permanente construgdo e
formacéo; o que Freire (1996) chama de sujeitos inconclusos. Profissdo
que requer significacdo e reconhecimento enquanto uma atividade
complexa, pois sdo varios os enfrentamentos e desafios na caminhada
(SANTOS, POWACZUK, 2012).

Tais enfretamentos sdo de ordem tedrica e pratica, visto que se
dialoga sobre a profissionalizacdo e desenvolvimento profissional do
professor que ird atuar na Escola de Educacdo de Basica, mas com o
docente do ensino superior, em que momento ocorre esse didlogo
formativo? Pesquisas sinalizam que os cursos de pos-graduacéo nao dao
suporte a formacao, pois preconizam a especializagdo de um tema que se
desdobra no aprofundamento de conteidos especificos em uma area de
pesquisa (SANTOS, POWACZUK, 2012).

O estagio de docéncia, obrigatério nos programas de pos stricto
sensu, se configura, muitas vezes, como um dos (nicos momentos que
professores formados irdo exercer a docéncia no ensino superior.
Verhine (2008) comentam que o estagio ndo é suficiente frente a
complexidade da docéncia, mas pode ser um caminho rico para 0
aperfeicoamento da docéncia, o que pode implicar, inclusive, na
pesquisa dos pos-graduandos. Nesse sentido, concorda com Verhine
(2008) e ampliamos o entendimento que envolve o estagio, que é o
significado de se ter um diploma, ou seja, “um diploma de bacharel, de
mestre ou de doutor ndo dardo conta de subsidiar a complexidade que
envolve a atividade da docéncia no magistério superior” (SANTOS,
POWACZUK, 2012, p.44).

Esse entendimento acerca da formacdo (graduagdo e pds-
graduacdo) se respalda ainda na l6gica de um sistema que impde e limita
a acao docente, dificultando uma formacdo permanente conforme
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defende Cunha e Broilo (2008). Segundo os autores, a universidade
passou a estruturar-se com base no modelo empresarial ao reduzir a
mesma “a logica avaliativa, assumindo padrdes Unicos e universais de
qualidade, [que] estimulou os processos concorrenciais e reduziram a
dimensdo pedagdgica da avaliagdo a padrdes classificatdrios para uso de
ranqueamentos” (CUNHA, BROILO, 2008, p.31). Ou seja, a formagao
do docente passou a ser valorizada pela producdo, o quanto ele “rende”
ao sistema universitario.

Ao limitar a acdo docente e reforcar padrdes que veem 0
desenvolvimento profissional como uma forma de manutencdo do
modelo empresarial, entendemos que o desenvolvimento que acontece
ndo € profissional, no sentindo exposto no inicio desse item, pois ndo
estd preocupado com as relagBes sociais, culturais, mas com o
andamento da pesquisa que atenda a demanda do mercado ou do préprio
sistema de valoracdo da pos-graduacdo. Isso, em certa medida, vale
também ao ensino, visto que ao longo da carreira o docente vai se
afastando do ensino. E a extensdo? Segundo Anjos (2014), a extensao é
vista apenas como forma de articular publico e privado, em que o
privado usa dos recursos publicos sem atender as necessidades da
sociedade.

Essa discussdo se faz necessaria para se compreender a
complexidade do processo de desenvolvimento profissional dos
docentes universitarios, ainda mais quando se pensa nas relacdes que
sdo construidas até ele/ela chegar a universidade. Na graduagéo,
formag&o inicial de todo profissional, ele tem os subsidios iniciais para
exercer sua profissdo, seja ela professor, engenheiro, advogado, etc. A
pos-graduacdo stricto sensu é um dos caminhos para a pesquisa, mesmo
guando se esta falando dos mestrados profissionais, o que se faz
pertinente questionar: que profissional estd sendo formado? Um
pesquisador? Se sim, para atuar aonde?

Esses profissionais, por sua vez, se inserem em alguns casos no
mundo do trabalho, isto é, na Universidade em que esse é um dos
espacgos de investimento na pesquisa, mas ao chegar nesse espaco ele
ndo s6 desenvolve pesquisa, ele se depara com uma carga horéaria
elevada em (alguns casos) ensino, extensdao (pouco) e gestdo (funcbes
administrativas) as quais por vezes ele ndo foi preparado. Nao foi
preparado porque a graduagdo vai formar para o ensino, mas a pds-
graduacdo foca essencialmente na pesquisa (BAIBICH-FARIA, 2010).
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A extensdo e a gestdo sdo formagles construidas no percurso da
docéncia no ES.

No ambito da universidade esse profissional docente do ES,
selecionado e preparado nas condigdes que expusemos acima, ira
lecionar em cursos de formacdo de professores, especialmente de FC —
mas ndo s6 - onde o publico é formado por professores da EB, fato que
—em tese - pode gerar uma situacdo de conflitos e enfrentamentos, pois
é exposto a niveis da contradicdo™.

Esses enfrentamentos e contradi¢des sdo colocados no sentido de
que esses profissionais desenvolvem pesquisa em ensino e/ou educacao
e outros em Fisica, Quimica ou Biologia, mas quando se veem formando
professores (FI e/ou FC) isso pode ndo aparecer ou corroborar a
contradigdo para que ocorra o desenvolvimento profissional, pois nas
pesquisas se sinalizam muitas possibilidades de conhecimentos de fisica,
formas de conhecimento, de ensino e aprendizado, mas nas aulas
seguem o exercicio da docéncia baseado na “imitagdo da docéncia que
tiveram, do que propriamente a incorporacao do que de fato significa ser
docente na educagio superior” (ALMEIDA, 2012, p.80).

Poderia facilmente “responsabilizar” o docente, mas seria
ingénuo, pois a docéncia € um movimento entre individuo e coletivo.
Individuo porque os seres humanos tém suas particularidades, mesmo
gue essa se constitua na relagdo com o outro. E é coletivo pelo fato
dessa relagdo ndo ser algo direto, mas um processo de construcdo
permanente e colaborativa.

Desse modo, é que se constrdi a ideia de que o desenvolvimento
profissional, com vistas a constituicdo da docéncia, dos docentes do
ensino superior pode se dar de maneira efetiva, a0 passo que esse
profissional se relaciona com profissionais que lecionam em escolas,
instituicOes de ensino basico, no sentido das relagdes entre Universidade
e Escola, conforme ja sinalizado. Isso porque sdo dois profissionais
docente e professor, mas que vivenciam situacdes cotidianas distintas e

3 A formacdo como possibilidade de desenvolvimento profissional
“também servira de estimulo critico ao constatar as enormes contradigdes da
profissio e ao tentar trazer elementos para superar as situacdes
perpetuadoras que se arrastam ha tanto tempo: a alienacdo profissional — por
estar sujeitos a pessoas que ndo participam da acdo profissional -, as
condi¢des de trabalho, a estrutura hierdrquica etc.” (IMBERNON, 2011,
p.15).
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gue podem se constituir em problemas efetivos de formacéo permanente
e colaborativa para ambos. Isso de certa maneira reforga, ainda, o papel
da prética enquanto campo de producdo de conhecimento no sentido
gnosiologico (SILVA, 2004; STUANI, 2016).

A Formacdo Permanente assumida, especialmente, enquanto
constituicdo humana e profissional no processo de conscientizagdo de
problemas do cotidiano da escola e da universidade. Permanente no
sentido “da inconclusdo dos homens e do devenir da realidade”
(FREIRE, 2005, p.84). O devenir da realidade como central no
reconhecimento de que determinada pratica se configura como um
problema a ser enfrentado coletivamente, porém se faz necessario certo
distanciamento da realidade, pois estar imerso sem problematizar a
realidade se torna dificil para qualquer reconhecimento.

O conceito de permanente vai ao encontro do que se assume
enquanto colaborativo, pois o0 devenir da realidade ndo se da sozinho ou
apenas com pares do mesmo ambiente de trabalho, se necessita do olhar
problematizador em relagdo ao outro, a exemplo da relacdo do docente
do ensino superior e professores das escolas/instituicdes de educacdo
béasica. Ou ainda, conforme sinaliza Fernandes (2016) existe uma lacuna
guanto a possibilidade de contribuicdo das problematicas escolares
contribuirem no desenvolvimento profissional dos docentes do ES.

Porém, onde podemos encontrar essa relacao?

Fernandes (2016, p.154) aponta o Programa de Iniciacdo a
Docéncia como um possivel campo de relagdo e desenvolvimento
profissional dos formadores da area de Quimica. A autora parte da
compreensdo de que “O PIBID caracteriza-se como um elo de didlogo
entre os formadores de professores de um mesmo curso de licenciatura
para fomentar reflexdes acerca de sua formacdo e permitir
transformacfes em suas praticas docentes, em decorréncia do dialogo
coletivo”.

Em nossa pesquisa, olhamos como um possivel lugar o MNPEF,
pois ele parte da necessidade de formacdo continuada para 0s
professores de Fisica da Educacdo Basica, o que pode vir a ser um lugar
para a constituicdo da docéncia em Fisica dos formadores.

Desse modo, o desenvolvimento profissional vai se construindo
enquanto processo formativo de (re)significacdo da identidade
profissional, em que ndo apenas se desenvolve, mas se assume como
sujeito aprendiz e inconcluso.
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2.2.3 Saberes Docentes e Profissionais

Frente as discussbes acerca das categorias identidade e
desenvolvimento profissional, se tem as reflexdes acerca dos saberes
docentes e profissionais. Estes se constituem como parte fundamental do
reconhecimento do ser professor enquanto identidade profissional, assim
como no enfrentamento das possiveis contradi¢des percebidas na relagéo
do docente do ES e professores das escolas de educacdo béasica que
podem levar ao desenvolvimento profissional do docente universitario.

Com base no exposto, compreendemos que a constitui¢do do “ser
professor”, enquanto profissdo, ndo ¢ um processo simples, visto que
abrange uma

multiplicidade de saberes e conhecimentos
gue estdo em jogo na sua formacdo, exigem
uma dimenséo de totalidade, que se distancia
da légica das especialidades, tdo cara a
muitas outras profissGes, na organizacao
taylorista do mundo do trabalho. (CUNHA,
2010, p.25).

Ser professor, frente as demandas (im)postas pelas atividades que
este precisa mobilizar e desenvolver quando do exercicio profissional e
pela importante funcdo social que ocupa, exigem a mobilizacdo de
saberes tedricos e praticos, que sdao complexos e interdisciplinares.
Saberes estes, como apontamos anteriormente, que uma parcela
significativa de professores ndo foi adequadamente preparadas e cujo
desenvolvimento profissional ndo Ihes sdo de interesse ou oferecido,
pelo menos em relacdo ao papel de formadores de professores. Entdo, o
gue se V&, entretanto é que

Historicamente a atuacdo docente no
contexto das Instituicdes de Ensino Superior
(IES) tem como premissa assumida e
legitimada a ideia de que o dominio do
conhecimento especifico, e a exceléncia na
pesquisa seriam capazes de garantir a
producdo da docéncia de forma exitosa.
(SANTOS; POWACZUK, 2012, p.40).

Esses dizeres de Santos e Powaczuk (2012) retomam o que foi
sinalizado logo acima, com relacdo & producdo de pesquisas e seus
impactos na pratica docente em Instituicbes do Ensino Superior. A
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especializagdo em dreas de conhecimento ndo € suficiente para a
docéncia, algo ja sinalizado por diferentes pesquisadores (NOVOA,
1999; GIROUX, 1997).

Porém, passadas décadas de problematizacdo sobre os saberes
cientificos e pedagégicos ainda parece permanecer essa dicotomia
(formagdo especifica versus formacdo pedagdgica), mas com novos
elementos, a exemplo do que significa fazer pesquisa quando esta se
falando da Universidade e Escola.

Fernandes (2016) sinaliza que a escola ainda é balizada pelo
ensino, com pouca relagdo entre extensdo e pesquisa, em que saberes
especificos sdo repassados distantes da realidade dos estudantes. Na
universidade o tripé ensino, pesquisa e extensdao é de fundamental
importancia, pois essa é a base de reconhecimento do espaco formativo,
universidade (FAVERO, 2006).

Desse modo,

0 campo da pesquisa constitui-se como
estruturante da profissdo do professor
universitario no processo de construcdo de
conhecimentos, enquanto o campo da
docéncia, considerado de baixo prestigio
académico e social, expressa a socializag¢do e
a difusdo do conhecimento. (ALMEIDA,
2012, p.81, grifos da autora).

Se as pesquisas sobre a profissdo docente sdo as mais visadas e
parte fundante da pds-graduagdo, como esperar que o docente do ensino
superior consiga extrapolar ou articular conhecimentos que emergem da
pesquisa com as formas de ensino e aprendizagem, por exemplo?

Nesse sentido, com base em Gongalves e Oliver (1998),
chamamos atencdo para a conscientizacdo de que quando se € um
docente do ensino superior, também é um profissional da educacéo,
principalmente aqueles que sdo formadores de professores, mesmo que
se especializem em mestrados e doutorados em contelidos especificos.
Pois esse formador precisa de uma formacdo que preconize além do
“dominio dos conteudos especificos de sua area de conhecimento, [...]
também da formagdo politico-pedagégica e epistemolégica do
conhecimento” (GONCALVES, OLIVER, 1998, p.118).
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Por outro lado, esses sdo saberes complexos, conhecimentos que
também extrapolam a formacdo académica. Autores como Morin
(2002), Contreras (2012), Tardif (2003), discutem estes saberes
complexos, no sentido de identificar e estabelecer relagfes entre os
saberes da prética e a formacéo profissional.

Estes autores utilizam o termo saberes como forma de didlogo
entre 0 que 0s sujeitos vivem e experenciam em suas realidades
profissionais, porém ndo fica evidente as especificidades acerca das
diferencas entre saberes e conhecimentos. Tardif (2003) faz
apontamentos sobre possiveis diferencas, mas ndo os aprofunda. Essa
diferenca se faz necessaria, pois ao longo do texto apresentamos
elementos que concernem conhecimentos cientificos e pedagdgicos, ou
seja, a necessidade de reconhecer os fundamentos pedagdgicos da
formacéo de professores como produgao de conhecimento.

Morin (2002) no seu livro “Os sete saberes a educagdo do futuro”
pontua que a educacdo precisa ser transformadora da realidade social,
com vistas a compreensdo do “mundo da vida” junto a escola. Os
saberes apontados por Morin (2002) séo: as cegueiras do conhecimento,
0s principios do conhecimento pertinente, ensinar a condicdo humana,
ensinar a identidade terrena, enfrentar as incertezas, ensinar a
compreensdo e a ética do género humano. Estes saberes foram
elaborados a fim der problematizar os conhecimentos ensinados nas
escolas para criangas e jovens, pois para Morin (2002) essa forma de
educacdo ndo poderia perpetuar no futuro.

Entendemos que sdo saberes importantes, mas que foram sendo
ressignificados por outros autores frente as problematicas da area de
educacdo. Entre os autores, se tem Contreras (2012) que aborda os
saberes da préatica como forma de constituicdo da autonomia docente.
Para tanto, essa constituicdo frente a pratica se da na reflexdo coletiva
frente a dimenséo teorica de apreenséo da realidade social.

Tardif (2003, p.35), que tracou contribuicBes acerca dos saberes
docentes, afirma que:

todo saber implica um processo de
aprendizagem e de formacéo; e, quanto mais
desenvolvido, formalizado e sistematizado é
um saber, como acontece com as ciéncias e
0s saberes contemporaneos, mais longo e
complexo se torna o0 processo de
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aprendizagem, o qual, por sua vez, exige uma
formalizacgdo e uma  sistematizagdo
adequadas.

Séo saberes histdricos e socialmente construidos, uma gama de
saberes que os professores aos poucos vao constituindo. Tardif (2003)
aponta alguns deles: os saberes disciplinares que correspondem aos
diversos campos do conhecimento, aos saberes de que dispGem a nossa
sociedade, estes marcam muito os primeiros anos do trabalho docente.
Os saberes curriculares que dizem respeito aos discursos, objetivos,
conteidos e métodos dos programas escolares. E, os saberes
profissionais que sdo um conjunto de saberes advindos das instituicdes
de formagdo de professores, bem como da Ciéncia da Educacdo. Por
fim, os saberes experienciais que correspondem a experiéncia individual
e coletiva sob forma de habitus e de habilidades, de saber-fazer e de
saber-ser.

Com isso, entendemos, com base em Tardif (2003), a importancia
de se estabelecer relagGes entre os grupos de professores; no sentido de
se discutir os saberes que sdo produzidos em ambos 0s contextos (escola
e universidade), bem como sobre a relagdo entre ambos, pois isso pode
contribuir tanto para o ensino da universidade e na escola.

A interacdo destes dois grupos pode proporcionar avangos muito
significativos, tanto na formacdo de professores, quanto para o contexto
escolar, pois ambos podem compartilnar seus saberes, como por
exemplo, suas experiéncias (num sentido mais amplo, que vai além da
vivencia). A “experiéncia provoca um efeito de retomada critica
(retroalimentacdo) dos saberes adquiridos antes ou fora da préatica
profissional” (TARDIF, 2003, p. 53). Ela contribui para a formacgao
permanente e colaborativa do docentes do ensino superior, pois ele
carrega saberes que podem ser (re)significados na relacdo com colegas
professores de outros niveis de ensino.

Outro autor que teceu importantes contribuicbes quanto a néo
dicotomia entre os conhecimentos, especificos e pedagogicos, foi Lee
Shulman (1986). Esse pesquisador, sinaliza que a profissdo professor se
da a partir da relacdo de trés tipos de conhecimento: i) de conteldo, ii)
pedag6gico do conteldo e, iii) curricular. O segundo, o conhecimento
pedagogico do conteldo, talvez o que mais avance no sentido de tecer
possibilidades de interdependéncia dos conteldos especificos e
pedag6gicos de uma area, pois exige do professor uma postura
mediadora entre 0 que ja se sabe e o que se vai construir. O
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conhecimento pedagdgico do conteddo emerge e cresce quando
professores transformam seu conhecimento do contetdo especifico
considerando propositos de ensino. (WILSON; SHULMAN; RICHERT,
1987, p.115).

Para aprofundar os estudos de Lee Shulman cabe destacar a
compreensdo de conhecimento abordada pelo autor, pois 0 mesmo néo
usa o conceito de saber por entender que esse ja é uma fragmentagdo da
producgdo do conhecimento (TESTONI, 2013).

A postura mediadora vai se dar no amadurecimento enquanto
experiéncia profissional, nas formas com que ensina os conhecimentos,
as quais Shulman (1986) chamou de proposicional, de caso e
estratégico que por sua vez desencadeiam seis processos comuns ao ato
de ensinar: compreensao, transformacdo, instrugéo, avaliagéo, reflexdo e
nova compreensao.

A forma proposicional estd baseada na logica da investigacdo
disciplinada, empirica e/ou filosofica, ou seja, na complexidade do que é
ensinado. Essa forma tende a estar baseada na utilizacdo de listas de
exercicios, mas que segundo Shulman (1986, p.15) “ndo sdo
memorizaveis, conferindo a eles um problema ao serem empregados em
certa circunstancia”. Nesse sentido, a forma proposicional

Reflete as normas, valores,
comprometimento ideolégico e filosofico
com a justica, integridade e demais, que nds
desejamos que professores e aqueles que
estdo aprendendo a ensinar incorporem e
empreguem. Eles ndo sdo nem tedricos nem
praticos, mas normativos. Eles ocupam o
nicleo do que nds chamamos de
conhecimento do professor.
(SHULMAN,1986, p.15).

O conhecimento do professor se constréi imbuido das relagdes
humanas ao longo da histéria, o que leva Shulman (1986) a sinalizar que
ndo é so tedrico ou pratico, mas a relacdo dialética destes.

A forma de caso abrange a abordagem de exemplos especificos
de uma situacdo especifica, 0 que segundo Shulman (1986, p.16) “sao
relatos de eventos ou de uma sequéncia de eventos, o conhecimento eles
representam é o que os transformam em casos. Eles podem ser exemplos
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especificos da prética, descricbes detalhadas de como um evento
instrucional ocorreu (...)”

Ja o conhecimento estratégico é aquele que explora as situagdes
contraditorias a partir de praticas. Ou ainda, “é desenvolvido quando as
ligdes de um dnico principio se contradizem, ou o precedente de casos
particulares s3o incompativeis” (SHULMAN, 1986, p.18).

Estas formas de conhecimento embasam o que Shulman (1986)
aprofunda como conhecimento pedagdgico do conteddo (PCK), o qual
comega a ser aprendido na formacao inicial, mas é aprofundado e mais
bem compreendido ao longo da experiéncia do professor, a exemplo da
formagéo continuada.

O PCK, segundo Grossman, Wilson, Shulman (1989, p. 3),
envolve discutir a seguinte situacao: “todos nos ja tivemos um professor
gue obviamente sabia o conteldo, mas ndo conseguia explica-lo para os
alunos”. Essa frase ¢ tipica e talvez j& tenhamos a mencionada como
alunos(as), como estagiarios(as), como professores(as), embora
cotidiana, ela envolve possibilidades de aprofundamento sobre a
constituicdo da docéncia frente, pois “bons professores ndo somente
sabem o conteldo, como sabem coisas sobre o conteldo que fazem
possivel o ensino efetivo”.

Desse modo, “os professores universitarios e professores de
ensino regular ndo somente ensinam o contelido de seus cursos, como
também modelam as préticas e estratégias de ensino para os futuros
professores em suas salas de aula” (GROSSMAN; WILSON;
SHULMAN, 1989, p. 3).

Porém, esse processo que envolve as relagdes de conteldo e
ensino parece ir ao encontro da discussdo iniciada nesse item quanto a
dicotomia entre conhecimento cientifico e pedagdgico, pois os autores
Grossman, Wilson e Shulman (1989, p. 4) apontam um aspecto quanto a
organizacdo dos departamentos, centros, institutos em uma
universidade, a qual pode reforgar essa dicotomia. Ou seja, “ndo é por
menos que a preparacdo do contelido tem sido tem sido tradicionalmente
a parte da educacdo do professor que é separada do ensino nas
universidades e departamentos de educagdo”.

Um exemplo, que pode corroborar a esse apontamento s&o 0s
institutos especificos de uma area de conhecimento e a parte deles, o
centro de educagdo e/ou metodologia de ensino. A Universidade Federal
de Santa Catarina, Universidade Federal do Rio Grande do Sul,
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Universidade Federal de Santa Maria, entre outras, mantém essa
organizacdo. Se isso gera ou implica na dicotomia precisariamos fazer
uma pesquisa detalhada, mas temos indicativos frente ao exposto por
Grossman, Wilson e Shulman (1989) que pode colaborar para isso.

Os saberes apontados por Tardif (2003) e o conhecimento
pedagogico do contelido (PCK) em Shulman (1986), parecem apontar
para a possibilidade de avangos no entendimento e materializagdo do
que vem a ser um profissional denominado “professor e/ou professora”.
Parece que esse profissional frente aos sabres vividos e conhecimentos
gue emergem do saber experiencial enquanto espaco formativo e 0 PCK
como forma de articulacdo do ser e estar professor, pode se constituir
enquanto docente do ensino superior.

A partir dessa exposicdo, situadas no ambito da Pedagogia
Universitaria, é possivel entender a importancia do tema da docéncia,
que é de natureza colaborativa/coletiva, e constituida por suas multiplas
dimensdes: saberes, desenvolvimento e identidade, formando, assim,
uma importante triade.

Desenvolvimento Identidade
Profissional Profissional

Conhecimentos
da docéncia e
profissional
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Figura 2: Representacdo do capitulo 2.

A figura traz a importdncia das relagBes entre identidade
profissional, desenvolvimento profissional e conhecimentos docentes e
profissionais, pois essas sdo categorias importantes no aprofundamento
acerca da constituicdo da docéncia no ES.
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3 CONTEXTOS DE ATUAGCAO DO DOCENTE DO ENSINO
SUPERIOR

Das leituras desenvolvidas percebemos que o contexto formativo
mais discutido e problematizado na literatura sdo os cursos de graduacédo
presencial, uma parcela menor os cursos a distancia e menos ainda os do
ambito da Pds-Graduagdo. Ja sobre outros contextos formativos, a
exemplo daqueles envolvendo e que possibilitam a formacdo do
formador, especialmente quando promovidas na relagdo universidade-
escola, ainda sdo bastante pontuais. E estes sdo aspectos bastante
significativos para as discussdes envolvendo os temas de nossa tese.

Considerando isso, € que organizamos esse capitulo para tratar de
dois aspectos inerentes a formacdo e atuacdo do docente do ensino
superior, a saber: alguns apontamentos acerca da criagdo da
Universidade e seus desdobramentos, como o da existéncia da pos-
graduacdo no Brasil. Em seguida, (re)apresentamos e aprofundamos o
MNPEF como possibilidade formativa em contexto, ou seja, na relagédo
universidade-escola e escola-universidade.

3.1 DA CRIACAO DA UNIVERSIDADE A POS-GRADUACAO
NO BRASIL —- ALGUMAS REFLEXOES

Para desenvolver reflexdes™* em torno da institucionalizacdo da
pos-graduacdo no Brasil, buscamos alguns documentos oficiais
publicados pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais
Anisio Teixeira (INEP) e pela Coordenacdo de Aperfeicoamento de
Pessoal de Nivel Superior (CAPES); além de textos disseminados em
diferentes periddicos sobre o processo de institucionalizacdo da
Universidade no Brasil, pois através deste é que emerge o sistema de
pos-graduacéo.

A primeira Universidade no Brasil data de 1920, periodo marcado
por diferentes movimentos, reformas educacionais, a exemplo da
reforma Capanema. Alguns autores comentam que a demora para se ter

1 A ideia de reflexdes esta ancorada pelos didlogos que permeiam a histéria
da institucionalizacdo da Universidade no Brasil, ou seja, ndo se tem a
pretensdo de historicizar, visto que ndo se tém tantos elementos para algo
tdo ambicioso. Na verdade sdo reflexfes para que possibilitem alguma
compreensdo do processo de constituicdo da Pds-Graduacao no Brasil, pois
0 MNPEF é um curso nesse ambito.
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uma universidade estava relacionada a necessidade de manter a
centralizacdo do poder em Portugal e dependéncia das colbnias
(MENDONCA, 2000; FAVERO, 2006). A Universidade de Coimbra
controlava o tipo de formacdo filoséfica, cientifica e politica que se
tinha na época. Segundo Mendonca (2000), em 1671 houve a tentativa
de que os colégios jesuitas pudessem oferecer curso superior no Brasil,
algo parecido com o que se tinha em Evora-Portugal. Porém, o pedido,
além de ser negado, fez com que a Universidade de Coimbra proibisse o
Brasil Colonial de oferecer cursos que visassem a formacdo de
profissionais liberais.

Anisio Teixeira (1998) chama a atencdo que por séculos a
Universidade de Coimbra era vista como Universidade Brasileira, pois
até o inicio do século XIX Coimbra ja havia formado 2.500 brasileiros.
Por sua vez, com incentivo dos portugueses, foram criando cursos na
regido da Bahia e mais tarde no Rio de Janeiro, cursos como o de
Cirurgia, Anatomia, Engenharia Militar, entre outros. Tais cursos
estavam relacionados aos interesses da corte portuguesa em defender o
poder do qual detinham, no até entdo Brasil-Colonial.

Além do carater pragmatico que marcava a
quase totalidade dessas iniciativas, cumpre
destacar também o seu carater laico e estatal.
De fato, essas instituicBes foram criadas por
iniciativa da Corte portuguesa, e foram por
ela mantidas, continuando a sé-lo pelos
governos  imperiais, ap6és a  nossa
independéncia politica (MENDONCA, 2000,
p.134).

Mas, a independéncia politica também levou a organizagdo de
escolas e faculdades profissionalizantes, as quais tinham como
prioridade, além da formacdo médica e engenharias, a formacao juridica.
Tais aspectos fizeram crescer a necessidade de criagdo de uma
universidade que reunisse as escolas e as faculdades, entretanto,
segundo Teixeira (1998), isso permaneceu por bom tempo apenas como
uma vontade. Mendonca (2000) destaca, porém, que dentre as propostas
de criagdo de uma universidade, estava a de Justiniano José da Rocha'®,

!> Foi professor no Pedro II, “Em 1841, foi nomeado lente de Direito da
Escola Militar do Rio de Janeiro, com honras de capitdo honorario”.
(OLIVEIRA, 2013, p.27).
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a qual se baseava na organizacdo universitaria da Franca, cuja ideia
central a de manter o poder e o controle do Estado sobre o que nela se
ensinava e pesquisava.

Algumas tentativas de institucionalizagdo da universidade em
diferentes estados foram arriscadas e ndo vingaram. S6 em 1920, com 0
Decreto n°14.343, foi criada, de forma mais duradoura, a Universidade
do Rio de Janeiro, a qual tinha como foco 0 ensino e ndo a pesquisa,
com intenso apelo elitista. Esse apelo, segundo Favero (2006) estudiosos
do processo de criacdo da Universidade brasileira, tem relacdo direta
com a formacdo que era oferecida por Coimbra.

A escolha pelo Rio de Janeiro para a criagdo de uma
universidade, segundo consta em alguns documentos, estava relacionada
a sua localizacdo como capital do Brasil e a interesses politicos
peculiares, conforme segue:

Comentava-se, a época, que uma das razdes
da criacdo dessa Universidade, localizada na
capital do pais, devia-se a visita que o Rei da
Bélgica empreenderia ao pais, por ocasido
dos festejos do Centenario da Independéncia,
havendo interesse politico em outorgar-lhe o
titulo de Doutor Honoris Causa. O Brasil, no
entanto, carecia de uma instituicdo
apropriada, ou seja, uma universidade
(OLIVE, 2000, p.33, grifos meus).

A Universidade brasileira tem, assim, sua génese relacionada a
interesse de uma minoria, o que reforca a ideia elitista de organizacéo e
dos cursos que foram perpetuados a partir das escolas e faculdades
existentes no periodo, a exemplo da medicina e do curso de Direito na
Universidade de S&o Paulo.

Entretanto, a universidade da época acabou ndo articulando,
como se esperava, 0s cursos de medicina, engenharias e direito,
perpetuava a fragmentacdo em escolas e faculdades isoladas. Mas foi
esse 0 modelo de universidade que inspirou a criacdo da Universidade
em Minas Gerais. Nessa época, que vai mais ou menos até 1945, quando
ocorre a reorganizagdo politica no pais, o Brasil passava por um
desenvolvimento acelerado de industrializacio e consequente
urbanizagdo. Mas o que a Universidade tem a haver com isso? Segundo
Darcy Ribeiro (1970, 1975), esse desenvolvimento ocasionou o que ele
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chamou de educagdo em massa, em que a elite era responsavel pela
transformacdo social dos brasileiros, via escola primaria e ensino
superior. Ou seja, a educacdo era de poucos para poucos.

A educagdo de poucos para poucos se consagra ainda mais com a
criacdo da Universidade de Sdo Paulo, pois a mesma nasce dos anseios e
interesses da elite paulista; estado da federacdo que ja era visto como um
dos centros mais ricos a nivel nacional (SCHWARTZMAN, 2006).
Nesse sentido, esta Universidade passou a concentrar 0s grandes
intelectuais Europeus, principalmente Franceses, 0s quais eram
responsaveis pela formacdo do chamado “pensamento puro”le.
Entretanto, essa formacao estava ocorrendo de Europeus para Europeus,

pois poucos Brasileiros tinham acesso a tdo esperada formagéo de ponta.

A Universidade de Sao Paulo, por um longo periodo, se destacou
pela alta produgdo de conhecimento, segundo apontam alguns
estudiosos (MASETTO, 1998; SOBRINHO, 1998). Porém, autores
como Cunha (2000), destacam que um dos responsaveis pela
modernizacdo e reorganizacdo dos cursos bacharelescos oferecidos até
entdo (década de 30) foi o Instituto Tecnoldgico de Aerondutica (ITA),
que investia na formacdo dos professores com foco na pesquisa. Os
professores contratados pelo ITA tinham que estar cursando alguma
pos-graduacdo, ainda que esses cursos fossem raros o pais, 0 que levou
0 instituto a organizar e oferecer para 0s seus proprios professores,
cursos pos-formacao inicial, chamados como pds-graduacdo. Entretanto,
segundo consta no Parecer 977/65", esses cursos ndo chegavam a ser
propriamente uma pds-graduacdo (como os conhecemos hoje), pois ndo
havia regulamentacdo. Ou seja, 0S cursos eram vistos como momentos
de capacitagdo e aperfeicoamento em determinado campo do
conhecimento.

Todavia, com a ampliacdo no nimero de universidades pelo
Brasil e o crescimento econémico, e alguns investimentos publicos para
o desenvolvimento da Ciéncia e Tecnologia, vimos a necessidade de

16 pensamento puro, segundo Schwartzman (2006), possui relacdo com a
ideia de desenvolvimento da pesquisa aplicada e cientifica, pois pautava-se
significativamente no ideéario positivista de produgdo de conhecimento.

7O Parecer 977/65 teve como relator Newton Sucupira, sendo ele um dos
responsaveis pela normatizacdo e regulamentacdo da Pos-Graduacdo no
Brasil.
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incentivar a ampliacdo da pds-graduacdo (PG) em nivel nacional. Esse
nascente sistema de PG de nosso pais teve, porém, como uma de suas
inspiracdes a organizacdo da pos-graduacdo Norte-Americana, e teve
como fundamento ser um sistema baseado na:

cUpula dos estudos, sistema especial de
cursos exigido pelas condi¢fes da pesquisa
cientifica e pelas necessidades do
treinamento avancado. O seu objetivo
imediato é, sem dlvida, proporcionar ao
estudante aprofundamento do saber que lhe
permita alcancar elevado padrdo de
competéncia  cientifica  ou  técnico-
profissional, impossivel de adquirir no
ambito da graduacédo. (BRASIL, 1965, p.3).

O objetivo central, conforme consta no parecer, se fundamenta na
ideia de fomentar e desenvolver a competéncia cientifica. E, no Brasil,
esse objetivo parecia ser algo urgente, como apontado anteriormente.
Destarte, a institucionalizacdo da pds-graduacdo no Brasil também se
baseia em pelo menos 3 motivos fundamentais:

1) formar professorado competente que possa
atender a expansdo quantitativa do nosso
ensino superior garantindo, ao mesmo
tempo, a elevacdo dos atuais niveis de
qualidade; 2) estimular o desenvolvimento da
pesquisa cientifica por meio da preparacgao
adequada de pesquisadores; 3) assegurar 0
treinamento  eficaz de técnicos e
trabalhadores intelectuais do mais alto
padrdo para fazer face as necessidades do
desenvolvimento nacional em todos o0s
setores. (BRASIL, 1965, p.3).

A primeira motivacdo destacada, expansdo quantitativa do ensino
superior, reforca a ideia de ampliacdo no nimero de universidades, a
gual necessitava de uma formacdo de profissionais que fossem mais
bem qualificados. Papel que caberia fundamentalmente ao sistema de
pos-graduacdo. A esse sistema ficaria ainda a incumbéncia de formar
pesquisadores capacitados, a fim de alavancar a pesquisa cientifica no
Brasil. Os docentes das universidades, conforme a terceira motivacao
era visto como técnicos do mais alto padrdo, ou seja, profissionais que
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desenvolviam pesquisa de exceléncia, ndo necessariamente bons
professores.

Na década de 1960, o Brasil ja contava com mais 35
universidades, a maioria pertencia ao setor pdblico, mas onde a pesquisa
ainda permanecia secundarizada em relagdo a graduacdo
(profissionalizacdo), portanto, sem tradicdo (MARTINS, 2003, p.299).
A expansdo das universidades, e até o crescimento dos cursos de pds-
graduacdo dentro delas, sempre colocou em dividas o problema da sua
qualidade, em especial como fica a questdo da qualidade em nivel de
graduacdo e pods-graduacdo? Ou seja, a expansdo parece ter sido mais
quantitativa do que qualitativa.

Talvez na tentativa de angariar mais prestigio e incentivo a
pesquisa (sempre muito ancorada na PG e nas universidades publicas),
em 1965, houve a divisdo da Pos-Graduacdo em dois ciclos: stricto e
lato sensu. Assim como acontece nos Estados Unidos. Os cursos de
stricto sensu abrangeriam o mestrado e doutorado; ja cursos lato sensu
abrangeriam as especializacdes (BRASIL, 1965).

Antes mesmo dessa divisdo, institucionalizada e reconhecida,
dois drgdos tiveram papeis fundamentais para o desenvolvimento da
pos-graduacdo nacional: o CNPq*® — Conselho Nacional de Pesquisas e
a Capes — Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal em Nivel
Superior. O CNPq criado pelo almirante Alvaro Alberto da Mota e
Silva, e tinha como objetivo central “promover a pesquisa cientifica e
tecnoldgica nuclear no Brasil, desenvolvia atividades orientadas a
promogdao da &rea das chamadas ciéncias exatas e bioldgicas, fornecendo
bolsas e auxilios para a aquisicdo de equipamentos para pesquisa, bem
como criava e mantinha institutos especializados” (MENDONCA, 2000,
p.143). J& a CAPES, tinha como coordenador o educador Anisio
Teixeira, “investia na formagdo dos quadros universitarios, através
também da concessdo de bolsas no pais e no exterior”, pois, segundo
Mendonga (2000, p.143) “outros 6rgaos dos varios ministérios atuavam
de forma isolada sobre as suas areas respectivas.”

O que se viu, também, foi que com a criacdo desses dois érgaos,
ocorreu o incentivo a formacao de brasileiros em paises, como Estados
Unidos e Franca, pois nossa p6s-graduacao stricto sensu ainda estava se
delineando no Brasil. Entretanto, com o retorno desses brasileiros, a

8 Atualmente o CNPg é conhecido como Conselho Nacional de
Desenvolvimento Cientifico e Tecnoldgico.
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chamada “massa critica” estava sendo formada e isso trouxe melhoria de
gualidade ndo s6 os cursos de sensu stricto, mas também os cursos de
graduacdo em nossas universidades.

Logo, a existéncia do CNPq e da Capes fortaleceram o0s objetivos
impressos no Parecer 977/65, pois nosso sistema de pds-graduacdo se
tornou algo presente e necessario, conforme Bomeny (2001).

N&o era mais admissivel a manutencdo de um
quadro docente de ensino superior sem
formacdo continuada e sistematica. A pos-
graduacédo daria uma dindmica
inteiramente nova a propria graduacéo. A
dindmica de interacdo entre elas foi vista
como o condicionante do florescimento e da
consisténcia de ambos os niveis. (BOMENY,
2001, p.66. grifos nossos).

Parafraseando a cita¢do, temos uma “dinamica de interacdo entre
elas (graduacdo e poOs-graduagdo)”, mas na realidade tal interacdo era
guase que ineficaz. O que, segundo Bomeny (2001), desagradava a
Newton Sucupira, Anisio Teixeira e Darcy Ribeiro, visto que almejam
ndo s6 a qualificacdo profissional, mas a relacdo entre os profissionais
de diferentes niveis de ensino. E, para eles, isso seria alcancado se
houve rompimento da fragmentacdo e o isolamento da universidade,
principalmente por meio de uma maior interacdo entre a Universidade e
Sociedade. Algo que persistia em ndo acontecer desde a
institucionalizagdo da universidade no Brasil, desde 1920.

Entretanto, o pais passou por mudangas importantes com o golpe
militar, em 1964, que afetou toda a vida e o estado nacional, com efeitos
importantes no sistema educacional:

além de tirar Anisio da lideranca desse
movimento™® pela educacdo brasileira como
um todo, fragmentou-a em setores mais

9 Anisio comandava o movimento de Reforma Universitaria que dentre
seus objetivos, visava equacionar as relacBes entre Pesquisa, Ensino e
Extensdo. Para mais informacBes consultar BOMENY, Helena. Newton
Sucupira e 0s rumos da educacdo superior. Brasilia: Paralelo 15, CAPES,
2001.128p. (Série Paralelol5).
http://cpdoc.fgv.br/producao_intelectual/arg/1194.pdf
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especializados de discussdo. O ensino
fundamental e médio acabou desconectados
dos grupos de estudos da Reforma
Universitaria e da pés-graduagdo. Houve,
certamente, pontos de intercessdo, mas nao
prevalecia mais um grande projeto
articulador. (BOMENY, 2001, p.77).

O golpe 1964 levava consigo o0 sonho de uma sociedade mais
justa, pois com a fragmentacdo dos niveis de ensino a educacdo como
um todo sofreria, pois ndo teria mais forgas para lutar conjuntamente
(Teixeira, 1998). Ou seja, “no pos-1964 tudo se fragmenta. A
estruturacdo ou reestruturagdo dos varios niveis de ensino ndo foi
iniciada por uma reforma no ensino fundamental, mas, diversamente,
com a pos-graduacao”. (BOMENY, 2001, p.78).

Tendo o golpe se consolidado, houve a reforma universitaria em
1968 que levou a “modernizagdo” de algumas universidades federais.
Porém, como aponta Florestan Fernandes “nem tudo sdo flores” (1975),
e um exemplo foi que a reforma possibilitou a ampliacdo significativa
do ensino privado. Um modelo de ensino que se expandia baseado no
padrdo de ensino superior da década de 20 e 30, ou seja, eram
“institui¢des organizadas a partir de estabelecimentos isolados, voltados
para a mera transmissdo de conhecimentos de cunho marcadamente
profissionalizante e distanciados da atividade de pesquisa” (MARTINS,
2009, p.17). O retrocesso estava posto!

Mas e os propdsitos que visavam ampliar a relacdo direta entre a
Universidade e a Sociedade?

Dentre as varias reflexdes, no campo educacional, estava a
necessidade de ampliar a discussdo acerca do projeto proposto por
Anisio Teixeira, que defendia uma maior combinacdo entre préatica e
pesquisa educacional. “A ambicdo era unir no ensino superior as
experiéncias das escolas normais (experiéncias praticas) e das escolas de
medicina (com seus laboratérios de pesquisa)” (BOMENY, 2001,
p.102). Essa ideia, segundo alguns educadores da época, seria uma
maneira reduzir o distanciamento entre a pesquisa, 0 ensino e a
extensao.

Segundo Severino (2006), essa ideia de Anisio Teixeira foi um
dos embrides da criagdo do que mais tarde seria conhecido como
Mestrado Profissionalizante (MP).
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O MP se consolidou e foi regulamentado em 1998, conforme
consta na Portaria n® 80/1998 (BRASIL, 1998). Embora tendo como um
de seus embrides o projeto de Anisio Teixeira, 0 MP no Brasil tem
relacbes explicitas com o MBA americano (Master Bussiness
Administration). Pois, com o incentivo dado pela CAPAES, a pesquisa,
as grandes empresas multinacionais reclamavam da falta de mdo de obra
qualificada e isso fez com que se buscasse inspiracdo com que era
praticado nos Estados Unidos, o chamado MBA. Essa modalidade de
curso tinha como foco a capacitacdo de profissionais.

Tal capacitacdo se dava na busca por profissionais que ja
atuassem em empresas, sendo que na especializacdo, o MBA, eles
passariam a aprimorar sua formag&o técnica no seu fazer cotidiano.

No pais, além de carecer de mdo de obra qualificada para
indUstria, também precisava rever os rumos da educacédo, pois 0 que era
praticado até entdo ndo apresentava bons resultados. Uma das
consequéncias disso, Segundo Cury (2008), foi que se passou a revisitar
e rediscutir os documentos que balizavam a existéncia da p6s-graduacéo
stricto sensu, pois se afirmava que a mesma nao supria as demandas
atuais (década de 80 e 90). E como estava em voga no cenario
internacional e da parte organismos internacionais: “ja nao é possivel
pedir aos sistemas educativos que formem méao-de-obra para empregos
industriais estaveis” (DELORS, et al, UNESCO, 1996, p.72).

De modo que, inicialmente, o MP objetivava “estimular a
formagdo de mestres profissionais habilitados para desenvolver
atividades de trabalho técnico-cientifico, com competéncias para agregar
competitividade e aumentar a produtividade das empresas onde atuam”
(MACIEL, NOGUEIRA, 2012, p.463, grifos nossos). Parece, assim, que
0 MP continuava a perpetuar a ideia de formacdo de méao de obra. Algo
que, aos poucos, foi mudando ou pelos menos a¢des isoladas foram
tentando mudar esse cenario do MP, conforme podera ser mais bem
compreendido nessa tese.

Em contexto mais atual, uma das agdes da CAPES, foi a criacdo
de MP na area de Ensino, dentre os pioneiros estd o Mestrado
Profissionalizante em Ensino de Fisica regulamentado em 2001. O MP
em Educagdo surgiu mais tarde, em 2009, e segundo consta ainda passa
por muitas reformulagdes.

Segundo consta em um documento de area publicado pela
CAPES em 2013,
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a articulacdo dos esforcos de implantagdo dos
MPs nas areas de Ensino (54 cursos) e de
Educacdo (23 cursos) que juntos ofertam
mais de mil vagas anuais, e dos Mestrados
Profissionais em Rede Nacional criados por
inducdo da CAPES para aprimorar a
qualificacdo dos professores em exercicio nas
redes publicas de ensino fundamental e
médio, se constitui em amplo campo de
estudo de egressos. (BRASIL, 2013, p.10).

Ainda ndos e tem uma avaliacdo precisa do nimero de mestrados

profissionais em rede, mas ha expectativa de possibilitar uma formagéo
em nivel de pds-graduacdo aos professores da rede publica, com vistas a
melhoria da qualidade do ensino nas escolas.

32 DO MP AO MNPEF - CONTEXTO DE FORMAGCAO

PERMANENTE
Segundo a resolugdo CNE/CES n° 1/2001, alterada pela resolucéo

CNE/CES n° 24/2002, ¢ profissional

[...] a desighacdo do Mestrado que enfatiza
estudos e técnicas diretamente voltadas ao
desempenho de um alto nivel de qualificacéo
profissional. Confere, pois, idénticos grau e
prerrogativas, inclusive para o exercicio da
docéncia, e, como todo programa de poés-
graduacdo stricto sensu, tem a validade
nacional do diploma condicionada ao
reconhecimento prévio do curso (Parecer
CNE/CES 0079/2002). Responde a uma
necessidade  socialmente  definida de
capacitagéo profissional de natureza diferente
da propiciada pelo mestrado académico e nao
se contrapde, sob nenhum ponto de vista, a
oferta e expansdo desta modalidade de curso,
nem se constitui em uma alternativa para a
formacdo de mestres segundo padrfes de
exigéncia mais simples ou mais rigorosos do
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que aqueles tradicionalmente adotados pela
pos-graduacéo®.

Portanto, 0 MP visa, em sua esséncia, a formacao técnica para
atender as demandas de profissionalizacdo de mado de obra, o que o
diferencia do mestrado académico. Nesse sentido, quando o mestrado
profissional as demandas de formacdo docente, 0 mesmo visa a
qualificacdo dos professores, particularmente aqueles que lecionam em
escolas e demais instituicdes de ensino. E uma exigéncia tem sido a que
ele esteja atuando, pois o produto académico visa a “implementacdo de
estratégias e materiais de ensino que deverdo caracterizar o trabalho de
conclusdo” (GAUCHE, 2015, p.30).

Gauche (2015, p.32) ainda chama a atengdo que tal
implementacdo ndo pode ser vista como uma producgdo qualquer, pois a
mesma  requer rigor tedrico-metodoldgico, salientando  que
“menosprezar o papel dessa fundamentacdo, entendo, ¢ apequenar o
Mestrado Profissional, reduzindo sua destacada importancia no cenario
da formacdo continuada de professores de Ciéncias nas suas diferentes
especialidades”.

No MP, além da producdo de uma dissertacdo, tem que ser
desenvolvido a escrita de um produto. Ambas as produ¢Ges compdem e
materializam reflexGes desenvolvidas pelos alunos-professores das
escolas acerca da sua pratica, portanto, se constituem ou deveriam se
constituir, em uma forma de pesquisa e/ou pesquisa sobre a pratica.
Diferentemente do que ocorre nos mestrados académicos, dado que estes
muitas vezes

ndo valorizam a préatica profissional vivida
como experiéncia real devido a muitos
fatores. Uma das causas apontadas € a
distancia que os académicos colocam entre a
pesquisa produzida nas academias e 0s
fendbmenos do mundo do trabalho, bem
como o descolamento entre as praticas
académicas das praticas profissionais desses
professores. (FISCHER, 2005, p.28, grifos
N0Ss0s).

Phttp://www.capes.gov.br/acessoainformacao/perguntas-
frequentes/avaliacao-da-pos-graduacao/7419-mestrado-profissional
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A pesquisa sobre a préatica, preconizado pelos MPs em Ensino,
talvez seja o ponto chave e diferencial desse tipo de curso de pds-
graduacgdo, pois possibilita a articulagdo da pesquisa em ensino e
educacdo com a pratica desenvolvida no cotidiano escolar. Ou seja, ndo
s0 articula a teoria e a préatica, mas as pdem em dialogo problematizador.

Segundo Freire (2011, p.91) “a educagdo ¢ dialogo, na medida
em que ndo é a transferéncia de saber, mas um encontro de sujeitos
interlocutores que buscam a significagdo dos significados”. A
interlocucdo entre teoria e pratica se da a medida que o professor se
“afasta” da sua pratica e reflete sobre a mesma; mas ndo € uma reflexao
neutra e sem fundamentacéo. Pelo contrério, os subsidios possibilitados
pelo MP e as relagBes construidas entre pares, formador e mestrado,
possibilitam a problematizacdo dessa pratica.

Desse modo, corroboramos o entendimento de Fischer (2005,
p.29, grifos nossos), que aponta que os mestrados profissionais:

(...) sd8o experiéncias de inovacdo e
reinvencdo das praticas académicas e como
tal devem ser tratados. Aprende-se muito
tendo praticantes como alunos; talvez mais
do que eles aprendem conosco, académicos.
Profissionais  experientes ndo vem
aprender praticas, mas sim, iluminar a
pratica com teorias apropriadas.

Com quase duas décadas de existéncia, os MPs apontam para
uma formagdo continuada que transcende a mera aquisicdo de
contetidos, na forma de prescrigdes do tipo “palestras”, quando
renomados pesquisadores as proferem para um puablico leigo. As
atividades de quem leciona em um MP deveriam buscar, a partir da
vivéncia dos professores, discutir e ensinar quais conhecimentos que
fundamentam a pratica docente e 0s conhecimentos de ensino da area de
atuacdo dos professores.

E a partir desse caminho de experiéncias com os MP, que vem
sendo organizado os Mestrados Profissionais em Rede (MNP),
conforme ja sinalizado nessa tese. Esses novos tipos de MP visam
atender um maior nimero de lugares possiveis, descentralizando os
programas de pds-graduagdo, pois “a abrangéncia deste Programa
pretende ser nacional e universal e estar presente em todas as regides do
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Pais, sejam elas localizadas em capitais ou estejam afastadas dos
2155

grandes centros”.

O MNPEF, objeto dessa pesquisa, possui as caracteristicas de um
mestrado profissional (local), mas — se diferencia por ser em rede
nacional, o que aumenta significativamente a abrangéncia de instituicdes
envolvidas e escala de nimero de alunos-professores participantes.
Tendo em vista suas caracteristicas, chamamos a atencdo para o0 seu
potencial como contexto formativo, que transcende a ideia de formagdo
continuada para os professores da educacdo basica em exercicio, pois
existird uma relagcdo permanente entre formadores/docentes do ensino
superior e professores da educacdo basica. Aspecto esse que possibilita
também que o curso e as interacdes entre sujeitos (docente-formador e
mestrando-professor) torne esse um espaco potencialmente formativo ao
0 docente que ird lecionar e orientar no MNPEF. Algo salientado por
Gauche (2015):

Talvez sejamos no6s, na Academia, mais
beneficiados no processo ensino-
aprendizagem colaborativo, aprendendo
com nossos colegas docentes, mestrandos, do
que eles préprios, se rompermos as amarras
qgue dificultam a flexibilidade de
encaminhamento do processo no contexto de
sala de aula e na prépria gestdo do percurso a
ser observado na construcdo investigativa da
dissertacdo esperada. (GAUCHE, 2015,
p.34).

Nesse sentido, reforcamos a ideia aqui ja apontada o do
MNPEF enquanto um espaco de di&logo e problematizagdo também das
praticas do docente do ensino superior, com vistas ao seu processo de
constituicdo, ou seja, que ele se reconhegca como professor engquanto
construgdo de uma identidade e desenvolvimento profissional, frente a
saberes e conhecimentos que transcendem o cotidiano universitario.
Pois, este & um docente-formador de professores de ensino de fisica.

Nesse mesmo conceito de formacdo em contexto, Fernandes
(2016) aponta o PIBID como caminho para o desenvolvimento
profissional dos formadores de quimica, desenvolvimento assumido

2! http://www1. fisica.org.br/mnpef/2q=node/61
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como processo permanente de sujeitos inconclusos. Esse elemento
constitui, de certo modo, o que se defende nessa tese, ao se defender que
0 MNEPF é também um espaco formativo de professores (para
mestrandos-professores e docente-formador).

Assumimos, assim, o MNPEF enquanto possibilidade de
constituicdo da docéncia, e a partir de Freire (2011, p.107) entendemos
que:

Educador-educando e educando-educador, no
processo educativo libertador, sdo ambos
sujeitos cognoscentes diante de objetivos
cognosciveis, que 0s mediatizam. Poder-se-a
dizer, e ndo tém sido poucas as vezes que
temos escutado: “como ¢ possivel por o
educador e 0 educando num mesmo de nivel
de busca do conhecimento, se o primeiro ja
sabe? Como admitir no educacgdo uma atitude
cognoscente, se seu papel é o de quem
aprende do educador?”

No MNPEF essa relacdo educador-educando e educando-
educador fica ainda mais evidente e problematizadora, na medida que se
tem dois profissionais formados construindo conhecimentos frente a
realidade do professor da educagdo basica. Ou seja, a realidade
cognoscivel do professor € objeto de discussao e reflexdo em aulas e na
relacdo com o orientador (docente universitario), transcendo a situacédo
de sala de uma universidade.

A relacdo docente do ensino superior e professor da educacdo
basica precisa ser vista como um encontro em que “ndo se dicotomiza o
seu que-fazer em dois momentos distintos: um em que conhece, e outro
em que fala sobre seu “conhecimento” — seu quefazer é permanente ato
cognoscitivo” (FREIRE, 2011, p.109).

Para tanto, a formacdo permanente se da pelo viés coletivo em
gue se tem o didlogo como base estruturante e a problematizacdo como
eixo dinamico da construgdo do conhecimento. Ao se problematizar a
pratica do professor da educacdo basica poder-se-a “problematizar o
fazer-pedagodgico e suas respectivas consequéncias, [...] suscitar
exigéncias para a mudanga. Nao se trata de apresentar respostas prontas,
mas sim de, ao questionar as intengdes e contradicdes do constituido,
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processar a reconstrugdo. (SILVA, 2004, p. 62)”. Na formacgado
permanente dialégico-problematizadora o professor passa a ser agente
transformador da sua pratica, pois analisa criticamente as situacGes
pedagogicas diversas.

Contudo, o MNPEF, foca no ensino de conteldos de fisica
conforme sinalizado por Moreira (2015), pois visa “melhorar e/ou
atualizar a formacdo dos professores e profissionais em contetdos
especificos, levando em conta que o profissional em ensino deve saber
0 que esta ensinando e saber como ensinar esse conteddo” (BRASIL,
2013, p.24, grifos nossos).

Para tanto, corremos o risco de reforcar uma formacdo baseada
no ensino do contetdo e técnica, 0 que pode ir ao encontro do que
ocorreu no mestrado profissionalizante de ensino de fisica da UFRGS,
gue segundo Souza, Rezende e Ostermann (2016, p.176) da indicativos
de perpetuar uma racionalidade técnica, pois “além da pratica, a
formagdo docente também é subordinada & hierarquizacdo curricular
que, em geral, subordina disciplinas praticas as disciplinas tedricas,
relegando as disciplinas de cunho pedagdgico e didatico ao fim do
curso”.

Como evitar que 0 MNPEF ndo reforce esse modelo de ensino?
Aqui, entendemos que uma das formas de alterar isso é dar subsidios
que possibilitem “enxergar” o Mestrado como parte do processo de
formacdo do docente que estd na universidade. Essas formas de
(re)significacdo poderiam fortalecer a pesquisa sobre ensino na préatica
cotidiana desse docente (e também do professor da educacéo bésica).

O MNPEF prevé, assim como toda pds-graduacao stricto sensu,
a realizagdo de estagio, mas nesse caso em especifico a CAPES aponta
um detalhe que parece importante ao destacar o papel do orientador
(DES) nesse momento, pois se tem o objetivo de que o “orientador tome
conhecimento da realidade da escola ou ambiente de trabalho do seu
orientando de modo que, em parceria, possam levantar questdes a serem
estudadas e assim contribuir efetivamente para a melhoria do ensino no
pais” (BRASIL, 2013, p.24).

Esse momento de conhecer e aproximar o DES da realidade do
professor da escola pode ser o caminho para 0 que se tem chamada a
atencdo — reconhecer as contradi¢fes e problematiza-las como processo
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importante da constituicio da docéncia enquanto identidade e
desenvolvimento profissional.

Nesse sentido, entendemos que o contelido e técnica podem ser
possiveis situagdes-limite inerentes ao MNPEF, pois para além da
racionalidade técnica no dmbito da formacéo de professores, reforca isso
na FCP. Esse reforco se da a medida que idealizadores do MNPEF
defendem uma perspectiva conteudista a qual pode dificultar o didlogo e
problematizacdo da préatica do professor da escola, quem dira do docente
do ensino superior. Outra possivel situagdo-limite parece ter relagdo com
a compreensdo do que seja pesquisa no MNPEF, conforme sinalizado
por Gauche (2015).
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4 ESPECIFICIDADES DA DOCENCIA NO ENSINO SUPERIOR
— O CASO DO ENSINO DE FiSICA

Neste capitulo, se caracteriza e problematiza as especificidades
da Docéncia no Ensino Superior na area de Ensino de Fisica. Para tanto,
partimos das categorias sinalizadas no capitulo 1, a partir da anélise dos
artigos encontrados em periédicos, permitindo, assim, 0s
aprofundamentos destas frente aos estudos relativos a formacdo de
professores no ensino de fisica.

Para tanto, o capitulo esta organizado em dois itens. O primeiro
resgata as discussbes sobre a docéncia no ensino superior, mas
apontando elementos da formacao de professores de fisica. Ja 0 segundo
item, aprofunda as categorias “Saberes docentes e profissionais que
constituem o ser professor” e “Ser professor — a construcdo de uma
identidade profissional” no &mbito do ensino de fisica.

41 CARACTERIZACAO DA DOCENCIA NO ENSINO
SUPERIOR

A palavra caracterizagdo pode parecer pouco para a
complexidade do tema da docéncia, mas € uma maneira de trazer
elementos de organizacdo na area de Formacdo de Professores. Tendo
em vista esse propdésito, chamamos a atencdo para o Parecer CNE/CP
009/2001, referente as Diretrizes Curriculares Nacionais para Formagdo
de Professores:

As questdes a serem enfrentadas na
formacdo sdo histdricas. No caso da
formac&o nos cursos de licenciatura, em seus
moldes tradicionais, a énfase esta contida na
formagdo nos contelidos da area, onde o
bacharelado surge como a opgéo natural que
possibilitaria, como apéndice, também, o
diploma de licenciado. (BRASIL, 2001,
p.16, grifos nossos).

No Parecer se reconhece que a formacdo de professores enfrenta
desafios que sdo histdricos e que abarcam discussdes sobre
conhecimentos necessarios a formacdo de bons professores. O parecer
traz ainda indicativos de que se reconhece que a licenciatura foi vista na
histéria da construcdo da universidade como um momento de
especializagdo para a formagdo técnica (DINIZ-PEREIRA, 2000,
GATTI, 2013). Essa compreensao se refletiu e parece ainda se refletir
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no que vem sendo desenvolvido na formacdo continuada, pois acaba se
reduzindo a formas de capacitagdo, reciclagem, complementacdo e
atualizacdo de conteldos especificos e ndo propriamente como
processos formativos de reflexdo e transformacao da pratica docente.

Essa forma de olhar e conceber a formacgdo de professores, seja
ela inicial ou continuada®, constitui uma caracteristica importante da
Docéncia no Ensino Superior, que é a formagéo de profissionais que se
formaram bacharéis, mestres e doutores em determinada &rea do
conhecimento, mas que por falta de incentivo a carreira de pesquisador
ou por outros caminhos, se tornaram docentes universitarios.

De certa forma, esse ‘se tornaram docentes universitarios’
parece ir ao encontro do que o Parecer CNE/CP 009/2001 chama de
“apéndice”, pois embora o campo de trabalho da universidade ndo se
configure como outra formacéo, ela € um dos lugares para desenvolver
pesquisas. Contudo, tal apéndice se constitui num campo de trabalho do
profissional, cuja formacdo inadequada pode implicar num conjunto de
situacBes que vdo da inseguranca no exercicio da docéncia até a
inadequada falta de preparo para formar professores, ou seja, ndo
domina conhecimentos os especificos dessa profissdo.

Tais déficits formativos, muito caracteristicos de uma geracéo
de docentes universitarios mais antigos na carreira, acaba confrontando
com o ingresso de novos docentes ja com formacao de doutorado, algo
que acaba cristalizando a existéncia de dois distintos coletivos de
docentes universitarios:

E preciso, entretanto, compreender uma
particularidade do campo da EC nas
universidades, que diz respeito a existéncia
de dois distintos universos de Docentes
Universitarios de Ciéncias (DUCs). Por um
lado, o0s Docentes/Pesquisadores de
Educacdo Cientifica, cuja presenga € cada
Vvez mais crescente, e, por outro, 0sS
professores cuja atuacdo na docéncia é
devida a sua formagdo para a pesquisa em

22 «(_.) a educacéo inicial e continuada precisam de amparo, sustentacio,

diretriz e incentivo institucional e, simultaneamente, de um contexto que
permita a elaboracdo de uma experiéncia autbnoma” (VILANNI, PACCA,
2000, p. 1-2).
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determinadas areas do conhecimento, razéo
que os faz ocuparem-se de disciplinas
especificas, aos quais se pode denominar de
Docentes/Pesquisadores de  Conteudos
Especificos. (ODA, 2012, p.35, grifos
N0SSO0S).

O que esta dito também nessa reflexdo de Oda (2012) é que a
formagdo docente apresenta dois eixos caracteristicos, os quais acabam
desenhando a trajetéria na carreira universitaria: um mais ligado a
pesquisa na area especifica do conhecimento e outro na area de ensino
dessa mesma area. Ambos sdo docentes-pesquisadores, ainda que haja
resisténcia (intra- ou extramuros da universidade) em se reconhecer que
um docente ou professor da educacdo basica faca pesquisa na area de
educacdo e no ensino de ciéncias. Mas um aspecto importante talvez
reforce essa imagem diminutiva da éarea de ensino (da pesquisa em
ensino), é o alerta feito por Delizoicov (2010) quanto aos resultados das
pesquisas em “Ensino de”, que parecem nao chegar nas salas de aulas,
ou mesmo, nao ultrapassam os muros da universidade, mesmo ela sendo
desenvolvida dentro da universidade. O que se quer dizer, também, é
gue mesmo o profissional de educacdo e/ou do ensino pode ndo se
reconhecer como docente que pesquisa nessa area que atua como
docente.

Mas a insercdo na pesquisa, seja ela na area cientifica da fisica,
por exemplo, ou na educagdo, carregam marcas. Alguns docentes,
inclusive foram inseridos nesse “mundo da pesquisa” ainda na
graduacéo e prosseguem na pés-graduacdo, mesmo antes de se tornarem
docentes universitarios. A questdo é, entdo, em que momento esse
sujeito vai discutir sua profissdo de docente e o contexto de sua futura
atuacdo profissional?

N&do se estd querendo dizer que a insercdo na pesquisa pela
iniciacdo cientifica, por exemplo, seja um problema, mas sim
problematizar os desdobramentos que podem ocorrer quando essa ndo
esta alinhada a compreenséo sobre a profissdo docente, em particular
guando este atuara como um formador de professor. Em sentido mais
geral, seja este profissional um bacharel ou licenciado, todos serdo
docentes, que enquanto profissional formam sujeitos nas diferentes
instancias educativas. Para ilustrar esses aspectos que se discute, abaixo
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trazemos dois excertos®® presentes nas justificativas de criacdo de um
curso de bacharelado em Fisica, onde ja existia o curso de Licenciatura
(na mesma area).

Conforme informagdes da diregdo do
Instituto de Fisica e Matematica (IFM), cerca
de 90 por cento dos graduados na
Licenciatura se direcionam ao mestrado
na area, nao indo imediatamente ocupar as
vagas de professores nas escolas. (UFPEL,
2015, p.sn).

Para o reitor Mauro Del Pino, a criacdo do
curso beneficiara a formacdo de
professores e permitira uma reformulacéo
curricular necessaria, tendo em vista que é
preciso graduar profissionais para o mercado
nacional, j& que os alunos da UFPel hoje séo
oriundos de todo o pais. (UFPEL, 2015,

p.sn).

Os excertos reforcam o que foi sinalizado sobre carreira
profissional (docéncia e pesquisador), principalmente o tange a
licenciatura como um “apéndice”, pois a énfase de um curso de
bacharelado ndo é a formacéo de professores e sim a formagdo de um
“Fisico — pesquisador, 0 qual ocupa-se preferencialmente de pesquisa,
basica ou aplicada, em universidades e centros de pesquisa” (BRASIL,
CNE, 2001, p.3).

Se o perfil do bacharel, conforme parecer publicado pelo
Conselho Nacional de Educacéo, prevé um fisico-pesquisador, em que
medida um curso de bacharelado fortalece um curso de licenciatura?
Reforcamos esse questionamento frente a outro excerto com
justificativas acerca do bacharelado.

A primeira é fortalecer a licenciatura, a
formacdo de professores, para atender as
necessidades dos ensinos basico e médio; a
segunda oferecer um curso para quem

2% Retirados do seguinte site: http:/ccs2.ufpel.edu.br/wp/2015/11/10/criado-
0-curso-de-bacharelado-em-fisica/
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objetiva 0 ingresso na pos-graduacao; e a
terceira é atender a um prée-requisito para a
criagdo do Doutorado em Fisica. (UFPEL,
2015, p.sn)

O registro acima, fragmento de documento de criagdo do Curso,
traz, a nosso juizo, uma compreensdo ingénua, de senso comum
pedagdgico sobre a profissdo de professor(a). O que significa “atender
as necessidades do ensino basico e médio” quando se cria um curso de
bacharelado, quando ja existe um curso de licenciatura? Ou seria, entdo,
somente para se fortalecer o Doutorado em Fisica?

Essa acdo institucional, alicercada em justificativas que
exprimem compreensdes equivocadas e contraditdrias na relacdo ao
papel das Licenciaturas e Bacharelados, caracterizam visfes muito
difundidas na década de 60 e 70 acerca da formacao de professores, em
gue se preconizava a formagdo técnica e cientifica. Porém, o tempo
passou e mesmo assim tais ideias ainda persistem e sdo disseminadas.
Naquele periodo histérico se almejava mao de obra para o
desenvolvimento industrial e a formagdo de professores era algo
subjacente, visto que se precisava de profissionais qualificados em
determinadas areas do conhecimento, a exemplo da Fisica e a prépria
Quimica (para servir a chamada revolucéo verde) (VILANNI, PACCA,
2000).

As licenciaturas ndo sdo a garantia de que se rompa com 0
criticado senso comum pedagdgico, visto que esses sdo formados por
profissionais que por vezes vem carregado desse senso, porém com elas
(licenciaturas) ao menos se tem a garantia de uma matriz curricular que
preconiza a formacdo pedagdgica e epistemolégica dos futuros
professores.

Segundo Hoffmann (2016) a formagdo dos formadores, pelo
menos na Biologia®*, vem sendo modificada, ao passo que programas de
poés-graduacdo em areas como a da Biologia Molecular, Genética,
Fisiologia, vem se preocupando em dar alguma base de formagéo
pedagogica aos seus académicos. Porém, tal base é suficiente? Nao se

?* Na Fisica, ndo temos dados para afirmar esse indicativo de Hoffmann
(2016), mas a partir de uma pesquisa rapida em programas de pds-
graduacdo em fisica das universidades do sul do Brasil, parece haver um
movimento de inser¢do de um componente que va discutir algum nivel de
formacdo pedagdgica.
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tem como afirmar, pois precisariamos de uma pesquisa especifica para
se responder. O que se pode inquirir que é um comego, um indicativo de
preocupagdo com uma formacdo que extrapola a perspectiva meramente
técnica, indo mais ao encontro do que Schulman (1986) chamou a
atencdo, na década de 70, quanto ao conhecimento pedagdgico do
conteddo.

Nesse sentido, corroboramos Cunha (2005) quanto as multiplas
dimensdes que constituem a docéncia no ensino superior, as quais a
articulacdo do ensino com pesquisa; a dimensdo epistemoldgica do
conhecimento dos contelidos; o didlogo entre os conhecimentos e, por
fim, a problematizacdo dos espagos formativos. Essa ultima dimensdo
tem composto, em certa medida, as discussdes nessa tese.

Por outro lado, Gongalves (2009) sinaliza a necessidade de
atencdo para as atuais politicas de formagdo aos docentes do Ensino
Superior, dado que se caracterizam por serem propostas muito
generalistas, que desconsideram a area especifica de formacdo e que
pouco reconhecem 0 ensino e a aprendizagem C€OMO Processos
influenciados pelos contelddos proprios da area de conhecimento em
estudo. Aspectos estes que vai ao encontro da dimensédo epistemoldgica
do conhecimento dos conteudos; algo que Cunha (2005), acima citado,
ndo aprofunda, pois parece ficar mais na discussdo genérica da
pedagogia universitaria.

Percebemos que sdo varios os desafios a exemplo da formacéo
dos formadores, as relagdes estabelecidas em seus percursos formativos,
0 auto reconhecimento de uma identidade profissional, entre outros, o
que exige reflexbes acerca da docéncia, particularmente quando
relacionados as especificidades dos conhecimentos das areas. Bolzan,
Isaia e Maciel (2013) colocam isso como sendo um dos desafios a
compreensdo do lugar que ocupam o “conhecimento especifico” e o
“conhecimento pedagdgico” na atuagdo docente. Para os autores, o
“conhecimento especifico” diz respeito aos conhecimentos sobre a
matéria a ser ensinada pelo professor; jA& o segundo tipo de
conhecimento, o pedagogico, se caracteriza pelo saber te6rico e
conceitual, além de conhecer esquemas praticos do ensino — estratégias
pedagdgicas, rotinas de funcionamento das intervencgdes didaticas e os
esquemas experienciais dos professores.

Pimenta e Anastasiou (2002) colocam que o lugar esperado para
romper com essa dicotomizagdo entre conhecimento cientifico e
pedagoégico na universidade sdo as disciplinas de didatica. Porém,
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segundo as autoras, nem mesmo ela tem dado conta de tal problematica,
visto a complexidade do tema. Shulman (1987) chama a atencdo para o
fato de se relegar, ou mesmo, esperar sempre por algum componente
curricular para a minimizagéo desse tipo de dicotomia.

Entretanto, esse tipo de espera acaba gerando uma espécie de
sentimento de culpa ou mesmo a necessidade de esperar que 0 outro
faca. Consideramos, assim, importante analisar as contribuicdes de
Shulman, conforme iniciado no capitulo 2, no que diz respeito ao
conceito de “conhecimento pedagogico do conteudo”, que segundo o
autor, “¢ uma forma de conhecimento pratico que é usado por
professores para orientar suas acdes em sala de aula altamente
contextualizadas™” (1987, p.7). Conceito este que nos ajuda a entender
melhor os conhecimentos proprios e presentes na atuacdo do docente-
formador e do professor de fisica da educacdo bésica, no caso em
estudo, mestrando do MNPEF.

Para Pachane e Pereira (2004), parecem existir pelo menos trés
fatores contribuindo para que, na cultura universitaria, a tarefa da
docéncia seja relegada a segundo plano. O primeiro seria a tradicional
crenga de que “quem sabe fazer, sabe ensinar”, visdo essa construida
historicamente e que contribuiu para que a formacdo para a docéncia
universitaria fosse vista como atividade inferiorizada. O segundo fator é
a produgdo académica dos professores, pois eles sdo constantemente
exigidos por producdo expressas em nimeros. Fato que leva a que
ensino e pesquisa passam a serem atividades concorrentes, a partir do
momento em que 0s critérios de avaliagdo levam em consideracdo a
guantidade, fomentando uma cultura de desprestigio a docéncia. O
terceiro fator seria a inexisténcia de amparo legal que estimule a
formag&o pedagdgica dos professores universitéarios.

Assim como os fatores sinalizados por (PACHANE, PEREIRA,
2004), Silva e Schnetzler (2005, p.1123), que chamam atencdo para a
pouca efetividade da formacéo de professores, que por um lado se d&
“pelos fatores institucionais e organizacionais e, por outro, pelo proprio
processo de constituicdo do professor, marcado por imagens
sedimentadas nas vivéncias, forjadas a partir dos “outros” que fazem
parte do seu territorio circundante e pelos encontros que a vida lhe
proporciona”.

Segundo Pimenta e Anastasiou (2002) os professores do ensino
superior carregam diferentes marcas que condicionam seu modo de ser e
agir.
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Os professores, quando chegam a docéncia
na universidade, trazem consigo inimeras e
variadas experiéncias do que é ser professor.
Experiéncias que adquiriram como alunos de
diferentes professores ao longo de sua vida
escolar. Experiéncia que lhes possibilita dizer
quais eram bons professores, quais eram bons
em conteudo, mas ndo em didatica, isto é,
ndo sabiam ensinar. (p.79).

Embora possa parecer um jargdo, a frase “s6 ensina quem sabe
conteudo”, esta ainda é muito verbalizada, ¢ conforme sinaliza Pimenta
e Anastasiou (2002) isso pode decorrer das experiéncias anteriores, a
exemplo do conceito de imitacdo, tendo em vista o imitar docentes que
marcaram a vida académica dos sujeitos. Mas, 0 que é preciso saber
mais: conhecimento especifico ou mais conhecimento pedagdgico-
educacional? E como ensina-los? E, é nesse sentido que a formacédo do
professor do ensino superior trona-se ainda mais fundamental e
determinante na e para se desenvolver a formacdo inicial e continuada
de professores.

Da mesma forma que o educador deve ter
uma habilitagdo técnica fundamentada nos
conhecimentos cientificos, no dominio dos
contelidos e no uso de métodos e técnicas de
ensino, ele também necessita ter uma
formacéo politica e filosofica, precisa se ver
como membro de uma sociedade, em certo
momento histérico. Desta forma, o papel do
formador de professores também deve ser
redimensionado (CORTELA, NARDI,
2008, p.37, grifos meus).

Portanto, o docente universitario precisa e deve estar atento a sua
pratica, pois esse terd reflexos no profissional que ele esta formando,
nesse caso, 0 professor da educacao basica.

Por outro lado, sinalizamos um aspecto que perpassa a formagéo
do professor que diz respeito a distancia entre a pesquisa e 0 contexto de
atuacdo do docente do ES. Pois, grande parte dos pesquisadores em
ensino e educacdo sdo os docentes atuagdo no contexto formativo da
graduacdo e pds-graduacdo, o que se leva a pensar que essa distancia
poderia ser minima. Corroboramos o que Delizoicov (2010) afirma, pois
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(...) os resultados das investigacGes sobre
ensino de ciéncias precisam estar presentes
nos cursos de formacdo de professores pelo
menos por dois motivos: primeiro porque
podem subsidiar a acéo educativa, nas suas
maltiplas faces, dos préprios docentes de
fisica e de outras disciplinas que atuam
nos cursos de formacdo, estabelecendo
assim uma pratica de ensino em sintonia com
0 que vem sendo produzido pela éarea;
segundo que as pesquisas e seus resultados,
se tornando objeto de estudo dos alunos dos
cursos, permitirdo fundamentar a analises das
préprias praticas estabelecidas e nas quais
estdo sendo formados, constituindo-se parte
do instrumental de trabalho didatico-
pedagégico do profissional em formacéao
(2010, p.84, grifos meus).

Nesse contexto, e a partir de Delizoicov (2010), é que a
especificidade do problema a ser pesquisa no MNEPF pode adentrar nas
discussdes e reflexdes dos docentes universitarios, ou seja, o fato dele
estar lecionando e orientando no MNPEF possibilita ele interagir com
professores que possuem demandas concretas de sua pratica cotidiana.
E, como ele lida com isso? Como isso pode estar constituindo e
contribuindo para a formagdo do proprio formador? Seria, entdo, o
MNPEF uma possibilidade formativa para o docente do ensino superior?
Ao longo da tese temos sinalizado para essa possibilidade, apontando
que 0 MNPEF como um espaco de formacao permanente e colaborativa,
tanto para o professor da educacdo basica (mestrando) quanto para — e
especialmente — para o docente universitario (docente-formador).

A figura que segue sistematiza o que, ao longo do item 4.1,
buscamos apresentar e problematizar sobre a formacédo inicial dos
docentes universitarios, que envolvem atividades especialmente de
ensino e de pesquisa. A figura exprime a necessidade de didlogo entre
saberes e conhecimentos, todos eles situados e dentro de contextos
formativos, como nos cursos de licenciatura e bacharelado.
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Figura 3: Caracteristicas da Docéncia no Ensino Superior no Ensino de
Fisica

Estes aspectos foram problematizados, pois esses parecem
tangenciar a docéncia e possibilitam balizar o que se defende como

necessidade e possibilidade a formacdo permanente e colaborativa dos
formadores do ensino superior.

A seguir apresentamos mais alguns subsidios teéricos, a partir das
categorias “Saberes docentes e profissionais — relagdes com o
desenvolvimento profissional e Ser professor — a construcdo de uma
identidade profissional no &mbito do ensino de Fisica”.

4.2 SABERES DOCENTES E PROFISSIONAIS - RELAGCOES
COM O DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL

Essa categoria foi sinalizada no capitulo 1 em dois momentos, um
no sentido mais geral e no outro frente a demanda formativa de
professores de Fisica e/fou Ciéncias. Nesse sentido, ela passa a ser mais
bem explorada a partir do que foi sendo construido na tese e que esta
relacionado ao desenvolvimento profissional, ou seja, discutimos os
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saberes a partir da constituicdo da docéncia junto ao MNPEF como
forma de incentivo ao desenvolvimento profissional.

Conforme discutido em capitulos anteriores, uma caracteristica
preconizada no MNPEF é a organizacéo curricular, a qual defende uma
perspectiva conteudista, mais especificamente com a énfase na fisica.
No entanto, os professores que compdem o mestrado como estudantes ja
carregam de algum modo a formalizacdo dos conhecimentos de fisica, e
0 MNPEF pode ser a possibilidade de rever esses conhecimentos frente
a estratégias de ensino.

Nesse sentido, entendemos que o PCK (conhecimento
pedagdgico do conteddo) ele ndo s6 problematiza a dicotomia entre
conteudo e técnica, como traz novos elementos para integracdo sobre o
gue é saber o conteldo e saber ensina-lo (GROSSMAN, WILSON,
SHULMAN, 1989).

Tais elementos constituem as formas de conhecimento, discutidas
no capitulo 2, a proposicional, de caso e estratégico, estas sdo
aprofundadas frente a quatro dimensdes do PCK “o conhecimento do
objeto de estudo, conhecimento substancial, conhecimento sintatico e
crencas sobre o contetido” (GROSSMAN, WILSON, SHULMAN,
1989).

O conhecimento do objeto de estudo envolve a informagao sobre
fatos, principios e conceitos centrais acerca do objeto, por exemplo,

Um individuo que possui conhecimento do
objeto de biologia, sabe sobre RNA e DNA,
sobre as teorias da evolucéo, etc. (...) Além
da habilidade para identificar, definir e
discutir esses conceitos separadamente, um
individuo que possui conhecimento do objeto
pode identificar as relacBes entre 0s conceitos
num campo e também as relacBes dos

conceitos externos a disciplina.
(GROSSMAN, WILSON, SHULMAN,
1989, p.8).

Essa dimensdo do PCK possibilita entendermos que para nao
fragmentar os conceitos, se faz necessario a relagdo acerca do que esta
sendo estudo e como sera ensinado. O momento do ser ensinado,
segundo Shulman (1986, p.9), pode levar a uma nova compreensdo do
objeto de estudo, pois envolve mais do que conhecer os fundamentos
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epistemolégicos dele, envolve o fazer didatico e pedagdgico. O que
ocorre quando os docentes ndo tém clareza do contetido a ser ensinado é
a busca por taticas e formas de ensinar diferentes das usadas
cotidianamente. No entanto,

0 conhecimento, ou a falta dele, no que diz
respeito ao conteldo, pode afetar nas criticas
que os professores fazem ao material
didatico, como eles selecionam esse material
para ensinar, como eles estruturam seus
cursos, e como eles conduzem o processo de
instrucdo

Sd0 muitas as criticas aos materiais disponiveis para 0 processo
de ensino, mas para essa critica se faz necessario conhecer minimamente
0 objeto de estudo, o qual ndo estd isolado da sua producdo e
transposic¢do. Isso implica no entendimento sobre mais duas dimenses
do PCK, o ‘conhecimento substancial para o ensino’ que envolvem os
paradigmas estruturais de uma area, a exemplo da fisica. O
‘conhecimento sintdtico para o ensino’ consiste nos fundamentos
epistemolégicos que o balizam (GROSSMAN, WILSON, SHULMAN,
1989).

Desse modo, para abordar o ‘conhecimento substancial para o
ensino’ Shulman (1986) resgata os estudos de Kuhn (1970), ao entender
gue esse conhecimento traz a necessidade de compreensdo da historia, o
gual envolve movimentos paradigmaticos, os chamados periodos de
ciéncia normal, anomalias e revolucéo cientifica.

O ‘conhecimento sintatico para o ensino’ sdo “os critérios de
evidencia que sdo usados por membros da comunidade disciplinar para
guiar pesquisas na é&rea. Elas sdo os meios pelos quais novos
conhecimentos sdo introduzidos e aceitos nessa comunidade”. Em
sintese, se entende que essa dimensdo do PCK sinaliza a necessidade
dos estudos acerca da epistemologia, para que os docentes olhem para
suas areas, a exemplo, da fisica para além dela mesma, entendo os
conhecimentos produzidos e sistematizados ao longo da histéria tem um
para que relacionado ao seu contexto.

Isso ainda, conforme Shulman (1986, p.12), pode levar os
docentes a entenderem que “uma aula de biologia ndo é simplesmente
memorizar os “filos”, ela também inclui discussdes e atividades que
procuram desenvolver nos alunos consciéncia do papel do método
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cientifico”. Ou seja, o conhecimento a ser ensinado tem um para que na
historia, o qual envolve conhecer a sua producao.

A quarta dimensdo que envolve as crengas sobre 0s contelidos
ndo serd explorado nesse momento, por se entender que as trés
dimensdes anteriores ja possibilitam discussées acerca do PCK no
processo de desenvolvimento profissional.

Frente ao exposto acerca do PCK, sinalizamos que as dimensdes
parecem contribuir na compreenséo do desenvolvimento profissional do
DES do MNPEF, ao enfrentar situacdes pedagogicas em sala de aula na
relagdo com professores que lecionam fisica na escola, pois os DES
possuem suas praticas alicercadas em uma caminhada académica e
profissional que levou-o ao MNPEF, mas como ja comentado, no
didlogo com sujeitos que possuem conhecimentos de fisica e irdo
desenvolver uma pesquisa acerca de suas praticas, essas podem
contribuir na constituicdo da docéncia do DES.

Em sintese, 0o conhecimento do objeto de estudo, substancial e
sintatico do DES podera ser problematizado ou ndo ao lecionar num
contexto formativo como 0 MNPEF. Essa problematizacdo podera vir a
constituir o reconhecimento de situagdes-limite inerentes ao MNPEF, ao
passo que sua relacdo ndo se da mais com professores em formacéo
inicial e sim continuada.

43 SER PROFESSOR - A CONSTRUCAO DE UMA
IDENTIDADE PROFISSIONAL NO AMBITO DO ENSINO
DE FISICA

Essa categoria foi sinalizada com vistas a construgdo de uma
identidade profissional, identidade que visa a constituicdo da docéncia
enquanto profissdo que se desencadeia a partir de processos de
reconhecimento do ser professor.

No nosso ponto de vista, ser Professor é
uma atividade que exige um alto grau de
preparacdo especifica por parte daqueles
gue a ela se dedicam. Se exigimos alto grau
de especializagio do Meédico ou do
Engenheiro, ndo aceitando que pessoas sem
formacdo especifica atuem nestas areas,
porque aceitarmos que qualquer pessoa
possa ser Professor? Em suma, ser
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Professor ndo é nem melhor nem pior do que
ser Advogado ou Contador, mas ¢ diferente.
(ROSA, 1999, p.202, grifos nossos).

A profissdo de professor(a) engloba situagfes e momentos
formativos complexos, pois assim como para ser um profissional da area
salde, das engenharias exige muito estudo e para ser professor ndo é
diferente, visto que o mesmo esta em constante formacdo frente as
situacdes de ensino, pesquisa e extensao.

Entretanto, como André et al (1999) apontam, parece existir um
silenciamento acerca de alguns eixos que compfem a formacdo de
professores, o que inclui pensar na profissio docente. Esse
silenciamento foi evidenciado a partir da analise de 115 artigos
publicados em diferentes periddicos, 284 teses e dissertacdes e 70
trabalhos do eixo “formacao de professores” da Anped. “Permitiu ainda
evidenciar o siléncio quase total em relacdo & formacgdo do professor
para o Ensino Superior, para a educacdo de jovens e adultos, para o
ensino técnico e rural, para atuar nos movimentos sociais € com criangas
em situacdo de risco” (ANDRE, et al, 1999, p.309).

Atentamos para a formacdo do professor para 0 ensino superior
por entendermos que o estado da arte realizado por André et al (1999) se
deu a quase vinte anos, porém ainda sdo poucos os trabalhos acerca do
tema da DES.

Nesse sentido, partimos da compreensdo de que a formacéo de
professores, e mais especificamente a DES, se dard enquanto a
construgdo de uma identidade profissional frente ao reconhecimento da
profissdo professor nos contextos formativos, como a universidade. Ou
seja, de que profissional que leciona na universidade se veja como
professor, independente da area de formacgdo, pois esse profissional
sendo bacharel em fisica, engenheiro fisico, engenheiro eletricista
guando estd formando pessoas na universidade na relacdo ensino,
extensdo e pesquisa, ele esta sendo professor/docente.

No ensino de fisica os trabalhos acerca da formacdo de
professores se tornaram crescentes, enquanto disseminagcdo, com a
consolidagdo dos Simpdsios Nacionais em Ensino de Fisica sendo que o
primeiro ocorrido em 1970%. Esse primeiro simpésio contou com uma

%> Em 1986 ocorreu o primeiro Encontro de Pesquisa em Ensino de Fisica, 0
qual segundo Nardi (2004, p.s/n) “foi realizado em Curitiba, PR, em julho
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sessdo sobre as licenciaturas em fisica, sendo dividida em mesas
dialogadas. Nestas mesas professores como, Antonio Marco Moreira,
Antonio de Souza Teixeira Junior, Benedito Leopoldo Pepe discutiram
sobre as licenciaturas em fisica, onde Teixeira-Junior (1970, p.101)
colocava como essencial pensar sobre quatro questdes “por que ele vai
ensinar fisica? A quem ele vai ensinar? Que vai ensinar? Como vai
ensinar?”

Tais questdes traziam a tona a problematica da complexidade da
formacdo do profissional professor, pois 0 mesmo precisava saber fisica
e como ensinar e para isso as licenciaturas eram organizadas com base
nos componentes de fisica, componentes complementares que
possibilitariam melhor compreensdo da fisica, a formacdo puramente
pedagégica a qual incluia o estudo da psicologia educacional e didatica
geral, e os componentes que Teixeira-Junior (1970) chamou de
comunicativos (didatica especial, instrumentagdo e tecnologia para o
ensino).

Os componentes ditos “puramente pedagogicos”, segundo
Teixeira-Junior (1970), possibilitariam o enfrentamento com sucesso da
profissdo professor de fisica. Ou ainda, “de modo geral, a Faculdade
ensina o que ha de mais geral, digamos, a "filosofia", que da status ao
professor e cria também consciéncia profissional que é importante”
(TEIXEIRA-JUNIOR, 1970, p.101).

A consciéncia profissional nos faz refletir sobre a preocupacao
com que os profissionais em formacdo inicial, na década de 1970,
soubessem que seria professores e qual o seu contexto de atuacdo
(escolas e faculdades), com quem iriam atuar nas escolas. Na década de
1970 era muito comum formarem-se professores e esses atuarem nas
faculdades, a exemplo do que ocorria na Universidade de Sao Paulo
(faculdade de filosofia) e na Universidade Federal do Rio Grande do Sul
(Instituto de Fisica), pois nessa época estava ocorrendo a expansdo da
Pds-Graduagéo no Brasil.

de 1986, durante a 38% Reunido Anual da SBPC, e teve cerca de 30
participantes. Neste encontro houve a apresentacdo de 12 trabalhos de
pesquisa, de acordo com as seguintes linhas: Fisica intuitiva em um
referencial piagetiano; concepg¢des alternativas, reestruturacéo curricular—
ensino diagndstico e abordagens metodoldgicas”. Trecho retirado do texto
da Conferéncia ministrada no IX Encontro de Pesquisa em Ensino de Fisica.
Disponivel em: http:/Awww.if.ufrgs.br/public/ensinoivol10/n1/v10_n1_ad.htm
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Em 1973 o segundo SNEF?® parece delinear o que viria se tornar
uma caracteristica desse simposio, a publicacdo de relatos das vivéncias
nos cursos de licenciatura, bacharelado e nas escolas (1° e 2° ciclos do
ensino basico), sendo que a abordagem de alguns contetidos e como eles
estavam sendo pensado foram compartilhados.

O que tange a formacao de professores de fisica, na mesa redonda
“Ensino Basico de Fisica na Universidade” coordenada por Ernest
Hamburguer, o professor Serpa (1973) chama atencdo para um dos
maiores problemas no ensino basico a formacdo inadequada de
professores, pois eles sdo formados na fronteira entre ser professor no
ensino secundario e na graduacdo, ou seja, para quem ele estd sendo
formado?

A questdo colocada por Serpa (1973) esta relacionada ao estudo
de um projeto de ensino de fisica que visava 0 treinamento de
professores (das faculdades, institutos, universidades, escolas). Outros
professores que compuseram a mesa redonda sinalizaram sobre a
importéncia do treinamento, outros colocaram que precisaria de mais
tempo para avaliar os limites e possibilidades do projeto.

Em 1976 no terceiro simp0sio o projeto de ensino continua em
voga, sendo que PACCA (1976) destacou sobre a oportunidade de
construcdo de material experimental que subsidiassem a formacéo de
professores.

Cabe ressaltar que ndo estamos apresentando a histéria do SNEF,
mas resgatando algumas discussbes do ensino fisica e seus
desdobramentos acerca da formacdo de professores, frente ao primeiro
evento da area de ensino coordenado pela Sociedade Brasileira de
Fisica.

Britto, Pernambuco, Sampaio (1982, p.62, grifos nossos)
problematizam

No momento atual ndo mais se concebe a
discussdo por um grupo seleto de
profissionais, por mais iluminados que
sejam, de um curriculo, de um projeto de
ensino ou um pacote educacional qualquer
para depois implanté-lo de cima para baixo,

2 http://www.sbfisica.org.br/vi/arquivos_diversos/SNEF/11/11-SNEF-
Atas.pdf
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sem a minima participacdo dos mais
interessados que sdo os professores e a
comunidade.

Dentre as discussoes realizadas no simposio de 1982, chamamos
a atencdo para a citacdo que suscita algumas problematizagdes acerca da
formagdo continuada de professores de fisica, a qual parece ressaltar o
aspecto do treinamento verticalizado. Ou nas palavras dos autores,
formacGes pensados por um grupo seleto de profissionais e que ndo se
leva em consideragdo a comunidade. Esse aspecto da pouca ou henhuma
relacio com as comunidades e professores quando pensadas as
formacGes reforca o que chamamos aten¢do no capitulo 2 sobre as
denominacdes as formagdes (treinamento, aperfeicoamento, reciclagem,
entre outras).

Tais denominag6es no capitulo 2 foram colocadas de forma mais
geral, mas como percebemos no ensino de fisica essa compreensdo
parecia ser disseminada, conforme apontado por Britto, Pernambuco,
Sampaio (1982).

No simpdsio de 1999 uma mesa redonda voltada para a discusséo
sobre a formacdo continuada, Santos (1999, p.79) aponta para a
denominagdo “reciclagem”, em que segundo a autora “O modelo
classico enfatiza a reciclagem — a volta a universidade, considerando-a
como o unico 16cus de producdo do conhecimento”.

Segundo Santos (1999) reconhecer a sala de aula dos professores
como lugar de producdo de conhecimento € um caminho para romper
com essa visao de reciclagem, pois enfatiza o cotidiano dos professores
frente as problematicas que ele vivencia.

Ou ainda, conforme Bratna, Hosoume (1999, p.161)

Partindo-se do pressuposto de que a
formacdo de professores ndo pode ser vista
como um campo autdbnomo de conhecimento,
e de decisdo, € importante pontuar que as
denominacdes adotadas ao longo das décadas
encontram-se bastante determinadas pelos
diferentes conceitos de escola, ensino e
curriculo de cada época.
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Ou seja, a formagdo continuada de professores carrega marcas
historicas e sociais, pois a mesma ndo é um campo de conhecimento
neutro, mas um campo em construcdo envolto de ideologias.

Uma possibilidade formativa com viés da formagdo continuada
aos professores foi discutida nos SNEF em 2001 e 2005, os mestrados
profissionais em ensino. Eliane Veit em uma mesa redonda sobre o
Mestrado Profissional destaca que

O MPEF visa a melhoria da qualificacdo
profissional de professores de Fisica do nivel
médio, e das Licenciaturas em Fisica ou
afins, em plena atividade no sistema de
ensino, em termos de contetidos especificos,
de aspectos tedricos, metodoldgicos e
epistemolégicos do ensino da Fisica, e do uso
de tecnologias educacionais no ensino. Por
isto, destina-se prioritariamente a professores
de Fisica em exercicio na educacdo basica
(ensinos médio e fundamental) e, como
segunda prioridade, a professores de
ensino  superior que atuam nas
licenciaturas em Fisica ou em &reas afins.
(VEIT, 2005, p.2).

Ao se destinar aos professores em exercicio, 0 mestrado
profissional abarcava componentes que visavam estudos de contetidos
especificos de fisica, articulados aos aspectos tedricos do ensino de
fisica.

Um elemento que nos parece ainda mais relevante nessa “fala” de
Veit (2005), a qual aponta que os professores do ensino superior
também poderiam estar frequentando o curso, pois implicitamente, esses
também precisam estar em formacao.

O mestrado profissional em ensino de matematica e ciéncias
também foi discutido no simpdsio de 2005, em que Borges (2005)
também chamou a atencédo de que o mestrado profissional é voltado para
professores do ensino superior, mais especificamente das licenciaturas.
Porém, assim como Veit (2005) esse aspecto nao foi aprofundado.

Oliveros (2009, p.161) nos ajuda, ainda, entender o carater
especifico do mestrado profissional em relagdo ao académico.
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O mestrado profissional em ensino, ao
contrario do mestrado académico que esta
voltado & pesquisa e é um passo para O
doutorado, tem carater terminal e ndo estd
voltado para a pesquisa béasica, mas sim
diretamente para a acdo docente, para a
atividade profissional em ensino, em sala de
aula, em servigo.

A formacdo continuada em servico parece ser uma marca do
mestrado profissional, pois visa o trabalho com professores que estéo
em atuacdo. Entretanto, que servico?

Com esse breve passeio pelos simposios desenvolvidos na area de
ensino de fisica percebeu que a busca pela identidade profissional em
ensino de fisica possui marcas historicas que carregam discussfes que se
fazem presentes ainda hoje, a exemplo da organizagdo das licenciaturas
em fisica, evasdo e formacdo continuada. Ou seja, sdo demandas
histéricas e ndo pontuais que precisam ser pensadas coletivamente pela
area.

Ser professor de fisica passa por diferentes discussdes que vao
dos conhecimentos de fisica, a epistemologia, a historia, ao curriculo, as
tantas possibilidades que demonstram o qudo complexo é ser professor,
ou ainda, ser professor no ensino superior e formar professores.
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5 DAS SITUACOES-LIMITE INERENTES AO MNPEF A
CONSTITUICAO DA DOCENCIA NO ENSINO SUPERIOR

Este capitulo parte da construgdo das categorias e discussdes
tedricas desenvolvidas nos capitulos anteriores para fundamentar a
composicdo e a estrutura da entrevista semiestruturada reflexiva feita
com 0s sujeitos da pesquisa. Estas foram realizadas com docentes, todos
doutores, pertencentes ao quadro do Mestrado Nacional Profissional em
Ensino de Fisica (MNPEF), da Universidade Federal de Rio Grande.

A pesquisa com os docentes iniciou em 2015 e foi concluida em
2016, sendo que nesse periodo se conseguiu contatar nove docentes via
e-mail, mas apenas cinco retornaram o contato. Estes cinco, portanto,
constituiram nosso corpo amostral e todos eles assinaram Termo de
Livre Consentimento (Apéndice 02), autorizando a gravacao e utilizagdo
das falas (transcri¢des) para afins analiticos da pesquisa.

Do ponto de vista metodoldgico e para efeito analitico, as
questdes que compBem o roteiro semiestruturado reflexivo para as
entrevistas foram divididas em dois blocos: o primeiro teve como
objetivo conhecer o que levou a inser¢éo do docente a atuar na formagédo
de professores, mais especificamente no MNPEF-FURG. Ou seja, 0
primeiro bloco focou no “por qué e para que”, afim de conhecer,
caracterizar e problematizar as especificidades da Docéncia no Ensino
Superior, na area de Ensino de Fisica. Portanto, o bloco 01 é um
momento mais de diagndstico sobre os caminhos da docéncia. Ou seja,
conforme destacado no capitulo 01, é o inicio da interlocugdo e do
aprofundamento acerca da constituigdo do “ser docente do ensino
superior”.

O segundo bloco teve como propésito compreender, no dialogo
com o docente, se esse tem consciéncia dos sujeitos que ele se relaciona
em seu trabalho como docente, percebendo diferencas e
complementariedades em relacdo ao outro, por exemplo, licenciando e
mestrando-professor da EB. Ou seja, visa discutir as situacdes-limite
inerentes a0 MNPEF e que podem dar indicativos da constituicdo da
Docéncia no Ensino Superior em Fisica, bem como visa problematizar
as potencialidades da formacdo permanente dos docentes do ensino
superior. Em sintese, os blocos ndo sdo categorias, mas focos
orientadores da organizacdo da entrevista semiestruturada reflexiva,
conforme destacado no capitulo 01.

A partir do didlogo e percepgdes dos docentes do MNPEF-FURG
levantamos e problematizamos aspectos gerais da docéncia,
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posicionamentos sobre importancia dos conteldos pedagogicos e
conceituais, relatos de praticas docentes e visfes educacionais dos
mesmos, tomadas enquanto possibilidades formativas de docentes do
ensino superior, ou seja, dos formadores de professores (de ensino de
fisica). Buscamos assim, 0 movimento do “para quem” ao “o que e
como”, no processo de constituicdo da docéncia frente as situacdes-
limites inerentes ao MP.

Tais situacBes sdo desveladas a partir do bloco 02, muito embora
algumas respostas do bloco 01 refletiram ou deram indicativo de
existéncia de problemas e demandas necessarias de serem repensadas no
MNPEF-FURG.

Esse movimento fundamentado na compreensdo de que a pratica
- enquanto producdo de conhecimentos pedagdgicos e profissionais -
estd para além da sala de aula, pois envolve todo um processo reflexivo
sobre o “para que, para quem, o que e como” da pratica:

Tomando a pratica como objeto pedagdgico
critico, revelam-se conflitos, tensdes e
intengdes. Suas contradigbes € que nos
permitem replaneja-la, construir novas agdes.
Assim, se a préatica pedagdgica, como pratica
politica, pressupde um “por qué” se ensina,
consubstanciado no “para quem” e “para
que”, tais pressupostos se revelam nas
concretudes do sobre “o qué”, do “como” e
do “com quem” se faz o processo ensino-
aprendizagem: o discurso pode ser
contundente, mas a contradicdo esta na
pratica. (SILVA, 2004, p.81, grifos nossos).

A pratica como parte de um processo mais amplo de formacéo, a
qual ndo restringe a vida e escolhas académicas dos docentes. Desse
modo, a contradi¢do nessa tese é vista a partir da compreensdo das
situagdes-limites inerentes ao MNPEF que em alguns momentos sdo
perceptiveis nas falas dos sujeitos.

Para tanto, a figura 4 representa e ilustra a organizacdo na
construcdo das categorias.
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A figura 4 traz uma ilustracdo do processo de organizacdo da
analise, sendo que nessa figura s6 aparece até 0 momento de constru¢do
das categorias iniciais. A identificacdo dos docentes universitarios se
deu mediante ao uso da sigla DU seguida da sequéncia 01, 02, 03, 04 e
05, conforme sequéncia dos aceites para participacao na pesquisa.

Portanto, esse capitulo foi organizado analiticamente a partir dos
dois blocos conforme representado pelas figuras 5 e 6, e isso orientou a
construcdo das categorias analiticas emergentes as quais conforme ja
mencionado no capitulo 01 resultam da “reconstrucdo do pesquisador a
partir de compreensdes teoricas ja existentes” (MORAES, GALIAZZI,
2016, p.149) e por entendermos que ndo ha neutralidade na pesquisa. As
categorias emergentes sdo apresentadas e discutidas a seguir, levando
em conta nosso instrumento de pesquisa (blocos 1 e 2) referido acima.

IDENTIDADE FORMATIVAE
PROFISSIONAL NO
RECONHECIMENTO DO SER
DOCENTE DE FISICA NO
ENSINO SUPERIOR

carrega consigo as marcas da
reflex&o sobre a insercéo e atuacao
docente nos diferentes contextos
formativos, que vai desde a sua
chegada a universidade até a sua
relagéo direta com a formacéo de
professores.

Figura 5: Categoria 1
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A BUSCA PELO SER
MAIS —_
CONSTITUICAO DA
'DOCENCIAEM
FISICA NO MNPEF-
FURG

Descricdo |

Condigdes de
trabalho no
MNPEF-FURG

Compreensdes
sobre o Contelido

Figura 6: Categoria 2 e situagdes-limite

5.1 IDENTIDADE FORMATIVA E PROFISSIONAL NO
RECONHECIMENTO DO SER DOCENTE DE FISICA NO
ENSINO SUPERIOR

A categoria “Identidade formativa e profissional no
reconhecimento do ser docente de fisica no ensino superior” carrega
consigo as marcas da reflexdo sobre a inser¢do e atuagdo docente nos
diferentes contextos formativos, que vai desde a sua chegada a
universidade até a sua relacéo direta com a formacéo de professores.

Cabe ressaltar que para chegar a essa categoria as questdes e
respostas referentes ao bloco 01 da entrevista semiestruturada foram
lidas e relidas num processo recursivo de ir e vir conforme destacam
Moraes, Galiazzi (2007, p.110) “a adocdo do processo emergente exige
uma definicdo gradual das categorias. A clareza e validade do conjunto
de categorias somente se completam no final da analise. O processo é
recursivo, obrigando a retomadas constantes para sua qualificagdo”.

Esse primeiro momento da comunicacdo se apresenta uma
descricdo da categoria final, baseada nos “conhecimentos tacitos e
implicitos do pesquisador, ou seja, uma leitura que procura expressar
esses tipos de conhecimentos dos sujeitos pesquisados” (MORAES,
GALIAZZI, 2007, p.146).
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Para compreender melhor a identidade formativa e profissional, a
divisdo formacdo e profissdo foi adotada a partir do didlogo com os
sujeitos entrevistados, pois eles/elas foram contando um pouco de suas
trajetdrias, suas caminhadas permeadas por diferentes situagdes.

Por exemplo, a situacdo vivida pela DU 04 que ndo havia
finalizado a escrita da sua tese de doutorado, mas ja ndo tinha mais
bolsa, pois a mesma se encerrava em fevereiro, conforme relatado.

DU 04: Quando eu terminei o doutorado, na verdade
assim 0, a bolsa de doutorado ela termina em
fevereiro e eu ainda estava escrevendo, eu ja tinha
feito a qualify, ja tava na etapa final, ja tava escrevendo
pra defesa né, mas até naquele més eu me lembro que a
minha orientadora ela saiu de férias e eu disse pra ela
“ta4, mas a minha bolsa termina agora em fevereiro” e
ela disse “ndo, nds ndo vamos renovar tua bolsa porque
tu ja ta escrevendo, tu ja ta terminando”, e eu disse “Ta,
entdo eu vou ter que procurar um emprego” ai ela “ndo,
td tu precisa pra sobreviver entdo vai atrds”. E eu
comecei a dar aula no SENAC, I4 de Séo Paulo, no
curso de técnico de radiologia, e eu achei muito legal,
me apaixonei pela docéncia e foi quando eu comecei
mesmo a dar aula.

Num primeiro olhar pode parecer que ndo tem uma relacdo direta
com a identidade formativa e profissional, mas essa situagdo do
doutorado a levou a viver a sala de aula. Viver porque até aquele
momento o objetivo da DU 04 era trabalhar fora da universidade, em
lugares que tivessem o foco de formagdo de sua area, no caso a Fisica
Médica.

Esse pode ser um caso especifico, mas a realidade dos
profissionais das diferentes areas da Fisica é essa relatada pela DU 04,
pois ndo se tem a profissdo fisico restando para aqueles que querem
seguir a carreira de pesquisador ou saem do Brasil ou entram numa
universidade. Isso é percebido também na fala de DU 01,

DU 01: Na verdade a minha intencéo quando eu fui
fazer Fisica era pra trabalhar com pesquisa, né, e no
Brasil ndo tem muita... ndo é comum vocé ter um
instituto de pesquisa, sé voltado a pesquisa. Entdo foi
natural acabar entrando na universidade.
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A compreensdo de ser algo natural entrar na universidade acaba
sendo respaldada pela falta de campo de trabalho ou mesmo pela falta de
incentivo ao desenvolvimento da Ciéncia/Fisica. Porém, se esse campo é
escasso no Brasil e 0 caminho sera a docéncia nas universidades, entdo o
que leva estes profissionais a escolha pela Fisica?

A pergunta sinaliza alguns contornos acerca da identidade
formativa e profissional, pois traz a tona a caminhada nos cursos de
bacharelado e licenciatura destes sujeitos. O formativo e profissional
esta relacionado a extrapolacdo da ideia de que a formacdo se da apenas
na graduacdo, mestrado e doutorado, pois a formagdo ocorre nas
relagBes sociais e culturais estabelecidas no cotidiano. Um exemplo, é
estar atento as questdes politicas e econdmicas que vdo impactar
diretamente no dia a dia das pessoas, nas escolhas realizadas acerca de
sua profissao.

Nesse sentido, DU 02 sinaliza que ndo quis seguir na licenciatura
porque a profissdo professor na década de 80 era desvalorizada ‘a
economia estava terrivel, ai eu ndo ia querer ser professor ndo’.

ODA (2012) ao dialogar com biodlogos das diferentes &reas
(zoologia, microbiologia, ecologia, entre outras) aponta para a
importancia de ndo olhar para esse docente apenas como um bidlogo
gue atua na universidade, mas olhar para a caminhada deste sujeito,
caminhada que vai respaldando e reverberando o profissional que o
mesmo se torna, a exemplo das relacOes estabelecidas fora da
universidade. Um dos bi6logos participava ativamente de movimentos
sociais, 0 que contribuia para que ele fosse um docente preocupado com
0s sujeitos envolvidos no processo de ensino e aprendizagem, quando
esse estava em sala de aula.

Os docentes entrevistados nesse trabalho de doutoramento
carregam suas marcas, histérias que vem sendo construidas e
constituindo o que sdo, o que aqui estamos entendendo como identidade
formativa e profissional no reconhecimento do ser docente de fisica no
ensino superior.

DU 01 ndo tinha como intencédo ser docente na universidade, mas
como ja comentado pela falta de campo de trabalho especifico para o
desenvolvimento de pesquisa, ele entrou na universidade e se viu
formando pessoas.

DU 01: pra mim sempre foi natural me imaginar
formado em Fisica se fosse fazer pesquisas, e estaria
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na universidade XXX ligado necessariamente a
docéncia. Eu acho assim, que a pesquisa é importante,
mas vocé também tem que formar pessoas. E uma
troca, eu acho isso importante.

Formar pessoas e mediar trocas culturais, a docéncia abarca o
reconhecimento de um fisico que se vé professor, num processo que
envolve a preocupagdo com outro, ndo sd em sala de aula, mas com seus
colegas que atuam nas escolas. Segundo DU 01 quando comecou a ter
mais contato com as escolas ficou surpreso com a demanda de seus
colegas, pois como ele muito bem observa os mesmos precisam ser

DU 01: psicdloga, tem que ser mée, tem que ser pai,
tem que ser... E curioso que o minimo fica a parte de
ensinar. Tem tanta dificuldade, assim, de convivéncia
dentro da escola que eu acho bastante complicado. A
gente dentro da universidade é um paraiso, vou ser
sincero. E um paraiso perto do ensino XXX. N&o que a
universidade seja perfeita, a gente tem problema, mas
eu t6 fazendo a parte comparativa.

Essa surpresa faz parte desse reconhecimento da complexidade
que é docéncia, 0 quanto se faz importante pensar nessas questdes
(enfrentamentos cotidianos vividos nas escolas) quando se esta
formando um professor. No ambito da universidade o professor se vé
confortavel, pois mesmo ndo desenvolvendo aquela esperada profissdo
(fisico pesquisador) vai construindo possibilidades frente a organizagdo
da universidade.

DU 02 ao relatar um pouco da sua formacdo que o levou a
insercdo e atuacdo no ensino superior diz que é de uma geragdo mais
hippie, pois se discutia muita filosofia a fim de entender a Fisica. DU 02
comenta ainda que sua formacdo foi pautada no ser professor, mesmo
gue em um curso de bacharelado.

DU 02: A fisica, pelo menos do, o que eu vi da
graduacéo na minha época, a gente era formado pra
ser professor, ndo tinha uma outra op¢éo, a gente era,
todo treinamento da gente, eu acredito que até hoje o
treinamento do fisico no bacharelado, eu néo sei da
licenciatura, mas no bacharelado a gente é treinado
pra ser professor académico, professor na
universidade, professor de universidade.
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A compreensdo de que a formacdo para ser professor na
universidade acontece via bacharelado carrega marcas de um periodo
complexo dos cursos de licenciatura, pois por décadas a formacéo de
professores foi de responsabilidade dos cursos normais e mais da
pedagogia (ABRUCIO, 2016).

Essa visdo acerca do bacharelado traz ainda uma perspectiva
balizada pela racionalidade técnica, a qual preconiza uma formagéo
tecnicista para entdo mais tarde na pratica, uma formacdo mais
pedagdgica (SILVA, 2004).

DU 02 embora com uma formagdo que carrega essas marcas
tecnicistas, 0 mesmo ressalta que nunca teve a pretensdo ser um
professor que trata o estudante como depoésito de conhecimento ‘eu ndo
sei 0s outros professores, mas eu nunca tive a pretensdo de ser aquela
pessoa que coloca as coisas dentro da cabega do outro’.

Ou seja, DU 02 é um professor que se reconhece como um
orientador do processo de ensino e aprendizagem, e ndo um depositador
sem levar em consideracgdo o outro. Aqui cabe retomar o que se chamou
atencdo anteriormente sobre o que constitui 0s sujeitos, que esti para
além da formagcéo académica, e DU 02 por ter feito parte de um periodo
na histéria que os estudantes discutiam filosofia carrega consigo essas
marcas. Essas certamente reverberam de alguma maneira na identidade
formativa e profissional, pois levar em consideracdo o outro de modo
gue exista uma preocupacdo com a aprendizagem nédo € algo simples,
embora muito falado.

Freire (2011) ao criticar a educagdo bancaria possibilita que se
extrapole esse olhar para o outro, pois DU 02 ao admirar 0 outro se
(re)admira no sentido da agao-reflexdo-agdo, num processo implicito de
problematizacdo cotidiana. Essa problematizacdo pautada na
necessidade de considerar que as perguntas dos estudantes podem ser
respondidas com uma nova pergunta a fim de fazer o mesmo pensar
sobre o que estd falando. ‘Inclusive eu nunca respondo uma pergunta
pro aluno diretamente, eu sempre respondo com uma outra pergunta
pra fazer ele pensar. Aquilo que ela falou 14, quando o aluno entende
vocé percebe o brilho no olho dele e é muito legal isso’.

O reconhecimento do ser professor pode estar relacionado as
experiéncias que esse docente foi tendo ao longo da sua caminhada, pois
segundo DU 02 ele praticamente ndo tinha experiéncia na docéncia
quando entrou na Universidade Federal de Rio Grande o que levava ele
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a se basear nos seus conceitos ou achismos, ou mesmo 0 Senso comum
pedagdgico do ser professor o que Soares e Cunha (2010, p.123)
consideram um equivoco, pois “no caso do docente universitario, a sua
formacéo tem sido preponderantemente intuitiva e imitativa”. Ou ainda,
carrega “as marcas das suas experiéncias na condi¢do de estudante, o
modelo predominante de docéncia no sistema universitario, a reagcdo dos
estudantes as suas posturas e praticas educativas e possiveis trocas com
os colegas” (SOARES, CUNHA, 2010, p.123).

DU 03 diferente de seus colegas que visavam uma identidade
formativa e profissional voltada para a inddstria, pesquisa e que mais
tarde se depararam com a docéncia, se viu sendo atuante desde o inicio
do seu curso de Fisica, embora ndo visasse 0 ensino superior.

DU 03: No inicio da nossa conversa, eu tinha dito e
volto a reafirmar que ndo tinha planejado, eu nao
planejei essa questdo de ser docente do ensino
superior e as coisas foram acontecendo, acontecendo
no sentido profissional. E académico, a0 mesmo,
porque quando eu estava ha dois anos na academia
eu comecei a trabalhar com ensino médio, como
professor. Entdo, a minha formacédo ela sempre foi
pautada nessa ideia de estar na escola, estar atuando
na escola e de estar atuando como estudante na
graduacdo.

A identidade que constitui DU 03 é do professor que estudava a
fim de ser atuante nas escolas, porém conforme ele vivenciava a escola
mais surgia a necessidade de entender a propria pratica, ou seja, ndo o
foco ndo era o ensino superior, mas a caminhada formativa e
profissional o conduzia para uma possibilidade de ser docente de fisica
que forma professores.

DU 05 também destaca que ndo tinha como foco o ensino
superior, mas que ao trabalhar com formacdo pedagdgica com
professores de ciéncias sentiu necessidade de rever a propria formagédo
para além de especializa¢cdes. No Mestrado seguindo com formacéo para
os professores acaba por escutar de seus colegas

DU 05: Ah, vocés da FURG vém aqui, fazem as
pesquisas, nos usam..., aquela histéria “e depois ndo
nos devolve...”, enfim. Ai, ai foi que eu comecei mais a
querer pensar uma formacgéo um pouco diferente tanto
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0 pessoal que era da Fisica quanto o pessoal que era da
Biologia e da Quimica também eles quando pensam em
formacdo, quando pensavam em formagdo de
professores, pensavam s6 em trazer conteudos, “Bom,
vamos trabalhar esse conteddo aqui, porque esse
conteldo aqui os professores ndo sabem. Entdo noés
vamos trabalhar esse contetdo, nés vamos fazer esse
experimento e assim nos vamos fazer varios
professores aplicarem nas suas aulas”. Isso se tornava
um pouco prescritivo e isso incomoda também os
professores e foi dai que foi surgindo a minha, 0 meu
desejo de estar na universidade, ser formadora de
professores e ndo fazer daquela forma que a gente via
acontecer.

A construcdo da identidade formativa e profissional, voltada ao
ensino superior, de DU 05 se deu mais na problematizacdo da prépria
vivéncia como professora que pesquisava a pratica de seus colegas do
gue seguir uma caminha de mestrado e doutorado e por consequéncia a
universidade. Esse aspecto traz a necessidade de reflexdo acerca de que
a docéncia no ensino superior parece ser resultado de diferentes
demandas, alguns relacionados ao campo profissional, pois gostariam de
trabalhar com pesquisa e a universidade é ainda um dos melhores
caminhos, outros veem na universidade a possibilidade de formar
professores que conhecam desde sua formacgdo inicial formas de
trabalhar que ndo sejam prescritivas, mas problematizadoras.

DU 05 ainda comenta que para ocorrer a insercdo no ensino
superior os professores precisariam ter vivido a educacdo bésica ‘Eu
penso que, sinceramente, eu acredito que nao deveria deixar professor e
professor do ensino superior dar aula sem ter uma vivéncia, sabe, na
educacdo basica’. Essa frase ela é impactante no sentido de se resgatar
discussdes acerca da identidade profissional do docente, pois segundo
Pimenta e Anastasiou (2002, p.104)

A construcdo da identidade com base numa
profissdo inicia-se no processo de efetivar a
formacdo na area. Assim, 0s anos passados
na universidade ja funcionam como
preparacao e iniciacdo ao processo identitario
e de profissionalizacdo dos profissionais das
diferentes areas. Quando passam a aturar
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como professores no ensino superior, no
entanto, fazem-no sem qualquer processo
formativo e mesmo sem que tenham
escolhido ser professor.

Esse resgate possibilita rever a questdo dois do bloco 01, pois ela
problematiza o que é ser professor. Ainda, esse resgate traz consigo a
necessidade de aprofundamento da categoria “identidade formativa e
profissional no reconhecimento do ser professor de fisica no ensino
superior”, pois até momento na forma de descrigdo se percebe que a
insercdo dos docentes, entrevistados, no ensino superior ocorreu aos
poucos e por diferentes caminhos e que alguns tem se reconhecido nesse
contexto formativo.

Porém, sabemos que ndo basta haver o reconhecimento se nao
ocorrer a problematizacdo da sua pratica, de modo que a mesma se
modifique na busca por uma formacdo que leve em consideragdo o
outro, assim como, que o docente do ensino superior se enxergue nesse
processo.

Esse processo alicer¢ado no entendimento de que a identidade
formativa e profissional “implica uma relacdo permanente sobre a
pratica” (SOARES, 2010, p.73) aliada a responsabilidade social com o
contexto de insercdo profissional. O conceito de permanente como uma
formacdo que visa a busca pelo ser mais na inconclusdo humana, ou
seja, a identidade enquanto algo ndo estanque e sim processual e
permanente.

52 A BUSCA PELO SER MAIS - CONSTITUICAO DA
DOCENCIA EM FiSICA NO MNPEF-FURG
A presente categoria resultou da andlise dos dialogos realizados a
partir do bloco 02 e sintetiza um processo complexo de leitura e releitura
dos dialogos realizados com os docentes.

Reunimos aqui aspectos que evidenciam mais pontualmente o
contexto formativo do MNPEF-FURG, resgata o que foi iniciado no
capitulo 3 acerca de algumas possiveis situaces-limite inerentes ao
MNPEF-FURG. A notar que na categoria anterior, trouxe para a
discussdo aspecto relativos a insercdo e atuacdo dos docentes, sem
especificar o contexto (licenciatura, bacharelado, tecn6logo ou pos-
graduacédo), ou seja, uma leitura mais ampliada, em nivel macro do
contexto da pesquisa, ainda que sem perder de vista elementos que
compdem & docéncia no ensino superior.
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O bloco 02 além de evidenciar mais pontualmente o contexto
formativo do MNPEF-FURG, resgata o que foi iniciado no capitulo 3
acerca de algumas possiveis situacdes-limite inerentes a0 MNPEF-
FURG.

Em capitulo anterior (trés), o estudo de documentos (regimento e
organizacdo curricular) que balizam o MNPEF permitiu observar alguns
indicativos que podem caracterizar situagdes-limite inerentes, os quais
agora sdo resgatados se constituindo em indicativos para nos dar
subsidios tedricos e empiricos acerca dessa possibilidade.

Conforme destacado no capitulo 2, as SituacGes-limite
compreendem um espectro que traz a tona a dimensédo dos problemas e
contradi¢des sociais em dada realidade, algo que Vieira-Pinto (1960)
explora ao ter como foco a formagdo permanente dos sujeitos frente a
elitizacdo do proprio desenvolvimento humano. Nesse sentido,
possibilita que se avance na compreensdo do que seja uma situacgao-
limite, possuindo inclusive convergéncias as preocupagdes de Paulo
Freire.

Freitas e Freitas (2017, p.440) ao discutir aproximacfes entre
Paulo Freire e Vieira-Pinto sinalizam que é

Importante frisar que para Freire e Vieira
Pinto a atuacdo dos seres humanos sobre a
realidade se torna eficaz, justamente, pela
participagdo de todos aqueles envolvidos no
projeto coletivo. Vieira Pinto demonstra a
preocupagdo, mesmo em um coletivo, pois
dependendo do contexto a construgdo desse
projeto, talvez, ndo seja possivel. O mesmo
autor compreende que 0s motivos dessa
dificuldade constituem-se porque os limites
sdo de todos e, a0 mesmo tempo, ninguém
0S sente como seus, mas como condicao
que afeta a comunidade inteira. Para o
éxito é importante que os seres humanos se
cologuem na existéncia em comunidade,
reconhecendo as “situagfes-limites” dessa
comunidade como suas.

Frente ao exposto por Freitas e Freitas (2017) cabe chamar
atencdo para algo percebido no capitulo 2 e 3, em que os limites
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inerentes a0 MNPEF ndo sdo especificos da FURG, mas de uma
realidade mais ampla que compreende a génese do mestrado e que vdo
influenciar os processos formativos, nessa universidade e nos demais
polos onde se encontra esse tipo de formacdo em rede.

As situacBes-limite, como ja apontamos, sdo entendidas como
possibilidades formativas frente ao enfretamento coletivo das situagdes
postas pelo MNPEF-FURG. Nesse sentido, a categoria “A busca pelo
ser mais — constituicdo da docéncia em fisica no MNPEF-FURG” vem
expressa por aquilo que representa melhor o enfrentamento dessa que é
uma situagdes-limite, de modo que optamos por apresenta-la na forma
de duas subcategorias: “condi¢cdes de trabalho no MNPEF-FURG” e
“Conteldos Formativos e Pesquisa — possibilidades no processo de
constituicdo da docéncia no MNPEF”. A seguir, as discutimos.

5.2.1 Condigdes de trabalho no MNPEF-FURG - a busca pelo
desenvolvimento profissional

As condicOes de trabalho no ensino superior, segundo Pimenta e
Anastasiou (2002), sdo permeadas pela necessidade de olhar para
universidade publica como um espago que visa o desenvolvimento da
triade (ensino-pesquisa-extensao).

Entretanto, quando se olha para um lugar de formag&o que visa 0
desenvolvimento profissional de professores e da relagdo desses com
docentes do ensino superior, as condicOes de trabalho no ensino superior
ao passo que sdo inerentes aquele lugar, também emergem enquanto
limites que carregam a identidade formativa e profissional dos docentes,
a exemplo dos pesquisadores em Fisica que passam a atuar na area de
educacéo.

A fala DU 02 ao relatar a experiéncia junto ao MNPEF-FURG
evidencia esse limite.

DU 02: Totalmente diferente, é um outro mundo, a
educacgdo pra mim é um negdcio, € uma outra area.
Pra mim é uma coisa totalmente diferente, totalmente
nova. Eu estou orientando um dos alunos, né, um dos
estudantes, e ele ja ta pra aposentar, entdo um cara ja
mais velho também com experiéncia da vida
profissional como professor do ensino médio e parece
que a formagdo dele principal foi em matematica, ndo
em fisica, mas ele d& aula de fisica. Ele j& tem um
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mestrado em educacéo, né, e ta fazendo esse mestrado
profissionalizante. Entdo, foi um desafio muito grande
no ponto de vista de educacdo. Eu, realmente, eu ndo
sei nada de educacdo. Mas eu sei de fisica, tenho
alguma formacéo de fisica e ai eu consigo discutir com
ele na parte de fisica. Ele tem umas, ele é muito
filoséfico, mas pouco epistemolégico. Entdo ai eu
consigo argumentar com ele, mas na parte de educacéo,
na parte de ensino, eu realmente ndo sei nada. Entdo, o
gue ele escreveu eu tive que engolir, porque realmente
eu ndo conhecia nada daquilo ali. E, inclusive, eu nem
sabia como era a estrutura, da forma que o pessoal
da educacdo vé as coisas. O tipo de discussao €
totalmente diferente, é muito diferente. Hoje eu
assistindo aquela primeira dissertacdo que eu assisti,
né, e a discussdo da banca ali, € um mundo totalmente
diferente, € um outro mundo. Entdo, assim, eu
realmente, eu acho que eu ndo faco parte daquilo ali.

DU 02 sinaliza varios aspectos que possibilitam reflexdes e
problematizacfes sobre a docéncia, ou sobre o que é ser docente no
ensino superior no MNPEF. Uma primeira traz a tona, novamente, a
falta de formacg&o para atuagdo como professor, pois ele conhece fisica e
a area da fisica, mas ndo os processos de ensino e aprendizagem que a
envolvem. Isso vai se evidenciando ao passo que o docente vai
afirmando e reafirmando que ndo é da area de educacdo, que nao sabe
nada sobre educacéo.

Shulman (1987) possibilita compreender que essa negacgdo da
area se da pelo ndo reconhecimento de si como profissional, ou seja, a
dificuldade do sujeito se perceber e se entender docente. Ou ainda,
conforme Vieira-Pinto (1993) o docente educador se ver como parte da
universidade que compreende um sistema maior ainda, a sociedade.

O docente ao reconhecer essa falta de conhecimento coloca em
voga o limite sinalizado anteriormente, pois as condi¢des de trabalho
MNPEF-FURG ndo possibilitam uma interagdo efetiva entre os
docentes das areas da fisica (leia-se aqui o ensino, também), pois ao
passo que DU 02 faz parte do corpo docente do MNPEF, esse espacgo
precisa buscar meios para que 0 mesmo se desenvolva
profissionalmente.
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Ou seja, fazer a critica a sua falta de formacdo para atuar no
ensino ¢ de certo modo falacioso, pois esse professor e outros “recebem
ementas prontas, planejam individual e solitariamente, e é nesta
condicdo — individual e solitariamente — que devem se responsabilizar
pela docéncia exercida” (PIMENTA, ANASTASIOU, 2002, p.37).

DU 01 possibilita aprofundar ainda mais essa questdo da
condicdo de trabalho balizado no individualismo, a exemplo de como
ele passou a ser orientador de um mestrando no MNPEF.

DU 01: como eu ndo estou 1a ((FURG — Rio Grande))
com o0 pessoal eu ndo sei exatamente como foi feita
essa discussdo. Inclusive, a minha orientacdo desse
aluno eu vou dizer assim, foi uma coisa meio XXX. Eu
fui dar aula na disciplina de Quantica e me disseram
“Olha, vocé vai orientar fulano”. Ta bom, vou orientar
fulano. Eu nem sabia exatamente quem era fulano. Mas
foi uma coisa curiosa, vocé vai orientar ele porque vocé
mora em Porto Alegre e ele da aula em Porto Alegre,
entdo é mais facil. Entdo foi uma coisa assim, meio
estranha, né?

O fato dele ndo conviver cotidianamente com os demais docentes
gue atuam no MNPEF-FURG agrava essa relacdo individualista, pois
ele sequer participou da escolha do seu possivel orientando, ou seja, ele
passou a ter um orientando pelo fato deles serem da mesma cidade.

Percebemos que ele ser “fisico” ou pesquisador em fisica é uma
questdo importante, mas as condi¢cBes as quais ele é submetido no
cotidiano determinam suas possibilidades de formacdo, pois ele ainda
ressalta que vislumbra a possibilidade de didlogo com um colega da
FURG campus Rio Grande a fim de compreender o que é o MNPEF.

DU 01: esse ano, assim, talvez com essa experiéncia,
como eu tenho mais contato com o DU 03, tenho
conversado com ele, a ideia é que eu passe mais tempo
pelo menos conversando sobre isso, sobre o que que é
pds-graduacdo, que que é importante na pos-
graduacéo. Qual é o objetivo, que eu acho que isso é
uma coisa muito XXX e um pouco mais de, acho que
um pouco mais disso, professores conversarem um
pouco mais XXX Ter um convivio, eu acho que a
coisa t& um pouco dispersa.
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Para compreender a proposta da pds-graduacao que visa 0 ensino
profissionalizante, DU 01 aposta na necessidade do dialogo entre pares a
fim de fortalecer a experiéncia formativa junto ao MNPEF-FURG.

Nos estudos acerca da pedagogia universitaria é pontuado que a
formag&o determina os caminhos do ser docente universitario, para tanto
se oferecem cursos de aperfeicoamento a exemplo da formacéo
pedag6gica aos docentes que nao a tiveram (ALMEIDA, 2012). Porém,
ao passo que se avanga nas descricdes e interpretaces dos relatos
docentes que atuam no MNPEF-FURG, se percebe que a formacéo é um
dos elementos que compBem essa docéncia. Mas, 0 que por vezes
determina a sua constituicdo sdo as relagdes que sdo estabelecidas no
ensino superior e quando essa é individualizada como o docente se dara
conta do que precisa avangcar ou mesmo (re)significar o seu fazer
docente?

DU 04 aponta, talvez, um caminho para esse individualismo no
sentido de que os docentes estdo individualizados entre si, mas ndo na
relacio com o0s colegas professores que estdo na condicdo de
mestrandos.

DU 04: Pra minha formag&o eu vejo assim que eu me
preocupo hoje muito mais com o aprendizado dos
alunos e eu acho que isso funciona tanto do Mestrado
guanto do PIBID, né. Entdo, tanto o Mestrado quanto o
PIBID eu acho que eles tém essa caracteristica de fazer
a gente trabalhar a nossa formagéo continuada. E ai ndo
tem como separar um do outro, porque no momento
gue tu ta atuando no Mestrado tu também ta te
envolvendo com a pesquisa do teu estudante, tu ndo
vai fazer a pesquisa por ele, 6bvio né, mas tu tem um
conhecimento mais afim com essa pesquisa, tu vai
poder dar um monte de dicas, vai dizer: “Nao, vamos
fazer assim, vamos fazer assado” e ai o estudante vai
dizer “Mas, assim eu ndo quero fazer, quem sabe a
gente faz assim”, e isso vai te trazendo novas
possibilidades, novas... Novos horizontes, né. E isso
sempre vai contribuir pra nossa formagéo, basta tu estar
apto a receber isso, né. Entdo eu acho que tanto o
PIBID quanto o Mestrado Profissionalizante, os dois,
ele traz muito pra nossa formagdo continuada mesmo a
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gente sem se dar conta de que ta fazendo a formacgéo
continuada, né.

O diélogo com o mestrando na construcdo do seu trabalho de
pesquisa vai desvelando possibilidades frente as condi¢des de trabalho
inerentes ao MNPEF, pois a profissionalizacdo ndo ocorre apenas em
uma via, ou seja, da universidade para o professor que esta na escola,
mas na interacao dialdgica entre docente do ensino superior e professor
da escola.

Quando DU 04 comenta ‘o Mestrado Profissionalizante, os dois,
ele traz muito pra nossa formacao continuada mesmo a gente sem se
dar conta de que ta fazendo a formagdo continuada, né’. Esse ndo se dar
conta também compdem o que se entende pelas condigdes de trabalho,
mas ja sinalizando uma saida para a individualizacdo enquanto limite a
formag&o. Isso porque esse individualismo que carrega 0 MNPEF pode
ser rompido ao passo que os docentes se reconhecem como parte do
desenvolvimento profissional, parte que se da nas relacdes humanas e
sociais.

Isso, contudo, parece ficar mais claro quando os docentes relatam
sobre a sua relagdo com os seus orientandos, desde a escolha do tema a
construcdo do produto e dissertagdo. E, DU 01 em um primeiro
momento destacou a dificuldade de participar do trabalho de seu
orientando, pois 0 mesmo ja estava com o projeto em andamento.

DU 01: Ele ja estava com um projeto andando, ja tinha
ideia do que fazer. Entdo eu achei que ndo seria muito
conveniente eu interromper essa proposta dele e de
trabalhar. Inclusive, ele tinha o interesse de trabalhar
mais com a parte de epistemologia, quando veio
trabalhar, conversar comigo. Ai eu até disse pra ele
“Olha, eu ndo tenho formagdo nessa area, se for
trabalhar com epistemologia, procure outro professor,
porgue eu nao posso te orientar nisso, vocé vai falar
alguma coisa e eu s6 vou fazer ‘uhum’.” Mas no fim,
ele acabou colocando alguma coisa de epistemologia
que a banca pegou no pé eu falei assim “Olha, vocé ndo
devia ter colocado isso”. Mas ele trabalhou com
alguma coisa bastante interessante, que é lancamento
de foguete com garrafas pets e utilizando o programa
tracker, vocé conhece o programa tracker?
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Assim como DU 02, DU 01 reconhece que ndo conhece
determinadas areas da educacdo, a exemplo da epistemologia. Porém, se
identifica com algo que ele mesmo costuma usar em seus projetos e
aulas, o tracker. Se ver como participante ou mesmo contribuindo com o
trabalho do mestrando foi relevante para DU 01, pois 0 mesmo viu a
possibilidade de pensar sobre suas proprias aulas. Ou seja, a
individualidade percebida num primeiro momento comeca a receber
novos contornos e significacoes.

DU 01: E isso pra mim foi bastante interessante, porque
eu dou uma disciplina chamado TICS em Ciéncias € eu
utilizo o tracker, justamente na sala de aula pra mostrar
como pode ser utilizada em sala de aula. E também eu
tinha tido um projeto aprovado pela fapergs, que eu
trabalhei com os alunos de ensino fundamental
utilizando o tracker, s que ndo era lancamento de
foguete era movimento de bola, calcular velocidade,
coisas mais fundamentais. Entdo essa foi a parte
bastante interessante. Essa parte eu pude acompanhar
melhor.

O docente reconhecer no trabalho do outro como possibilidade
formativa carrega ndo s6 o reconhecimento de uma situacao-limite
(condicdo de trabalho), mas também a necessidade de avancar e ndo
estagnar frente a ela. Ou ainda, conforme Vieira-Pinto (1993), as
situac@es, os limites ndo podem ser visto como barreiras intransponiveis,
mas como possibilidade do ser mais, de ser ver como sujeito inconcluso
e permanente formacao.

O item que segue corresponde a uma segunda situacao-limite, a
gual traz a incompreensado do que seja conteido e pesquisa.

5.2.2 Contelidos Formativos e Pesquisa — possibilidades no processo
de constituicdo da docéncia no MNPEF
A categoria, “Contelildos Formativos e Pesquisa — possibilidades no
processo de constituicdo da docéncia no MNPEF”, abrange as
significacdes dadas ao contelldo no MNPEF e como isso se materializa
nas falas dos docentes. Enquanto a pesquisa emerge nas falas como uma
dificuldade o que reflete a formagdo dos docentes e também algumas
contradigdes existentes na configuracdo do MNPEF. Os distanciamentos
e aproximagOes se dao pela organizacdo e retomada do objetivo do
MNPEF, pois visa dar subsidios conceituais e metodol6gicos acerca da
Fisica aos professores da educacdo basica. Entretanto, o que seriam 0s
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conteidos? Como essa organizagdo implica no encaminhamento da
pesquisa no MNPEF?

Para tanto chamamos a atencdo para o comentario de DU 02
sobre a sua insercdo no MNPEF-FURG, pois 0 mesmo sinalizou em que
aspecto se via apto a contribuir com o curso de pos.

DU 02: Eu posso participar, posso ajudar, mas,
realmente, na parte de educagdo ndo, ndo tenho esse
conhecimento pra isso. Eu, eu, minhas, eu sou
defensor do, eu acho que vocés tem uns termos de
contelido, como é que é a terminologia que vocé usam,
0 pessoal da educagdo? Eu gosto de mais contetido. E
natural, por causa da minha formacdo. Entdo, eu
gostaria que 0 mestrado tivesse mais conteldo de
Fisica, conteddo matematico, contelido conceitual de
fisica, um nivel mais...

DU 02 ao mencionar que poderia contribuir com o curso de
MNPEF procura deixar claro que ndo possui conhecimentos da area de
educacdo, pois pela sua formacdo a preocupacdo era e é o
desenvolvimento de contelidos de Fisica. Cabe ressaltar que a grade
curricular do MNPEF é composta pelas quatro grandes areas da fisica,
um componente do ensino e estagio. Nesse sentido, 0 que seriam 0s
conteidos?

O limite percebido na analise do regimento e grade do MNPEF é
ressaltado na fala de DU 02, visto que o conteudo parece ser entendido
como um conjunto de componentes curriculares.

Essa compreenséo vai ao encontro de umas das caracteristicas do
PCK, o qual Shulman (1987) classifica como conhecimento do
contetido. Porém, ndo chega a complexidade do PCK, visto que assim
como outros autores, Shulman tece criticas aos argumentos de que para
ser professor basta 0s conhecimentos que abrangem conteldos
especificos de uma &rea. Ou seja, DU 02 aponta para as limitagfes de
sua prépria formacédo, pois 0 mesmo foi formado especialista em uma
area, a qual abrange a producdo de conhecimentos especificos da fisica,
0 que para Shulman (1987) caracteriza DU 02 como
pesquisador/especialista e ndo como professor.

Entretanto, s6 classificar DU 02 em uma classe profissional
parece uma critica que pouco contribui para as discussdes na éarea de
formagéo de professores, ou como diria Freire (2012) critica sem agédo
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transformadora é dialogar no vazio. Nesse sentido, entendemos que a
critica € mais a organizacdo do MNPEF que ndo possibilita, a0 menos
no seu curriculo, discussdes formativas ao formador de professores.

Uma possibilidade vislumbrada frente ao que Shulman (1987)
discute sobre o PCK, Freire (2012) e Vieira-Pinto (1960) sobre
situagdes-limite seria que 0 MNPEF organizasse momentos formativos a
partir da identificacdo de situagdes-limite relacionadas as demandas que
emergem do cotidiano dos professores das escolas, essas situacGes-
limite seriam a base para o encaminhamento do PCK, visto que 0s
formadores precisam mobilizar conhecimentos de suas areas especificas
articulado as conhecimentos pedagdgicos (ensino, aprendizagem e
curriculo).

Essa formacéo partiria da identificacdo de situacfes-limite (iguais
ou diferentes as indicadas enquanto possibilidade nessa pesquisa) a fim
de perceber e transcender a consciéncia ingénua para consciéncia critica,
conforme destaca Vieira-Pinto (1960), para que mudancas efetivas
ocorram nas praticas dos docentes. O PCK pode ser a materializacdo
desse processo (perceber e transcender).

Mesmo diante de uma grade curricular rica em possibilidades nas
areas da Fisica, DU 02 ainda comenta achar que o nivel de
aprofundamento precisa ser revisto, pois 0s mestrandos ndo
acompanham.

DU 02: N&o tem jeito, o pessoal ndo tem condicdes de
fazer um acompanhamento nesse nivel. Eu conheci um
professor na Universidade Federal de Juiz de Fora e ele
também falou que |4 em Juiz de Fora no mestrado
nacional profissionalizante eles também ndo sabiam
como é que era a relacdo, como é que era a formagéo
dos professores e eles entraram em sala de aula com
equacdo e nivel de mestrado, quase um mestrado
académico e eles tiveram que rever tudo, porque
realmente ndo responde, o pessoal ndo tem um nivel
pra acompanhar aquele estagio de coisa.

O contetdo ndo sendo um limite para o docente e sim o nivel
aprofundamento, sera que a quantidade de conteldo precisa ser revista
ou a forma com que se ensina ele?

Ao que parece os professores-mestrandos ndo sdo vistos como
sujeitos do conhecimento, e segundo Delizoicov, Angotti, Pernambuco
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(2009, p.122) “reconhecer que esse aluno €, na verdade, o sujeito de sua
aprendizagem; é quem realiza a acdo, e ndo alguém que sofre ou recebe
uma agdo”. Ou seja, os sujeitos aprendem na interagdo com 0 meio e nas
relacdes que constrodi, a exemplo da sala de aula. Porém, caso isso ndo
seja possibilitado, todo e qualquer conhecimento serd limitante.

Conforme ja sinalizado, o proprio MNPEF ndo oferece subsidios
para novos olhares acerca da formagdo que se busca e como
consequéncia pode levar a relagbes como destaca por DU 02, se julga o
professor que estd na escola como alguém que ndo sabe determinado
conhecimento.

DU 05 possibilita que se aprofunde um pouco mais essa questao
da organizagdo dos componentes curriculares, pois segundo a docente o
mestrado possui uma sequéncia l6gica das areas da fisica e ndo do
ensino propriamente.

DU — E ai assim 6, tu falou no mestrado profissional
né, e ai o mestrado profissional que tu investiga né, ele
traz muito essa questdo ainda de, de... E ai, por isso,
dentro do préprio mestrado muitas vezes a gente
ndo consegue dialogar com os proéprios colegas.
Porque se tu fores ver as, digamos assim, 0 quadro de
sequéncia logica do mestrado, vé que ele é muito
carregado em disciplinas, digamos assim, falando no
grosso assim né, as disciplinas duras né?
Eletromagnetismo, eu ndo lembro agora de todas, mas
é...

A falta de didlogo entre pares, entre colegas dificulta a
possibilidade de problematizagdo do que séo os conteldos, sobre qual é
0 objetivo do mestrado profissional. Du 05 continua destacando que essa
falta de dialogo impacta no préprio andamento dos trabalhos,
dissertacdo e produto.

DU 05 — E muito punk e isso sim ndo tem discussio a
gente ndo consegue mudar isso né, porque como é um
mestrado profissional ele j& vem em rede e a gente ndo
consegue mudar isso, mas ai pensando assim quando eu
fui convidada pra atuar no mestrado um susto de que
aqui no instituto de matematica, de fisica, estatistica e
matematica tem poucas pessoas formadas na &rea do
ensino ciéncias ou ensino de fisica, sdo poucas e eles
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tavam sentindo falta justamente de alguém que tivesse
esse outro olhar, ou seja, que pudesse estar fazendo
esse link da escola com a universidade. Mas o entrar
nesse meio é muito dificil, € muito, muito dificil,
porque, 0 que que acontece até as tuas proprias
orientacdes, as nossas proprias propostas de trabalho
dos orientandos, muitas vezes ndo sd&o muito bem
aceitas pelos proprios colegas porque... Enfim, por
considerarem que aquilo esta, digamos,
desmerecendo os contelidos, ndo esta priorizando os
conteudos que é uma briga né, e ndo estdo
priorizando os contetdos de Fisica, os contetidos de
Fisica ndo estdo sendo trabalhados na intensidade
gue eles deveriam ser trabalhados, entdo, pensar que
pra que a gente possa mudar essa visdo, trabalhar
conteddos sim, é importante, mas que que a gente possa
assim mudar essa pratica de XXXX de trabalho, o
método mesmo, sabe, nds precisamos valorizar mais as
discussbes no mestrado que tratem disso, vamos
trabalhar sobre, vamos discutir um texto né, que seja,
que problematize a questdo da formacéao de professores,
que problematize a funcdo da atividade experimental,
entdo... Sabe? Entdo, essas coisas ndo sdo muito
valorizadas ainda, mesmo sendo um mestrado em
ensino de fisica, porque isso a gente vé pela prépria
carga horaria, a distribuicdo da carga horaria.

DU 05 ao continuar refletindo sobre a organizagdo curricular do
MNPEF aponta que isso implica o pensar sobre a formacao que se quer
guando se tem um mestrado com foco no ensino de fisica. Seria s6 a
fisica? Como fica o ensino dessa fisica? Shulman (1986; 1987) ao
abordar o PCK traz outra caracteristica do mesmo, “o conhecimento do
curriculo” que tera uma implicagdo na compreensdo do conhecimento
do contelido, conteldo enquanto especifico, nesse caso, especifico das
areas da fisica, pois ndo se leva em consideracdo que a formacgéo de
professores possui uma ampla e complexa producdo de conhecimento
gue podem ser refletidas como conteldos a serem trabalhados na
articulagdo com a fisica.

Desse modo, entendemos que a fala de DU 05 corrobora ao
pressuposto que se tem quanto a compreensdo de conteldo ser uma



152

situacdo-limite que é inerente ao préprio MNPEF e que reverbera nos
sujeitos que atuam nesse contexto.

Outro aspecto da fala de DU 05 que possibilita trazer elementos
de uma situacao-limite é quanto ao sentido histérico da mesma, na frase
“essas coisas ndo sdo muito valorizadas ainda”. O “ainda” carrega
possibilidades interpretativas da propria histdria do ensino de fisica, pois
no Brasil o mesmo comeca a se consolidar na década 70 com a
organizacdo de um evento voltado para o didlogo e relatos dos
professores das diferentes instituicbes de ensino. O evento que ocorre
até hoje é o Simpo6sio Nacional de Ensino de Fisica, anterior a ele a
Sociedade Brasileira de Fisica tinha como foco eventos que abarcassem
areas ja consolidadas, a exemplo da Fisica de Particulas.

O ensino ficava a cargo dos cursos de pedagogia o0 que
corroborava ao formato “3+1” das licenciaturas, um formato que
preconizava a técnica enquanto conteldo e ndo a produgdo do
conhecimento que poderia levar o professor a refletir sobre o porqué
ensinar um contetdo e ndo outro, ou seja, problematizar e modificar o
gue estava posto nas escolas, na universidade.

DU 03 destaca que a impossibilidade de mudancas na
organizacdo do MNPEF vem da dificuldade de articular os regimentos
da pos-graduacdo, pois a universidade possui um e 0 MNPEF outro.

DU 03: Que que acontece, vocé tem o regimento
interno da universidade da pés-graduacdo e tu tens o
regimento nacional, entdo h& ainda um conjunto de
questdes que vao, que estdo sendo implementadas e
aperfeicoadas e que nés também  vamos
compreendendo enquanto docentes. As disciplinas, 0
guanto eu tenho que, daquela ementa que esta pré-
estabelecida eu preciso trabalhar? E o quanto eu
posso modifica-la? E a ementa eu ndo digo em
termos de conteldo que estdo previstos, mas 0s
aspectos das referéncias bibliogréaficas, as questfes
metodoldgicas, entdo, e sdo desafios que vao surgindo
no mestrado.

O regimento nacional (MNPEF) ao abordar uma configuracio
pouco dialdgica parece ndo levar em consideracdo os conhecimentos
produzidos na area de ensino de fisica, o que leva DU 03 a considerar
gue o problema ndo esta nas ementas enquanto conteldos, mas as
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possibilidades de referenciais e metodologias a serem utilizadas frente a
ampla producdo que se tem no ensino.

Delizoicov (2010) atenta para o fato de que parece haver pouco
ou nenhum dialogo sobre o que € produzido pelos docentes formadores,
pois independente das areas todos de alguma maneira pesquisam, sejam
pesquisas em laboratérios, pesquisas tedricas, pesquisas de cunho
pedag6gico e epistemoldgico. Ou seja, os conteldos poderiam ser
pensados a partir da producdo de conhecimentos dos formadores e seus
grupos, esses reverberariam nas salas de aula enquanto producdo de
conhecimentos de fisica e conhecimentos pedagdgicos, ou como traz
Shulman (1987) conhecimento pedagdgico do contetdo.

A relacdo conteldo e pesquisa ganha contornos a serem
problematizados ao passo que o conteldo poderia ser reflexo da
producdo de conhecimento das diferentes &reas, a exemplo da Fisica.

Porém, a discussdo parece ficar nos tipos de pesquisas que sdo
desenvolvidas. Nao se quer dizer que ndo existem as especificidades,
mas 0 que muda é o objeto de conhecimento e as relagdes que serdo
desenvolvidas, por exemplo, a pesquisa sobre Plasmas tera como objeto
uma determinada substancia e os pesquisadores irdo mobilizar o que ja
foi produzido em termos de técnicas, métodos para responder ao que se
busca, ou seja, resolver um problema que envolva os tipos de Plasmas.

Na educagdo os objetos a serem pesquisados se ddo por exemplo,
em torno da aprendizagem, das problematicas que cercam a formacao de
professores, mas assim como na pesquisa sobre Plasmas, na educagdo
precisamos mobilizar conhecimentos ja produzidos a fim de dar outras
respostas mais contundentes a um problema.

Em sintese, o conceito de pesquisa & polissémico e carrega
marcas de visdes epistemoldgicas acerca da produgdo do conhecimento.
Frente a essa consideracdo destacamos alguns relatos e falas dos
docentes que carregam concepgdes de pesquisa, muitas vezes colocando
em evidéncia que a pesquisa nas areas da fisica sdo mais rigidas que na
area do ensino e da educacao.

DU 02: O pessoal, quando td muito envolvido com a
parte de pesquisa, ele t& preocupado com precisdo,
equac0es, com coisas de um nivel muito elevado, né,
e no ensino da fisica pra um ensino médio vocé ndo
precisa disso, né. Entdo, € um neg6cio assim, eu tive
que repensar, eu acho que outros professores também
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tiveram essa mesma sensagdo, né, entraram em sala de
aula pra dar uma aula de uma forma e descobriram que
n&do, ndo vai funcionar porque... Inclusive, ndo sei nem
se é 0 objetivo mesmo. Mas é uma tendéncia que a
gente tem, eu acho que os outros professores da area de
bacharelado eu acho que tiveram, eu ndo posso falar
por eles, mas a impresséo que eu tenho é que de repente
eles tiveram também a mesma impressdo, né, de ver
gue nao é daquela forma, tem uma outra visao.

DU 02 ao destacar que a maneira como se interpreta a pesquisa
na fisica é diferente do ensino sinaliza um elemento importante quanto a
preocupacdo com o para quem estd sendo pensado a producdo de
determinados conhecimentos, pois para quem esta sendo comunicado o
conhecimento, para os pares da fisica?

Nao sendo para os pares da fisica, para os especialistas das areas
da fisica, como que se dialoga com esse conhecimento? DU 02 sinaliza
uma preocupagdo com o como ensinar, tendo em vista o para quem.

DU 02: Entdo, assim, eu, por outro lado, eu acho que
eu aprendi um monte e coisa lendo as dissertacfes dele,
as criticas que ele fez no texto, eu questionei algumas
qgue eu acho que ndo bate muito bem, pelo menos
comigo, e algumas visdes, algumas coisas assim eu
discuti com ele. Mas aprendi muito, eu acho que eu
aprendi muito com ele. Assim, eu nao sabia nada,
nada, nada, nada, zero de ensino e aprendi um
pouquinho da visdo do ensino. Eu acho que ja valeu,
né?

DU 02 aponta que aprendeu sobre o ensino de fisica, ou como ele
mesmo diz, “aprendi um pouquinho”. Esse aprendeu um pouquinho traz
para reflexdo a compreensdo de Shulman (1986) e Grossman; Wilson;
Shulman (1989) sobre o PCK, pois DU 02 ao se deparar com situacGes-
limite a sua pratica buscou aprender e estabelecer relagbes acerca do
conhecimento do contelido ao conhecimento pedagdgico do contetdo, o
gue nesse caso estava alicercado pelo como ensinar.

Talvez outro elemento que contribua para os limites a
compressdo do que é o conteldo e a pesquisa no MNPEF esteja
relacionado a falta de componentes que dialoguem com a pesquisa em
ensino de fisica ou mesmo de ciéncias, conforme ¢é expresso por DU 03.
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DU 03: uma das fragilidades que eu visualizo no
programa, nesse programa que eu desenvolvi como
académico é essa questdo metodoldgica, de nos
termos mais disciplinas que estudem aspectos
metodoldgicos de uma pesquisa, da importancia que
tem, da escrita, desses aspectos, como é que eles
contribuem para formacdo do professor.

As fragilidades refletem a dificuldade de escrita dos professores
das escolas, pois 0s mesmos acabam tendo componentes que debatem a
producdo de conhecimento de fisica, porém ndo tem componentes que
possibilitem a constru¢do de seus projetos, dissertagdes e o produto.
Desse modo, os docentes que 0s orientam ficam amarrados, pois 0s seus
orientandos possuem conhecimento dos contetdos da fisica, mas ndo do
seu ensino.

A aproximagdo do docente universitario com o contexto
formativo dos professores das escolas € uma necessidade, porém o nico
momento que isso se faz necessario € durante o estdgio dos pos-
graduandos.

Esse distanciamento dos docentes universitarios das escolas
corrobora ao que Fernandes (2016) chama atencdo sobre o processo de
desenvolvimento profissional dos formadores, pois segundo a pesquisa
realizada pela autora, essa relagdo direta possibilitaria, entre tantas
coisas, o dialogo-problematizador entre conhecimento cientifico e
pedagdgico.

5.2.3 SituagBes-Limite como possibilidade formativa a constituigdo
da docéncia
Recolhendo as consideragdes anteriores envolvendo nossas categorias,
aqui registramos e destacamos como duas situagdes-limites (“condi¢des
de trabalho no MNPEF-FURG” e “Contelidos Formativos e Pesquisa —
possibilidades no processo de constituicdo da docéncia no MNPEF”),
quando problematizadas, realcam e revelaram possibilidades formativas.
Ao se realizar essa problematizacdo — feitas a partir dos dois blocos de
questdes de nosso instrumento de pesquisa —, percebemos ter havido por
parte dos docentes a compreensdo do que venha a ser um trabalho
individualizado e também um trabalho coletivo. Isso foi percebido a
partir da fala de alguns docentes, em que ressaltaram a dificuldade de
didlogo com seus colegas de curso/universidade, o tornou muitas vezes
o0 trabalho individualizado. O momento de diélogo e possibilidade
coletiva se dava a partir das orientagBes com os professores-mestrandos.
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Por esse motivo, se entende que 0 MNPEF-FURG possibilitou a
organizacdo de micro-coletivos que dialogam em torno das demandas
dos professores-mestrandos. E, se entende por micro-coletivos espagos
que possibilitam problematizacdo e didlogo acerca do encaminhamento
de problemas e demandas de uma dada realidade, que no caso de alguns
docentes do ensino superior que atuam no MNPEF-FURG foi
possibilitado pela mediagdo ocorrida na construgcdo dos projetos,
dissertacBes e chamado produto do Curso.

A formacdo de micro-coletivos é importante a medida que o0s
professores-mestrandos “desafiam”, mesmo que indiretamente, os
docentes do ensino superior — com formacdo em fisica e/ou ensino de
fisica — a pensarem no ensino que desenvolvem e nos encaminhamentos
acerca da pesquisa que realizam.

Os docentes que dizem ndo entender nada sobre a area da
educacdo acabam por dar um indicativo de que esse “nada” pode estar
sendo um limitante na sua atuacdo junto ao MNPEF-FURG, visto que 0
foco dos seus estudos era centrado nos diferentes objetos de
conhecimento da fisica, e ndo do seu ensino. Entretanto, esse limitante
ao ser problematizado no didlogo com os professores-mestrados
possibilita um processo permanente de reconhecer-se docente, se
perceber professor em processos que demandam novos conhecimentos.

As duas situacGes-limite inerentes que emergiram podem se tonar
um inédito viavel (aos docentes do Ensino Superior), mediante
problematizacdo e um perceber do referido micro-coletivo, em que o
MNPEF-FURG passe a se configurar enquanto uma formacéao
permanente ao docente do ensino superior.

Conforme Freire (2012) e Vieira-Pinto (1960) o reconhecimento
e enfretamento das situagdes-limite ocorrem do coletivo para o
individuo, caso contrario elas ndo se efetivam enquanto limites
transponiveis, mas reforcam uma consciéncia ingénua e limites
intransponiveis.

Uma situacdo-limite instransponivel, enquanto uma barreira foi
criticada por Vieira-Pinto (1960) e Freire (2012), pois para esses autores
0 ndo enfretamento dos limites refor¢a o individualismo e a negacdo de
uma situacdo vivida, a exemplo do ndo se reconhecer como parte da
sociedade — conforme mencionamos no capitulo 2. Esse individualismo
pode se perpetuar & medida que ndo se criam espagos formativos,
especialmente por meio de interacdo entre os sujeitos. E, dependendo da
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compreensdo e organizacdo de um processo de formacgéo, essa interacéo
ndo se dard em nivel problematizador e dialégico acerca da realidade,
mas apenas reforgard o status quo.

Desse modo, o enfretamento das situagBes-limite inerentes ao
MNPEF pode sinalizar sua potencialidade como um sistema de
formag8o permanente na busca da constituicdo da prépria docéncia de
ensino superior (no caso envolvendo docentes que atuam na formacéo
de professores), ou seja, no “ser mais” constituido em processo de
interacdo com outro(s) sujeito(s) coletivo(s).

Em nossa pesquisa, a situacdo-limite relativa a condicdo de
trabalho carrega marcas da identidade profissional, de modo que se pode
dizer que a mesma contém elementos importantes que envolvem a
formacdo dos formadores e que isso ndo é inerente somente a0 MNPEF
da FURG. Muito provavelmente expressa e contém componentes
intrinsecos a formagéo e atuacdo de docentes formadores de professores.
Algo que, de certo modo, ja estava expresso quando da criacdo do
mestrado profissional para atender as demandas de regides do Brasil,
onde programas de pés-graduacdo sdo escassos, em que nao se tinha
docentes com formacao na area de ensino e/ou educacao.

Por outro lado, o enfrentamento da situacao-limite que envolve a
compreensdo relativa ao “contetido e pesquisa” se legitima como tal,
isto é, enquanto um problema a ser enfrentado e problematizado, a
medida que o objetivo do MNPEF é ensinar fisica aos professores que
estdo nas escolas, pois os problemas de ensino nas escolas do Brasil
estdo alicercados na ideia de que existe “falta” de conhecimento dessa
area e ndo em aspectos relativos ao seu ensino. Assim, parece-nos um
contrassenso existir um mestrado profissional em ensino e nao
reconhecer a preocupacdo com essa dimensdo e centrar-se na falta do
conteldo de fisica. Todavia, essa preocupacdo parece emergir mais das
reflexdes dos docentes a medida que entendem que € isso 0 preconizado
pelo MNPEF.

Pelo exposto até aqui em nossa andlise, uma questdo importante
se coloca: é possivel ocorrer a constituicdo da docéncia em um espaco
envolto de situagdes-problema?

Frente os relatos, advindos dos didlogos com os docentes, temos
indicativos de que sim. Todavia, isso se da pela via da relacdo (direta)
do docente com seu(s) alunos- orientado(s) (professor da escola) e ndo
por espacos integradores entre docentes no contexto universitario. Ou
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seja, enquanto espago formativo, 0 MNPEF mostrou que a relagédo
docente — professor (mestrando) extrapola a formacdo desse segundo
sujeito, a medida que ao docente formador de professores é dada a
possibilidade de refletir e buscar transformar sua pratica docente.
Contudo, é preciso também considerar que tal transformagdo muito
provavelmente se dara aos poucos, pois a consciéncia critica ndo ocorre
de modo instantaneo e isoladamente, mas num processo que é coletivo
(nesse caso, micro-coletivos).

Para ilustrar o que dissemos, apresentamos uma Ultima fala onde
0 entrevistado DU 03 sinaliza possibilidades de uma formag&o que néo é
continuada, mas permanente. Nela vislumbramos uma ideia mais
alargada de formagdo, onde 0s sujeitos ndo sO se constituem, mas se
reconstroem ao reconhecer a sua inconclusao.

DU 03: Hoje nos ndo temos, hoje nds temos ensaios,
algumas disciplinas que fazem, mas estou hum segundo
contexto que é esse contexto em que esse professor da
escola se aproxima da universidade e que noés
tentamos uma aproximacéo do professor do ensino
de fisica com esse grupo de professores que td no
mestrado profissional que visita as escolas durante o
estagio e que conversa com esse mestrando durante o
desenvolvimento do produto, a implantagdo do produto
final, entdo, esse € um contexto. Um contexto que
desafia bastante porque nds estamos num primeiro,
nas primeiras defesas, o que é fazer um produto
educacional? E o que é dissertacdo nesse mestrado?
Ele tem mais um viés de pesquisa ou ele tem mais um
Vviés de descricdo do que foi realizado? Uma descri¢do
com um enfoque numa analise ndo tao rigorosa como
ndés temos no académico. Entdo, ai tem desafios e
como n6s conversarmos com um grupo de
professores que tdo envolvidos com tdo distintas
formac6es, alguns mais do campo do ensino de fisica,
outros de educacdo em ciéncia e outras de areas
especificas da fisica tedrica e todos contribuindo pra
formacdo desse professor. E ai eu comeco a visualizar
gue esse mestrado profissional é um contexto muito
importante para no6s professores que estamos
atuando na docéncia na area de fisica, porque esses
professores que estdo na escola comecam a nos
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questionar também, com relagdo as nossas
metodologias, entdo, nessa questdo dos professores
que sdo mais abertos e, mais abertos a mudancas,
eles também vao flexibilizar as suas disciplinas e a
gente percebe na conversa. Flexibilizar por qué?
Porque nés também temos que aprender como a gente
trabalha com professores que atuam tantos anos ja com
0 ensino de fisica e que a nossa area de fisica tem
outras areas que nos ndo estudamos, por exemplo,
curriculo, a escola, que escola é essa e que ensino de
fisica é esse que acontece la na escola?

Sédo varias questdes colocadas por DU 03 e ndo se tem respostas
prontas a elas, mas sdo indicativos de que o dialogo com professores-
mestrandos ressalta as situagfes-limite inerentes ao MNPEF, mas que
vao se modificando e possibilitando repensar as proprias praticas dos
docentes universitarios nesse contexto formativo possibilitado pela
relacdo universidade-escola. Portanto, por meio dessa fala é possivel
afirmar que o MNPEF possibilita a reflexdo, envolta em situacGes-
problema, sobre a constituicdo da docéncia de formadores de
professores, desde que as problematizem.

Assim, o reconhecimento da necessidade da formagdo de
professores, seja ela a nivel de graduacdo ou pés-graduacdo, abordar
conhecimentos das diferentes areas da fisica articuladas as demandas do
seu ensino, denotam uma possibilita formativa frente as situagbes-limite,
gue transpbe a critica da dicotomia entre conhecimento cientifico e
pedagogico. Algo que argumentamos quando discutimos sobre os PCK.

Trazemos, por fim, a Figura 05 como forma de sistematizar
aquilo que a ATD nos possibilitou, isto é, retornar a nossa tese geral
frente as aglutinacdes e categorias analiticas que emergiram do dialogo
com nossos entrevistados (explicadas na sequéncia).
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Constituicdo da
docéncia

Situages-limite
inerentesao
MNPEF

1
ConsE\én('\a Censciéncia Critica
Ingénua
Protesta Formacdo
permanente  —
— Se constitui conhecimento
CondigBes de pedagdgico do
ftrabalho, conteido docente - id
€ pesquisa reconhecimento contetdo

da  identidade
profissional

Transforma a
realidade — “ser
mais”

Figura 7: Sistematizagdo das possibilidades formativas no enfrentamento
de situacOes-limite.

O inicio do diagrama caracteriza nosso tema de pesquisa — a
docéncia no ensino superior. Segue nossos estudos com as discussdes
tedricas ancoradas na literatura da area, onde se buscou elementos
conceituais, tedricos e empiricos visando problematizar e discutir a
constituicdo da docéncia frente as possiveis situagdes-limite inerentes ao
MNPEF, no caso, 0 MNPEF da FURG. O estudo acerca das situacdes-
limite, ancorados na visdo de Vieira-Pinto (1960) e Freire (2012),
possibilitou-nos a imersao inicial acerca dos conceitos de consciéncia
ingénua e critica (discutidos ao longo do capitulo 2).

E justamente a Consciéncia Critica, enquanto uma categoria
constitutiva do sujeito em busca do “ser mais” que em tese possibilita o
gue Vieira-Pinto (1960) chama de “protesto”. Esse por sua vez protesta
e problematiza os limites existentes na realidade que estd envolta do
docente e que constitui a sua docéncia. Tal “protesto” via a ADT,
possibilitou a caracteriza¢do de duas situagfes-limite — j& anteriormente
mencionadas e discutidas.

O significado maior destas é a possibilidade formativa dos
sujeitos nela envoltos e também (em tese) transformagdes desta mesma
realidade socioeducacional, seja no ensino superior seja na escola.
Enfim, um processo de mudancas onde 0s sujeitos se reconhecem como
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“ser mais”, pois se percebem aos poucos como docentes inconclusos,
em processo de aprendizagem. Em sintese, os micro-coletivos se
organizam enquanto espaco de formacdo permanente (por exemplo,
utilizando o aporte teérico do PCK) e que denotam buscar novas
possibilidades frente a ndo dicotomia e reforco acerca de uma
racionalidade técnica.
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CONSIDERAGOES FINAIS

O trabalho foi estruturado e desenvolvido com o objetivo de
problematizar a constituicdo da docéncia no ensino superior a partir de
(eventuais) situagGes-limite inerentes ao curso de MNPEF/FURG. Para
tanto, partimos da leitura de teses e dissertagcdes que abordam o tema da
docéncia no ensino superior, com o fito de “conhecer” aspectos da
realidade a ser compreendida e problematizada.

A leitura e analise dos resumos das teses e dissertaches
possibilitou perceber que sdo poucos, ainda, os trabalhos que abordam a
docéncia no ensino superior na area de Ciéncias (Biologia, Fisica e
Quimica). Dessa leitura emergiram categorias, possibilitadas pelos
procedimentos da Analise Textual Discursiva. Tais categorias
permitiram uma sintese que nos auxiliou em uma melhor compreenséo
da docéncia, a partir da criagdo de uma identidade e de aspectos do
desenvolvimento profissional docente, muitas vezes abordada a partir
dos saberes docentes.

Aspecto esse que tem merecido especial atencdo nos processos de
formacédo de professores, fundamentados em diferentes estudos teéricos,
gue entendem que tais saberes sdo balizados pela relagdo teoria e
pratica, sendo a pratica como a experiéncia que ndo € apenas vivida, mas
refletida. Mas, em processos formativos, a categoria saberes docentes
acabam denotando certa “confusdo” com o conceito de conhecimento,
por vezes utilizados como sin6nimos. O conhecimento denota
possibilidades de compreensdo sobre a producdo e disseminagdo entre
comunidades, coletivos de sujeitos tendo em vista seu contexto histérico
e social. Nesse aspecto, para nossa pesquisa, foi importante distingui-los
enquanto categorias.

Todavia, enquanto categoria emergente, se os saberes docentes
possibilitaram a percepcdo de que quando se fala na docéncia como
processo de constituicdo de identidade profissional, a ideia de
conhecimento pareceu ser mais coerente, pois o que nos foi possibilitado
pela leitura dos resumos é a critica quase unanime a nédo articulacdo
entre conhecimento cientifico e pedagdgico. Aspecto que Lee Shulmann
salientou quando discutiu sobre o conhecimento pedago6gico do
contetido (PCK), definindo-o como um conceito articulador e préprio da
docéncia. Foi algo que buscamos explorar no Capitulo 2, com a
apresentacdo de caracteristicas principais do PCK, enfatizando que
conhecimento e conteldo sdo conceitos distintos, onde o primeiro se
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relaciona ao contexto de producdo e disseminagdo, ja 0 segundo se
apresenta como sistematizacdo para abordagem nos espacos formativos.
Porém, o que ocorre é que muitas vezes ndo se leva em consideragao o
espago e tempo em que esses conhecimentos foram produzidos, mas que
irdo constituir os conteddos programaticos, sendo abordando como
neutros e verdades absolutas, e descontextualizas acabam por reforcar a
ndo relagdo social que os constituem.

Essas ressalvas sdo importantes para a melhor compreensdo do
eixo que conduziu nosso processo investigativo desde a elaboracdo do
instrumento de pesquisa até o processo analitico. Na primeira imersao
sobre o tema da docéncia, a partir das trés categorias citadas, se buscou
aprofundar a compreensdo sobre sua ocorréncia no ensino superior.
Perguntando-nos, entre outros, o que é universidade, como ela se
organiza, quais os espacos formativos a compdem? Tais questdes,
mesmo que implicitamente, compuseram a organizagdo do nosso
Capitulo 3, pois a medida que quanto mais se problematiza dada
realidade, mais complexa ela se torna, possibilitando, assim, um olhar
para além do tema da pesquisa. Nesse capitulo o MNPEF passa a ser,
entdo, o lécus a ser desvelado e, ao passo que faziamos a leitura de
documentos que balizam sua existéncia, mais problematizacGes eram
realizadas. Esse processo dinamico e desafiador, permitiu-nos entender e
caracterizar o/lum mestrado profissional que funciona em rede, portanto,
ndo isolado e faz parte de um sistema mais amplo.

As problematizacBes levaram-nos a busca por sinalizagdes de
possiveis situagbes-limite, as quais receberam maior aprofundamento e
andlise no Capitulo 5. Entretanto, a situacdo-limite que parecia
despontar estava relacionada a compreensao de contetdos de fisica que
compde a grade curricular do MNPEF. Todavia, isso nos inquietava,
pois seria mesmo essa uma situacdo-limite? Por qual coletivo essa
situacdo foi percebida como um limite? A fim de continuar os estudos,
mas agora com mais clareza em relacdo ao contexto, se retomou as
categorias emergentes, buscando um melhor entendimento sobre o
tema/dimensao relacionada ao ensino de fisica.

O que ficava cada vez mais claro para nés é de que ndo existiam
trabalhos relacionados ao ensino de ciéncias, nem no ensino de fisica
que abordavam a docéncia no ensino superior a partir do MNPEF (visto
e defendido como formacgdo continuada para os professores que atuam
em escolas). E o0 que para nos se desvelava era que a docéncia no ensino
superior poderia ser melhor compreendida na relacdo com professores
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gue atuam nas escolas; algo semelhante foi desenvolvido por Fernandes
(2016), mas a partir do PIBID. Porém, o MNPEF possui outro foco e
carrega uma caracteristica fundamental que extrapola a relacdo dos
docentes com professores-mestrandos. O docente universitario, ao
mobilizar conhecimentos da fisica e seu ensino na educacéo bésica, para
orientar seus “colegas professores” precisam refletir sobre as praticas
desses colegas, as quais estdo imersas em demandas e problemas com
caracteristicas por vezes distintas as suas. Enfim, estdo precisam (em
tese) serem discutidas e aprofundadas.

Nesse sentido, a construgdo de nosso capitulo 5 se deu mediante a
reconstru¢do das problematizacGes realizadas nos capitulos anteriores,
ou ainda, a partir das aglutinagdes se voltou a tese geral (seguindo os
principios da ATD), ligada a constituicdo da docéncia no ensino
superior, a partir do enfrentamento de situages-limite que iam sendo
percebidas. E nesse contexto que “surgem”, ou melhor, se destacam as
duas situacdes-limite abordadas neste mesmo capitulo. A categoria
“Identidade formativa e profissional no reconhecimento do ser docente
de fisica no ensino superior”, ao retomar a compreensdo de identidade
profissional permitiu um didlogo bastante proximal com a outra
categoria “A busca pelo ser mais — constituicdo da docéncia em fisica no
MNPEF-FURG”. Isso caracterizou ainda mais a natureza de nossa
pesquisa que é ciclica e produtora de conhecimentos imbricados com
outros.

Por esse processo dinamico foi possivel concluir que a
constituicdo da docéncia se torna possivel quando do enfrentamento das
situagdes-limite inerentes ao MNPEF, desde que essas sejam
reconhecidas e problematizadas. Cabe ressaltar que essa
problematizacdo s6 serd possivel mediante o reconhecimento de que
somos seres inconclusos, ao passo que a nossa identidade ndo se
constitui no vazio, mas nas relagdes historicas e sociais que
estabelecemos. Ou seja, o docente formador na relagdo com o
mestrando-professor tem a possibilidade de rever sua pratica docente, o
que leva (ou pode levar, se as praticas forem problematizadas) esse
formador a se constituir enquanto docente do ensino superior.

Esse resgate da identidade formativa e profissional sinalizou a
possibilidade do MNPEF-FURG ser um espaco e tempo de constituicdo
da docéncia, em um processo de se reconhecer docente num contexto de
pesquisa na area de ensino frente ao didlogo com professores-
mestrandos.
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Mas, inquieta enquanto pesquisadora, interrogo-me: em que
medida processos como esse de constituicdo da docéncia de fato
transforma as salas de aula no ensino superior? Ou ainda, a elaboracéo
das dissertacbes e produtos implicam em alguma mudanga na
organizacdo das atividades dos docentes, por exemplo, no ensino,
extensdo e pesquisa? Questdes como essas foram suscitadas ao longo da
construcédo deste trabalho.

Nao temos respostas, até porque o foco de nossa pesquisa ndo foi
esse, tampouco as informacgdes que obtivemos permitem tanto. Essas
questdes ora suscitadas apenas sdo provocacOes intelectuais e que
podem se tornar estudos acerca do tema da docéncia no ensino superior,
um tema que é complexo e demanda pesquisa com compromisso social,
que de fato facam avancar a producdo e disseminacdo dos
conhecimentos que reforcem a relevancia das universidades publicas
com uma educacdo e com a escola publica de qualidade.
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APENDICES

APENDICE 01 — TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E
ESCLARECIDO

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E
ESCLARECIDO
(Participacéo por meio de entrevista)

Eu,

, tendo sido convidad(o,a) a participar como voluntéri(o,a) da
pesquisa de doutorado “A Constituicdo Da Docéncia No Ensino
Superior: Situagfes-Limite Inerentes Ao Mestrado Nacional
Profissional Em Ensino De Fisica”, sob orientagdo do prof. Dr. Carlos
Alberto Marques, recebi de ANIARA RIBEIRO MACHADO, aluna do
Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo Cientifica e Tecnoldgica da
Universidade Federal de Santa Catarina, responsavel pela execugdo
desta investigacdo, as seguintes informagdes que me fizeram entender
sem dificuldades e sem duvidas os seguintes aspectos:

Que o estudo se destina discutir a constituicdo da docéncia no
ensino superior a partir da problematizacdo de situagdes-limites
envolvendo relagdes entre o docente-formador e professores-mestrandos
no curso de MNPEF/FURG.

| Que a importancia deste estudo é a de contribuir com o
campo de conhecimento que se preocupa com a formacdo de
professores, especialmente com discussdes que versam a docéncia no
ensino superior em regime de formacéo colaborativa e permanente.

1 Que esse estudo sera realizado no periodo de margo/2014 a
margo/2018 (previsdo de término).

| Que o estudo contempla as seguintes etapas metodolégicas:
1) revisdo de literatura sobre o tema da pesquisa; 2) estudo do contexto,
em que se visa a leitura e andlise dos documentos que preconizam a
criacdo do Mestrado Nacional Profissional em Ensino de Fisica; 3)
levantamento e estudo de quem sdo os formadores que atuam no
MNPEF-FURG, a fim de conhecer quem é esse sujeito €; 4) Entrevistas
reflexivas semiestruturadas com professores formadores do MNPEF-
FURG, seguindo um roteiro pré-elaborado.
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_1 Que eu participarei da etapa 4, que diz respeito & concessao
de entrevista a proponente desta pesquisa, seguindo roteiro pré-
elaborado, sobre a tematica “docéncia no ensino superior no contexto do
MNPEF”.

| Que os incébmodos que poderei sentir com a minha
participacdo sdo: intimidacdo, timidez, vergonha, constrangimento,
julgamentos quanto a moral e valores divulgados, discriminagéo,
invasdo de privacidade, ofensas e exposi¢ao.

| Que os possiveis riscos a minha saude fisica e mental sao:
problemas emocionais, medo, ansiedade e receio, dificuldade para expor
opiniBes em publico.

| Que a executora da pesquisa buscara se atentar aos incomodos
demonstrados pelo participante durante o desenvolvimento da atividade
a fim de minimiza-los. E, caso seja identificado algum incémodo,
havera assisténcia imediata por parte da equipe executora deste
projeto.

J Que, em caso de existéncia de danos comprovadamente
gerados por minha participacdo nesta atividade haverd o
acompanhamento da situacdo pela equipe executora da pesquisa,
bem como o ressarcimento de minhas possiveis despesas, € até mesmo a
indenizacg&o, decorrentes destes danos.

| Que os beneficios que deverei esperar com a minha
participacdo, mesmo que ndo diretamente sdo: o desenvolvimento de
um momento de praxis (reflexdo sobre a pratica pedagogica realizada
em sala de aula).

_ Que a minha participacdo sera acompanhada do seguinte
modo: observagdo de minhas atitudes e falas pela pesquisadora que
conduzird a atividade; gravacdo de audio da entrevista concedida para
posterior analise dos dados coletados.

J Que, sempre que desejar, serdo fornecidos esclarecimentos
sobre cada uma das etapas do estudo.

7 Que, a qualquer momento, eu poderei recusar a continuar
participando do estudo e, também, que eu poderei retirar este meu
consentimento, sem que isso me traga qualquer penalidade ou prejuizo.

Que as informagdes conseguidas através da minha participacao
serdo tratadas por meio de codificacdo e ndo permitirdo a identificacdo
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da minha pessoa no estudo a ser divulgado futuramente, de maneira
a garantir o sigilo e a privacidade de minha identidade. Somente os
responsaveis pelo estudo terdo acesso as informagdes que
disponibilizarei durante a entrevista concedida.

| Que o estudo ndo acarretard nenhuma despesa aos
participantes da pesquisa.

T Que as duas vias do Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido devem ser rubricadas em todas as paginas e assinadas ao
seu término tanto por mim quanto pelos pesquisadores responsaveis, e
gue uma delas ficara sob meu poder.

Finalmente, tendo eu compreendido perfeitamente tudo o que me
foi informado sobre a minha participacdo no mencionado estudo e
estando consciente dos meus direitos, das minhas responsabilidades, dos
riscos e dos beneficios que a minha participagdo implicam, concordo
em dele participar e para isso dou 0 meu consentimento sem que para
isso eu tenha sido forcado ou obrigado.

Florianépolis, de de 2016.

Assinatura:

Telefone(s) para contato:

E-mail:

Contatos da responsavel pela pesquisa:

Aniara Ribeiro Machado

Telefones p/contato: (53) 9937-9937 / (53) 3305-2709
E-mail: aniara_m@hotmail.com
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ATENCAO: Para informar ocorréncias irregulares ou
danosas durante a sua participacdo no estudo, dirija-se ao:

Comité de FEtica em Pesquisa com Seres Humanos da
Universidade Federal de Santa Catarina (CEPSH-UFSC)

Prédio da Reitoria Il (Edificio Santa Clara), R. Desembargador
Vitor Lima, n® 222, sala 401, Trindade, 88.040-400, Floriandpolis/SC

Telefone: (48) 3721-6094

E-mail: cep.propesq@contato.ufsc.br

Pesquisador responsavel: Carlos Alberto Marques

Executora da pesquisa: Aniara Ribeiro Machado
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APENDICE 02 - ROTEIRO DA ENTREVISTA
SEMIESTRUTURADA REFLEXIVA

Roteiro da entrevista semiestruturada reflexiva

As questbes estdo divididas em dois blocos, o primeiro tem
como objetivo conhecer o porqué da inser¢do do docente na formagéo
de professores. Ou seja, o primeiro bloco foca no “por qué e para que”
afim de, além de conhecer, entender o que levou o docente a lecionar em
contextos que tém como preocupacdo a formagdo de professores. O
segundo bloco, tem como propdsito compreender, no didlogo com o
docente, se ele tem consciéncia do “publico” que ele trabalha, as
diferencas e complementariedades em relagdo a outros sujeitos, por
exemplo, licenciandos. Para isso a ideia é que através de alguns relatos
ele perceba algumas possibilidades formativas quando leciona em um

Mestrado Profissional. Assim irei do “para quem ao ‘o que € como’”.

Bloco 1: Por qué e para que da ATUACAO/insercio do docente
em contextos DE formacéo de professores

1) Como e por que decidiu tornar-se professor universitario?

2) Em que momento da sua trajetria de estudo teve contato com
a formacdo de professores? (Complementar: o que é ser professor para

VOCé?)

3) Chegou a lecionar em algum outro nivel de ensino que néo
fosse o universitario? (Em caso afirmativo perguntar: tal experiéncia
trouxe alguma contribuicdo na sua formacgdo para atuagdo no ensino

superior?)
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4) Atualmente leciona em que niveis de ensino (graduacao,
mestrado e doutorado) no contexto universitario? Relate, por favor, um

pouco dessa experiéncia.

Bloco 2: Para quem, o que e como: VER SE TEM consciéncia

do TIPO DE “puiblico” que ele trabalha — possibilidades formativas

5) No momento atual, possui estudantes do curso em licenciatura
QUE ESTAO FAZENDO iniciacio cientifica e/ou PIBID? Se sim, qual
a importancia de orientar estudantes que (AINDA) estejam na

graduacdo?

6) Relate a sua insercdo/atuacdo no MNPEF. Como tem sido essa
experiéncia? (Prestar atengdo se o professor falard do “publico”). VER
MOTIVACAO? VER SE APONTA DIFERENCAS COM MS E DR
(CARACTERISTICA PROBLEMAS, ALUNOS E PRODUTO)

7) O planejamento de aulas para a graduacdo é muito diferente
daquele necessario a organizacdo do MNPEF? Poderia citar o que vocé

percebe de diferenca e de semelhanca?

8) Na préatica em sala de aula, na graduacdo e no MNPEF, tem
percebido alguma semelhanca na relagdo dos estudantes com o contelido

trabalhado? (Prestar atencgdo se o professor falara do “publico”)

9) Relate, por favor, um pouco sobre o processo de construgdo do
projeto de pesquisa de seus orientandos em nivel de Pos-
Graduacdo/MNPEF. (Atencdo ao que sera dito sobre a relacdo

formador-mestrando).
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Fechamento
10) Gostaria de fazer alguma outra observacéo?

11) Gostaria de ouvir a gravacdo de sua entrevista, para uma

eventual modificagdo de algum ponto comentado?



