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Resumo: Esta é uma pesquisa qualitativa, na modalidade narrativa, na qual
discutimos o processo de reflexdo sobre a docéncia de uma professora formadora de um
curso de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas em uma universidade publica brasileira. Nossa
intencionalidade investigativa pode ser expressa pela pergunta: em que termos uma professora
de curso superior reflete em sua acdo docente como formadora de professores de Biologia,
olhando para si e seus alunos? Problematizamos experiéncias que, por meio da reflexao, foram
analisadas, objetivando conhecer para compreender movimentos formativos realizados no
sentido da formagdo de professores, ao mesmo tempo em que investigamos o processo de
formacao continua. Utilizamos a Analise Textual Discursiva como metodologia de andlise.
Inferimos que a reflexdao sobre a pratica impele a um desenvolvimento profissional continuo;
a professora formadora realiza movimentos formativos, a partir do que sabe, conhece e se
permite conhecer, no sentido da formacao inicial de professores.
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Abstract: This is a qualitative study, in the narrative modality, in which we discuss the
process of reflection on the teaching of a teacher trainer in a Licentiate in Biological Sciences
at a Brazilian public university. Our investigative intent can be expressed by the question:
in what ways does a higher education professor reflect on her teaching action as a trainer
of Biology teachers, looking at herself and her students? We problematize experiences that
were analyzed through reflection, aiming to understand formative movements carried out in
teacher training, at the same time as we investigate the process of continuing education. We
used Discursive Textual Analysis as the method. We infer that reflection on practice fosters
continuous professional development; the teacher trainer performs training movements,
based on her knowledge, promotes learning and allows herself to know, in the sense of initial
teacher training.
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Introducao

Este é um estudo que se insere na pesquisa qualitativa narrativa e que compde uma
pesquisa mais ampla de doutorado, na qual vivenciamos uma experiéncia compartilhada
de reflexdo entre formadores de professores de Ciéncias e Biologia. Neste contexto de
pesquisa, partimos da necessidade de problematizarmos a formacao de professores por
meio da formacao do formador que atua no curso de licenciatura, entendendo que é a
partir dai que podemos refletir sobre nosso papel formativo. Na tese, a partir de critérios de
selecao estipulados (formacao inicial dos formadores — consideramos aqueles licenciados
e bacharéis em Ciéncias Bioldgicas - e, destes, os que estavam ministrando disciplina no
momento em que a empiria da pesquisa de doutorado estava sendo desenvolvida), foram
selecionados trés formadores que, a partir de uma proposta de reflexdo compartilhada
sobre a prépria pratica, refletiam juntos sobre o préprio processo formativo, bem como
sobre a pratica que estava sendo acompanhada no processo da pesquisa. Nesta situacao,
trazemos um trabalho de compartilhamento de reflexdes sobre a docéncia, entre
pares (entre formadores de professores), unindo conhecimentos sobre componentes
curriculares, com enfoque na formacao continua que, em didlogo com a pratica docente,
se modifica, transmuta, como necessidades no ambito da formacao.

Importante destacarmos que a parceria se dava entre professores que trabalham
com disciplinas especificas no curso de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas e uma
professora do mesmo curso que trabalha com disciplinas de pratica de ensino, dentre
outras ditas pedagdgicas, sob orientagao no curso de doutorado. Acompanhavamos as
aulasdos professoresformadores e, posteriormente, refletiamosjuntos sobre aexperiéncia,
suscitando questdes a partir da observacao e do préprio processo de escuta sobre tais
momentos vivenciados nas turmas e as reflexdes que surgiam na conversa entre pares
(formador-formador), também advindas de outras experiéncias anteriores as da pesquisa.
Com cada professor formador foram momentos diferentes, reflexdes diferentes, pois
acreditamos que, na parceria, a formacao de ambas as partes se dava, colaborativamente,
com todos eles apresentando maturidade na reflexao, com acdes propositivas no processo
da formacao inicial (alguns que ja desenvolviam, mas de maneira esporadica; outros, que
passaram a ter uma atitude mais reflexiva, a partir de nossa parceria). E este se constituiu
0 propdsito maior da pesquisa: uma formacao continua por meio da reflexdo sobre a
docéncia entre pares. Para este espaco, trazemos as reflexdes compartilhadas com uma
das professoras colaboradoras que, por sua vez, compde o grupo de Botanica do curso.
Nossa intencionalidade investigativa pode ser expressa pela pergunta: em que termos
uma professora de curso superior, doutora em Botanica, reflete em sua acdo docente
como formadora de professores de Biologia, olhando para si e seus alunos?’

A reflexao se da a partir da interacdo, da experiéncia vivida compartilhada em
sala de aula (DEWEY, 1979), isto é, a partir da formacao e atuacao do professor formador.
Assumimos a ideia da docéncia complexa (CUNHA, 2010) e reflexiva como uma natureza
e uma necessidade basilar na formacdo de professores formadores, capaz de consolidar
saberes docentes que nutrem nossa profissionalidade, ou seja, nossa profissdao em acao,
em processo, em movimento, a partir das experiéncias vividas.

'Partimos do pressuposto de que todos os professores de um curso sao formadores.
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A docéncia complexa, tratada por Cunha (2010), considera que a pratica formativa
movimenta saberes heterogéneos, constituidos a partir de multiplas origens. Segundo a
autora, "[...] quando se assume que a perspectiva da docéncia se estrutura sobre saberes
préprios, intrinsecos a sua natureza e a seus objetivos, reconhecemos uma condicao
profissional para a atividade do professor" (CUNHA, 2010, p. 20).

Assumimos, portanto, nesta pesquisa, a ideia da docéncia complexa defendida
por Cunha (2010), somada as ideias de reflexao de Dewey (1979), dentre outros autores.
Assumimos, também, uma epistemologia do pensamento complexo, da pratica docente
reflexiva no contexto da docéncia universitaria de formadores de professores de Ciéncias
e Biologia. Apoiamo-nos em Dewey e em autores como Freire (1996), Josso (2004), Larrosa
(2002), N6évoa (1995) e Schon (1995, 2000), dentre outros, para discutir a docéncia,
considerando que as experiéncias sao pontos de partida para a reflexdo sobre a pratica.

A reflexdo traz aspectos multifatoriais para pensar a docéncia, os saberes, os
conhecimentos (disciplinares e da formacao pedagdgica). Pensar a docéncia nestes
termos se concretiza como exigéncia para este nosso século, pois o cientificismo moderno
persiste na estrutura e na forma de pensar a Universidade, especialmente nos cursos
de Licenciatura, ainda dicotomizando ensino e pesquisa, pratica e teoria, o que destoa
do trabalho docente, pois "a complexidade da docéncia nao abre mao da dimensao
da totalidade" (CUNHA, 2010, p. 25); "[...] o exercicio da docéncia é sempre processo, é
movimento [..]; sao novas caras [...], novas experiéncias, novo tempo, novas informacoes,
novos sentimentos, novas interacdes" (CUNHA, 2010, p. 31).

Neste sentido, para que possamos pensar a (trans)formacao de professores,
acreditamos ser necessdria a inclusao da perspectiva da docéncia reflexiva, ou seja, uma
formacao profissional baseada numa epistemologia da pratica reflexiva (na agao, sobre a
acao e sobre a reflexdao na acao), movimento desejavel na pratica pedagdgica do professor
e ao longo de seu processo de constituicdo docente (SCHON, 2000), o que contraria a
premissa criticada por Cunha (2010, p. 32) de que “[...] a funcdo docente resume-se em
ensinar um corpo de conhecimentos estabelecidos e legitimados pela ciéncia e cultura”.

Esclarecemos que esta epistemologia da pratica docente, desde a segunda metade
do século XX, vem sendo discutida e introduzida para uma superacao da racionalidade
técnica que concebe o professor como um técnico. Esse professor técnico esta inserido
em uma concepc¢ao epistemoldgica da pratica, herdada do positivismo, em que a sua
atividade é sobretudo instrumental (PEREZ-GOMEZ, 1995). Em contraposicao a tal ideia
predominante (ainda hoje), Schén (1995) defende aideia de uma nova/outra epistemologia
da pratica profissional. Nestes termos,

Schon sugere um novo design para a formacdo do professor: ele aprenderia
a sé-lo refletindo sobre a sua propria pratica, retomando-a, descrevendo-a,
problematizando-a, distinguindo as suas dificuldades, sugerindo hipdteses de
solucdo, testando-as, procurando as razdes subjacentes as suas ac¢des. [...] Essas
atitudes seriam préprias de uma atitude investigativa, caracterizando o professor
como pesquisador, como produtor de saber e do saber fazer docente (GARRIDO;
CARVALHO, 1999, p. 150).

Essa reflexao sobre a pratica, entendemos como a que acontece no momento da
acao, a qual Schon denomina de reflexdo-na-acgdo e, também, a reflexdo sobre o que ja se
passou e marcou a pratica do professor. Mais ainda, somamos a ideia, o trabalho coletivo
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de professores na reflexdo sobre a pratica (ZEICHNER, 1995), otimizando o trabalho
critico reflexivo, a partir das experiéncias vividas em situacdes coletivas de praticas
docentes.

O pensar reflexivo pode ser suscitado de um problema, uma situacdao confusa que
requer esclarecimento, ouainda, daobservacdaode umaacdo que nosleve aproblematiza-
la para compreendé-la; nao é a busca da verdade, mas de solucbes provisérias, ou
compreensdes sobre a acdao que parte da reflexao para mais reflexdes; é um pensamento
gue consiste em examinar mentalmente um assunto e dar um fluxo a ele (TEIXEIRA,
2010), maximizando o processo quando o fazemos de forma compartilhada.

E neste sentido que esta proposicdo se encaminhou, na intencdo de propor (re)
construcdes de profissionalidades docentes (CUNHA, 2010), que podem se dar em
parceria e enquanto os pares exercem suas atividades cotidianas: professores formadores
provocados a pensar, a refletir, a partir de acdes que aprofundem tais reflexdes e os
conhecimentos préoprios da profissao professor.

Para tanto, assumimos a pesquisa narrativa (CONNELLY; CLANDININ, 1995;
CLANDININ; CONNELLY, 2011) que é uma modalidade de pesquisa qualitativa que se
ocupa com o estudo de experiéncias vividas e relatadas, buscando interpretar sentidos
e significados expressos nos relatos dos participantes da pesquisa, constituindo
metanarrativas.

Assim como Clandinin e Connelly (2011), olhamos para a experiéncia como um
fendmeno de pesquisa, em um continuum, entrelacando tempos e acdes. Na pesquisa
narrativa nos movemos retrospectiva e prospectivamente entre o pessoal e o social,
pois é o olhar para a acao que nos faz lembrar do passado (do que nos fez) e projetar
acoes futuras. Essa movimentag¢do na pesquisa nos ajudou a compreender o contexto
de formacao, provocando a reflexdo sobre a acdo docente, em situacdao de ensino. Isto
porque, neste tipo de pesquisa, "[...] as pessoas sdao encaradas como vidas compostas que
constituem e sao constituidas por narrativas sociais e culturais" (CLANDININ; CONNELLY,
2011, p. 77).

A pesquisa narrativa vai ao encontro de nossa proposta da docéncia reflexiva,
pois ela exige que tenhamos a pratica do exercicio reflexivo (SCHON, 2000), ja que, com
as narrativas, e por meio delas, a reflexdao se faz presente em todos os momentos da
investigacao narrativa e em todas as composicées que ajudam na construcao da trama
e do cenario narrativo.

Usamos o termo textos de campo que é "nossa forma de falar sobre o que é
considerado como os dados" (CLANDININ; CONNELLY, 2011, p. 134) da pesquisa, que
sao criados a partir das experiéncias de campo. Nossos textos de campo nos auxiliaram
na composicao do contexto e na compreensao da experiéncia do colaborador. Foram
eles: acompanhamento das aulas remotas da professora formadora, anotacdes pessoais
da empiria pela pesquisadora, didlogos com a formadora, exercicios avaliativos das
disciplinas, didlogos registrados via aplicativo que nos auxiliou muito diante da realidade
pandémica que vivenciamos.

Apos a composicao dos textos de campo, as analises foram realizadas com apoio
da Analise Textual Discursiva (ATD), que é utilizada quando a pesquisa qualitativa
pretende aprofundar a compreensao dos fenOmenos que investiga a partir de uma
analise rigorosa e criteriosa das informacoes obtidas (MORAES; GALIAZZI, 2011).
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Segundo Moraes e Galiazzi (2011), a Analise Textual Discursiva se organiza em
torno de quatro focos ou passos, a saber: o primeiro é a desmontagem dos textos, que
constitui a etapa em que estes sao examinados em seus detalhes, buscando a construcao
de sentidos e significados. Portanto, todos os textos de campo gerados na empiria foram
analisados de forma pormenorizada, desconstruidos e, posteriormente, reorganizados
de tal forma que unidades de sentido expressas pela professora colaboradora confluiram
para "a emergéncia de novas compreensdes dos fendmenos investigados" (MORAES;
GALIAZZI, 2011, p. 13).

Em seguida, na ATD, inicia-se o processo de estabelecimento de rela¢des entre
as unidades de bases elaboradas na etapa anterior, constituindo a construcdao de
categorias, que caminham para um sistema. A categorizacao "[...] € um processo de
comparagao constante entre as unidades definidas no momento inicial da andlise,
levando a agrupamentos de elementos semelhantes" (MORAES; GALIAZZI, 2011, p. 22).
As categorias ajudam na organizacao do metatexto, que é o resultado de descricbes
e interpretagdes que expressam as andlises, no caso desta pesquisa em particular, de
maneira indutiva.

A captacao do novo emergente se constitui como uma compreensao renovada
do todo - etapa que deu origem posteriormente a organizacao dos eixos de analises
gue se constituiram metatextos analiticos, com refinamento das analises a partir de um
processo ciclico de explicitacao de significados, em busca de uma "compreensao cada
vez mais profunda e comunicada com maior rigor e clareza" (MORAES; GALIAZZI, 2011,
p. 32).

Finalmente, esses trés focos trabalham em um ciclo e caminham para um processo
auto-organizado, do qual resulta a composicao da metanarrativa, que constitui o texto
em toda a sua completude e que traz consigo uma grande metdafora, que parte do
contexto em que se da a pesquisa e com o qual entrelagcamos as experiéncias vivenciadas
e relatadas.

A intencdo de todo esse processo na ATD é a compreensao do fendbmeno
investigado, o que é coerente com a proposta da pesquisa narrativa, pois esta se dedica
a compreender as experiéncias no momento das anadlises, reconstruindo o contexto, os
significados das experiéncias e os conhecimentos existentes sobre o tema investigado
(MORAES; GALIAZZI, 2011).

Anadlise dos resultados

Nossa experiéncia com a formadora aconteceu em didlogos e aproximagdes por
ela expressos ao se questionar sobre a maneira como estava conduzindo suas aulas
de Botanica. Importante ressaltarmos que ela é bacharel em Ciéncias Biologicas (nao
possuindo experiéncia na educacdo basica como professora), mestre em Genética e
Biologia Molecular e Doutora em Botanica. Trabalha com as disciplinas de Botanica
(Fisiologia Vegetal, dentre outros componentes botanicos) e Educacao Ambiental. Apos
essa necessidade de didlogo por ela manifestada, passamos a refletir juntas sobre a
pratica docente em diversas situacdes, dentre as quais em conversas informais (que
foram gravadas em dudio com o devido consentimento). Nossa parceria se deu de forma
a dialogar sobre a pratica docente da formadora e sobre a importancia da pratica como
componente curricular (que esta presente em cada disciplina do curso, de acordo com o
projeto pedagogico), pois todos trabalhamos com a Licenciatura em Ciéncias Biolodgicas,
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portanto, na formacdo de professores de Biologia. Importante também ressaltar que
a formadora ja possui cerca de vinte anos de docéncia no ensino superior, desenvolve
projetos de pesquisa e extensao e participa de projetos de ensino de maneira esporadica.

Ao observar as aulas e ouvir a formadora, levantamos questdes que versaram
sobre sua dindmica de trabalho em sala de aula, tais como: Como ensina? Como conduz
suas aulas? Por que faz desse modo?

Ao refletir sobre essa construcdao, consideramos necessario destacar para este
inicio de andlise, excertos transcritos de suas falas, quando a formadora descreve a
dinamica de uma aula sua. Optamos por usar um pseudoénimo para a formadora, que foi
chamada nesta pesquisa de Mari.

Mari nos diz:

Eu falo 'fulano, responde a primeira pergunta para mim'e assim, de oito perguntas, eu nem consigo falar
de todas as oito porque sdo 40 alunos e todos falam e uma pergunta traz tanta discussdo, que acaba
envolvendo quase todos os alunos e, enquanto eles estdo falando, eu consigo contabilizar a participagéo
deles, o que serve como avaliagdo, [...] eu quero saber quem foi que participou da discussdo, mas também
quero analisar o discurso, a fala deles e descobrir se sdo falas em cima do que 'acham que é isso, ou em
cima de leitura, de dados que eles pegaram da literatura.

Mari, ao relatar uma atividade, mostra um movimento que parte da sua reflexao
sobre a sua pratica quando diz, por exemplo, que "todos falam e uma pergunta traz tanta
discussdo, que acaba envolvendo quase todos os alunos".

Essa forma de ministrar a aula, por meio do didlogo, nos faz referenciar Freire
(1996), quando diz que nao ha docéncia sem discéncia, que o professor ao entrar em
sala de aula deve estar aberto a indagacdes, as perguntas dos alunos e a ser aquele que
move as perguntas também, no sentido da constru¢ao do conhecimento, face a tarefa
de ensinar.

Quando os professores dialogam, abrem um canal de comunicacdo com os
alunos, escutam e falam, indagam e respondem, consideram e explicitam, constroem os
conhecimentos planejados para aquela aula; o formador, neste sentido, transforma seu
discurso em uma fala com o aluno (FREIRE, 1996). A esse respeito, nos ancoramos em
Freire quando diz:

Sou tdo melhor professor, entdo, quanto mais eficazmente consigo provocar o
educando no sentido de que prepare ou refine sua curiosidade, que deve trabalhar
com a minha ajuda, com vistas a que produza sua inteligéncia do objeto ou do
conteudo de que falo. [...]. Meu papel fundamental, ao falar com clareza sobre o
objeto, é incitar o aluno a fim de que ele, com os materiais que ofereco, produza
a compreensao do objeto em lugar de recebé-la, na integra de mim. Ele precisa
se apropriar da inteligéncia do conteddo para que a verdadeira relacao de
comunicacao entre mim, como professor e ele, como aluno se estabeleca (FREIRE,
1996, p. 118).

E neste sentido que entendemos que, ao lancar mido do didlogo em suas
aulas, a formadora se esforca em buscar o aluno para o processo de construcao do
conhecimento. A medida em que se expressam, o didlogo se estabelece de maneira a
possibilitar construcdes coletivas de aprendizado, e o aluno vai entrando como sujeito
da aprendizagem, no processo de desvelamento que o professor formador deflagra
(FREIRE, 1996). Por mais que possamos inferir também, a partir do excerto, que a
formadora esteja lancando mao de atividade para validar conhecimentos, consideramos
seu esforco em criar um espaco dialdgico.
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Sobre este carater, Mari ainda relata:

Eu falo com eles, olhando para eles. E ai eles conversam comigo e o que acho mais legal é que depois,
quando eu abro para a discussdo, eles comecam a conversar entre eles. As intera¢ées discursivas que
acontecem na sala de aula também sdo base para o aprendizado, séo interacdes que ocorrem entre
professor e aluno, mas também entre os alunos.

Destacamos, que a formadora evidencia em sua fala, um dos principios da
experiéncia, em Dewey (1976), o da interagcao. O autor nos diz que "[...] o principio de
gue o desenvolvimento da experiéncia se faz por interacao do individuo com pessoas e
coisas significa que a educacao é, essencialmente, um processo social" (DEWEY, 1976, p.
54). Mari observa que quando "abre a discussa@o", os alunos comecam a conversar entre
si, isto €, uma interacao entre todos os sujeitos envolvidos na situacao de ensino.

A formadora interage e promove a interacdo entre os alunos de tal forma
que destaca falar "olhando para eles"; os alunos discutem partindo da fala do outro,
concordando, contrapondo, trazendo outros aspectos para o didlogo da aula, em um
ambiente interativo, que faz com que a experiéncia seja primariamente afetiva, antes
de ser cognitiva (DEWEY, 1979). E neste sentido que percebemos nuances do saber-
fazer da formadora quanto ao modo como rege suas aulas e, por isso, destacamos esta
como uma questao reflexiva em nosso didlogo (formador-formador), pois, ao relatar
e compartilhar conosco o que acontece em sua aula, Mari pontua caracteristicas da
sua pratica e percebe isso como algo positivo. Isso significa que ela reflete a respeito,
percebendo que o movimento que faz é formativo.

Marimostra um movimento nitido no sentido de seu desenvolvimento profissional
no ensino de Botanica, na formacao do professor de Ciéncias e Biologia, ao relatar:

Com 15 anos de docéncia, eu, repetindo como os livros estavam, senti necessidade de mais prdtica na
minha aula, no sentido de cuidar de plantas, de saber plantar, de saber cultivar [...] entéo, eu sai da
parte tedrica dos livros, da fisiologia das plantas, para ir agora, na prdtica, ver o desenvolvimento de
uma planta. [...] Eu ressignifiquei, comecei a plantar as plantas. E foi quando eu vi que eu ressignifiquei
também o ensino da Botdnica, depois de 15 anos ensinando Botdnica no ensino superior.

Mari comeca a ressignificar a sua pratica docente a partir de uma reflexao que se
mostra primeiramente pessoal, ela sentiu necessidade de mais pratica na sala de aula.
Reflete sobre a centralizacdo do conteudo, da teoria e parte para a pratica, o que fica
mais evidente no excerto a seguir:

Pode ser em um jardim, pode ser em um vaso, pode ser na horta, pode ser no chdo, pode ser na parede,
podem ser plantas trepadeiras. Entédo, plantar a planta para vocé poder realmente entender a planta.
Como ela absorve a dgua, como é a absor¢éo dos nutrientes que ela precisa, o que acontece quando
faltam nutrientes. A nutri¢do vegetal, a fotossintese, a temperatura do solo. Formiga faz mal afinal, ou
ndo? Quando eu vejo um bicho na planta eu tenho que logo colocar inseticida natural ou ndo? Qual
o limite disso? Entéo, € ai que vocé realmente aprende botdnica. E eu vi essa transformac¢do nos meus
alunos. Entdo, desde 2014, 2015 para cd, eu tenho percebido uma mudan¢a muito grande nos alunos
em relagdo ao conhecimento da botdnica, eles estdo comecando a ter menos medo de ensinar botdanica,
porque eles se sentem mais aptos em entender as plantas, eles entendem as plantas. Entéo, eu, dentro da
fisiologia vegetal, estou ressignificando através do plantio.

Nos relatos da formadora vemos a experiéncia na perspectiva de Larrosa (2002)
gue nos propode a olhar a educacao pelo par experiéncia-sentido. Quando ela nos diz que
ressignifica ao perceber que plantar as plantas foi algo que a modificou, a atravessou,
fez sentido para ela, foi um momento charneira, como nos diz Josso (2004), pois este
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motivo a fez ressignificar seu ensino de Botanica. E ela chega a isso pela reflexao sobre
sua pratica e a aprendizagem dos alunos, num pensamento intencional, avaliativo, sobre
algo que a incomodava, conforme ensina Dewey (1976). O pensamento intencional
(reflexdao) sobre a pratica move o sujeito a encontrar proposicdes e solugdes para o
guestionamento inicial.

Para tanto, ela, ao ensinar, envolve o outro e, portanto, medeia experiéncias para
os alunos, o que exige estar atenta as potencialidades dessas experiéncias (DEWEY, 1976)
para guiar os licenciandos para novos campos para, futuramente, serem professores e
ensinarem botanica também por meio do ato de plantar e cuidar de plantas.

Atentamos para o cuidado que precisamos ter quanto a nao polarizar teoria e
pratica, ou mesmo privilegiar um ou outro e, sim, criarmos possibilidades de interacao
nas experiéncias, nas situacdes de ensino, mediada e planejada, refletida seriamente,
articulando teoria e pratica.

Na fala de Mari podemos inferir um principio formativo interessante, que é o
desenvolvimento de praticas que estimulam o pensamento reflexivo, ao longo do
componente curricular, como um eixo central do curriculo. Neste sentido, o aluno
(professorando) nao se limita a aplicar técnicas aprendidas, mas também aprende a
construir, a criar possiveis solugdes para os problemas, e a refletir sobre os problemas
colocados na situacdo de ensino (PEREZ-GOMEZ, 1995).

Este autor ainda nos diz que:

A pratica como eixo do curriculo da formacdo do professor deve permitir e
provocar o desenvolvimento das capacidades e competéncias implicitas no
conhecimento-na-acdo, proprio desta atividade profissional; das capacidades,
conhecimentos e atitudes em que assenta tanto a reflexdo-na-acdo, que analisa
o conhecimento-na-ag¢do, como a reflexdo sobre a acdo e sobre a reflexdo-na-agéo.
Todas essas capacidades, conhecimentos e atitudes ndo dependem da assimilacdo
do conhecimento académico, mas sim da mobilizacdo de um outro tipo de
conhecimento produzido em didlogo com a situacao real. (PEREZ- GOMEZ, 1995,
p. 111, grifos do autor).

Propusemos reflexées sobre a formacao da formadora, sobre como planeja suas
aulas, dentre outros aspectos. Destacamos que a descricao que faz do seu planejamento
de aula,como se prepara paraela, faz parte de suaidentidade. Nao hd como compreendé-
la sem inseri-la imediatamente em sua histéria, em suas acoes, projetos (TARDIF, 2014) e
tudo reflete no seu ensino, na sua didatica. Entao, consideramos, a partir deste estudo,
que a identidade influencia no saber fazer, ao mesmo tempo em que ela esta inserida
em um continuum, sendo, portanto, moldada, transmudada e metamorfoseada pelas
experiéncias, o que pode resultar em desenvolvimento profissional.

Mari, neste sentido, relata que seu planejamento e sua aula mudaram a partir da
leitura e estudo de artigos sobre o uso de perguntas problematizadoras no ensino:

Tem um artigo que fala assim ‘o uso de perguntas problematizadoras como ferramenta para a
alfabetizacdo cientifica’; as perguntas que tu crias podem levar o aluno a criar o problema [ou] a
tomar dados para poderem responder; e tem uma forma de perguntar, os autores ddo os exemplos,
quando criar o problema tens que dizer assim: ‘por que tal coisa acontece dessa forma?, entdo
eu tenho que adaptar a minha pergunta; eu peguei os mesmos exercicios de anos que eu fazia,
que eu pedia diferencie a florescéncia das plantas Can, C3 e C4, esse era o exercicio que eu dava hd
anos. Dessa vez, eu criei essa pergunta de acordo com os autores na categoria de problematizacédo e
transformei essa pergunta para ‘as plantas fazem fotossintese da mesma forma?. Entdo, quando eles
vdo atrds da resposta, eles acabam ‘dando de encontro’ com as plantas C3 e C4, plantas Can. E acabam
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estudando sobre isso para poder me explicar. Entdo, é a mesma coisa que se eu tivesse perguntado para
eles o que sdo plantas Can, c3 e c4, s6 que ndo perguntei diretamente. Eu criei um problema para eles
poderem chegar neste aprendizado do conteudo que eu quero passar.

Dewey (1976, p. 81) nos diz que "sem problemas nao ha estimulos para pensar"
e quando Mari se lanca em mudar a forma como planeja sua aula, seu ensino, a partir
de perguntas problematizadoras, estimula o pensamento, a participacao dos alunos
na construcao do conhecimento. Os licenciandos, portanto, ndao sao passivos, nao sao
reprodutores; nem a formadora faz depésitos de conhecimentos. Ela problematiza junto
aos futuros professores a experiéncia, o que pode proporcionar o que Dewey chama de
crescimento mental.

O autor nos fala ainda que o formador que se propde a trabalhar a educacao pela
experiéncia precisa estar atento a que o problema surja da experiéncia e dentro das
possibilidades do licenciando para que este possa refletir, bem como é importante que
desperte no aprendiz uma busca ativa por informagdes e por novas ideias que se farao
campo para novas experiéncias, tornando a docéncia uma continua espiral (DEWEY,
1976).

Ela continua a reflexao:

E eu percebo que eles gostam da minha disciplina, eu sinto uma simpatia deles por mim, pela disciplina
que eu acredito que é pelo método, nGo é por mim, porque antes de eu implementar esse método, eu dava
aula tradicionalmente. Aula expositiva. Tanto teérica quanto prdtica. Sempre de uma maneira expositiva.
Na aula de morfologia a gente costuma trazer a floresta inteira para o laboratério para eles poderem
perceber, mas quem foi que agiu na histéria foi sé o professor, nés professores que vamos Ild na floresta,
pegar os diversos tipos de folhas, de frutos, de indumentos morfoldgicos para trazer para o laboratdrio.
Parece uma coisa interessante, bem-feita, mas em nivel do aprendizado néo percebia isso, percebia que
eles aprendiam momentaneamente, mas que depois eles ndo elaboravam nada mais além daquilo. Jd
quando mudei para esse método [atual], aplicando a problematizacéo, trabalhando a horta, o cultivo
das plantas, porque quando vocé cultiva uma planta vocé consegue entender melhor o que aquela planta
precisa, quanto ela precisa de dgua, quanto ela precisa de sol e isso tudo estd na ementa da disciplina do
curso, como contetido botdnico e eu percebi que eles evoluiram muito no aprendizado.

Mari faz uma analise da mudanca de sua forma de trabalhar, diz que ao colocar
o aluno como participante ativo do processo de aprendizagem, descentraliza a aula
do professor, como o Unico detentor do conhecimento. Os saberes sao, portanto,
construidos com a participacao de todos e ela chega a conclusao de que seus alunos
evoluiram muito no aprendizado.

Quando Mari reflete sobre o antes e o depois da mudanca que assume, sobre o
gue aconteceu no seu ensino, com seu método, quando aceita mudar e pensa sobre
todos os aspectos que envolve essa mudanca, nos mostra que a experiéncia vivenciada
foi proficua e educativa, pois "[...] a experiéncia educativa é a experiéncia inteligente, em
que participa o pensamento, através do qual se vém a perceber relacdes e continuidades
antes nao percebidas" (TEIXEIRA, 2010, p. 37). Nas palavras do autor,

Todas as vezes que a experiéncia for assim reflexiva, isto é, que atentarmos no antes
e no depois do seu processo, a aquisicdo de novos conhecimentos mais extensos
do que antes serd um dos seus resultados naturais. A experiéncia alarga, deste
modo, os conhecimentos, enriquece o nosso espirito e d4, dia a dia, significacdo
mais profunda a vida.



10de 13
Cién. Educ., v. 28, €22024, 2022

Mari descreve mais detalhadamente a experiéncia com uma turma:

Teve uma turma que era tdo maravilhosa, uma turma que, sinceramente, eu nunca vou esquecer. Sabe
aquela turma que reage imediatamente ao que tu pedes? Eles ndo demoram para te trazer resultados, te
trazer o que tu pedes? Entdo, eu via que eles eram muito dindmicos, foi uma turma que a gente fez tudo
muito intenso. Eu pedi para eles criarem aulas sobre qualquer assunto da botdnica e ministrar essa aula
no ensino médio ou fundamental. E eles foram... eles montaram sequéncias diddticas maravilhosas para
trabalhar em sala de aula, por exemplo, sobre solo... eles levaram vdrios tipos de solo, mostraram que
na natureza tém as camadas do solo e que as plantas precisam disso para se adaptarem bem. Entéo, os
alunos da escola comeg¢aram a discutir entre eles e eles fizeram mais ou menos a aula na formatagéo
que eu dou a aula para eles aqui na universidade. Tiveram vdrias outras sequéncias diddticas, estou
descrevendo sé a do solo; mas teve equipe que ensinou sobre a morfologia das flores, sobre polinizagdo;
eu deixo a vontade para eles em rela¢éo ao tema e sé escolho o ano, por exemplo uma equipe ‘x’ tem que
dar aula para o sexto ano, por exemplo, entéo eles pegam o livro do sexto ano, entram em contato com
esse livro diddtico, ficam sabendo de tudo de botdnica que é dado no sexto ano. E eu os faco refletir que
a botdnica pode estar espalhada em diversos assuntos, por exemplo, quinto ano parece que ndo tem
botdnica, mas olha, tem solo, tem dgua, tem ar, entdo como vais dar o tema 'ar' sem falar das plantas?
Como vai dar solo sem falar de plantas? Aqua sem falar das plantas, afinal de contas elas estédo no ciclo
da dgua, pois as drvores sGo muito importantes para o ciclo da dgua. Entdo, como é que, os professores
geralmente do ensino médio e fundamental negligenciam a botdnica, eles ddo ar sem falar de planta,
ddo dgua sem falar de planta, solo sem falar de planta, entéo, eu faco meus alunos verem isso e eles
montam essas sequéncias diddticas para falar do ciclo de vida da planta, para falar de dgua, de solo.

Mari se mostra, realmente, como um exemplo de que o formador bacharel, mestre
e doutor em areas especificas da Biologia, por meio de leituras, interesse, vontade
de mudar ap6s perceber que nao alcanca eficazmente seus alunos, se desenvolve
profissionalmente. E preciso coragem, dedicacdo, para enfrentar mudancas tdo
grandes ao longo do exercicio profissional, algo que vimos falando ao longo destas
linhas, portanto, podemos dizer que Mari é uma profissional competente que possui
capacidades de autodesenvolvimento reflexivo (NOVOA, 1995).

Ela problematiza ndao sé o seu exercicio docente, como também o conhecimento
escolar. Quando mostra para os futuros professores que os conteudos de Botanica sao
por vezes negligenciados, faz com que reflitam sobre o ensino a ser trabalhado na
escola. Esses alunos, professores em formacao, sairdao, sem duvida, com um diferencial
e, ao chegarem na escola, tentarao relacionar esses saberes construidos na acao e que
foram refletidos no ambito da formacéao inicial. As praticas pedagdgicas ali vivenciadas
marcarao seu saber fazer docente.

O amadurecimento dos porqués de mudang¢as em sua pratica vem acontecendo
em um processo continuo, como podemos observar em sua fala:

S6 que eu percebo a partir da minha prdpria vivéncia em sala de aula que quando eu comecei a me
capacitar mais dessa parte pedagdgica, mesmo eu sendo uma professora de uma disciplina tdo técnica
dentro da Biologia que € a Fisiologia Vegetal, o aprendizado dos alunos se tornou mais efetivo, porque
eu jd fui atrds de métodos que promoviam o aprendizado, me capacitar nisso. Foi quando eu mudei e
eu percebi que o aprendizado deles melhorou, quando eu percebi que eu precisava fazer eles falarem,
problematizarem o assunto, irem atrds das respostas desses problemas. Entdo, hoje, fazendo uma
avalia¢cdo minha, percebo o quanto eu cresci neste sentido, percebo que meus colegas de disciplinas
técnicas como a minha poderiam transitar também por este aspecto onde a pedagogia poderia ser mais
compreendida, até. Entender que a pedagogia é essencial principalmente na formacao de professores
formadores. Entdo, essa busca me parece mais coerente, o que eu faco, o que eu falo, o que sinto, a razéo
e a emocgao. Isso tudo culmina com meu interesse pessoal, com meu trabalho com hortas, com o plantar,
por morar em um sitio, ai eu transformei em prdticas da botdnica, e com o meu aprendizado pessoal
pedagdgico, o negdcio estd florescendo cada vez mais, eu percebo que estd ficando bom e penso que isso
deveria ser em todas as disciplinas.
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Como vemos, Mari faz uma autoavaliacao e reflete sobre seu crescimento como
formadora. Em dado momento da sua vida profissional ela decidiu mudar, mas frisamos
que nao foi s6 um momento pontual, ¢ uma mudanca que a faz refletir constantemente,
a faz estudar cada vez mais, ponderar sobre seu trabalho, seus métodos. Seus relatos
e reflexdes caracterizam a "[...] combinacdao de solidez e areias movedicas que é tao
tipica da experiéncia humana quando a olhamos de perto” (MATURANA; VARELA, 2001,
p. 263). Caracterizam o que permanece e o que muda em sua identidade. Eis a riqueza
do sempre vir a ser, pois, como nos dizem os autores acima citados, "o mais ébvio e o
mais proximo sdao sempre dificeis de perceber" (MATURANA; VARELA, 2001, p. 28), quer
dizer, é sempre dificil analisarmo-nos, perceber que precisamos mudar, assumir nossas
fragilidades.

Em meio a reflexdes, Mari ainda diz:

Eu estava na minha zona total de conforto antes de me decepcionar com a avaliagcdo que fiz sobre o
aprendizado dos meus alunos em Botdnica... e, por isso, para ter paz, tive que me reinventar e, assim,
descubro que a grande ajuda é para mim mesma. Eu me achava excelente! Sempre tinham dois ou trés
alunos que tiravam o conceito Excelente, entdo eu achava que estava tudo bem. Até que um desses
alunos depois ndo sabia nem intuitivamente o conceito de fotossintese e ndo fazia nem trés meses que
a disciplina tinha terminado. Isso me marcou! E me fez sair da zona de conforto. E agora o desafio é
entender a continuidade desse caminhar.

Relacionamos, em nossa reflexdo, mais uma vez, para a compreensdao desse
caminhar de Mari, o principio da continuidade da experiéncia de Dewey, “[...] a no¢ao de
que a experiéncia se desenvolve a partir de outras experiéncias e de que experiéncias
levam a outras experiéncias” (CLANDININ; CONNELLY, 2011, p. 30). Esse continuum é o
processo de desenvolvimento profissional em que Mari se permite estar.

Eis mais um principio formativo, o de que para nos desenvolvermos
profissionalmente precisamos ter um espirito aberto, que considera novos problemas e
novasideias; deixar-se absorverde todo o coracao, estando genuinamente entusiasmado,
sem dispéndio de energia; e ter reponsabilidade na conquista de novos pontos de vista
e novas ideias, examinando cuidadosamente as consequéncias de um passo projetado
(DEWEY, 1979).

Consideracées finais

Nés, formadores, ao refletirmos sobre a docéncia, inserimo-nos em um processo
de formacao continua, que nao se designa como um curso de aperfeicoamento, mas
uma formacdo que pode estar baseada na relacdo, na interacao, no compartilhamento
de ideias, de concep¢des, em contexto de trabalho, seja com nossos pares, bem como
com nossos alunos, na acao docente. E, ao vivenciarmos experiéncias que nos levam a
processos reflexivos, desenvolvemo-nos profissionalmente e compreendemos melhor
que, por meio da nossa pratica, avancamos na formacao de nossos alunos, futuros
professores.

Neste sentido, para nos desenvolvermos profissionalmente, precisamos ter um
espirito aberto, que considera novos problemas e novas ideias e, assim, procurar a
conquistadenovospontosdevista,comresponsabilidade, examinando, cuidadosamente,
as experiéncias que provocam reflexdes e nos projetam, continuamente, a avancar
em nossa pratica docente, como o que narramos e que aconteceu com a professora
formadora colaboradora desta pesquisa.
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Esse processo de inquiricdao do pensamento reflexivo direciona a aprendizagens
a partir das experiéncias vivenciadas. A reflexao na formacdao continua do formador
é, entao, um elemento essencial para o desenvolvimento profissional e impele a
experiéncias educativas futuras.

Neste sentido, também destacamos que, ao longo deste estudo, pudemos
pensar na formacao de novas geracdes de professores, pois nosso trabalho e nosso
desenvolvimento profissional nao é algo somente idiossincratico, mas se estende aos
nossos alunos, pois, de algum modo, é com eles compartilhado. Ao mesmo tempo em
que elaboramos acdes pedagdgicas em nossas disciplinas, desenvolvemo-nos como
formadores de professores.

Para tanto, destacamos neste processo vivenciado que nosso desenvolvimento
profissional é um continuum e aacademia sempre nos exige muito e cada vez mais. Porém,
o direcionamento que podemos dar a esse desenvolvimento precisa ser projetado (nao,
necessariamente, a uma sé direcao), mas refletindo sobre o que precisamos melhorar,
complementar, porque o que ja fazemos de melhor (nossos pontos fortes) nos impele a
continuar, mas talvez ndao nos desafie a novos patamares de desenvolvimento.

E isto que a professora formadora mostra em suas falas, uma vez que esta sempre
a se desafiar a fazer algo diferente, a mudar, no sentido da formacao de professores. A
mudanca parte dela e se estende ao curso em que esta inserida, pois também desafia e
propde ideias novas aos professores em formacado. Neste contexto, a reflexdao é o fio que
conduz tais mudancas, pois, ao refletir, ela se questiona, percebe a si e a seus alunos, se
coloca em duvida e se desafia na profissao.
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