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"Ensinarás a voar... Mas não voarão o teu voo.  

Ensinarás a sonhar... Mas não sonharão o teu sonho. 

Ensinarás a viver... Mas não viverão a tua vida.  

Ensinarás a cantar... Mas não cantarão a tua canção.  

Ensinarás a pensar... Mas não pensarão como tu.  

Porém, saberás que cada vez que voem, sonhem, vivam, 

cantem e pensem... estará a semente do caminho ensinado e 

aprendido!" 

 

(Madre Teresa de Calcutá) 
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RESUMO 
 
 

Neste voo investigativo, procuro compreender e explicar a prática docente de professores 
no Instituto Federal de Educação, Ciência e Tecnologia do Acre (IFAC), ao ensinar Física 
no Ensino Técnico Integrado ao Ensino Médio (ETIEM) e na Licenciatura da área. Minhas 
indagações emergem de reflexões sobre minha prática docente, num contexto complexo, 
ao ensinar Física na Formação Inicial e, também, na Educação Básica no IFAC. Em minhas 
reflexões como professor formador, vejo em meu ser e fazer docente reverberações, 
advindas de meu percurso educacional que, de certa forma, ecoam em minha formação, 
principalmente ao ensinar Física e, nesse movimento retrospectivo, prospectivo, 
introspectivo e extrospectivo, sublinho repercussões dos resultados dessa formação, suas 
ações e concepções em relação ao ensino de Física e, também, contribuições fundamentais 
para a constituição docente, a partir da necessidade em retomar experiências, vivências e 
inquietudes. Dessa forma, procuro, nesta investigação, conhecer, para compreender e 
explicar aspectos explícitos ou subjacentes do ensino de Física e da formação de 
professores, em relatos de professores que atuam no IFAC, investigando possíveis 
imbricações entre a docência no ETIEM e a Licenciatura em Física, bem como suas 
contribuições para a formação inicial, expressas em relatos de professores formadores 
(Martins-formadores). Assumo a pesquisa narrativa, no esforço de compreender 
possibilidades transformadoras na formação de professores, as quais podem ser 
entendidas em um espaço tridimensional construído por meio dos relatos que esses 
formadores manifestam. Assim, para contribuir com o método na análise dos relatos, 
procuro me movimentar nos ciclos da Análise Textual Discursiva (ATD), buscando a 
compreensão e reconstrução de conhecimentos existentes sobre meu objeto de 
investigação e, nesse movimento de análise dos fenômenos (relatos), apresento duas 
categorias emergentes: 1) Sabores da formação e docência expressos por Martins-
Formadores; 2) Complexidades da formação e docência no ETIEM e na Licenciatura em 
Física. Uma terceira categoria emanou de forma intuitiva pelo movimento de ir e vir na 
ATD, a qual denominei: Perspectivas de formação docente: o Movimento de Formação em 
Espiral. Na imersão nesses axiais, destaco, em alguns momentos, nuances desse movimento 
de docência e formação; em outros, coloco-me como sujeito reflexivo da própria prática, 
que, ao investigar também se forma, também vivencia esse movimento de mudança e se 
coloca nesse processo. Desse movimento reflexivo, emergem perspectivas de formação 
docente que me levam a construir um Movimento de Formação em Espiral (MFE), apontando 
para superação de inquietudes manifestas por Martins-formadores acerca da docência e do 
ensino no ETIEM e na Licenciatura em Física. Assim, ratifico a tese de que, ao ensinar Física 
em cursos de Licenciatura e no Ensino Técnico Integrado ao Ensino Médio, professores 
formadores constroem saberes sobre a docência, manifestam diferentes princípios sobre ensino-
aprendizagem e contribuem para a formação inicial de professores para a Educação Básica, 
gerando perspectivas de ensino diferenciadas de formação, ao tempo em que se (trans)formam 
em um movimento de (auto)formação em espiral. 
 
Palavras-chave: Ensino de Física. Pesquisa Narrativa. Formação de Professores. 



 

 

ABSTRACT 
 
 

In this investigative flight, I seek to understand and explain the teaching practice of 
teachers at the Federal Institute of Education, Science and Technology of Acre (IFAC), 
when teaching Physics in Integrated Technical High School Education (ETIEM) and in the 
Undergraduate Degree in the area. My questions emerge from reflections about my 
teaching practice, in a complex context, when teaching Physics in Initial Training and also 
in Basic Education in IFAC. In my reflections as a teacher trainer, I see in my being and 
doing teaching reverberations from my educational path that, in a certain way, echo in 
my training, especially when teaching Physics and, in this retrospective, prospective, 
introspective and extrospective movement, I highlight repercussions of the results of this 
training, its actions and conceptions in relation to Physics teaching and, also, fundamental 
contributions to the teaching constitution, from the need to resume experiences, 
experiences and concerns. Thus, in this research, I seek to know, understand and explain 
explicit or underlying aspects of Physics teaching and teacher education, in reports of 
teachers who work at IFAC, investigating possible imbrications between teaching in 
ETIEM and Physics, as well as their contributions to initial training, expressed in reports 
of teacher trainers (Martins-training). I assume narrative research in an effort to 
understand transformative possibilities in teacher education, which can be understood in 
a three-dimensional space built through the reports that these trainers manifest. Thus, in 
order to contribute with the method in the analysis of the reports, I try to move through 
the cycles of Textual Discourse Analysis (TDA), seeking the understanding and 
reconstruction of existing knowledge about my object of investigation and, in this 
movement of analysis of the phenomena (reports), I present two emerging categories: 1) 
Flavors of training and teaching expressed by Martins-Trainers; 2) Complexities of 
training and teaching in ETIEM and in Physics Teaching. A third category emanated 
intuitively through the movement back and forth in TDA, which I named: Perspectives of 
teacher training: the Movement of Training in Spiral. In the immersion in these axials, I 
highlight, in some moments, nuances of this movement of teaching and training; in others, 
I place myself as a reflective subject of my own practice, who, while investigating, also 
trains himself, also experiences this movement of change and places himself in this 
process. From this reflective movement, perspectives of teacher education emerge that 
lead me to build a Spiral Formation Movement (MFE), pointing to the overcoming of 
concerns manifested by Martins-trainers about teaching and education in ETIEM and in 
Physics. Thus, I ratify the thesis that, when teaching Physics in undergraduate courses 
and in Technical Education Integrated to High School, teacher trainers build knowledge 
about teaching, manifest different principles about teaching-learning and contribute to 
the initial training of teachers for Basic Education, generating different perspectives of 
teaching training, while (trans)forming themselves in a movement of (self)training in 
spiral. 
 
Keywords: Physics Teaching. Narrative Research. Teacher Training. 
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MOTIVAÇÃO E SENTIDOS DA INVESTIGAÇÃO: À GUISA DE INTRODUÇÃO 

 

Como professor devo saber que sem a curiosidade que me 
move, que me inquieta, que me insere na busca, não aprendo 
nem ensino. Exercer a minha curiosidade de forma correta é 

um direito que tenho como gente e a que corresponde o dever 
de lutar por ele, o direito à curiosidade. 

(Paulo Freire) 
 

O principal motivo para a realização desta pesquisa advém de experiências que, de 

alguma forma, tornaram-se marcantes em minha formação, durante as trajetórias 

acadêmica e profissional que definitivamente se entrelaçam com minha história de vida. 

Essas experiências, de acordo com minhas reflexões, revelam um percurso formativo em 

(trans)formação, decorrente da interação neste cenário complexo, que revela marcas1 em 

meus encontros com o Ensino de Ciências/Física.  

Compreendo essa formação de modo análogo à interpretação de Alheit e Dalsien 

(2006), a saber, como um processo da/para a vida, das emoções e dos sentimentos 

compartilhados na escola mais efetiva que existe: a universidade da vida. É nesse percurso 

que procuro manifestar experiências (trans)formadoras que se movimentam em minha 

formação, considerando, como Nóvoa (2019, p. 9), que essa formação nunca está pronta e 

acabada, é um processo que continua ao longo da vida2. Imergir nesta investigação, de certa 

forma, é evocar à memória átimos formativos em minha vivência na escola, na 

 
1 Utilizo esse termo com base em Gonçalves (2000, p. 236), segundo a qual experiências vividas produzem 
marcas formativas. Josso (2007, p. 434) destaca que se a invenção de si é possível, é também e sobretudo porque os 
sinais, as marcas, os símbolos que devem representar o autor em sua dinâmica global ou numa das dimensões de seu 
ser no mundo são polissêmicos. 
2 A fonte utilizada e a escrita em itálico nas citações diretas neste texto emergiram a partir do movimento 
narrativo de tessitura da tese. Escrever dessa maneira, como investigador narrativo, foi uma maneira que 
encontrei para me situar no desenvolvimento do texto, na reflexão de leitura e escrita. Além das citações 
diretas, utilizo a fonte em itálico em diversas situações: ao grifar metáforas, em minhas reflexões, em 
narrativas dos sujeitos, nas epígrafes anunciadas em cada seção, em títulos, nos termos em língua 
estrangeira e ao suprimir aspas em termos e títulos. O objetivo desta nota é situar o leitor para esses 
encontros, comuns no decorrer do texto, e também para auxiliá-lo a compreender os sentidos expressos 
neste movimento. Compreendo que esse modo de escrita emergiu no movimento de ir e vir (CLANDININ; 
CONNELLY, 2015) nesta investigação, aliado ao campo semântico do martim-pescador/Martim-formador – 
metáfora anunciada nesta investigação narrativa. 
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universidade, no ofício, no ambiente familiar, ou seja, em uma paisagem complexa, 

construtora de saberes. 

Recentemente, algumas experiências, ocorridas durante a formação doutoral, têm 

contribuído para a realização desta investigação. Esse envolvimento doutoral permitiu-

me fazer novos amigos, conhecer professores e pesquisadores de várias regiões do Brasil, 

bem como interagir e aprender com eles. Isso me fez refletir ainda mais sobre a 

responsabilidade que tenho de contribuir para a educação, principalmente nos ambientes 

em que convivo, compartilhando saberes e experiências vivenciadas nesta rede de 

formação doutoral em minha instituição, com alunos e colegas de trabalho, na busca de 

difundir a pesquisa nos diversos ambientes educacionais. Contudo, é importante 

considerar que esse envolvimento em rede está comprometido e passa por momentos 

plangentes na atualidade, em decorrência do cenário político e educacional brasileiro, em 

que decisões meândricas, dentre elas o aminguamento nos investimentos destinados à 

educação, abalam não apenas as relações em rede, mas desencadeiam cenários funestos 

para a educação em todas as dimensões. 

As experiências emergentes no espaço formativo do doutorado em rede de 

Instituições de Ensino Superior (IES) da Amazônia Legal (Rede Amazônica de Educação 

em Ciências e Matemática – REAMEC) proporcionam múltiplas (trans)formações em 

minha formação docente e impactam diretamente minhas ações no Instituto Federal de 

Educação, Ciência e Tecnologia do Acre (IFAC). As reflexões, os ensinamentos e as 

influências positivas, decorrentes da interação nesse ambiente, contribuíram e 

contribuem, de forma progressiva, para essa (trans)formação em minha docência e, 

também, em minhas relações no contexto familiar e social. Nesse movimento, apresentado 

por Donald Schön (1995, p. 83) como um processo de reflexão-na-acção, encontro-me, 

desencontro, reflito, mudo, (trans)formo-me, desconstruo-me, construo-me e, nessa 

metamorfose educacional, busco aperfeiçoar aspectos da minha formação como 

formador, essencialmente devido ao meu envolvimento com o objeto de pesquisa que 

escolhi (ou melhor, que me escolheu, a partir das experiências que vivi). Assim, vejo-me 

nesse movimento como um formador que mobiliza e constrói saberes, pensamento que se 

coaduna com o que defende Paulo Freire (1996, p. 12), ao dizer: quem forma se forma e re-
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forma ao for-mar e quem é formado forma-se e forma ao ser formado, buscando 

permanentemente uma maneira (trans)formadora de aprender a ensinar e ensinar a 

aprender, como se fosse um martim-pescador3 imergindo em águas férteis constantemente 

em busca de alimentar-me4. 

Assim, tenho compartilhado experiências vivenciadas neste ninho de formação 

doutoral com sujeitos que se entrelaçam nesta investigação narrativa – família, amigos, 

professores e alunos da educação básica e superior. Neste voo5 formativo, de vez em 

quando percebo mudanças em minha forma de ensinar, decorrentes dessas imersões 

reflexivas em experiências compartilhadas. É como se fosse um movimento6 de formação 

em espiral, da mesma forma que Tardif e Moscoso (2018, p. 392) anunciam: um processo de 

aprendizagem contínuo, que me envolve de forma quase imperceptível e, quando o processo 

se faz inteligível diante de mim, como sujeito reflexivo da própria prática, observo, em 

minha docência, aspectos dessa (trans)formação (SCHÖN, 1995). Diante disso, espero 

que, ao revelar particularidades de minha trajetória acadêmica imbricadas a esta 

investigação, mobilize a motivação e o estímulo para a formação docente de professores 

formadores, a fim de que busquem propostas para o aperfeiçoamento do ensino de Física 

 
3 Conforme o Dicionário Michaelis (2019), martim-pescador é uma denominação comum às aves aquáticas 
coraciformes, dos gêneros Chloroceryle e Megaceryle, que ocorrem às margens de rios das Américas, geralmente verdes 
ou azuis, com hábitos de nidificação em barrancos e alimentação à base de peixes e insetos aquáticos. A ave também é 
conhecida como pica-peixe, uarirama, urarirana. 
4 Utilizo o termo para destacar que o alimento do martim-pescador é a experiência, o processo de buscar, 
envolver-se, imergir nas experiências. Em uma dimensão complexa, concordo com Larrosa (2002, p. 21), 
quando expressa que a experiência é o que nos passa, o que nos acontece, o que nos toca. Para Aragão (2011, p. 15), 
a narrativa constitui uma qualidade que estrutura a experiência que vai ser estudada, a qual destaco nessa metáfora 
como alimento. 
5 Uso esse termo inspirado no livro A alegria de Ensinar, de Rubem Alves (1994). Compreendo que voar é 
pensar! Segundo Alves (1994, p. 55), [...] Pensar é voar. Voar com o pensamento é sonhar [...]. O voo é um 
movimento nos espaços vazios do desconhecido, como Alves (1994, p. 67) anuncia: Pensar é voar sobre o que 
não se sabe. Vejo esse voo também em Larrosa (2002, p. 21): [...] pensar não é somente “raciocinar” ou “calcular” 
ou “argumentar”, como nos tem sido ensinado algumas vezes, mas é sobretudo dar sentido ao que somos e ao que nos 
acontece. 
6 Uso esse termo como metáfora de alguns movimentos que o martim-pescador realiza. Nos movimentos do 
martim-pescador, vários aspectos podem ser observados como o olhar para o alimento e para a paisagem, o 
mergulhar em busca do alimento, a imersão, a emersão, o voo, o movimento que ele faz no cenário (espaço 
tridimensional - lugar), com o alimento em seu bico e outros movimentos. Observo movimentos análogos a esses 
na formação docente, como uma espiral, em que o sujeito em formação está inserido, movimentando-se 
continuamente para uma (trans)formação. Considero o termo movimento na acepção apresentada por 
Dewey (1959), segundo o qual esses movimentos quebram a fixidez e imobilidade em um mundo em 
constante mudança – a transformação das coisas. Dewey (1959) aponta para um movimento de mudanças 
sociais educacionais, observando um mundo em movimento (CUNHA, M. V., 2001). 
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e da formação de professores, especialmente no ambiente em que estou inserido, no 

estado do Acre. 

A experiência no decorrer das ações em rede de formação empreende uma 

motivação para contribuir com o desenhar de novos caminhos na pesquisa em Educação 

em Ciências, no estado do Acre. Vejo o quão amplo é esse campo de pesquisa e, ao mesmo 

tempo, observo a carência existente de pesquisadores que procuram investigar 

movimentos na formação de professores de Física em nossa região. Nesse contexto, assumo 

a pesquisa narrativa (CLANDININ; CONNELLY, 2015), assim como Gonçalves (2000), no 

esforço de compreender possibilidades (trans)formadoras na formação de professores, as 

quais podem ser entendidas em um espaço tridimensional7 construído por meio de relatos 

que esses educadores manifestam. 

Assim, em um cenário de transformações na educação, é importante contextualizar 

saberes e práticas da docência, que são essenciais para uma formação humana (FREIRE, 

1996; GAUTHIER et al., 2013; TARDIF, 2012). Dessa maneira, é salutar refletir sobre ações 

resultantes da formação de professores, bem como suas perspectivas, influências e 

ingerências no processo de ensino-aprendizagem, aspectos que são importantes para 

compreender a qualidade educacional de um país ou de uma região (GATTI, 2016). 

Mergulhar8 em múltiplas faces de pensamentos e reflexões docentes aparentou, 

para mim, em um primeiro momento, ser impossível, mas, ao mesmo tempo, compreendo 

que é fundamental para entender convergências e divergências na formação de 

professores e suas implicações para o ensino-aprendizagem da Física. Nesse contexto, 

considero a possibilidade de refletir sobre saberes e princípios de formação e docência 

para o ensino de Física e, consequentemente, sobre progressos em pesquisas acadêmicas 

nessa área, a partir da experiência com a pesquisa narrativa. Entendo que esse movimento 

relacional com a pesquisa narrativa não descreve apenas a realidade, mas produz olhares 

múltiplos e complexos na esteira das temporalidades (CUNHA, M. I., 1997). 

 
7 Para Clandinin e Connelly (2015, p. 97), o espaço tridimensional é o lugar onde as experiências acontecem. 
8 Refiro-me ao movimento que o martim-pescador realiza ao buscar alimento, constituindo-se em uma metáfora 
sobre o mergulhar do Martim-formador em busca de experiências. De acordo com o Dicionário Michaelis 
(2019), mergulhar significa imergir na água ou em outro líquido; meter-se na água por completo; fundar-se 
completamente na água; fazer mergulho para pescar ou por motivos científicos ou por qualquer outra finalidade; 
entregar (-se) de corpo e alma a uma atividade; cair ou descer rapidamente. 
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Neste voejar9 investigativo, minhas indagações partem de percepções decorrentes 

de minha prática como professor de Física que atua na Formação Inicial e, também, na 

Educação Básica no Instituto Federal de Educação, Ciência e Tecnologia do Acre (IFAC). 

A partir desse movimento reflexivo, que Clandinin e Connelly (2015) denominam de ir e 

vir, observo, em meu ser e fazer docente, reverberações que, segundo Tardif (2012, p. 39), 

incorporam-se à experiência individual e coletiva sob a forma de habitus, advindas de minha 

trajetória educacional, que, de certa forma, ecoam em minha formação, principalmente ao 

ensinar Física. Nessa cinesia retrospectiva, prospectiva, introspectiva e extrospectiva, 

sublinho repercussões dessa formação, suas ações e concepções em relação ao ensino de 

Física e contribuições que são fundamentais para a constituição docente, a partir de uma 

necessidade em retomar a experiência (SCHÖN, 2000). Nessa retomada de experiências, 

vivências e inquietudes, manifesto, como objetivo desta investigação, compreender e 

explicar a formação e a prática docente de professores no IFAC, ao ensinar Física no 

Ensino Técnico Integrado ao Ensino Médio e na Licenciatura da área. 

Nesse escopo, empreendo uma imersão10 reflexiva em relatos de professores 

formadores que situam suas ações pedagógicas, de forma concomitante, no contexto do 

Ensino Técnico, Integrado ao Ensino Médio (ETIEM) e da Licenciatura em Física no IFAC, 

a partir de um olhar11 (trans)formativo no espaço tridimensional (CLANDININ; 

CONNELLY, 2015). Minha inquietação como investigador converge para a compreensão 

 
9 Utilizo o termo voejar como metáfora para destacar o início do movimento de reflexão investigativa sobre 
minha própria prática (CLANDININ; CONNELLY, 2015). De acordo com Dicionário Michaelis (2019), voejar 
significa bater as asas agitadamente. É o mesmo ato de ruflar, ou seja, de agitar as asas para levantar voo. 
10 Apresento o termo imersão como metáfora da ação do martim-pescador de mergulhar constantemente em 
busca de alimento (experiências); pensando no termo imersão, empregado por Gonçalves (2000), para 
destacar a imersão necessária do pesquisador nas histórias de vida profissional e entrevistas dos sujeitos da 
pesquisa, com a finalidade de impregnar-se de suas falas para a devida análise, tendo em vista os objetivos 
da pesquisa. Também compreendo a imersão no sentido empregado por Schön (1992), para o qual a 
aprendizagem por imersão, na prática, é uma aprendizagem experiencial. Pérez Gómez (1992) destaca que 
a reflexão implica a imersão consciente do homem no mundo da sua experiência, um mundo carregado de 
conotações, valores, intercâmbios simbólicos, correspondências afetivas, interesses sociais e cenários 
políticos. 
11 Uso esse termo em referência ao olhar e ver... não só com os olhos, mas principalmente com a mente (ARAGÃO, 
2004, p. 154). Ainda, a propósito do termo, lembremos que o martim-pescador, pássaro-metáfora que 
atravessa esta pesquisa, tem visão monocular e binocular; assim, a palavra olhar também foi empregada em 
alusão ao duplo papel que o pesquisador narrativo assume (pessoa e pesquisador) diante dos vários eus 
(CLANDININ; CONNELLY, 2015) que integram uma pesquisa narrativa, ou seja, dos vários papéis 
exercidos pelo pesquisador durante o processo investigativo. 
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de como ensinamos nesse contexto e de que maneira nos constituímos nesse processo de 

formação, em um cenário panorâmico, como formadores. De minhas inquietações e 

reflexões, emerge, nesta investigação, responder à seguinte questão: em que termos 

professores formadores manifestam-se sobre o ensino que realizam no Ensino Técnico 

Integrado ao Ensino Médio, na Licenciatura em Física no IFAC e sobre sua própria 

formação, ao formar jovens brasileiros e futuros professores? 

Neste adejar12 reflexivo, busco conhecer para compreender e explicar aspectos 

explícitos ou subjacentes do ensino de Física e da formação de professores, em relatos de 

professores que atuam no Instituto Federal de Educação, Ciência e Tecnologia do Acre 

(IFAC). Nesse movimento, procuro investigar possíveis imbricações entre a docência no 

Ensino Técnico Integrado ao Ensino Médio (ETIEM) e a Licenciatura em Física, bem como 

suas contribuições para a formação inicial de professores expressas em relatos de 

professores formadores. 

Buscando compreender aspectos emergentes do movimento na formação de 

professores formadores que ensinam Física no IFAC, realizo uma imersão em seus relatos, 

recorrendo à Análise Textual Discursiva (ATD), proposta por Moraes e Galiazzi (2016), no 

esforço de refletir sobre o que esses formadores destacam de relevante em suas práticas 

ao ensinar Física nos cursos Técnicos Integrados ao Ensino Médio e na Licenciatura da 

área e sobre os termos em que justificam suas práticas, ao relatarem suas experiências de 

docência. Revoando13 sobre a formação de professores formadores de Física, destaco, em 

alguns momentos, nuances dessa formação, em outros, coloco-me nesse processo como 

sujeito reflexivo da minha própria prática, que, ao investigar, também se forma, também 

vivencia essa (trans)formação e se coloca nesse movimento. 

Imerso nesse movimento reflexivo-narrativo, defendo a tese de que, ao ensinar Física 

em cursos de Licenciatura e no Ensino Técnico Integrado ao Ensino Médio, professores 

 
12 Utilizo essa metáfora do agitar de asas do martim-pescador, em referência ao exercício de ir e vir, descrito 
por Clandinin e Connelly (2015). De acordo com o dicionário Michaelis (2019), adejar significa agitar as asas 
para se manter em equilíbrio no ar. 
13 Uso esse termo por ser um elemento fundamental na/da pesquisa narrativa – a reflexão (CLANDININ; 
CONNELLY, 2015), no sentido de refletir sobre a prática presente na memória profissional (SCHÖN, 2000), 
buscando, assim como Aragão (2011), compreender a construção e reconstrução de histórias pessoais e 
sociais. Segundo o dicionário Michaelis (2019), revoar significa vir à memória; tornar a voar; voar novamente. 
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formadores constroem saberes sobre a docência, manifestam diferentes princípios sobre 

ensino-aprendizagem e contribuem para a formação inicial de professores para a Educação 

Básica, gerando perspectivas de ensino e formação diferenciadas, ao tempo em que se 

(trans)formam, em um movimento de (auto)formação em espiral. 

Esta tese movimenta-se em cinco seções. Na primeira seção, intitulada Um revoar 

sobre a docência: (per)calços formativos em minha trajetória escolar, realizo uma imersão em busca 

de compreender experiências vividas em minha trajetória de vida escolar, acadêmica e 

profissional, essenciais em minha formação e para a condução desta investigação. Nesse 

movimento, construo um revoar no espaço tridimensional, buscando apresentar aspectos que 

me impulsionaram ao encontro e envolvimento com o objeto de pesquisa, manifestando 

perspectivas para compreender o ensino e a formação docente no contexto amazônico. 

Na segunda seção, denominada Movimento, imersão e olhar: pesquisa narrativa, 

formação e docência no ensino de Física, procuro destacar, a partir de uma reflexão teórica, 

movimentos que me levaram ao encontro da pesquisa narrativa. Realizo um movimento de 

imersão, posicionando meus óculos teóricos, em diversos textos de pesquisa – artigos, teses 

e dissertações. A partir de um olhar para si, procuro criar com a teoria, isto é, construir uma 

tessitura teórica com reflexões de alunos sobre minha prática docente no IFAC. Nessa 

segunda seção, apresento esses três movimentos em subseções (movimento, imersão e olhar), 

associando-os com a metáfora anunciada nesta tese, que representam movimentos do 

martim-pescador, ao olhar o alimento antes e durante a imersão em água. 

Destaco, na terceira seção, o Voejo metodológico da investigação. Nessa parte, 

apresento como esta pesquisa narrativa está organizada. Nesse movimento, manifesto 

aspectos teórico-metodológicos que me mobilizam para compreender a experiência nesta 

investigação, a partir de múltiplas imersões reflexivas realizadas em busca de conhecer a 

complexidade da paisagem14, envolvendo-me nela para compreender e explicar a 

formação e a prática docente de professores no IFAC, ao ensinar Física, a partir da imersão 

em relatos de Martins-formadores15. Destaco o axial das interlocuções, esclarecendo o 

 
14 Segundo Clandinin e Connelly (2015, p. 108), experienciamos mudanças e transformações ao entrarmos 
no campo da pesquisa narrativa, dando abertura a uma paisagem que está em contínua (trans)formação. 
15 Utilizo a metáfora Martins-formadores como referência a mim e a professores formadores participantes 
desta pesquisa. Essa metáfora emergiu a partir de meu envolvimento com o martim-pescador durante as 
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movimento realizado durante as entrevistas semiestruturadas. Apresento características 

dos colaboradores desta pesquisa narrativa (Martins-formadores) e, também, descrevo o 

lócus desta investigação, apresentando características/particularidades do lugar onde 

mergulham e pescam Martins-formadores. 

Na quarta seção, que denominei O pescar16 de Martins-formadores: narrativas sobre a 

docência e o ensino de Física no IFAC, passo a refletir sobre movimentos que Martins-

formadores realizam ao ensinar Física no Ensino Técnico Integrado ao Ensino Médio 

(ETIEM) e na Licenciatura da área no IFAC. Utilizo a metáfora do pescar para 

compreender e explicar a formação e a prática docente de professores formadores nesse 

contexto complexo de ensino-aprendizagem. Nesse movimento relacional, procuro 

alimentar-me com experiências vividas e compartilhadas por Martins-formadores, a partir 

de uma imersão reflexiva em seus relatos e, também, manifesto experiências de formação 

e docência compartilhadas com alunos no IFAC/Campus Sena Madureira. Nesse 

movimento de imersão e emersão em relatos, emergem dois axiais de análise, a saber: 1) 

Sabores17 da formação e docência expressos por Martins-formadores; 2) Complexidades da 

formação e docência no ETIEM e na Licenciatura em Física. Nesses axiais, apresento 

relações teóricas que, em meu olhar, emergem dos fenômenos (relatos dos professores). A 

partir das discussões apresentadas nesses axiais, observo ser necessário um repensar 

na/da (trans)formação de professores formadores e, nesse movimento, emergem sentidos e 

 
reflexões imersivas neste voo investigativo. Percebo, nesse movimento, a emergência de sentidos e significados 
ao investigar diversos movimentos que o martim-pescador desenvolve na natureza. Ao envolver-me com esse 
pássaro, percebo múltiplas relações com movimentos desta investigação, em particular, relações com a 
(trans)formação de professores formadores. Essa harmonização com a metáfora, segundo Aragão (2011, p. 
23), exige conhecimento articulado, de uma relação na qual aquele que conhece está pessoalmente unido ao conhecido. 
16 Utilizo a metáfora do pescar no sentido de compreender uma ação, ou seja, como professores formadores 
compreendem sua docência ao ensinar Física. O ato de pescar, nesse sentido, é expresso pensando na 
maneira como o martim-pescador realiza suas imersões em busca de alimento, em cujo movimento emerge com 
experiências, as quais são compartilhadas entre mim e Martins-formadores, expressas no metatexto apresentado 
na seção seguinte. 
17 Uso esse termo por compreender que, no pescar de Martins-formadores, eles se alimentam e saboreiam saberes. 
Rubem Alves (2002) destaca essa relação sabor-saber e, ao refletir em Barthes, anuncia que a construção de 
saberes saborosos provém da experiência, produzida na relação corpo-intelecto. Para Barthes (2007, p. 20), 
saber e sabor têm, em latim, a mesma etimologia. De acordo com Jacob (2016, p. 42-43), Barthes mostra que a 
escritura encontra-se em todas as partes, que as palavras têm sabor: onde nos encontramos sob o impasse do 
desaprender, com os sentidos sacudidos e em frente ao vazio de fala. O sabor existe quando somos afetados, quando o 
encontro (e não apenas as passagens) se estabelece. 
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significados que me levam a anunciar um voo em busca de perspectivas de formação 

docente como movimento contínuo e integrador de saberes: um Movimento de Formação em 

Espiral (MFE), anunciado na subseção Perspectivas de formação docente: o Movimento de 

Formação em Espiral. 

Na quinta seção – Considerações contínuas – procuro destacar, de forma reflexiva e 

complexa, termos expressos por professores formadores sobre o ensino que realizam no 

Ensino Técnico Integrado ao Ensino Médio, na Licenciatura em Física no IFAC e sobre sua 

própria formação. Realço a continuidade desta investigação narrativa, uma vez que ela 

não se esgota; é um Movimento de Formação em Espiral em constante (trans)formação. Nessa 

seção, destaco aspectos reflexivos de minha experiência nesta pesquisa narrativa e suas 

contribuições em meu ser e fazer docente, revelando, nessa imersão, perspectivas 

diferenciadas de formação, em um movimento (auto)(trans)formador com/pela pesquisa 

narrativa. 

As imagens18 apresentadas na capa e no início de cada seção desta tese, bem como 

as epígrafes que antecedem cada seção, buscam dar sentido à metáfora utilizada no 

movimento (trans)formador reflexivo-narrativo que busco construir no decorrer de todo o 

texto.

 
18 As imagens apresentadas nesta tese foram utilizadas com fins educativos e não visam à obtenção de lucro 
financeiro. As imagens estão disponíveis nos seguintes endereços eletrônicos: I) Capa. Disponível em: 
https://images.app.goo.gl/NZHDAp6Gng8hym289. Acesso em: 12 dez. 2019. II) Seção I. Disponível em: 
https://images.app.goo.gl/SFdFyuC7vsejWvsW7. Acesso em: 12 dez. 2019. III) Seção II. Disponível em: 
https://images.app.goo.gl/xWZmt16Hz4sW4Xsm6. Acesso em: 12 dez. 2019. IV) Seção III. Disponível em: 
https://images.app.goo.gl/CjxQboZWqA5XWZ1E8. Acesso em: 12 dez. 2019. V) Seção V. Disponível em: 
https://images.app.goo.gl/Ze6hAz2FvuUATLQ67. Acesso em: 12 dez. 2019. 
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UM REVOAR SOBRE A DOCÊNCIA: 

(PER)CALÇOS FORMATIVOS EM MINHA 
TRAJETÓRIA ESCOLAR 
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Pesquisadores narrativos são sempre fortemente 

autobiográficos. Nossos interesses de pesquisa provêm de 
nossas próprias histórias e dão forma ao nosso enredo de 

investigação narrativa. 
(Clandinin e Connelly) 
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Neste revoar, apresento momentos que marcaram minha história de vida, 

lembranças que revelam características que movimentam minha formação. Concordo com 

Severino (2013, p. 153), quando afirma que nossa história de vida é nossa melhor referência. 

Assim, busco exteriorizar aspectos que, a partir da infância, permearam minha trajetória 

de vida como docente, transitando pelo discurso sobre aspectos da escolaridade, 

formação inicial e continuada, além das dificuldades cotidianas que intervieram no 

seguimento de meus estudos, considerando, como Josso (2007, p. 413), que narrações 

centradas na formação ao longo da vida revelam formas e sentidos múltiplos de existencialidade 

singular-plural, criativa e inventiva do pensar, do agir e do viver junto. Nesse sentido, é 

importante destacar esse movimento, que Iza e outros (2014, p. 288) apontam ser necessário 

para que envolva o docente em sua formação, de forma que este possa refletir sobre sua trajetória 

de vida e compreender as crenças e sistemas de ação que sustentam suas práticas e suas concepções. 

Nesta seção, também saliento marcas durante a caminhada pela pós-graduação, 

apresentando perspectivas para a minha investigação sobre a formação de professores de 

Física, em particular no Instituto Federal de Educação, Ciência e Tecnologia do Acre. 

Neste revoar, destaco a importância de voltar a refletir sobre a docência, ou seja, pensar 

como me constituo neste ser de saberes e práticas, um ser humano complexo. Antônio 

Joaquim Severino nos conta que 

 
A história particular de cada um de nós se entretece numa história mais 
envolvente da nossa coletividade. É assim que é importante ressaltar as fontes e 
as marcas das influências sofridas, das trocas realizadas com outras pessoas ou 
com as situações culturais. É importante também frisar, por outro lado, os 
próprios posicionamentos, teóricos ou práticos, que foram sendo assumidos a 
cada momento (SEVERINO, 2013, p. 214-215). 

 

Nessa retomada de minhas vivências como aprendente – filho, irmão, esposo, pai, 

estudante e professor –, procuro apresentar características desenhadas pelo Ensino de 

Ciências/Física em minha docência e formação, sublinhadas pelo interesse pelo 

desconhecido e pela construção do novo, a partir dos momentos de reflexão no texto. 

Possivelmente algumas recordações não estão manifestas neste movimento de 

investigação, contudo, ao revoar a partir de uma releitura reflexiva nesta seção, 
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lembranças poderão ser evocadas e, assim, novas rememorações serão reconhecidas, por 

meio das quais apresento aspectos de minha formação, a qual compreendo estar em um 

movimento espiralado. Diante disso, entendo que, 

 
Quando invocamos a memória, sabemos que ela é algo que não se fixa apenas no 
campo subjetivo, já que toda vivência, ainda que singular e autorreferente, situa-
se também num contexto histórico e cultural. A memória é uma experiência 
histórica indissociável das experiências peculiares de cada indivíduo e de cada 
cultura (NASCIMENTO; HETKOWSKI, 2007, p. 63). 

 

Considero os contextos sociais como base para o exercício da rememoração e, 

assim, procuro, em alguns momentos, afastar-me da dimensão individual para considerar 

também a memória coletiva (HALBWACHS, 1990), ao relembrar momentos marcantes 

em minha trajetória formativa. Nesse sentido, assumo que esta investigação narrativa tem 

cunho qualitativo e demonstra que evocar memórias – revoar – é indispensável para a 

formação docente em diferentes contextos. 

Procuro apresentar, neste exercício de reviver e recontar histórias, um relato de 

experiências do vivido, buscando reverberar saberes, a partir de reflexos de minha 

infância, juventude e vida acadêmica. Tais experiências foram relatadas com o propósito 

de marcar meu lugar de fala, expresso por meio das memórias e vivências, que 

contribuíram para constituir minha docência. Essa narrativa, por conseguinte, é um 

exercício para que eu consiga estabelecer relações entre o sujeito complexo e narrativo que 

sou e a prática docente empreendida por mim, a qual, de certa forma, também é 

conduzida por condições epistemológicas. 

As experiências, expressas neste revoar, servem como reflexão acerca das minhas 

escolhas profissionais e acadêmicas e encorpam o ideário de educação em que acredito. 

De todo modo, também podem contribuir para que outros professores repensem suas 

formas de ensinar ou de enfrentar condições adversas durante a graduação ou a pós-

graduação. Na verdade, não busco aqui mudar concepções ou abordagens metodológicas, 

mas evidenciar, por meio da reflexão narrativa sobre histórias de vida, que muitas 

possibilidades podem ser consideradas neste movimento em espiral de formação docente, 



26 
 

 

a qual está em permanente (trans)formação, isto é, ela não se esgota nem se constrói 

definitivamente, ela é um exercício de vir a ser constante. 

Assim, procuro, neste exercício de reflexão, expressar possibilidades e 

potencialidades que a narrativa de vida docente pode ter, podendo, desse modo, 

contribuir para a formação de professores, considerada nesta investigação como um 

movimento de formação contínuo (NÓVOA, 1992). A narrativa expressa nesta seção pode 

suscitar múltiplas interpretações, todavia, é importante compreender que essa é uma 

característica da proposição reflexiva ora apresentada. Nesse sentido, este revoar não 

deixa de ser um exercício de construção e desconstrução: escrita de mim mesmo, reescrita, 

inconclusa, reticente, reflexiva; justamente porque me assumo como sujeito envolvido 

neste movimento de (trans)formação. 

 

A eclosão no ninho familiar: laços afetivos e primeiros voos na docência 
 

Inicio este revoar memorialístico refletindo acerca de princípios determinantes em 

minha caminhada docente, a começar pelas lembranças da vida escolar, ainda quando eu 

cursava o Ensino Fundamental. Uma inspiração inicial, neste movimento para a trajetória 

como docente, está impregnada de influências do ninho familiar. Uma de minhas três 

irmãs gostava muito de estudar; recordo-me de que ela tinha muitos livros e desde 

adolescente era fascinada pela leitura. Lembro que perguntávamos constantemente para 

ela qual a carreira que queria seguir, e ela sempre nos dizia que queria exercer uma das 

profissões mais significantes para a sociedade: ser professora. Nós, os outros três irmãos, 

admirávamos e ao mesmo tempo observávamos o exemplo de nossa irmã. Ela também 

nos ensinava, era a nossa professora em casa, e aquela vontade de ensinar nos alimentou, 

de forma que todos passamos a ser como ela. 

Éramos quatro irmãos, provenientes de família de baixa renda, não tínhamos muito 

acesso à informação. Durante nossa vivência escolar (Ensino Fundamental e Médio), a 

maioria dos livros não era acessível e a internet era praticamente inexistente para a 

maioria da população do Acre. Nossos pais sempre se preocuparam em oferecer uma 

educação de qualidade para nós. Era a época das vendas de porta em porta de 
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enciclopédias e dicionários, em parcelas a perder de vista. E meu pai era um bom 

comprador! 

Ao recordar esses momentos, não poderia deixar de abrir um espaço nesta 

investigação narrativa e expressar minha gratidão aos meus pais, que foram o alicerce 

para minha caminhada como professor. Eles trabalhavam muito para sustentar a família, 

moravam no seringal e decidiram mudar de vida, migrando para a cidade, mesmo sem 

estudo e recursos, em busca de proporcionar uma vida melhor aos filhos, por meio dos 

estudos. Quando chegou à capital do Acre, meu pai, que antes trabalhava como 

seringueiro no interior, começou a trabalhar como atendente de sorveteria e lanchonete. 

Algum tempo depois, passou a trabalhar em construtoras, chegou a trabalhar nos 

garimpos de Rondônia, depois, como ajudante de eletricista, nas estradas do interior do 

Acre, e passou um grande período trabalhando como queimador de forno em cerâmicas 

de produção de tijolos. Durante esse período, minha mãe cuidava dos quatro filhos. 

Depois de algum tempo, ela começou a frequentar um curso noturno para concluir o 

Ensino Fundamental. Eles sabiam, desde a vida no seringal, que o estudo na cidade era 

valioso e, por meio dele, seus filhos poderiam conquistar seus objetivos, por isso se 

esforçavam muito para nos assistir. Várias vezes comprometiam o orçamento das contas 

de casa para comprar nosso material escolar. Sem dúvida, eles foram grandes guerreiros! 

Com o passar dos anos, nossa irmã-professora começou a ajudar crianças que 

tinham dificuldade de alfabetização na varanda de nossa casa. Como ela gostava muito 

de estudar e ensinar, passou a ser referência na comunidade. Em pouco tempo, muitos 

moradores passaram a procurá-la para ajudar na alfabetização e no reforço escolar de seus 

filhos. Não demorou muito e a varanda de nossa casa encheu de crianças, tornando-se um 

espaço de sociabilidades e aprendizagens até mesmo para nós, irmãos-aprendentes. 

Nossa irmã-professora se tornou nossa referência de perspectiva profissional, 

aprendemos com ela a ajudar aquelas crianças que tinham dificuldades na escola. Eu 

estava concluindo o Ensino Médio e, naquela oportunidade, iniciei na varanda de casa os 

primeiros voos pela docência, auxiliando aquelas crianças em situação de vulnerabilidade 

social. Percebíamos os resultados daquelas ações, pois o número de alunos aumentava 

rapidamente em nossa escolinha, inclusive com crianças provenientes de outros bairros. 
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Essas experiências iniciais com a docência, apresentadas, como Josso (2007, p. 424) 

destaca, sob o ângulo da experiência vivida e refletida numa história escrita pelo ser-sujeito, foram 

marcantes em minha formação docente e colaboraram para que eu empreendesse 

perspectivas para contribuir na educação e sociedade e enxergasse com outros olhos os 

alunos com dificuldades na aprendizagem escolar, pois era com esse público que 

interagíamos na varanda de casa todos os dias: crianças com déficit de atenção, de 

cognição, idade avançada para a série, dentre outros. Consequentemente, nós, irmãos, 

decidimos seguir a carreira docente a partir daquela experiência como 

alfabetizadores/professores. Na varanda de nossa casa, aquele movimento era a eclosão no 

ninho. Seríamos os primeiros de toda a família a chegar a uma universidade. 

 

Alçando voos: escolaridade e influências do ensino de Ciências 
 

Meu interesse em investigar aspectos da formação e do ensino de Ciências/Física 

me leva a um revoar às aulas de Ciências na escola. Minhas lembranças dos anos iniciais 

do Ensino Fundamental emergem de várias experiências, principalmente em relação às 

práticas realizadas na escola: brincadeiras, gincanas, festival de pipas, cultivo da horta 

escolar, visitações a espaços socioculturais e ambientais e muitas outras. Nesse movimento 

reflexivo de lembranças da escolaridade, compreendo que minhas concepções sobre 

Ciência (trans)formaram-se em movimento formativo, superando reverberações do que 

Chalmers (1993, p. 25) destaca como indutivismo ingênuo. Muitas de minhas experiências 

com o ensino de Ciências se deram em contextos de observação de atividades 

demonstradas pelo professor. De vez em quando, os professores nos acompanhavam na 

realização de atividades extraclasse, momento em que ocorriam passeios em parques 

florestais, e, a partir de observações, eles faziam abordagens e elaboravam explicações 

sobre fenômenos do ambiente. A partir daquelas atividades, éramos induzidos a escrever 

o que eles falavam porque, sempre ao fim do passeio, solicitavam alguma atividade, que 

geralmente era um roteiro de perguntas sobre o que haviam explicado no decorrer do 

evento – nosso relatório era o discurso do professor. 
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Os estudos no Ensino Fundamental me trazem lembranças boas. Com esse 

movimento que chamo alçando voos, rememoro brincadeiras na escola e, também, nos 

estudos, principalmente nas aulas de Ciências. Recordo-me de uma professora que 

ensinava Ciências que foi marcante para mim no Ensino Fundamental. O modo como 

ensinava marcou minha vida. Ela trazia materiais didáticos para a sala de aula, utilizava 

o retroprojetor e mostrava projeções com figurinhas de insetos, animais, plantas, ciclos da 

natureza, corpo humano etc. e sempre convidava algum aluno para colaborar com a aula, 

auxiliando-a a colocar as figurinhas no projetor, e eu sempre estava lá! Aquele 

envolvimento, de alguma forma, fez-me simpatizar com o estudo e desenvolver interesse 

pelo ensino de Ciências. Durante esse voo, fui-me envolvendo cada vez mais nas aulas de 

Ciências, principalmente nas aulas práticas, em que realizávamos experimentos. Minhas 

primeiras lembranças de um laboratório escolar decorrem dessa época. Havia uma 

salinha de laboratório na escola, onde, às vezes, fazíamos pequenos experimentos. A 

professora sempre nos levava para aquele espaço. Ficávamos impressionados, olhando os 

animais e insetos que ficavam armazenados nos armários em potes de vidro. 

No último ano do Ensino Fundamental, passei a estudar em outra escola. Nesse 

novo ambiente, vivenciei uma experiência singular no ensino de Ciências. O professor do 

componente de Ciências sempre nos estimulava a produzir modelos experimentais de 

objetos que faziam parte de nosso cotidiano, especialmente relacionados à 

Ciências/Física, pois aquela era sua área de habilitação. Naquelas experiências, tive os 

primeiros contatos com a Física. Em uma das tarefas, aquele professor nos desafiou a 

construir um experimento que tivesse relações com a Física. Ele apresentou alguns 

modelos e nos direcionou para que ficássemos à vontade para escolher o que fazer para 

apresentar na aula. Na ocasião, o professor informou que os melhores trabalhos seriam 

expostos em uma feira estadual de Ciências. Pensei comigo: É a oportunidade para ampliar 

meus conhecimentos! 

A partir do desafio proposto pelo professor de Ciências, comecei a alçar os 

primeiros voos pela pesquisa. Fui pesquisar, em livros, assuntos sobre experimentos de 

Física. Naquele período, poucos espaços ofereciam material didático para pesquisa e, em 

uma das bibliotecas que visitei, encontrei um pequeno livro com diversos experimentos 
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em seu sumário. Envolvi-me naquela investigação e, aos poucos, fui-me encontrando com 

a pesquisa, até que, então, iniciou-se uma intensa aventura de novos achados para mim. 

Naquela imersão, escolhi três modelos ideais para desenvolver em meu projeto e 

comecei a estudar sobre os procedimentos de montagem dos experimentos. No princípio, 

deu muita coisa errada nas montagens, era como um martim-pescador aprendendo a voar. 

Quanto mais dava errado (caía), mais eu queria que desse certo (alçava voos). Inicialmente, 

a construção dos aparatos era mais procedimental, mas com aquele movimento de 

investigação, meu olhar passou a ser para além de simples procedimentos. Eu estava cada 

vez mais engajado em reconstruir-me, e aquele movimento me fez entender que eu 

precisava conhecer mais sobre conteúdos de Física (SHULMAN, 1986). A partir daí, 

comecei a imergir em conteúdos que estabeleciam relações com os experimentos 

construídos. Nesse movimento imersivo, fui compreendendo a Ciência/Física, envolvendo-

me com ela, (trans)formando-me a partir dela. 

Desses primeiros encontros com a Ciência/Física, algumas experiências deixaram 

marcas em minha formação. O primeiro experimento que construí foi um Disco de Newton 

com uma bicicleta velha que eu usava para ir à escola. Desenhei o disco com as cores do 

arco-íris em uma cartolina, colei em um papelão e grudei na roda traseira da minha 

bicicleta, ficou sensacional! Fiquei encantado com aquele experimento que eu mesmo 

havia construído e queria mostrá-lo aos meus colegas e professores da escola, então levei 

para a apresentação. Quando girávamos a roda da bicicleta, as cores se misturavam e o 

disco ficava branco; todos que presenciavam aquele fenômeno ficavam curiosos para 

descobrir por que aquilo acontecia. Então, eu, com saberes que recentemente havia 

incorporado pelas leituras, tentava explicar que aquele fenômeno ocorria porque as cores 

que enxergávamos eram resultantes da composição da luz branca, ou seja, a mesma luz 

proveniente do sol. Como usava aquela bicicleta do experimento para ir à escola, sempre 

que eu pedalava, a caminho do colégio, as pessoas na rua e na escola ficavam admiradas, 

olhando aquela máquina do tempo e pensando sobre a ideia daquele garoto. 

Outro experimento que construí, a partir de um livro que encontrei, foi uma 

campainha elétrica. Montei o equipamento com madeira, pregos, pilhas e fios, depois de 

remexer todo o depósito de materiais velhos e carcaças de equipamentos elétricos que 
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tínhamos em casa. O experimento atraía a atenção de muitos curiosos na escola pelo 

barulho (som) que era produzido por aquela instalação caseira. Quando escutavam o som 

produzido por meio da corrente elétrica, vibravam. Aquela experiência era uma aula de 

eletromagnetismo. 

O terceiro experimento construído por mim foi uma câmara escura, que fiz com 

uma caixa de sapatos, palitos de picolé e papel-manteiga. A montagem era muito simples, 

porém a abordagem do conteúdo físico era instigadora. À medida que observávamos uma 

vela acesa dentro da caixa de sapatos (câmera escura), verificávamos uma imagem 

invertida que seria ampliada ou reduzida em vários tamanhos a partir da regulagem da 

lente, que era feita de papel-manteiga. 

Os experimentos construídos e apresentados na escola por mim ficaram entre os 

melhores e então consegui o que almejava inicialmente – a anuência da escola para 

apresentá-los na Feira Estadual de Ciências. Na Feira, passamos dois dias apresentando 

os trabalhos para diversas escolas de todo o Estado, realizamos uma reportagem para a 

imprensa local e, além da divulgação, nossas apresentações foram destaques no evento. 

O envolvimento na Feira Estadual de Ciências, mesmo que em um curto intervalo de 

tempo, foi uma experiência inesquecível, que transcendeu o ambiente escolar e ficou 

marcada em minha memória e formação. Com o olhar de hoje, vejo diversas possibilidades 

de aperfeiçoamento no ensino-aprendizagem de Ciências/Física, em particular, por meio 

da articulação teórico-prática, buscando experiências (trans)formadoras com/pela 

pesquisa (PRAIA; CACHAPUZ; GIL-PÉREZ, 2002). 

Destaco, neste alçar de voos, esses momentos com o ensino de Ciências/Física por 

entender que as experiências na escola são fundamentais para motivar a criatividade e o 

ensino-aprendizagem. Mesmo com dificuldades na escola em que eu estudava, sem 

laboratório e com falta de materiais, o professor mostrou-me a possibilidade de superar 

obstáculos que hoje também vivencio como docente. Indubitavelmente, aquele mestre 

sublinhou meu caminhar pela docência, contribuindo para a construção de saberes 

docentes em minha formação. Pimenta (1999) apresenta como esses saberes se 

manifestam, a partir da experiência na vida escolar: 
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Quando os alunos chegam ao curso de formação inicial, já têm saberes sobre o 
que é ser professor. Os saberes de sua experiência de alunos, que foram de 
diferentes professores em toda sua vida escolar. Experiência que lhes possibilita 
dizer quais foram os bons professores, quais eram bons em conteúdo, mas não em 
didática, isto é, não sabiam ensinar. Quais professores foram significativos em 
suas vidas, isto é, contribuíram para sua formação humana. Também sabem sobre 
o ser professor, através da experiência socialmente acumulada, as mudanças 
históricas da profissão, o exercício profissional em diferentes escolas, a não 
valorização social e financeira dos professores, as dificuldades de estar diante de 
turmas de crianças e jovens turbulentos, em escolas precárias; sabem um pouco 
sobre as representações e os estereótipos que a sociedade tem dos professores, 
através dos meios de comunicação (PIMENTA, 1999, p. 20). 

 

Posteriormente, no Ensino Médio, aquelas experiências do Ensino Fundamental 

ficaram na memória e outras novas praticamente inexistiram. As aulas de Física passaram 

a ser extremamente teóricas, cabendo apenas a tentativa de abstração. O professor de 

Física era temido por muitos alunos. Tinha uma postura sistemática, tradicional e austera 

em sala de aula, e isso causava medo nos alunos que não simpatizavam com o 

componente curricular. Ninguém conversava durante as aulas daquele professor, e ele 

nos testava, aplicando inúmeros exercícios para resolvermos em casa e em sala de aula. 

Apesar de tudo isso, eu gostava dele! 

Neste movimento reflexivo, vejo que aquele docente era um retrato do professor 

descrito por Almeida (2000, p. 23): o aplicador de meios e técnicas adequados, marcado pelas 

escolas tradicional, nova e tecnicista. Grande parte dos alunos não conseguia acompanhar o 

desenvolvimento da disciplina e, mesmo de forma trépida, a reclamação era nítida. Dos 

poucos alunos que conseguiam acompanhar aquelas aulas, eu tentava me superar e 

ajudar meus colegas. Geralmente eu procurava informações sobre o livro que o professor 

utilizava e, com muita dificuldade, conseguia adquirir e resolver as inúmeras tarefas. 

Assim, passava grande parte do tempo estudando, resolvendo aquelas questões 

cansativas de Física, buscando obter um bom rendimento no componente curricular. À 

medida que o tempo passava, eu descobria uma forma diferente de compreender a Física: 

A Física das equações e dos cálculos. 

Nos anos finais do Ensino Médio, outro professor passou a nos acompanhar nas 

aulas de Física. O novo professor não era exigente como o anterior, mas também não se 

esforçava para ministrar as aulas. Assim, passei a vivenciar outra experiência no processo 
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de ensino – o ensino livresco! O professor solicitava que fizéssemos resumos das partes 

importantes do livro, sem discussão do tema e, na prova, exigia muito cálculo, sem 

discutir o conteúdo. Naquele processo, naturalmente começamos a apresentar 

dificuldades, que muitos alunos no Ensino Médio ainda hoje vivenciam – compreender 

os conteúdos e as equações da Física –, dificuldades intrinsecamente relacionadas à 

formação do professor de Física (RICARDO; FREIRE, 2007). 

Apesar dos percalços vivenciados no Ensino Médio, continuei buscando conhecer 

mais sobre a Física após o término da Educação Básica. Perseverava em mim um 

sentimento de incompletude, uma busca por alimentar-me novamente daquelas 

experiências nas aulas de Ciências/Física do Ensino Fundamental. Aquelas experiências 

me fizeram compreender que o ensino de Ciências/Física se movimenta para além da 

busca por comprovações teóricas. Ele gera um sentimento de incompletude, 

inacabamento, que envolve o sujeito investigador na busca pela experiência, 

manifestando marcas na formação do sujeito (GONÇALVES, 2000). 

Percebo, neste alçar voos, que minha escolha de seguir a carreira docente em Física 

está fortemente imbricada com as experiências decorrentes do ensino-aprendizagem na 

Educação Básica. De certo modo, essas experiências reverberam em minhas práticas e 

contribuem para a constituição de novas perspectivas em minha trajetória docente. No 

entanto, nem sempre os voos em meu itinerário foram estáveis: enfrentei grandes 

dificuldades para conseguir estudar. 

 
Voos turbulentos: das adversidades à ação (trans)formadora   

 

Quando concluí o Ensino Médio, a ânsia de ingressar na universidade era evidente. 

Como não existia curso de Física, minha opção era pleitear uma vaga no curso de Sistemas 

de Informação. Naquela época, a única oportunidade de ingressar em uma universidade 

era por meio do vestibular e meus pais esperavam com muita alegria minha aprovação. 

Mas, infelizmente, não tive sucesso naquela seleção, restava-me esperar mais um ano para 

tentar novamente. 
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As oportunidades de emprego foram aparecendo, e eu, adolescente, conquistando 

a maioridade, queria começar a trabalhar, era uma forma de não ficar parado o dia todo. 

Então comecei a trabalhar como frentista em um posto de gasolina perto de minha casa, 

durante a noite. Eu pensava: ah, é só um turno, no outro dia eu tenho folga e vou estudar! Não 

imaginava como aquele emprego levaria meu tempo e sono – iniciavam-se os voos 

turbulentos. Não havia tempo para estudar! Quando eu estava de folga, tinha que dormir, 

pois o trabalho noturno era exaustivo. Os estudos foram ficando em segundo plano e as 

noites ficaram longas. Com aquela inserção precoce no mercado de trabalho, parecia que 

cada vez mais minha trajetória seria absorvida pelo fracasso escolar (ANGELUCCI et al., 

2004). Mesmo assim, permanecia em mim o desejo de conquistar o impossível – ingressar 

em uma universidade. 

Os voos turbulentos ora atenuavam, ora renovavam meu interesse de estudar 

novamente. O tempo havia passado e, com ele, oportunidades foram desperdiçadas, mas 

eu estava disposto a conquistar o sonho de cursar o nível superior. Algumas motivações 

no contexto familiar me impulsionavam para retornar aos estudos. Minhas irmãs haviam 

concluído a licenciatura e iniciado a docência e, naquele mesmo período, minha mãe 

concluía o Ensino Fundamental, já com mais de quarenta anos de idade. Aquela lição me 

fez refletir: nunca é tarde para estudar! Observando aqueles exemplos, percebi que não 

haveria sucesso sem seguir naquela direção, então decidi abraçar os estudos com muita 

expectativa de que dias melhores chegariam, olhando para as oportunidades futuras. 

Depois de seis anos longe dos estudos, eu sabia que a retomada não seria fácil, 

então passei a estudar em um cursinho pré-vestibular solidário. As aulas aconteciam na 

escola em que minha mãe trabalhava como zeladora. Então eu ia para a escola, ajudava 

minha mãe a limpar a sala e, depois, estudava naquele ambiente que eu acabara de limpar. 

Naquele mesmo período, tentei novamente ingressar na universidade, sem sucesso. 

Consegui avançar na primeira etapa do vestibular (prova escrita), mas não consegui 

avançar na segunda etapa (redação), foi frustrante! Mas eu sabia que não poderia 

retroceder, eu havia quase conseguido, era um momento de superação para mim. Aquele 

representava um período de muito esforço, que mudaria toda a minha trajetória de vida. 
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No ano seguinte, continuei os estudos! Estudava pela manhã e à tarde e, nos 

períodos de folga, ajudava minha mãe na limpeza da escola e meu pai no atendimento da 

lanchonete. Os voos eram turbulentos, foi um período de muita dedicação, trabalho e 

estudo, mas que se tornou prazeroso. Foi nessa época que conheci muitos amigos no 

cursinho e nos motivávamos mutuamente; a maioria deles pretendia seguir carreira em 

direito ou medicina e eu era o único daquela turma que desejava ser professor de Física. 

No cursinho, tive a oportunidade de aprender com um grande amigo e mestre. Ele 

também era professor de Física na Universidade Federal do Acre (UFAC). A maneira 

como aquele professor ensinava era estimulante, percebíamos sua motivação ao ensinar. 

Apesar de nos reencontrarmos no cursinho, eu o havia conhecido no posto de gasolina. 

Ele sempre passava para abastecer seu carro no posto em que eu trabalhava e, de vez em 

quando, conversávamos sobre as perspectivas que a docência produz para a vida 

profissional. Ficamos bons amigos e nossas conversas, apesar de breves, tornaram-se 

motivadoras para mim. Eu sempre pensava: um dia, ainda seguirei o mesmo caminho daquele 

professor! Mesmo sem conhecê-lo em sala de aula, aquelas reflexões, de alguma forma, 

conduziram-me para uma ação (trans)formadora19 (FREIRE, 1987). Daquelas reflexões, vejo 

que ensinar e aprender não acontece apenas na escola, mas também fora dela, nas relações 

de saber consigo, com o outro e com o mundo (CHARLOT, 2001). 

 

Novos voos: a imersão nos ares da formação inicial 
 

Um dos momentos mais importantes em minha vida aconteceu quando foi 

publicado o resultado do vestibular – meu nome estava na lista entre os primeiros 

colocados. Aquele era um momento esperado por todos na família, afinal, dos quatro 

irmãos, apenas eu ainda não tinha ingressado no Ensino Superior. A felicidade no rosto 

 
19 Vejo a ação (trans)formadora como um movimento para além da formação docente, um movimento que 
implica mudança do sujeito em seu mundo, em sua vida, pela experiência na 
mobilização/contrução/(re)construção de saberes. Considero essa ação (trans)formadora como Paulo 
Freire (1987, p. 18, grifo nosso), anuncia, que é condição indispensável ao movimento de busca em que estão 
inscritos os homens como seres inconclusos. Daí, a necessidade que se impõe de superar a situação opressora. Isto 
implica no reconhecimento crítico, na “razão” desta situação, para que, através de uma ação transformadora que 
incida sobre ela, se instaure uma outra, que possibilite aquela busca do ser mais. 
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de meus pais era nítida! Nessa nova jornada, ingressei no curso que eu desejava – a 

Licenciatura em Física da UFAC – novos voos estavam por vir! 

Quando as aulas iniciaram, eu me encontrava feliz por ter realizado o sonho de 

ingressar na universidade e, ao mesmo tempo, cheio de vontade de estudar e, 

principalmente, de reviver aquelas experiências marcantes vivenciadas na escola. Não 

imaginava o que estava por vir! No início, era um aluno proativo nas aulas, participava 

dos momentos de apresentações e discussões, mas, quando começamos a estudar 

componentes curriculares específicos, as aulas ficavam cada vez mais incompreensíveis. 

Para mim, não havia sentido conhecer a Física daquela maneira, então comecei a repensar 

sobre como aqueles professores formadores olhavam para a integração nos componentes 

específicos e compreendi, como Camargo (2007, p. 123) retrata na fala de licenciandos, 

que naquelas aulas faltava atenção ao “como ensinar” nas disciplinas de conteúdo específico. 

Observando as dificuldades de aprendizagem que nossa turma vivenciava, 

percebemos que a solução naquele momento era estudarmos de forma coletiva, ou seja, 

em grupo. Passamos a nos reunir todas as noites e aos fins de semana, para estudar e 

resolver as inúmeras atividades, difíceis, que até mesmo os professores do componente 

não conseguiam resolver. Nossos encontros, na maioria das vezes, aconteciam no 

laboratório de Física da UFAC. Naquele ambiente, além de estudarmos, também 

aproveitávamos para planejar e construir experimentos e, a partir do convívio diário, 

compartilhando saberes e experiências, sempre participávamos de eventos científicos, 

apresentando atividades desenvolvidas no laboratório de Física. O grupo era bastante 

dedicado, alguns colegas se destacavam, e aquele compartilhamento de saberes e 

experiências do grupo de estudo tornou-se habitual. Esse envolvimento coletivo nos 

levou a novos voos, fazendo-nos superar as dificuldades que apresentávamos nos 

componentes curriculares específicos do curso. 

Nesses novos voos, encontro-me com experiências vividas no Ensino Fundamental. 

A convivência no ambiente do laboratório de Física da UFAC aproximou-me de 

formadores que ensinavam componentes curriculares experimentais. Daquele movimento, 

eu carregaria marcas de experiências vividas para minha docência e formação 

(GONÇALVES, 2000). Na interação com professores formadores, que muitas vezes 
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acontecia dentro e fora do laboratório, eu observava como eles ensinavam, conduziam 

suas aulas, articulavam ensino-conteúdo-prática e, principalmente, como conviviam com 

os alunos. Naquela experiência, percebi outras dimensões que a educação propicia, numa 

perspectiva humana – aprender com emoção! Acerca desse assunto, Moacir Gadotti (2011) 

declara que 

 
O professor precisa saber, contudo, que é difícil para o aluno perceber a relação 
entre o que ele está aprendendo e o legado da humanidade. O aluno que não 
perceber essa relação não verá sentido naquilo que está aprendendo e não 
aprenderá, resistirá à aprendizagem, será indiferente ao que o professor estiver 
ensinando. Ele só aprende quando quer aprender e só quer aprender quando vê 
na aprendizagem algum sentido (GADOTTI, 2011, p. 59). 

 

Dando sentido àquela aprendizagem no laboratório com colegas e professores, 

passei a refletir e ressignificar concepções sobre a docência de professores formadores na 

Licenciatura em Física – uma quebra de paradigma para mim. Percebia a complexidade 

existente na formação docente, a partir de um olhar para contextos nos componentes 

curriculares. No laboratório, os formadores interagiam, mobilizavam saberes, 

compartilhavam experiências; por outro lado, nos componentes específicos, os 

professores pouco interagiam, apenas nos apresentavam demonstrações de equações no 

quadro, reescreviam questões resolvidas do livro e passavam exercícios. Aquela polaridade 

na formação de professores da mesma área provocava em mim muitas interrogações. 

Em meio àquela polaridade, a familiaridade com o grupo de formadores que 

lecionava no laboratório me aproximava cada vez mais daquele espaço. Aquele movimento 

tinha relevância para mim: ele renovava minhas motivações de ensinar Física e causava 

novas expectativas. No convívio no laboratório de Física, buscava alimentar-me para não 

abandonar o curso e, como sempre estava lá, contribuindo com as atividades e 

participando delas, logo consegui uma bolsa de monitoria. 

Mion (2002, p. 21) assinala que a monitoria proporciona experiências positivas para 

os alunos participantes. Na minha vivência, essa assertiva do autor foi válida, pois meu 

encontro com a monitoria de laboratório tornou-se significativo para minha formação e 

contribuiu para a expansão de meus conhecimentos sobre ensino-aprendizagem, de 
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forma progressiva, à medida que avançávamos na abordagem dos conteúdos. Naquele 

voo pelo campo experimental, eu desconstruía e reconstruía a maneira como ensinava os 

conteúdos e, no processo de (trans)formação, observava que a interação com os alunos, 

de forma simples, em uma dimensão contextualizada dos conteúdos, era um caminho 

fluido para o ensino-aprendizagem. Essas experiências com a monitoria renovaram 

minhas perspectivas para a docência; em certos momentos, via-me como um formador, e 

aquele know-how mobilizou saberes, tornando-se um lugar em que encontrei forças para 

continuar estudando na formação inicial. 

No processo de conclusão do curso de Física, as oportunidades para ingressar no 

mercado de trabalho foram surgindo. Alguns de meus colegas da turma trabalhavam em 

várias instituições de ensino e um deles havia me indicado para lecionar em uma escola 

particular. Recebi o convite da escola e, nesse mesmo período, iniciei meu percurso 

profissional, como professor de Física. Iniciar-se-iam ali meus voos pela docência em 

Física. 

O primeiro dia de trabalho na escola ficou marcado em minha vida: minha filha 

acabara de nascer! Em meio ao feliz encontro com a paternidade, havia um duplo 

sentimento de responsabilidade: aprender a ensinar e ensinar a aprender (FREIRE, 1996). 

Acreditava que ensinar era mais fácil do que aprender, mas, no primeiro contato com os 

alunos, percebi quão grande era o desafio de ensinar. Via-me como um martim-pescador 

aprendendo a voar. Ali um novo movimento, não linear, como destaca Huberman (1992), 

iniciava-se em meu ciclo de vida profissional. 

Nos primeiros voos, a timidez tomava-me completamente, principalmente nos 

momentos mais preciosos da aula e, quando surgia algum questionamento, não queria 

estar ali. Apesar de não transparecer o nervosismo, interagir com os alunos do Ensino 

Médio, para mim, era mais complexo, diferentemente da experiência que vinha ocorrendo 

na monitoria de laboratório, talvez porque ainda estávamos aprendendo a voar juntos. 

Naquele voar, íamos nos conhecendo! Progressivamente, eu conquistava a admiração da 

turma e, em cada aula, a interação e a motivação dos alunos me impulsionavam a sentir 

cada vez mais segurança nos voos. 
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Os obstáculos no início da docência foram evidentes! Percebia um distanciamento 

entre a licenciatura e a realidade vivenciada na escola (CAMARGO, 2007). Na 

Licenciatura em Física, os conteúdos abordados eram bem diferentes do contexto do 

Ensino Médio, até mesmo aqueles relacionados à experimentação (PENA; RIBEIRO 

FILHO, 2009). Além disso, as aulas tinham acompanhamento de perto pela coordenação 

e, naquela insegurança, eu precisava estudar bastante, compreender os conteúdos e 

ministrar as aulas com segurança. Mesmo com todo o esforço, muitas vezes, em sala de 

aula, o planejamento mudava quando algum aluno fazia uma pergunta diferente, e eu 

não estava preparado para aquelas situações. 

Conforme destacam Papi e Martins (2010, p. 43), existem quatro fases que o 

professor vivencia no processo de aprender a ensinar. Para os autores, a terceira fase -

iniciação à docência – é uma etapa ímpar e marcante na vida do professor. Para mim, essa fase, 

além de ser representativa, também foi muito exaustiva, mas, de certo modo, prazerosa. 

Durante aqueles três anos de vivência nessa escola, em cada aula, eu aprendia novas 

abordagens metodológicas com os alunos, recriando e repensando minha prática, 

principalmente de como ensinar, e construía, com essas experiências, saberes estratégicos 

da docência (TARDIF; LESSARD; LAHAYE, 1991; PIMENTA, 1999; SHULMAN, 1986). 

 Em meio à experiência de iniciação à docência, havia ainda as dificuldades para 

concluir a licenciatura, pois existiam componentes curriculares pendentes em meu 

histórico e alguns demoravam até seis meses para serem reofertados. Eletromagnetismo, 

Mecânica Clássica e Mecânica Quântica eram os componentes mais difíceis e exigiam 

bastante empenho e estudo para aprovação. Muitos de meus colegas desistiram do curso 

porque não conseguiam avançar nesses componentes, mas eu nunca pensei em desistir, 

estava determinado a avançar! E, após muitas tentativas, consegui concluir o curso. 

Iniciavam-se novos voos. 

Depois de três anos lecionando na escola em que trabalhava, recebi uma proposta 

de outra escola particular. Nessa outra, o ambiente de trabalho era agradável, no entanto 

os livros que utilizávamos traziam conteúdos mais aprofundados e, por isso, a exigência 

de nosso desempenho era ainda mais intensa. Na escola havia um laboratório de Ciências 

e, naquele espaço, a troca de experiências com os alunos ficou marcada em minha vida 
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profissional. Essa experiência com a turma me fez compreender, assim como Melo (2012, 

p. 144), que a afetividade é fundamental para motivar a aprendizagem nas relações 

educacionais, produzindo bons resultados em sala de aula. 

Apesar de trabalhar pouco tempo nessa escola, os novos voos – experiências com o 

ensino de Física – deixaram marcas em minha carreira profissional. Foram resultados 

excelentes no componente curricular de Física. Realizamos diversas atividades 

experimentais e investigativas no laboratório de Ciências, que era um ambiente agradável 

e diferente na escola. Quando eu marcava encontro no laboratório, os alunos ficavam 

animados! Antes mesmo, já me perguntavam: Professor, amanhã é aula no laboratório, não é? 

A partir daquelas atividades, surgiam outras, e sempre apresentávamos nossos trabalhos 

em mostras nos corredores da escola. Para muitos alunos, eram as primeiras experiências 

com investigação e experimentação no Ensino de Ciências/Física; eu observava neles uma 

motivação cada vez mais intensa, um interesse cada vez maior de participar das 

atividades – eram novos voos também para eles! 

Esses voos, em minha trajetória profissional, marcaram-me, pois, nesse revoar 

reflexivo, acabei encontrando-me com o movimento (trans)formador de minha própria 

prática docente, que, em múltiplas reflexões, levam-me a pensar minha docência 

(SCHÖN, 1995; PIMENTA; GHEDIN, 2005; PERRENOUD, 2002; TARDIF; MOSCOSO, 

2018). O ambiente escolar se tornou um espaço privilegiado de trabalho com o 

conhecimento e, com o tempo, a experiência e a reflexão foram moldando minha formação 

como pesquisador da própria prática e proporcionaram, conforme André e Pesce (2012, 

p. 49), a construção de uma forma de pensar curiosa, observadora, reflexiva e analítica. 

 

Novas iguarias: experiências na pós-graduação 
 

No período em que eu estava concluindo a graduação, sentia necessidade de 

continuar aperfeiçoando os estudos. Observando a dinâmica nos concursos públicos, eu 

sabia que uma pós-graduação seria a possibilidade de ampliar minha pontuação. E, assim, 

antes de concluir o curso de Física, ingressei em um curso de Especialização em 

Metodologia do Ensino de Matemática e Física. O curso era o único disponível na região 
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e, também, era a distância, o que possibilitava minha participação em meio a toda aquela 

correria entre a graduação e o trabalho. Ingressei no curso com o objetivo de me qualificar 

para o mundo do trabalho e, ao final, fiquei surpreso! Compreendi, naquele curso, que 

meu objetivo se situava muito além de conquistar uma simples titulação. No 

envolvimento com textos e pesquisas, percebi o grande compromisso que eu tinha ao 

ingressar na carreira docente e passei a entender o quão importante é contribuir para a 

implementação de melhorias na educação e no ensino. Naquele movimento, as pesquisas 

em educação tornavam-se mais relevantes para mim – experimentava as novas iguarias. 

As ações realizadas durante o estágio supervisionado na graduação foram 

fundamentais para meu envolvimento com pesquisa na especialização, já que, na 

atividade final da especialização, eu deveria realizar uma pesquisa e escrever um artigo. 

Era uma oportunidade de continuar as investigações iniciadas na graduação, então 

recentemente concluída. Naquela ocasião, durante o último componente de estágio 

supervisionado, uma atividade tinha marcado nossa vivência na escola. Estávamos 

fatigados com a monotonia nos estágios, era sempre a mesma coisa: fazíamos a 

observação didática dos professores e, como atividade final, tínhamos de elaborar uma 

única aula, muitas vezes sem contribuição efetiva para nossa formação. No entanto, 

surgiu uma possibilidade de mudança daquela imobilidade, a partir de uma proposta de 

atividade do professor do componente: Pessoal, o que vocês acham de desenvolver um projeto 

na escola? Podem investigar algum tema, o que desejarem! Desenvolvam o projeto, escrevam e 

apresentem os resultados no relatório final. 

A experiência no último estágio supervisionado da graduação deixou marcas 

formativas em nosso grupo de estudo. Em nossa investigação, constatamos que os 

professores da escola não usavam o laboratório de Ciências e, então, como estratégia de 

superação, elaboramos um projeto de revitalização para o laboratório. Ao final, 

convidamos os professores de Física da escola para realizarem suas atividades e, durante 

as aulas, auxiliávamos no processo de ensino-aprendizagem dos alunos. Aquele 

movimento contribuiu significativamente para a escola e para nossa formação, uma vez 

que a experiência com o estágio mobilizou saberes docentes que seriam aperfeiçoados no 

futuro (PIMENTA; LIMA, 2004). 
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Com a experiência marcante no estágio, elaborei o artigo da especialização, 

apresentando um relatório das atividades desenvolvidas naquele componente. O artigo 

destacou possibilidades que poderiam ser desenvolvidas para a melhoria do ensino-

aprendizagem nos laboratórios de Ciências das escolas e, naquele movimento, eu 

experimentava o sabor-saber (ALVES, 2002) de novas iguarias. Estava apenas no início, no 

entanto, era significativo em minha formação. Repensar aquelas experiências mobilizou 

minhas perspectivas como professor pesquisador/investigador e me fez compreender 

que ensinar exige pesquisa (FREIRE, 1996). 

Quando concluí a especialização, surgiu uma oportunidade de ingressar em um 

programa de mestrado. Até então, na UFAC, não existia um curso de mestrado destinado 

à formação de professores na área de ensino de Ciências e Matemática. Naquela ocasião, 

a UFAC publicou um edital de processo seletivo para ingresso na primeira turma do 

Mestrado Profissional em Ensino de Ciências e Matemática (MPECIM). Percebi que 

aquela seleção era a oportunidade de prosseguir minhas investigações e, também, uma 

excelente oportunidade para continuar estudando na área de ensino. 

Depois de muitas etapas, ultrapassadas com vontade e determinação, ingressei no 

programa de mestrado. Mesmo não conhecendo o programa, que era novo para nós, 

estudantes, percebia mudanças ocorrendo em minha trajetória de formação e isso me 

motivava a continuar estudando. Nas primeiras aulas, descobri verdadeiramente a 

importância dos componentes pedagógicos que existiam no curso de Física. Muitos de 

meus colegas de classe, na graduação, não compreendiam o porquê de os componentes 

pedagógicos fazerem parte do currículo, sempre estavam questionando se era um curso 

de Pedagogia ou de Física. Quando os componentes curriculares do mestrado iniciaram, 

passei a perceber o quão meus colegas de turma estavam equivocados – eu experimentava 

novas iguarias! Naquele movimento, percebi a grande contribuição dos componentes 

pedagógicos para o campo teórico do Ensino de Ciências (VYGOTSKY, 1994; PIAGET, 

1973; WALLON, 1968; MORIN, 2005; NARDI, 2009). 

Nessa nova fase, as novas iguarias me traziam disposição para pensar em novas 

perspectivas acerca de pesquisas em ensino de Ciências/Física. No entanto, quando o 

período das aulas dos componentes curriculares no mestrado se encerrou, o 
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relacionamento com meu orientador praticamente não existia, encontrava-me distante e 

não o procurava para conversarmos sobre a pesquisa. Na minha concepção, à época, o 

papel do orientador era apenas corrigir o trabalho final e avaliá-lo. Essa forma de pensar 

o papel do orientador estava atrelada à minha formação inicial, uma vez que, durante a 

graduação, não existiu o contato com a orientação, e isso me fez entender a orientação de 

uma forma equivocada – eu carregava marcas negativas da graduação. 

Com o tempo, fui-me reencontrando com a pesquisa e, também, com a orientação. 

Nesse novo movimento, a experiência com o orientador foi bastante produtiva, fomos 

construindo novos itinerários em nossa investigação e essa nova experiência ajudava a 

(trans)formar-me em um sujeito mais humano. Com paciência e tranquilidade, o 

orientador foi conduzindo-me pelas veredas da pesquisa e apresentando possíveis 

caminhos por onde eu poderia voar. Hoje me vejo em alguns daqueles momentos, com 

meus orientandos, acompanhando-os, orientando-os e motivando-os a sobrevoar seus 

objetivos. Nessa reflexão, compreendo que docência/orientação é também uma relação 

transdisciplinar (MORIN, 2005; ARNT, 2010a). 

Como afirmam Leite Filho e Martins (2006, p. 107), na relação orientador-

orientando, existem características afetivas e pessoais e técnicas. Tais características foram 

presentes em minha convivência com o orientador, tão logo os resultados da pesquisa 

começaram a aparecer. Trabalhávamos de forma coletiva, e a docência/orientação 

desenvolvida pelo orientador possibilitou-me compartilhar saberes com uma orientanda 

sua. Discutíamos diversas vezes sobre nossas pesquisas e, por mais que nossas 

investigações tivessem perspectivas diferentes, existiam proximidades entre ambas. Esse 

compartilhamento de saberes enriqueceu nossos trabalhos e se tornou fundamental para 

nos motivarmos em nossas pesquisas; muitas vezes, amparávamo-nos nas mensagens de 

apoio e incentivo que trocávamos. Nessa experiência, percebo a importância de trabalhar 

de forma coletiva, ao olhar e vivenciar as diversas complexidades que existem em um 

contexto de investigação, até mesmo em atividades realizadas por meus alunos. 

Minha proposta de pesquisa no mestrado era investigar como o planejamento da 

experimentação estava agregado às práticas realizadas nos Laboratórios de Ciências das 

escolas no Acre. A pesquisa foi realizada em quase toda a extensão do estado do Acre. Ao 
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final, acabei visitando mais de cinquenta escolas de Ensino Médio, nas quais compartilhei 

experiências e pude perceber in loco a dimensão complexa do contexto educacional, 

especialmente do ensino de Física experimental nas escolas públicas do estado do Acre 

(PEREIRA, 2016). 

As novas iguarias experimentadas durante o mestrado resultaram em algumas 

publicações que foram apresentadas em eventos nacionais e internacionais. Naquela 

experiência, conheci vários professores de diversas instituições do país, com os quais 

pude compartilhar saberes e experiências. A investigação elaborada ainda no estágio 

supervisionado estava sendo compartilhada na pós-graduação, possibilitando outras 

perspectivas em minha prática docente, motivando-me a buscar uma identidade como 

professor reflexivo e pesquisador (SCHÖN, 1995; FAGUNDES, 2016). 

 
Um novo ninho: o doutorado em associação de IES em rede (REAMEC) 

 

Um voo natural acompanhava minha trajetória formativa. Durante a graduação, eu 

pensava que estudar em um mestrado era algo muito distante, imagina um doutorado! 

Quando os professores se apresentavam como doutores, em sala de aula ou nos eventos, 

eu sussurrava com meus colegas da turma: Nossa! Doutorado! Caramba estudaram muito! 

Víamos aquilo como algo muito difícil de alcançar, muito distante de nossa realidade. No 

Acre, não existe curso de doutorado em Física, Ensino de Física ou Educação em Ciências 

e, para estudar em um programa de pós-graduação em nível de doutorado, é preciso que 

os professores pesquisadores se desloquem para outros Estados. 

A experiência no mestrado estava recente, mas as oportunidades para ingresso em 

um curso de doutorado estavam cada vez mais próximas. Eu havia acabado de ingressar 

no Instituto Federal de Educação, Ciência e Tecnologia do Acre (IFAC), como professor, 

e não sabia o quão amplo era aquela extensão em rede, nem quais possibilidades de 

incentivo à qualificação existiam. 

Alguns colegas que estudavam em minha turma de mestrado eram servidores do 

IFAC e, conversando com eles, passei a conhecer um pouco mais sobre a instituição. Eles 

me falavam sobre as oportunidades de ingresso na carreira de professor do Ensino Básico, 
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Técnico e Tecnológico (EBTT) e que, no IFAC, existia um convênio com doutorado em 

associação de IES em rede (Rede Amazônica de Educação em Ciências e Matemática – 

REAMEC). Sonhei com aquela oportunidade: aquele rapaz, que alguns anos atrás era frentista 

no posto de gasolina, poderia ingressar num doutorado. Percebi, naquela motivação, uma 

oportunidade para continuar meus voos pela docência, formação, pelo aperfeiçoamento e 

progresso acadêmico. Aquela oportunidade representava a esperança de continuar os 

estudos, dessa vez em um voo transcendental. Mesmo não sendo professor do IFAC, eu já 

traçava meus objetivos: vou ingressar no IFAC e fazer o doutorado da REAMEC – um 

novo ninho! 

Minhas motivações ampliaram-se ainda mais no mestrado, quando a coordenação 

nos convidou para participar de uma defesa de tese do doutorado em associação de IES 

em rede (REAMEC) na UFAC. Naquela ocasião, troquei informações com os professores 

da banca e, daquelas conversas, conheci ainda mais sobre o programa de doutorado em 

associação de IES em REDE. Um grupo de professores de diversas universidades 

percebeu a deficiência de doutores na Amazônia Legal e, por isso, havia elaborado uma 

proposta, que resultou no programa de doutorado na modalidade de associação de IES 

em Rede – REAMEC (GONÇALVES, 2015). 

No ano subsequente à conclusão do mestrado, ingressei no programa de doutorado 

da REAMEC – ali conhecia um novo ninho! Inicialmente, minha proposta de pesquisa era 

estabelecer as formas estruturais e metodológicas para a concepção do Laboratório de 

Ciências como base fundamental do ensino, da aprendizagem e da interdisciplinaridade 

das escolas de Ensino Médio no contexto da Amazônia Sul-Ocidental. Todavia, o 

movimento de formação me levou a outros voos. 

As primeiras aulas aconteceram no Instituto de Educação Matemática e Científica 

(IEMCI), da Universidade Federal do Pará (UFPA), Campus Belém. Na ocasião, optei por 

estudar naquele polo porque era a cidade em que uma de minhas irmãs residia, o que me 

pouparia de investir em hospedagem na cidade de Manaus. 

Ao iniciar as atividades no doutorado, conheci vários professores formadores no 

programa que se tornariam referências para mim, como professor reflexivo e pesquisador. 

Naquela ocasião, ao término dos primeiros componentes curriculares, a turma foi 
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convidada a participar do projeto Saberes Matemáticos Científicos e Pedagógicos do Conteúdo 

expresso por professores que ensinam nos anos iniciais do ensino fundamental na Amazônia Legal. 

Eu, ansioso por pesquisar e imergir em novas fontes de conhecimentos, prontamente me 

disponibilizei para integrar as atividades do projeto. Na oportunidade, coloquei-me à 

disposição para encaminhar informações para a pesquisa sobre o estado do Acre. Com 

pouco tempo integrado ao projeto, iniciei a pesquisa, entrevistando professores dos anos 

iniciais do Ensino Fundamental nas escolas do Acre e, posteriormente, de Rondônia. Sem 

me dar conta, aquele voo ampliaria meus saberes e (trans)formaria minhas concepções 

acerca da formação de professores em Ciências e Matemática. Contemplei, a partir 

daquela experiência, questões latentes em meu processo de formação: Por que sou 

professor? Por que ensino? Como ensino? 

Imergir nesse espaço de saberes me fez relembrar aspectos de minha formação, 

desde os anos iniciais, e pensar sobre aquele processo me instigava mais a descobrir onde 

eu estava e quem eu era. Essa reflexão também despertou em mim a curiosidade e o 

interesse de saber como estava o ensino naquelas escolas nas quais estudei, como os 

professores entendiam a educação e como era a formação dos professores de Ciências e 

Matemática naqueles espaços educacionais. A experiência com aquela pesquisa foi 

fantástica! Fez-me rever professores e antigos colegas de trabalho da minha mãe (da época 

em que ela era merendeira de uma das escolas). 

O retorno às escolas como pesquisador e doutorando encheu de orgulho e alegria 

aqueles que me viram passar pela sala de aula como aluno. Em cada entrevista que eu 

realizava, uma nova experiência, um novo olhar eu descobria! Quando a entrevista 

terminava, eu percebia um alívio daqueles professores que precisavam, a meu ver, 

desabafar! Situação que configurava, para mim, assim como Josso (2004) aponta, uma 

transformação de si, uma nova experiência acadêmica, profissional e subjetiva. Ouvir 

aqueles professores me fez refletir sobre o fato de que a educação precisa de muitas 

contribuições para progredir e sobre quais caminhos eu poderia trilhar para buscar 

melhorias que fossem significantes para a formação de professores. Mal sabia eu que 

aquele revoar era uma experiência de formação com a pesquisa narrativa (JOSSO, 2004; 

CLANDININ; CONNELLY, 2015). 
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Senti-me tão disposto para contribuir ainda mais com aquela pesquisa, que me 

dispus a me deslocar até o Estado de Rondônia, vizinho ao Acre, para realizar parte da 

pesquisa naquela localidade. Nessa nova experiência, tive a oportunidade de ouvir novas 

vozes, novos anseios, novos voos! Ao imergir em relatos de professores, passei a repensar 

a docência a partir dos saberes manifestados (TARDIF, 2012), considerando a realidade 

específica do magistério em cada contexto. 

Aquela experiência (trans)formadora, para mim, despertou um interesse em 

realizar outras pesquisas. A imersão em relatos de professores das séries iniciais ampliou 

meu interesse como investigador para possibilidades na minha pesquisa de doutorado, 

mobilizando uma necessidade de imersão na pesquisa narrativa, num exercício de 

compreender fenômenos emergentes em relatos de professores formadores de Física 

(CLANDININ; CONNELLY, 2015). 

No processo crítico-reflexivo, provocado por mim nesta seção, percebi aspectos 

complexos da formação docente e passei a refletir sobre como esses aspectos constituem 

minha docência (ALARCÃO, 2007). Nesse movimento de (trans)formação, construção e 

reconstrução de mim, percebo a importância de compreender como ensino, a partir de 

uma necessidade de reflexão contínua que perpassa o contexto escolar (PIMENTA; 

GHEDIN, 2005). Nessa perspectiva, anseio por imergir ainda mais na reflexão sobre a 

prática docente, particularmente no IFAC, a partir de uma ação diferenciada, ouvindo 

meus colegas, professores formadores dos cursos de Licenciatura em Física, buscando 

compreender de que forma ensinam e como justificam suas práticas. Nesse movimento 

(trans)formador, podemos dialogar com possíveis conexões, saberes ou princípios 

formativos que resultam da docência a partir do trabalho pedagógico no contexto 

institucional. 

Nesse sentido, é importante compartilhar experiências de professores formadores 

no IFAC, envolvendo-me, investigativamente, em seus relatos para compreender como 

nos construímos e reconstruímos neste movimento em (trans)formação, ao olharmos para a 

docência e formação no ensino de Física. Dessa forma, nas seções a seguir, em alguns 

momentos, apresentamo-nos, eu e meus colegas formadores de professores que ensinam 

Física, como Martins-formadores às margens do rio, alimentando-se a cada tempo, em 
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novos e constantes voos. Assim busco compreender experiências que se tornam 

compartilhadas a partir da imersão em fenômenos de docência e formação, por meio da 

pesquisa narrativa (CLANDININ; CONNELLY, 2015). 

Na próxima seção, destaco, a partir de uma reflexão teórica, movimentos que me 

levaram ao encontro da pesquisa narrativa. Nessa imersão, coloco meus óculos teóricos e 

busco construir diálogos reflexivos com teóricos pertinentes, pesquisas de teses e 

dissertações e reflexões manifestas por estudantes em formação inicial e sobre minha 

docência, procurando refletir acerca de como esse movimento contribui em minha 

formação e nesta investigação. Em alguns momentos, uso metáforas que representam 

movimentos do martim-pescador, nos quais também me vejo, nessa busca de construir 

conexões com o objeto desta investigação narrativa, tal como olhar o alimento antes e 

durante a imersão em água. 
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Não posso investigar o pensar dos outros, referido ao mundo 
se não penso. Mas, não penso autenticamente se os outros 

também não pensam. Simplesmente, não posso pensar pelos 
outros nem para os outros, nem sem os outros. A 

investigação do pensar do povo não pode ser feita sem o 
povo, mas com ele, como sujeito de seu pensar. E se seu 

pensar é mágico ou ingênuo, será pensando o seu pensar, na 
ação, que ele mesmo se superará. E a superação não se faz no 

ato de consumir ideias, mas no de produzi-las e de 
transformá-las na ação e na comunicação. 

(Paulo Freire) 
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Um movimento do Martim-formador 
 

Conhecer a formação docente é fundamental para compreendermos como o sujeito 

(trans)forma seus saberes que são desconstruídos e reconstruídos, produzindo, a partir 

desse movimento, novos entendimentos sobre os fenômenos. A pesquisa narrativa ganha 

destaque nessa dinâmica, ao reconhecer a importância da experiência, ou seja, as histórias 

que as pessoas vivem, destacadas a partir da rememoração relatada sobre histórias de vida, 

vivenciadas no transcorrer da trajetória de formação (JOSSO, 2004; ARAGÃO, 2011; 

GONÇALVES, 2011; FRAIHA-MARTINS, 2014; CLANDININ; CONNELLY, 2015). 

Considerar a rememoração como parte do processo formativo é propiciar a compreensão 

de saberes da docência e do ensino por meio da reflexão dos sujeitos envolvidos 

(PIMENTA, 1999; FREIRE, 1996; TARDIF, 2012; GAUTHIER et al., 2013; BOZELLI; 

NARDI, 2012). Para tanto, a pesquisa narrativa torna essa compreensão ainda mais 

favorável, ao ter como textos de campo relatos de professores. 

Nesse movimento, em que me vejo20 dialogando com as ideias de Josso (2004, p. 61), 

sobretudo no que se refere aos níveis da espiral retroativa do caminho para si, apresento três 

movimentos do Martim-formador: incubação, alimentação e muda de penas, os quais 

representam memórias do meu encontro com a pesquisa narrativa. De acordo com 

Clandinin e Connelly (2015), o reviver e recontar histórias também é um movimento nosso, 

como pesquisadores. Entendo ser necessário considerar o movimento que realizo como 

Martim-formador, como formador e pesquisador, para compreender que o envolvimento com 

a pesquisa narrativa me fez produzir sentido nesta investigação. 

Em relação ao primeiro movimento, que chamo de incubação21, já contextualizado 

no tópico da seção anterior – Um novo ninho: a REAMEC –, retomo-o aqui, uma vez que 

aquela experiência marcou meu encontro com a pesquisa narrativa e meus primeiros 

 
20 […] ver... não só com os olhos, mas principalmente com a mente (ARAGÃO, 2004, p. 154). 
21 Uso esse termo para metaforizar o processo de chocar os ovos do martim-pescador, com o intuito de 
simbolizar a retomada do período em que vivenciei a iniciação na investigação narrativa. Segundo o 
dicionário Michaelis (2020), incubação significa período em que algo, uma criação, um evento etc. estão em 
elaboração, antes de sua manifestação concreta; elaboração, preparação. 
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sentimentos. Naquele processo de incubação, eu me sentia como um embrião22, esforçando-

me para eclodir23, passar pelo estágio de ninhego24 e me tornar adulto, aprendendo a voar 

pelos ares25 da pesquisa narrativa, mesmo sem compreender, em alguns momentos, 

aqueles movimentos, desajeitado, como um martim-pescador que acabara de sair do ninho. 

Inúmeras foram as tentativas de compreender a pesquisa narrativa. A partir 

daquelas necessidades, iniciavam-se novas formas de aprender a mergulhar nas vivências 

e na formação docente, desconstruindo-me e reconstruindo-me em incansáveis tentativas 

de elaborar um texto narrativo; experiência que me levou a regressar às escolas que 

fizeram parte de minha vida, possibilitando-me (re)pensar contextos, vivências e 

aprendizagens em cada escola. Então, percebi que aquela experiência também era 

pesquisa narrativa (CLANDININ; CONNELLY, 2015). 

Relacionar-me com pesquisadores que também buscavam investigar fenômenos a 

partir de relatos sobre o vivido, durante os seminários de pesquisa do projeto Saberes 

Matemáticos Científicos e Pedagógicos do Conteúdo expressos por professores que ensinam nos 

anos iniciais do ensino fundamental na Amazônia Legal, foi uma experiência marcante em 

minha vida; uma experiência que não consigo expressar completamente com palavras! 

Uma vivência que (trans)formou minha forma de pensar e ver a docência; (trans)formou 

outras vidas, a minha família, amigos, a escola e meus alunos. Experiências que me fazem 

sentir produzindo e escrevendo poesia, como o poeta pantaneiro Manoel de Barros 

 
22 Uso essa metáfora para remeter à ideia da incubação e para representar o processo de (trans)formação que 
ocorria gradativamente em meus encontros com a pesquisa narrativa. 
23 Uso essa metáfora para destacar as manifestações de um movimento para outro, em um processo de emersão 
da casca do ovo do martim-pescador (Martim-formador). 
24 O estágio de ninhego compreende o período em que o martim-pescador (Martim-formador) fica no ninho 
sendo alimentado pela ave que chocou os ovos. Emprego essa metáfora para me colocar como um filhote que 
precisava de alimentação, a partir das relações com o outro. 
25 Uso esse termo para estabelecer uma relação metafórica com o espaço tridimensional da pesquisa narrativa. 
Segundo Clandinin e Connelly (2015, p. 97), o espaço tridimensional é o lugar onde as experiências acontecem. 
Faço relação com o habitus do martim-pescador (Martim-formador), uma vez que seu ambiente de movimento é 
basicamente o ar e a água; na água ele encontra alimento (experiências), além disso, aquele ambiente aquático 
é o lugar em que imergiu, mas ele emerge com o peixe (alimento) e se relaciona com ele no ar antes de ingeri-
lo. Segurando firmemente o peixe (alimento) no bico, o martim-pescador tem de “dominá-lo” e, para isso, 
realiza um movimento de atrito com o peixe (alimento), até que consiga atenuar os movimentos de seu alimento; 
após tranquilizar-se, outro movimento é iniciado: o martim-pescador busca a melhor forma de introduzir 
aquele alimento e, para isso, faz sucessivos movimentos com o peixe (alimento) em seu bico, até que consiga, 
finalmente, degluti-lo. 
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escreve: poesia é voar fora da asa, e me fizeram perceber, assim como afirma Cortella (2018, 

p. 45), que a docência é um modo de fazer alguma poesia e garimpar o inesperado. 

Essa experiência (trans)formadora, para mim, proporcionou a publicação de meu 

primeiro artigo, como capítulo em um livro, decorrente das investigações realizadas nas 

escolas: Saberes docentes expressos por professores do ensino fundamental inicial, ao falarem sobre 

si e sua docência (PEREIRA; GONÇALVES, 2017). Escrever esse artigo foi para além do que 

eu compreendia sobre pesquisa narrativa: fez-me refletir sobre a necessidade de repensar 

minha formação e sobre as consequências desta em minha prática docente no IFAC. 

Nesse envolvimento (trans)formador, novos interesses emergiram e manifestaram-

se, para que eu continuasse tal experiência em outras pesquisas ainda não conhecidas por 

mim e a necessidade de imergir ainda mais nas leituras sobre a pesquisa narrativa, a fim 

de realizar o exercício de buscar compreender os fenômenos (CLANDININ; CONNELLY, 

2015). 

Assim, inicio um segundo movimento – a alimentação. Consegui sair do ovo, mas 

ainda não tinha forças para sair do ninho e iniciar os primeiros voos. Precisava conhecer 

mais sobre a pesquisa narrativa e, naquele movimento, tive a oportunidade de participar 

de um componente curricular - Pesquisa Narrativa no/do Ensino de Ciências e Matemática - 

ofertado pelo Programa de Pós-Graduação em Docência em Educação em Ciências e 

Matemática no Instituto de Educação Matemática e Científica (IEMCI) na Universidade 

Federal do Pará. 

Nesse encontro com o componente curricular referido, pude conhecer a pesquisa 

narrativa no contexto da pesquisa qualitativa, na área de Ensino de Ciências e 

Matemática. Discutimos fundamentos epistemológico-metodológicos da pesquisa 

narrativa; a trama e o contexto; os múltiplos 'eus'; a ética e a coautoria; 

multirreferencialidade; a narração e a interpretação; o lugar da pesquisa narrativa no 

contexto da investigação e das práticas educativas na Educação em Ciências e 

Matemática. Esses tópicos teórico-metodológicos foram integrados entre si, em um 

movimento de ir e vir com a pesquisa narrativa. 

Durante o movimento do componente curricular, foram apresentados cinco eixos, 

que, no envolvimento interativo com a professora e com os colegas da turma, tornaram-
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se experiências que me alimentaram. Naquela aprendizagem, conheci investigações 

narrativas e me envolvi com elas, as quais me fizeram desconstruir e reconstruir aspectos 

teórico-metodológicos que emergiam do exercício de compreender a complexidade da 

pesquisa narrativa. Naquele movimento, passei a entender que a narrativa é tanto o fenômeno 

que se investiga quanto o método de investigação (CLANDININ; CONNELLY, 2015). 

Os eixos de discussão foram orientados e discutidos juntamente com aportes 

teóricos que, em alguns momentos, também se manifestam nesta investigação: 1) 

Memórias e pesquisa narrativa (CUNHA, M. I., 1997; SOUZA, 2004; CHAVES, 2004); 2) 

Pesquisa narrativa: fundamentos e práticas no contexto da pesquisa qualitativa 

(CONNELLY; CLANDININ, 1995; CLANDININ; CONNELLY,  2015; ARAGÃO, 2011; 

GONÇALVES, 2011); 3) Análise Textual Discursiva (MORAES; GALIAZZI, 2016); 4) 

Exercício analítico (FRAIHA-MARTINS, 2014); e 5) Estudo de dissertações e teses que 

assumem a pesquisa narrativa como viés metodológico e analítico. 

A partir das ações propostas, refletimos acerca de como ser um pesquisador 

narrativo, considerando aspectos teórico-metodológico-epistemológicos. Na dinâmica, 

realizamos um exercício narrativo, em que construímos um pequeno texto – eu e meus 

alunos nas aulas de... e como entendo e ensino... – que teria como orientação aquela tessitura. 

Isso permitiu um revoar às lembranças do convívio com meus alunos no IFAC e me fez 

refletir sobre minha prática docente, ou seja, como ensinava/ensino Física. Naquele 

movimento, compartilhamos reflexões, reconhecendo-nos como formadores reflexivos de 

forma mútua, na relação consigo, com o outro e com o mundo (CHARLOT, 2000). 

Das experiências referidas com a pesquisa narrativa, emergiram várias perspectivas 

de pesquisa que sobrepujaram o percurso do componente curricular. Dessa experiência 

transcendente, ressalto duas produções textuais elaboradas com a turma do componente 

curricular e uma terceira produção realizada a partir de uma experiência de investigação 

narrativa com uma orientanda, na formação inicial, em meu retorno ao IFAC, após 

retroalimentar-me com a pesquisa narrativa naquele componente. As experiências vividas 

constituíram-se movimentos formativos, a partir dos quais conseguimos tecer sentidos, 

descobrindo-nos como pesquisadores narrativos. 
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A primeira produção textual foi o artigo: Constituindo-nos pesquisadores narrativos: 

nossas narrativas formativas strictu sensu. Esse texto, construído em conjunto com colegas 

que vivenciaram a formação naquele espaço, foi publicado no livro Epistemologias, 

metodologias e experiências formativas em Educação em Ciências e Matemática no contexto da 

Amazônia Legal (BARBOSA; OLIVEIRA; SILVA-FORSBERG, 2019). Nessa publicação, 

destacamos nossos primeiros pensamentos, encontros formativos com a pesquisa 

narrativa, nossas visões sobre a epistemologia da pesquisa narrativa, a análise textual 

discursiva e um exercício com pesquisa narrativa. Deste último, estabelecemos quatro 

focos de sentido emergentes a partir da reflexão sobre os textos produzidos em nosso 

exercício narrativo: Compreensões do aprender e ensinar no ensino de Ciências; Encontros 

Afetivos; O pensar a docência; O exercício colaborativo na docência. Alguns desses focos de 

sentido me marcaram e me conduziram a pensar: esses focos seriam características emergentes 

da docência e formação? 

O segundo texto foi construído em interação com um colega de turma no 

doutorado. Juntos, participamos de todos os componentes curriculares do curso e, 

também, daquele componente de pesquisa narrativa. Na ocasião, conversamos sobre a 

participação no VIII Congresso Internacional de Pesquisa (Auto)biográfica (VIII CIPA), 

que ocorreria na Universidade Cidade de São Paulo (UNICID), ao qual poderíamos 

submeter um artigo científico para apresentar no evento. Ao refletirmos sobre nosso 

movimento de formação e interação como pesquisadores narrativos, optamos por registrar 

essa experiência, apresentando-a como um encontro de dois formadores de professores 

da região amazônica brasileira, que ensinam Ciências e Matemática, o que resultou no 

texto Constituindo-nos pesquisadores narrativos em Educação em Ciências e Matemática em 

ambientes stricto sensu (BARBOSA; PEREIRA, 2018). 

Nosso encontro com a Educação em Ciências e Matemática não havia sido uma 

simples casualidade. Ambos percebemos que manifestávamos uma necessidade 

formativa nas instituições de Ensino Superior em que trabalhamos e, em consequência 

dessa formação aspirada, constituímo-nos atuantes na busca da compreensão dos 

fenômenos percebidos pela relação com o outro (professores, estudantes, pesquisadores 

etc.) e com o mundo e, nesse processo, também nos (trans)formamos, ao (re)pensar a 
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própria prática, aproximando-nos da perspectiva antropológica da relação do saber e 

aprender (CHARLOT, 2000). 

Buscávamos compreender relações nevrálgicas de nossa formação doutoral, o que 

nos conduziu a assumir uma postura como pesquisadores narrativos (ARAGÃO, 2011). 

A perspectiva emergiu por haver comunalidades em nossa formação, entre as quais 

destaco o fato de ambos participarmos de programas de pós-graduação em Educação em 

Ciências e Matemática durante a vivência formativa no mestrado e, engajados no mesmo 

grupo de estudos e pesquisa, realizamos os mesmos componentes curriculares no 

processo de qualificação doutoral. Isso significa que tivemos um percurso muito 

semelhante em nossa formação acadêmica pós-graduada. 

A terceira produção textual se deu quando retornei para minhas atividades 

docentes no IFAC, após aqueles encontros marcantes com a pesquisa narrativa e com a 

experiência das construções textuais. Naquela ocasião, uma aluna do curso de 

Licenciatura em Física me procurou e contou que queria escrever seu trabalho de 

conclusão com uma proposta de falar sobre sua trajetória de formação no IFAC e queria 

que eu fosse o seu orientador. Começamos a conversar e percebi que aquela aluna tinha 

vivenciado uma experiência singular em sua formação. Ela havia participado de 

programas de iniciação científica e de iniciação à docência (PIBIC e PIBID) e, 

recentemente, havia realizado um intercâmbio em Portugal. A aluna ansiava por escrever 

sobre as contribuições de experiências vividas em sua formação inicial e, então, 

começamos a fazer um exercício narrativo para construir aquele metatexto26. 

Como um Martim-formador, percebia que aquela experiência seria um momento de 

alimentar o ninho na formação inicial. Inicialmente, conversei com a orientanda, buscando 

estabelecer possíveis sentidos e significados que estariam presentes naquela investigação, 

partindo do contexto e do objetivo da aluna. Então, começamos a pesquisa a partir da 

experiência que a orientanda vivenciou durante o intercâmbio em Portugal – 

abordaríamos a temática Energias Renováveis. Buscando pensar possíveis vínculos, em 

 
26 Moraes e Galiazzi (2016) destacam que o produto de uma análise textual discursiva é um metatexto, que 
organiza e apresenta as principais interpretações e compreensões construídas a partir do conjunto de textos 
submetidos à análise. 
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nossos contextos, que dariam sentido para a proposta da aluna e, também, para mim, 

conseguimos delinear nosso objetivo, procurando conhecer como os professores que 

atuavam nos Cursos Técnicos Integrados ao Ensino Médio no IFAC/Campus Sena 

Madureira ensinavam assuntos que envolviam nossa temática de interesse (Energias 

Renováveis). 

Desse modo, a pesquisa narrativa aflorava em mim, e eu queria que a orientanda 

também vivenciasse uma experiência com ela; então, propus à orientanda assumirmos a 

pesquisa narrativa (CLANDININ; CONNELLY, 2015) para desenvolver sua investigação. 

Os fenômenos (relatos) que emergiram a partir do diálogo com os docentes foram 

analisados sob a perspectiva da Análise Textual Discursiva (MORAES; GALIAZZI, 2016). 

Imergimos juntos na pesquisa narrativa, desconstruindo-nos, reconstruindo e 

(trans)formando-nos como investigadores narrativos, orientador e orientanda, 

conhecendo a pesquisa narrativa, aprendendo a refletir, descobrindo-nos como sujeitos 

humanos plasmados de sentidos. 

Assim, a experiência, que para nós era uma primeira volta naquela espiral, 

mobilizou sentidos que emergiram a partir da investigação: 1) Metodologias apresentadas 

para a abordagem em Energias Renováveis; 2) A abordagem do conteúdo apresentado 

nos livros didáticos; e 3) Importância da abordagem sobre Energias Renováveis. Esses três 

eixos foram estruturados a partir de uma primeira aproximação nossa com as teorias de 

análise.  

Esse foi o primeiro trabalho que orientei no curso de Licenciatura em Física do 

IFAC; uma experiência sui generis! A orientanda, ao conhecer a pesquisa narrativa, 

envolveu-se com ela e dela se alimentou, criou forças e conseguiu voar alto. Quando ela 

concluiu a etapa de formação inicial, ingressou na carreira docente como professora 

efetiva e continuou sua pesquisa em um programa de mestrado com uma proposta de 

investigação narrativa. Naquele cenário, vi-me como um Martim-formador, indo e vindo, 

alimentando-me e, também, alimentando minha orientanda; deixando o ninho do IFAC para 

envolver-me com experiências (alimento) no componente curricular de pesquisa narrativa 

e retornando para compartilhar as experiências vividas no ninho da REAMEC, deixando 

marcas na minha trajetória de formação e de meus alunos. 
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O terceiro movimento decorre de uma experiência marcante em meu encontro com 

a pesquisa narrativa, ao qual denomino a muda de penas27. A experiência aconteceu 

durante um evento do Mestrado Profissional em Ensino de Ciências e Matemática na 

Universidade Federal do Acre (UFAC). Naquela ocasião, participei de um minicurso 

sobre pesquisa narrativa em um encontro com minha orientadora, que era a ministrante 

do minicurso. Foi a primeira oportunidade em que presenciei minha orientadora explicar 

sobre pesquisa narrativa – uma tarde marcante! Enquanto dialogávamos sobre o tema, 

degustávamos um delicioso café, compartilhando saberes-sabores, eu, minha orientadora e 

colegas que participavam daquele encontro de formação. 

A professora havia encaminhado dois textos que conduziriam aquele diálogo sobre 

pesquisa narrativa. O primeiro texto, Formação inicial de professores: prática docente e atitudes 

reflexivas (GONÇALVES, 2005), destaca uma investigação acerca de atitudes reflexivas, 

evidenciadas por meio da discussão com Dewey (1910) e Alarcão (1996). Essa pesquisa 

também aborda a construção de saberes em estudantes em formação inicial, no decorrer 

de um componente curricular ministrado pela professora em situação de formação 

compartilhada com professores da rede pública de ensino. 

O segundo texto, Uma fresta nos bastidores: investigando questões epistemológico-

metodológicas na construção de uma pesquisa (GONÇALVES, 1999), apresenta uma discussão 

sobre as perspectivas da pesquisa narrativa, em que a professora relata seu encontro com 

essa modalidade de pesquisa qualitativa em sua pesquisa de doutorado, buscando 

estabelecer relações entre seu objeto de pesquisa e alternativas epistemológicas e 

metodológicas de abordagem da pesquisa narrativa, assumindo a teoria da complexidade 

proposta por Morin (1995), para conhecer seu objeto de pesquisa e a 

multirreferencialidade como abordagem teórica para compreendê-lo. Esse texto marca os 

 
27 Por meio desse termo, refiro-me às transformações a partir das experiências vividas. Segundo Ávila 
(1994), a muda das penas é um processo natural que acontece em todas as espécies de aves e em ambos os 
sexos. Ocorre devido a um período de descanso, quando a ave cessa o seu ciclo de produção e passa por 
modificações fisiológicas (internas e externas). Existem dois tipos de mudas: a) muda natural; b) muda 
forçada. Na muda natural, as aves perdem e renovam suas penas antes do início do inverno, porém a época 
da muda varia individualmente. A muda forçada é utilizada em todo o mundo como uma estratégia 
econômica. É realizada em aves domésticas selecionadas para a produção de ovos comerciais ou de pintos, 
condição em que o plantel é forçado (ou induzido) ao descanso reprodutivo num período determinado, de 
acordo com o método escolhido pelo avicultor. 
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primeiros movimentos e encontros da professora com a pesquisa narrativa e, pelas frestas 

dos bastidores de sua pesquisa, ela narra a experiência do encontro com a pesquisa 

narrativa, destaca as características dessa modalidade de pesquisa e as alternativas para 

o desenvolvimento de seu trabalho investigativo. 

No início das atividades, a professora perguntou quem tinha lido os textos e 

poucos haviam realizado a leitura, então ela fez uma proposta para que iniciássemos uma 

discussão acerca da pesquisa narrativa: Eu proponho o seguinte: que a gente use a primeira 

hora, para vocês em duplas ou trios, que vocês possam ler, sublinhar, marcar e tentar fazer um 

mapeamento. Sabe um mapeamento que a gente pode fazer? Um mapa conceitual? As múltiplas 

relações que as coisas podem ter? A partir daquelas leituras e do diálogo durante o minicurso, 

buscamos construir um mapa conceitual que descrevesse nossa compreensão sobre a 

pesquisa narrativa a partir daquela experiência. 

No movimento do minicurso, íamos refletindo acerca de nossas experiências – 

mudando as penas; construindo juntamente com a professora um mapa conceitual no 

quadro, que teve como resultado a Figura 1. Realizei algumas adaptações na versão 

original do mapa conceitual, apresentando relações entre os conceitos em um formato que 

intitulei de Martim-formador-narrativo28, manifestando como aqueles conceitos me 

envolveram a partir daquela experiência. Sobre a discussão acerca dos conceitos 

apresentados na Figura 1, venho buscando dar sentido a eles, neste voar e revoar, mudando 

as penas, procurando compreendê-los, no exercício de ir e vir, relembrando experiências, 

convivências afetivas, que me mobilizam a me envolver com a pesquisa narrativa nesta 

investigação (CLANDININ; CONNELLY, 2015). 

 

 
 

 
 
 

 
28 Utilizo o termo Martim-formador-narrativo, buscando, a partir da metáfora que venho construindo, 
compreender o Martim-formador como um sujeito narrativo, que imerge e emerge em busca de envolver-se nas 
experiências. Nesse sentido, procurei representar, na figura do Martim-formador-narrativo, como me vejo 
(pesquisador narrativo) e, também, como vejo o outro nesse processo, sujeitos complexos que vivem 
experiências e se transformam a partir de um envolvimento com os fenômenos. 
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Figura 1 – Martim-formador-narrativo 
 

 
Fonte: Elaborado pelo autor, 2020. 

 

Ao final do minicurso, ainda tentávamos reconstruir o mapa conceitual que 

havíamos elaborado; olhávamos para o mapa e percebíamos que ainda faltava alguma 

coisa, alguma relação; experimentávamos uma sensação de inacabamento e, de fato, 

aquele era o conceito que procurávamos – incompletude. Ao final, a professora nos 

confirmou: Não há de estar completo, porque nunca vai estar! Naquela reflexão, percebi que 

eu havia mudado as penas! Saí daquela sala renovado! Aquela experiência, mesmo 

acontecendo em um curto intervalo de tempo, trouxe-me novos sentidos e significados 

que me motivaram a buscar, ainda mais, novas imersões na pesquisa narrativa. 

Os três movimentos do Martim- formador representam minhas primeiras imersões na 

pesquisa narrativa. Nesses movimentos, procurei apresentar nuances de momentos que me 
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marcaram e continuam me marcando, ainda em movimento, como um bater de asas29 

incessante. Nesses encontros produtivos com a pesquisa narrativa, acabei obtendo 

alimento que revigorou minhas aspirações e fez-me impulsionar em um movimento de 

imersão em busca de investigações narrativas que pudessem, de alguma forma, revelar 

vínculos com meu objeto de pesquisa. 

 

Uma imersão: investigações sobre pesquisa narrativa no ensino de Física 
 

A partir das aspirações reveladas nos encontros com a pesquisa narrativa, 

continuei realizando movimentos de imersão em busca de aspectos teóricos que 

estabelecessem enlace de sentidos com o que eu procuro investigar. Nesse movimento, 

passei, inicialmente, a imergir em pesquisas que buscaram manifestar como a pesquisa 

narrativa movimenta-se em publicações da área de Educação/Ensino de Ciências e 

Matemática, a fim de compreender aspectos que me levassem a refletir sobre a pesquisa 

narrativa e o ensino de Ciências/Física. Nessa primeira imersão, percebi que as 

publicações que procuram investigar ocorrências em produções acadêmicas (inventários, 

sondagens, levantamentos etc.), acerca da pesquisa narrativa na área de Educação/Ensino 

de Ciências e Matemática, são encontradas em pequeno número, entretanto têm revelado 

um crescimento considerável de publicações, principalmente nas últimas décadas. 

Nessa imersão inicial, encontrei-me com a investigação de Gonçalves e Nardi (2013), 

que buscaram, em teses e dissertações, ocorrências de pesquisas narrativas na área da 

formação de professores de Ciências e Matemática no Brasil, entre os anos de 2000 a 2010. 

A pesquisa apresenta a frequência com que teses e dissertações são publicadas no decorrer 

do período mencionado, além de destacar instituições e grupos de pesquisa em que a 

pesquisa narrativa é desenvolvida no país. Nesse contexto, os autores expõem o seguinte 

resultado: 

 

 
29 Emprego esse termo para me referir ao movimento constante de ir e vir (CLANDININ; CONNELLY, 2015), 
de desconstrução e reconstrução (MORAES; GALIAZZI, 2016). Refiro-me também ao esvoaçar utilizando-o 
como metáfora para destacar os momentos em que vivenciei as experiências. 



62 
 

 

Por meio da leitura dos resumos, identificamos a área do conhecimento, a IES e o 
orientador. Das 162 (cento e sessenta e duas) produções acadêmicas identificadas, 
31 (trinta e uma) são da área de ensino de Ciências e Matemática. Os dados 
encontrados sinalizam para a existência de grupos de estudos e pesquisas em 
formação no país que se dedicam à pesquisa narrativa no Ensino de Ciências e 
Matemática, na linha de formação de professores (GONÇALVES; NARDI, 2013, 
p. 1153). 

 

Ainda no bojo dessa investigação, os pesquisadores sinalizaram para uma 

publicação subsequente, a qual consiste em uma análise acerca das bases epistemológicas 

presentes nos trabalhos encontrados. Nesse novo artigo, Gonçalves e Nardi (2016) 

sistematizam e discutem aspectos epistemológicos em teses e dissertações produzidas no 

Brasil, na área de formação de professores de Ciências e Matemática, expandindo o 

período para o intervalo 2000-2012. 

Trevisan e Palma (2016) também realizaram uma investigação acerca da ocorrência 

de pesquisas com abordagem narrativa e (auto)biográfica no contexto da Amazônia 

Legal, na linha de formação de professores de Ciências e Matemática. Essa pesquisa 

buscou, no banco de teses da Coordenação de Aperfeiçoamento de Pessoal de Nível 

Superior (CAPES), fazer um levantamento de pesquisas realizadas entre os anos de 2011 

e 2012. O pequeno recorte temporal que fizeram demonstrou ocorrência de poucos 

trabalhos produzidos na Amazônia Legal, embora com temas diversificados. Nesse 

contexto, os autores apontaram os seguintes resultados: 

 
Como resultado dessa busca, obtivemos 73 trabalhos, sendo 57 dissertações de 
mestrado, o que representa a grande maioria, e 16 teses de doutorado.  Em 
instituições pertencentes à região da Amazônia Legal, encontramos apenas 11 
trabalhos, todos em nível de mestrado, sendo 5 da área de Ensino de Ciências e 
Matemática, 1 de Letras e 5 de Educação (TREVISAN; PALMA, 2016, p. 237). 

 

Outra pesquisa, publicada por Oliveira e Silva-Forsberg (2020), destaca aspectos 

teóricos e metodológicos presentes nas pesquisas narrativas, na área de formação de 

professores de Ciências e Matemática, no período de 2007 a 2018. Nessa investigação, as 

pesquisadoras realizaram uma revisão de literatura em artigos encontrados em bases 

eletrônicas e classificaram as pesquisas encontradas conforme o tipo de instrumento, 

coleta de dados e metodologia de análise. Oliveira e Silva-Forsberg (2020, p. 1), afirmam 
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que o uso das narrativas se diferencia por narrativa como método ou estratégia investigativa e por 

dois tipos de tratamento de dados narrativos, podendo ser paradigmático ou narrativo. Nesse 

sentido, as pesquisadoras destacam que produções que buscam assumir a pesquisa 

narrativa precisam de melhor clareza e fundamentação teórico-metodológica ao serem 

desenvolvidas. 

Numa outra sondagem, realizada por Bozelli e outros (2013), buscou-se 

caracterizar a abordagem do termo narrativa, em periódicos e anais de eventos da área de 

Ensino de Ciências e Matemática para as áreas de Física e Matemática, no período de 2003 

a 2013. A pesquisa realizada pelo Grupo de Estudo e Pesquisa em Ensino de Ciências e 

Matemática (GPECIM) buscou evidenciar, a partir de uma análise crítica, a complexidade 

do termo narrativa, em decorrência da polissemia que caracteriza o termo, o qual é 

discutido nas investigações. De acordo com a pesquisa apresentada, 

 
Dentro das limitações impostas pelo levantamento a partir de resumos e 
considerando a dimensão polissêmica com que o termo narrativa é empregado, 
algumas questões podem ser suscitadas como oportunas e necessárias a 
investigações posteriores: Quais práticas e contextos, então, vêm se revelando 
como catalisadores do emprego de narrativas em pesquisas na área de ensino? 
A polissemia do uso do termo narrativa se dá em função de distinção 
epistemológica conceitual ou simplesmente há uso de termos distintos, mas com 
significados com possibilidades de convergência de sinônimos? Investigar tais 
questões pode ser alvo de investigações futuras com a pretensão de explorar o 
potencial de práticas narrativas como possibilidade teórica e metodológica na 
área de Ensino de Ciências e Matemática (BOZELLI et al., 2013, p. 7-8, grifo nosso). 

 

A partir de reflexões, acerca de como a pesquisa narrativa manifesta-se nos 

movimentos de investigação, passei a procurar outras pesquisas de caráter qualitativo, na 

área de ensino de Ciências/Física, que abordam o uso de interlocuções com professores 

da Educação Básica, professores formadores de professores e/ou estudantes em formação 

inicial, em busca de encontrar-me com pesquisas que manifestam aspectos relacionados 

com meu objeto de investigação. De um movimento inicial, em busca aleatória, encontrei 

indagações que poliram meu olhar e me fizeram reimergir nesse movimento (GONÇALVES, 

2000; PAIXÃO, 2016; CARVALHO, 2019; CAMARGO, 2007; MARIANI, 2016; SESSA; 

ARAGÃO, 2007; NARDI; ALMEIDA, 2003, 2004, 2007; GATTI; NARDI, 2009; 
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CAMARGO; NARDI; RUBO, 2014; SILVA; ALMEIDA, 2018; RICARDO; FREIRE, 2007; 

ANJOS, 2013, dentre outras). 

A partir desse movimento inicial, percebi que necessitava de uma reimersão mais 

profunda, com um olhar polido para pesquisas que se aproximassem do contexto de meu 

objeto de pesquisa. Diante dessas inquietações, realizei um movimento de imersão em teses 

e dissertações publicadas nos últimos cinco anos, buscando compreender o que dizem 

pesquisas emergentes na área de Ensino/Educação em Ciências e Matemática acerca da 

docência e formação no ensino de Ciências/Física, na perspectiva da pesquisa narrativa. 

Nessa reimersão, mais específica, busquei investigar pesquisas que destacam 

cenários formativos de professores com ênfase na pesquisa narrativa e no ensino de Física. 

Para isso, a pesquisa foi realizada tomando como base de dados o Catálogo de Teses e 

Dissertações da Coordenação de Aperfeiçoamento de Pessoal de Nível Superior (CAPES). 

Nessa base, a busca foi realizada a partir da inserção dos termos pesquisa narrativa e ensino 

de Física. A busca teve um refinamento para pesquisas realizadas no período de 2015 a 

2019 e, como grande área de conhecimento, foram selecionadas as seguintes áreas: 1) 

Ensino de Ciências e Matemática e 2) Multidisciplinar. 

Dessa busca, emergiram 594 trabalhos, dos quais analisei os resumos e selecionei 

aqueles que anunciam o termo narrativa, procurando realizar um refinamento, a partir de 

uma leitura posterior, para compreender sentidos que se aproximam de meu objeto de 

investigação. Como resultado desse refinamento, 41 trabalhos apresentaram o termo 

selecionado em seus resumos. Esses trabalhos foram analisados na íntegra e, nessa 

análise, algumas pesquisas revelaram outras perspectivas de abordagem narrativa, em 

decorrência da dimensão polissêmica do termo narrativa (BOZELLI et al., 2013). Desse 

volume, 26 trabalhos apresentaram abordagens na perspectiva da pesquisa narrativa. 

Nesses 26 trabalhos, realizei novamente outro refinamento de análise, observando 

especificamente aspectos que associam a abordagem da pesquisa narrativa com o ensino 

de Ciências/Física em diversos cenários de formação e, dessa análise, emergiram 6 teses 

e 3 dissertações, as quais apresento no quadro a seguir: 
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Quadro 1 – Teses e dissertações que abordam pesquisa narrativa e ensino de 
Ciências/Física entre 2015 e 2019 

Nº TÍTULO PROGRAMA/ 
INSTITUIÇÃO MODELO AUTOR/ ANO 

01 
Movimentos de (trans) formação na 

Amazônia Legal: a Educação em Ciências e 
Matemática 

PPGECM/ IEMCI/ 
UFPA Tese (MATOS, 2015) 

02 Clube de Ciências da UFPA e Docência: 
experiências formativas desde a infância 

PPGECM/ IEMCI/ 
UFPA Tese (LIMA, 2015) 

03 
Experiências docentes no Clube de Ciências 

da UFPA: contribuições à renovação no 
ensino de Ciências 

PPGECM/ IEMCI/ 
UFPA Tese (PAIXÃO, 2016) 

04 
Histórias de vida de professores 

formadores de professores de Ciências em 
Angola 

PPGECM/ IEMCI/ 
UFPA Tese (BUZA, 2018) 

05 
Propósitos empreendedores de professores-

pesquisadores de Ciências na era da 
sabedoria 

PPGECEM/ 
REAMEC/UFMT - 

UEA-UFPA 
(POLO UFMT) 

Tese (BRANCO, 2018) 

06 
Formação de professores de Física: 

concepções de ciência e práticas formadoras 
no curso de Licenciatura para o século XXI 

PPGECEM/ 
REAMEC/UFMT - 

UEA-UFPA 
(POLO UFPA) 

Tese (CARVALHO, 
2019) 

07 
Interações discursivas em aulas de Física do 

Ensino Médio para o ensino de Energia: 
narrativas de um professor em formação 

PPGENFIS/ UFES Dissertação (ALMEIDA, 
2015) 

08 
Aprendizagens docentes no CCIUFPA: 

sentidos e significados das práticas 
antecipadas assistidas e em parceria na 

formação inicial de professores de Ciências 

PPGDOC/ IEMCI/ 
UFPA Dissertação (NUNES, 2016) 

09 O trânsito e o ensino de Física no enfoque 
Ciência, Tecnologia e Sociedade (CTS) 

PPGDOC/ IEMCI/ 
UFPA Dissertação (SANTOS, 2018) 

Fonte: Elaborado pelo autor, 2020. 
 

Ao analisar os programas e as instituições apresentados no Quadro 1, percebo 

claramente o Instituto de Educação Matemática e Científica (IEMCI), da Universidade 

Federal do Pará (UFPA), como um ninho de onde, nos últimos cinco anos, emergiram 

trabalhos que apontam, de alguma forma, para relações da pesquisa narrativa com o 

ensino de Física. Tais pesquisas apresentam perspectivas que, de algum modo, se enlaçam 

com minha investigação narrativa. Nesse sentido, é importante destacar que essa pesquisa 

narrativa também eclode no ninho do IEMCI/UFPA, especificamente pelo doutorado em 

associação de IES em rede – REAMEC. 

Apesar de essa busca ter sido realizada especificamente em teses e dissertações na 

área de Ensino/Educação em Ciências e Matemática, é necessário destacar que existem 
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pesquisas, na mesma perspectiva, realizadas em outras áreas de concentração, como a tese 

de Mariani (2016), realizada no Programa de Pós-Graduação em Educação da 

Universidade Federal de Mato Grosso (UFMT). Esse trabalho acadêmico, situado na 

abordagem da pesquisa narrativa, destaca processos formativos na formação de 

licenciandos em Física no Instituto Federal de Mato Grosso. Mariani (2016) investigou 

como os licenciandos experienciam, concebem e constroem sentidos sobre o ser professor 

e que construções/conhecimentos manifestam sobre a ação de ensinar no processo de 

formar-se professor na formação inicial e como percebem e compreendem essas 

experiências formativas em seu processo de constituição identitária docente. 

Além de pesquisas realizadas em outros programas de pós-graduação, ressalto que 

existem pesquisas realizadas e publicadas em anos anteriores ao período delimitado nesta 

imersão, como a dissertação de Castro (2010), que consiste em uma pesquisa narrativa 

autobiográfica, na qual a pesquisadora realizou uma investigação sobre a mudança de 

sua prática docente a partir da análise de experiências vividas no contexto da docência 

em Física no Ensino Médio. Em suas análises, Castro (2010) identifica quatro elementos 

de mudança: 1) rupturas/reconstruções; 2) desafios; 3) interação e 4) movimento interno. 

Castro (2010) destaca que mudanças em sua prática na docência em Física têm relações 

com o enfrentamento aos conflitos de si, apontando para uma reconstrução em múltiplas 

dimensões. 

Apesar de existirem outras dimensões de pesquisa relevantes, a opção por 

delimitar a área de concentração e o período das publicações, nesta análise, deu-se a partir 

de minhas reflexões em buscar de encontrar-me com um movimento emergente, indo ao 

encontro de pesquisas que se movimentam/movimentaram recentemente na mesma direção 

de meu objeto de investigação nesta tese. 

Nessa imersão, aproximo-me de pesquisadores que mobilizaram interrogações que 

também fazem parte de minhas inquietações. Nessa aproximação, acabo envolvendo-me 

ainda mais com a leitura de textos que revelam uma prospecção para minha própria 

formação. Sublinho encontros com essas experiências como potencial para minha 

formação, uma vez que, nesta imersão, acabo encontrando-me com meu próprio movimento 

de interrogações. Outrossim, as reflexões apresentadas contribuem também para a 
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reflexão de pesquisadores que procuram convergências e/ou divergências nas relações 

da pesquisa narrativa com o ensino de Física na formação de professores. 

Meu primeiro encontro é com a tese de Matos (2015), que investiga egressos dos 

Programas de Pós-graduação em Educação e Ciências e Matemáticas na Amazônia Legal, 

no período de 2002 a 2012. Matos (2015) faz uma abordagem a partir da pesquisa narrativa 

para compreender em que termos se configuram e se expressam as atitudes, ações e 

utopias de 13 professores formadores de professores egressos dos programas de Pós-

graduação em Educação em Ciências e Matemática na Amazônia Legal, que trabalham de 

forma direta ou indireta no processo de formação de docente. A pesquisadora apresenta 

sua vivência na docência ao ensinar Física, apontando desafios como estímulos para sua 

motivação e seguimento na carreira profissional. 

Matos (2015) destaca que as entrevistas com os sujeitos da pesquisa possibilitaram 

a reflexão (auto)formativa dos sujeitos no movimento de olhar para si, ao descreverem seus 

percursos de formação. Dentre os sujeitos da investigação, um deles (Laura) expressa que 

ser professora formadora era um de seus sonhos. Ao analisar o relato de Laura, Matos 

(2015) destaca o compromisso com a docência e formação, uma vez que, mesmo 

aposentada, Laura ainda busca contribuir com a formação inicial nas Licenciaturas em 

Matemática, Física e Pedagogia. 

Encontro-me também com experiências formativas, apresentadas por egressos do 

Clube de Ciências da Universidade Federal do Pará, abordadas por Lima (2015). A 

pesquisadora buscou refletir sobre sentidos e significados expressos nos relatos de oito 

sujeitos, atualmente professores, destacando experiências valorizadas pelos sujeitos em 

relação a como constroem e modificam o seu ser e fazer docente. Nesse movimento, Lima 

(2015) destaca a pesquisa narrativa como um processo formativo dos sujeitos, uma vez 

que contribui para a reflexão sobre contextos de formação. Alguns dos sujeitos 

entrevistados revelaram que, a partir da vivência no Clube de Ciências, tornaram-se 

docentes. Um desses sujeitos (Iberê) aproximou-se da área de engenharia e passou a 

vivenciar a docência ministrando aulas particulares em Matemática e Física. Outro 

professor (José) revela que, após uma experiência vivida no Clube de Ciências, passou a 
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se interessar pela área de exatas e se identificou com a Física – experiência semelhante à 

minha, no Ensino Fundamental, com o Disco de Newton. 

A tese de Paixão (2016) me fez refletir sobre aspectos autobiográficos da pesquisa 

narrativa, relevantes em minha investigação. Paixão (2016) destaca, em sua pesquisa, 

experiências de professores que atuaram no Clube de Ciências da Universidade Federal 

do Pará, entre os anos 1979 a 2012. O pesquisador assume a abordagem narrativa de 

pesquisa para analisar experiências de professores, buscando compreender em que 

termos essas experiências contribuem para uma (trans)formação na docência e no ensino 

de Ciências, com vistas a uma organização do ensino com a pesquisa. A tese narra sua 

trajetória pelo ensino de Física desde a escolaridade, apontando aspectos que o levaram a 

ingressar na carreira de docente, na área de Física, ao encontrar-se com o Clube de 

Ciências. O autor aponta (per)calços durante a graduação que o fizeram superar as 

dificuldades na formação inicial e trilhar pela docência em busca de uma (trans)formação 

no ensino de Física. Paixão (2016) encontra-se com relatos expressos pelos docentes 

entrevistados e reflete acerca dos sentidos expressos pelos sujeitos, alguns deles com 

formação em Física. A partir das reflexões, manifesta marcas da (trans)formação do 

sujeito-professor, compreendendo aspectos significativos da profissão, da mediação de 

processos de ensino e aprendizagem e da compreensão sobre Ciência, numa perspectiva 

crítica e coerente. 

A pesquisa de Buza (2018) me fez refletir sobre aspectos de minha pesquisa em 

dimensões internacionais. Buza (2018) aborda, em sua tese, relações do ensino de Ciências 

e a formação de professores formadores de professores de Ciências em Angola. Utiliza a 

pesquisa narrativa para investigar as histórias de vida pessoal e profissional de 9 sujeitos 

entrevistados, buscando relatos que expressem como esses formadores se constituem e 

contribuem para a formação de professores de Ciências. 

Buza (2018) pesquisa relações entre a história e a constituição da educação em 

Angola, caracterizando (per)calços que contribuíram para a formação docente dos 

formadores, e investiga suas ambições/utopias, buscando aperfeiçoamento na formação 

de professores de Ciências em Angola. Dentre os professores formadores entrevistados 

por Buza (2018), Nvunga é o que manifesta, em seu discurso, ter sido destaque nas áreas 
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de Matemática e Ciências da Natureza e, em decorrência disso, seguiu carreira nas áreas 

de Ciências Exatas, Naturais e Tecnológicas, com opção pela didática na área de Física. 

Nvunga ainda menciona a questão da baixa procura por cursos na área de Física, em 

decorrência da falta de base científica. De acordo com Shulman (1986), esse é um dos 

possíveis obstáculos decorrentes da ausência do saber de conteúdo. 

Das análises de Buza (2018), manifestam-se três eixos: 1) Nada além do B-A-BA, em 

que apresenta a história de formação dos professores no período colonial; 2) Ensinando e 

aprendendo a ensinar, que trata das memórias de formação no período de transição (final 

da colonização e início da independência); e 3) Do caos à paz, que apresenta memórias de 

formação do período da guerra civil aos dias atuais. 

Uma outra perspectiva de pesquisa que percebi nesta imersão foi apresentada na 

tese de Branco (2018), que entrevistou professores e estudantes de Licenciatura da área de 

Ciências (Química, Física e Biologia) e Matemática, procurando compreender a 

contribuição da pesquisa narrativa na formação de professores-pesquisadores de 

Ciências, que adotam o empreendedorismo em suas atividades profissionais. A 

investigadora anuncia a pesquisa narrativa de caráter (auto)biográfico, buscando 

subjetividades presentes nas histórias de vida dos sujeitos, compreendendo-os como 

indivíduos complexos. A partir de suas reflexões, Branco (2018) anuncia um Ciclo 

Formativo Científico-Empreendedor, destacando os seguintes movimentos: 1) a Ciência 

como ponto central, que expande para o Ensino; 2) a formação do professor-pesquisador; 

3) formação empreendedora; 4) difusão da ciência; e 5) formação humana. 

Encontrar-me com a tese de Carvalho (2019) foi uma experiência ímpar nesta 

imersão, uma vez que vejo uma forte ligação com minha investigação. Carvalho (2019) 

realizou sua pesquisa em um curso de Licenciatura em Física no Instituto Federal de 

Educação, Ciência e Tecnologia do Maranhão (IFMA), procurando compreender 

concepções de Ciência e de práticas de ensino, ao defender a tese de que as concepções de 

Ciência e de práticas de formação de licenciados em Física implicam pressupostos teórico-

metodológicos e epistemológicos que tendem a aproximar-se da educação para este 

século XXI. A pesquisadora aborda a pesquisa narrativa para compreender concepções 
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de professores formadores que atuam no curso de Licenciatura em Física do IFMA, 

utilizando entrevistas semiestruturadas e anotações em diário de campo. 

A partir da imersão nos relatos dos sujeitos entrevistados, Carvalho (2019) 

compreende sentidos e significados que expressam aproximações e distanciamentos de 

concepções de Ciência, além de implicações teórico-metodológicas e epistemológicas na 

prática formadora atinente à educação para este século. A autora discute esses aspectos 

em três categorias que emergiram de suas reflexões: 1) Concepções de Ciência e formação 

de professores de Física para o século XXI; 2) Currículo da Licenciatura em Física e a 

Educação para o século XXI e 3) Modelo de professor de Física e de prática formadora 

para a Educação neste século. 

Carvalho (2019) enfatiza o trabalho coletivo, a formação continuada e expectativas 

para uma reestruturação da política de formação e da prática pedagógica. Destaca 

concepções paradigmáticas na docência e formação do professor de Física, mas que 

podem se (trans)formar, tornando-se fundamentais para a formação docente em 

dimensões técnica, política, ética, estética e cidadã. 

Ainda no contexto da pesquisa bibliográfica que empreendi, aspectos destacados 

por Almeida (2015) me fizeram refletir sobre minhas experiências com alunos na 

Educação Básica. Almeida (2015) narra e analisa sua experiência com uma turma de 

Ensino Médio, em uma escola da rede estadual do Espírito Santo. O investigador 

apresenta sua reflexão, destacando momentos pedagógicos propostos por Delizoicov, 

Angotti e Pernambuco (2002), a partir de uma abordagem temática em suas aulas de 

Física, apresentando como proposta a discussão do tema energia de forma integrada. Das 

experiências refletidas pelo pesquisador e professor de Física, destacam-se momentos 

durante a prática docente em que poderia haver mais interação e diálogo com os alunos. 

Acerca dos sentidos manifestos pelos estudantes, a abordagem temática sobre energia foi 

fundamental para o ensino-aprendizagem, uma vez que, por meio dela, os alunos 

puderam desenvolver reflexões críticas acerca do uso consciente de energia. 

Encontrei-me também com a pesquisa desenvolvida por Nunes (2016), que versa 

sobre aprendizagens docentes no contexto da formação inicial de futuros professores de 

Ciências e Matemática no Clube de Ciências da Universidade Federal do Pará. 
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Anunciando a pesquisa narrativa, constituída como pesquisa-ação-formação, Nunes 

(2016) procura investigar sentidos e significados que futuros professores (dentre eles, 

licenciandos em Física) atribuem às experiências docentes vividas no contexto de práticas 

antecipadas à docência. 

Nunes (2016) constrói quatro categorias que emergiram a partir da imersão nos 

textos de campo: 1) o trabalho em grupo, 2) a prática investigativa no ensino; 3) o esquema 

organizacional das equipes e 4) a prática antecipada à docência. Nessas categorias, Nunes 

(2016) discute a convergência da prática antecipada, assistida e em parceria, destacando 

como os sujeitos anunciam suas reflexões, buscando conhecer sentidos e significados 

atribuídos à experiência e às aprendizagens como formadores no Clube de Ciências. 

A pesquisa de Santos (2018) me fez relembrar experiências que tive com o ensino 

na perspectiva de Ciência, Tecnologia e Sociedade (CTS), durante o mestrado no 

componente de Tecnologias e Materiais Didáticos para o Ensino de Ciências. Santos (2018) 

apresenta uma abordagem da pesquisa narrativa com enfoque na perspectiva CTS. Em 

sua pesquisa, entrevistou oito alunos do 1º ano de Ensino Médio em uma escola pública 

do município de Abaetetuba/Pará, procurando refletir em que termos o enfoque CTS 

contribui, no sentindo do exercício da cidadania, para a melhoria do processo de ensino e 

aprendizagem dos estudantes. A pesquisadora destaca, nesse processo, o ensino de Física, 

apresentando como tema sociocientífico questões acerca do trânsito, em busca de soluções 

para o contexto social (da pesquisadora e dos alunos), procurando construir novos 

conhecimentos a partir das reflexões sobre as atividades desenvolvidas. 

Utilizando a Análise Textual Discursiva (MORAES; GALIAZZI, 2016), para 

analisar os relatos, Santos (2018) apresenta quatro categorias emergentes de suas análises: 

1) Contribuições para o aprimoramento no exercício da cidadania dos sujeitos, no sentido 

de proporcionar possíveis melhorias no trânsito no decorrer das atividades da pesquisa; 

2) O envolvimento dos sujeitos com a Física no decorrer das atividades; 3) O protótipo 

como recurso didático-metodológico em aulas de Física; 4) A (trans)formação da 

professora-pesquisadora durante o processo de pesquisa. No decurso desses quatro eixos, 

é possível perceber a (trans)formação da professora-pesquisadora e de sua prática 

docente. 
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A pesquisa de Santos (2018) apresenta uma sequência didática como produto de 

sua investigação, destacando simulações de acidentes de trânsito que podem se adequar 

a novos contextos de ensino-aprendizagem e contribuir nas aulas de Física. 

Nesta reimersão, passei a refletir sobre a escolha que fiz a respeito de minha 

abordagem temática nesta pesquisa narrativa, tendo em vista que seus aspectos são 

amplos e complexos. Percebi, nas múltiplas imersões realizadas nesse movimento, 

elementos que, em algum momento, conversam com minha investigação. Assim, 

compreendo que tenho que me posicionar e situar-me em um campo espacial e temporal, 

uma vez que esta discussão remete a um olhar tridimensional que se movimenta em uma 

perspectiva de passado, presente e futuro (CLANDININ; CONNELLY, 2015). 

É nesse esvoaçar que me impulsiono a imergir envolvido com a pesquisa narrativa, 

buscando compreender a docência e formação de Martins-formadores, ao ensinar Física nos 

cursos técnicos integrados ao Ensino Médio e na Licenciatura da área. Mas, antes, é 

necessário desenvolver um olhar para si, para compreender o olhar do outro. 

 

Um olhar para si: formação e docência no ensino de Física 
 

Compreender e explicar a formação e a prática docente de professores formadores 

exige, antes de tudo, um olhar para si mesmo (JOSSO, 2004). A partir desse processo 

reflexivo, em consonância com o pensamento de Schön (2000), busco manifestar saberes 

e princípios que me acompanham nessa vivência docente, expressos a partir da reflexão-

na-ação da própria prática de ensinar Física. Nesse olhar, vejo ser necessário, da mesma 

forma que o martim-pescador ao realizar o movimento em sua membrana nictante30 antes da 

imersão, posicionar meus óculos teóricos31 e observar o lugar32, ao imergir em busca de 

 
30 A membrana nictante é uma pele fina e transparente que protege o ressecamento do globo ocular do 
martim-pescador durante os mergulhos. 
31 Utilizei a metáfora da membrana nictante para destacar a ideia dos óculos teóricos que temos que usar ao 
imergir em fenômenos e textos. É importante observar que o martim-pescador, ao imergir, realiza o 
movimento na membrana nictante, mesmo movimento que fazemos antes de imergir nos textos e em 
fenômenos, não deixando de olhar para o lugar onde se encontra o alimento. 
32 Compreendo o lugar segundo Clandinin e Connelly (2015, p. 97) explicam: como um espaço 
tridimensional, lugar onde as experiências acontecem. Conforme Aragão (2004, p. 154), a narrativa ocupa 
um lugar importante, um lugar de onde podemos olhar e ver... não apenas com os olhos, mas, principalmente com a 
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compreender a experiência como investigador narrativo. Nesse sentido, Aragão (2004) 

apresenta relações que circundam a narrativa, o lugar e o olhar: 

 
A narrativa ocupa um lugar importante nas mais variadas disciplinas ou campos 
de saber, talvez porque ‘narrar’ seja inerente ao ser humano, isto é, seja uma 
estrutura fundamental da experiência humana vivida. Talvez, por isso, apresente 
uma qualidade holística, uma vez que possibilita a todos nós a expressão da nossa 
memória, isto é, a expressão da ‘história’ do nosso ponto de vista, do lugar de 
onde podemos olhar e ver... não só com os olhos, mas principalmente com a 
mente (ARAGÃO, 2004, p. 154, grifos nossos). 

 

Assim, nessa subseção, procuro olhar para alguns aspectos que marcaram minha 

trajetória formativa, ainda inicial, no Instituto Federal de Educação, Ciência e Tecnologia 

do Acre (IFAC) e, nesse movimento, manifesto aspectos explícitos e subjacentes à minha 

experiência de formação e docência vivenciada no IFAC, da mesma maneira que Josso 

(2007, p. 424) expressa: sob o ângulo da experiência vivida e refletida numa história escrita pelo 

ser-sujeito, em uma perspectiva (trans)formadora de si, a partir da narrativa de vida e 

formação docente. Nesse olhar para si, realizo uma reflexão teórica conjunta, no movimento 

da pesquisa narrativa, buscando criar com a teoria, ao construir uma tessitura teórica com 

reflexões que estudantes apresentam ao olharem para minha prática docente. 

Inicio esse olhar com um relato sobre minha chegada ao IFAC. Revoando àquele 

momento, lembro que iniciei minhas atividades na instituição em um período em que 

muitas instituições federais aderiam um movimento grevista. Naquele movimento, já 

percebi que existiam questões complexas, em minha carreira profissional, que precisavam 

de soluções, mas, aparentemente, a solução demandava questões para além da Instituição. 

Naquela oportunidade, cheguei à cidade de Xapuri, conhecida por muitos como a Terra 

de Chico Mendes e a Princesinha do Acre33, distante cerca de duzentos quilômetros da capital, 

Rio Branco, local onde resido com minha família. A partir daquele momento, como 

professor, todas as semanas eu alçava voo, percorria a estrada, de Rio Branco para Xapuri 

– voava e pousava; naqueles galhos, eu me observava, como as águas refletindo a imagem 

 
mente. Assim, a narrativa se desloca do passado e surge num espaço tridimensional específico que Clandinin 
e Connelly (2015, p.107) chamam de campo de pesquisa. 
33 Xapuri ficou conhecida como a “Princesinha do Acre” por se tornar próspera, mesmo em períodos em 
que a economia da borracha se encontrava em declínio no Acre (ARAÚJO, 2018). 
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de um martim-pescador. Não percebia que aquele movimento era um curso natural em busca 

de alimento (experiências) naquele ambiente – o IFAC/Campus Xapuri, meu lócus de 

trabalho, naquela ocasião.  

O Campus Xapuri marca o início de uma experiência singular em minha carreira 

como professor do Ensino Básico, Técnico e Tecnológico (EBTT) - uma nomenclatura nova 

e instigadora sobre a qual eu me interrogava. Eu pensava – Professor EBTT, o que é isso? 

Será que é uma nova modalidade de professor? Nesse olhar, apresento algumas reflexões sobre 

como vejo minha docência e o ensino de Física no Instituto Federal de Educação, Ciência 

e Tecnologia do Acre. 

Nesse contexto de iniciação à docência EBTT, alguns termos institucionais 

passaram a me circundar ainda mais: Ensino Técnico Integrado, Subsequente, Tecnólogo 

e tantos outros. Descobri-me em um mundo novo, onde o que para mim era Ensino Médio 

no IFAC era Ensino Técnico Integrado ao Ensino Médio (ETIEM), todavia eu não 

conseguia entender como ocorria de fato a integração anunciada nessa terminologia. Com 

o tempo, fui alçando voos, tentando compreender e aprender, no próprio exercício 

profissional, o significado desses termos-chave que são características peculiares dos 

Institutos Federais. Ao fazer imersão nesse novo contexto, brotaram saberes e experiências 

singulares em minha formação e, consequentemente, na formação de meus alunos. 

Após um tempo aprendendo com as interrogações que circundavam minha 

experiência no IFAC, surgiu a oportunidade de minha transferência para atuar em outro 

Campus, na cidade de Sena Madureira. Naquele Campus existia um Curso Superior de 

Licenciatura em Física, e, ao olhar as possibilidades, avistei a oportunidade que eu sempre 

desejei: ser um professor universitário. Entretanto, outras questões emergiam naquele olhar: 

que diferenças existem entre a profissão EBTT e o Magistério Superior? Não conseguia 

compreender essa dimensão profissional, pois eu atuaria na Licenciatura em Física em 

um Curso de Nível Superior, mas continuava sendo professor EBTT. Muitas indagações 

me acompanhavam naquele esvoaçar34. 

 
34 Emprego esse termo utilizando-o como metáfora para destacar o momento em que eu vivia aquelas 
indagações. De acordo com o dicionário Michaelis (2019), esvoaçar significa agitar (-se) ao vento; ondular (-se). 
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Após minha transferência para o IFAC/ Campus Sena Madureira, vejo-me em uma 

nova dimensão formativa – atuar na Licenciatura em Física e no Ensino Técnico Integrado 

ao Ensino Médio (ETIEM), concomitantemente. Percebi uma nova experiência 

(trans)formadora em minha docência. Era um novo olhar, uma forma de mergulho em mim 

– me renovava! Passei a vivenciar novas experiências, as quais me transportavam para 

outra dimensão na forma de ensinar, pois eu estava experienciando a formação inicial, 

como docente formador. Naquela imersão, avistei o quão amplo e complexo é ser formador 

de professores de Física. Os mergulhos foram, e continuam sendo, uma experiência 

singular de (trans)formação.  

Surpreendentemente, nesse ambiente de formação, outras experiências me 

esperavam. Simultaneamente, eu passei a me ver em um ambiente de formação doutoral 

– a Rede Amazônica de Educação em Ciências e Matemática (REAMEC). Desde então, 

muitas reflexões, pensamentos e atitudes em minha formação se delineiam pela 

experiência nessa associação de IES em rede de formação doutoral. Essas experiências, 

sem dúvida, fizeram e fazem a diferença em meu percurso de vida e profissão, 

principalmente como professor formador. 

No Campus Sena Madureira, além de lecionar na Licenciatura em Física, também 

atuo nos cursos Técnicos Integrados ao Ensino Médio; experiências que me fazem revoar 

constantemente sobre exigências/necessidades/demandas do ensino e da formação para 

atuar nesses dois segmentos concomitantemente. No começo dessa experiência, percebi a 

complexidade que existe em atuar nesses dois segmentos, vi-me, muitas vezes, na história 

de Eli35, descrita por Bejarano e Carvalho (2004). Inúmeras inquietações me incomodavam, 

com a performance e com o comportamento dos alunos. Esforçava-me para me 

desprender desses liames36 e a experiência que se construía na formação doutoral me trazia 

inúmeras reflexões sobre o modo como eu ensinava. Percebi a necessidade de buscar 

 
35 A história de Eli, um professor de Física em início de carreira, é uma pesquisa qualitativa do tipo estudo 
de caso que acompanhou a trajetória de um professor de Física que estava começando a dar aulas no ano 
de 1998, mas ainda concluindo seu curso de formação inicial de professores de Física. Ao acompanhar esse 
professor, Bejarano e Carvalho (2004) investigam os principais conflitos e as preocupações educacionais que 
surgiam naquele período de sua vida, bem como as estratégias que usava para enfrentar essas situações. 
36 Uso esse termo como metáfora para destacar as preocupações comigo e com o outro, num jogo de ligações 
e inter-relações. 
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(trans)formação em minha prática docente a partir de indagações, reflexões e observações 

didático-metodológicas que surgiam durante minhas aulas na Educação Básica e no 

Ensino Superior. Sentia-me entre ser o aluno até bem pouco tempo antes de chegar ao 

IFAC e o formador de professores, que, então, passava a ser. 

Assim, é salutar discorrer acerca de experiências que tive nesse entremeio, sobre 

concepções e formas de ver a docência que me acompanham/acompanharam desde os 

primeiros voos como Martim-formador na formação inicial; aspectos esses que movimentam 

reflexões sobre a prática, a metodologia, a didática, nessa vivência do ser e fazer docente, 

decorrentes da experiência incipiente com o ensino de Física na formação inicial e no 

Ensino Técnico Integrado ao Ensino Médio. 

Uma das grandes dificuldades para mim, como docente, sempre foi pensar o 

planejamento e a execução de minhas aulas – pensar como ensinar! Em um primeiro 

momento, essa tarefa parece fácil, mas pensar em como ensinar Física a partir de ações 

que se coadunem com uma diversidade de abordagens metodológicas alternativas para 

situações de estudo diversas em sala de aula é sempre uma tarefa complexa. Um dos 

grandes desafios para mim, como professor, em minhas aulas, de exatas, ainda vistas 

assim por muitos, é tentar superar meus próprios modos de ser professor e de ensinar, 

que procuram me conduzir para um caminho distante de uma educação libertadora37 

(FREIRE, 1987). 

Os modos de ser professor e de ensinar, que acompanham meus voos desde a 

graduação, fundamentados na reprodução e memorização de equações e textos, levaram-

me, por muito tempo, a pensar que ensinar Física era passar esse legado adiante. Apenas 

decorávamos equações, ou os textos para reproduzir os assuntos no momento de 

 
37 Paulo Freire (1987) destaca que a razão de ser da educação libertadora está no seu impulso inicial 
conciliador. Daí que tal forma de educação implica a superação da contradição educador-educandos, de tal 
maneira que se façam ambos, simultaneamente, educadores e educandos. Freire (1987) também manifesta 
que a educação libertadora, problematizadora, já não pode ser o ato de depositar, ou de narrar, ou de 
transferir, ou de transmitir “conhecimentos” e valores aos educandos, meros pacientes, à maneira da 
educação “bancária”, mas um ato cognoscente. Como situação gnosiológica, em que o objeto cognoscível, 
em lugar de ser o término do ato cognoscente de um sujeito, é o mediatizador de sujeitos cognoscentes, 
educador, de um lado, educandos, de outro, a educação problematizadora coloca, desde logo, a exigência 
da superação da contradição educador-educandos. Sem esta, não é possível a relação dialógica, 
indispensável à cognoscibilidade dos sujeitos cognoscentes, em torno do mesmo objeto cognoscível. 
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avaliação, e não nos colocávamos como sujeitos presentes e participantes do processo 

educativo. Essas influências acabavam sendo reproduzidas muitas vezes em minhas 

aulas, da mesma forma que Chahuán-Jiménez (2009) apresenta: como um modelo baseado 

apenas na transmissão de conhecimento. 

Com a vivência de experiências e reflexões sobre a formação de professores, 

comecei a refletir sobre mudanças possíveis em minha prática de ensino, processo do qual 

declinei por várias vezes! Porém, algo sempre me incomodava para volver à normalidade 

– voltar a ensinar como aprendi! Diante disso, como eu poderia (trans)formar minha 

prática? Comecei a pensar em que momento, lecionando na formação inicial, essa 

(trans)formação poderia ser vivenciada. Então, empreendi esforço para manifestar 

experiências que ora me acompanham na formação doutoral, mesmo muitas vezes sem 

compreender especificamente como ocorriam os processos, mas era tentando, ainda que 

com erros, que por vezes eu acertava, uma tentativa atrás da outra, retroalimentando-me, 

sem perder a esperança de que poderia contribuir ainda mais com a formação inicial, 

como sucessivos mergulhos do martim-pescador em busca de alimento. Nessas idas e vindas, 

pensava de que forma essas experiências seriam discutidas e abordadas nos componentes 

curriculares sob minha responsabilidade docente. Sentia-me motivado para superar os 

paradigmas que me acompanhavam, em que apenas a teorização do componente 

curricular predominava (GASPAR, 2004). Eu tinha que (re)pensar de alguma forma 

minha prática, e comecei por meu planejamento. 

Em várias experiências, durante minhas aulas, eu sempre notava uma lacuna; sob 

meu olhar, a água estava turva, não conseguia imergir e experienciar, me alimentar! Percebi 

que um dos obstáculos, para mim, era a carga horária, cuja intensidade me engaiolava em 

um sentimento de responsabilidade de executar com afinco o plano de ensino no tempo 

e espaço atribuído pela matriz curricular; sentia-me preso em uma arapuca38, com aquela 

obrigação amarrada a meus pés.  

 
38 Refiro-me a uma gaiola. Uso essa metáfora a partir de uma reflexão na leitura da introdução do livro 
Religião e Repressão, de Rubem Alves (2005, p. 9), sobre pássaros presos em uma gaiola: É um engano pensar 
que os homens seriam livres se pudessem, que eles não são livres porque um estranho os engaiolou, que se as portas das 
gaiolas estivessem abertas eles voariam. A verdade é o oposto. Os homens preferem as gaiolas ao voo. São eles mesmos 
que constroem as gaiolas onde passarão as suas vidas. Assim somos nós, quando não vivenciamos novas 
experiências ou não queremos imergir em busca delas, ficamos presos ao paradigma dominante, mas isso é 



78 
 

 

Assim, a partir de contínuas reflexões, percebi que, para haver mudanças em 

minhas práticas e, consequentemente, no ensino-aprendizagem de meus alunos, era 

necessário me libertar de limitações que o currículo me impunha. Naquele movimento de 

ir e vir, comecei a (re)pensar minhas perspectivas, buscando (trans)formar-me. Esse 

(re)pensar a docência me fez desconstruir e reconstruir minha prática docente. Nesse 

movimento eu refletia que era esta ou aquela experiência que estava me faltando! Sentia-

me alimentado, e esperava que aquela (trans)formação fosse percebida e compreendida de 

uma forma mais dinâmica por meus alunos, pois ansiava que eles também saíssem do 

modo passivo que vivenciavam as aulas para que, assim, pudéssemos escapar das 

arapucas paradigmáticas. 

Das reflexões incessantes, percebi que um ponto de partida para iniciar uma 

transformação em minha forma de ensinar era viver experiências que não eram 

exploradas com tanta intensidade na graduação. Durante a formação inicial, eu sentia 

necessidade de viver experiências que nos fizessem sentir a docência na prática, uma vez 

que foram raros os momentos em que tivemos essa oportunidade. Dessa reflexão, percebi 

que poderia mergulhar nesses espaços complexos junto com os estudantes, em algum 

componente curricular. Queria libertar meus alunos de suas gaiolas para que olhassem 

novas paisagens, as quais eu não experimentara com a intensidade que desejava na 

graduação. 

Comecei a pensar em dinâmicas que envolvessem os estudantes em situações 

factuais de ensino-aprendizagem e que, ao mesmo tempo, os fizessem refletir sobre a 

experiência profissional docente, o que nos conduziria a pensar sobre como ensinar Física 

num cenário de transformações socioeducacionais. Existia um espaço fértil para essas 

imersões – o componente curricular Metodologia do Ensino de Física. Nessa experiência, 

seríamos nós que aprenderíamos uns com os outros, observando diferentes contextos 

educacionais complexos, num movimento a um só tempo individual e coletivo, como 

destacam Melo e Campos (2019), como uma dinâmica autoformativa e interformativa 

(GARCIA, 1999). 

 
uma decisão que depende de nós. Ubiratan D’Ambrósio (2016) usa a metáfora das gaiolas epistemológicas em 
referência ao paradigma da segmentação de saberes decorrente de uma cultura tradicional. 



79 
 

 

Para organizar as atividades, era necessário que compreendêssemos como a 

metodologia manifesta-se em cada indivíduo a partir de ações que deveriam envolver um 

planejamento com simulação de uma aula para o Ensino Médio, elaborada pelo estudante, 

sob minha orientação. A partir desse direcionamento, todas as vezes que iniciávamos a 

aula, eu enfatizava que estávamos em uma sala de aula da escola e a abordagem do 

conteúdo se daria a partir do currículo proposto para aquele segmento. 

Ao iniciar as atividades, enquanto apresentava o planejamento e minha proposta 

de atividade, sem demora, percebo a aflição de alguns alunos. Percebi no olhar deles certa 

indisposição. Todavia, eu sabia que seria assim, pois eles estavam familiarizados com um 

ensino passivo – estavam habituados com a gaiola. Nesse movimento, comecei a me 

indagar: como poderíamos discutir sobre Metodologia do/no Ensino de Física? Percebi, a partir 

das reflexões decorrentes da apresentação realizada, que eu tinha de expor meu olhar, ou 

seja, de que forma vejo minha docência, para iniciar um diálogo com a turma. Em busca 

de aclarar aquela complexidade em meu olhar, enxerguei um cardume de ideias. Então, 

iniciei um movimento para imergir naquele cardume e retornar com alguma experiência 

para compartilhar – e trouxe uma! Consegui pensar uma dinâmica que poderia ser o início 

de nossa (trans)formação – mostrar como ensino Física! Mas como fazer isso? 

Após pensar e (re)pensar, concluí que a dinâmica deveria emergir a partir de minha 

própria experiência docente. Decidi compartilhar minha experiência docente ao ensinar 

Física no Ensino Técnico Integrado ao Ensino Médio, apresentando desde a ação de 

planejamento, passando pelo momento da aula até os resultados alcançados no processo 

de ensino-aprendizagem. Então compartilhei com os estudantes como eu planejava 

minhas aulas, ressaltando que aquela condição era uma particularidade e que cada um 

deles (futuros professores) construiriam uma diversidade metodológica na arte de ensinar. 

Mas algo me incomodava, uma incerteza: o que era aquele ensinar? De modo complexo, 

 
Ensinar é agir na ausência de indicações claras e precisas sobre os próprios fins 
do ensino escolar; isso requer necessariamente a autonomia e a responsabilidade 
dos professores, que, de certo modo, precisam construir os objetivos antes de 
realizá-los. Essa autonomia, porém, também é uma tarefa dupla, na medida em 
que os objetivos escolares podem parecer ilusórios e irrealistas, engendrando 
assim, um sentimento de impotência ou de derrota. Além disso, os professores 
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dificilmente podem medir e avaliar os resultados de seu trabalho e saber com 
certeza se realizam seus objetivos (TARDIF; LESSARD, 2005, p. 206). 

 

A partir dessa experiência, os alunos começaram a entender que aquela seria uma 

abordagem diferente da dinâmica cotidiana a que estavam habituados. A conjuntura de 

nosso contexto provocava (e exigia) uma (trans)formação urgente, pois os alunos já 

estavam no fim do curso e muitos ainda não sabiam elaborar, de fato, um planejamento 

de aula. Para muitos daqueles alunos, aquela experiência seria a primeira como 

professores de Física. A maioria das atividades que os alunos realizavam eram copiadas 

da internet e meu planejamento os conduzia para um movimento de (trans)formação de 

seus hábitos em criatividade; consequentemente, esse novo hábito seria manifesto em 

suas práticas (SCARINCI; PACCA, 2015). 

A partir de nossas interações (formador-formando), aprendendo a ensinar e 

ensinando a aprender (FREIRE, 1996), em um processo de auto-eco-organização (MORIN, 

1995), as reflexões sobre a prática docente me fizeram olhar para mim próprio e 

compreender que não posso, ao refletir e manifestar como ensino, desassociar-me de 

meus alunos. Penso, assim como Aragão (2011, p. 20), em uma unidade narrativa 

compartilhada – uma unidade narrativa interativa - que envolve o pesquisador e seus sujeitos de 

pesquisa, quer estes se situem no âmbito de sua própria prática quer na prática de outrem.  

Nesse contexto, procurei, nessa investigação narrativa, manifestar sentidos e 

significados que representam esse movimento. Todavia, é necessário compreensão, de 

minha parte e de outrem, como indivíduo humano que olha o mundo em sua amplitude 

e reconhece seus valores e complexidades, e reflexão em um movimento (auto)formativo. 

Pari passu, Matos (2016, p. 657) reconhece que o fato de o professor trabalhar com seres humanos 

repercute sobre ele próprio, seus conhecimentos, identidade, suas experiências profissionais, os 

dispositivos da organização do trabalho e suas interferências. 

Entendo que, para aprofundarmos essa discussão acerca da docência e formação 

no ensino de Física, é importante apresentar aspectos da relação formador-formando, ou 

seja, a vivência no movimento do componente curricular, em busca de compreender como 

os estudantes perceberam a docência durante o processo de ensino-aprendizagem e, para 

isso, compreendo ser necessário criar com a teoria. Nessa perspectiva, é importante, de 
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minha parte, ressaltar que esta investigação narrativa não fique apenas no espaço do 

professor formador, uma vez que, ao olhar apenas para esses aspectos, poderíamos seguir 

um voo passivo e unilateral para compreender essa ação (trans)formadora. 

Nesse sentido, em busca de compreender questões concernentes a essa relação 

mútua entre formador e formandos, sou motivado a manifestar suas vozes39, envolvê-los 

nesta investigação narrativa, incorporando seus sentimentos, suas emoções, impressões e 

vivências, para compreendermos, em unidade, como saberes e princípios se movimentam 

na formação docente. Acerca desse diálogo, Aragão (2011) afirma que, 

 
[...] ao começarmos um processo de investigação narrativa, torna-se 
particularmente importante que todos os participantes tenham voz dentro da relação 
colaborativa. Para que isso possa efetivar-se, é preciso, como assinala Elbow (1986), 
que se assuma um jogo de crença, quer dizer, é preciso supor uma forma de 
trabalhar no interior de uma relação que exige conhecimento articulado de uma 
relação na qual aquele que conhece está pessoalmente unido ao conhecido 
(ARAGÃO, 2011, p. 22-23, grifos da autora). 

 

Entendo ser construtiva a necessidade de refletir sobre minha docência como 

formador de professores e o quão importante é integrar alunos nesse processo. Se 

discutíssemos docência e formação conversando com teóricos apenas no plano do 

formador, eu sentiria uma insuficiência nesse movimento, principalmente da ação docente 

de ensinar, que se concretiza na interação com os estudantes. Assim, compreendo que 

minhas ações, a partir dessa experiência, não podem ficar apenas em um plano superficial, 

pois como posso falar de ensino e docência sem considerar o que meus alunos pensam 

sobre como ensino? Paulo Freire (1996, p. 13) nos ajuda a pensar sobre isso, confirmando 

que não há docência sem discência, as duas se explicam e seus sujeitos, apesar das diferenças que 

os conotam, não se reduzem à condição de objeto, um do outro. Quem ensina aprende ao ensinar e 

quem aprende ensina ao aprender. Carvalho e Sasseron (2018, p. 1) nos dizem que é preciso ir 

além de ensinar, pois, 

 
Quando tratamos do “ensino de Física e formação de professores”, pensamos nos 
conteúdos programáticos que o professor vai ensinar e o que ele precisa saber 

 
39 Aragão (2011, p. 22) destaca que a voz é o sentido que reside no indivíduo e que lhe permite participar de 
uma comunidade. 
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desses conteúdos para bem ensinar; já quando nos propomos ao “ensino e 
aprendizagem de Física e formação de professores”, é necessário ir além, 
explorando instâncias das relações que os alunos estabelecem com o 
conhecimento. Nessa perspectiva, inegavelmente o professor precisa saber o 
conteúdo que vai ensinar, mas precisa saber também como vai ensinar para os 
alunos aprenderem (CARVALHO; SASSERON, 2018, p. 1, grifos das autoras). 

 

Assim, a partir do movimento mútuo de formação compartilhado com estudantes 

na formação inicial, no componente de Metodologia do Ensino de Física, manifesto um 

olhar nessa tessitura teórica que venho construindo, procurando enlear sentidos sobre 

formação e docência no ensino de Física com reflexões dos estudantes, resultantes 

também de um exercício reflexivo que emergiu ao término do componente, circunstância 

em que eu também estava cumprindo créditos do componente Estágio em Docência40, do 

doutorado em curso, e realizei uma atividade que consistia em compreender o olhar dos 

alunos para a docência e formação do formador e as contribuições para sua formação. 

Nesse movimento de construção teórica que realizo neste voo, pensei: Por que não 

posso criar com a teoria? Como Clandinin e Connelly (2015, p. 75-76) anunciam, o pesquisador 

narrativo não prescreve usos e aplicações gerais, mas cria textos que, quando bem escritos, oferecem 

ao leitor um lugar para imaginar os seus próprios usos e aplicações. Dessa forma, busquei 

manifestar sentidos neste movimento, tecendo esta narrativa, refletida a partir de relatos 

expressos por alunos41, visto que Clandinin e Connelly (2015) destacam que a narrativa é 

tanto o fenômeno que se investiga como o método da investigação.  

Desvio-me da arapuca de uma abordagem padrão42 de uso da revisão teórica, a partir 

dessa abertura que a pesquisa narrativa permite, ao me relacionar com fenômenos em busca 

 
40 O projeto do Programa de Doutorado em Educação em Ciências e Matemática da Rede Amazônica de 
Educação em Ciências e Matemática (PPGECEM/REAMEC) prevê a realização do Estágio em Docência 
como um componente curricular obrigatório para todos os doutorandos e deve ser desenvolvido, 
obrigatoriamente, em cursos de Licenciatura de Química, Física, Matemática, Biologia e Pedagogia, nesta 
última, em componentes curriculares destinados ao Ensino de Ciências e Matemática (CAVALCANTI; 
MARTINES, 2018). 
41 Optei por não anunciar os nomes dos estudantes, apenas destacar seus relatos como reflexões 
(REFLEXÃO 1, 2 e 3), buscando manifestar sentidos na tessitura da narrativa com a teoria, uma vez que os 
relatos são apresentados com o objetivo de aprofundar a reflexão teórica, buscando construir uma forma de 
criar com a teoria. 
42 Segundo Clandinin e Connelly (2015 p. 75), a abordagem padrão de uso da revisão teórica, como estrutura de 
uma pesquisa, está tão enraizada nas tradições da pesquisa formalista que pesquisadores narrativos iniciantes 
facilmente se abalam quando formalistas levantam questionamentos sobre o lugar da teoria em seus trabalhos. 
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de tecer aspectos teóricos sobre formação e docência, partindo da reflexão mútua, que se 

manifesta em meu movimento de formação e docência, conforme Pimenta e Ghedin (2005, 

p. 11) apontam, como meio de redimensionar e ressignificar a própria prática. 

Por meio das reflexões expressas a seguir, é possível perceber, verdadeiramente, 

que é significativo o esforço formador em busca de um planejamento (trans)formador 

para o ensino de Física, seja na Educação Básica ou no Ensino Superior. Ao mesmo tempo, 

vejo quão difícil é construir esse ninho, mas compreendo que esse movimento 

(trans)formador é fundamental para o professor formador e, principalmente, para o 

futuro professor, pois se este não vivencia a reflexão e a experiência com o planejamento 

e o ensino na formação inicial, ao iniciar a docência, será ainda mais complexo 

compreender possibilidades diferenciadas no ensino-aprendizagem de Física. 

Nesse movimento, é relevante imergir em princípios reflexivos externados por 

estudantes que vivenciaram, junto a mim, o componente curricular Metodologia do Ensino 

de Física. Essa imersão é fundamental para compreender aspectos da docência e formação 

no ensino de Física, uma vez que a interação efetiva/afetiva com o discente se constitui 

essencial para o êxito deste movimento (trans)formador, por meio da experiência no 

ensino-aprendizagem, conforme defendem Carvalho e Sasseron (2018), ao dizerem: 

 
[...] décadas de pesquisa em ensino de Física levam-nos a considerar pouco 
profícua, nos dias atuais, a possibilidade de escrevermos sobre o ensino de Física 
e a formação de professores para esse ensino sem a “aprendizagem”. O 
substantivo “aprendizagem” não é só uma palavra a mais no título, pois expressa 
nosso posicionamento educacional de consideração do aluno como parte 
essencial do processo e das interações que se estabelecem em situações 
didáticas (CARVALHO; SASSERON, 2018, p. 1, grifo nosso). 

 

Considerar o estudante como elemento fundamental no processo ensino-

aprendizagem e na formação docente é um dos grandes paradigmas que professores 

formadores devem almejar. Alçar esse voo de superação é voar por lugares substanciais, 

conduzindo os estudantes a se enxergarem como verdadeiros professores – sujeitos 

reconhecedores de seu contexto socioeducacional. 

Nessa experiência com alunos na formação inicial, observei, em várias ocasiões, 

durante as apresentações, que o medo e a timidez de ensinar são condições presentes na 
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formação inicial. Da mesma forma que Cassiani e Linsingen (2009) apresentam no relato 

da experiência de Bárbara43, percebi os alunos inibidos em alguns momentos. Ainda que 

muitos daqueles estudantes estivessem terminando o curso, era perceptível a 

preocupação nos momentos iniciais da aula. Percebendo isso, sensível ao fato de que 

foram poucos os momentos em que os alunos da licenciatura vivenciaram uma 

experiência docente na prática no decorrer do curso, procurei aperfeiçoar ainda mais meu 

planejamento, buscando a superação desses obstáculos. Percebi o quão importante é que 

alunos vivenciem a prática antecipada à docência na formação inicial (GONÇALVES, 

2000; NUNES, 2016). Sem dúvida, aprender ensinando é essencial para a formação do 

estudante em formação; é também um momento de aprender com os erros, pois o erro é 

uma forma provisória de saber (FREIRE; FAUNDEZ, 1985). Essa experiência de docência, 

principalmente na formação inicial, possibilita aos estudantes refletirem sobre suas 

práticas e torna-se uma experiência representativa, que possivelmente deixará marcas da 

docência em sua formação (CAMARGO, 2003). 

Os momentos marcantes na docência ocorrem quando o professor percebe que seu 

planejamento contribuiu para a formação do aluno. Vivenciei esse sentimento!  

 
[...] Aprender ensinando Física foi uma experiência de grande importância para minha 
formação; possibilitou compartilhar vários conhecimentos através dos conteúdos 
trabalhados pelo professor que eu não tive durante o curso de Física. Houveram momentos 
significativos! Um deles foi ter que ministrar uma aula para a classe, coisa que eu nunca 
tinha feito! [...] (REFLEXÃO 1). 

 

O professor formador deve sempre buscar (re)pensar a sua aula. Mesmo havendo 

demandas curriculares, ele precisa saber que é possível refletir sobre situações que 

almejem transformações em sua prática, principalmente ao ensinar Física. Percebo, em 

minha docência, que mesmo sem a intenção proposta no planejamento, estimulo os 

 
43 O relato de Bárbara é apresentado em uma pesquisa que Cassiani e Linsingen (2009) fizeram a partir de 
reflexões de licenciandos sobre um trabalho realizado em turmas de Ensino Fundamental nas disciplinas 
de Metodologia e Instrumentação para o Ensino de Ciências, a fim de desenvolver uma intervenção didática 
numa perspectiva discursiva na educação CTS. Na fala de Bárbara, os autores destacam aspectos de uma 
avaliação subjetiva que os colegas da turma fariam sobre a sua atuação: […] ainda me sentia inibida, muito 
mais pelo pessoal da equipe [licenciandos], do que pelos alunos, tive medo de falar alguma bobagem ou interferir na 
parte de alguém em particular […] ou por fazer algo que o grupo não estivesse de acordo (BÁRBARA). 
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alunos a pesquisarem sobre metodologias alternativas. Indico algumas pesquisas como 

ponto de partida, para que eles investiguem e caminhem a partir de suas próprias 

reflexões.  

Em nossas discussões, sublinho que cada um de nós é como um artista, ou seja, 

fazemos, construímos, criamos e somos arte quando ensinamos, e nesse movimento olhamos 

de forma diferente para o mesmo objeto, isso porque professor não é como um produto 

impresso, não é um profissional técnico, nossa formação não é concebida apenas no 

instituto, na universidade,  ou na escola, mas, para além desses ambientes, ela também é 

construída em casa, na rua, no trabalho, em qualquer lugar, ou seja, ela se constitui em 

nosso viver. Nesse sentido, Almeida (2000) afirma que, 
 

Quando pensamos no professor e na sua prática docente, sabemos que, por trás 
das mediações que ajuda a estabelecer em sala de aula, está a sua história e o local 
de onde observa e participa dos acontecimentos; estão suas representações e a 
parcela de conhecimento socialmente produzido que acumulou ao longo da vida, 
e estão os fragmentos, uns mais e outros menos internalizados, do discurso 
educacional, bem como, no caso do professor de Física, estão frações de discursos 
científicos próprios dessa disciplina. Estes fragmentos são filtrados de acordo com 
condições de produção, que incluem todos os discursos anteriormente 
internalizados pelo professor (ALMEIDA, 2000, p. 23). 

 

É nesse movimento de transversalidade na formação docente que a pesquisa em 

ensino de Física torna-se fundamental para (trans)formar a prática docente. Nesse 

sentido, investigar a própria prática e suas relações com o ensino-aprendizagem contribui 

para estabelecer um novo olhar sobre a docência e a formação. Essa situação de 

pesquisador-investigador-reflexivo, se percebida pelo aluno em formação inicial, 

possibilita uma integração de saberes mobilizados pelo professor formador, na qual 

representará posturas diferenciadas na docência do futuro professor, que, de acordo com 

Rezende e Ostermann (2005), tem a possibilidade de gerar novas perspectivas para a 

formação inicial e continuada. 

Olhando para essas perspectivas de formação, vejo um longo voo a ser construído, 

até mesmo em minha própria formação. Em diversas ocasiões em minha docência, meu 

olhar se restringia apenas aos procedimentos de cumprir as demandas estabelecidas por 

um currículo pronto e acabado. Assim, por muitas vezes, eu pensei que ensinar era 
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simplesmente reproduzir aquelas orientações, o que reverberava em meus alunos, visto 

que eles eram direcionados a olhar para um único contexto – a reprodução. Quando imergi 

nas reflexões de meus alunos, vi a (trans)formação em minha prática docente e percebi 

que aquelas práticas foram diluídas nesse movimento (trans)formador. Vejo a importância 

dessa (trans)formação ao olhar a reflexão do estudante sobre minha docência: 

 
[...] O professor sempre buscou nos instigar a ampliar os conhecimentos nas mais 
diferentes áreas, sendo, dentre elas, a investigação. Tal forma de ensinar nos proporcionou 
uma melhor aprendizagem, como também nos estimulou a ter uma melhor postura como 
professores; fez com que evoluíssemos grandemente, nos tornando cada vez mais capazes 
para exercermos a docência, principalmente em nosso contexto [...] (REFLEXÃO 2) 

 

Carvalho e Sasseron (2018, p. 48) ressaltam que quanto mais o contexto for do domínio 

do estudante, mas facilmente ele poderá fazer relações causais. Nesse sentido, o professor 

formador deve tomar para si o contexto em que o estudante apresentará suas 

competências e habilidades, ou seja, seu contexto socioeducacional. A partir desse 

movimento reflexivo, o formador reflete sobre sua docência e (trans)forma sua prática ao 

ensinar seus alunos a olharem para o mundo em que serão professores. Essa reflexão sobre 

como ensinar a ensinar, que Carvalho e Gil-Perez (2011) descrevem em um sentido mais 

amplo, como saber e saber fazer, é fundamental para a (trans)formação na relação 

formador-formando. 

Na formação inicial é comum estudantes demonstrarem estranheza em um 

primeiro momento, ao se depararem com ações que lhes indiquem desafios; geralmente 

renunciam à docência quando são conduzidos a uma situação de vivência profissional. Se 

para o formador é complexo e incomum construir um planejamento que o faça sair das 

gaiolas epistemológicas (D’AMBRÓSIO, 2016), para o aluno, que está engaiolado na 

fragmentação disciplinar desde o início de sua escolaridade, essa complexidade se 

intensifica. No entanto, se o formador buscar superação desse paradigma, também 

estimulará seus estudantes a saírem de suas gaiolas, ou seja, do modo passivo em que estão 

habituados a estudar. Lopes (1991) enfatiza o papel do formador ante o formando nestes 

termos: 
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[...] a opção do professor por um ensino crítico e transformador somente se 
concretizará através de uma sistemática de planejar seu trabalho de forma 
participativa e problematizadora, que ouse dar oportunidade para o aluno 
reelaborar os conteúdos do saber sistematizado, com vista à produção de novos 
conhecimentos. Sob essa perspectiva, o planejamento do ensino deverá ser 
assumido pelo professor como uma ação pedagógica consciente e comprometida 
com a totalidade do processo educativo transformador, o qual, emergindo do 
social, a ele retorna uma ação dialética (LOPES, 1991, p. 64). 

 

Vejo elos significativos existentes na formação inicial para que professores 

formadores e estudantes compreendam a relevância de saber ensinar a ensinar. Nesse 

sentido, o professor formador deve encontrar-se com o contexto de seus alunos, para 

buscar, nesse ambiente, sentidos que os levem a construir uma linguagem, ou seja, um 

diálogo (trans)formador para compreender a docência, observando, como Tunes, Tacca e 

Bartholo Júnior (2005, p. 695), que nem o aluno, nem o professor são os mesmos depois do 

diálogo. Por meio do diálogo, sujeitos mobilizam saberes, e, nesse movimento, são 

construídos princípios que se manifestam na prática cotidiana. Cultivar esses princípios, 

principalmente na formação inicial, é fundamental, uma vez que transpassam a vida dos 

sujeitos e revelam-se com intensidade assustadora na formação dos licenciandos, porque vão 

construindo os constructos imaginários sobre os quais sua futura docência se alicerçará (CUNHA, 

M. I., 2001, p. 104). 

Nesse sentido, investigar a própria prática em busca de aprender a ensinar e ensinar 

a aprender (FREIRE, 1996) é um movimento fundamental na formação de professores. No 

entanto, é necessário um olhar além. Carvalho e Sasseron (2018, p. 43) declaram que, em 

uma proposta que considera o ensino e aprendizagem de Física e formação de professores, é 

necessário ir além, explorando instâncias das relações que os alunos estabelecem com o 

conhecimento.  

Nesse olhar além, vejo-me em minhas experiências docentes, ao ensinar Física nos 

cursos Técnicos Integrados ao Ensino Médio do IFAC. Vez ou outra, percebo dificuldades 

e sucessos em momentos de aprendizagem, experiências que geram reflexões acerca do 

contexto e do complexo (MORIN, 2005). Assim, exploro vivências em situações de 

ensino/investigação na formação inicial. Então, na formação inicial, conduzo os 

estudantes àquelas dúvidas que me envolvem, procurando levá-los a uma reflexão como 
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professores-investigadores, em busca de soluções para superar as dificuldades que 

também são minhas. Essa dinâmica permite conhecer e compreender diversas 

possibilidades que podem ser delineadas em situações de estudo/investigação na 

formação inicial. 

Dessa forma, conduzo essas experiências em meu fazer docente, buscando uma 

dinâmica que produza (trans)formações e mobilize saberes e princípios nos estudantes. 

Nesse sentido, Pimenta (1999) aponta que saberes experienciais construídos na formação 

inicial se manifestam em um movimento reflexivo contínuo, representado pelo trabalho 

cotidiano da prática. Assim, se eu, formador de professores, não motivar a reflexão de 

meus alunos, a ação docente se reduz apenas ao acto de rotina anunciado por Dewey (1910), 

guiado pelo impulso, tradição e autoridade (ZEICHNER, 1993, p. 18). 

Nesse olhar além sobre a docência, vejo que o ensino não se restringe apenas à 

transmissão/reprodução de conhecimento, mas é necessária uma reflexão na/sobre a ação 

(ALARCÃO, 2007) pelo formador, a partir da experiência; considerando a complexidade 

educacional, em busca de (trans)formar-se em um ser humano que tenha um olhar além, 

conforme destacam Oliveira e Scherer (2013, p. 109), o professor formador precisa refletir 

constantemente sobre sua prática pedagógica. 

Nesse movimento relacional com estudantes na graduação, percebi o quanto eles 

observam nossas ações didáticas em sala de aula e as tornam parte de seu cotidiano, à 

medida que eles refletem sobre como a aula é desenvolvida. 

 
[...] essa experiência mostrou-me que o profissional do ensino não deve só buscar uma 
solução de transmitir a informação, mas também pensar de alguma forma que o aluno 
possa entender a importância dela para sua vida [...] (REFLEXÃO 3). 

 

Nessa perspectiva, concordo com Zeichner (2008) sobre a ideia de que o processo 

reflexivo do formador também inspira uma reflexão do formando. No entanto, ainda é 

perceptível, em particular na docência em Física, aflições de estudantes em momentos de 

avaliação da prática docente. Nesse sentido, Leite e Kager (2009, p. 116) destacam que as 

marcas aversivas do ato de avaliar acompanham a vida escolar e demonstram claramente os 

efeitos deletérios das práticas de avaliação na vida dos alunos. Desse modo, urge refletir sobre 
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como o professor formador avalia o que ensina, a fim de refletir sobre como se libertar 

dessas gaiolas paradigmáticas, uma vez que, 

 
Para romper com este modelo, é necessário romper com o modelo de sociedade e 
com a pedagogia que o traduz. Luckesi (1984) defende que a avaliação 
educacional escolar assuma o seu verdadeiro papel de instrumento de 
diagnóstico para o crescimento. Para ele, a avaliação só será transformadora e 
democrática na medida em que as aspirações socializantes da humanidade se 
traduzam em um modelo pedagógico emancipador e democrático. Para que 
surjam novas práticas de avaliação dentro de uma sociedade conservadora como 
a nossa, e no contexto de uma pedagogia autoritária ainda presente em nossas 
escolas, é necessário que o educador esteja preocupado em redefinir os rumos de 
toda a sua prática pedagógica (LEITE; KAGER, 2009, p. 111). 

 

Ao refletir sobre a maneira que avalio como ensino, percebo que a ansiedade em 

ministrar a aula se soma ao caráter da avaliação, e isso leva, em muitas ocasiões, os 

estudantes a se policiarem: Tenho que dar uma boa aula, pois estou sendo avaliado! Assim como 

Camargo e Nardi (2005, p. 1), compreendo que, ainda nos dias atuais, a prática pedagógica 

dominante em nossas instituições de ensino, tanto em nível médio quanto superior, está baseada no 

modelo da racionalidade técnica. Nesse sentido, livrar-se dessas gaiolas paradigmáticas tem 

sido um desafio contínuo que demanda uma (trans)formação no modo de olhar a docência 

e formação no ensino de Ciências/Física. 

É necessário um olhar introspectivo e prospectivo sobre a formação docente, 

principalmente na formação inicial, compreendendo que saberes mobilizados nesse ninho 

podem (trans)formar o ensino e a docência, gerando princípios transdisciplinares (ARNT, 

2007). Para que isso aconteça, é fundamental refletir sobre o que é ensinar e como ensinar, 

na relação formador-formando, em um movimento de formação contínua em espiral, ou 

seja, nas relações consigo, com o outro e com o mundo (CHARLOT, 2001). 

Garcia (1999, p. 21) destaca que essa inter-relação entre as pessoas promove contextos 

de aprendizagem que vão facilitando o complexo desenvolvimento dos indivíduos que formam e que 

se formam. Assim, vejo nessa manifestação uma via infinda44, que não se esgota, ela é um 

movimento formativo em espiral, como se fosse um primeiro voo de um itinerário45 contínuo 

 
44 Uso esse termo para compreender o movimento formativo como um ciclo em espiral, um processo de 
colaboração mútua que não se esgota. 
45 Utilizei o termo para me referir a um caminho a ser seguido pelo estudante. 
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na vida dos estudantes, no qual um dos movimentos é a imersão em desafios sobre como 

ensinar e aprender. 

Compreender o ambiente em que vivemos a docência é fundamental, pois, como 

formadores, não podemos distanciar-nos do contexto de nossos alunos. Para isso, é 

necessário existir um exercício mútuo de reflexão, que Schön (1992, p. 82) apresenta como 

uma forma de reflexão-na-acção que exige do professor uma capacidade de individualizar, isto é, de 

prestar atenção a um aluno, mesmo numa turma de trinta, tendo a noção do seu grau de 

compreensão e das suas dificuldades. Segundo Schön (1992, p. 82), esse movimento reflexivo 

acontece quando o formador manifesta um olhar para si e para o aluno, ou seja, quando 

passa a prestar atenção, ser curioso, ouvi-lo, surpreender-se, e actuar como uma espécie de 

detective. Dessa maneira, é possível conhecer e compreender as realidades e 

complexidades existentes em diferentes contextos de formação, buscando mobilizar essa 

(trans)formação de forma significativa, por meio de uma formação humana, inacabada e 

contínua (NÓVOA, 2019). 

Vivenciamos diversas dificuldades na formação inicial, dentre elas, corte de 

recursos, necessidade de melhoria da estrutura institucional, currículo, formação do 

formador, enfim, diversos problemas complexos que transcendem o espaço de formação 

da universidade, dos institutos e chegam até a escola. Gatti (2010, p. 1359) ressalta que 

 
[...] essa preocupação não quer dizer reputar apenas ao professor e à sua formação 
a responsabilidade sobre o desempenho atual das redes de ensino. Múltiplos 
fatores convergem para isso: as políticas educacionais postas em ação, o 
financiamento da educação básica, aspectos das culturas nacional, regionais e 
locais, hábitos estruturados, a naturalização em nossa sociedade da situação 
crítica das aprendizagens efetivas de amplas camadas populares, as formas de 
estrutura e gestão das escolas, formação dos gestores, as condições sociais e de 
escolarização de pais e mães de alunos das camadas populacionais menos 
favorecidas (os “sem voz”) e, também, a condição do professorado: sua formação 
inicial e continuada, os planos de carreira e salário dos docentes da educação 
básica, as condições de trabalho nas escolas (GATTI, 2010, p. 1359). 

 

Nesse contexto, o formador tem um papel importante ao envolver-se nesse 

processo, para que seja um agente de mudança social, educacional e do mundo em que 

vive. O professor formador, ao alimentar-se imergindo na reflexão-na-ação, contemplará a 

(trans)formação em sua docência (SCHÖN, 1992). Carvalho (1999, p. 17-18) explica, ao 
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refletir sobre as concepções de Philipe Perrenoud, que é fundamental reconhecer que o 

ensino é um trabalho com pessoas, uma “profissão relacional”, em que o principal “instrumento de 

trabalho” é a pessoa do professor, um sujeito interagindo com outros sujeitos, uma atividade cujas 

dimensões existenciais e afetivas não podem ser desconhecidas. 

Nesse sentido, é mister pensar uma formação docente com compromisso, que leve 

a um olhar para uma docência transdisciplinar como profissão de interações humanas 

(ARNT, 2007; TARDIF; LESSARD, 2005), buscando superar paradigmas ainda presentes 

na docência, como o domínio de conhecimentos disciplinares, produzidos em uma redoma 

de vidro, sem nenhuma conexão com a ação profissional (TARDIF, 2012, p. 23). Dessa maneira, 

vejo a experiência ser fundamental nesse movimento, pois mobiliza saberes docentes na 

interação formador-formando, possibilitando (trans)formar concepções, identidades, 

contribuições e papéis profissionais (TARDIF, 2012). 

Segundo Tardif (2012, p. 103), os fundamentos de ensino são, a um só tempo existenciais, 

sociais e pragmáticos. Nessa perspectiva, compreendo que, na prática docente, esses 

fundamentos, característicos de experiências na formação, são manifestos naturalmente e 

podem transcender a forma como ensinamos, revelando novos cenários formativos que 

levam formador e formando a olharem para o compromisso e a responsabilidade de uma 

docência transdisciplinar (ARNT, 2007). Olhar essa incompletude permitirá que estejamos 

sempre repensando a docência e, nessa dinâmica, conforme Cortella (2009, p. 23), 

produziremos uma reflexão que nos ofereça mais fundamentos para nossas práticas pedagógicas. 

Segundo Imbernón (2004, p. 61), as instituições que formam professores devem ter 

um papel decisivo na promoção de todos os aspectos da profissão docente, comprometendo-se com o 

contexto e a cultura em que esta se desenvolve. É a partir dessa (trans)formação docente, 

decorrente do compartilhamento mútuo de saberes entre formador e formando, que 

alçaremos voos mais altos, para além do aperfeiçoamento didático-metodológico. 

Um relacionamento afetivo com os alunos proporciona um ambiente harmonioso 

para a aprendizagem e, também, motiva-nos a aperfeiçoar constantemente nossa prática 

docente. Nesse sentido, concordo com Freire (1996, p. 72), especificamente com a ideia de 

que a afetividade é como uma abertura ao querer bem a maneira que tenho de autenticamente 

selar o meu compromisso com os educandos, numa prática específica do ser humano. Dessa 
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maneira, compreendo que buscar essa (trans)formação na prática docente é um movimento 

em espiral que não se esgota, é um movimento acrônico formativo, em que a complexidade 

acerca do que ensinamos e aprendemos é uma reforma de espírito e vice-versa (MORIN, 

2005). 

Entrelaçar os fios condutores nesse ninho46, com alunos, teóricos e com o mundo, 

compartilhando saberes sobre a docência e formação, que emergem a partir da reflexão 

vivida ao ensinar Física, é fundamental para construirmos reflexões múltiplas, 

proporcionadas pelas relações do sujeito com o mundo, com ele mesmo e com os outros 

(CHARLOT, 2001). Esse é um exercício que oportuniza (trans)formações na formação 

docente, que, segundo Alarcão (1998, p. 100), é como um processo dinâmico por meio do qual, 

ao longo do tempo, o profissional vai adequando sua formação à exigência de sua atividade 

profissional. 

Construir esse ninho exige reflexão crítica sobre a prática (FREIRE, 1996). Reflexão-na-

acção, da ação e para a ação (SCHÖN, 1995), percebendo que, para além da prática 

pedagógica, é necessário que os voos transcendam fronteiras e que, de uma forma mais 

ampla, apresentem seus múltiplos efeitos em diferentes contextos, de maneira que 

promovam o desprendimento de concepções e práticas enrijecidas. 

Os voos desafiadores acontecem com a certeza de retorno ao ninho. Esse movimento 

de reflexividade, retomada, reprodução, reiteração daquilo que sabe naquilo que se sabe 

fazer (TARDIF, 2012) é fundamental para pensarmos acerca de saberes e princípios sobre 

ensino-aprendizagem e suas contribuições para a formação de professores, 

representativas e identitárias em cada indivíduo. 

As considerações apresentadas nesse olhar de si para a formação e docência no 

ensino de Física não esgotam possibilidades de múltiplas reflexões, pois a reflexão na 

 
46 Nessa metáfora, refiro-me à tessitura da narrativa, representando as relações de formação e aprendizagem 
entre mim e os sujeitos em discussão com a literatura. Essa tessitura não é linear, nem hierárquica, mas 
multirrelacional, e envolve várias tramas que dão sustentação ao ninho que vamos juntos construindo. É o 
processo de construção que estabelecemos afetivamente. Comprendo-o também, em alguns momentos, 
como o lugar em que vivenciamos experiências. Conforme o dicionário Michaelis (2020), ninho é a A casa em 
que se nasceu; a casa onde se vive; lar, domicílio, morada; é o lugar, terra ou país onde se nasceu e ao qual se pertence 
por razões sentimentais e históricas. Em nosso ninho, professores nascem a cada dia, tanto formandos, quanto 
formadores. 
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docência é uma ação contínua, uma vez que emerge/emergiu a partir de um movimento 

permanente de investigação narrativa (GONÇALVES, 2000), que se entrecruza com o meu 

olhar e me motiva a completar uma incompletude nessa trajetória de (trans)formação 

inacabada e constante. 

Refletir e (trans)formar-se é um processo constante nessa reconstrução de sentidos 

e significados. É um exercício de olhar e (re)olhar de si, emergindo continuamente com uma 

identidade reformada depois de infindos mergulhos. Enfim, é necessário ir e vir 

constantemente, compreendendo que a formação docente é um movimento contínuo, 

incessante, o qual continuo fazendo e desejo que também seja manifesto, a partir de uma 

(trans)formação da prática docente, durante a imersão nesta reflexão. Como ensino? 

Continuarei a refletir e buscar compreender sobre esses saberes e princípios mais adiante, 

em um diálogo com relatos de professores formadores, todavia, antes de imergir nesse 

movimento, apresento, na seção seguinte, o voejo metodológico desta investigação. 
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VOEJO METODOLÓGICO DA INVESTIGAÇÃO 
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Não há ensino sem pesquisa e pesquisa sem ensino. Esses 

que-fazeres se encontram um no corpo do outro. Enquanto 
ensino continuo buscando, reprocurando. Ensino porque 

busco, porque indaguei, porque indago e me indago. 
Pesquiso para constatar, constatando, intervenho, 

intervindo educo e me educo. Pesquiso para conhecer o que 
ainda não conheço e comunicar ou anunciar a novidade. 

(Paulo Freire) 
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O voejo metodológico que manifesto nesta seção destaca o movimento de como esta 

pesquisa narrativa é organizada. Utilizo a metáfora do voejo ao olhar esse movimento como 

o momento do bater de asas para alçar voo. Esse movimento manifesta-se a partir das 

múltiplas imersões reflexivas que realizei em busca de compreender a complexidade da 

paisagem, na qual me envolvo para compreender e explicar a experiência docente de 

professores no IFAC, ao ensinar Física, a partir da imersão em relatos de Martins-

formadores – professores formadores que contribuem com esta investigação narrativa. 

 

O voejo 
 

Neste bater de asas, esforço-me para alçar voo, em um movimento que Clandinin e 

Connelly (2015) denominam de reformulação contínua47, procurando, nesta ação, um voo ao 

encontro de reflexões que me possibilitem compreender a questão elaborada nesta 

pesquisa narrativa: Em que termos professores formadores manifestam-se sobre o 

ensino que realizam no Ensino Técnico Integrado ao Ensino Médio, na Licenciatura em 

Física no IFAC e sobre sua própria formação, ao formar jovens brasileiros e futuros 

professores? 

Nesse voejar, ao refletir sobre como construir movimentos que manifestem sentidos 

nesta investigação narrativa, descubro, imerso em Gonçalves (2011), que a pesquisa 

narrativa é o alimento que me sustenta e me mobiliza a pensar para compreender a 

experiência nesse voar investigativo-(auto)formativo-narrativo (CLANDININ; 

CONNELLY, 2015). Em suas palavras, Gonçalves (2011) anuncia que, 

 
Certamente, a pesquisa narrativa constitui-se uma abordagem importante para a 
construção de conhecimentos sobre os processos de formação e desenvolvimento 
profissional de professores, bem como para a formação de professores reflexivos 
e pesquisadores de sua própria prática (GONÇALVES, 2011, p. 73). 

 

Minha escolha pela pesquisa narrativa não foi apenas em busca de relatar fatos 

vivenciados, mas, principalmente, construir movimentos de reflexão sobre a docência e 

 
47 Para Clandinin e Connelly (2015, p. 169), a pesquisa narrativa relaciona-se mais com o senso de 
reformulação contínua, e isso está muito além de tentar apenas definir um problema e buscar uma solução. 
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formação, ressignificando, em meu caso, minha forma de ser e me fazer docente ao 

ensinar Física. Nesse olhar, Clandinin e Connelly (2015, p. 18) apresentam a pesquisa 

narrativa como um processo dinâmico de viver e contar histórias, reviver e recontar histórias, 

processo esse compartilhado por ambas as partes: o contador, por ter vivido a história relatada, 

e o pesquisador, pelo ato de interpretar o ocorrido. Nesse movimento relacional, os sujeitos 

envolvidos na interlocução se (trans)formam por meio de experiências compartilhadas e 

refletidas. Dessa forma, Clandinin e Connelly (2015) compreendem que o ato de contar 

histórias faz com que elas sejam ressignificadas por quem as viveu, o que possibilita, em 

um cenário educacional, a possibilidade de (trans)formação docente. Nesses termos, 

 
Quando uma pessoa relata os fatos vividos por ela mesma, percebe-se que 
reconstrói a trajetória percorrida dando-lhe novos significados. Assim, a narrativa 
não é a verdade literal dos fatos, mas, antes, é a representação que deles faz o 
sujeito e, dessa forma, pode ser transformadora da própria realidade (CUNHA, 
M. I., 1997, p. 187). 

 

Dessa maneira, o papel do pesquisador narrativo não é simplesmente narrar 

acontecimentos, mas também analisar, refletir, envolver-se, ou seja, impregnar-se das 

falas dos sujeitos (GONÇALVES, 2011), em diálogo com múltiplos saberes e, nesse 

movimento analítico-interpretativo, o pesquisador (trans)forma-se, tecendo uma nova 

narrativa, ou seja, constrói uma metanarrativa48. 

Na pesquisa narrativa, os relatos podem ser obtidos de forma oral ou escrita; 

contudo, não cabe ao pesquisador buscar comprovação do que lhe é narrado, tendo em 

vista que 

 
As narrativas [...] são consideradas representações ou interpretações do mundo e, 
portanto, não estão abertas à comprovação e não podem ser julgadas como 
verdadeiras ou falsas, pois expressam a verdade de um ponto de vista em 
determinado tempo, espaço e contexto sócio-histórico. Não se tem acesso direto 
às experiências dos outros, se lida com representações dessas experiências ao 
interpretá-las a partir da interação estabelecida (MUYLAERT et al., 2014, p. 195). 

 
48 Segundo Gonçalves e Nardi (2016, p. 1070), em uma metanarrativa, o pesquisador constrói a trama, o cenário 
e a temporalidade não-linear, buscando dar fluidez ao texto relacional que vai construindo, tecido com as falas dos 
sujeitos, cujas histórias visitou ou compartilhou. 
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Em minhas reflexões, ao buscar entender em que modalidade esta pesquisa se insere, 

vejo-a como uma pesquisa de abordagem qualitativa, apesar de concordar com Stake 

(2011, p. 43), ao afirmar que as pesquisas qualitativas e quantitativas têm diferenças importantes, 

mas, como indica o catavento, elas também têm muitas sobreposições e conexões. Nessa 

perspectiva, Stake (2011, p. 167) ressalta que, em uma pesquisa qualitativa, existem menos 

tabelas e mais diálogos e narrativas. 

Da mesma forma que Aragão (2011, p. 18), compreendo que a narrativa está situada 

em uma matriz de investigação qualitativa, uma vez que se funda na experiência já vivida ou em 

desenvolvimento, e nas qualidades da vida e da educação. Dessa maneira, vejo a pesquisa 

narrativa para além de uma caracterização qualitativa, apesar de estar imersa nessa matriz. 

Diante dessa reflexão complexa, imergi em busca de conhecer esse fenômeno, procurando 

compreender a pesquisa qualitativa como esteio para a pesquisa narrativa. 

Consoante às ideias de Flick (2013, p. 23), na pesquisa qualitativa, a coleta de 

informações é concebida de uma maneira muito mais aberta e frequentemente os 

pesquisadores atuam com narrativas e história da vida pessoal dos entrevistados. Nessa 

perspectiva, Minayo (2002) destaca que a pesquisa qualitativa está intrinsecamente ligada 

à pesquisa social, uma vez que lida com seres humanos, e abre uma possibilidade concreta 

para nós (seres humanos) tratarmos de uma realidade em que somos protagonistas, 

aproximando-nos de fenômenos e processos sociais, com o consequente estabelecimento 

de uma identidade entre o sujeito e o objeto. Nesse sentido, esta investigação narrativa 

situa-se na modalidade qualitativa, pois [...] ela trabalha com o universo de significados, 

motivos, aspirações, crenças, valores e atitudes, o que corresponde a um espaço mais profundo das 

relações, dos processos e dos fenômenos que não podem ser reduzidos à operacionalização de 

variáveis (MINAYO, 2002, p. 21-22). 

Dessa maneira, neste voo investigativo, procuro, ao envolver-me com a pesquisa 

narrativa, construir relações humanas, por meio da confiança mútua, que Gonçalves 

(2000), Aragão (2011), Clandinin e Connelly (2015), Freitas e Ghedin (2015), dentre outros, 

destacam como uma postura metodológica firmada na interação entre investigador e 

participantes. Outrossim, para que essa relação seja contemplada, compreendo a 
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necessidade de impregnar-me com fenômenos que emergem dos relatos manifestos por 

Martins-formadores nesta investigação narrativa. 

Para que esta pesquisa mobilize sentidos em busca de uma (trans)formação, é 

importante que seja contemplada como a vejo: uma investigação narrativa. Nesse 

exercício, é fundamental compreender como construí esse movimento de formação, a partir 

de um nível de cientificidade estabelecido intrinsecamente, o que permite, segundo 

Cunha, R. C. (2009, p. 1), que o professor seja simultaneamente sujeito e objeto do estudo 

adquirindo duplo potencial, o de investigação e o de formação. Assim, uma das formas de 

compreender o ensino de Física no contexto do Ensino Técnico Integrado ao Ensino Médio 

e da formação inicial de professores de Física é investigando os relatos de professores 

formadores (Martins-formadores), em busca de construir um (re)pensar de paradigmas, 

trazendo a subjetividade – a abertura ao novo. 

Nesse movimento de imersão simultânea como sujeito-objeto em relatos, Moraes e 

Galiazzi (2016, p. 133-134) apresentam a Análise Textual Discursiva (ATD) como um 

mergulho em processos discursivos, visando a atingir compreensões reconstruídas dos discursos, 

conduzindo a uma comunicação do aprendido. Assim, para contribuir com o método na análise 

dos relatos de Martins-formadores, nesta pesquisa narrativa, procuro movimentar-me nos 

ciclos da ATD, uma vez que esse recurso possibilita a compreensão e reconstrução de 

sentidos e significados sobre o objeto investigado (MORAES; GALIAZZI, 2016). 

Para entender esse olhar sobre os fenômenos, Moraes e Galiazzi (2016) destacam: 

 
Seja partindo de textos já existentes, seja produzindo o material de análise a partir 
de entrevistas e observações, a pesquisa qualitativa pretende aprofundar a 
compreensão dos fenômenos que investiga a partir de uma análise rigorosa e 
criteriosa desse tipo de informação, isto é, não pretende testar hipóteses para 
comprová-las ou refutá-las ao final da pesquisa; a intenção é a compreensão 
(MORAES; GALIAZZI, 2016, p. 33). 

 

Com experiências de imersão, realizadas com a Análise Textual Discursiva (ATD), 

já anunciadas em produções textuais e em outras experiências investigativas, utilizo esse 

método de análise de fenômenos (relatos) nesta investigação narrativa. Dessa forma, 

analiso os relatos de Martins-formadores em quatro etapas analíticas apresentadas por 
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Moraes e Galiazzi (2016), no movimento da ATD: 1) Desmontagem dos textos 

(unitarização); 2) Estabelecimento de relações (categorização); 3) Captação do novo 

emergente; e 4) Um processo auto-organizado. Movimento-me nesses focos, a partir de um 

contínuo processo complexo e reflexivo de fenômenos, que se manifestam pelos flashes na 

tempestade de luz, conforme referem os autores. Nesse movimento investigativo-reflexivo-

formativo, procuro compreender e explicar a formação e a prática docente de 

professores no IFAC, ao ensinar Física no Ensino Técnico Integrado ao Ensino Médio e 

na Licenciatura da área. 

Nesta investigação narrativa, entrevisto cinco professores formadores, que atuam 

em cursos Técnicos Integrados ao Ensino Médio e de Licenciatura em Física no Instituto 

Federal de Educação, Ciência e Tecnologia do Acre (IFAC) – lócus desta pesquisa. Para 

conduzir as entrevistas semiestruturadas49 (MANZINI, 2004), algumas questões 

nortearam a conversa durante as interlocuções. Ressalto que essas questões foram 

construídas apenas para conduzir a conversação, uma vez que, durante os encontros, 

surgiram perguntas explicitadoras, que emergiram do movimento de formação, ao 

compartilhar experiências de forma mútua com os colaboradores. Nessas entrevistas, 

estive sempre atento durante a interação com os formadores, tomando o cuidado para 

não os interromper durante suas falas. 

Os textos de campo50 foram constituídos pelas entrevistas semiestruturadas que 

foram gravadas em áudio e, posteriormente, transcritas (ARAGÃO, 2011). Essa dinâmica 

possibilitou elaborar uma análise heterogênea do corpus51, que, de acordo com Moraes e 

Galiazzi (2016, p. 135), representa uma multiplicidade de vozes se manifestando nos discursos 

investigados, sem buscar generalizações. 

 
49 Segundo Manzini (1990/1991, p. 154) a entrevista semiestruturada está focalizada em um assunto sobre o qual 
confeccionamos um roteiro com perguntas principais, complementadas por outras questões inerentes às circunstâncias 
momentâneas à entrevista. Para o autor, esse tipo de entrevista pode fazer emergir informações de forma mais livre e 
as respostas não estão condicionadas a uma padronização de alternativas.  
50 Os textos de campo são a forma que Clandinin e Connelly (2015, p. 134) usam para se referir ao que é 
considerado como dados, na pesquisa narrativa, que tendem a carregar uma ideia de representação objetiva 
de uma experiência de pesquisa. 
51 Moraes e Galiazzi (2016) se referem ao corpus como o conjunto de textos submetidos à análise.   
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Nesse movimento com a pesquisa narrativa, compreendo, como Clandinin e 

Connelly (2015, p. 163) anunciam, que o movimento de transição para transformar textos de 

campo em textos de pesquisa é uma tarefa difícil e complexa. Dessa maneira, ao refletir sobre 

esses aspectos, procuro analisar recorrências e singularidades a partir da imersão nos 

relatos (corpus) expressos pelos Martins-formadores, buscando identificar unidades de 

análise52 pelo movimento da ATD (MORAES; GALIAZZI, 2016). Nesse movimento, 

organizo recorrências e singularidades, construindo categorias53 emergentes do corpus, 

em busca de estabelecer uma ação (trans)formadora por meio das experiências 

apresentadas pelos professores formadores, tecidas com o aporte teórico-epistemológico, 

constituindo um exercício de (auto)reflexão que possibilita refletir e compreender os 

objetivos e a questão desta investigação narrativa, revelados no metatexto construído na 

seção que denomino O pescar de Martins-formadores: narrativas sobre a docência e o ensino de 

Física no IFAC. 

As entrevistas semiestruturadas foram realizadas presencialmente54, observando a 

disponibilidade dos professores formadores e de acordo com o tempo e com a agenda de 

cada um deles. No Campus Sena Madureira, local onde atuo como professor, três 

professores foram entrevistados e, no Campus Cruzeiro do Sul, dois professores 

participaram das entrevistas. A escolha dos participantes se deu pela confinidade que 

temos como formadores, de maneira espontânea, uma vez que eles se dispuseram a 

contribuir com esta investigação narrativa. Gonçalves (2000, p. 38) esclarece que como “sói 

acontecer” na pesquisa qualitativa em geral, a relação sujeito-objeto não é neutra. O pesquisador 

busca conhecer, porque tem objetivos previamente definidos e o entrevistado decide participar 

porque tem algum motivo/motivação para isso. Dessa forma, quando apresentei os objetivos 

desta pesquisa aos professores formadores (Martins-formadores), eles se sentiram 

 
52 São elementos de base a serem categorizados, compreende o processo de unitarização da ATD, que 
significa identificar e salientar enunciados que compõem um corpus (MORAES; GALIAZZI, 2016). 
53 Conforme Moraes e Galiazzi (2016), a categorização corresponde a um processo de classificação das 
unidades de análise produzidas a partir do corpus. 
54 As entrevistas foram realizadas de forma presencial nos Campi de Sena Madureira e Cruzeiro do Sul, em 
período anterior à pandemia do novo coronavírus (Sars-CoV-2). Nesses encontros, os colaboradores 
também assinaram o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) desta pesquisa. 
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motivados para colaborar, assinando termo de consentimento livre e esclarecido e 

participando, então, das entrevistas realizadas. 

Os encontros com Martins-formadores foram realizados em ambientes informais, o 

que nos permitiu um compartilhamento de experiências de forma agradável durante as 

entrevistas. Procurei, assim como discute Aragão (2011, p. 20), estabelecer, no 

envolvimento de situação de campo, uma unidade narrativa compartilhada - uma unidade 

narrativa interativa. Entretanto, saliento que, em alguns momentos, fui tomado por 

tensões55 no envolvimento com os fenômenos que emergiam de forma espontânea durante 

as conversas. Clandinin e Connelly (2015, p. 120) destacam que essas tensões em vivenciar 

a experiência em uma pesquisa narrativa são recorrentes. Os autores referem-se à questão nos 

seguintes termos: 

 
Inevitavelmente, pesquisadores narrativos experimentam esta tensão, pois a 
pesquisa narrativa é relacional. Eles devem tonar-se completamente envolvidos, 
devem “apaixonar-se” por seus participantes, e devem também dar um passo 
para trás e olhar suas próprias histórias na pesquisa, as histórias dos participantes, 
assim como a mais ampla paisagem a qual todos eles vivenciam (CLANDININ; 
CONNELLY, 2015, p. 121). 

 

Um dos momentos marcantes, nos primeiros encontros com Martins-formadores, 

deu-se em uma situação inusitada. Eu havia acabado de encerrar a entrevista com um 

professor formador e ficamos papeando, quando, em meio àquela conversa, eu disse: Na 

próxima semana, irei a Cruzeiro do Sul entrevistar professores formadores – no mesmo instante, 

aquele professor falou: Eu quero ir! Quero conhecê-los também! Quero compartilhar 

experiências! Naquele momento, eu percebi que nossa entrevista tinha saído de um nível 

habitual, havíamos mudado as penas, nos desconstruído e reconstruído em um processo de 

(trans)formação pela pesquisa narrativa. 

Voejamos juntos! Dois Martins-formadores! Cinco horas de viagem de ida e mais 

cinco horas na volta; trocando experiências, aqui, acolá, encontrávamo-nos 

compartilhando as experiências de ensino-aprendizagem. Aquele voo ficou em minhas 

lembranças! Quando chegamos ao Campus Cruzeiro do Sul para entrevistar Martins-

 
55 Existem tensões e dilemas ao estudar o desfile do qual somos parte (CLANDININ; CONNELLY, 2015). 
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formadores do curso superior de Licenciatura em Física, aquele professor me pediu para 

participar das conversas e eu não pude dizer não! Mas apresentei-lhe algumas condições, 

dentre as quais que não interferisse no momento da fala do professor entrevistado; eu 

percebia que ele estava descobrindo a pesquisa narrativa, a partir de uma experiência 

compartilhada (GONÇALVES, 2000). 

Aquela experiência com as entrevistas também envolveu outro professor do 

Campus Cruzeiro do Sul. Ao término da entrevista, continuamos conversando em trio. 

Aquele professor foi envolvendo-se, envolvendo-se, trocando saberes, informações 

bibliográficas e, então, estava ficando tarde e ele singelamente nos convidou para tomar 

um café em sua casa. Outro Martim-formador acabara de se envolver com aquelas 

experiências imersivas. Naquela tarde, tomamos um café na casa daquele professor. 

Enquanto chovia, ele mostrava sua biblioteca, seus livros, trocando informações, saberes 

e não queria mais parar de falar como ensinava e como era sua docência – mudamos as 

penas - foi uma tarde marcante! 

As experiências compartilhadas com Martins-formadores foram envolventes. 

Observei, após as entrevistas, que um dos formadores passou a ficar mais próximo a mim, 

procurava-me com mais frequência e sempre estava perto, conversando comigo depois 

daquela experiência compartilhada; ficamos ainda mais próximos! Nessa experiência, 

percebi que, 

 
Quando pesquisadores narrativos estão em campo, eles nunca estão ali como 
mentes (sem corpo) registradoras da experiência de alguém. Eles também estão 
vivenciando uma experiência, qual seja: a experiência da pesquisa que envolve a 
experiência que eles desejam investigar (CLANDININ; CONNELLY, 2015, p. 
120). 

 

A experiência com Martins-formadores durante as entrevistas fez com que nos 

aproximássemos ainda mais ao alimentarmo-nos com experiências compartilhadas pelo 

movimento da pesquisa narrativa. As interlocuções foram conduzidas por um axial, que 

possibilitou uma fluidez no diálogo durante as entrevistas. 
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Axial das interlocuções 
 

Para entrevistar os professores formadores, colaboradores desta investigação 

narrativa, algumas questões semiestruturadas foram elaboradas e serviram como axial56 

das interlocuções. As questões desse tipo, segundo Aragão (2011, p. 30), permitem 

estabelecer as múltiplas relações que a investigação exige e possibilitam que os entrevistados 

manifestem suas vozes durante o movimento da entrevista. As perguntas buscaram 

estimular lembranças da vivência escolar e acadêmica que porventura estavam 

esquecidas e, ao rememorá-las, esclareceram elementos presentes no processo de docência 

e formação de Martins-formadores. 

As questões constituem-se como axial desta pesquisa narrativa, em que busco 

especificamente conhecer para compreender e explicar aspectos explícitos ou subjacentes 

do ensino de Física e da formação de professores, em relatos de professores que atuam no 

Instituto Federal de Educação, Ciência e Tecnologia do Acre (IFAC). E, além disso, 

investigar possíveis imbricações da docência no Ensino Técnico Integrado ao Ensino 

Médio e na Licenciatura em Física e suas contribuições para a formação inicial de 

professores, expressas em relatos de professores formadores. 

Recorro a esse axial em busca de realizar uma ação reflexiva para compreender 

princípios e saberes, manifestos pelos professores entrevistados, subjacentes a seus 

relatos, especificamente acerca do ensino-aprendizagem de Física, expressando o que 

destacam de relevante em suas práticas e em que termos as justificam, permitindo uma 

discussão analítica em um campo teórico-metodológico-epistemológico. 

Realço a flexibilidade e o cuidado com a elaboração das questões semiestruturadas, 

cuja intencionalidade foi proporcionar aberturas para múltiplas e complexas respostas, 

uma vez que o movimento da entrevista é espontâneo. Em decorrência disso, busquei fazer 

as perguntas com sutileza, dando leveza à conversa, cuidando para que os fenômenos 

emergissem de forma espontânea, a partir das provocações que as questões suscitavam. 

 
56 Utilizo o termo como metáfora ao esqueleto axial das aves (FLORIANO, 2013). Nesta investigação, o axial 
das interlocuções possibilitou uma articulação entre o objeto de investigação e fenômenos que emergiram a 
partir das entrevistas. De acordo com o dicionário Michaelis (2020), o termo axial é relativo a eixo; que tem 
forma de eixo. 
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Essas aberturas propiciaram a originalidade dos fenômenos manifestos pelos Martins-

formadores que contribuíram com esta investigação narrativa. 

 

Características dos Martins-formadores 
 

Apresento, nesse movimento, as características dos professores formadores 

(Martins-formadores) que colaboraram nesta investigação narrativa. Como mencionei 

anteriormente, entrevisto cinco professores que atuam no Ensino Técnico Integrado ao 

Ensino Médio (ETIEM) e, concomitantemente, na Licenciatura em Física do IFAC. Três 

desses Martins-formadores lecionam no Campus Sena Madureira e os outros dois atuam no 

Campus Cruzeiro do Sul. Essas duas unidades ofertam cursos de Licenciatura em Física.  

A quantidade de professores entrevistados não foi intencional e, de certa forma, 

tornou-se afetiva para mim, por me lembrar de uma orientação da saudosa professora 

Rosália de Aragão, que, durante as primeiras disciplinas do doutorado, ocasião em que 

apresentei minhas primeiras intenções de pesquisa, em um daqueles momentos de 

orientação, guardados para sempre em minha memória, falou-me: Entrevista cinco 

professores! É um número bom para investigar! Essa casualidade, de alguma maneira, fez-me 

relembrar suas orientações. 

Nesta investigação narrativa, utilizo pseudônimos57, buscando preservar a 

identidade dos entrevistados, mesmo que todos tenham declarado total consentimento 

para serem identificados na pesquisa. Dessa forma, passo a caracterizar, a seguir, os 

Martins-formadores, colaboradores desta investigação. Nesse movimento, descrevo 

características sobre a formação acadêmica e atuação profissional dos Martins-formadores 

entrevistados: 

 
57 Os pseudônimos foram caracterizados de acordo com as espécies de martim-pescador que predominam 
no Brasil: martim-pescador-grande, martim-pescador-miúdo, martim-pescador-pequeno, martim-
pescador-verde, martim-pescador-da-mata. Como utilizo essa metáfora para me referir a sujeitos humanos, 
adaptei as regras de gênero gramatical para a situação, uma vez que, por definição, o substantivo martim-
pescador originalmente é epiceno (isto é, a designação do gênero ocorre por meio dos termos macho e fêmea). 
Portanto, para me referir aos sujeitos da pesquisa, padronizei a biformidade maculino e feminino, usando 
as metáforas como pseudônimos adaptados das espécies: Martim-Formadora-Grande, Martim-Formadora-
Miúda, Martim-Formador-Pequeno, Martim-Formador-Verde, Martim-Formador-Da-Mata. 
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Martim-formadora-grande – É graduada em Licenciatura Curta em Ciências, com 

habilitação em Física pela Universidade Federal do Acre – UFAC (2003); é especialista em 

Metodologia do Ensino de Matemática para Professores de 5ª a 8ª séries pela UFAC (1996) 

e mestra em Ensino de Física pelo Mestrado Nacional Profissional em Ensino de Física 

(MNPEF/ UFAC), no qual defendeu a dissertação intitulada Aplicação de Kit Didático em 

aulas de hidrostática no Ensino Médio na perspectiva da Aprendizagem Significativa. Martim-

formadora-grande foi professora na rede estadual e municipal de educação (1998-2005), 

atuando nas disciplinas de Matemática, Ciências (Ensino Fundamental) e Física (Ensino 

Médio). Iniciou suas atividades no IFAC/Campus Sena Madureira em 2011, onde 

participou da elaboração do Projeto Pedagógico de Curso (PPC) da Licenciatura em Física 

do Campus Sena Madureira, no qual foi coordenadora e atuou na presidência do NDE 

(2013-2015). Também foi coordenadora de área do Programa Institucional de Bolsas de 

Iniciação à Docência – PIBID (2014-2017). Martim-formadora-grande ministra/ministrou 

os seguintes componentes curriculares: Física Geral, Práticas Profissionais, História da 

Física, Práticas de Ensino, Física Experimental e Didática Aplicada ao Ensino de Física; 

além disso, atuou em cursos Técnicos Integrados ao Ensino Médio em Informática e 

Agropecuária, Subsequentes em Administração e Cooperativismo (PROEJA) e na 

Licenciatura em Física. 

Martim-formadora-miúda – É graduada em Licenciatura Curta em Ciências com 

Habilitação em Física pela UFAC (2002).  Seu Trabalho de Conclusão de Curso (TCC) teve 

como temática Instrumentação de Física; é especialista em Educação Profissional Integrada 

à Educação Básica na Modalidade de EJA-PROEJA, pelo IFAM (2008), onde apresentou a 

monografia de especialização Desafio no Ensino no Sistema Prisional. É mestra em Ensino 

de Ciências e Matemática pela UFAC (2017), onde defendeu a dissertação Atividades 

experimentais: uma proposta de ensino de Física em Nível Médio. Martim-formadora-miúda 

trabalhou como professora na Secretaria de Educação do Acre – SEE/AC (2000-2012), 

atuando no Ensino Médio e na Educação de Jovens e Adultos – EJA; Iniciou a docência 

EBTT no Colégio de Aplicação da UFAC (2002-2004). Ingressou no IFAC/ Campus Sena 

Madureira em 2012, período de início da implantação do curso superior de Licenciatura 

em Física e, também, de cursos Técnicos Integrados ao Ensino Médio. Em Sena Madureira, 
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foi coordenadora do curso de Licenciatura em Física (2015). Em 2017, foi transferida por 

remoção para o IFAC/Campus Cruzeiro do Sul, onde assumiu função de coordenação da 

Licenciatura em Física e do Subprojeto PIBID. Martim-formadora-miúda atua nos cursos 

de Licenciatura em Física, Bacharelado em Zootecnia e Técnicos Integrados ao Ensino 

Médio e ministra os seguintes componentes curriculares: Física Geral, História da Física 

e Práticas de Ensino. 

Martim-formador-pequeno – É graduado em Licenciatura em Física pela 

Fundação Universidade Federal de Rondônia – UNIR (2012).  Na graduação, sua pesquisa 

de TCC apresentou como tema Preparação e caracterização de coloides magnéticos à base de óleo 

de andiroba (Carapa Guianensis). É especialista em Metodologia do Ensino de Física e 

Matemática pelo Centro Universitário Internacional – UNINTER (2015), onde apresentou 

o trabalho de conclusão Máquina térmica simples a vapor: uma abordagem experimental 

utilizando materiais de baixo custo e simulador computacional. É mestre em Ensino de Física – 

MNPEF/ UNIR (2016).  Sua pesquisa de mestrado teve como tema Ondas mecânicas: uma 

proposta de sequência didática utilizando recursos e elementos motivacionais alternativos. 

Martim-formador-pequeno atuou como professor de Física em escolas particulares e 

públicas no Estado de Rondônia (2012-2015). Em 2015, ingressou no IFAC/ Campus Sena 

Madureira, onde atua nos cursos superiores de Licenciatura em Física e Bacharelado em 

Zootecnia e no curso Técnico Integrado ao Ensino Médio em Informática. Tem ministrado 

os componentes curriculares Introdução à Física, Física Geral, Termodinâmica, Estrutura 

da Matéria, Física Experimental, Física Geral, Oscilações e Ondas, Mecânica e Física. 

Martim-formador-verde – É licenciado em Física pela UFAC (2009), onde 

defendeu o trabalho de conclusão de curso com o tema Um estudo do magnetismo ao 

nanomagnetismo e suas aplicações. É mestre em Física pela Universidade Federal do Rio 

Grande do Norte – UFRN (2012), em que apresentou a dissertação Superparamagnetismo 

em Jacobsitas Sintéticas. Na UFRN também fez doutorado em Física (2016), ocasião em que 

realizou estágio de doutoramento no Centre D´Estudis Avançats de Blanes, Girona – 

Espanha. O tema de sua tese foi Análise de Caminhadas de Lévy em trajetórias curvas 2D. 

Martim-formador-verde iniciou a docência em 2007, lecionando em um cursinho pré-

vestibular. Foi professor de Física em escola particular (2016) e também na Faculdade Rio 
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Branco (FAMETA), atuando no curso de Engenharia Civil. No IFAC, tem atuado nos 

cursos técnicos integrados ao Ensino Médio e na Licenciatura em Física, ministrando os 

componentes curriculares Introdução à Física, Física Geral, Ondas e Propagação, 

Eletromagnetismo, Análise de Sistemas Lineares, Mecânica, Oscilações e Ondas, Óptica, 

Introdução à Física Quântica, Física. Também é membro do NDE do curso superior de 

Licenciatura em Física no Campus Sena Madureira. 

Martim-formador-da-mata – É graduado em Licenciatura em Física pela UFAC 

(2011), onde apresentou TCC intitulado Uso de simulador em Eletricidade no Ensino Médio 

em uma escola de Rio Branco: revisão de conceitos básicos e avaliação qualitativa do simulador. É 

especialista em Ensino de Física e Matemática pelo Centro Universitário do Sul de Minas 

(2017), para o qual apresentou monografia final intitulada As tecnologias da informação e 

comunicação no ensino de Física: uso do software Phet no ensino de colisões. Concluiu o mestrado 

em 2019, pela Universidade do Estado de Santa Catarina (UDESC), com o tema da 

dissertação Localização e Emaranhamento em Caminhadas Quânticas com Defeito de Fase. 

Martim-formador-da-mata iniciou a docência em 2011, em uma escola particular no 

município de Cruzeiro do Sul. Ingressou no IFAC em 2013, atuando nos componentes 

curriculares Introdução à Física; Física Geral; Cálculo; Laboratório de Física; Laboratório 

de Física Moderna; Física Experimental; Ondas e Oscilações; Termodinâmica; Introdução 

à Física Quântica; Estrutura da Matéria; Mecânica Clássica; Física Matemática; Óptica; 

Eletromagnetismo e Didática Aplicada ao Ensino de Física. Tem atuado no Ensino Técnico 

Integrado ao Ensino Médio e Superior do IFAC, principalmente no curso de Licenciatura 

em Física, do qual já foi coordenador e, também, no Subprojeto PIBID do IFAC/ Campus 

Cruzeiro do Sul. 

Esses são os Martins-formadores entrevistados, em cujos relatos realizo imersão 

analítica na seção O pescar de Martins-formadores: narrativas sobre a docência e o ensino de 

Física no IFAC. Na subseção a seguir, apresento características do lócus desta investigação, 

ou seja, o lugar onde esses Martins-formadores, pescam, alimentam-se e constroem ninhos, 

essenciais para compreendermos o movimento de (trans)formação docente. 
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O lócus desta investigação: onde pescam os Martins-formadores 
 

Antes de alçarmos voos e imergir em relatos de Martins-formadores, é importante 

conhecer o cenário no qual eles se (trans)formam, o ambiente em que ensinam, ou seja, o 

lugar onde eles mergulham e pescam – o lócus desta investigação – o Instituto Federal de 

Educação, Ciência e Tecnologia do Acre (IFAC). Para contextualizar esse lócus, realizei 

uma imersão em pesquisas e documentos institucionais que discutem a implementação 

dos Institutos Federais de Educação, Ciência e Tecnologia, especialmente do IFAC, 

procurando compreender aspectos desse lócus, em particular dos cursos de Licenciatura 

em Física nas unidades presenciais (Campi) em Sena Madureira e Cruzeiro do Sul. 

Esse movimento, que realizo para contextualizar o lócus da pesquisa, possibilita 

compreender contextos de formação do lugar onde Martins-formadores ensinam 

(alimentam-se). Nessa busca, encontro-me com dissertações, artigos e documentos 

institucionais (Planos de Desenvolvimento Institucional do IFAC e Projetos Político-

Pedagógicos dos Cursos), que possibilitam ver nuances da paisagem onde Martins-

formadores se alimentam. 

Na imersão em textos encontrados, vejo que a implementação dos Institutos 

Federais de Educação, Ciência e Tecnologia no Brasil é decorrente de um movimento 

histórico, amplo, por isso necessito revoar a diversas investigações para compreender esse 

contexto (PACHECO, 2011; CUNHA, L. A., 2005; COSTA, 2016; BENTIN, 2014; 

SCHIEDECK; FRANÇA, 2019; MANFREDI, 2002; FRIGOTTO, 2018; KUENZER, 1995; 

SILVA; ROMANOWSKI, 2017, dentre outras). Essas pesquisas apresentam movimentos 

da institucionalização e contextos históricos que marcaram o desenvolvimento da 

Educação Profissional e Tecnológica (EPT) no Brasil. Além disso, discutem sobre 

mudanças que sucederam a criação dos Institutos Federais, desde a fundação das Escolas 

de Aprendizes Artífices, que posteriormente se tornaram Escolas Industriais e Técnicas, 

depois Escolas Técnicas Federais e culminaram na criação dos Institutos Federais de 

Educação, Ciência e Tecnologia, a partir da Lei nº 11.892, de 29 de dezembro de 2008, na 

qual está instituída a criação do Instituto Federal do Acre (BRASIL, 2008). 
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Pinheiro (2018) relata em sua pesquisa caminhos percorridos para a criação e 

expansão do IFAC no estado do Acre. Essa gênese situa-se, durante o Governo Luís Inácio 

Lula da Silva, num movimento de busca pela integração de um projeto de 

desenvolvimento nacional, procurando consolidar as políticas educacionais no campo da 

escolarização e profissionalização, tendo como ideal o direito à educação por meio da 

inclusão social emancipatória (PACHECO, 2011). 

Alvarez (2013) e Pinheiro (2018) descrevem que o planejamento de instalação do 

IFAC iniciou-se em 2006, por um projeto de lei com uma proposta para criação de uma 

Escola Técnica Federal no estado do Acre. Dessa forma, em 2007, o Ministério da 

Educação (MEC) designou o Centro Federal de Educação Tecnológica do Amazonas 

(CEFET/AM) para promover a implantação no Acre. No entanto, em 2008, com a 

publicação da Lei nº 11.892/2008, a proposta de criação da Escola Técnica Federal se 

transformou no projeto de implantação do Instituto Federal de Educação, Ciência e 

Tecnologia do Acre (IFAC).  

As atividades acadêmicas do IFAC iniciaram-se no ano de 2010, em três unidades 

instaladas nos municípios de Rio Branco, Cruzeiro do Sul e Sena Madureira. Nos anos 

seguintes, foram construídos outros Campi, implementados nos municípios de Rio 

Branco, Xapuri e Tarauacá. Nesse período, o IFAC iniciou suas atividades, considerando 

as propostas elencadas no Plano de Desenvolvimento Institucional – PDI (2009-2013)58, 

elaborado inicialmente pelo IFAM em 2009 e reformulado posteriormente em 2010, após 

o início das atividades e as discussões que consideravam o contexto da região 

(PINHEIRO, 2018). 

O IFAC foi implementado com a missão de promover educação profissional, 

científica e tecnológica de qualidade, garantindo ações voltadas à formação cidadã no 

estado do Acre, a partir de ações integradas de ensino, pesquisa e extensão, colaborando 

 
58 O Plano de Desenvolvimento Institucional – PDI (2009-2013), elaborado inicialmente pelo IFAM, 
descrevia a filosofia de trabalho do IFAC, a missão a que se propunham as diretrizes pedagógicas que 
orientavam as ações no IFAC, sua estrutura organizacional e as atividades acadêmicas que seriam 
desenvolvidas até o ano de 2013, considerando as diretrizes do Ministério da Educação (MEC), veiculadas 
por meio da Secretaria de Educação Profissional e Tecnológica – SETEC (PINHEIRO, 2018). 
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com o crescimento socioeconômico local, regional e nacional, buscando a sustentabilidade 

e a integração com as demandas da sociedade (IFAC, 2020a). 

Esse movimento de institucionalidade da Rede Federal retrata a vontade de 

materializar uma educação humanista, profissional e tecnológica direcionada para uma 

formação integral de cidadãos-trabalhadores independentes, assegurando uma formação 

entre conhecimentos gerais e preparação profissional e tecnológica, a fim de proporcionar 

uma formação cidadã disposta às transformações sociais, propiciando melhorias na 

qualidade de vida individual e coletiva. Eliezer Pacheco (2011) destaca que, nesse 

contexto de institucionalidade, 

 
[...] o Instituto Federal aponta para um novo tipo de instituição, identificada e 
pactuada com o projeto de sociedade em curso no país. Representa, portanto, um 
salto qualitativo em uma caminhada singular, prestes a completar cem anos. 
Trata-se de um projeto progressista que entende a educação como compromisso 
de transformação e de enriquecimento de conhecimentos objetivos capazes de 
modificar a vida social e de atribuir-lhe maior sentido e alcance no conjunto da 
experiência humana, proposta incompatível com uma visão conservadora de 
sociedade. Trata-se, portanto, de uma estratégia de ação política e de 
transformação social (PACHECO, 2011, p. 17). 

 

Dessa forma, o IFAC é uma instituição que busca ser referência local e regional em 

educação profissional, científica e tecnológica, que busca contribuir com o 

desenvolvimento sustentável em benefício da sociedade, a partir de uma atuação 

profissional com responsabilidade social, justiça e ética profissional pautada em 

princípios e valores. Nesse sentido, os princípios teórico-metodológicos apresentados 

pelo IFAC se direcionam para uma formação humana, diversificada e dinâmica (IFAC, 

2020a). 

O IFAC dispõe de seis Campi: Rio Branco, Baixada do Sol, Sena Madureira, Xapuri, 

Tarauacá e Cruzeiro do Sul (Figura 2). Nessas Unidades de Ensino, o IFAC integra mais 

de três mil alunos em Cursos Técnicos nas modalidades Integrado ao Ensino Médio, 

Educação de Jovens e Adultos Integrado ao Ensino Médio (PROEJA), Cursos Técnicos 

Subsequentes ao Ensino Médio (Presencial e EAD); mais de dois mil alunos em Cursos 

Superiores de Licenciatura em Física, Química, Biologia e Matemática; Cursos Superiores 
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de Tecnologia e de Bacharelado e, ainda, mais de oitenta alunos em Cursos de Pós-

Graduação (IFAC, 2020a). 

 

Figura 2 – Campi do IFAC distribuídos nas regionais do estado do Acre 

 
Fonte: Diretoria Sistêmica de Comunicação – DSCOM/PDI (IFAC, 2020a). 

 

A Lei n° 11.892/2008 assinala que os Institutos Federais têm como finalidades e 

características serem centros de excelência e referência no apoio à oferta do Ensino de 

Ciências, apontando, como um de seus objetivos, que 20% (vinte por cento) das vagas 

ofertadas devem ser destinadas para cursos de licenciatura e programas especiais de 

formação pedagógica com vistas à formação de professores para a Educação Básica, 

dando ênfase às áreas de Ciências e Matemática e para a educação profissional. Além 

disso, os Institutos Federais devem destinar 50% (cinquenta por cento) das vagas para a 

oferta de cursos técnicos, atendendo, prioritariamente, a forma integrada ao Ensino 

Médio (BRASIL, 2008). 

Cumprindo os objetivos propostos pela Lei nº 11.892/2008, o IFAC realiza suas 

ações acadêmicas: oferta cursos em diferentes níveis e modalidades, disponibiliza 
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também programas e projetos de ensino, pesquisa e extensão. Dentre essas ofertas, 

ressalto dois cursos de Licenciaturas em Física, implementados em diferentes regionais 

(Figura 2); um na regional do Alto Acre (Campus Sena Madureira) e outro na regional do 

Juruá (Campus Cruzeiro do Sul). Nesses dois Campi, entrevistei professores formadores 

que atuam nas Licenciaturas em Física e no Ensino Técnico Integrado ao Ensino Médio, 

concomitantemente. 

A implantação das Licenciaturas em Física no IFAC decorre de necessidades no 

cenário educacional local e nacional, ao observar o grande déficit de professores com 

formação específica na região (IFAC, 2017; IFAC, 2020b). Na ocasião, a elaboração dos 

Projetos Pedagógicos de Curso (PPC) dessas licenciaturas teve como base o relatório 

elaborado pela assessoria da Câmara da Educação Básica (CEB), do Conselho Nacional 

de Educação (CNE), intitulado Escassez de professores no Ensino Médio: propostas estruturais 

e emergenciais. Esse relatório buscava estudar medidas para superar o déficit docente no 

Ensino Médio, particularmente nos componentes curriculares de Química, Física, 

Matemática e Biologia (BRASIL, 2007). 

Um dos grandes desafios para o país, naquele momento, era fomentar políticas que 

permitissem a ampliação do Ensino Médio, em decorrência de esse ser um nível de 

formação mínimo exigido para ingressar na maioria dos empregos nos países de 

economia consolidada, o que proporcionaria o desenvolvimento social de forma mais 

justa e igualitária, reduzindo a disparidade em relação a outros países sul-americanos. 

No entanto, a busca pelo progresso da expansão no Ensino Médio encontrava 

outros problemas a serem superados: carência de professores com formação para atuar 

nesse segmento, principalmente ligada às áreas de Ciências e Matemática; escassez 

decorrente da desvalorização da carreira profissional na área educacional. Esse déficit 

apresentou-se também nos dados do Censo da Educação Superior de 2007 (INEP, 2009a), 

realizado pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anísio Teixeira 

(INEP), que foi publicado no Estudo exploratório sobre o professor brasileiro com base nos 

resultados do censo escolar da educação básica 2007 (INEP, 2009b). Esse estudo destacava que 

a área de Física tinha o menor número de docentes (25,2%) com formação na área 

específica que atuavam no Ensino Médio em todo o país. Santos e Curi (2012) retratam 
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essa realidade em uma pesquisa realizada acerca da formação de professores de Física no 

Ensino Médio. 

Para justificar a implantação das Licenciaturas em Física no IFAC, também foram 

considerados os dados censitários das regiões (IBGE, 2011), além dos objetivos 

estabelecidos pelo Plano Nacional de Educação (BRASIL, 2001), buscando atender às 

demandas do crescimento de escolas na região e, consequentemente, a necessidade de 

professores com formação na área em número suficiente, podendo atuar nas diversas 

modalidades de ensino: educação básica, profissional e superior. 

Nesse cenário, o IFAC, ao buscar desenvolver ações para superar a escassez de 

professores com formação na área de Ciências da Natureza, principalmente na região 

norte, autorizou o funcionamento dos Cursos de Licenciatura em Física nos Campi de Sena 

Madureira e Cruzeiro do Sul, em 2012. Esses cursos iniciaram as atividades de ensino no 

primeiro semestre de 2013, apresentando, em sua estrutura curricular, um percurso 

formativo previsto para três anos e meio nos períodos diurno e noturno (IFAC, 2012a; 

IFAC, 2012b). 

Os cursos de Licenciatura em Física foram implementados no IFAC com o objetivo 

de formar profissionais de nível superior com ampla base teórico-metodológica para 

atuarem na docência da área, sobretudo na Educação Básica e Profissional, dedicando-se 

preferencialmente à formação e à disseminação do saber científico em diferentes 

instâncias sociais, seja por meio da atuação no ensino escolar formal, seja de novas formas 

de educação científica, visando atender às necessidades socioeducacionais prementes 

(IFAC, 2017; IFAC, 2020b). 

É nesse lócus que professores formadores, colaboradores desta investigação 

narrativa, foram entrevistados e me permitiram vislumbrar uma paisagem59 a partir da 

 
59 Segundo Clandinin e Connelly (2015, p. 108-109), quando os pesquisadores entram no campo de pesquisa, eles 
experimentam mudanças e transformações, constantemente negociando, reavaliando e mantendo flexibilidade e 
abertura para uma paisagem que está sempre em transformação. Segundo os autores, apesar de o pesquisador 
desenvolver uma relação íntima com as pessoas e lugares na paisagem em que se insere, há sempre a percepção de que 
a interrelação de diferentes narrativas será uma constante nessa paisagem. Na complexidade das paisagens 
vislumbradas, procurei criar novas formas de composição textual a partir de um movimento reflexivo pela 
imersão nos fenômenos. 
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imersão em seus relatos. Nesse lócus, esses Martins-formadores se alimentam – buscam 

experiências – pescam! Mudam as penas! 

Na seção seguinte, passo a refletir sobre movimentos que Martins-formadores 

realizam nesse cenário educacional, usando a metáfora do pescar para compreender e 

explicar a formação e a prática docente desses professores formadores ao ensinar Física 

nesse contexto complexo de ensino-aprendizagem. Reflito sobre suas experiências na 

docência e formação no Ensino Técnico Integrado ao Ensino Médio (ETIEM) e na 

Licenciatura em Física do IFAC, a partir de uma imersão reflexiva em seus relatos.
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O PESCAR DE MARTINS-FORMADORES: 
NARRATIVAS SOBRE A DOCÊNCIA E O ENSINO 

DE FÍSICA NO IFAC 
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É interessante observar que a minha experiência discente é 
fundamental para a prática docente que terei amanhã ou que 

estou tendo agora simultaneamente com aquela. É vivendo 
criticamente a minha liberdade de aluno ou aluna que, em 

grande parte, me preparo para assumir ou refazer o exercício 
de minha autoridade de professor. Para isso, como aluno hoje 
que sonha com ensinar amanhã ou como aluno que já ensina 

hoje devo ter como objeto de minha curiosidade as 
experiências que venho tendo com professores vários e as 

minhas próprias, se as tenho, com meus alunos. O que quero 
dizer é o seguinte: Não devo pensar apenas sobre os 

conteúdos programáticos que vêm sendo expostos ou 
discutidos pelos professores das diferentes disciplinas, mas, 
ao mesmo tempo, a maneira mais aberta, dialógica, ou mais 

fechada, autoritária, com que este ou aquele professor ensina. 
(Paulo Freire) 
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Neste pescar, realizo um movimento de imersão em relatos de Martins-formadores, 

procurando compreender e explicar a formação e a prática docente de professores 

formadores, ao ensinar Física no Ensino Técnico Integrado ao Ensino Médio (ETIEM) e na 

Licenciatura da área no Instituto Federal de Educação, Ciência e Tecnologia do Acre 

(IFAC). Nesse movimento, procuro alimentar-me com experiências vividas e 

compartilhadas por formadores de professores e, também, manifesto experiências de 

formação e docência vivenciadas com alunos no IFAC/Campus Sena Madureira. 

Vejo, nesta pesquisa narrativa, um lugar propício para compreendermos, a partir 

de uma realidade partilhada, a prática docente, como Nóvoa (2019, p. 10) aponta, 

envolvendo professores empenhados num trabalho em equipe e numa reflexão conjunta. Sem esse 

envolvimento com Martins-formadores, haveria, para mim, um sentimento de 

incompletude nesta metanarrativa, mesmo sabendo que sempre haverá esse sentimento ao 

revoarmos a esta investigação, pois esse é um movimento em espiral contínuo. Dessa forma, 

compreendo ser fundamental imergir em relatos de formadores, uma vez que, ao 

introjetarmos aspectos relevantes desse novo emergente60, construindo uma reflexão sobre 

ele, podemos compreender princípios e saberes subjacentes às nossas práticas e suas 

contribuições tanto na formação inicial como na Educação Básica. 

Das imersões realizadas nos relatos dos Martins-formadores, emergiu um Movimento 

de Formação em Espiral (MFE), o qual apresento nos axiais a seguir. Considero esse 

movimento como o ir e vir do Martim-formador – ele não para! A busca do alimento é 

constante! E o alimento é a experiência, como Tardif (2012, p. 39) apresenta, ao afirmar que 

saberes experienciais ou práticos brotam da experiência e por ela são validados; e a formação 

docente é integrante desse movimento contínuo, incorporado pela experiência 

introspectiva e extrospectiva em forma de habitus e de habilidades de saber-fazer e de 

saber ser – um movimento incessante em minhas reflexões (JOSSO, 2004). 

 
60 Para Moraes e Galiazzi (2016), o produto de uma Análise Textual Discursiva é um metatexto que organiza 
e apresenta as principais interpretações e compreensões construídas a partir do conjunto de textos 
submetidos à análise. A qualidade desse texto evidencia a qualidade da análise; ele representa a intervenção 
em discursos coletivos que a pesquisa realizada possibilita ao pesquisador. Nesse sentido, destaco aqui o 
metatexto tecido como um novo emergente. 
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Neste exercício narrativo, experiencio (trans)formações na partilha das emoções, 

dos sentimentos e das vivências com Martins-formadores, pensando, como Nóvoa (2019, p. 

10), que precisamos, mais do que nunca, reforçar as dimensões coletivas do professorado. Assim, 

precisamos compartilhar experiências com o outro! Sem o outro, é difícil conceber um 

movimento de formação contínua, ou seja, constituir uma educação para a vida (SILVA, 

2000). 

No movimento de formação contínua, o Martim-formador naturalmente realiza um 

pescar constante em busca de alimento. É nesse pescar que inicio este movimento reflexivo, 

imergindo e emergindo, compartilhando experiências incorporadas em discursos de 

professores formadores, colaboradores desta pesquisa. Nesse ir e vir, constroem-se liames 

que entrelaçam nossas vivências no IFAC, expressando a maneira como ensinamos Física 

em diversos contextos. 

Em suas expressões, Martins-formadores anunciam saberes fundamentais para a 

(trans)formação em seu trabalho docente (TARDIF, 2012; SHULMAN, 1986; PIMENTA, 

1999; FREIRE, 1996), os quais também se constituem como alicerces para o 

aperfeiçoamento da prática docente, especificamente no ensino de Física. Pensei, como 

sujeito também imerso nesse processo de formação, em buscar, a partir do envolvimento 

com relatos de Martins-formadores, construir esta metanarrativa, compreendendo o 

processo de docência e ensino, a partir da impregnação de suas falas, conforme destacam 

Moraes e Galiazzi (2016), refletindo sobre o que eles dizem e pensam, como ensinam e 

justificam suas práticas. 

Minha busca, nesta investigação narrativa – compreender e explicar a formação e 

a prática docente de professores formadores em relação ao trabalho pedagógico que 

desenvolvem no âmbito do Ensino Técnico Integrado ao Ensino Médio (ETIEM) e da 

Licenciatura em Física no IFAC –, deu-se a partir das experiências, vivenciadas nesse 

cenário de formação contínua com meus colegas, professores formadores de Física, que 

estão próximos a mim, constroem laços afetivos e fazem parte dessa trajetória de 

(trans)formação. Após muitas idas e vindas, compreendi que esta pesquisa narrativa 

deveria inicialmente ser estabelecida a partir do contexto de que faço parte, reconhecendo 

a vivência da prática docente cotidiana, minha e dos formadores colaboradores, para 
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realizar subsequentemente uma investigação mais ampla e complexa. Nesse sentido, 

realizo esta imersão nos discursos de Martins-formadores, a partir de um olhar direcionado 

a seus contextos de formação, buscando ver como a prática docente é anunciada em seus 

discursos. 

Sublinho o pescar de Martins-formadores como um processo em busca da experiência 

(alimento) e, nesse movimento, diversos saberes se manifestam, principalmente em um 

contexto coletivo. Nesse sentido, reafirmo a tese defendida nesta investigação narrativa 

de que, ao ensinar Física em cursos de Licenciatura e no Ensino Técnico Integrado ao Ensino 

Médio, professores formadores constroem saberes sobre a docência, manifestam diferentes 

princípios sobre ensino-aprendizagem e contribuem para a formação inicial de professores 

para a Educação Básica, gerando perspectivas de ensino e formação diferenciadas, ao tempo 

em que se (trans)formam em um movimento de (auto)formação em espiral. 

Compreender e explicar a docência de professores formadores é imergir em uma 

reflexão acerca de processos complexos da formação docente que necessitam ser 

considerados nessa dinâmica, reconhecendo saberes e princípios em busca de uma 

docência transdisciplinar, manifesta pela reflexão nos relatos de Martins-formadores nesse 

movimento. Nesse sentido, vejo a transdisciplinaridade da mesma forma que Rosamaria 

Arnt (2020, p. 313) apresenta: para mim, é uma atitude perante a vida, perante o conhecimento, 

que nos faz articular saberes, para além da compartimentação de disciplinas, reconhecendo que a 

aprendizagem acontece na inteireza do ser. 

Anseio, nesta reflexão, ao pensar como professor formador, por experiências que 

possibilitem melhores condições de ensino-aprendizagem no Ensino Superior e também 

na Educação Básica, experiências que precisam ser compartilhadas com Martins-

formadores, docentes que fazem parte desse processo. Ouvi-los, conhecer suas histórias, 

aprender com eles, é uma forma de refletir sobre a experiência para mim, sujeito em 

formação (JOSSO, 2004). Nesse sentido, por meio da narrativa, 

 
[...] esses sujeitos, ao ordenarem os acontecimentos e articulá-los em uma 
sequência temporal significativa, imprimem seus sentidos e significados e as 
marcas de sua biografia às experiências vividas. Nutrindo-se da memória e 
entrecruzando passado e presente o(a) narrador(a) elabora suas experiências, 
selecionando os eventos mais significativos de modo a construir o seu enredo e 



121 
 

 

cativar o ouvinte. É assim que consegue transmitir ensinamentos, mobilizar 
sentimentos e provocar no ouvinte uma reelaboração e um repensar dos 
acontecimentos narrados (SILVA; PÁDUA, 2010, p. 105-106). 

 

Nessa (trans)formação, imergindo em relatos, sentimentos, emoções e sensações, 

procuro compreender como Martins-formadores, sujeitos de saberes, percebem como 

ensinam e justificam suas práticas ao anunciarem suas experiências, que são reverberadas 

em seus discursos. Esses fenômenos revelam dimensões complexas e são fundamentais 

para compreendermos esses aspectos a partir da experiência na/da formação docente 

(JOSSO, 2004; MATOS et al., 2012). 

Captar sentidos e significados nesse movimento de imersão em relatos de Martins-

formadores não foi um movimento simples, necessitou de um esforço em desprender-me 

dos liames que tentavam me enlear, para que superasse paradigmas decorrentes de minha 

formação e docência, buscando uma atitude fenomenológica a partir de uma leitura da 

perspectiva do outro e da imersão nas múltiplas interpretações dos fenômenos em busca 

do novo emergente (MORAES; GALIAZZI, 2016). 

Características apresentadas nos discursos de Martins-formadores sobre ensino-

aprendizagem também emergem de movimentos vivenciados na formação inicial e na 

continuada. Dessa maneira, em meu olhar para os fenômenos, vejo que manifestam 

aspectos teórico-metodológico-epistemológicos da docência e formação, impregnados 

por suas experiências, que se (trans)formam no voo dessa jornada de formação docente.  

As manifestações apresentadas nos relatos de Martins-formadores sobre as questões 

de ensino-aprendizagem, durante os momentos de interação, são factíveis de análise, 

visto que permitem reflexões sobre sua docência e formação. É nessa perspectiva que 

empreendo esforço para realizar uma imersão em fenômenos, buscando uma forma de 

entender a experiência nesse movimento reflexivo de (trans)formação por meio da 

pesquisa narrativa (CLANDININ; CONNELLY, 2015). 

Neste movimento, de imersão e emersão em relatos, emergiram duas categorias de 

análise que serão apresentadas nos tópicos seguintes: 1) Sabores61da formação e docência 

 
61 Trago novamente esta nota de rodapé anunciada na introdução para situar o leitor sobre a relação sabor-
saber. Uso este termo ao compreender que, no pescar de Martins-formadores, eles se alimentam e saboreiam-
saberes. Rubem Alves (2002) destaca essa relação sabor-saber e Barthes anuncia que a construção de saberes 



122 
 

 

expressos por Martins-formadores; 2) Complexidades da formação e docência no ETIEM e 

na Licenciatura em Física. Nesses dois axiais, apresento relações teóricas que, em meu 

olhar, emergiram dos fenômenos (relatos dos professores). Uma terceira categoria emergiu 

de forma intuitiva a partir do movimento de ir e vir pela imersão nas duas categorias 

emergentes. De acordo com Moraes e Galiazzi (2016), 

 
É possível ainda descrever um terceiro método de produção de categorias, 
denominado método intuitivo. Chegar a um conjunto de categorias por meio da 
intuição exige integrar-se num processo de auto-organização em que, a partir de 
um conjunto complexo de elementos de partida, emerge uma nova ordem. O 
processo intuitivo pretende superar a racionalidade linear que está implícita tanto 
no método dedutivo quanto no indutivo e defende que as categorias tenham 
sentido a partir do fenômeno focalizado como um todo. As categorias produzidas 
por intuição originam-se de inspirações repentinas, insights que se apresentam ao 
pesquisador a partir de uma intensa impregnação nos dados relacionados aos 
fenômenos. Representam aprendizagens auto-organizadas que são possibilitadas 
ao pesquisador com base em seu envolvimento intenso com o fenômeno 
investigado (MORAES; GALIAZZI, 2016, p. 46). 

 

As imersões realizadas nas duas categorias emergentes destacadas a seguir 

moveram-me a um olhar reflexivo para compreender o movimento de formação do 

formador, o qual vejo como um Movimento de Formação em Espiral (MFE). Dessa forma, 

apresento a categoria emergente desse movimento, denominada Perspectivas de 

formação docente: o Movimento de Formação em Espiral. Nessa categoria, amplio o olhar 

para o contexto de (trans)formação do formador, discutindo três perspectivas: 1) 

Experiência-Formação; 2) Narrativa-Formação e 3) Investigação-Formação. 

As duas categorias de análise apresentadas em sequência a seguir emergiram a 

partir do movimento em espiral da análise dos fenômenos, revelando saberes-sabores e 

princípios da docência e formação, que estão entrelaçados em experiências vivenciadas 

pelos Martins-formadores (formadores de professores entrevistados), que, em seus relatos, 

anunciam aspectos teórico-epistemológico-metodológicos intrínsecos à formação 

 
saborosos provém da experiência, produzida na relação corpo-intelecto. Para Barthes (2007, p. 20), saber e 
sabor têm, em latim, a mesma etimologia. De acordo com Jacob (2016, p. 42-43), Barthes mostra que a escritura 
encontra-se em todas as partes, que as palavras têm sabor: onde nos encontramos sob o impasse do desaprender, com 
os sentidos sacudidos e em frente ao vazio de fala. O sabor existe quando somos afetados, quando o encontro (e não 
apenas as passagens) se estabelece. 
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docente, os quais configuram características identitárias da/na formação de professores, 

manifestas a partir da ação docente. Como pescam Martins-formadores? Esforço-me para 

compreender esse movimento, procurando refletir sobre experiências que apontam para 

um desenhar complexo de saberes-sabores e princípios de docência e formação no ensino 

de Física. 

 

Sabores da formação e docência expressos por Martins-formadores 
 

Durante o movimento das entrevistas, vivenciei momentos de formação 

significativos com Martins-formadores, pois eles mostraram-se envolvidos com a entrevista 

e emocionados, de certa forma, ao contar suas histórias, principalmente nos momentos 

em que narravam como ensinam e percebem a aprendizagem em sua docência. Vi, nesse 

movimento, momentos de reflexão pelos entrevistados no fluir das conversas e percebi que 

meu encontro com o objeto desta investigação narrativa se materializava antes mesmo de 

escrever este metatexto. 

Das manifestações que revelam sentidos nesta pesquisa narrativa, o discurso da 

Martim-formadora-grande apresenta aspectos relevantes a partir dos quais podemos refletir 

sobre como ensinar. Compreendo que o ensino de Física, ainda nos dias atuais, necessita 

movimentar-se para uma (trans)formação. A articulação de conhecimentos, em um 

contexto complexo, precisa materializar-se no trabalho pedagógico do professor, ao 

ensinar Física, pois, como Shulman (2014, p. 203) destaca, os próprios professores têm 

dificuldade para articular o que sabem e como o sabem. 

Buscando manifestar como ensina, Martim-formadora-grande anuncia: 

 
[...] Ao mediar os conteúdos da componente curricular de Física, utilizo um planejamento 
prévio que objetiva o desenvolvimento da capacidade de investigação do estudante: 
classificar, organizar, sistematizar e identificar. Também dou ênfase à articulação do 
conhecimento físico com o conhecimento de outras áreas do saber científico e 
principalmente com os conhecimentos prévios dos estudantes. Na metodologia, faço uso 
da exibição de vídeos, aulas expositivas e dialogadas em sala de aula ou laboratórios de 
Física ou de Informática, aulas práticas com utilização de material de baixo custo e, ainda, 
quando possível, utilizo simuladores computacionais [...] (MARTIM-FORMADORA-
GRANDE). 
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Refletindo sobre o relato da Martim-formadora-grande, observo que ela reconhece 

ser mediadora de conteúdos e, ao associar essa mediação a um planejamento prévio, 

promove ações de investigação pelo estudante. Ao revelar-se como professora mediadora 

no processo ensino-aprendizagem, Martim-formadora-grande destaca articular 

conhecimento específico da área com outras áreas de conhecimento, colocando-se como 

mediadora nesse processo de construção do saber, manifestando, em seu discurso, uma 

experiência de aprendizagem mediada (VYGOTSKY, 1994). 

Nesse sentido, é importante refletir sobre concepções que professores formadores 

internalizam sobre mediação no processo ensino-aprendizagem, visto que, segundo 

Carvalho (2002, p. 30), apesar do conceito de professor mediador ser amplamente citado por 

professores e especialistas como o novo papel do professor, esta conceituação continua imersa em 

sombras de práticas anteriores. 

Thofehrn e Leopardi (2006) destacam que 

 
A compreensão da mediação é fundamental, já que consiste na relação do ser 
humano com o mundo e com os outros seres humanos, é justamente a partir desse 
processo que se desenvolvem as funções psicológicas superiores, porque a relação 
do ser humano com o mundo não é uma relação direta, mas, fundamentalmente, 
uma relação mediada por ferramentas auxiliares da atividade humana 
(THOFEHRN; LEOPARDI, 2006, p. 696). 

 

Compreender aspectos da mediação no processo de ensino-aprendizagem é 

também reconhecer-se como mediador em seus múltiplos contextos, na relação consigo, 

com o outro e com o mundo (CHARLOT, 2000). De acordo com essa perspectiva, o 

professor formador revela, em sua formação, um olhar para o outro, para o coletivo, e é 

nesse contexto que emerge a (trans)formação do formador. Consoante às ideias de Nóvoa 

(2019, p. 10), ninguém se integra numa profissão sozinho, isoladamente. Nesse sentido, é 

fundamental que o formador busque uma superação de paradigmas que ainda 

predominam na formação de professores de Física, como o isolamento do formador em 

decorrência do processo de segmentação das áreas nas Ciências/Física. 

Em minhas experiências como formador no IFAC, percebi, em muitas ocasiões, 

uma sensação de distanciamento entre mim e meus colegas formadores, especificamente 
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nas relações que tínhamos no IFAC, relações que se estreitaram neste voar com a pesquisa 

narrativa. Nos diversos momentos, principalmente nos eventos de ensino de Física no 

Campus, eu observava que os professores formadores, pesquisadores das áreas 

comumente denominadas de ciências duras, não se envolviam nas atividades de ensino, e 

essa isenção me incomodava, porque vejo a área de ensino de Física como uma área 

integradora, mas, em decorrência da formação dos formadores, aquela segregação 

persistia, na prática, em dividir as áreas – o território de quem é pesquisador das ciências 

duras e o lugar de quem pesquisa na área de Educação/Ensino em Ciências, situação 

decursiva, em muitos casos, da formação do formador durante o percurso na pós-

graduação. Compreendo tais circunstâncias como um paradigma histórico a ser 

superado, assim como Nardi (2005) destaca no discurso de Suzana Barros: 

 
[...] há grupos que apesar de desenvolverem pesquisa em ensino de Física estão 
com dificuldades de institucionalização dentro dos Institutos de Física, devido à 
grande discriminação que este campo ainda sofre por parte dos especialistas da 
“ciência dura” discriminação que cada dia fica melhor caracterizada como 
desconhecimento da área e prepotência decorrente de pensar que o campo da 
educação é “intuitivo”. Sabemos quanto de errado existe neste posicionamento, 
pelas evidências diárias do fracasso universitário [...] (BARROS, 1990 apud 
NARDI, 2005, p. 67). 

  

A segmentação vivenciada por mim no IFAC acabava afastando, por muitas vezes, 

professores formadores de ações conjuntas. Percebia ser necessário superar aquela 

segregação e construir um novo cenário de formação, uma vez que, além de prejudicar o 

ensino-aprendizagem dos estudantes na formação inicial, também era uma situação que 

não contribuía para nossa formação.  

Vivenciando a referida desintegração, passei a refletir, assim como Soares e Cunha 

(2010, p. 27), sobre o fato de que o processo formativo se desenvolve num contexto grupal, em 

que pessoas com histórias de vida distintas se implicam mutuamente. Então, percebi que, se 

existisse uma relação mais próxima com esses formadores, poderíamos construir pouco a 

pouco nosso ninho, por meio de uma formação mediada, nas relações dentro e fora da 

instituição, e busquei iniciar um movimento, removendo a areia dos primeiros centímetros 

em nosso ninho; logo percebi que aqueles Martins-formadores segregados estavam ali 
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comigo, ajudando a construir nosso ninho: começavam a participar dos planejamentos, 

das atividades integradoras e dos eventos de ensino no Campus. Esse ninho ainda continua 

em construção. 

Nessa perspectiva, é importante pensar sobre formas que busquem, de maneira 

colaborativa, uma (trans)formação de saberes e princípios impregnados na prática 

educacional, no intuito de manifestar, pela reflexão do formador, um movimento para além 

de um pensamento segmentado, uma vez que os discursos presentes nos relatos de alguns 

formadores ainda continuam impregnados pela formação de áreas duras. Nesse contexto, 

um dos colaboradores desta investigação narrativa, denominado Martim-formador-da-

mata, anuncia alguns aspectos presentes em sua formação, ao revelar como ensina: 

 
[...] Depende da disciplina! Por exemplo, se eu estou dando Oscilações e Ondas, então tem 
muitos materiais de simulações, aí eu mostro para eles, eu mostro também softwares para 
fazer gráficos. Agora Mecânica Clássica, aquela dali que é mais densa, é mais conta, então 
ali não tem, ainda não usei... não mostrei nenhum software para eles, não! [...] (MARTIM-
FORMADOR-DA-MATA). 

 

Percebo que, para Martim-formador-da-mata, a abordagem computacional é uma 

forma diferenciada de ensinar, no entanto, ao olhar para sua formação, observo que sua 

aproximação com simulações computacionais faz parte de seu contexto desde a 

graduação e, consequentemente, não poderia deixar de estar presente em sua docência. 

Entretanto, quando Martim-formador-da-mata expõe sua abordagem em relação a outros 

conteúdos, como em: [...] Agora Mecânica Clássica, aquela dali que é mais densa, é mais conta, 

então ali não tem, ainda não usei... não mostrei nenhum software para eles, não![...], vejo que, a 

depender do componente curricular, ele usa ou não apenas o software para elaboração de 

gráficos ou simulações, já em outros componentes curriculares específicos, a abordagem 

ocorre claramente por meio de demonstrações de equações matemáticas. Aprofundando 

a discussão, Martim-formador-da-mata revela como ele ensina Física no Ensino Técnico 

Integrado ao Ensino Médio (ETIEM): 

 
[...] Tento aplicar bem no cotidiano deles, não que eu não faça isso... Outra coisa que eu 
procuro fazer aqui é esse também! Eu procuro sempre relacionar com algum fato do dia a 
dia. Por exemplo, oscilações é muito fácil, oscilações e ondas também. Tem umas 
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[disciplinas] que são mais difíceis, mas tem umas que são mais fáceis. Então essa 
abordagem mais aplicada eu faço no Integrado, tentando dar mais utilidade para eles 
[alunos], digamos assim... porque é um perfil mais diferente, então a coisa é mais básica 
(MARTIM-FORMADOR-DA-MATA). 

 

Martim-formador-da-mata destaca que, no ETIEM, procura fazer relações com o 

cotidiano dos alunos, situação também anunciada por outros formadores. No entanto, 

Martim-formador-da-mata não apresenta sua metodologia de abordagem do conteúdo. Ele 

até destaca um componente curricular, mas não revela como faz as relações com o 

cotidiano do aluno. Todavia, não é complexo perceber relações existentes sobre ondas em 

nosso cotidiano, elas estão em toda parte, no celular, na televisão, nos sons. 

No movimento de imersão no discurso do Martim-formador-da-mata, lembrei-me de 

uma experiência com meus alunos na formação inicial. Lembro, em uma de minhas 

atividades, que um grupo escolheu discutir sobre ondas e, para isso, trouxe um texto que 

falava sobre os perigos da exposição a radiações de alta frequência. Naquela ocasião, a 

discussão era sobre a liberação e proibição da internet 5G em alguns países; a discussão 

destacava os impactos na saúde e na economia dos países que liberassem aquela 

tecnologia, foi então que um dos alunos trouxe uma questão: Se a tecnologia 5G apresenta 

malefícios para a saúde, então a 4G também apresenta? Passamos umas três aulas revoando 

sobre aquela questão, então percebi que aquele tema era relevante e poderia ser utilizado 

como ancoragem toda vez que tratássemos de algum assunto; dessa forma, os temas 

complexos se tornavam simples e tinham significado para nós. Percebi naquela 

experiência que temas sociocientíficos62 podem representar o cotidiano dos estudantes e ter 

relevância para o ensino-aprendizagem, todavia é importante refletir acerca de como o 

formador discute com seus alunos um determinado conteúdo, ou seja, sobre o 

conhecimento pedagógico do conteúdo necessário para que o formador compartilhe 

saberes em sua docência (SHULMAN, 1987). 

 
62 As questões sociocientíficas têm grande relevância para o ensino-aprendizagem, pois têm sentido na vida 
do estudante, e o docente tem grande importância nesse movimento. Martínez-Pérez (2012, p. 60) afirma que 
a perspectiva política do ensino salientada por Freire e a abordagem de QSC exigem o comprometimento dos professores 
de Ciências com a mudança de uma sociedade desigual, na qual a ciência e a tecnologia também se entrelaçam às 
relações de exclusão e dominação. Assim, o papel do professor é fundamental para orientar discussões com seus alunos 
sobre questões sociocientíficas para que eles se posicionem criticamente diante dessas questões, agindo racionalmente. 
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Um dos princípios da didática em sala de aula se entretece com a forma de 

exposição dos conteúdos. Nesse contexto, a preparação didática é fundamental para a 

docência. No entanto, esse movimento de olhar para a didática, depende de preceitos 

básicos que envolvem uma reflexão sobre o que ensinar, ou seja, aprender a aprender 

(MARTIN; ROMANOWSKI, 2010). Afinal, chegar a bons resultados, nas aulas de Física, 

demanda, além de uma boa preparação, uma formação com qualidade e disposição para 

ensinar (GLEISER, 2000). No entanto, muitos de nós, formadores de professores de Física, 

fomos forjados, em nossa base formativa, pela rigidez matemática, que é materializada 

em nosso fazer docente. Vejamos, como um contraponto, o discurso do Martim-formador-

verde, quando ele relata sobre como ensina Física: 

 
[...] Eu tento ensinar da maneira que eu aprendi a vida inteira, não sei se é o método mais 
eficaz, mas... muita Física e Matemática! Tento conversar com eles a importância da 
interpretação de textos em português, interpretar! Aula expositiva! Tirando dúvidas e 
coloco eles para fazerem exercícios. Porque não vai adiantar nada se eu der uma aula e 
resolver todos os exercícios, se eles não tentarem “quebrar a cabeça”, não tentarem fazer 
os exercícios em casa, resolver os problemas em casa. Eles vão perder uma parte, vão pular 
uma etapa na parte do processo do ensino-aprendizagem. Então, primeiro passo o 
conteúdo, resolvo os exercícios com eles na sala de aula, passo exercícios para eles fazerem 
na sala de aula e passo exercício para eles fazerem em casa. Depois de um tempo, eu corrijo 
esses exercícios com eles (MARTIM-FORMADOR-VERDE). 

 

Martim-formador-verde revela que ensina Física da mesma maneira que aprendeu. É 

comum, em nossas práticas, manifestarmos aspectos de nossa formação durante a vida, 

isso porque constituímos a docência em diferentes contextos que atravessam espaço e 

tempo em nosso movimento de formação. Esses fragmentos materializam-se em nossas 

práticas e se (trans)formam à medida que experienciamos a docência. Nesse sentido, 

Martim-formador-verde apresenta uma concepção de ensino fragmentado e, refletindo 

sobre a sua fala, percebi que, em meu contexto, essa fragmentação também me deixou 

marcas. 

Aprendi, desde o ensino fundamental, que, para aprender, eu tinha que resolver 

muitos exercícios. De certa forma, o que fiz foi aprender a decorar, de uma maneira 

mecânica, sistemática e tecnicista, sem relações, sem contexto. A partir dessa 

(trans)formação que venho percebendo em mim, reconheço que estamos marcados pela 
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cultura da fragmentação, presente em nosso contexto educacional. Essas marcas de uma 

visão tradicional de educação me fizeram refletir sobre como fui formado e deformado 

nesse processo. Segundo Arroyo (1999), 

 
A visão tradicional parece supor que nosso papel muda em cada conjuntura, o 
que reflete uma visão pobre da educação básica e dos educadores. Reflete os 
estragos que a visão tecnicista fez na concepção de educação básica e na figura 
social de seus profissionais e de sua formação. Reflete, ainda, os estragos 
ocasionados por ela nas políticas de formação, nos currículos, nos cursos e nas 
instituições formadoras. A visão tecnicista, utilitária e mercantil desqualificou a 
educação básica, o papel de seus profissionais e os processos de sua formação, 
marginalizou o que há de mais permanente – as dimensões históricas que a função 
de educador acumulou como tarefa social e cultural, como ofício. Desqualificadas 
e ignoradas essas dimensões e funções mais permanentes e históricas, reduziu a 
educação ao ensino, à transmissão de informações, ao treinamento de 
competências demandadas em cada conjuntura de mercado. Desqualificou o 
próprio ofício de mestres (ARROYO, 1999, p. 147). 

 

Nessa perspectiva, é importante refletir sobre possíveis caminhos para superar essa 

docência fragmentada, pois, historicamente, estamos engaiolados em um sistema 

disciplinar. D’Ambrosio (2016) apresenta essa questão, ao utilizar a metáfora das gaiolas 

epistemológicas, destacando aspectos epistemológicos que se apresentam nesse movimento 

fragmentado de saberes, decorrente da cultura do conhecimento tradicional. D’Ambrosio 

(2016) manifesta perspectivas para a superação desse paradigma, apresentando a 

transdisciplinaridade e a transculturalidade como elementos fundamentais para nos 

libertarmos dessas gaiolas. Nesse sentido, Ubiratan D’Ambrosio relata: 

 
Desenvolvi, há muito tempo, o conceito de gaiolas epistemológicas, comparando 
especialistas a pássaros vivendo em uma gaiola. Os pássaros só veem e sentem o 
que as grades permitem, só se alimentam do que encontram na gaiola, só voam 
no espaço da gaiola, só se comunicam numa linguagem conhecida por eles, 
procriam e reproduzem na gaiola. Mas não sabem de que cor a gaiola é pintada 
por fora. Muitos especialistas, sobretudo os acadêmicos dedicados integralmente 
a uma disciplina e que são membros de um departamento, têm comportamento 
semelhante ao dos pássaros em uma gaiola. São motivados por seus pares, por 
trabalhos anteriores, discutem entre si usando um jargão próprio à disciplina, 
orientam seus discípulos para abordarem temas que lhes são familiares e nas suas 
conversas (seminários) tratam de assuntos específicos da disciplina. Não 
entendem o que fazem seus colegas de outros departamentos, que estão em outras 
gaiolas. Sair da gaiola não é fácil, pois as gaiolas oferecem vários benefícios, como 
o reconhecimento pelos pares, o que garante emprego e promoções. Mas o preço 
por estes benefícios é alto: as grades impedem sair e voltar livremente. Com isto 



130 
 

 

não há possibilidade de ver e conhecer a realidade natural e social, de se inspirar 
pelo novo para a criatividade (D’AMBROSIO, 2016, p. 224). 

 

Nesse olhar, Edgar Morin (2005, p. 135) ressalta que as disciplinas não conversam 

entre si, estão cada vez mais se fechando para uma comunicação com outras e, em 

decorrência disso, os fenômenos são cada vez mais fragmentados, e não se consegue conceber a 

sua unidade. Acerca desse movimento na Ciência, Morin (2005, p. 135) enfatiza que a ciência 

nunca teria sido ciência se não tivesse sido transdisciplinar63. 

Olhando para esse movimento, Rosamaria Arnt (2007, p. 12), em sua tese, trata da 

docência transdisciplinar64; manifesta princípios para ressignificar a prática educacional, 

que me ajudaram a voar em busca de apontamentos para a (trans)formação da prática 

docente, uma vez que esses princípios 

 
[...] configuram-se como pontos de partida que se relacionam de forma dinâmica, 
aberta e processual, permeados pelo diálogo, pelo movimento e pelo fluxo, 
permitindo sempre novos arranjos, incorporando ideias, propiciando novas 
experiências, caracterizando um processo contínuo de conhecimento e formação 
(ARNT, 2007, p. 6). 

 

Pensando nos múltiplos sentidos que os formadores estabelecem ao ensinar, é 

fundamental ressignificar a prática docente nesse movimento relacional consigo, com o 

outro e com o mundo (CHARLOT, 2001). Nessa perspectiva, Nóvoa (2019, p. 10) anuncia 

que ninguém constrói novas práticas pedagógicas sem se apoiar numa reflexão com os colegas, 

pois precisamos dos outros para nos tornarmos professores. Assim, vejo que a interação se 

configura como uma necessidade ainda mais essencial atualmente, para buscarmos uma 

 
63 Morin (2005, p. 136) nos faz pensar sobre a transdisciplinaridade, destacando que a verdadeira questão não 
consiste, portanto, em “fazer transdisciplinar”; mas “que transdisciplinar é preciso fazer”? Aqui, há que considerar o 
estatuto moderno do saber. O saber é, primeiro, para ser refletido, meditado, discutido, criticado por espíritos humanos 
responsáveis ou é para ser armazenado em bancos informacionais e computado por instâncias anônimas e superiores 
aos indivíduos? Aqui, há que observar que uma revolução se opera sob nossos olhos. Enquanto o saber, na tradição 
grega clássica até a Era das Luzes e até o fim do século 19 era efetivamente para ser compreendido, pensado e refletido, 
hoje, nós, indivíduos, nos vemos privados do direito à reflexão. 
64 Segundo Arnt (2007, p. 26), a organização de princípios da docência transdisciplinar vincula-se inicialmente à 
atitude do professor, como sujeito transdisciplinar, com ele mesmo, com o outro e com seu compromisso perante o meio-
sociedade-natureza onde vive. No desdobramento da atitude chega-se à prática, através da ação no grupo que se forma 
em sala de aula, religando as subjetividades e considerando a aprendizagem como processo emergente de auto-eco-
organização que se dá no diálogo entre o individual e o coletivo. Desta maneira acredito que é possível abordar-se a 
atitude e a prática transdisciplinar através dos novos princípios que são propostos, refletindo sobre a formação docente. 
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(trans)formação a partir do trabalho coletivo, a partir de um exercício reflexivo da própria 

prática; um movimento que busque ressignificar a docência de maneira transdisciplinar a 

partir de princípios que 

 
[...] configurem uma postura do ser perante o conhecimento que vá além da 
disciplina, articulando ciência, artes, filosofia, tradições e experiência espiritual, 
reconhecendo a multidimensionalidade humana e os múltiplos níveis de 
realidade, permitindo a interconexão do ser com a natureza, com o outro, consigo 
mesmo, alicerçando a ética, conspirando pela comunhão a favor da vida (ARNT, 
2010b, p. 55). 

 

Imergindo no relato de outro colaborador desta pesquisa, Martim-formador-pequeno, 

percebo uma (trans)formação acontecendo em sua docência. Martim-formador-pequeno 

apresenta aspectos, em seu discurso, que podem ser elementos estruturantes para essa 

(trans)formação que vem ocorrendo em sua docência. O formador destaca que busca 

estabelecer relações do conteúdo ensinado com diversos contextos, como o tecnológico e 

o histórico, apesar de anunciar, em seu discurso, uma metodologia tradicional para 

desenvolver conteúdos: 

 
[...] Eu trabalho a disciplina de Introdução à Física, inicialmente mostrando a relação entre 
a Física e o nosso cotidiano, relacionando a nossa qualidade de vida com o desenvolvimento 
da tecnologia, que é embasada em todo conhecimento científico acumulado ao longo da 
história. Trabalho o conteúdo de cinemática apresentando inicialmente a definição de 
grandezas Físicas (vetoriais e escalares), unidades de medida, conversão de unidades e 
ordem de grandeza. Como as disciplinas do curso de Licenciatura em Física costumam ter 
uma longa ementa e relativa baixa carga horária, a aula deve ser a mais objetiva possível. 
A explicação é basicamente específica ao conteúdo, no entanto, os discentes têm total 
liberdade de perguntar a relação entre o assunto estudado com os fenômenos observados 
no cotidiano. A metodologia é a tradicional (quadro e pincel), mas a depender da disposição 
de computadores e sala apropriada, já utilizei o site "escalas do universo" para mostrar a 
importância dos conteúdos trabalhados no tópico, a fim de entendimento de mundo. Na 
aplicação dos exercícios, incluo outros tópicos com o objetivo de tornar o conteúdo com 
dinâmica interdisciplinar (MARTIM-FORMADOR-PEQUENO). 

 

Percebi, em certo grau, no relato do Martim-formador-pequeno, uma possível 

transição de concepções práticas tecnicistas para uma visão interdisciplinar da 

abordagem do conteúdo. Uma das possíveis marcas para essa mudança em Martim-

formador-pequeno pode advir de sua trajetória de formação durante a graduação e pós-

graduação. No entanto, Martim-formador-pequeno manifesta princípios tecnicistas ao 
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apresentar como ensina determinado conteúdo: [...] A metodologia é a tradicional (quadro e 

pincel) [...]. Mas, fiquei pensando: o que Martim-formador-pequeno compreende sobre 

metodologia tradicional? De imediato, pensei em uma educação bancária, que anula a 

criatividade dos estudantes; um modelo de educação tradicional, tecnicista e 

apassivadora, no qual se destaca o ato de depositar, transferir, transmitir valores e 

conhecimentos (FREIRE, 1987). Logo depois, ponderei que ele poderia estar procedendo 

a certa confusão, muito comum, aliás, entre o conceito de metodologia e o de materiais ou 

recursos usados no decorrer da aula, devido ao que ele cita a seguir: quadro e pincel. 

Vivenciei, por muito tempo, em minha prática docente, esse ensino por transmissão65, 

principalmente quando eu estava com um grande acúmulo de tarefas por fazer e tinha de 

ministrar aula ao mesmo tempo. Cheguei muitas vezes à sala de aula sem planejar e 

apenas reproduzia o que já estava pronto; pegava um material apostilado e fingia ser o 

professor que sabe tudo; ficava feliz quando passava um exercício que nenhum aluno 

resolvia, aquilo era fácil para mim, e pouco me importava se os alunos aprenderiam, eu 

queria brilhar! Queria que meus alunos olhassem para mim como um indivíduo superior 

a eles. Predominava em mim, assim como Soares e Cunha (2010, p. 7) indicam, um modelo 

de docente universitário porta-voz de um saber dogmatizado, capaz de transferir, pelo dom da 

oratória, em aulas magistrais, seus saberes profissionais.  

Percebi, depois de um tempo, no amadurecer da docência, que tudo aquilo era 

egoísmo e que outras experiências eram mais agradáveis para mim. Passei a ter um novo 

olhar, um olhar reflexivo e, com essas experiências, vi a possibilidade de uma 

(trans)formação do professor formador, a partir de um olhar para si, no movimento, em 

 
65 Segundo Rosa e Rosa (2012), esse modelo decorre da década de 1950 no Brasil, de uma pedagogia 
defendida por pensadores educacionais, face à concepção de Ciência presente no contexto da época. Para 
Rosa e Rosa (2012, p. 13), as aulas, nesta concepção de aprendizagem, eram essencialmente expositivas, tendo os 
professores a incumbência de repassar os conhecimentos acumulados pela humanidade, exigindo de seus alunos a 
assimilação e, posteriormente, a reprodução literal dos conteúdos desenvolvidos. A teoria era apresentada aos 
estudantes sob a forma oral e/ou escrita, e as poucas atividades práticas/experimentais desenvolvidas nas disciplinas 
de Ciências eram demonstrativas, sem envolver diretamente a participação dos alunos. A qualidade das aulas era 
mensurada pela quantidade de conteúdos desenvolvidos, apresentando o questionário como um instrumento de 
avaliação da eficácia do trabalho realizado. Ou seja, se os estudantes conseguissem responder aos questionamentos 
utilizados pelo professor, no processo de avaliação, o trabalho desenvolvido era considerado satisfatório, caso contrário, 
precisaria ser revisto. Vale lembrar que esse questionário apresentava perguntas diretas e envolvia, praticamente, todo 
o conteúdo programático. 
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alimentar-se, em construir o ninho. É nesse voar que me vejo, como Schön (1992) destaca, 

um formador reflexivo, que olha para o contexto educacional e o compreende como um 

cenário complexo, no qual estou envolvido, buscando compartilhar experiências como 

sujeito humano. Assim, compreendo que aquele modelo de docente universitário 

 
[...] não mais atende às necessidades da sociedade contemporânea. Essa 
perspectiva, baseada na erudição, parece ainda predominar, exigindo, 
fundamentalmente, o domínio de conteúdos específicos da área de conhecimento, 
sem a preocupação de conhecer os estudantes e sua cultura, a fim de possibilitar-
lhes uma aprendizagem significativa e uma formação profissional voltada para o 
enfrentamento crítico dos problemas da sociedade (SOARES; CUNHA, 2010, p. 
13). 

 

Apesar de anunciar elementos que me fazem pensar sobre um ensino tradicional, 

Martim-formador-pequeno, em seguida, anuncia: [...] mas a depender da disposição de 

computadores e sala apropriada, já utilizei o site "escalas do universo" para mostrar a importância 

dos conteúdos trabalhados no tópico a fim de entendimento de mundo [...]. Nesse excerto, vejo em 

Martim-formador-pequeno uma (trans)formação em construção, quando ele aponta para a 

utilidade de metodologias alternativas de aprendizagem, declarando utilizar outras 

formas para a abordagem dos conteúdos. Martim-formador-pequeno destaca, nessa 

dinâmica, a possibilidade para reflexão do estudante, no sentido de compreender seu 

contexto de mundo.  

Essa manifestação me fez pensar se Martim-formador-pequeno realmente ensina a 

partir de um modelo tradicional, pois, em sua fala, ele enfatiza: [...] Na aplicação dos 

exercícios, incluo outros tópicos com o objetivo de tornar o conteúdo com dinâmica interdisciplinar 

[...]. Nesse trecho, é possível observar, no discurso do Martim-formador-pequeno, aspectos 

sobre interdisciplinaridade, no entanto, ele não apresenta elementos que possibilitem a 

compreensão daquilo que entende sobre esse fenômeno, talvez porque isso ainda seja um 

hiato no movimento de transição que Martim-formador-pequeno vivencia. 

É interessante analisar como Martim-formador-pequeno aborda assuntos de Física na 

formação inicial. Ele destaca fazer relações, a partir de situações cotidianas, com o 

desenvolvimento tecnológico, dando ênfase à qualidade de vida nesse processo: [...] Eu 

trabalho a disciplina de Introdução à Física, inicialmente mostrando a relação entre a Física e o 
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nosso cotidiano, relacionando a nossa qualidade de vida com o desenvolvimento da tecnologia, que 

é embasada em todo o conhecimento científico acumulado ao longo da história [...]. Observo, nesse 

espaço, que, em sua prática docente, ao ensinar Física, Martim-formador-pequeno manifesta 

questões que envolvem Ciência-Tecnologia-Sociedade (CTS), de forma não intencional, 

da mesma maneira que Santos e Andrade (2013, p. 2) destacam, relacionando o conhecimento 

científico com o tecnológico, e mostrando as relações dos mesmos com a sociedade. 

Por outro lado, Martim-formador-pequeno apresenta circunstâncias que 

possivelmente o impossibilitam de desenvolver a aula da forma como gostaria, como 

quando anuncia: [...] Como as disciplinas do curso de Licenciatura em Física costumam ter uma 

longa ementa e relativa baixa carga horária, a aula deve ser a mais objetiva possível [...]. É de se 

observar que Martim-formador-pequeno limita-se ao plano de ensino do componente 

curricular. De fato, esse assunto é uma realidade vivenciada por professores de Física. 

Pugliese (2017, p. 974) afirma que docentes de Física desejam ter mais tempo de trabalho 

extraclasse, especialmente no que diz respeito ao trabalho individual, para a melhor preparação das 

aulas e cursos, para continuar estudando e inovando em sala de aula. Nesse sentido, a 

justificativa de Martim-formador-pequeno é recorrente no discurso de muitos professores 

de Física, que, em muitas ocasiões, acabam renunciando à inovação de práticas 

pedagógicas diferenciadas em sua formação. Dessa maneira, ensinar Física se torna uma 

atividade inerte, como aponta Pugliese (2017): 

 
O trabalho é feito de modo individual e basicamente mecânico. Não há tempo 
disponível para a articulação entre professores, para o trabalho reflexivo ou para 
a pesquisa e a investigação dos problemas cotidianos e da busca por mudanças 
educacionais ou inovações, nem sequer de implementações de reformas impostas 
por forças externas. É fácil perceber que grandes sugestões de inovações não 
interferem significativamente na realidade da sala de aula, mesmo após muitos 
anos (PUGLIESE, 2017, p. 973). 

 

Martim-formador-pequeno expõe fragilidades frente ao trabalho docente, ao explicar 

que a abordagem deve ser mais específica ao conteúdo. Desse modo, ao enfatizar o 

conteúdo, Martim-formador-pequeno manifesta destaque a um modelo de aprendizagem 

mais centrado no docente, o qual compreendo ser uma forma distinta de uma situação de 

aprendizagem desejável. Apesar dessas intempéries, percebo, no movimento de formação 
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do Martim-formador-pequeno, alguns movimentos com sutileza para uma mediação, 

sobretudo quando ele afirma: [...] os discentes têm total liberdade de perguntar a relação entre 

o assunto estudado com os fenômenos observados no cotidiano [...]. Contudo, compreendo que 

o sentido dessa afirmação pode ser antagônico ao modo como vejo. Observo que Martim-

formador-pequeno permite aos alunos fazer perguntas sobre o conteúdo apresentado, 

dando-lhes relativa liberdade, mas como se fosse uma propensão para um jogo de 

perguntas e respostas. 

Essas tensões presentes no discurso do Martim-formador-pequeno me levam a refletir 

sobre vertentes teóricas de aprendizagem em transição, como Moreira (2015, p. 41) 

aponta, em princípios anunciados por Edward C. Tolman66, como uma transição entre o 

behaviorismo e o cognitivismo. Estaria Martim-formador-pequeno mergulhado nessa transição 

comportamental em sua docência? Vejamos outro excerto do relato de Martim-formador-

pequeno: 

 
[...] Na verdade, é assim... para o Ensino Médio, a gente sempre tem que trabalhar um 
pouco com a motivação do aluno. Não adianta eu ficar lá, o tempo... uma aula todinha lá, 
com eles, com o conteúdo no quadro, se eu não buscar uma inspiração para os alunos. 
Então, normalmente para o Ensino Superior, sempre eu levanto uma situação, onde a 
gente precisa buscar respostas, às vezes a gente não tem respostas no campo da Biologia, 
da Matemática, da Química, e a gente tem que partir para a Física, por exemplo, eu posso 
resgatar a construção, a formulação do conhecimento para chegar até no que a gente 
considera hoje uma verdade absoluta. Por exemplo, a ideia de calor, a gente verifica ao 
longo do tempo que o calor, dependendo da época que você for analisar, tinha um tipo de 
entendimento. Hoje é completamente diferente, o calor já é uma grandeza Física muito 
bem definida. Então, quando a gente vai discutir um conteúdo no Ensino Superior, apesar 
de ser de Ensino Superior, a gente tenta buscar uma relação com o cotidiano do aluno e 
uma resposta do porquê a gente estuda aquilo [...] (MARTIM-FORMADOR-
PEQUENO). 

 

Continuando a revelar como ensina, Martim-formador-pequeno anuncia, em sua fala, 

um olhar para seu aluno, apresentando possíveis imbricações da docência no Ensino 

Técnico Integrado ao Ensino Médio (ETIEM) e na Licenciatura em Física, ao enfatizar que 

o aluno tem que estar motivado para aprender e o formador deve reconhecer como 

 
66 Segundo Moreira (2015, p. 41), para Tolman, o comportamento, humano ou não, é intencional, ou seja, é dirigido 
por meio de cognições, a algum objetivo. Em outras palavras, o comportamento é mediado por cognições. 
Tolman pode ser considerado um teórico Estímulo-Resposta (ER), mas, ao destacar variáveis intervenientes 
(cognições) nesse processo, aproxima-se do cognitivismo. 
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articular o ensino para que essa motivação se manifeste. Em seu discurso, Martim-

formador-pequeno reflete sobre como trabalha um conteúdo no Ensino Superior. 

Inicialmente, ele apresenta uma situação para a turma (questão de investigação), para a 

qual, juntos, devem encontrar respostas, as quais possam embasar a discussão sobre o 

tema da aula. Para isso, ele aponta resgatar aspectos de como o conhecimento sobre o 

conteúdo é construído, mobilizando a ação cognitiva para uma reflexão sobre verdades 

absolutas. 

Compreendo ser necessário que Martim-formador-pequeno reflita sobre sua visão de 

Ciência, ou seja, sobre o que ele (formador) compreende acerca de conceitos bem 

definidos e verdades absolutas. É comum, na Educação Básica e no Ensino Superior, 

observarmos, na prática docente, uma tendência de ensino baseada em uma visão de 

conhecimento de forma imutável. Moreira (2018, p. 76) afirma que a Física é ensinada como 

se as teorias físicas fossem acabadas, como se as respostas às perguntas da Física fossem definitivas, 

como se os conceitos físicos fossem apenas definições. Isso não é Física, mas no ensino é abordada 

como se fosse. No trabalho pedagógico de muitos professores de Física, esses sentidos 

manifestam-se rotineiramente; é um grande obstáculo que também busco superar, pois 

ele é decorrente de minha formação.  

Assim, entendo que Martim-formador-pequeno, ao manifestar o conceito de calor 

como uma verdade absoluta, em sua ação pedagógica, consequentemente conduzirá seu 

aluno à compreensão de que aquele conceito é algo imutável. Dessa forma, é importante 

promover uma reflexão sobre como ensinar um conteúdo de maneira que mobilize o 

aluno a pensar criticamente seu universo, buscando despertar nele a curiosidade, motivá-

lo, mobilizando-o a ser um sujeito reconhecedor do mundo em que vive – um sujeito 

humano investigador-narrativo-reflexivo-crítico. Nessa perspectiva, a transversalidade 

pode ser uma alternativa para superar concepções e práticas tradicionais que não 

colaboram para o desenvolvimento educacional. Levy e Espírito Santo (2005, p. 101) 

afirmam que transversalidade e interdisciplinaridade, quando aliadas, enriquecem-se 

mutuamente, assim como também é correta a asserção de que elas se constituem em alguns 

pressupostos da atitude transdisciplinar/complexa. 
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Revoando novamente sobre o discurso da Martim-formadora-grande, vejo que a 

formadora apresenta indícios importantes que se entrelaçam com alguns sentidos 

intrínsecos de transição apontados no relato do Martim-formador-pequeno, ao destacar: [...] 

utilizo um planejamento prévio que objetiva o desenvolvimento da capacidade de investigação do 

estudante [...] (MARTIM-FORMADORA-GRANDE). Compreendo que ambos os 

formadores buscam relações para contextualizar o conteúdo, movimento que resulta em 

uma reflexão do estudante acerca de seu contexto e, a partir desse movimento, o sujeito se 

mobiliza para uma investigação sobre o tema apresentado.  

Nesse sentido, Martim-formadora-grande revela uma característica não muito 

presente nos relatos dos Martins-formadores entrevistados: denota a percepção de que o 

estudante é um sujeito investigador. Esse sentido também está presente, de forma tênue, 

em Martim-formador-pequeno, quando afirma: [...] sempre eu levanto uma situação onde a gente 

precisa buscar respostas [...]. Martim-formador-pequeno manifesta uma ação para buscar 

respostas. Vejo esse fenômeno como uma forma de pensar o aluno na condição de sujeito 

investigador. Assim, pensando sobre como esses sentidos se manifestam em minha 

prática docente, percebo a necessidade de refletirmos sobre como compreendemos essa 

perspectiva em nossa docência. 

A investigação do estudante, em seu lugar, em seu olhar, tem dimensões múltiplas 

de aprendizagem, e eu, como formador, integrante desse movimento, necessito 

compreender essas dimensões em que também estou imerso. Não posso olhar para o olhar 

do outro sem estar imerso no olhar do outro. Pimenta e Ghedin (2005, p. 25) nos ajudam a 

pensar, numa dimensão reflexiva, sobre o olhar do outro, reforçando que a reflexão é, 

necessariamente, um processo coletivo e apontando três perspectivas em Zeichner (1992) para 

essa dimensão: 

 
a) a prática reflexiva deve centrar-se tanto no exercício profissional dos 
professores por eles mesmos, quanto nas condições sociais em que esta ocorre; b) 
o reconhecimento pelos professores de que seus atos são fundamentalmente 
políticos e que, portanto, podem se direcionar a objetivos democráticos 
emancipatórios; c) a prática reflexiva, enquanto prática social, só pode se realizar 
em coletivos, o que leva à necessidade de transformar as escolas em comunidades 
de aprendizagem nas quais os professores se apoiem e se estimulem mutuamente. 
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Esse compromisso tem importante valor estratégico para se criar as condições que 
permitam a mudança institucional e social (PIMENTA; GHEDIN, 2005, p. 25). 

 

Em meu olhar, vejo, na perspectiva do Ensino por Investigação, proposto por 

Carvalho (2019), evidências de aspectos teóricos apresentados por Jean Piaget e Lev 

Vygotsky para compreender movimentos na construção de conhecimentos pelo sujeito no 

processo de ensino-aprendizagem. O sujeito, ao envolver-se pela condução/mediação do 

professor, constrói seus próprios conhecimentos, criando um ambiente propício para 

aprender pela investigação, que tem, em sua essência, concepções fundamentadas em 

Stenhouse (1975) e Dewey (1960). 

Dewey (1960, p. 104-105) aponta sua perspectiva de investigação como a 

transformação dirigida ou controlada de uma situação indeterminada em uma outra situação de tal 

modo determinada nas distinções e relações que a constituem, que possa converter os elementos da 

situação original em um todo unificado. Por outro lado, Stenhouse (1975, p. 141) anuncia essa 

perspectiva na formação de professores, ao destacar que os professores levantam hipóteses 

que eles mesmos testam ao investigarem as situações em que trabalham. Sobre a confluência ao 

associar a investigação a esses pesquisadores, Alarcão (2001) destaca: 

 
A noção de professor-investigador associa-se normalmente a Stenhouse e a sua 
origem situa-se nos anos 60 [do século XX]. Embora a designação de professor-
investigador tenha ficado associado a Stenhouse, o que é verdade é que desde os 
anos 30 que vêm surgindo vozes na defesa dos professores como investigadores 
da sua acção, como inovadores, como autodirigidos, como observadores 
participantes. Esta concepção encontra-se efectivamente na obra de John Dewery 
que considera os professores como estudantes do ensino. Porém não se apresenta 
tão trabalhada com em Stenhouse, razão pela qual se associa a noção de professor-
investigador a Stenhouse (ALARCÃO, 2001, p. 2). 

 

Nessa dimensão complexa, a investigação no ensino de Ciências/Física deve ser 

capaz de (trans)formar concepções, principalmente de professores formadores, em busca 

de superar perspectivas de um conhecimento pronto e acabado, como anunciado no 

discurso de Martim-formador-pequeno: [...] uma verdade absoluta [...]. Assim, compreendo a 

Ciência como uma construção, que se transforma na relação com saberes em diversos 

contextos complexos (VIEIRA, 2012). 
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Vejo, nesse caminho do Ensino por Investigação/Pesquisa, possibilidades para a 

superação de paradigmas que estancam o ensino de Ciências/Física. Minhas primeiras 

aproximações com essa metodologia de ensino emergiram de experiências na formação 

doutoral, ao refletir sobre como relações de ensino-aprendizagem, na perspectiva do 

Ensino por Investigação/Pesquisa, poderiam encontrar-se com meu objeto de pesquisa. 

Das inúmeras voltas que dei na espiral reflexiva, percebi que a melhor maneira de 

compreender o Ensino por Investigação, proposto por Carvalho (2019), era materializá-lo 

em meu fazer docente, no ninho do IFAC/ Campus Sena Madureira. Em um primeiro 

momento, parecia-me simples fazer acontecer, mas na prática não é tão simples assim! No 

entanto, na experiência com o Ensino por Investigação/Pesquisa, envolvi-me ainda mais 

com o compromisso docente, ampliando meu olhar sobre o cenário educacional em que 

estou imerso, e isso me fez rever minhas verdades. Vejo que essa (trans)formação pela 

reflexão-na-ação (SCHÖN, 2000) é um movimento complexo que exige também uma 

(trans)formação pela experiência, a partir do envolvimento na experiência/sentido 

(LARROSA, 2002). 

Na experiência com o Ensino por Investigação/Pesquisa, percebo múltiplas 

dimensões que podem contribuir para o meu fazer docente e me ajudam a criar um 

ambiente para (trans)formar minha prática docente no Ensino Técnico Integrado ao 

Ensino Médio (ETIEM) e na Licenciatura em Física. Compreendo que essa experiência 

com o Ensino por Investigação/Pesquisa é um movimento em espiral que não se finda e se 

manifesta de forma espontânea e singular em cada formador, assim como Freire (1996, p. 

92) destaca, na prática com o outro, e é nessa prática de gente, [...] inacabada, [...] curiosa, que 

entendemos o que-fazer docente. Nessa perspectiva singular, outra colaboradora desta 

investigação narrativa, denominada Martim-formadora-miúda, manifesta aspectos sobre 

sua docência: 

 
[...] basicamente trabalho assim: teoria alinhada com a experimental, sempre! Sempre que 
eu posso fazer essa conversa entre conteúdo e experimento, eu faço! Geralmente eu inicio 
com uma conversa, apresento o conteúdo, aí a gente faz “exerciciozinhos”, que é de praxe, 
e aí a gente vem com o experimento. [...] A gente trabalha também com montagem, 
utilizando materiais de baixo custo, para eles [estudantes]... até porque eles são futuros 
profissionais, a gente espera! E que eles levem essa experiência para a sala de aula deles; 
então, por exemplo, a gente construiu foguete, a gente trouxe todo material reciclável, 
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muitos deles [alunos] aqui para a sala, e os meninos montaram aquele [foguete] de garrafa 
PET, de papelão, de canudos, de balões, totalmente fora dos equipamentos de laboratório; 
então foi uma prática bem bacana que a gente fez aqui. Quando terminou, eles... a gente 
[formadora e alunos da Licenciatura em Física] foi lá para fora [da sala], levamos os 
integrados [Cursos Técnicos] para dar uma olhada no levantamento do foguete, então foi 
muito bacana; os meninos falam até hoje sobre essa experiência! Outra bem bacana também 
que a gente adequou foi no seminário; fizemos toda aquela parte da eletrização, dos 
processos de eletrização aqui, e aí, a gente trouxe os alunos pra cá, o integrado; também foi 
a oportunidade de avançar com o conteúdo para eles, eles estavam vendo essa... viram no 
início, mas puderam ver na prática como funcionava a questão do atrito, do contato e aí os 
alunos da Física [Curso Superior] estavam todos... foi engraçado, eles fizeram... encheram 
de balões, aí as meninas se enfeitaram com os balões, fizeram todo aquele circo! Eles 
gostaram, foi bem bacana! (MARTIM-FORMADORA-MIÚDA). 

 

Martim-formadora-miúda destaca, em sua ação docente, um alinhamento entre teoria 

e prática e, para isso, busca, pela experimentação, desenvolver a prática dos estudantes 

em formação inicial, revelando nessa ação uma interlocução com conteúdos 

desenvolvidos. A formadora anuncia, em sua fala, uma preocupação com a formação do 

estudante: [...] até porque eles são futuros profissionais, a gente espera! [...] e, por meio da 

experiência em suas aulas, Martim-formadora-miúda almeja que seus alunos materializem 

a ação pedagógica em suas práticas. No entanto, é importante refletir sobre o olhar da 

formadora para a experiência que desenvolve em seu trabalho experimental. Larrosa 

(2002) nos ajuda a entender esse olhar, ao apontar que é necessário compreender o saber 

de experiência e o saber coisas: 

 
[...] Depois de assistir a uma aula ou a uma conferência, depois de ter lido um 
livro ou uma informação, depois de ter feito uma viagem ou de ter visitado uma 
escola, podemos dizer que sabemos coisas que antes não sabíamos, que temos 
mais informação sobre alguma coisa; mas, ao mesmo tempo, podemos dizer 
também que nada nos aconteceu, que nada nos tocou, que com tudo o que 
aprendemos nada nos sucedeu ou nos aconteceu (LARROSA, 2002, p. 22). 

 

A experiência tem que nos tocar, tocar nossos alunos e, nesse movimento, construir 

sentidos que favoreçam o ensino-aprendizagem em Física. Desse modo, ao observar como 

a formadora vê a experiência, é importante refletir sobre o que ela busca expressar acerca 

da experimentação, considerando a diversidade de significados que formadores 

internalizam a respeito do conceito de experimentação. Dessa maneira, torna-se 
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necessário pensar em que termos a experimentação contribui para a formação e docência 

no ensino de Ciências/Física. 

Nessa perspectiva, em meu olhar para a experimentação, vejo, assim como Hodson 

(1988, p. 9), a experimentação no ensino de Ciências/Física como um ninho, onde 

experiências são compartilhadas de maneira transversal para ensinar Ciência, ensinar sobre 

Ciência e ensinar como fazer Ciência. Nesse sentido, é fundamental olhar de forma 

integradora para esse aspecto no ensino de Ciências/Física, uma vez que a 

experimentação é campo fértil para o ensino por/com/pela pesquisa (GALIAZZI, 2000; 

MORAES; MANCUSO, 2004; DEMO, 2000; OLIVEIRA, 2010). Todavia, esse olhar, em 

muitas ocasiões, não é compreendido na integração curricular estabelecida para o ensino 

de Ciências/Física, conforme destaca Hodson (1988) sobre a abordagem da 

experimentação no currículo escolar: 

 
A tendência dos currículos escolares em reduzir os experimentos a um simples 
papel indutivista, ou a um papel crucial popperiano, deixa de reconhecer e 
desenvolver a ideia de que a experimentação é uma parte da construção de teorias 
e, assim, também omite que os tipos de experimentos empregados em qualquer 
estágio dependem do nível da sofisticação teórica já alcançado. Quanto mais 
desenvolvido o campo, tanto mais provável é que os experimentos sejam 
dirigidos pela teoria, no sentido de que a especulação teórica representa o ponto 
de partida para a experimentação. No entanto, é absurdo sugerir que tal 
especulação sempre preceda o experimento (HODSON, 1988, p. 6). 

 

Nessa perspectiva, Martim-formadora-miúda anuncia a relação conteúdo-

experimento como base em sua dinâmica ao ensinar Física: [...] Sempre que eu posso fazer 

essa conversa entre conteúdo e experimento, eu faço! Geralmente eu inicio com uma conversa, 

apresento o conteúdo, aí a gente faz “exerciciozinhos”, que é de praxe, e aí a gente vem com o 

experimento [...]. Vejo que Martim-formadora-miúda busca uma ligação teórica em sua ação 

docente no trabalho experimental. Observo, em seu discurso, que o conhecimento sobre 

o conteúdo é um fator importante para a integração do saber com a prática em um 

ambiente de aprendizagem, porquanto essa assimilação representa saberes experienciais 

(VIEIRA; MELO; BERNARDO, 2014). 

Os três momentos pedagógicos, propostos por Delizoicov e Angotti (1990), 

contribuem para uma dinâmica (trans)formadora de investigação, principalmente em 



142 
 

 

atividades experimentais. Esses momentos pedagógicos também são descritos por 

Delizoicov, Angotti e Pernambuco (2002) como uma abordagem temática; na verdade, são 

indicações metodológicas para o desenvolvimento de conteúdos que podem ser 

utilizados pelo professor em sua prática docente. Delizoicov e Angotti (1990, p. 28) 

apresentam esses três momentos pedagógicos como: problematização inicial, organização do 

conhecimento e aplicação do conhecimento. O docente, ao desenvolver esses momentos 

pedagógicos em atividades experimentais, propicia um ambiente que estabelece relações 

de saberes fundamentais para a integração entre o conhecimento e a realidade dos sujeitos 

envolvidos no movimento de ensino-aprendizagem. Nessa perspectiva, Macêdo, Dickman 

e Andrade (2012, p. 577-578) destacam que os momentos pedagógicos oportunizam espaço 

para o trabalho coletivo, para o surgimento de conflitos/confrontos de ideias, bem como, para a 

busca de soluções dos mesmos, com vistas à (re)construção de saberes sistematizados pelos alunos. 

Essa (re)construção de saberes promove a reflexão sobre a reflexão-na-ação pelos sujeitos 

envolvidos no movimento, (trans)formando a prática docente (SCHÖN, 1995). 

Ao imergir no discurso da Martim-formadora-miúda, percebi algumas similitudes 

em nossas práticas:  

 
[...] então, por exemplo, a gente construiu foguete, a gente trouxe todo material reciclável, 
muitos deles [alunos] aqui para a sala, e os meninos montaram aquele [foguete] de garrafa 
PET, de papelão, de canudos, de balões, totalmente fora dos equipamentos de laboratório; 
então foi uma prática bem bacana que a gente fez aqui. [...] (MARTIM-FORMADORA-
MIÚDA). 

 

Pelo relato da Martim-formadora-miúda, lembrei que muitas vezes eu usei desculpas 

por não ter espaço disponível de laboratório, mesmo havendo. Lembro-me de uma vez 

que um aluno do ETIEM perguntou: Professor, quando iremos ao laboratório? Eu respondi: 

Olha, o laboratório que temos está disponível apenas para a licenciatura, está sempre ocupado, vai 

ser difícil encaixar um horário, mas vou tentar! Os alunos pediam aulas práticas no 

laboratório! E eu sempre desconversava, falava que tentaria, mas nem tentava! Tudo 

aquilo mudou depois de uma atividade que procurei realizar com eles no laboratório de 

Física. 
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Um professor de Física havia me convidado para planejar atividades com meus 

alunos, para juntos participarmos da Mostra Brasileira de Foguetes (MoBFog67), e eu 

concordei; começamos a convidar os alunos em nossas aulas, poucos assinalavam 

participar, mas não me procuravam, e eu não estava muito motivado em ter todo aquele 

trabalho. Ao fim de uma daquelas aulas, uma aluna me procurou e disse: Professor! 

Poderíamos nos reunir no horário de atendimento ao aluno para construirmos o foguete? Eu não 

tive como me livrar daquela situação, primeiro porque eu acabara de convidá-los, 

segundo que o horário de atendimento correspondia a um momento que tínhamos de 

cumprir na instituição. Eu disse: Sim! Podemos! Venha no horário! Vamos usar o laboratório 

de Física – Mas torcendo para que ela não fosse! Para minha surpresa, a aluna compareceu 

no horário marcado. E agora? Eu não sabia construir foguete! Como ajudaria a aluna 

naquela atividade?  

No primeiro encontro, a aluna chegou com todas as coordenadas, na verdade, 

naquele dia, eu aprendi mais com ela do que ela comigo. Os encontros no laboratório 

foram acontecendo e outros alunos que passavam por lá acabavam entrando e interagindo 

também. Com o passar dos dias, a quantidade de alunos foi aumentando e, quando 

percebi, tínhamos que dividir em subturmas, porque eram muitos! Ao final das 

apresentações na MoBFog, chegamos com mais de duzentos alunos envolvidos. Aquela 

experiência, para mim, foi transcendente, nunca tinha acontecido. Percebi, então, que a 

motivação do aluno é fundamental para mobilizar até mesmo a formação do docente. A 

atitude daquela aluna contribuiu para minha formação e me fez voar por um lugar 

 
67 Segundo Fonseca, Rodrigues e Fonseca (2018, p. 2), a Mostra Brasileira de Foguetes (MoBFog) é um evento 
que ocorre, anualmente, como uma atividade paralela à Olimpíada Brasileira de Astronomia e Astronáutica (OBA), 
ambas organizadas pela Agência Espacial Brasileira (AEB) e pela Sociedade Astronômica Brasileira (SAB). Esses dois 
eventos têm como principal objetivo despertar o interesse e a vocação científica de alunos do ensino básico para a área 
das Ciências, mais especificamente para a astronomia e para a engenharia de foguetes. A OBA consiste em provas com 
questões discursivas e de múltipla escolha, enquanto na MoBFog os alunos são instigados a projetar e desenvolver um 
foguete constituído de diferentes materiais e propulsionado de diferentes formas, conforme o nível de escolarização dos 
envolvidos. Os resultados obtidos individualmente pelos alunos, no caso da OBA, e aqueles obtidos pelas equipes, o 
alcance máximo horizontal dos foguetes, na MoBFog, são comparados com os demais alunos e equipes participantes de 
todo o Brasil para a distribuição das premiações. No que se refere aos alunos do ensino médio, caracterizados como 
nível IV dentro da MoBFog, o projeto deve englobar a construção de uma base de lançamento e de um foguete. A base 
de lançamento pode ser confeccionada utilizando-se qualquer tipo de material, enquanto que o foguete deve ser 
obrigatoriamente construído com garrafas PET de quaisquer capacidades volumétricas. A propulsão do foguete deve 
ocorrer através da mistura de vinagre comercial com bicarbonato de sódio. 
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contagiante! Depois dessa experiência, tenho participado de todas as edições da MoBFog 

com alunos do ETIEM e da Licenciatura em Física. Os alunos se envolvem! Em cada 

imersão existe sempre uma experiência nova para mim e para eles. 

Pensando nas diversas dimensões sobre a experimentação e o papel do laboratório 

no ensino-aprendizagem de Ciências/Física, diversos pesquisadores discutem diferentes 

perspectivas. Para Alves Filho (2000, p. 44), em cursos de formação científica (universitária) e 

técnica, a ligação entre o laboratório didático e o processo de ensino-aprendizagem de Física não 

provoca grandes inquietações. Percebo que existe uma dissonância entre o discurso e a 

prática quando nos referimos à experimentação e a relacionamos com o papel do 

laboratório. Nesse sentido, é importante olhar para aquilo que se pensa e para aquilo que 

realmente se faz no trabalho experimental de laboratório. 

O professor deve refletir sobre os impactos de suas ações ao realizar atividades 

experimentais. O trabalho didático no ambiente do laboratório deve ser bem planejado, 

de forma que os discentes sejam instigados a resolver uma situação-problema, para que, 

por meio desse desafio, possam surgir discursos com inferências representativas de 

sucesso atribuídas aos alunos. No contexto dessa experiência pedagógica, Martim-

formadora-grande relata como desenvolve atividades experimentais: 

 
[...] meu produto educacional foi para trabalhar com ensino da Hidrostática; aquela parte 
de pressão, densidade, aquela coisa toda [...] foi uma sequência didática apoiada por um kit 
didático. Então, dentro da sequência, do passo a passo de desenvolvimento dos conteúdos, 
eu tenho um suporte de um kit didático, tem ali uma escavadeira, construída com material 
de baixo custo que fizemos no laboratório [...]. [...] Nas turmas de Ensino Médio Técnico 
e Superior, eu trabalhei um semestre; eu tinha uma disciplina de Física II na graduação, 
que entrava esse conteúdo de hidrostática, então, na hora que eu lancei um desafio para 
eles, para eles elaborarem os kits didáticos, cada um ficou com uma peça na verdade, e aí 
eles trouxeram, assim, trabalhos maravilhosos! Um dos alunos construiu justamente a 
escavadeira hidráulica na oficina do pai dele, que é marceneiro[...]; ele fez com cano de 
PVC; pegou os canos de PVC e foi fazendo as peças e foi pegando os moldes e foi fazendo 
ali com ele; juntou a Física, os conhecimentos de Física dele, mais os conhecimentos do pai 
dele de marcenaria e saiu, assim, um trabalho muito bonito [...] (MARTIM-
FORMADORA-GRANDE). 

 

Martim-formadora-miúda e Martim-formadora-grande utilizam materiais alternativos 

(baixo custo) para desenvolver produtos educacionais em suas atividades com alunos, 

situando-os como sujeitos ativos no processo ensino-aprendizagem. Essas ações apontam 
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para uma valorização de saberes desses sujeitos, articulando esse movimento de saberes 

com o conhecimento científico. Segundo Gauthier e outros (2013, p. 343), esses saberes se 

constroem no trabalho pedagógico e estão ligados ao contexto social no qual a profissão 

docente está inserida. Dessa forma, no trabalho que Martim-formadora-miúda e Martim-

formadora-grande desenvolvem, a prática pedagógica contempla o desenvolvimento de 

conteúdos presentes, de forma intrínseca, na construção experimental e integra o 

componente curricular, possibilitando sabores diferenciados para a docência em Física. 

Compreendo que, se houver, mesmo de maneira tênue, uma reflexão do professor 

sobre o papel da experimentação, os resultados serão aparentes no processo de ensino-

aprendizagem. Nessa perspectiva, Massoni (2014, p. 285) indica resultados de sucesso na 

introdução de atividades experimentais, destacando a possibilidade de interação social, de 

reflexão coletiva e colaborativa para a solução do problema, que auxilia na compreensão conceitual 

e, ao mesmo tempo, prepara o futuro profissional para um mundo de rápidas transformações. 

Outrossim, é importante considerar que a experimentação não é a única saída para 

a inovação no ensino de Ciências/Física. Durante minha caminhada como professor, 

percebo que muitos professores veem a experimentação como a única alternativa para 

uma aula dinâmica e, consequentemente, acabam desenvolvendo suas aulas com uma 

carga experimental excessiva. Pensando nessas ações, é necessário refletir sobre como a 

Ciência é construída a partir da perspectiva experimental. Hodson (1988) afirma que 

 
A ciência orientada por experimentos não é o único tipo de ciência. Enquanto os 
experimentos frequentemente fornecem aos cientistas meios poderosos para 
adquirir e testar conhecimentos, eles por si mesmos não são suficientes para 
fornecer conhecimentos teóricos, nem tampouco são sempre necessários 
(HODSON, 1988, p. 3). 

 

Outro aspecto presente nos relatos de Martim-formadora-grande e Martim-formadora-

miúda é a integração na ação pedagógica da Educação Superior com a Educação Básica. 

Martim-formadora-miúda destaca: [...] Quando terminou, eles... a gente [formadora e alunos da 

Licenciatura em Física] foi lá para fora [da sala], levamos os integrados [Cursos Técnicos] para dar 

uma olhada no levantamento do foguete, então foi muito bacana; os meninos falam até hoje sobre 

essa experiência! [...]. Em outro momento de seu discurso, ela retoma esse sentido ao 
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realizar outra atividade: [...] e aí a gente trouxe os alunos pra cá, o integrado; também foi a 

oportunidade de avançar com o conteúdo para eles, eles estavam vendo essa... viram no início, mas 

puderam ver na prática como funcionava a questão do atrito, do contato, e aí os alunos da Física 

[Curso Superior] estavam todos... foi engraçado, [...]. A ação pedagógica da formadora, ao 

ensinar concomitantemente no ETIEM e na Licenciatura em Física, em uma mesma 

atividade, em um mesmo espaço-tempo, não é muito comum na docência de formadores. 

Nessa perspectiva, Faria e Marinho Júnior (2018, p.95) ressaltam que para o 

enfrentamento dos desafios da formação do professor EBTT, torna-se fundamental o envolvimento 

dos sujeitos que atuam nos IF’s sobre a proposta de educação integral, a fim de viabilizá-la. Dessa 

maneira, é fundamental pensar em uma (trans)formação no ensino-aprendizagem e na 

prática docente, principalmente no âmbito do Ensino Básico, Técnico e Tecnológico, em 

busca de superar paradigmas que movem sujeitos envolvidos nesse cenário a pensar em 

uma educação de forma fragmentada e unilateral. Assim, é essencial olhar para uma ação 

(trans)formadora nesse contexto, compreendendo a verticalização68 na Educação 

Profissional e Tecnológica de maneira complexa, que envolve 

 
[...] a integração de todos os sujeitos de diferentes níveis de escolarização da 
educação profissional e tecnológica, nos diversos espaços de ensino e de 
aprendizagem, que possibilita a inter-relação de saberes; a interdisciplinaridade 
e a transversalidade; a flexibilização curricular para que se possam traçar 
itinerários de formação; o necessário diálogo entre os sujeitos; o planejamento e o 
trabalho coletivo; uma educação profissional e tecnológica contextualizada, 
humanizada e humanizadora; a formação integral que passa pela integração do 
ensino propedêutico e profissionalizante; a superação do modelo hegemônico 
disciplinar, do academicismo, bem como da histórica dualidade da educação 
(teoria x prática; saber x fazer; contemplação x ação...); o desenvolvimento de um 
trabalho reflexivo e criativo por intermédio de transposições didáticas 
contextualizadas que contribuam para a construção da autonomia; um 
compromisso claro com o processo de educação continuada de todos os seus 
sujeitos; uma prática que expresse o comprometimento com a inclusão, com a 
universalização do acesso, com a construção de estratégias que favoreçam a 
permanência e o êxito dos estudantes; uma ação educativa baseada nos princípios 
da ética, da solidariedade, da cidadania, do respeito, entre outros princípios 

 
68 Sobre a verticalização, Quevedo (2018, p. 231) declara: O que se pôde identificar como concepção de 
verticalização nos documentos institucionais é a referência feita à estruturação da prática institucional de modo a 
possibilitar a todos os sujeitos do processo educacional a atuação nos diversos níveis e modalidades, compartilhando os 
mesmos espaços e estabelecendo itinerários formativos, bem como a sua definição enquanto princípio de organização 
curricular. 
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indispensáveis à convivência e ao desenvolvimento humano (QUEVEDO, 2018, 
p. 232). 

 

Geralmente, discutem-se aspectos do distanciamento entre universidade e escola 

e, no ambiente dos Institutos Federais, esse distanciamento pode ser abreviado, 

possibilitando (trans)formações no ambiente educacional, especialmente no ensino-

aprendizagem e na prática docente, gerando perspectivas diferenciadas para a formação 

inicial (Licenciatura em Física), continuada (Professor EBTT) e para a formação de jovens 

brasileiros que estudam no Ensino Técnico Integrado ao Ensino Médio (ETIEM). Nessas 

imbricações, emerge um Movimento de Formação em Espiral (MFE), que representa a 

complexidade que envolve ação (trans)formadora de Martins-formadores que ensinam 

Física no âmbito da Educação Profissional e Tecnológica, a qual represento na Figura 3. 

 

Figura 3 – Dimensões do Movimento de Formação em Espiral (MFE) do Martim-formador 

 
Fonte: Elaboração do autor, 2021. 
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É importante compreender a interconectividade das dimensões representadas na 

Figura 3, as quais consistem em um movimento integrador e (auto)(trans)formador de 

Martins-formadores que atuam no contexto complexo de ensino dos Institutos Federais. No 

Movimento de Formação em Espiral (MFE), as dimensões apresentadas são inseparáveis, em 

outras palavras, elas se complementam e se alimentam mutuamente no movimento, embora, 

para fins de análise, sejam passíveis de diferenciação. Nesse Movimento de Formação em 

Espiral (MFE), Martins-formadores se retroalimentam, em um movimento contínuo de ir e vir 

na espiral. Retomam, em vários momentos, voejos em sua docência e formação, ou seja, 

realizam múltiplas imersões reflexivas e nesse movimento de (auto)(trans)formação, 

compreendem a complexidade da paisagem (CLANDININ; CONNELLY, 2015). 

Ao olhar e ver esse movimento em relatos de Martins-formadores, percebo 

complexidades, ao anunciarem como ensinam Física no Ensino Técnico Integrado ao 

Ensino Médio (ETIEM) e na Licenciatura em Física. Tais aspectos resultam no axial 

emergente a seguir, em que busco apresentar essas questões de forma reflexiva, colocando-

me também nesse movimento como Martim-formador. 

 

Complexidades da formação e docência no ETIEM e na Licenciatura em Física 
 

Neste axial, procuro discutir a emersão de complexidades da formação e docência 

apresentadas nos relatos de Martins-formadores. Os professores formadores expõem sua 

forma de pensar sobre o ensino-aprendizagem no Ensino Técnico Integrado ao Ensino 

Médio (ETIEM) e na Licenciatura em Física. As nuances das falas foram fundamentais 

para refletir sobre como professores formadores contemplam o ensino nas dimensões 

destacadas no Movimento de Formação em Espiral (MFE) (Figura 3) e como compreendem 

esse cenário em sua formação. 

Inicio essa reflexão apresentando o discurso do Martim-formador-pequeno, que 

considera a dinâmica do Movimento de Formação em Espiral (MFE) ser positiva para sua 

formação e, consequentemente, para o ensino-aprendizagem de estudantes em formação 

inicial. Diante disso, Martim-formador-pequeno anuncia: 
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[...] Por incrível que pareça, é uma coisa boa para os alunos do Superior, por quê? Porque, 
se você for analisar, a aula dos professores Brasil afora, de Física, na disciplina de Física 
na Universidade, vocês vão ver que o professor vai explicar, ele vai ter uma objetividade 
naquilo que ele vai explicar, ele vai subentender que muitos alunos já tiveram 
conhecimento, já fizeram a disciplina, já teve acesso a conhecimentos prévios, então ele 
[professor formador] subentende que o aluno já sabe. Então ele vai embora! Caminha 
rápido. Enquanto aqui [no IFAC], por exemplo, pelo costume que a gente tem de dar aula 
no Ensino Médio que a gente tem que fazer as coisas tudo “mastigada” para facilitar o 
entendimento do aluno, a gente acaba repetindo isso no Ensino Superior. Então da mesma 
forma que eu tenho aquela preocupação de fazer o aluno entender os passos, tudo! Eu levo 
para o Ensino Superior, então é uma coisa boa! Para a linguagem do Ensino Médio, para 
o Ensino Superior (MARTIM-FORMADOR-PEQUENO). 

 

Martim-formador-pequeno me fez refletir acerca de aspectos da docência na formação 

inicial que vivenciei na graduação. Geralmente, os professores formadores nos ensinavam 

da mesma maneira como ele descreveu: [...] ele vai subentender que muitos alunos já tiveram 

conhecimento, já fizeram a disciplina, já teve acesso a conhecimentos prévios, então ele [professor 

formador] subentende que o aluno já sabe. Então ele vai embora! [...]. Esse era um dos grandes 

problemas que tínhamos na graduação, principalmente em componentes curriculares 

específicos, que demandavam conhecimentos prévios que, na verdade, não tínhamos, e 

os formadores não se preocupavam se sabíamos ou não aquele assunto, eles repassavam 

o conteúdo do livro no quadro e aquilo não tinha sentido algum para nossa aprendizagem 

- ficávamos boiando. Essa concepção também é percebida por Martim-formador-verde, 

quando destaca: 

 
[...] Sem contar que, querendo, ou não... – isso não é uma crítica a Sena Madureira, é uma 
crítica ao nosso sistema educacional do nosso Brasil inteiro, de norte a sul, de leste a oeste 
– os alunos vêm totalmente despreparados, sem base nenhuma, sem saber interpretar um 
texto de duas, três linhas, sem saber as quatro operações fundamentais, então isso daí, para 
mim, era... era muito frustrante, querer passar... os alunos saem do Ensino Médio... não 
sabiam o que era uma função afim, não sabiam o que era uma função do segundo grau, não 
sabiam como era um gráfico de uma função afim, como é que você media inclinação, ou 
uma equação do segundo grau, por exemplo, uma coisa que é muito simples, que eu estou 
trabalhando agora, que é função horária dos espaços, que é uma função de grau dois do 
tempo... posição, e eles não tinham ideia de que isso é uma parábola, entendeu? Como 
funcionava esse gráfico da posição pelo tempo, aí isso me frustrava, mas depois eu vi que, 
infelizmente, pelo menos nesses próximos dez anos e, se não tiver uma mudança na 
mentalidade da Educação Básica, vai continuar assim a vida inteira, os alunos com essa 
dificuldade [...] (MARTIM-FORMADOR-VERDE). 

 



150 
 

 

Martim-formador-verde declara que a situação de alunos despreparados que chegam 

ao Ensino Superior é decorrente de problemas no sistema educacional brasileiro. Ele faz 

uma crítica a esse sistema, apontando para o fato de que seus alunos não reconhecem 

operações básicas da matemática. Vejo Martim-formador-verde questionar a ausência de 

conhecimentos básicos como um possível entrave para o estudo ou conhecimento de áreas 

afins, que necessitam da base matemática, como a Física, para uma aprendizagem mais 

satisfatória. Mas também percebo, no discurso do Martim-formador-verde, um olhar único, 

apenas em uma dimensão, a matemática! Mas e o ensino de Ciências/Física? O campo ao 

qual, a meu ver, ele deveria dar ênfase em sua fala, fica omisso em seu discurso. Dessa 

maneira, percebo, em seu olhar, uma reflexão linear em sua docência. Martim-formador-

verde está imerso em um paradigma dominante – a área dura! 

Martim-formador-pequeno também anuncia a mesma situação apresentada por 

Martim-formador-verde, que alunos chegam à Licenciatura despreparados: 

 
[...] Mas quando eu comecei a trabalhar aqui [no IFAC], eu verifiquei que os alunos tinham 
muita dificuldade lá do Ensino Fundamental, do Ensino Médio, então é... eu cheguei em 
um ritmo muito elevado e eu tive que vir reduzindo até chegar em uma determinada 
estabilidade. Do jeito que eu falo para os alunos sempre: pessoal, às vezes a gente pode 
achar muito complexo uma coisa que a gente está estudando aqui, sendo que a gente está 
sendo preparado para ser professor do Ensino Médio! Mas, para você explicar uma bolinha 
do tamanho de um átomo, você tem que saber, basicamente, o conhecimento de uma bola 
de basquete! Porque isso tem a ver com você, tem a ver com o conteúdo que você vai estar 
dando! E eu falo [para os alunos]: o conteúdo não é específico, é linguagem! O 
conhecimento é associação com outros tipos de informação [...] (MARTIM-FORMADOR-
PEQUENO). 

 

Percebo que Martim-formador-pequeno aponta uma dimensão reflexiva, ao olhar essa 

situação na Licenciatura em Física. Realmente, o que se espera é fazer um diagnóstico da 

turma, dos alunos, do ambiente em que os sujeitos estão inseridos, porque é ali que o 

Martim-formador irá buscar alimento (pescar). Vejo em Martim-formador-pequeno uma 

preocupação em se adaptar ao ambiente. Ele destaca a chegada à instituição em um ritmo 

diferente do habitual e, no movimento da docência, foi adaptando-se ao contexto. Vejo essa 

adaptação ao ambiente como um Movimento de Formação em Espiral (MFE) de Martins-

formadores, pois Martim-formador-verde também destaca tema análogo: [...] No começo, foi 

bem complicado porque, como o meu primeiro contato com a docência foi só no Ensino Superior, 
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eu tinha um pouco de dificuldade em adaptar o linguajar e o nível e a velocidade com que eu passava 

o conteúdo para o Ensino Técnico, então foi bem complicado, foi difícil! [...] (MARTIM-

FORMADOR-VERDE). Assim como Martim-formador-pequeno, Martim-formador-verde 

destaca uma adaptação, especificamente em relação à linguagem e ao ritmo com que 

ministrava o conteúdo. Vejo que ambos perceberam essa adaptação, talvez porque o 

Movimento de Formação em Espiral, presente nesses Martins-formadores ao lecionar no 

ETIEM e na Licenciatura em Física, manifeste essa dimensão reflexiva. 

Um destaque no relato do Martim-formador-pequeno é que ele anuncia o conteúdo 

como linguagem: [...] Porque isso tem a ver com você, tem a ver com o conteúdo que você vai 

estar dando! E eu falo [para os alunos]: o conteúdo não é específico, é linguagem! O conhecimento 

é associação com outros tipos de informação [...]. Percebo que Martim-formador-pequeno 

apresenta uma dimensão conteúdo-linguagem, apontando para um movimento reflexivo de 

conhecer a si mesmo (JOSSO, 2007), ou seja, de (trans)formar-se para compreender como 

vai estabelecer uma linguagem que mobilize saberes de conteúdo no contexto dos 

estudantes (TARDIF, 2012; SHULMAN, 1986). Nesse sentido, compreendo que o discurso 

do Martim-formador-pequeno apresenta uma reflexão sobre sua ação docente, em que o 

conteúdo-linguagem é um movimento de reflexão necessário ao formador, visto que ele 

precisa ser um profissional reflexivo-pesquisador de sua prática, ter sensibilidade para 

compreender e se comunicar, observando os sentidos expressos pelos estudantes, como 

anuncia Alarcão (1996, p. 180): Professor: conhece a tua profissão e conhece-te a ti mesmo como 

professor para te assumires como profissional de ensino. 

Ensinar implica conhecer o ambiente - o lugar onde se pesca! Martim-formador-pequeno 

revela suas primeiras impressões e concepções sobre a formação inicial antes de lecionar 

no instituto: 

 
[...] Na verdade, quando a gente tem o primeiro contato com o Ensino Superior, a gente 
pensa: Ah! Eu tenho que estudar mais! Eu tenho que me preparar melhor! Porque é um 
outro público, é um público que está mais avançado, já terminaram o Ensino Médio, já 
tem mais conhecimentos, então isso vai exigir um pouco mais de mim, isso aí é o que a 
gente tinha como concepção [...] (MARTIM-FORMADOR-PEQUENO). 
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Martim-formador-pequeno revela sentimentos que se manifestam em muitos 

professores formadores na iniciação à docência no Ensino Superior. Em voos anteriores, 

apresentei minhas tensões ao ingressar como docente na Licenciatura em Física no IFAC. 

Realmente, criamos expectativas, damos mais atenção ao planejamento, vivemos uma 

sensação de incompletude em nossa formação. Martim-formadora-grande revela esse 

sentimento em seu discurso: 

 
[...] Eu não tinha noção, e foi um impacto muito grande, porque eu estava muito anos já 
longe da sala de aula e nunca tinha ministrado aula para curso Superior, aí eu chego por 
quê? Porque eles iam abrir o Curso de Licenciatura em Física e precisavam de mais 
professores da área para poder abrir o curso, porque só tinha um professor de Física, e aí o 
interessante é que eu fui trabalhar na construção do PPC, aquele negócio todo, seleção de 
aluno, e aquele medo! Eu dizia: Meu Deus, vou trabalhar no PPC do curso Superior! 
Daqui a pouco vai ter uma turma formada, um monte de olhinho [alunos] olhando para 
mim, eu não sei como lidar com o Superior! Porque eu nunca dei aula para o Superior, 
então, foi um desafio muito grande! E, aí a gente foi estudar para ministrar as aulas para 
o pessoal, aceitou o desafio [a formadora]! infelizmente não sei se é só o IFAC, ou se é a 
rede de Institutos Federais que tem esse mesmo pensamento; uma grande dificuldade que 
eu vejo, inclusive aqui no Campus, eu já escuto dos professores é que está ótimo o Ensino 
Médio. O aluno que chega aqui para ter aula com os doutores, com os mestres, aqui está 
perfeito o Ensino Médio! Porém, a responsabilidade do professor é muito grande quando 
ele tem que dar aula para o Ensino Superior. Porque os Institutos dizem o seguinte: você 
é contratado EBTT, você tem que dar aula para o Ensino Médio, na Educação Profissional 
e no Superior, aí o que acontece? Eles querem..., eles entendem que a gente tem que dar 
todas as disciplinas da nossa área, aí é onde a gente sofre muito, você sabe, né?... como é 
que eu vou pegar um Eletromagnetismo, se eu não tenho o domínio daquele conteúdo? Eu 
não tenho um mestrado específico naquela linha. Então isso é o que eu sinto e o que eu vejo 
todo mundo falando. O professor comenta isso, ele diz: Meu Deus! É um pesadelo quando 
eu tenho que pegar uma disciplina da área “dura” que eu não domino, eu me sinto... mas 
me obrigam a ministrar aquela disciplina! Você sabe que isso acontece com a gente, né? E 
aí, para mim, também isso aí foi, assim, muito difícil! Porque você vai ter que pegar! Aí 
você está à frente daquela disciplina, você tem que dar conta daquela disciplina e, ao mesmo 
tempo, você dá aula no Ensino Médio, numa turma de PROEJA, no Ensino Técnico... 
agorinha tu estavas dando aula numa turma de Nível Médio, daqui a pouco tu já sobe para 
uma turma de Ensino Superior, então tua cabeça pira, né?! Porque você não sabe o desafio 
de dar aula no Ensino Superior [...] (MARTIM-FORMADORA-GRANDE). 

 

Martim-formadora-grande manifesta uma realidade presente nos Institutos Federais, 

ao destacar incertezas vividas na iniciação à docência no Ensino Superior. Alguns 

formadores que iniciam a docência no IFAC procedem de experiência profissional com o 

Ensino Médio na escola pública; já outros são habituados a ensinar no Ensino Superior, 

muitas vezes, lecionaram em instituições particulares. Independentemente de sua 

formação, o docente, ao chegar ao IFAC, percebe que deverá atuar em uma diversidade 
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de cursos e, também, eventualmente, terá que atuar, no caso das licenciaturas, como 

formador de professores. Por um lado, alguns gostam de atuar no Ensino Médio; já outros 

se identificam apenas com o Ensino Superior. No entanto, ambos terão que atuar além do 

Ensino Técnico Integrado ao Ensino Médio, na Licenciatura e em demais cursos que 

existem na instituição, como é o caso de Cursos de Pós-Graduação, Bacharelado, 

Tecnologia, Educação de Jovens e Adultos (PROEJA), Formação Inicial e Continuada 

(FIC) e Cursos Técnicos Subsequentes ao Ensino Médio69. Isso aparenta um grande 

incômodo para os docentes ingressantes, em um primeiro momento. 

Olhando para essas características, vejo tensões vivenciadas em muitos formadores 

que, em certo grau, podem apresentar bons resultados, se olharmos no âmbito de 

formação e experiência profissional; por outro lado, isso gera inconformidade em muitos 

formadores, como observo no discurso da Martim-formadora-grande: [...] a gente tem que dar 

todas as disciplinas da nossa área, aí é onde a gente sofre muito, você sabe, né?... como é que eu vou 

pegar um Eletromagnetismo, se eu não tenho o domínio daquele conteúdo? [...]. Em seu relato, 

Martim-formadora-grande revela um dos desafios mais intensos, vividos por formadores de 

professores, em sua formação: o conhecimento necessário para ensinar – o conhecimento do 

conteúdo, apresentado nas categorias de conhecimento70, destacadas por Shulman (2014). 

O discurso da Martim-formadora-grande me fez revoar novamente em busca de 

entender sua docência no IFAC. Ao buscar sentidos, vejo a formadora indicar sua docência 

com um olhar panorâmico para outras áreas do saber, um olhar transdisciplinar. No 

 
69 Os cursos ofertados pelo IFAC estão preconizados nos objetivos apresentados na Lei nº 11.892 de 29 de 
dezembro de 2008 (BRASIL, 2008), que institui a Rede Federal de Educação Profissional, Científica e 
Tecnológica, cria os Institutos Federais de Educação, Ciência e Tecnologia, e dá outras providências. A 
descrição, metas e ações desses cursos estão esclarecidas no Plano de Desenvolvimento Institucional - PDI 
(IFAC, 2020a). 
70 Shulman (2014, p. 206) apresenta sete categorias da base de conhecimento do professor, ao destacar que, 
se o conhecimento do professor fosse organizado num manual, numa enciclopédia ou em algum outro formato de 
aglomeração de conhecimento, como seriam os títulos das categorias? No mínimo, deveriam incluir: •conhecimento do 
conteúdo; •conhecimento pedagógico geral, com especial referência aos princípios e estratégias mais abrangentes de 
gerenciamento e organização de sala de aula, que parecem transcender a matéria; •conhecimento do currículo, 
particularmente dos materiais e programas que servem como “ferramentas do ofício” para os professores; 
•conhecimento pedagógico do conteúdo, esse amálgama especial de conteúdo e pedagogia que é o terreno exclusivo dos 
professores, seu meio especial de compreensão profissional; •conhecimento dos alunos e de suas características; 
•conhecimento de contextos educacionais, desde o funcionamento do grupo ou da sala de aula, passando pela gestão e 
financiamento dos sistemas educacionais, até as características das comunidades e suas culturas; e •conhecimento dos 
fins, propósitos e valores da educação e de sua base histórica e filosófica. 



154 
 

 

entanto, ela aponta para dificuldades, ação que nos remete ao pensamento de Scremin e 

Isaia (2018, p. 16), segundo os quais o maior desafio para os docentes das distintas áreas de 

conhecimento é a articulação do específico da área com o pedagógico na atuação docente e na 

formação dos profissionais. 

Olhando para a dificuldade que Martim-formadora-grande apresenta, vejo uma 

situação ainda mais complexa: ter de ministrar um componente curricular sobre o qual a 

docente não tem conhecimento do conteúdo a ser ensinado. Por mais que a formadora se 

esforce para aprender a ensinar o conteúdo, encontrará diversos obstáculos para si e seus 

alunos, pois esse não é um desafio tão simples para ser resolvido em pouco tempo, é um 

problema da própria formação. 

Lembro-me de minhas experiências como aluno iniciante na formação inicial: eu 

queria estudar Física tal como no Ensino Médio e, quando os professores dos 

componentes curriculares pedagógicos entravam em sala, muitos alunos não gostavam 

do conteúdo, da abordagem, do assunto... eu era um! Queria aprender a Física Dura, que, 

na verdade, não passava de simples demonstrações matemáticas – o famoso Cálculo! 

Queríamos bater cabeça, porque era daquela forma que pensávamos que seríamos 

verdadeiros físicos. No início eu nem pensava que seria um professor de Física. Aquele 

sentimento foi condensando-se até vivenciarmos outros componentes curriculares, dentre 

eles a Didática do Ensino de Física, em que a professora ministrante, por meio de uma arte 

de ensinar (trans)formadora, que ainda não tínhamos vivenciado, mostrou-nos uma forma 

afetiva de compreendermos onde realmente estávamos, o que éramos e o que poderíamos 

ser – ali, mudamos as penas muitas vezes. Aquela experiência desconstruiu muitas 

concepções em meu olhar para o ensino de Física na escola: passei a ver a docência de outra 

maneira. Assim como Nardi e Castiblanco (2014) destacam, sobre a prática reflexiva do 

licenciando na perspectiva da didática no ensino de Física, 

 
[...] partilhamos a convicção de que pelo desenvolvimento de habilidades 
metacognitivas é possível levar o licenciando a refletir com base em sua própria 
prática, sabendo que durante a formação na licenciatura deverá refletir acerca de 
sua prática enquanto aluno, professor estagiário ou novato. Entendemos que a 
formação das habilidades metacognitivas deve se dar de tal forma que seu 
aprendizado perdure e o eduque para um estilo de vida no seu futuro exercício 
profissional (NARDI; CASTIBLANCO, 2014, p. 22). 
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A partir desse olhar, compreendo a importância da reflexão sobre a própria prática 

pelo Martim-formador (ALARCÃO, 1996; SCHÖN, 1995; ZEICHNER, 1993). Esse exercício 

leva a um movimento para compreender a formação e a docência, além de conduzir a um 

pensar sobre saberes e princípios que formadores manifestam em suas práticas 

pedagógicas. Nesse movimento, é possível entender que ambientes são favoráveis para 

Martins-formadores adaptarem/fortalecerem seus modos de pescar.  

Por outro lado, apenas esse exercício não basta; a dinâmica do formador, ao ensinar 

no Instituto Federal, é bem mais complexa, como Martim-formadora-grande aponta: [...] É 

um pesadelo quando eu tenho que pegar uma disciplina da área “dura” que eu não domino, eu me 

sinto... mas me obrigam a ministrar aquela disciplina! Você sabe que isso acontece com a gente, né? 

E aí para mim também isso aí foi, assim, muito difícil! Porque você vai ter que pegar! [...]. Esse 

relato da Martim-formadora-grande revela uma situação frequente em cursos de 

licenciatura, principalmente quando se tem um número reduzido de formadores para 

atuar em um curso que exige uma formação transdisciplinar. Esse é um grande desafio 

para a formação de professores – a segmentação. Buscando superar esse paradigma, Morin 

(2000) aponta para uma reforma do pensamento, destacando que, 

 
Para articular e organizar os conhecimentos e assim reconhecer e conhecer os 
problemas do mundo, é necessária a reforma do pensamento. Entretanto, esta 
reforma é paradigmática e, não, programática: é a questão fundamental da 
educação, já que se refere à nossa aptidão para organizar o conhecimento. A esse 
problema universal confronta-se a educação do futuro, pois existe inadequação 
cada vez mais ampla, profunda e grave entre, de um lado, os saberes desunidos, 
divididos, compartimentados e, de outro, as realidades ou problemas cada vez 
mais multidisciplinares, transversais, multidimensionais, transnacionais, globais 
e planetários (MORIN, 2000, p. 35-36). 

 

Nesse sentido, é fundamental refletir sobre alternativas que possam contribuir para 

uma educação com qualidade, que busque uma (trans)formação do atual cenário do 

ensino de Física. Nesse movimento, é interessante observar um dos princípios que Arnt 

(2020) apresenta – o acolher as partes. Arnt (2020, p. 316) destaca que esse princípio emerge 

da relação partes/todo e da compreensão de que é preciso conhecer as partes para conhecer o todo. 

Pensar esse movimento é buscar um ensino transdisciplinar, um ensino integrador de 
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saberes específicos da Física com outros saberes, que representam o voar dos Martins-

formadores e suas relações com o ninho. Esse ensino transdisciplinar distancia-se do modo 

de ensinar a que comumente estamos habituados, pautado apenas na abstração do 

conhecimento teórico, o qual procuramos superar nesta investigação narrativa. 

Observando a fala da Martim-formadora-grande, quando revela: [...] você dá aula no 

Ensino Médio, numa turma de PROEJA, no Ensino Técnico... agorinha tu estavas dando aula 

numa turma de Nível Médio, daqui a pouco tu já sobe para uma turma de Ensino Superior, então 

tua cabeça pira, né?! Porque você não sabe o desafio de dar aula no Ensino Superior [...], vejo que 

ela apresenta o mesmo discurso de outros formadores. Percebo essa situação em vários 

momentos no IFAC, principalmente durante discussões em jornadas pedagógicas; uma 

vez ou outra, alguns professores manifestavam dificuldades em atuar em vários cursos 

concomitantemente. Em meu olhar, percebo essa manifestação ser importante para 

professores refletirem sobre a formação e docência nesses ambientes, mas, por outro lado, 

na prática, percebo ser um movimento complexo, como Martim-formador-pequeno expressa: 

 
[...] Então no Ensino Médio, às vezes se torna problemático porque... às vezes a gente vai 
falar sobre uma determinada situação, a gente acaba se empolgando, e a gente verifica que 
a resposta para explicar aquilo que você está explicando não está no nível daquele 
momento, é preciso de mais! Então, muitas vezes, a gente acaba se empolgando em falar, 
discutir assuntos que não é o momento adequado ainda de estar se discutindo no Ensino 
Médio, então pode ser um problema! E ainda mais, é porque as coisas são muito dinâmicas, 
não é de, assim, uma semana trabalhar com o Ensino Médio, outra semana trabalhar com 
o Superior, porque às vezes eu termino uma aula no Ensino Médio, na próxima eu já tenho 
que estar no Ensino Superior, então isso daí causa uma confusão muito grande, é uma 
virada de chave muito intensa, muito instantânea! Muito espontânea! E aí acaba fazendo 
uma confusão grande para nós mesmos, é uma mudança de chave muito rápida, eu acho 
que isso talvez seja até um problema para quem quer transmitir o conhecimento, como é o 
professor, até para quem quer receber também, porque os alunos às vezes ficam olhando... 
Poxa, professor! O senhor viajou, agora! É... isso daí faz parte do ser humano! Não tem 
como! Às vezes a gente quer trocar a chave, mas a chave não troca! (MARTIM-
FORMADOR-PEQUENO). 

 

Martim-formador-pequeno manifesta suas perspectivas ao refletir sobre como ensina 

no ETIEM e na Licenciatura em Física concomitantemente, destacando ocorrer uma 

desordem ao ensinar um conteúdo no Nível Médio, possivelmente em decorrência da 

linguagem para o nível que ensina, como enfatizou em relatos anteriores. Essa situação, 

segundo Martim-formador-pequeno, pode ser um problema para o ensino-aprendizagem e 
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para o próprio professor formador. Olhando por outra perspectiva, vejo, nessa dimensão, 

uma prospecção para uma formação integrada do formador, na qual se pressupõe olhar 

para o ensino em seu universo, ou seja, em sua totalidade social, como Pacheco (2012) 

apresenta: 

 
No caso da formação integrada ou do ensino médio integrado ao ensino técnico, 
o que se quer com a concepção de educação integrada é que a educação geral se 
torne parte inseparável da educação profissional em todos os campos em que se 
dá a preparação para o trabalho: seja nos processos produtivos, seja nos processos 
educativos, como a formação inicial, o ensino técnico, tecnológico ou superior. 
Significa que buscamos enfocar o trabalho como princípio educativo, no sentido 
de superar a dicotomia trabalho manual/trabalho intelectual, de incorporar a 
dimensão intelectual ao trabalho produtivo, de formar trabalhadores capazes de 
atuar como dirigentes e cidadãos (PACHECO, 2012, p. 60). 

 

Empreender esforço para uma formação integrada na Licenciatura em Física e no 

ETIEM é olhar para o Movimento de Formação em Espiral, compreendendo princípios para 

uma formação e docência de maneira transdisciplinar, conforme Arnt (2020, p. 313) 

declara: reconhecer o mundo em que vivemos, buscando uma reflexão para além do 

conhecimento disciplinar, a consciência de que ele se assenta em uma visão de mundo, uma lógica 

que nos é própria, a paisagem que habitamos. 

Vejo-me no relato de Martim-formador-pequeno, quando ele anuncia ter que fazer 

uma [...] virada de chave muito intensa [...]. Em muitas situações, na Licenciatura em Física, 

percebo que os alunos até se esforçam para compreender os temas abordados, no entanto, 

a linguagem nos distancia em algumas ocasiões. Por muitas vezes, presenciei essa virada de 

chave intensa, principalmente quando iniciei a docência no Ensino Superior. Os alunos não 

compreendiam a dimensão em que eu discutia os conteúdos, e eu percebia isso neles. Vejo, 

no discurso da Martim-formadora-grande, que ela também revela essa complexidade: 

 
[...] A metodologia de trabalhar aí com essas turmas, uma hora está trabalhando no Ensino 
Médio, outra hora eu estou em turma de nível Superior, então isso eu acho que é o grande 
gargalo aí para o professor de Instituto Federal. Acho que nós, de Instituto Federal, se a 
gente trabalhar só com a educação profissional em nível técnico, estava ótimo, até 
subsequente. Mas, na hora que a gente mistura com nível superior, também acho que a 
cabeça da gente fica muito cansada; a responsabilidade fica muito maior. É o planejar, né?! 
A mesma carga horária para planejar uma aula de nível Superior é a mesma carga horária 
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para planejar uma aula de nível médio, e a gente sabe que só no papel funciona assim, na 
prática... [...] (MARTIM-FORMADORA-GRANDE). 

 

Percebo que ensinar concomitantemente no ETIEM e na Licenciatura em Física é 

um movimento complexo; é uma ação que necessita de olhar a experiência de formação pela 

reflexão na ação e sobre a ação, como aponta Alarcão (2007, p. 54), ou seja, uma reflexão da 

própria prática, principalmente por formadores que ainda não vivenciam essa 

experiência.  

Acerca das adaptações, Martim-formador-verde compreende que tem que se adaptar 

à situação da linguagem, porém, na concepção dele, ao mesmo tempo, os alunos devem se 

virar para acompanhá-lo: [...] e eu vou ter que me adaptar às dificuldades e mostrar para eles que 

eles têm que estudar fora do conteúdo, já que eles têm essa dificuldade. Eles têm que sanar essa 

dificuldade deles, para poder me acompanhar [...] (MARTIM-FORMADOR-VERDE). Nesse 

sentido, percebo ser necessário um olhar reflexivo, principalmente nesse ambiente de 

formação e ensino, que necessita de um olhar transdisciplinar para nos libertarmos das 

gaiolas epistemológicas (D’AMBROSIO, 2016). Em minha experiência de docência nesse 

contexto de ensino, compreendo que Martim-formador-verde necessita polir seu olhar, ao 

olhar para si, para o outro e também para o contexto em que se materializa sua docência, 

para conseguir compreender as dificuldades que seus alunos apresentam. Vejo, nesse 

movimento, ser necessário entender que o conhecimento se constrói na relação de saber 

consigo, com o outro e com o mundo (CHARLOT, 2000), e não de forma isolada. Assim, 

a reflexão no discurso de Martim-formador-verde me moveu a uma questão: Como posso sanar 

minhas dificuldades sem ser motivado a superá-las? Talvez Martim-formador-verde responda a 

essa questão ao encontrar-se no Movimento de Formação em Espiral. 

Em uma ação pedagógica que realizei, percebi que existia a possibilidade de 

integrar alunos da Licenciatura em Física e do ETIEM em uma atividade prática de ensino. 

Percebi que os licenciandos poderiam vivenciar, na prática, como é ensinar no ETIEM. 

Então, em uma de minhas aulas no componente de Tópicos de Astronomia, convidei os 

licenciandos para participar de um projeto de ensino que eu estava desenvolvendo com 

alunos do ETIEM.  
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Na ocasião, eles deveriam ensinar os alunos do ETIEM a construírem, em grupos, 

um foguete, mas não seria apenas um procedimento de construção; orientei-os a explorar 

temas que tivessem relevância para a área técnica de ensino que eles estudavam 

(Informática e Agropecuária). Foi uma experiência fantástica no Movimento de Formação 

em Espiral! Os licenciandos vivenciaram como era o ensino no ETIEM, com um outro olhar, 

diferente da maneira que percebiam o ensino de Física no estágio que faziam na escola. 

Por outro lado, alguns alunos do ETIEM que não compreendiam por que estavam 

estudando em um curso técnico, a partir daquela experiência, passaram a compreender 

múltiplas relações existentes naquela área. 

Atuar nesses diferentes ambientes de aprendizagem no IFAC é também buscar 

uma formação que integra saberes docentes (TARDIF, 2012; FREIRE, 1996; SHULMAN, 

1986) e mobiliza a prática reflexiva (ALARCÃO, 1996; ZEICHNER, 1993; SCHÖN, 1992; 

GONÇALVES, 2000), possibilitando uma (trans)formação dos sujeitos imersos nesse 

contexto complexo de formação. No entanto, é necessário que formadores compreendam 

esse movimento, em busca de criar novas perspectivas em sua formação e para a formação 

dos estudantes. É nessas complexidades que esbarramos em nós mesmos, como Martim-

formadora-grande revela, ao atuar em ambos os cursos (ETIEM e Licenciatura em Física): 

 
[...] Eu, particularmente, acho muito difícil! Uma coisa é você se dedicar a turmas de nível 
médio, com essa metodologia de ensino que a gente foi qualificada, para estar se dedicando 
a construir material junto com eles e tudo. E outra é você ir... dividir esse tempo que pode 
estar sendo só das turmas de nível médio, dividir com as turmas de nível Superior, porque 
aí você já vai buscar nos livros de nível Superior, na Licenciatura da nossa área, a maioria 
dos livros não são traduzidos, eles são em inglês, aí já vem aquela dor de cabeça de você ir 
ter que trabalhar aqueles livros, às vezes a tradução não é muito boa, e exige muito do 
professor, eu acho assim... muito difícil trabalhar com esses dois níveis ao mesmo tempo. 
Talvez um semestre só com o Ensino Superior, outro semestre só com o Médio, poderia até 
amenizar, mas... talvez amenizasse, porque a carga horária ia ser alta também. Mas 
quando mistura todos! Uma hora está com os dois primeiros horários, eu estou dando aula 
no nível médio e, nos próximos dois horários, eu já tenho que estar na turma de Nível 
Superior, para mim, assim, é muito complicado! Porque você sabe que a Física, 
principalmente a gente que trabalha com as disciplinas na área dura, a gente tem que 
estudar também para ministrar essas aulas. Aí a gente não tem... eu não tenho doutorado 
ainda, se eu tivesse o doutorado em uma linha de pesquisa, aí no Instituto Federal, eu não 
ia poder dar aula só na minha linha de pesquisa, eu ia ter que dar aula conforme a 
necessidade da instituição e do semestre, então, para mim, é totalmente complicado isso, 
não é igual na universidade, que é cada um na sua “caixinha” [...] (MARTIM-
FORMADORA-GRANDE). 
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Martim-formadora-grande anuncia não se achar qualificada para ser formadora de 

professores, apresentando aspectos limitados em sua formação para ensinar nos 

diferentes níveis de ensino. Outra preocupação da Martim-formadora-grande, também 

manifesta por Martim-formador-pequeno, é sobre a questão da carga horária contemplada 

nos diferentes níveis. Ambos se movimentam para uma proposta de possível divisão dos 

níveis, em busca de melhorar o desenvolvimento das aulas. Martim-formadora-grande 

avalia como esse processo funciona na universidade, apresentando a ideia de que, se cada 

formador estivesse em sua caixinha, a dinâmica das aulas seria mais fácil. O relato da 

Martim-formadora-grande se entretece com o discurso do Martim-formador-pequeno, quando 

ele relata: 

 
[...] Mas tem um grande problema também [na Licenciatura em Física], porque a gente 
tem uma ementa a cumprir, a gente tem uma carga horária a cumprir, então, dependendo 
do ritmo que você leva, você não consegue terminar, você não consegue cumprir com o 
objetivo da disciplina, então é preciso uma preparação, é preciso ter um jogo de cintura 
legal para conseguir terminar tudo certinho. Agora, no Ensino Médio, eu já vejo como um 
grande problema! Porque na Física aqui [no IFAC], a gente trabalha com várias 
disciplinas, a depender do momento, aí, se tiver dez disciplinas para trabalhar na Física, 
não importa se você está apto a ministrar a disciplina, se você tem conhecimento, se exige 
tempo, você tem que pegar! Não dá para deixar as turmas descobertas! E no Ensino Médio 
é do mesmo jeito, a gente não tem, assim, uma turma... ah! Eu vou só trabalhar com o 
terceiro ano! Só com o segundo ano! Só com o primeiro ano! Que é uma forma de você 
concentrar as atenções naqueles conteúdos específicos, para ficar o melhor possível para 
poder transmitir esses conhecimentos para os alunos [...] (MARTIM-FORMADOR-
PEQUENO). 

 

Martim-formador-pequeno revela a existência de complexidades e desafios ao ensinar 

no ETIEM e na Licenciatura. Para ele, é preciso uma preparação, um jogo de cintura para 

contemplar o conteúdo ao ensinar na Licenciatura em Física, observando a carga horária 

disponibilizada. Martim-formador-pequeno também enfatiza sentidos expressos 

anteriormente por Martim-formadora-grande: [...] não importa se você está apto a ministrar a 

disciplina, se você tem conhecimento, se exige tempo, você tem que pegar! Não dá para deixar as 

turmas descobertas! [...] (MARTIM-FORMADOR-PEQUENO). Talvez esses sentidos 

provenham da maneira como eles percebem a dinâmica dos componentes curriculares na 

universidade – cada formador em sua caixinha. Analisando o discurso do Martim-

formador-pequeno, percebo que, para ele, essa forma de ensinar em diferentes níveis não 
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contribui para um ensino de qualidade. Segundo ele, o docente não consegue concentrar-

se nos conteúdos específicos. 

Nesse diapasão, vejo novamente uma fresta para refletir sobre como ensinar nesse 

Movimento de Formação em Espiral (MFE). Compreendo ser necessário, assim como 

destacam Sorpreso e Almeida (2008), que o formador olhe o contexto do estudante e 

adapte sua linguagem ao ensinar Física, observando, nessa mediação, as imagens sobre o 

conhecimento de conteúdo e a prática docente que serão construídas nesse movimento. 

Em uma de minhas experiências, na formação inicial, ao lecionar o componente 

curricular denominado Prática de Ensino III71, planejei uma atividade a partir de uma 

leitura que eu havia recentemente realizado; para mim, foi uma oportunidade de 

(trans)formar minha prática e de meus alunos, por meio do Ensino por Investigação 

(CARVALHO, 2018; MOURA, 2018). Lembro-me da primeira pergunta que fiz, antes de 

iniciar as discussões: Boa noite, pessoal! Neste componente vamos aprender de uma outra 

maneira, e vocês serão os protagonistas! Vamos conhecer o Ensino por Investigação! Vocês 

conhecem essa proposta didática? Esperei alguém se manifestar, mas ninguém respondeu! 

Aquele silêncio me fazia repensar o planejamento que eu havia construído – 

internamente, eu me perguntava: Será que vai dar certo? – eu estava inseguro, porque 

acabara de conhecer aquela proposta didática. Era minha primeira vez, e sabia que seria 

um grande desafio fazer acontecer aquele planejamento. No entanto, eu estava disposto 

a vivenciar aquela experiência, que, segundo Larrosa (2002, p. 26), é aquilo que “nos passa”, 

ou que nos toca, ou que nos acontece, e ao nos passar nos forma e nos transforma. Naquela 

(trans)formação, eu me via um sujeito da experiência e compreendia, como Larrosa (2002, 

p. 26), que somente o sujeito da experiência está, portanto, aberto à sua própria transformação. 

Estava aberto àquela imersão e (trans)formação. Percebi que, junto com meus alunos, 

poderíamos construir saberes e manifestaríamos na prática nossas experiências. Assim, 

iniciamos aquela imersão, buscando sentidos para compreender a Sequência de Ensino por 

Investigação (SEI). De acordo com Carvalho (2018), 

 
71 O componente de Práticas de Ensino III apresenta, em sua ementa, a elaboração e o desenvolvimento de 
um projeto interdisciplinar, por meio da utilização dos conteúdos abordados no semestre, com definição, 
pela Coordenação do Curso, do número de componentes curriculares envolvidos, sendo 03 (três) a 
quantidade mínima (IFAC, 2015). 
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Uma SEI é uma proposta didática que tem por finalidade desenvolver conteúdos 
ou temas científicos. Este tema é investigado com o uso de diferentes atividades 
investigativas (por exemplo: laboratório aberto, demonstração investigativa, 
textos históricos, problemas e questões abertas, recursos tecnológicos). Em 
qualquer dos casos, a diretriz principal de uma atividade investigativa é o 
cuidado do (a) professor (a) com o grau de liberdade intelectual dado ao aluno e 
com a elaboração do problema. Estes dois itens são bastante importantes, pois é 
o problema proposto que irá desencadear o raciocínio dos alunos e sem 
liberdade intelectual eles não terão coragem de expor seus pensamentos, seus 
raciocínios e suas argumentações (CARVALHO, 2018, p. 767, grifo nosso). 

 

Naquela oportunidade, deixei os alunos à vontade para discutirem as temáticas 

que seguiríamos durante nossas interlocuções daquela troca de saberes; alguns insights 

foram surgindo, então fiz a seguinte proposta:  O que vocês acham de procurarmos em jornais 

locais algum problema que estamos vivenciando em nosso município? Pode ser qualquer assunto 

do interesse de vocês! Os alunos, em grupo, concordaram em trazer notícias apresentadas 

em jornais locais. No outro encontro, surgiram tantos temas relevantes, ricos de 

informação e interesse, que os grupos tiveram que selecionar quais de maior relevância 

poderiam ser discutidos em nossos encontros. Abordamos diversos temas que tinham 

relações com outros componentes curriculares do semestre, integrando o projeto 

interdisciplinar proposto na ementa. Dos temas que emergiram, discutimos, em nossas 

aulas, sobre energia, saneamento básico, abastecimento de água e pavimentação urbana. 

Eram temas socialmente significativos,72 que os estudantes e a comunidade vivenciavam 

naquele momento. 

Naquela ocasião, vivenciávamos uma transição da operadora de energia, em 

decorrência da privatização da companhia de energia elétrica em todo o estado do Acre. 

A conta de energia elétrica apresentava constantes aumentos, alguns alunos relatavam 

que a fatura de suas residências havia dobrado de valor após a privatização. Em uma aula, 

um dos alunos trouxe as faturas de sua residência e, ao final da aula, ele me procurou. 

Professor! Tem como o senhor me ajudar aqui? Nossa fatura lá em casa aumentou muito, quase 

 
72 Segundo Wildson Santos (2007, p. 9), esses temas levantam diversas questões sociocientíficas, em que são 
apresentadas aos alunos questões para debate que buscam fazer uma reflexão crítica sobre os aspectos sociocientíficos 
levantados. Essas questões possibilitam uma abordagem contextualizada, propiciando um estudo interdisciplinar e o 
desenvolvimento de atitudes e valores de forma articulada com os avanços na compreensão tanto do tema quanto dos 
conceitos introduzidos. 
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não conseguimos pagar esse mês, eu queria saber o que aconteceu, nosso consumo foi o mesmo, não 

aumentamos em nada de equipamentos. Percebi, naquela experiência, que aquele trabalho 

relacional tema-conteúdo-aluno tinha relevância significativa para nossa formação e, 

naquele movimento, aprendi que eu (formador) e meus alunos (estudantes) tínhamos que 

nos reconhecer naquele contexto para saber ensinar e aprender com o conteúdo 

(SHULMAN, 1987). 

Em cada discussão dos temas, as contribuições dos alunos enriqueciam mais ainda 

nossas reflexões. Enquanto os alunos faziam a leitura das notícias, a turma nem esperava 

terminar a leitura, já emergiam outros temas de investigação/pesquisa; estávamos cada 

vez mais imersos em uma experiência formadora, como Josso (2004, p. 48) destaca, em um 

movimento reflexivo sobre o que se passou e sobre o que se foi observado, percebido e sentido. 

Assim, desconstruíamo-nos e reconstruíamo-nos, enquanto a (trans)formação mútua era 

emergente nas aulas. Naquela troca de saberes e experiências, percebi a riqueza em nosso 

aperfeiçoamento didático. 

 O olhar dos alunos para os temas apresentados pelos outros colegas era mais 

integrador do que com o próprio grupo. Nossos encontros ficaram tão prazerosos que os 

alunos queriam vivenciar aquela dinâmica em outros componentes que estudavam 

naquele semestre. Um Martim-formador me procurou na sala dos professores e perguntou: 

Professor, como é esse tal Ensino Investigador, porque os alunos querem que eu faça também na 

nossa disciplina, eles gostaram muito! Eu sorri para ele e disse: Olha, que legal, professor! Que 

tal planejarmos juntos? Ele aceitou! Então imergimos em busca de uma (trans)formação: eu 

percebia que aquele Martim-formador ansiava também por alimentar-se. 

A partir dessas experiências, percebo o que Shulman (1987) discute sobre a 

importância do conhecimento do currículo; naquela ocasião, do componente de Prática de 

Ensino III, compreendi que ele serviu como ferramenta do ofício para a docência. A 

experiência com o Ensino por Investigação/Pesquisa, em nossos voos, proporcionou a 

integração com outros Martins-formadores. Aquela proposta interdisciplinar foi 

amadurecendo e outros Martins-formadores também começaram a participar, era uma 

experiência sui generis! Percebíamos que a contribuição tinha sentido para os alunos e 

aquilo nos envolvia também, porque os problemas apresentados eram relevantes em 
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nosso contexto. Passei, então, a compreender, da mesma forma que Carvalho (2018, p. 

772), que um bom problema é aquele que dá condições para os alunos relacionarem o que 

aprenderam com o mundo em que vivem. 

Das discussões com os alunos, outra questão emergiu, por isso, em uma das aulas, 

fiz a seguinte proposta: Poderíamos elaborar uma Sequência de Ensino por Investigação 

abordando esses temas! O que vocês acham? Podemos fazê-lo? Os alunos adoraram a proposta, 

eu sentia que estávamos em um bom momento, aquele voo era novo para eles e para mim. 

Então aquele foi o meu primeiro movimento com uma proposta de investigação em 

Ciências. Para mim, para os Martins-formadores que ali pescavam e para os alunos foi uma 

retroalimentação marcante! No semestre posterior, encontramo-nos novamente no 

componente de Prática de Ensino IV. Em nosso primeiro encontro, aqueles mesmos 

alunos perguntaram se a dinâmica seria da mesma forma do semestre anterior, nem 

precisou eu perguntar como poderíamos desenvolver a ementa, eles queriam saborear 

aquele alimento – a investigação. 

Por outro lado, desenvolver um ensino que tenha relevância social para o estudante 

e para o formador ainda é um movimento moroso e extenso. Primeiro, porque demanda 

motivação e reflexão dos sujeitos envolvidos e, segundo, é necessária uma ruptura de 

paradigmas que ainda existem em nossa visão de mundo. A visão de coisas segmentadas, 

compartimentadas, ainda persiste no olhar do formador, como Martim-formadora-grande 

apresenta: 

 
[...] Se o curso lá [na Universidade] de Engenharia Elétrica precisa de um professor de 
Física I, lá no Departamento de Física tem aquele professor, tem aqueles ali, que são para 
aquelas disciplinas. Se eles precisam de um [professor] lá para o Eletromagnetismo, tem lá 
os que estão aptos para ministrar aquela disciplina, então assim é muito mais fácil, porque 
você ministra Eletromagnetismo em um semestre, no próximo semestre que você for 
ministrar Eletromagnetismo de novo, você já inovou, você já inova aquela aula! Você vai 
inovando! E, no Instituto, uma hora tem que ministrar Eletromagnetismo, aí no outro 
semestre você já está ministrando Termodinâmica e no outro você já está lá com aquela 
parte da Física III, que envolve todo... então, para mim, é totalmente... muito difícil! Muito 
difícil mesmo! [...] (MARTIM-FORMADORA-GRANDE). 

 

De certo modo, é salutar o olhar da Martim-formadora-grande para a inovação na 

docência. No entanto, é necessário que Martins-formadores tenham um olhar prospectivo 
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para o Movimento de Formação em Espiral (MFE), ou seja, busquem novas formas de ver o 

aprender a ensinar e o ensinar a aprender (LIBÂNEO, 2012), especificamente em diferentes 

níveis de ensino. Para isso, é necessário que o formador esteja envolvido em um movimento 

de formação que mobilize sentidos que o levem a refletir sobre sua prática em diversos 

contextos de ensino-aprendizagem, motivando-o a se tornar um sujeito investigador ativo 

(MION, 2002). 

No Movimento de Formação em Espiral, o sujeito reflexivo compreende saberes e 

princípios que emergem em sua docência e, nesse olhar, ele mobiliza uma formação 

investigadora. Se observarmos, desde a infância, a investigação é um movimento natural 

de nosso instinto, no entanto, habitualmente somos instigados a compartimentar as 

coisas. Morin (2003, p. 46) esclarece que nossa educação nos ensinou a separar, compartimentar, 

isolar, e não a ligar os conhecimentos, e, portanto, nos faz conceber nossa humanidade de forma 

insular, fora do cosmos que nos cerca e da matéria física com que somos constituídos. O mais 

interessante é que não nascemos assim! Nossa mente, desde a infância, é integradora e, 

ao conhecer um mundo dividido, é que compreendemos as coisas compartimentadas. 

Nesse sentido, percebo que o olhar da Martim-formadora-grande, em uma 

perspectiva de formação, traz esse pensamento: [...] lá no Departamento de Física tem aquele 

professor, tem aqueles ali, que são para aquelas disciplinas [...]. Percebo que a visão da Martim-

formadora-grande sobre a formação do professor para ensinar Física é resultado de sua 

própria formação. É a maneira como ela acredita ser, afinal, ela aprendeu assim, 

compartimentando as coisas. Eu também entendia que a formação seguia nessa 

perspectiva, mas quando passei a refletir, pensar realmente a formação do formador, 

percebi que seria essencial que meus colegas formadores que lecionavam componentes 

curriculares específicos experienciassem lecionar componentes curriculares integradores 

que lhes fizessem refletir sobre suas didáticas, metodologias e práticas no ensino de Física. 

Nessa dinâmica, vejo que devemos superar essas questões aparentemente 

supervenientes, porém, na verdade, fundamentais no contexto do desenvolvimento do 

fazer pedagógico. Desse modo, é necessário que o formador esteja motivado a realizar 

essa imersão, a partir de uma experiência reflexiva. Essa experiência não precisa ocorrer 

somente em sala de aula com os alunos, ela acontece em nossa rotina, na vivência social. 
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Diversas vezes vivenciei essas experiências, até mesmo brincando com minha filha – de 

vez em quando, eu a levo para brincar em uma pracinha que fica próximo ao local onde 

moramos. Em um dos momentos, enquanto eu a observava brincando com sua 

coleguinha; as duas correndo, brincavam de pega-pega, esconde-esconde e logo pararam 

a brincadeira! Escutaram o gorjeio de passarinhos que vinha de uma árvore, então 

começaram a observar as árvores, buscando encontrar a origem daqueles cantos 

melodiosos. Minha filha conseguiu avistar um ninho e mostrou para sua colega e, então, 

elas começaram a gritar Olha o ninho! Papai, olha! Encontramos um ninho! Aquele ninho foi 

o assunto da semana inteira! Minha filha perguntava como era feito um ninho, porque os 

pássaros o fizeram naquela árvore, ficava observando se tinha algum ninho em casa, 

investiguei com ela a vida dos pássaros! Na outra semana, levei-a novamente para brincar 

e, novamente, brincando com sua colega, disse: Vamos olhar o ninho? E a outra respondeu: 

Vamos! Eu fiquei observando-as; daí, então, minha filha, ao olhar para o ninho também viu 

a lua e disse a sua colega: Olha, a lua! E ela respondeu: Olha a lua! Ué! Mas ela não está igual 

a que a gente vê lá na escola! Naquele momento, imergi com elas naquela reflexão – a 

amiguinha de minha filha acabara de conhecer uma nova lua! Fiquei por um tempo imerso, 

como sujeito reflexivo, desconstruindo-me para entender como o ninho levou as crianças 

a outras imersões. 

Lembrei-me dessa experiência que vivenciei com as crianças no parque em uma de 

minhas aulas; compartilhei com meus alunos e, daquele movimento narrativo-formativo, 

percebo que, mesmo em pequenas atitudes, existem inúmeras possibilidades de Martins-

formadores compartilharem saberes e experiências (REIS; OSTETTO, 2018). Os alunos se 

empolgaram com a história, e então fizemos uma dinâmica de investigação semelhante, a 

partir de temas sociocientíficos (SANTOS, 2007). Os alunos apresentaram produções 

excelentes! Não imaginava que apenas compartilhar aquela observação me levaria a ter 

resultados inesperados no componente curricular. Não me esqueço do olhar dos alunos 

nos momentos finais de nossas atividades; vi no olhar deles a alegria da aprendizagem! A 

experiência foi envolvente! Muitos se emocionaram! Gostaram dos sabores-saberes 

compartilhados (ALVES, 2002). Daquelas produções apresentadas, algumas se tornaram 

pesquisas, e vi que aquele alimento fazia sentido para eles, pois eles eram os protagonistas; 
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os temas faziam sentido na e para a vida deles. Nesse saborear imersivo, vislumbro um 

princípio docente que Arnt (2020, p. 314) aborda – Cultivar o tempo de ser: 

 
Propondo a abertura ao mundo interior, do cuidado conosco mesmos, buscando 
a clareza de propósitos de nosso próprio ser, do sentido de nossa vida. É através 
do cultivo do tempo de ser que visamos à ampliação da consciência, com a 
ampliação de nosso nível de percepção. É no reencontro conosco mesmos, 
intencionalmente, que podemos transitar pela zona de não-resistência, 
redimensionando nossa maneira de ser no mundo, agindo no respeito a nós 
mesmos, dialogando com o outro/sociedade e com o meio/natureza, na tentativa 
de equilibrar o triângulo da vida. Este diálogo interior é proposto por um gesto 
de interrupção, por meio da suspensão do automatismo da ação através da 
reflexão atenta, da consciência de ser, do cultivo da possibilidade de colocar-se 
por inteiro em tudo o que se faz, numa perspectiva de autoconhecimento e do 
entendimento de nossa maneira de ser no mundo (ARNT, 2010a, p. 109). 

 

É nesse movimento reflexivo que Martins-formadores devem buscar a reflexão de suas 

práticas, ao olhar um evento que, por mais simples que seja, gera perspectivas 

diferenciadas para a docência e, consequentemente, para a formação integrada. Esse 

movimento de reflexão sobre a docência é fundamental para a construção de saberes, uma 

vez que constitui a (trans)formação do professor reflexivo-pesquisador (ALARCÃO, 1996; 

ZEICHNER, 1993; SCHÖN, 1992; GONÇALVES, 2000). 

Ao olhar até este momento, de maneira complexa para as manifestações expressas 

pelos Martins-formadores, participantes desta pesquisa, além das reflexões já anunciadas, 

compreendo ser necessário me desprender de liames tradicionais em minha forma de 

pensar. Nesse sentido, vejo sentidos entrelaçados nos relatos de Martins-formadores que me 

levam a refletir sobre um Movimento de Formação em Espiral (MFE), que aponta para 

superação de inquietudes manifestadas por Martins-formadores acerca da docência e do 

ensino no ETIEM e na Licenciatura em Física. Pari pasu, anuncio a seguir algumas 

reflexões que apontam para uma emergência de perspectivas de formação docente nesse 

movimento. 
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Perspectivas de formação docente: o Movimento de Formação em Espiral 
 

O movimento de imersão realizado pela investigação narrativa em relatos de Martins-

formadores que atuam no Ensino Técnico Integrado ao Ensino Médio (ETIEM) e na 

Licenciatura em Física no IFAC, destacado nas duas categorias emergentes anunciadas 

anteriormente, moveu-me a um olhar reflexivo para o movimento de formação do formador. 

Dessa maneira, a partir das discussões apresentadas nos axiais destacados, observo ser 

necessário pensar em uma (trans)formação na formação de professores formadores e, 

nesse movimento, emergem sentidos e significados que me levam a anunciar este voo em 

busca de perspectivas de formação docente como movimento contínuo e integrador de 

saberes. 

A experiência de lecionar no ETIEM e em Cursos Superiores, concomitantemente, 

é uma característica peculiar do professor EBTT nos Institutos Federais. Essa abertura 

propicia que Martins-formadores, em diferentes contextos, vivenciem um Movimento de 

Formação em Espiral, em que experiências compartilhadas na formação inicial podem ser, 

mutuamente, entrelaçadas com ações educacionais no ETIEM. No entanto, é necessário 

olhar esse Movimento de Formação em Espiral, frente à complexidade de mudanças no 

cenário da sociedade e de formação do formador para esse contexto.  

Vivenciamos momentos plangentes de transformações na educação e 

consequentemente no ensino em suas múltiplas dimensões. Presenciamos contextos 

complexos, como o ensino remoto, híbrido e outras novas modalidades de ensino. As 

consequências da pandemia do novo coronavírus deixaram/deixam marcas irreparáveis 

na sociedade, sobretudo no campo da educação. As aulas presenciais e semipresenciais se 

transformaram nesse contexto e, nesse cenário, muitos professores buscaram superação, 

adaptação e equilíbrio, para não abandonarem a educação, a escola e seus alunos. Vi que, 

mesmo distante da sala de aula, nós, professores, na condição de sujeitos humanos, 

preocupamo-nos com a educação, com o aluno e com os resultados que derivam dessa 

relação com o outro e com o mundo (CHARLOT, 2001), para o mundo. 

As múltiplas relações que envolvem a formação do formador é um movimento 

contínuo e complexo em todo o seu contexto. Todavia, para que essa formação tenha 
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relevância, é importante que seja vista pelo formador de forma ampla e complexa, 

atendendo necessidades e perspectivas que emergem na conjuntura da reforma criativa, 

democrática e emancipatória da universidade (SANTOS, 2011). Portanto, é necessário que 

essa (trans)formação seja compreendida também como responsabilidade social, como 

Ribeiro (2020, p. 3) ressalta, ao dizer que esse compromisso é também o de desenvolver mentes 

humanas proativas para o pleno exercício da cidadania, mediante ações criativas capazes de 

construir comunidades socialmente responsáveis e economicamente sustentáveis. Esse movimento 

implica a necessidade de Martins-formadores empreenderem múltiplas imersões em busca 

de superar paradigmas, ações que mobilizem o sujeito em (trans)formação e 

desestabilizem seu espaço-tempo, sua zona de conforto, permitindo-lhe olhar e ver de forma 

crítica e reflexiva a docência e formação por meio da (des)construção e (re)construção de 

saberes. Nesse movimento, o formador se envolve de forma inter e transdisciplinar, 

compreendendo que, 

 
[...] o trabalho inter e transdisciplinar acena para outra organização escolar – o 
trabalho coletivo – e exige, para além da abertura dos profissionais, condições 
facilitadoras da integração, diálogo, debate e embate. Pressupõe novas 
concepções de currículo, formação, educação, sociedade e de sujeito da educação. 
Demanda tempo e espaço para a construção do uno na pluralidade e do diverso 
na unicidade. Exige subverter a ordem, o conservadorismo e transgredir para 
construir uma prática interdisciplinar (CHAVES; AMORIM, 2009, p. 318). 

 

Esse olhar, concomitante com a imersão reflexiva em relatos de Martins-formadores, 

leva-me a empreender novos voos em busca de ver, em saberes e princípios de formação 

docente, sentidos para compreender o Movimento de Formação em Espiral (MFE), frente à 

(trans)formação que presenciamos no cenário contemporâneo. Dessa forma, emergiram 

três perspectivas de formação em movimento, representadas pela Figura 4, para 

compreender, de forma complexa e transdisciplinar, o Movimento de Formação em Espiral 

(MFE). 

 

 

 
 



170 
 

 

Figura 4 – Movimento de Formação em Espiral (MFE) do Martim-formador 

 
Fonte: Elaboração do autor, 2021. 

 

Nas linhas seguintes, realizo um voo reflexivo sobre cada uma das perspectivas 

destacadas na Figura 4. Ressalto que essas perspectivas emergem de forma aleatória na 

espiral de formação do Martim-formador, a fim de que não sejam entendidas de forma 

sequencial e linear. O propósito de imersão na espiral é a reflexão, para que essa ação 

expresse repercussões proveitosas em cada contexto em que seja praticada. A seguir, 

realizo uma imersão nas perspectivas emergentes na espiral, expressando, de forma 

reflexiva, como vejo cada uma delas no Movimento de Formação em Espiral (MFE). 

 

A Experiência-formação 
 

É fundamental saber que a partilha de experiências mobiliza saberes docentes 

essenciais para a reflexão sobre a formação profissional. Tardif (2012, p. 39) anuncia que 
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saberes brotam da experiência. Essa experiência é alimento para o Martim-formador. Nesse 

movimento, o formador compartilha saberes experienciais com outros formadores, em um 

movimento mútuo (auto)(trans)formador com/pela experiência. Nessa experiência 

coletiva, o formador manifesta múltiplas alternativas para uma possível 

(auto)(trans)formação da prática docente. Esse know-how pode manifestar-se no movimento 

que Josso (2004, p. 48) destaca como uma articulação elaborada entre atividade, sensibilidade, 

afetividade e ideação. No entanto, no movimento de experiência-formação, é necessário 

compreender que o formador tem uma predisposição para aprender e ensinar de forma 

compartilhada, de forma afetiva, manifestando abertamente sentidos que possam levar 

outros formadores a compreender suas representações sobre o mundo, ao olhar para si e 

para seu contexto (BRUNER, 2006). 

Pela imersão reflexiva nos relatos apresentados pelos Martins-formadores 

entrevistados, é possível compreender, por exemplo, aspectos de experiência-formação 

presentes no Movimento de Formação em Espiral vivido por Martim-formadora-grande. Ela 

expõe repercussões de experiências vividas com formadores de professores: 

 
[...] O que eles [os professores do mestrado] diziam é que nós precisávamos mudar o cenário 
atual do ensino de Física. Eles falavam: um ano se formam dez, no próximo ano se formam 
mais dez, já são vinte e depois já são trinta e ele disse que a gente vai se multiplicando, 
usando um discurso novo de ensino de Física, então a gente saiu de lá com essa 
responsabilidade de mudar o cenário de como é atualmente o ensino de Física - aquela coisa 
mecânica, matematizada e que cansa o aluno, que você não consegue mostrar para ele, na 
prática, realmente como são as teorias físicas, os fenômenos físicos, está tudo muito 
matematizado! Então, eu uso esse discurso hoje e, na minha prática também eu uso! 
Porque a gente não pode trabalhar os conteúdos de Física daquela forma que trabalhava no 
método tradicional [...] (MARTIM-FORMADORA-GRANDE). 

 

Vejo que Martim-formadora-grande manifesta aspectos fundamentais da experiência-

formação, ao revelar que a experiência compartilhada gera resultados para a 

(trans)formação da prática docente – [...] precisávamos mudar o cenário atual do ensino de 

Física (MARTIM-FORMADORA-GRANDE). Essa reflexão é uma realidade pungente na 

atualidade e está presente no discurso de professores formadores que ensinam Física. Mas 

por que não contemplamos na prática essa mudança? Nessa dimensão, é importante 

pensar que complexidades existentes na educação brasileira movem muitos professores 
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para um cenário de imobilidade, corroborando com um ensino inerte. Pérez Gómez (1992) 

observa reflexos dessa complexidade no trabalho docente, ao dizer: 

 
O professor intervém num meio ecológico complexo, num cenário psicossocial 
vivo e mutável, definido pela interação simultânea de múltiplos fatores e 
condições. Nesse ecossistema o professor enfrenta problemas de natureza 
prioritariamente prática, que, quer se refiram a situações individuais de 
aprendizagem ou a formas de comportamento de grupos, requerem um 
tratamento singular, na medida em que se encontram fortemente determinados 
pelas características situacionais do contexto (PÉREZ GÓMEZ, 1992, p. 102). 

 

É preciso buscar superação das complexidades existentes no ensino de 

Ciências/Física. Mas, para isso, é necessário que professores estejam envolvidos e 

motivados a mobilizarem experiências (auto)formativas, a fim de que essas ações se 

materializem, realmente, na prática e movimentem outros indivíduos a olharem para a 

capacidade de (trans)formação social, assim como Martim-formadora-grande manifesta: [...] 

a gente saiu de lá com essa responsabilidade de mudar o cenário de como é atualmente o ensino de 

Física. São professores que compreendem complexidades existentes no ensino de 

Ciências/Física e buscam uma transformação proativa no cenário educacional brasileiro 

que serão responsáveis por um ensino de Ciências/Física que produza experiências 

significativas para a vida de seus estudantes, colegas de profissão e para si, em um 

movimento de retroalimentação em espiral. 

Nesse movimento reflexivo sobre a perspectiva de experiência-formação, recordo-me 

de um voo compartilhado com um colega Martim-formador no IFAC. Somos bons amigos, 

e ele sempre me procura para auxiliá-lo quando está com dificuldade para realizar alguma 

atividade, principalmente quando envolve tecnologias. Esse professor ingressou em um 

mestrado na área de Ensino de Ciências e Matemática já aos 60 anos de idade. Em nossas 

conversas, eu sempre estou motivando-o, compartilhando textos, pesquisas, reflexões e 

experiências. Em um desses encontros, ele me contou que fez um desabafo durante uma 

das aulas no mestrado: Eu só não desisti desse mestrado por causa de um amigo que sempre está 

me motivando! Depois daquela conversa, refleti por muito tempo sobre o relato daquele 

professor. Percebi o quão importante é a experiência-formação para a vida do sujeito que se 

envolve com ela. Essa perspectiva (trans)forma minhas ações dentro e fora do ambiente 
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profissional e, nesse cenário, vejo que o professor deve buscar materializar a experiência-

formação em sua vida, não apenas em seu trabalho docente, mas introjetá-la como uma 

relação humana consigo, com o outro e com o mundo (CHARLOT, 2001). 

Por meio da experiência-formação, a (trans)formação do sujeito se manifesta. Nesse 

movimento, o indivíduo aprende em seu próprio contexto, e sua docência emerge em seu 

discurso. Percebo essa perspectiva no relato de Martim-formador-verde, quando ele fala 

sobre si e acerca da experiência vivida em sua formação, durante a docência no IFAC: 

  
[...] eu acho que eu criei um pouco de maturidade, sabe? Ter paciência, aprender que as 
pessoas têm limitações. Eu não posso dizer o ritmo que eles vão aprender, eu tenho que 
entender que cada um aprende no seu ritmo. Então, eu comecei a aceitar isso daí e não 
ficar frustrado indignado com isso (MARTIM-FORMADOR-VERDE). 

 

Para Tardif e Raymond (2000, p. 229), a experiência nova proporciona aos professores, 

progressivamente, certezas em relação ao contexto de trabalho, possibilitando assim a sua 

integração no ambiente profissional. Nesse sentido, vejo que Martim-formador-verde, por mais 

que apresente um discurso austero quando expressa como ensina, como discutido 

anteriormente, manifesta perspectivas afloradas do contexto profissional, construídas 

pela experiência de docência com estudantes no IFAC: [...] Ter paciência, aprender que as 

pessoas têm limitações [...] eu tenho que entender que cada um aprende no seu ritmo (MARTIM-

FORMADOR-VERDE). Dessa maneira, vejo que a formação nunca está acabada, ela se 

transforma; é construída e reconstruída e, pelo relato de Martim-formador-verde, é possível 

ver a possibilidade dessa (trans)formação, olhando o sujeito como um ser inacabado 

(FREIRE, 1987). Essa perspectiva (trans)formadora também é relatada por Martim-

formador-pequeno, quando ele apresenta uma reflexão sobre sua formação profissional: 

 
[...] a gente verifica o quanto evoluiu! A gente começa a analisar a nossa linha profissional 
de quando entrou e de agora, no momento atual. Se eu for pegar as anotações, que eu 
trabalhava antes, tudo! A gente verifica que... o que eu fazia antes, eu continuo fazendo, 
mas com uma complementação. Todo ano que eu vou pegando uma disciplina repetida, 
vou tendo mais embasamento, mais informação, vou aperfeiçoando uma linguagem mais 
específica para o aluno entender aquilo que está sendo explicado e assim, na medida em a 
gente vai estudando, a gente vai aprendendo! Então, com certeza as coisas vão tornando-
se mais simples e também mais fáceis de serem ensinadas. A melhor coisa que tem para o 
professor é ensinar algo que ele tem segurança naquilo que está fazendo! Então, à medida 
com que o tempo de trabalho vai aumentando, a experiência vai aumentando e também os 
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conhecimentos vão aumentando na mesma proporção. Então, eu creio que estou muito 
melhor hoje do que quando entrei, e essa mudança também de trabalhar no Ensino Médio, 
no Ensino Superior, em um Bacharelado em Zootecnia faz parte desse acúmulo de 
conhecimento porque, para cada tipo de curso, você tem que se adaptar com uma 
linguagem diferente, mas no final o objetivo sempre é explicar a mesma coisa (MARTIM-
FORMADOR-PEQUENO). 

 

Martim-formador-pequeno exterioriza uma reflexão sobre sua experiência docente e, 

nessa ação, ele manifesta um olhar (trans)formador sobre si: [...] A gente verifica que... o que 

eu fazia antes, eu continuo fazendo, mas com uma complementação[...]; [...]vou tendo mais 

embasamento, mais informação, vou aperfeiçoando uma linguagem mais específica para o aluno 

entender aquilo que está sendo explicado. Martim-formador-pequeno percebe um refinamento 

em sua linguagem de ensino, que é concebida pela experiência em sua docência, 

reconhecendo que esse processo é contemplado quando o professor se coloca como aluno: 

[...] e assim, na medida em a gente vai estudando, a gente vai aprendendo (MARTIM-

FORMADOR-PEQUENO). Vejo, em seu relato, aspectos da experiência-formação 

evidenciados por Paulo Freire (1996, p. 13): Quem ensina aprende ao ensinar e quem aprende 

ensina ao aprender. 

Compreendo que a reflexão de Martim-formador-pequeno é ampliada quando ele 

expressa sobre seu processo de maturação pela experiência-formação, destacando que nessa 

evolução ele constrói saberes e [...] as coisas vão tornando-se mais simples e, também, mais 

fáceis de serem ensinadas (MARTIM-FORMADOR-PEQUENO).  

Nesse movimento, o formador vai experimentando sabores/saberes e se retroalimenta 

ao imergir no contexto diversificado existente na Educação Profissional Tecnológica. Por 

meio dessa diversidade, presente nos Institutos Federais de Educação, a vivência no 

Ensino Básico Técnico e Tecnológico promove transformações nas linguagens de ensino 

que emergem da prática docente de professores que atuam nos diversos segmentos 

existentes. Sobre essa questão, Martim-formador-pequeno destaca em seu relato: 

 
[...] essa mudança também de trabalhar no Ensino Médio, no Ensino Superior, em um 
Bacharelado em Zootecnia, faz parte desse acúmulo de conhecimento porque, para cada 
tipo de curso, você tem que se adaptar com uma linguagem diferente, mas no final o 
objetivo sempre é explicar a mesma coisa (MARTIM-FORMADOR-PEQUENO).  
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Pela reflexão no relato de Martim-formador-pequeno, compreendo que o formador, 

ao envolver-se em um contexto integrado de ensino, constrói saberes sobre a docência que 

contribuem para sua (auto)formação, em um processo de retroalimentação contínua. Dessa 

forma, 

 
[...] é necessário, também, que o professor faça um exercício de reflexão sobre sua 
prática, para que possa descobrir, por si mesmo, quais são os seus limites e quais 
as suas possibilidades de autoformação. É a partir do profissional que é, da 
redescoberta de si mesmo enquanto profissional/pessoa, que o professor terá 
condições de pensar sua formação docente para além das regras, teorias, fatos, 
procedimentos (MACIEL, 2003, p. 1-2). 

 

A experiência-formação tem fortes relações com a perspectiva de narrativa-formação. 

Na verdade, vejo que a narrativa é essência da experiência, uma vez que a experiência é o 

resultado da interação do sujeito consigo e com o mundo (DEWEY, 2010). Dessa forma, a 

narrativa é um saber/sabor que emerge da experiência relatada e vivida e, nesse movimento, 

a narrativa-formação é uma perspectiva que emana da reflexão sobre a experiência, na qual 

pode ser vivida quando professores narram histórias, episódios e/ou experiências de vida 

advindas do ofício docente que é construído dentro e fora da escola (CLANDININ; 

CONNELLY, 2015). Desse modo, vejo a narrativa-formação também como um movimento 

reflexivo, pois, assim como Delory (2012, p.82) destaca, ela tem também um poder de 

efetuação sobre o que narra. A seguir, discuto a perspectiva da narrativa-formação. 

 

A Narrativa-formação 
 

Olhar para a narrativa como perspectiva para a formação é vê-la como fenômeno 

em movimento. Para Clandinin e Connelly (2015), a narrativa emerge tanto da experiência 

humana, como da estrutura fundamental de experiências vividas e compartilhadas. Nesse 

sentido, vejo contribuições positivas nessa perspectiva (trans)formadora, em que Martins-

formadores se retroalimentam por meio da reflexão sobre sua docência e formação e, nesse 

enlaçamento com o fenômeno, manifestam saberes e princípios docentes que os conduzem 

para o desenvolvimento profissional e humano. Refletindo sobre a escrita de Josso (2010), 

vejo que a narrativa-formação, 
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[...] tem a particularidade de explorar a abordagem biográfica como um 
instrumento ao mesmo tempo de formação e de pesquisa, de prática de Pesquisa-
formação como apoio a uma pedagogia de autoformação e do projeto que se 
baseia na experiência de vida dos aprendentes (JOSSO, 2010, p. 133). 

 

Os sabores/saberes, que emergem em nossos discursos, revelam nuances de nossas 

ações. De acordo com Muylaert et al. (2014, p. 195), em uma interlocução narrativa, a pessoa 

pode projetar experiências e ações para o futuro e o passado pode ser ressignificado ao se recordarem 

e se narrarem experiências. Dessa forma, a narrativa-formação possibilita contemplar 

(trans)formações nas ações didáticas por meio do movimento reflexivo sobre a experiência 

vivida, quando o sujeito se coloca em um lugar que proporcione olhar para si, refletindo 

sobre suas ações, relações e práticas. Desse modo, 

 
O uso de narrativas [...] em contextos de formação inicial, e continuada, ancora-se 
no pressuposto dessa automização, no sentido em que o ato de explicitar para si 
mesmo e para o outro os processos de aprendizagem, adotando-se um 
posicionamento crítico, é suscetível de conduzir a pessoa que narra à 
compreensão da historicidade de suas aprendizagens e, portanto, de autorregular 
seus modos de aprender num direcionamento emancipador (ABRAHÃO; 
PASSEGGI, 2012, p. 61). 

 

Revoando ao relato que Martim-formadora-grande revela sobre sua vivência no 

mestrado, vejo a perspectiva da narrativa-formação materializada em sua docência sendo 

reverberada nas reflexões e ações da própria formadora, ao dizer: [...] usando um discurso 

novo de ensino de Física [...] Então eu uso esse discurso hoje e, na minha prática também, eu uso! 

Porque a gente não pode trabalhar os conteúdos de Física daquela forma que trabalhava no método 

tradicional [...] (MARTIM-FORMADORA-GRANDE). Percebo que ela empreende, em sua 

docência, uma busca por aperfeiçoamento de suas ações. Essa busca decorre de reflexões 

realizadas em seu ninho de formação, ao compartilhar experiências com outros 

formadores. 

De acordo com Clandinin e Connelly (2015), ao narrar experiências, o sujeito 

empreende uma reflexão sobre experiências vividas, expressando-as ao interlocutor. 

Imergindo nessa perspectiva, vejo que Martim-formadora-grande revela nuances da formação 

vivida em sua prática docente. Esse aspecto é emergente em sua narrativa, principalmente 

quando anuncia que o discurso vivido na pós-graduação se manifesta em sua ação 



177 
 

 

docente: [...] Então eu uso esse discurso hoje e, na minha prática também, eu uso! [...] (MARTIM-

FORMADORA-GRANDE). Vejo, nesse relato, um encontro com a (trans)formação de si 

pela formadora, encontro no qual emergem múltiplos movimentos de narrativa-formação de 

forma introspectiva e extrospectiva, a partir de um encontro consigo e com o outro que 

introjeta essa perspectiva em seu fazer docente. 

As perspectivas que o Martim-formador manifesta sobre o que espera da formação 

compartilhada com alunos pode ser vislumbrada como narrativa-formação. Em sua 

narrativa, o sujeito pode expressar perspectivas sobre o que espera de seu fazer docente. 

Desse modo, quando Martins-formadores manifestam seus anseios e suas vontades em seus 

discursos, contemplam aspectos inerentes à formação que vivenciam/vivenciaram. A fala 

de Martim-formadora-miúda, a seguir, expressa expectativas que ela espera sobre 

repercussões de seu fazer pedagógico na formação inicial: 

 
[...] Olha eu... assim, quase sempre que eu posso, estou falando isso para eles: Não se 
acomode! Não se acomode! Vá para sua sala de aula, com a sua consciência! O que você 
aprendeu lá [no curso] é uma base; você vai ter que subir! Você vai ter que alcançar outros 
horizontes! O que é isso? Vai estudar! Não vai ficar só na nossa base [do curso], para você 
fazer uma boa aula. Para você ser um bom profissional, você tem que se capacitar! Procura 
outras metodologias! Não cai nessa prática que muitos professores continuam ainda, e com 
os novos chegando, eles acabam sendo contagiados com isso aí [práticas de professores 
antigos], eles [os egressos] chegam até com aquela garra e quando... O sistema parece que 
oprime eles. O sistema, que eu falo, é os próprios colegas de trabalho da antiga. Ah, deixa 
isso aí! Para que fazer isso? E os meninos, tem muitos que acabam deixando também. 
Então eu sempre digo para eles: Olha, a educação, se você engrenar mesmo com a educação, 
ela se torna muito prazerosa para a gente; eu mesma não sei viver fazendo outra coisa! 
Então, seja consciente! Seja profissional! Busque o conhecimento! Seja humano na 
verdade! na sala de aula! (MARTIM-FORMADORA-MIÚDA). 

  

Martim-formadora-miúda espera que seus alunos não se acomodem ao ingressarem 

na docência. Esse é um dos grandes problemas que percebemos quando jovens recém-

formados chegam à escola cheios de vontade, com ideias inovadoras, pensando em 

desenvolver um trabalho diferenciado, mas, quando esbarram com a complexidade 

vivida na escola, acabam desinteressando-se, principalmente com discursos 

desmotivadores de professores: [...] Ah, deixa isso aí! Para que fazer isso? E os meninos, tem 

muitos que acabam deixando também (MARTIM-FORMADORA-MIÚDA). Nessa reflexão, 

vejo que o discurso de professores desmotivados também pode ser condição que leva 
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muitos docentes a um estado de conformismo. Compreendo, assim como Carmagnani 

(2009, p. 500), que 

 
[...] os discursos que circulam em nossa sociedade através da mídia não apenas 
impedem o sentimento de pertencimento desse professor à comunidade de 
professores da qual naturalmente faria parte, mas lhe impõem o silêncio, o 
controle, a exclusão pela inclusão. Em outras palavras, o professor é incluído para 
ser criticado, responsabilizado pelas mazelas da educação, e é excluído pelo 
discurso que o desqualifica e desmoraliza (CARMAGNANI, 2009, p. 500). 

 

Urge a necessidade de uma libertação desse cenário opressor existente na formação 

docente (FREIRE, 1999). Nesse sentido, é fundamental que professores busquem imersão 

num movimento (trans)formador, no esforço de (re)significarem discursos obsoletos, a fim 

de superar complexidades existentes na educação, em particular na formação docente. Ao 

realizar esse movimento, professores abluirão seus olhares e, também, daqueles que 

integram seu contexto, sujeitos responsáveis pela transformação social, os quais 

encontrarão alimento que os nutrirão com novos sabores. 

A fala de Martim-formadora-miúda mostra a vontade de fazer e o carinho que a 

formadora tem pela educação. Vejo que ela manifesta olhares diferenciados sobre sua 

formação e é ativa na paisagem formativa do estudante, ao dizer-lhe: [...] Não se acomode! 

Não se acomode! Vá para sua sala de aula com a sua consciência! O que você aprendeu lá [no curso] 

é uma base; você vai ter que subir! Você vai ter que alcançar outros horizontes! (MARTIM-

FORMADORA-MIÚDA). A perspectiva que Martim-formadora-miúda apresenta é a base 

para alçar voos diferenciados com futuros formadores, pois 

 
É essencial que o professor construa um ambiente onde o aluno se sinta integrado, 
veja legitimadas as suas dúvidas e os pedidos de ajuda. Concretamente, a 
motivação não é somente uma característica própria do aluno, é também mediada 
pelo professor, pelo ambiente de sala de aula e pela cultura da escola 
(LOURENÇO; PAIVA, 2010, p. 137). 

 

Outro momento significativo que Martim-formadora-miúda manifesta é quando 

expressa sobre a alegria que tem ao ensinar. Nas perspectivas que emergem em seu relato, 

são exteriorizados olhares múltiplos que conduzem à (trans)formação como ser humano: 

[...] se você engrenar mesmo com a educação, ela se torna muito prazerosa para a gente; eu mesmo 
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não sei viver fazendo outra coisa! Então, seja consciente! Seja profissional! Busque o conhecimento! 

Seja humano na verdade! Na sala de aula! (MARTIM-FORMADORA-MIÚDA). Pensar nessa 

perspectiva humana é olhar para princípios de docência e compreender que 

 
Transformar esse outro de quem eu falo naquele com quem eu falo é o desafio da 
educação em qualquer nível, modalidade ou segmento escolar. Ver, escutar, 
aceitar, acolher, ter atenção e autoridade são tarefas do professor de crianças, 
jovens e adultos em que prevaleça a dimensão humana sobre a utilitária, em que 
prevaleça uma ética do cuidado com o outro (PENA; NUNES; KRAMER, 2018, p. 
3). 

 

Na paisagem de uma formação humana, a narrativa-formação se destaca por ser 

alicerce da experiência compartilhada. Pela imersão na narrativa-formação, o formador 

constrói uma prática reflexiva sobre sua própria prática (SCHÖN, 1995; ZEICHNER, 

1993). Nesse movimento, ao relatarem e interpretarem experiências compartilhadas, 

Martins-formadores mobilizam reflexões sobre docência e formação. Na experiência com a 

narrativa-formação, Martins-formadores encontram-se com um movimento transdisciplinar 

de ensino-aprendizagem em um processo de (auto)(trans)formação. Chiené (2010) afirma 

que, 

 
[...] teoricamente, a narrativa leva à compreensão do percurso da formação. Na 
prática, permite igualmente que o formador encontre o seu projeto de ser e se 
forme por meio da fragilidade das figuras que toma no tempo da narração, e se 
reaproprie do julgamento de competência que faz sobre si próprio (CHIENÉ, 
2010, p. 141). 

 

Em meu movimento de formação doutoral, vejo a narrativa-formação como uma 

perspectiva fundamental para a (trans)formação em minha docência, especialmente pela 

mobilidade da prática reflexiva fluente nesse movimento (ZEICHNER, 2008). A própria 

ação reflexiva que realizo nesta investigação é materializada pela multidiversidade de 

reflexões sobre a experiência emergente de um processo inesgotável de construção e 

reconstrução de histórias. 

Ao imergir nas experiências de Martim-formador-pequeno, encontro-me com minhas 

reflexões sobre docência e formação e, nesse movimento, compreendo o quão aprazível é 

esse olhar reflexivo exteriorizado pelo formador: 
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[...] Os alunos que têm a perspectiva de trabalhar na área, eles normalmente têm 
dificuldade, mas eles permanecem no curso! Até o fim! A grande maioria que a gente está 
enxergando é isso, que eles têm perspectivas de continuar atuando. A gente verifica aqui 
que tem aluno que passa o dia todo trabalhando, carregando botija de gás nas costas, 
carregando água; tem um intervalozinho ali entre uma entrega e outra e está refazendo as 
coisas que a gente faz na sala. O aluno dá um gás danado para sobreviver, porque, às vezes, 
tem uma família para cuidar, tem filho, tem várias coisas para ele se preocupar, mas ele 
continua firme e forte!  E eu deixo essa mensagem para os alunos: a Física é complexa, mas 
o mercado de trabalho é amplo. Não existe apenas Sena Madureira, Acre, o Brasil e mundo 
afora está aí cedendo oportunidades para eles mostrarem o conhecimento deles e assim 
seguir a sua trajetória profissional. Não ache que a Física só é de Sena Madureira! A Física 
é universal! A Física de Sena Madureira deve servir para a Física de qualquer lugar do 
planeta! Então, se você está sendo bem formado, se você tem convicção naquilo que você 
quer fazer, com certeza o mercado de trabalho está de braços abertos para te receber! É isso! 
(MARTIM-FORMADOR-PEQUENO). 

 

Observo que Martim-formador-pequeno empreende uma reflexão acerca de 

perspectivas advindas de sua ação docente. Ele manifesta um olhar humano ao observar as 

complexidades de seu contexto profissional, em particular as dificuldades que vê os 

estudantes enfrentarem durante a formação inicial: [...] A gente verifica aqui que tem aluno 

que passa o dia todo trabalhando, carregando botija de gás nas costas, carregando água; tem um 

intervalozinho ali entre uma entrega e outra e está refazendo as coisas que a gente faz na sala 

(MARTIM-FORMADOR-PEQUENO). Olhar para esse movimento reflexivo, que Schön 

(1995, p. 83) destaca como olhar retrospectivamente e refletir sobre a reflexão-na-ação, 

possibilita uma abertura para uma reconstrução de si mesmo – a muda de penas – a 

(trans)formação. Alcançar essa reflexão na/sobre a ação é mergulhar ao encontro de novas 

experiências que aperfeiçoam a docência pelo olhar reflexivo do professor. Esse movimento 

também pode ser mobilizado pela investigação-formação, a qual destaco a seguir. 

 

A Investigação-formação 
 

De forma complexa, ao olhar para o ensino por investigação, vejo possibilidades de 

formação para Martins-formadores nesse contexto. Compreendo que o sujeito, ao imergir 

em uma condução/mediação, constrói saberes sobre docência e ensino, criando um 

cenário propício de (trans)formação em sua prática docente com/pela investigação 

(DEWEY, 1960).  
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A abordagem do ensino por investigação é recorrente na formação inicial de 

professores e, também, no Ensino Básico, Técnico e Tecnológico (COELHO; AMBRÓZIO, 

2019; MOURA, 2018). Dessa maneira, o desenvolvimento de práticas de ensino 

investigadoras em contextos diversos possibilitam compartilhar saberes de forma 

reflexiva-crítica por Martins-formadores e estudantes, mobilizando-os para uma dinâmica 

de experiência compartilhada. Esse movimento gera mudança de atitude nos sujeitos 

envolvidos, por meio das múltiplas ações desenvolvidas pela investigação, que possibilita 

Martins-formadores ressignificarem saberes sobre a docência (CARVALHO, 2019). Desse 

modo, 

 
É redescobrindo-se, reconhecendo-se, que esse professor será capaz de criar e 
recriar, construir e reconstruir novas realidades, ressignificar o conhecimento que 
detém e construir novos saberes. É apropriando-se do próprio conhecimento e do 
próprio saber, que o professor passa a adquirir mais confiança em si mesmo e 
maior clareza sobre aquilo que ensina, como ensina e por que ensina, podendo 
fazer do seu trabalho um processo de permanente investigação e um meio de 
construir novos referenciais teórico-práticos necessários à sua formação 
(MACIEL, 2003, p. 2). 

 

É importante pensar em uma formação que mobilize a construção de saberes 

docentes a partir de uma perspectiva de investigação-formação, estimulada pela reflexão 

sobre a reflexão-na-ação (SCHÖN, 1995). Nesse sentido, Zeichner (2008, p. 539) destaca que 

o movimento da prática reflexiva envolve, à primeira vista, o reconhecimento de que os professores 

devem exercer, juntamente com outras pessoas, um papel ativo na formulação dos propósitos e 

finalidades de seu trabalho. Dessa maneira, na perspectiva de investigação-formação, o 

formador move um trabalho em conjunto, buscando uma (trans)formação em seu 

contexto.  

Martim-formadora-grande destaca alguns aspectos que levam a uma reflexão sobre a 

investigação-formação. Em seu relato, ela expõe atividades marcantes em sua docência: 

 
[...] Eu já desenvolvi tantas [atividades dinâmicas]! Mas depois que eu comecei a entender 
como a dinâmica do ensino de Física pode ser tão diferenciada, eu já fiz muitas! Eu acho 
que ainda está muito fresquinho na minha cabeça a do produto educacional (do mestrado), 
do kit de hidrostática, para mim, foi a menina dos meus olhos! Porque eu vi aqueles 
meninos manuseando o kit ali...; a primeira vez foi “horrível”! Porque, o que aconteceu: 
eles foram com tanta vontade de manusear, que eles danificaram o kit, danificaram... teve 
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que repor peça e, teve um aluno que, inclusive, ficou chateado: Professora, esses meninos 
são muito mal-educados! Eu disse “Não! É porque, como está em teste, a gente viu que 
danifica com facilidade, agora a gente vai dar um jeito de reforçar”. Aí ele reforçou tudinho. 
Quando a gente foi aplicar de novo, aí já não danificou com tanta facilidade. Então, o kit 
didático, não sei se foi uma coisa que eu me dediquei muito, porque foram dois anos 
trabalhando nesse produto educacional, o kit didático foi o que me deu mais prazer de 
trabalhar! Não excluindo os outros! O plano inclinado, por exemplo, eu achei muito legal! 
Aqueles... o esquadro, a régua, aquele material que a gente tem grandão, que a gente 
constrói grande de madeira, de Matemática, eu trabalho com eles unidades de medida, 
coloco eles para medir escadas, aquele ângulo ali debaixo das escadas e portas, janelas, 
enfim eles saem na prática! Esses dias eu trabalhei com eles, no início do semestre, as 
unidades de medida: Como é que as pessoas faziam para medir o comprimento e hora como 
antigamente? Aí eu falei assim: “Vocês vão sair aqui no Campus e vão trazer algumas 
coisas (informações) que vocês mediram com o braço, com o palmo, ou com o pé, ou com 
uma passada, enfim... vão lá!”. Aí eles foram e trouxeram as informações tudo direitinho 
e foi uma atividade marcante para mim, eles trouxeram outras informações: “Professora, 
tem o cúbito, né? Que é do cotovelo até o dedão, né?”. Eles tinham medido também pelo 
cúbito! Foi muito interessante! Eles se envolveram muito com a atividade! (MARTIM-
FORMADORA-GRANDE). 

 

Martim-formadora-grande apresenta em sua fala aspectos de ensino por 

investigação, sendo este fundamental para contemplar a inovação em sua prática docente. 

Quando vejo a dimensão que a formação, no percurso da pós-graduação, proporciona 

para Martim-formadora-grande, compreendo nuances decorrentes da (trans)formação 

ocorrida em meu percurso doutoral. Ou seja, as imersões em experiências investigativas 

vividas por Martim-formadora-grande me conduzem a refletir sobre minha docência, 

levando-me a (re)significar minha própria prática. Nesse aspecto, Ribeiro e Ribeiro (2011), 

destacam que 

 
[...] o exercício da docência deve, por um lado, necessariamente incluir momentos 
nos quais sejam feitas reflexão e crítica sobre as formas e o significado de ensinar, 
de trazer o outro para a sua perspectiva e com ele também aprender, momentos 
de experimentar situações desse acontecimento “feiticeiro” que se chama “sala de 
aula”; por outro, deve possibilitar a compreensão da complexidade do processo 
de formação e de seus determinantes, que transcendem, e muito, o espaço da 
própria escola e espera-se que construam possibilidades para sua transformação 
(RIBEIRO; RIBEIRO, 2011, p. 71). 

 

Ao alimentar-me com experiências de Martim-formadora-grande, compreendo a 

complexidade emanada pela investigação-formação. Ela vislumbra uma repercussão exitosa 

de sua produção, pensada, planejada e desenvolvida durante anos, a partir da 

investigação realizada em uma ação didática: [...] foi uma atividade marcante para mim, eles 
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trouxeram outras informações: “Professora, tem o cúbito, né? Que é do cotovelo até o dedão, né?”. 

Eles tinham medido também pelo cúbito! Foi muito interessante! Eles se envolveram muito com a 

atividade! (MARTIM-FORMADORA-GRANDE). A ação didática realizada por Martim-

formadora-grande é claramente uma emergência da investigação-formação. Vejo essa ação 

ainda mais eficiente ao ser realizada com professores envolvidos de forma coletiva, 

retroalimentando-se de forma integrada com a experiência-formação e narrativa-formação em 

um Movimento de Formação em Espiral. Dessa maneira, 

 
[...] o professor vai se constituindo profissionalmente por meio de processos 
reflexivos e investigativos na e sobre a prática pedagógica. Esses processos 
culminam na construção de saberes docentes no movimento que combina 
conteúdos teóricos com experiências pessoais e profissionais estabelecidas no 
contexto escolar (COELHO; AMBRÓZIO, 2019, p. 492). 

 

Compreendo que a investigação-formação emana da prática reflexiva. Nesse sentido, 

o Martim-formador, além de estar predisposto para imergir em uma reflexão sobre sua 

própria prática, deve buscar ampliar seu olhar para si, para o outro e para seu próprio 

contexto de formação. Nessa perspectiva, Donald Schön (1992, p. 85) ressalta que um 

professor reflexivo tem a tarefa de encorajar e reconhecer, e mesmo de dar valor à confusão dos seus 

alunos. Mas também faz parte das suas incumbências encorajar e dar valor a sua própria confusão. 

Assim, a perspectiva investigação-formação contempla-se pela reflexão sobre a 

complexidade do lugar onde o Martim-formador pratica seu pescar.  Em outra fala, Martim-

formadora-grande destaca aspectos relevantes para pensar sobre a dimensão da 

investigação-formação. Em suas palavras: 

 
[...] a gente chega na universidade, os professores te tratam como colega de profissão, não 
como aluno do mestrado. Então, eu tenho meio que esse diferencial com meus colegas, eles 
estavam sempre preocupados em me tratar como colega, e me ajudaram muito! Isso me 
ajudou muito, porque você conviver com pessoas desse nível intelectual, também é muito 
legal! No IFAC, nossa! Eu conheci pessoas que me ajudaram muito também! Assim como 
eu ouvia dos colegas que eu também ajudei muito na prática deles. Tem colegas que dizem: 
Eu faço muita coisa como você, de quando você era coordenadora, eu também faço agora 
como coordenador! Então vamos aprendendo juntos (MARTIM-FORMADORA-
GRANDE). 
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Imergindo na reflexão de Martim-formadora-grande, observo a construção de um 

movimento (trans)formador a partir da interação de formadores com experiências de 

investigação-formação refletidas pela formadora em seu ambiente profissional. Ela 

manifesta: [...] eu ouvia dos colegas que eu também ajudei muito na prática deles, assim tem 

colegas que dizem: Eu faço muita coisa como você, de quando você era coordenadora, eu também 

faço agora como coordenador! Então vamos aprendendo juntos (MARTIM-FORMADORA-

GRANDE). Ao olhar para esse relato, compreendo a amplitude que Martins-formadores 

possuem no ambiente em que pescam - um cenário fértil de (trans)formação. Por meio da 

interação, Martins-formadores compartilham experiências diversas, em particular, 

experiências de investigação, e essas ações são refletidas no próprio ambiente profissional. 

Dessa forma, o pescar de Martins-formadores é visto como um movimento (trans)formador, e 

os sujeitos envolvidos nesse ambiente colaborativo constroem uma escola reflexiva, em que 

aprendem ensinando (ALARCÃO, 2007). 

Vejo a investigação-formação de forma complexa, como uma perspectiva que resulta 

na construção de saberes a partir de um Movimento de Formação em Espiral. Essa 

perspectiva eclode em um ninho que permite a (trans)formação dos sujeitos envolvidos, a 

partir de ações que buscam contribuir para o desenvolvimento educacional aperfeiçoado 

pela emancipação da construção de saberes e práticas de docência e ensino. 

Na seção a seguir, apresento considerações sobre o movimento (trans)formador e 

inacabado realizado nesta investigação, por isso, optei por não denominar a seção como 

é de costume. Mas, em busca de superar paradigmas, vejo-a como considerações 

contínuas, uma vez que assumo a formação docente como uma via infinda, ou seja, 

inacabada, materializada ao olhar minha própria formação e anunciada nesta investigação 

narrativa como um movimento continuum. 
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CONSIDERAÇÕES CONTÍNUAS 

 
Águas ondulando,  

o martim está voando!  
Seu olhar movimenta,  

suas asas azulentas.   
Ele está atento,  

olhando o alimento.  
Imergiu e emergiu,  

experiências ele viu. 
E com ou sem rima 

Continuou sua jornada...  
 (Fábio Pereira) 

 

Neste voo complexo, encontro pouso e me lanço novamente em uma nova imersão 

reflexiva em busca de olhar e ver a formação inacabada de professores formadores. Nesse 

mergulho, encontro-me novamente buscando compreender e explicar a formação e a 

prática docente de professores no IFAC, especificamente ao ensinar Física no Ensino 

Técnico Integrado ao Ensino Médio e na Licenciatura da área. Certamente essa imersão 

é necessária e vivenciada em muitos cenários de formação no Brasil. Olhando essa 

paisagem, recaio novamente em minhas reflexões engaioladas: Por que essa busca? Para quê? 

Qual a necessidade de compreender a docência de professores formadores? Muito já foi discutido! 

É na busca de superar essas indagações que, ocasionalmente, emergem em minhas 

reflexões e em discursos de professores formadores que não sabem de que cor a gaiola é 

pintada por fora (D’AMBROSIO, 2016, p. 224), que alço voos contínuos no movimento de 

formação em espiral, buscando ir ao encontro do alimento para (trans)formar esse cenário, 

mobilizando professores a se libertarem de suas gaiolas paradigmáticas, visto que, dessa 

forma professores formadores serão capazes de olhar e ver além do ensino que realizam 

ao formar jovens brasileiros e futuros professores. Nesse olhar, Paulo Freire (1987, p. 45) 

nos diz que 

 
A educação que se impõe aos que verdadeiramente se comprometem com a 
libertação não pode fundar-se numa compreensão dos homens como seres 
“vazios” a quem o mundo “encha” de conteúdos; não pode basear-se numa 
consciência especializada, mecanicistamente compartimentada, mas nos homens 
como “corpos conscientes” e na consciência como consciência intencionada ao 
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mundo. Não pode ser a do depósito de conteúdos, mas a da problematização dos 
homens em suas relações com o mundo (FREIRE, 1987, p. 45). 

 

Olhando hoje a gaiola do lado de fora, vejo a proporção que essa experiência 

investigadora, reflexiva e (trans)formadora gerou em minha docência e formação. 

Permitiu (re)construir-me e (re)descobrir-me como professor em (trans)formação, a partir 

do envolvimento com a pesquisa narrativa, nas imersões em leituras, análises de textos e 

nos momentos de reflexão nas entrevistas com Martins-formadores. Daqui do lado de fora 

da gaiola, vejo o quão amplo é esse campo de pesquisa e, nessa dimensão complexa, 

compreendo a extensão das múltiplas concepções, dos significados e sentidos, acerca do 

que é a docência e a formação, bem como vejo possibilidades de progresso para a área do 

ensino-aprendizagem, em particular na Física. 

Nessa experiência vivida em um Movimento de Formação em Espiral (trans)formador, 

compreendo que Martins-formadores, ao relatarem suas experiências, revelam saberes e 

princípios que se manifestam na prática ao ensinar e aprender de uma forma espontânea 

ou subjacente, incorporados em seus próprios discursos. Nessa imersão, acabei 

envolvendo-me, refletindo sobre minha docência e formação, mudando as penas inúmeras 

vezes, em busca de uma (trans)formação em minha forma de pensar, que estava engaiolada 

em paradigmas fragmentados. 

Esses mergulhos infindos me levam dinamicamente a novos voos e nesse movimento 

procuro me alimentar com experiências compartilhadas, polindo meu olhar cada vez mais 

para compreender as cores da gaiola ao refletir sobre minhas ações como um sujeito 

humano, especialmente em meu fazer e ser docente. 

No movimento (trans)formador vivido nesta investigação, encontrei-me em um 

revoar sobre minha docência, no qual pude compreender (per)calços formativos em minha 

trajetória escolar e acadêmica e, nesse movimento, pude ver complexidades existentes em 

minha prática docente. Essa imersão em busca de compreender experiências vividas em minha 

trajetória de vida escolar, acadêmica e profissional foi fundamental para a construção de 

saberes que emergiram nesta investigação e me conduziram ao encontro com o objeto desta 

pesquisa, aflorando perspectivas diferenciadas para compreender a formação e docência 

de Martins-formadores. 
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Quando realizei a reflexão teórica, que apresentei em três subseções: movimento, 

imersão e olhar, passei a me envolver de uma forma mais complexa com a pesquisa 

narrativa. O movimento de imersão realizado em diversos textos de pesquisa – artigos, teses 

e dissertações – me levou a refletir sobre minhas ações de ensino e, nesse voo, fui ao 

encontro de minha formação como formador. Desse movimento, passei a me envolver 

com a pesquisa narrativa de uma forma mais fluida e segura, olhando através de meus 

óculos teóricos possibilidades de alçar voos mais altos e passei, então, a criar com a teoria. 

Esse movimento (trans)formador foi marcante para mim, foi a libertação de uma gaiola 

paradigmática. Alcei novos voos na espiral e mudei minhas penas ao tecer reflexões teóricas 

imerso em narrativas de meus alunos. Essa experiência me levou a uma retroalimentação 

quando olhei para minha própria prática docente ao ensinar Física no IFAC. 

A experiência com o pescar de Martins-formadores me fez refletir sobre a docência e 

o ensino de Física, que são desenvolvidos no Ensino Técnico Integrado ao Ensino Médio 

e na Licenciatura da área no IFAC. Nessa imersão, fui em busca de responder a questão 

que emergiu nesta pesquisa narrativa: em que termos professores formadores 

manifestam-se sobre o ensino que realizam no Ensino Técnico Integrado ao Ensino 

Médio, na Licenciatura em Física no IFAC e sobre sua própria formação, ao formar 

jovens brasileiros e futuros professores? 

Olhando essa questão com um jogo de perguntas e respostas, seria fácil respondê-

la. No entanto, ao vê-la de maneira complexa, não é fácil encontrar uma resposta pronta e 

acabada para essa questão, pelo contrário! Esse próprio movimento que realizei/realizo 

com a pesquisa narrativa, buscando compreender e explicar a formação e a prática 

docente de professores formadores, nesse contexto complexo de ensino-aprendizagem, já 

tem nuances dessa resposta. De todo modo, lanço-me a apresentar algumas reflexões, a 

fim de esclarecer em que termos esses Martins-formadores entrevistados se manifestam 

sobre o ensino que realizam nesse cenário.  

Das reflexões evidenciadas pela imersão nos relatos dos sujeitos entrevistados, me 

sobreveio manifestar sabores/saberes da formação e docência expressos por Martins-

formadores, bem como complexidades da formação e docência no Ensino Técnico 

Integrado ao Ensino Médio e na Licenciatura em Física. A partir do movimento de ir e vir 
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reflexivo pela imersão nessas categorias emergentes, as quais revelam sabores e 

complexidades, percebi uma outra categoria de forma intuitiva em que, 

fenomenologicamente, emergiram perspectivas de formação docente as quais me 

possibilitaram construir um Movimento de Formação em Espiral (MFE). 

Ao olhar para sabores/saberes expressos nessa tese, vejo a necessidade do 

reconhecimento da mediação nas relações de docência e formação que envolvem sujeitos 

em formação, os quais estão imersos em concepções enrijecidas sobre como acontece na 

prática uma ação mediadora. O sabor desses saberes são fundamentais para uma 

(trans)formação na prática docente de professores formadores pois, além de estimular 

ações investigativas pelo formador, também mobiliza a formação de estudantes como 

protagonistas nesse contexto de formação-ensino-aprendizagem, e nesse ninho são 

envolvidos naturalmente em um Movimento de Formação em Espiral (MFE). Nesse MFE, é 

possível vislumbrar a articulação de conhecimentos específicos com outras áreas de 

conhecimento, unindo partes fragmentadas de sabores, possibilitando a construção de 

novos saberes por meio da mediação.  

Pela imersão nos relatos apresentados vejo que Martins-formadores carregam saberes 

e práticas empreendidos em seus percursos formativos. Nessa dinâmica, esses 

formadores findam ensinando da mesma forma que vivenciaram o ensino-aprendizagem. 

Nesse contexto, a ação docente que se materializa por concepções fragmentadas, reproduz 

uma cultura de fragmentação no contexto educacional onde esses Martins-formadores 

atuam.  

Assim, compreendo ser imprescindível uma (trans)formação no cenário atual de 

formadores que ensinam Física, a fim de que empreendam, de maneira reflexiva, olhares 

múltiplos para sua própria formação e vejam possíveis caminhos para sobrepujar 

arquétipos fragmentados. Além desse olhar, é premente refletir sobre a formação docente 

e compreendê-la como compromisso social, como sujeito formador/em formação, de 

maneira consciente e responsável, considerando perspectivas que mobilizem esses 

sujeitos a se libertarem de suas gaiolas. Sem esse movimento (trans)formador, é incerto 

contemplarmos uma formação docente que esteja integrada à transdisciplinaridade. 
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Nesta perspectiva, é essencial que Martins-formadores tomem para si o caráter 

reflexivo de suas práticas, e observem mais atentamente como ensinam, em busca de 

mobilizar o estudante a olhar de maneira crítica sua forma de ver o mundo e reconhecer-

se nesse ambiente multidiverso de experiências e sabores. Nesse olhar para si, o formador 

se envolve com o Movimento de Formação em Espiral, estabelecendo um cenário 

(trans)formador de saberes e práticas num processo desconstrutivo de concepções 

behavioristas. Nessa conjuntura, vejo perspectivas diferenciadas de sabores/saberes em 

transição, cooperarem na/para formação de professores formadores. 

No MFE, o Martim-formador aperfeiçoa seus olhares de docência e ensino e transita 

em infindas voltas na sua espiral de formação e, consequentemente, vislumbra em sua 

ação docente aspectos inter-transdisciplinares. Essa (trans)formação é mobilizada, 

essencialmente, no contexto do Ensino Básico, Técnico e Tecnológico dos Institutos 

Federais, nos quais Martins-formadores experienciam a docência e ensino de forma 

concomitante no Ensino Técnico Integrado ao Ensino Médio e na Licenciatura em Física. 

Apesar de Martins-formadores manifestarem em seus discursos aspectos sobre 

integração de conteúdos com o contexto dos estudantes, alguns não expressam com 

clareza a maneira como ensinam, possivelmente porque não olham para sua própria 

prática docente e/ou não refletem sobre como ensinam. Nessa perspectiva, a pesquisa 

narrativa propicia a Martins-formadores olharem e verem sua docência e formação de 

maneira significativa, reflexiva e crítica. 

Olhando algumas nuances que emergem das narrativas de Martins-formadores, vejo 

princípios de docência e formação os quais se manifestam de maneira não intencional. 

Nesses entretons é possível ver relações de saberes científicos, pedagógicos e tecnológicos 

enleados ao contexto social, que emergem nesse espaço-tempo e estabelecem relações sobre 

Ciência-Tecnologia-Sociedade (CTS). Essas nuances também apontam para indícios 

harmônicos entre teoria e prática, destacando nesse contexto a experimentação como 

agente interlocutor da perspectiva conteúdo-experimento. Desta maneira, são salutares 

ações que assinalam para esses cenários de formação, uma vez que possibilitam sabores 

diferenciados para a docência e formação. 
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Outro aspecto relevante a ser ponderado nesse cenário de formação de Martins-

formadores é a abordagem sobre tecnologias digitais como forma diferenciada de ensinar.  

Essa condição é presente na docência de formadores, todavia, esse olhar para o uso de 

tecnologias digitais aparenta, frequentemente, centrar-se na utilização de softwares para 

evidenciar cálculos, equações e gráficos que envolvem conteúdos da Física. Dessa forma, 

o formador foca apenas no conteúdo com olhar amplificado para evidenciar determinados 

conceitos físicos. Nessa condição, é essencial que formadores de professores 

experimentem sabores diferenciados de docência, e que ao olharem para as tecnologias 

digitais, vejam instrumentos capazes de estabelecer relações didático-metodológicas para 

uso social do conhecimento físico de forma eficiente. Alçar esse voo é necessário! Pois nesse 

movimento existem múltiplas possibilidades de aprendizagem da Física para a vida. 

Em relação às imbricações de formação e docência no Ensino Técnico Integrado ao 

Ensino Médio (ETIEM) e na Licenciatura em Física, é possível ver articulações na ação 

docente que favorecem a construção de um ninho de formação integrada. As ações 

pedagógicas desenvolvidas de maneira concomitante nesse contexto dual de ensino-

aprendizagem, em um mesmo espaço-tempo, devem ser estimuladas em toda 

universalidade dos Institutos Federais, afim de que vejam nessa dinâmica, perspectivas 

de docência e formação de forma verticalizada o que possibilita a construção de 

movimentos (trans)formadores na educação deste século. Nesse olhar, vejo ser fundamental 

compreender a tese que emerge nessa investigação narrativa, de que ao ensinar Física em 

cursos de Licenciatura e no Ensino Técnico Integrado ao Ensino Médio, professores 

formadores constroem saberes sobre a docência, manifestam diferentes princípios 

sobre ensino-aprendizagem e contribuem para a formação inicial de professores para a 

Educação Básica, gerando perspectivas de ensino e formação diferenciadas, ao tempo 

em que se (trans)formam em um movimento de (auto)formação em espiral. 

Dessa forma, é urgente pensar em movimentos de formação e docência que 

mobilizem Martins-formadores a se alimentarem nessa paisagem integrada de ensino, a fim 

de que possam desenvolver ações pedagógico-integrativas nesse ambiente fértil e 

complexo de ensino-aprendizagem, especialmente com ênfase a questões sociocientíficas 

e/ou ensino por/com pesquisa/investigação. Nessa conjuntura, vejo esse espaço-tempo 
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de formação e docência no Ensino Técnico Integrado ao Ensino Médio (ETIEM) e na 

Licenciatura em Física como uma paisagem em construção, ou seja, um lugar onde o 

Martim-formador mobiliza experiências em seu ninho de formação e nessa zona de 

intersecção de formação integrada constrói princípios de docência e formação a partir do 

movimento retroalimentativo, ao olhar para um se encontrando com outro, constituído por 

estudantes em formação básica-técnica, formação inicial e por ele mesmo, o formador. 

Nessa paisagem privilegiada de docência, formação e desenvolvimento profissional 

emergem complexidades as quais são notadas nos discursos de Martins-formadores que 

atuam no contexto do Ensino Técnico Integrado ao Ensino Médio (ETIEM) e na 

Licenciatura em Física. Esse espaço-tempo, ainda que seja rico e privilegiado, é também 

desafiador pois, existem dilemas, incertezas e desafios que devem ser sobrepujados, 

principalmente na formação de professores que atuam nesse cenário de ensino-

aprendizagem integrada.   

Muitos formadores principiantes, ao ingressar no espaço-tempo dos Institutos 

Federais, vivem incertezas identitárias na docência em virtude do contexto complexo de 

ensino presente na Educação Profissional e Tecnológica. Isso porque, a maioria desses 

formadores principiantes não possuem formação básica para compreender o contexto 

educacional, muito menos para atuar em uma dimensão integrada de ensino, como é o 

caso de professores que se formam em cursos de bacharelado. Nesse sentido, exercer a 

profissão docente nos Institutos Federais, em um primeiro momento, pode tornar-se um 

dissabor para muitos professores iniciantes quando se deparam com a responsabilidade 

inevitável de ter que saber ensinar numa diversidade complexa de cursos (Pós-

Graduação, Bacharelado, Licenciatura, Tecnólogos, Técnico Integrado ao Ensino Médio, 

Técnico Subsequente, PROEJA e FIC). 

Contudo, vejo nesse emaranhado complexo de formação e docência, possibilidades 

para superação de paradigmas que conduzem o ensino para uma dimensão desintegrada 

e unidisciplinar. Nessa perspectiva, é preciso transcender concepções inflexíveis do modo 

como professores formadores ensinam no cenário do Ensino Técnico Integrado ao Ensino 

Médio e na Licenciatura em Física. Por isso, vejo ser indispensável que Martins-formadores 
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busquem saborear saberes pedagógicos de conteúdo necessários para ensinar nessa 

paisagem educacional. 

Nessa conjuntura, ao olhar complexidades emergentes assistidas, principalmente 

na docência no Ensino Superior da Educação Profissional e Tecnológica, vejo ser 

necessário compreender a formação de professores formadores que ingressam nas 

instituições federais de ensino, dado que ainda nos dias de hoje, uma grande parte de 

educadores iniciantes são incumbidos de ministrar componentes curriculares sobre os 

quais não detêm conhecimentos do conteúdo a ser ensinado. Essa situação é percebida 

nos relatos de Martins-formadores que participaram desta investigação narrativa.  

Para superar esses obstáculos é fundamental que existam ações proativas 

diferenciadas no panorama educacional, especialmente na formação continuada de 

professores formadores. Por outro lado, é preciso olhar e ver que a atuação do formador 

ao ensinar no ETIEM e na Licenciatura em Física, impele a um contexto multifacetado, ou 

seja, requer uma formação transdisciplinar. Desse modo, é fundamental pensar de 

maneira complexa, em uma autêntica reforma de pensamento do professor formador e 

isso indica a necessidade de experienciar uma revolução na educação. Boaventura de 

Sousa Santos (2011, p. 83) reconhece a necessidade dessa reforma democrática e 

emancipatória nas universidades deste século, ressaltando ser necessária uma revolução 

epistemológica no cenário de formação presente nas universidades, para que possamos 

presenciar uma reforma universitária progressista e democrática que seja construída por meio 

de uma integração efetiva entre a formação profissional e a prática de ensino. É nesse olhar que 

devemos ver possibilidades de transformação nas instituições em que atuamos como 

formadores, a fim de compreendê-las como espaços sociais democráticos e de 

desenvolvimento humano. 

Nessa perspectiva, é importante que nós, professores formadores, consigamos 

pensar nossa própria formação e refletir sobre o compromisso e a responsabilidade que 

temos, como formadores, na formação inicial. Isso porque ninguém se integra numa 

profissão de maneira isolada, como muitos formadores ainda pensam, que são capazes de 

realizar todas as ações formativas necessárias da sua maneira só porque possuem uma 

titulação e algum tempo de trabalho. É necessário superar essa visão monocular, uma vez 
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que essa situação resulta em grandes obstáculos para pesquisadores que buscam 

investigar a formação e docência de professores formadores. Pensar sobre a nossa 

formação, ou seja, a formação de formadores, ainda é um campo pouco habitável que 

necessita de resultados de pesquisa e, para isso, é indispensável ampliar o olhar 

investigativo para essa paisagem. 

Sobrepujar a fragmentação formativa entranhada no contexto educacional das 

instituições de ensino no Brasil é um grande desafio que necessita ser atingido, pois essa 

segmentação é evidente e se estende, em muitas ocasiões, para além do ambiente 

institucional, comprometendo também as relações humanas e coletivas que são essenciais 

para a materialização do Movimento de Formação em Espiral. Esse movimento se manifesta 

quando Martins-formadores, em suas relações com o ninho, passam a compreender a 

necessidade de conhecer as partes para conhecer o todo. Nessa cinesia, é indispensável 

aglutinar as partes desintegradas a partir de um olhar transdisciplinar e integrador de 

saberes. 

Para contemplar a desejada revolução de pensamento na formação de professores 

formadores é inevitável que se olhe de modo transdisciplinar para complexidades 

presentes em cada universo de formação. Dessa forma, é possível ver perspectivas para a 

formação integrada do formador, a qual implica compreender o ensino em sua 

integralidade humana e social. Realizar esse movimento de (trans)formação integrada é 

reconhecer a si mesmo, o outro e seu universo de maneira coletiva; é amplificar nossa 

visão de mundo e reconhecer, de forma reflexiva-coletiva-integrada a paisagem que 

construímos do lado de fora da gaiola. 

Dessa forma, é fundamental que formadores desse século possam reconstruir suas 

visões de mundo, ou seja, a maneira como compreendem a educação em suas múltiplas 

dimensões. Isso demanda pensar de forma complexa e ser transdisciplinar, a fim de 

superar paradigmas vividos na docência, especialmente na Educação Profissional e 

Tecnológica. Por isso, é preciso reconhecer a docência como um campo de experiência-

investigativa-reflexiva-formativa, que estabelece relações epistemológicas e ontológicas 

para que o professor formador compreenda sua responsabilidade de forma coletiva, 

compartilhada e (auto)formativa frente a essa complexidade. 
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Para contemplarmos um processo de ensino-aprendizagem que integre ações na 

Educação Básica concomitante com o Ensino Superior (escola-universidade), é essencial 

reconhecer princípios transdisciplinares, ou seja, pensar o todo, acolher as partes e olhar 

para essa complementaridade de forma integrada. Realizar esse Movimento de Formação 

em Espiral demanda (des)construir-se e envolver-se em um cenário (trans)formador de 

relações multidimensionais, construindo múltiplas vias de modo coletivo pela busca da 

reforma de pensamento. 

Viver essa reforma de pensamento é empreender infindos movimentos de virada de 

chave intensa. Nesse aspecto, o formador precisa compreender que não é possível desligar 

a chave do Ensino Técnico Integrado e ligar uma outra chave na Licenciatura. A chave do 

formador é única, e ele necessita entender que a virada de chave é um Movimento de 

Formação em Espiral, que possibilita o sujeito (trans)formar-se por meio de uma linguagem 

que mobiliza sabores/saberes num contexto complexo de ensino-aprendizagem. 

Estar nesse ninho repleto de (trans)formações é um privilégio que professores 

formadores vivenciam nos Institutos Federais. O aspecto dual-concomitantemente de 

ensinar na Educação Profissional e Tecnológica é um movimento complexo e peculiar 

presente na docência do professor EBTT. É uma característica que aponta para o diferente, 

para o inusitado. Nesse sentido, é essencial saborear experiências nesse contexto a fim de 

potencializar a formação de sujeitos envolvidos nesta paisagem.  

O pulo do gato presente na intersecção ETIEM e Licenciatura em Física configura-se 

pela possibilidade de ações integradas a partir de projetos de ensino, pesquisa e extensão 

que têm potencial para interconectar os diversos segmentos de ensino. Esses momentos 

de integração viabilizam um espaço-tempo coletivo de formação no qual professores 

formadores, alunos em formação inicial e estudantes de Ensino Técnico, Integrado ao 

Ensino Médio compartilham experiências de forma mútua. Nessa perspectiva vejo, ao 

olhar para a transdisciplinaridade, princípios emergentes que mobilizam voos 

transcendentes em busca de superar a fragmentação existente na complexidade 

educacional, a partir de ações transformadoras que possibilitem ampliar nossa visão sobre 

o ser humano e mundo presente.  
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Nessa investigação (trans)formadora, alimentei-me de experiências compartilhadas 

com meus colegas de profissão - Martins-formadores - e pude olhar e ver a importância da 

pesquisa narrativa como estrutura fundamental para reflexão e aperfeiçoamento 

da/na/para a formação de professores que ensinam Ciências/Física. Envolto nesse olhar, 

fui redimensionado a empreender novos voos em busca de ver, em saberes e princípios de 

formação docente, perspectivas de formação em movimento, das quais emergiram a 

experiência-formação, a narrativa-formação e a investigação-formação. 

Saboreando essas perspectivas, ressalto ser fundamental a busca por uma 

(trans)formação no cenário de formação docente atual, a fim de que sujeitos sejam 

envolvidos e engajados de maneira coletiva e proativa como investigadores-narrativos-

reflexivos. Em meus voos reflexivos pelas análises emergentes, impulsiono-me a fazer 

alguns apontamentos que vejo ser necessários para aperfeiçoar a formação e a prática 

docente, em particular no ninho em que estou inserido, o IFAC/Campus Sena Madureira. 

Desse modo, recomendo providências a serem implementadas a fim de que possamos 

contemplar progressos significativos em nosso contexto formativo. Vejamos: 

1) Criação de um espaço de convivência que integre a comunidade e o corpo 

escolar, com o propósito de compreender os anseios desse coletivo, suscitando uma 

estrutura de ensino propensa a entender as expectativas da sociedade que viabilizem a 

construção de saberes e práticas de forma integrada, desenvolvidas a partir de momentos 

de formação com estudantes em formação inicial, professores em formação continuada 

(escolas) e professores formadores; 

2) Implementação de grupos de pesquisa e de estudo, que busquem aperfeiçoar a 

prática docente e superar complexidades existentes no contexto da formação inicial e no 

Ensino Básico, Técnico e Tecnológico, principalmente nos Campi que ofertam cursos de 

Licenciatura nas áreas de Ciências/Física; 

3) Planejamento e construção de um cronograma de ações a serem desenvolvidas 

de forma integrada, envolvendo estudantes do Ensino Técnico Integrado ao Ensino Médio 

e discentes em formação dos cursos de Licenciatura em Física, em busca de inserir esses 

futuros professores em situações reais de ensino-aprendizagem e, ao mesmo tempo, 
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contribuir para a formação profissional técnica de jovens estudantes da Educação Básica, 

levando-os à construção de novos saberes, gerando inovação em múltiplas dimensões; 

4) Investir na formação continuada de professores, suprindo a carência existente 

de formação, especialmente de professores que atuam nas áreas de Ciências da Natureza 

e suas Tecnologias, aperfeiçoando projetos e programas que ofertam bolsas de monitoria, 

de iniciação científica, iniciação à docência e residência pedagógica, a fim de que esses 

professores se sintam estimulados para desenvolver o exercício profissional com 

qualidade. 

As recomendações destacadas acima emergem do anseio por (re)significar a 

docência e a formação, minha e de Martins-formadores, que colaboraram nesta investigação 

narrativa, bem como de futuros professores de Ciências/Física. Esses pontos emanam 

desse movimento (auto)(trans)formador mútuo de pesquisa narrativa. Buscar essa 

(re)significação é um movimento contínuo, incessante, que continuo fazendo e desejo que 

também seja saboreado na leitura/releitura das reflexões que emergem nesta investigação 

narrativa, expressas neste texto de tese.  

Continuo imergindo nesta paisagem complexa, em busca de alimentar-me no vazio das 

experiências e incertezas. Alçando voos mais altos para mergulhos ainda mais profundos 

em busca de alimentar-me com sabores desconhecidos, assim como Rubem Alves (2005, p. 

9) diz: Para voar é preciso amar o vazio. Porque o voo só acontece se houver o vazio. O vazio é o 

espaço da liberdade, a ausência de certezas. 

Nesse movimento, vejo grandes desafios, anunciados por John Dewey como um 

mundo em mudança – um mundo em movimento! (GHIRALDELLI JUNIOR, 2002). 

Mudanças que demandam (trans)formações ainda mais intensas no atual contexto 

educacional, em particular, na formação docente – um mundo em mudança, ainda mais 

complexo! Esses ventos pungentes me levam a pensar em futuros cenários da educação, 

docência, formação e na diversidade de saberes necessários para o professor da era atual. 

Vejo que, assim como a (trans)formação acontece neste voar, em minha experiência 

nesse movimento, é necessário que formadores também pensem e reflitam sobre a docência 

e formação, principalmente ao imergir nesta pesquisa narrativa, mobilizando a 
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(trans)formação que desejamos, ao olhar e ver seus cenários de formação e docência e, a 

partir dessa aprendizagem, contribuir para um mundo melhor e mais humano.  

No ir e vir deste movimento em espiral de formação, vejo-me, há alguns anos, 

empreendendo um grande esforço para escrever um breve memorial para ingressar no 

programa de doutorado em associação de IES em rede da REAMEC. Percebo, neste revoar, 

que ali, no momento de escrita do memorial, a pesquisa narrativa já emergia em mim, 

mesmo de maneira não intencional, ou melhor, não completamente consciente daquilo. 

Revoei a ler aquele texto e vi as inúmeras voltas que dei nesta espiral. Assim, vejo hoje o 

quanto ainda tenho que ir e vir nesse movimento. Esse bater de asas é contínuo! Não se 

esgota! Deve ser constante e materializado em meu ser e fazer docente. 

Chegar até este momento na espiral, para mim foi, e é, superação e (trans)formação! 

Muitas angústias, muitos desafios aconteceram até aqui! Voos turbulentos! Todavia, a 

busca por superação é um movimento do Martim-formador, é uma forma de resistência! 

Continuo neste voar, pode ser até fora da asa, como escreve Manoel de Barros, mas a 

vontade, construída nesse movimento de investigação narrativa, me motiva a continuar 

voando, imergindo e me alimentando, saboreando saberes, que me (trans)formam, mudam 

minhas penas, para aperfeiçoar cada vez mais estes mergulhos infindos. 

As perspectivas emergentes nesta investigação resultam de múltiplos mergulhos e 

são fundamentais para (re)significar o ensino de Física na atualidade, por se tratar de uma 

(re)construção (trans)formadora, não apenas do professor e de sua prática, mas de 

qualquer um que esteja envolto nessa espiral de formação. 

Por fim, esta tese continua... em meu fazer docente... em minha vida... em minha 

docência! Afinal, um voo não tem início e fim! É nosso pensamento, fragmentado, que nos 

leva a refletir sobre a existência de um ponto de partida e de um ponto de chegada no voo. 

O voo é construído em nosso pensamento! E nesse voo, continuo a pensar na (re)construção 

desta tese, na (re)construção de mim mesmo, porque pensar é voar sobre um abismo onde 

ninguém voou (ALVES, 2011, p. 20). É nesse voo sobre o vazio de incertezas que este 

movimento continua em (trans)formação. 
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