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"Ensinards a voar... Mas ndo voardo o teu voo.

Ensinards a sonhar... Mas ndo sonhardo o teu sonho.
Ensinards a viver... Mas ndo viverdo a tua vida.

Ensinards a cantar... Mas nido cantardo a tua cangio.
Ensinards a pensar... Mas ndo pensario como tu.

Porém, saberds que cada vez que voem, sonhem, vivam,
cantem e pensem... estard a semente do caminho ensinado e

aprendido!"

(Madre Teresa de Calcutd)
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RESUMO

Neste voo investigativo, procuro compreender e explicar a prética docente de professores
no Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia do Acre (IFAC), ao ensinar Fisica
no Ensino Técnico Integrado ao Ensino Médio (ETIEM) e na Licenciatura da area. Minhas
indagacoes emergem de reflexdes sobre minha pratica docente, num contexto complexo,
ao ensinar Fisica na Formacao Inicial e, também, na Educacao Basica no IFAC. Em minhas
reflexdes como professor formador, vejo em meu ser e fazer docente reverberagdes,
advindas de meu percurso educacional que, de certa forma, ecoam em minha formagao,
principalmente ao ensinar Fisica e, nesse movimento retrospectivo, prospectivo,
introspectivo e extrospectivo, sublinho repercussdes dos resultados dessa formagao, suas
agoes e concepgdes em relacdo ao ensino de Fisica e, também, contribui¢des fundamentais
para a constituicao docente, a partir da necessidade em retomar experiéncias, vivéncias e
inquietudes. Dessa forma, procuro, nesta investigacdo, conhecer, para compreender e
explicar aspectos explicitos ou subjacentes do ensino de Fisica e da formacdo de
professores, em relatos de professores que atuam no IFAC, investigando possiveis
imbricacdes entre a docéncia no ETIEM e a Licenciatura em Fisica, bem como suas
contribui¢des para a formacdo inicial, expressas em relatos de professores formadores
(Martins-formadores). Assumo a pesquisa narrativa, no esforco de compreender
possibilidades transformadoras na formagdo de professores, as quais podem ser
entendidas em um espaco tridimensional construido por meio dos relatos que esses
formadores manifestam. Assim, para contribuir com o método na andlise dos relatos,
procuro me movimentar nos ciclos da Andlise Textual Discursiva (ATD), buscando a
compreensao e reconstru¢do de conhecimentos existentes sobre meu objeto de
investigacdo e, nesse movimento de andlise dos fendmenos (relatos), apresento duas
categorias emergentes: 1) Sabores da formacdo e docéncia expressos por Martins-
Formadores; 2) Complexidades da formacdo e docéncia no ETIEM e na Licenciatura em
Fisica. Uma terceira categoria emanou de forma intuitiva pelo movimento de ir e vir na
ATD, a qual denominei: Perspectivas de formacdo docente: o Movimento de Formagio em
Espiral. Na imersao nesses axiais, destaco, em alguns momentos, nuances desse movimento
de docéncia e formacdo; em outros, coloco-me como sujeito reflexivo da prépria prética,
que, ao investigar também se forma, também vivencia esse movimento de mudanca e se
coloca nesse processo. Desse movimento reflexivo, emergem perspectivas de formagao
docente que me levam a construir um Movimento de Formagio em Espiral (MFE), apontando
para superagao de inquietudes manifestas por Martins-formadores acerca da docéncia e do
ensino no ETIEM e na Licenciatura em Fisica. Assim, ratifico a tese de que, ao ensinar Fisica
em cursos de Licenciatura e no Ensino Técnico Integrado ao Ensino Médio, professores
formadores constroem saberes sobre a docéncia, manifestam diferentes principios sobre ensino-
aprendizagem e contribuem para a formagao inicial de professores para a Educagdo Basica,
gerando perspectivas de ensino diferenciadas de formacao, ao tempo em que se (trans)formam
em um rmovimento de (auto)formacao em espiral.

Palavras-chave: Ensino de Fisica. Pesquisa Narrativa. Formagao 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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MOTIVACAO E SENTIDOS DA INVESTIGACAO: A GUISA DE INTRODUCAO

Como professor devo saber que sem a curiosidade que me
move, que me inquieta, que me insere na busca, nio 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 a curiosidade.
(Paulo Freire)

O principal motivo para a realizagao desta pesquisa advém de experiéncias que, de
alguma forma, tornaram-se marcantes em minha formacdo, durante as trajetérias
académica e profissional que definitivamente se entrelacam com minha histéria de vida.
Essas experiéncias, de acordo com minhas reflexdes, revelam um percurso formativo em
(trans)formacdo, decorrente da interagdo neste cendrio complexo, que revela marcas' em
meus encontros com o Ensino de Ciéncias/ Fisica.

Compreendo essa formacao de modo anélogo a interpretacdo de Alheit e Dalsien
(2006), a saber, como um processo da/para a vida, das emogdes e dos sentimentos
compartilhados na escola mais efetiva que existe: a universidade da vida. E nesse percurso
que procuro manifestar experiéncias (trans)formadoras que se movimentam em minha
formacao, considerando, como Noévoa (2019, p. 9), que essa formagio nunca estd pronta e
acabada, é um processo que continua ao longo da vida®. Imergir nesta investigacao, de certa

forma, é evocar a memoria dtimos formativos em minha vivéncia na escola, na

1 Utilizo esse termo com base em Gongalves (2000, p. 236), segundo a qual experiéncias vividas produzem
marcas formativas. Josso (2007, p. 434) destaca que se a invengdo de si é possivel, é também e sobretudo porque os
sinais, as marcas, os simbolos que devem representar o autor em sua dindmica global ou numa das dimensoes de seu
ser no mundo sio polissémicos.

2 A fonte utilizada e a escrita em itdlico nas citagbes 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 reflexdo de leitura e escrita. Além das citacdes
diretas, utilizo a fonte em itdlico em diversas situagdes: ao grifar metdforas, em minhas reflexdes, em
narrativas dos sujeitos, nas epigrafes anunciadas em cada segdo, em titulos, nos termos em lingua
estrangeira e ao suprimir aspas em termos e titulos. O objetivo desta nota é situar o leitor para esses
encontros, comuns no decorrer do texto, e também para auxilid-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 investigagdo, aliado ao campo semantico do martim-pescador/Martim-formador -
metéfora anunciada nesta investigacdo narrativa.
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universidade, no oficio, no ambiente familiar, ou seja, em uma paisagemn complexa,
construtora de saberes.

Recentemente, algumas experiéncias, ocorridas durante a formagdo doutoral, tém
contribuido para a realizacdo desta investigacdo. Esse envolvimento doutoral permitiu-
me fazer novos amigos, conhecer professores e pesquisadores de varias regides do Brasil,
bem como interagir e aprender com eles. Isso me fez refletir ainda mais sobre a
responsabilidade que tenho de contribuir para a educagao, principalmente nos ambientes
em que convivo, compartilhando saberes e experiéncias vivenciadas nesta rede de
formacdo doutoral em minha instituicdo, 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 estd comprometido e passa por momentos
plangentes na atualidade, em decorréncia do cendrio politico e educacional brasileiro, em
que decisdes meandricas, dentre elas o aminguamento nos investimentos destinados a
educacdo, abalam nao apenas as relagdes em rede, mas desencadeiam cendrios funestos
para a educagdo em todas as dimensdes.

As experiéncias emergentes no espaco formativo do doutorado em rede de
Instituicdes de Ensino Superior (IES) da Amazonia Legal (Rede Amazonica de Educagao
em Ciéncias e Matematica - REAMEC) proporcionam multiplas (trans)formacdes em
minha formagao docente e impactam diretamente minhas a¢des no Instituto Federal de
Educacado, Ciéncia e Tecnologia do Acre (IFAC). As reflexdes, os ensinamentos e as
influéncias positivas, decorrentes da interacdo nesse ambiente, contribuiram e
contribuem, de forma progressiva, para essa (trans)formagdo em minha docéncia e,
também, em minhas rela¢des no contexto familiar e social. Nesse movimento, apresentado
por Donald Schon (1995, p. 83) como um processo de reflexdo-na-acgio, encontro-me,
desencontro, reflito, mudo, (trans)formo-me, desconstruo-me, construo-me e, nessa
metamorfose educacional, busco aperfeicoar aspectos da minha formagdo como
formador, essencialmente devido ao meu envolvimento com o objeto de pesquisa que
escolhi (ou melhor, que me escolheu, a partir das experiéncias que vivi). Assim, vejo-me
nesse movimento como um formador que mobiliza e constréi 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-pescador® imergindo em aguas férteis constantemente
em busca de alimentar-me*.

Assim, tenho compartilhado experiéncias vivenciadas neste ninho de formacao
doutoral com sujeitos que se entrelacam nesta investigacdo narrativa - familia, amigos,
professores e alunos da educagao basica e superior. Neste voo® formativo, de vez em
quando percebo mudangas em minha forma de ensinar, decorrentes dessas imersdes
reflexivas em experiéncias compartilhadas. E como se fosse um movimento® de formagao
em espiral, da mesma forma que Tardif e Moscoso (2018, p. 392) anunciam: um processo de
aprendizagem continuo, que me envolve de forma quase imperceptivel e, quando o processo
se faz inteligivel diante de mim, como sujeito reflexivo da prépria pratica, observo, em
minha docéncia, aspectos dessa (trans)formacdo (SCHON, 1995). Diante disso, espero
que, ao revelar particularidades de minha trajetéria académica imbricadas a esta
investigacdo, mobilize a motivagao e o estimulo para a formagdo docente de professores

formadores, a fim de que busquem propostas para o aperfeicoamento do ensino de Fisica

3 Conforme o Diciondrio Michaelis (2019), martim-pescador é uma denominagio comum ds aves aqudticas
coraciformes, dos géneros Chloroceryle e Megaceryle, que ocorrem as margens de rios das Ameéricas, geralmente verdes
ou azuis, com hdbitos de nidificagido em barrancos e alimentacdo a base de peixes e insetos aqudticos. A ave também é
conhecida como pica-peixe, uarirama, urarirana.

4 Utilizo o termo para destacar que o alimento do martim-pescador é a experiéncia, o processo de buscar,
envolver-se, imergir nas experiéncias. Em uma dimensdo complexa, concordo com Larrosa (2002, p. 21),
quando expressa que a experiéncia é o que nos passa, o que nos acontece, o que nos toca. Para Aragao (2011, p. 15),
a narrativa constitui uma qualidade que estrutura a experiéncia que vai ser estudada, a qual destaco nessa metafora
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 espagos vazios do desconhecido, como Alves (1994, p. 67) anuncia: Pensar é voar sobre o que
ndo se sabe. Vejo esse voo também em Larrosa (2002, p. 21): [...] pensar ndo 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 metafora de alguns movimentos que o martim-pescador realiza. Nos movimentos do
martim-pescador, varios aspectos podem ser observados como o olhar para o alimento e para a paisagem, o
mergulhar em busca do alimento, a imersio, a emersdo, o voo, o movimento que ele faz no cendrio (espago
tridimensional - lugar), com o alimento em seu bico e outros movimentos. Observo movimentos anélogos a esses
na formagdo docente, como uma espiral, em que o sujeito em formagdo estd inserido, movimentando-se
continuamente para uma (trans)formacdo. Considero o termo movimento na acepgdo apresentada por
Dewey (1959), segundo o qual esses movimentos quebram a fixidez e imobilidade em um mundo em
constante mudancga - a transformagio das coisas. Dewey (1959) aponta para um movimento de mudancas
sociais educacionais, observando um mundo em movimento (CUNHA, M. V., 2001).
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e da formacdo de professores, especialmente no ambiente em que estou inserido, no
estado do Acre.

A experiéncia no decorrer das agdes em rede de formacdo empreende uma
motivagdo para contribuir com o desenhar de novos caminhos na pesquisa em Educacao
em Ciéncias, no estado do Acre. Vejo o quao amplo é esse campo de pesquisa e, a0 mesmo
tempo, observo a caréncia existente de pesquisadores que procuram investigar
movimentos na formacao de professores de Fisica em nossa regido. Nesse contexto, assumo
a pesquisa narrativa (CLANDININ; CONNELLY, 2015), assim como Gongalves (2000), no
esforco de compreender possibilidades (trans)formadoras na formagao de professores, as
quais podem ser entendidas em um espaco tridimensional’ construido por meio de relatos
que esses educadores manifestam.

Assim, em um cendrio de transformagdes na educagao, é importante contextualizar
saberes e praticas da docéncia, que sdo essenciais para uma formac¢do humana (FREIRE,
1996; GAUTHIER et al., 2013; TARDIF, 2012). Dessa maneira, € salutar refletir sobre agdes
resultantes da formacdo de professores, bem como suas perspectivas, influéncias e
ingeréncias no processo de ensino-aprendizagem, aspectos que sdo importantes para
compreender a qualidade educacional de um pais ou de uma regiao (GATTI, 2016).

Mergqulhar® em multiplas faces de pensamentos e reflexdes docentes aparentou,
para mim, em um primeiro momento, ser impossivel, mas, ao mesmo tempo, compreendo
que é fundamental para entender convergéncias e divergéncias na formacdo de
professores e suas implicagdes para o ensino-aprendizagem da Fisica. Nesse contexto,
considero a possibilidade de refletir sobre saberes e principios de formagdo e docéncia
para o ensino de Fisica e, consequentemente, sobre progressos em pesquisas académicas
nessa area, a partir da experiéncia com a pesquisa narrativa. Entendo que esse movimento
relacional com a pesquisa narrativa nao descreve apenas a realidade, mas produz olhares

maultiplos e complexos na esteira das temporalidades (CUNHA, M. 1., 1997).

7 Para Clandinin e Connelly (2015, p. 97), o espaco tridimensional é o lugar onde as experiéncias acontecem.

8 Refiro-me ao movimento que o martim-pescador realiza ao buscar alimento, constituindo-se em uma metafora
sobre o mergulhar do Martim-formador em busca de experiéncias. De acordo com o Dicionario Michaelis
(2019), merqulhar significa imergir na dgua ou em outro liquido; meter-se na dgua por completo; fundar-se
completamente na dgua; fazer mergulho para pescar ou por motivos cientificos ou por qualquer outra finalidade;
entregar (-se) de corpo e alma a uma atividade; cair ou descer rapidamente.
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Neste voejar® investigativo, minhas indagacdes partem de percepcdes decorrentes
de minha pratica como professor de Fisica que atua na Formacgao Inicial e, também, na
Educacao Basica no Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia 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, reverberacdes que, segundo Tardif (2012, p. 39),
incorporam-se a experiéncia individual e coletiva sob a forma de habitus, advindas de minha
trajetéria educacional, que, de certa forma, ecoam em minha formacao, principalmente ao
ensinar Fisica. Nessa cinesia retrospectiva, prospectiva, introspectiva e extrospectiva,
sublinho repercussdes dessa formagao, suas agdes e concepcdes em relacdo ao ensino de
Fisica e contribui¢des que sao fundamentais para a constituicdo docente, a partir de uma
necessidade em retomar a experiéncia (SCHON, 2000). Nessa retomada de experiéncias,
vivéncias e inquietudes, manifesto, como objetivo desta investigacdo, compreender e
explicar a formacao e a pratica docente de professores no IFAC, ao ensinar Fisica no
Ensino Técnico Integrado ao Ensino Médio e na Licenciatura da area.

Nesse escopo, empreendo uma imersiol® reflexiva em relatos de professores
formadores que situam suas agdes pedagogicas, de forma concomitante, no contexto do
Ensino Técnico, Integrado ao Ensino Médio (ETIEM) e da Licenciatura em Fisica no IFAC,
a partir de um olhar!! (trans)formativo no espago tridimensional (CLANDININ;

CONNELLY, 2015). Minha inquietagdo como investigador converge para a compreensao

9 Utilizo o termo voejar como metéfora para destacar o inicio do movimento de reflexdo investigativa sobre
minha prépria pratica (CLANDININ; CONNELLY, 2015). De acordo com Dicionério Michaelis (2019), voejar
significa bater as asas agitadamente. E o mesmo ato de ruflar, ou seja, de agitar as asas para levantar voo.

10 Apresento o termo imersdo como metafora da agdo do martim-pescador de mergulhar constantemente em
busca de alimento (experiéncias); pensando no termo imersio, empregado por Gongalves (2000), para
destacar a imersio necesséria do pesquisador nas histérias de vida profissional e entrevistas dos sujeitos da
pesquisa, com a finalidade de impregnar-se de suas falas para a devida analise, tendo em vista os objetivos
da pesquisa. Também compreendo a imersdo no sentido empregado por Schon (1992), para o qual a
aprendizagem por imersdo, na pratica, é uma aprendizagem experiencial. Pérez Gémez (1992) destaca que
a reflexdo implica a imersio consciente do homem no mundo da sua experiéncia, um mundo carregado de
conotacdes, valores, intercAmbios simbolicos, correspondéncias afetivas, interesses sociais e cenarios
politicos.

11 Uso esse termo em referéncia ao olhar e ver... ndo sé com os olhos, mas principalmente com a mente (ARAGAO,
2004, p. 154). Ainda, a propoésito do termo, lembremos que o martim-pescador, passaro-metafora que
atravessa esta pesquisa, tem visdao monocular e binocular; assim, a palavra olhar também foi empregada em
alusdo ao duplo papel que o pesquisador narrativo assume (pessoa e pesquisador) diante dos vérios eus
(CLANDININ; CONNELLY, 2015) que integram uma pesquisa narrativa, ou seja, dos véarios papéis
exercidos pelo pesquisador durante o processo investigativo.



18

de como ensinamos nesse contexto e de que maneira nos constituimos nesse processo de
formagdo, em um cendrio panoramico, como formadores. De minhas inquietacdes e
reflexdes, emerge, nesta investigacdo, responder a seguinte questdao: em que termos
professores formadores manifestam-se sobre o ensino que realizam no Ensino Técnico
Integrado ao Ensino Médio, na Licenciatura em Fisica no IFAC e sobre sua prépria
formacao, ao formar jovens brasileiros e futuros professores?

Neste adejar'? reflexivo, busco conhecer para compreender e explicar aspectos
explicitos ou subjacentes do ensino de Fisica e da formacado de professores, em relatos de
professores que atuam no Instituto Federal de Educacao, Ciéncia e Tecnologia do Acre
(IFAC). Nesse movimento, procuro investigar possiveis imbricagdes entre a docéncia no
Ensino Técnico Integrado ao Ensino Médio (ETIEM) e a Licenciatura em Fisica, bem como
suas contribui¢cbes para a formacdo inicial de professores expressas em relatos de
professores formadores.

Buscando compreender aspectos emergentes do movimento na formacdo de
professores formadores que ensinam Fisica no IFAC, realizo uma imersio em seus relatos,
recorrendo a Andlise Textual Discursiva (ATD), proposta por Moraes e Galiazzi (2016), no
esforco de refletir sobre o que esses formadores destacam de relevante em suas préaticas
ao ensinar Fisica nos cursos Técnicos Integrados ao Ensino Médio e na Licenciatura da
area e sobre os termos em que justificam suas praticas, ao relatarem suas experiéncias de
docéncia. Revoando'® sobre a formagdo de professores formadores de Fisica, destaco, em
alguns momentos, nuances dessa formagao, em outros, coloco-me nesse processo como
sujeito reflexivo da minha proépria prética, que, ao investigar, também se forma, também
vivencia essa (trans)formacgao e se coloca nesse movimento.

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

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

12 Utilizo essa metafora do agitar de asas do martim-pescador, em referéncia ao exercicio de ir e vir, descrito
por Clandinin e Connelly (2015). De acordo com o dicionario Michaelis (2019), adejar significa agitar as asas
para se manter em equilibrio no ar.

13 Uso esse termo por ser um elemento fundamental na/da pesquisa narrativa - a reflexdao (CLANDININ;
CONNELLY, 2015), no sentido de refletir sobre a pratica presente na memoria profissional (SCHON, 2000),
buscando, assim como Aragao (2011), compreender a construgdo e reconstrugdo de histérias pessoais e
sociais. Segundo o dicionario Michaelis (2019), revoar significa vir @ meméria; tornar a voar; voar novamente.
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formadores constroem saberes sobre a docéncia, manifestam diferentes principios sobre
ensino-aprendizagem e contribuem para a formacao inicial de professores para a Educacao
Basica, gerando perspectivas de ensino e formacao diferenciadas, ao tempo em que se
(trans)formam, em um movimento de (auto)formacao em espiral.

Esta tese movimenta-se em cinco se¢des. Na primeira secdo, intitulada Um revoar
sobre a docéncia: (per)calgos formativos em minha trajetoria escolar, realizo uma imersio em busca
de compreender experiéncias vividas em minha trajetéria de vida escolar, académica e
profissional, essenciais em minha formacao e para a conducao desta investigacao. Nesse
movimento, construo um revoar no espago tridimensional, buscando apresentar aspectos que
me impulsionaram ao encontro e envolvimento com o objeto de pesquisa, manifestando
perspectivas para compreender o ensino e a formagao docente no contexto amazonico.

Na segunda secdo, denominada Movimento, imersdo e olhar: pesquisa narrativa,
formagdo e docéncia no ensino de Fisica, procuro destacar, a partir de uma reflexdo tedrica,
movimentos que me levaram ao encontro da pesquisa narrativa. Realizo um movimento de
imersdo, posicionando meus dculos tedricos, em diversos textos de pesquisa - artigos, teses
e dissertacOes. A partir de um olhar para si, procuro criar com a teoria, isto é, construir uma
tessitura tedrica com reflexdes de alunos sobre minha prética docente no IFAC. Nessa
segunda secdo, apresento esses trés movimentos em subsecdes (movimento, imersio e olhar),
associando-os com a metafora anunciada nesta tese, que representam movimentos do
martim-pescador, ao olhar o alimento antes e durante a imersdo em agua.

Destaco, na terceira segdo, o Voejo metodologico da investigacio. Nessa parte,
apresento como esta pesquisa narrativa estd organizada. Nesse movimento, manifesto
aspectos tedrico-metodologicos que me mobilizam para compreender a experiéncia nesta
investigacao, a partir de multiplas imersoes reflexivas realizadas em busca de conhecer a
complexidade da paisagem'*, envolvendo-me nela para compreender e explicar a
formacao e a pratica docente de professores no IFAC, ao ensinar Fisica, a partir da imersdo

em relatos de Martins-formadores’>. Destaco o axial das interlocucdes, esclarecendo o

14 Segundo Clandinin e Connelly (2015, p. 108), experienciamos mudangas e transformagoes ao entrarmos
no campo da pesquisa narrativa, dando abertura a uma paisagem que estd em continua (trans)formagéo.

15 Utilizo a metafora Martins-formadores como referéncia a mim e a professores formadores participantes
desta pesquisa. Essa metafora emergiu a partir de meu envolvimento com o martim-pescador durante as
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movimento realizado durante as entrevistas semiestruturadas. Apresento caracteristicas
dos colaboradores desta pesquisa narrativa (Martins-formadores) e, também, descrevo o
locus desta investigacdo, apresentando caracteristicas/particularidades do lugar onde
mergulham e pescam Martins-formadores.

Na quarta secdo, que denominei O pescar'® de Martins-formadores: narrativas sobre a
docéncia e o ensino de Fisica no IFAC, passo a refletir sobre movimentos que Martins-
formadores realizam ao ensinar Fisica no Ensino Técnico Integrado ao Ensino Médio
(ETIEM) e na Licenciatura da 4rea no IFAC. Utilizo a metafora do pescar para
compreender e explicar a formagdo e a pratica docente de professores formadores nesse
contexto complexo de ensino-aprendizagem. Nesse movimento relacional, procuro
alimentar-me com experiéncias vividas e compartilhadas por Martins-formadores, a partir
de uma imersio reflexiva em seus relatos e, também, manifesto experiéncias de formacao
e docéncia compartilhadas com alunos no IFAC/Campus Sena Madureira. Nesse
movimento de imersio e emersio em relatos, emergem dois axiais de analise, a saber: 1)
Sabores'” da formagao e docéncia expressos por Martins-formadores; 2) Complexidades da
formacao e docéncia no ETIEM e na Licenciatura em Fisica. Nesses axiais, apresento
relagdes tedricas que, em meu olhar, emergem dos fendmenos (relatos dos professores). A
partir das discussdes apresentadas nesses axiais, observo ser necessirio um repensar

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

reflexdes imersivas neste voo investigativo. Percebo, nesse movimento, a emergéncia de sentidos e significados
ao investigar diversos movimentos que o martim-pescador desenvolve na natureza. Ao envolver-me com esse
passaro, percebo multiplas relagdes com movimentos desta investigacdo, em particular, relagdes com a
(trans)formagdo de professores formadores. Essa harmonizagdo com a metéfora, segundo Aragao (2011, p.
23), exige conhecimento articulado, de uma relagio na qual aquele que conhece estd pessoalmente unido ao conhecido.
16 Utilizo a metafora do pescar no sentido de compreender uma agao, ou seja, como professores formadores
compreendem sua docéncia ao ensinar Fisica. O ato de pescar, nesse sentido, é expresso pensando na
maneira como o martim-pescador realiza suas imersoes em busca de alimento, em cujo movimento emerge com
experiéncias, as quais sdo compartilhadas entre mim e Martins-formadores, expressas no metatexto apresentado
na segao seguinte.

17 Uso esse termo por compreender que, no pescar de Martins-formadores, eles se alimentam e saboreiam saberes.
Rubem Alves (2002) destaca essa relagdo sabor-saber e, ao refletir em Barthes, anuncia que a construcédo de
saberes saborosos provém da experiéncia, produzida na relacao corpo-intelecto. Para Barthes (2007, p. 20),
saber e sabor tém, 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 tém 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 ndo apenas as passagens) se estabelece.
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significados que me levam a anunciar um voo em busca de perspectivas de formacao
docente como movimento continuo e integrador de saberes: um Movimento de Formagio em
Espiral (MFE), anunciado na subsecao Perspectivas de formagao docente: o Movimento de
Formagao em Espiral.

Na quinta se¢do - Consideracoes continuas — 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 Fisica no IFAC e sobre sua
propria formacao. Realco a continuidade desta investigacao narrativa, uma vez que ela
nao se esgota; é um Movimento de Formagio em Espiral em constante (trans)formacao. Nessa
secdo, destaco aspectos reflexivos de minha experiéncia nesta pesquisa narrativa e suas
contribui¢des em meu ser e fazer docente, revelando, nessa imersio, perspectivas
diferenciadas de formagao, em um movimento (auto)(trans)formador com/pela pesquisa
narrativa.

As imagens'8 apresentadas na capa e no inicio de cada secdo desta tese, bem como
as epigrafes que antecedem cada secdo, buscam dar sentido a metéfora 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 ndo visam a obtencao de lucro
financeiro. As imagens estdo disponiveis nos seguintes enderegos eletrénicos: I) Capa. Disponivel em:
https:/ /images.app.goo.gl/ NZHDAp6Gng8hym?289. Acesso em: 12 dez. 2019. II) Secdo I. Disponivel em:
https:/ /images.app.goo.gl/SFdFyuC7vsejWvsW7. Acesso em: 12 dez. 2019. III) Segdo II. Disponivel em:
https:/ /images.app.goo.gl/ xWZmt16Hz4sW4Xsm6. Acesso em: 12 dez. 2019. IV) Segdo III. Disponivel em:
https:/ /images.app.goo.gl/ CjxQboZWqA5XWZ1E8. Acesso em: 12 dez. 2019. V) Secdo V. Disponivel em:
https:/ /images.app.goo.gl/ ZebhAz2FvuUATLQ67. Acesso em: 12 dez. 2019.
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Pesquisadores narrativos sdo sempre fortemente
autobiogrificos. Nossos interesses de pesquisa provém de
nossas proprias histérias e ddo forma ao nosso enredo de
investigacdo narrativa.

(Clandinin e Connelly)
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Neste revoar, apresento momentos que marcaram minha histéria de vida,
lembrangas que revelam caracteristicas que movimentam minha formagao. Concordo com
Severino (2013, p. 153), quando afirma que nossa historia de vida é nossa melhor referéncia.
Assim, busco exteriorizar aspectos que, a partir da infancia, permearam minha trajetoria
de vida como docente, transitando pelo discurso sobre aspectos da escolaridade,
formacdo inicial e continuada, além das dificuldades cotidianas que intervieram no
seguimento de meus estudos, considerando, como Josso (2007, p. 413), que narragoes
centradas na formagdo ao longo da vida revelam formas e sentidos miltiplos de existencialidade
singular-plural, criativa e inventiva do pensar, do agir e do viver junto. Nesse sentido, é
importante destacar esse movimento, que I1za e outros (2014, p. 288) apontam ser necessario
para que envolva o docente em sua formagdo, de forma que este possa refletir sobre sua trajetoria
de vida e compreender as crengas e sistemas de agdo que sustentam suas priticas e suas concepgoes.

Nesta secdo, também saliento marcas durante a caminhada pela pés-graduacao,
apresentando perspectivas para a minha investigacdo sobre a formacdo de professores de
Fisica, em particular no Instituto Federal de Educagao, Ciéncia e Tecnologia do Acre.
Neste revoar, destaco a importancia de voltar a refletir sobre a docéncia, ou seja, pensar
como me constituo neste ser de saberes e praticas, um ser humano complexo. Antonio

Joaquim Severino nos conta que

A histéria particular de cada um de nds se entretece numa histéria mais
envolvente da nossa coletividade. E assim que é importante ressaltar as fontes e
as marcas das influéncias sofridas, das trocas realizadas com outras pessoas ou
com as situacdes culturais. E importante também frisar, por outro lado, os
proprios posicionamentos, teéricos ou praticos, que foram sendo assumidos a
cada momento (SEVERINO, 2013, p. 214-215).

Nessa retomada de minhas vivéncias como aprendente - filho, irmdo, esposo, pai,
estudante e professor -, procuro apresentar caracteristicas desenhadas pelo Ensino de
Ciéncias/Fisica em minha docéncia e formacdo, sublinhadas pelo interesse pelo
desconhecido e pela construcdo do novo, a partir dos momentos de reflexdao no texto.
Possivelmente algumas recordacdes ndo estdo manifestas neste movimento de

investigacdo, contudo, ao revoar a partir de uma releitura reflexiva nesta secao,
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lembrancas poderao ser evocadas e, assim, novas rememoragdes serdo reconhecidas, por
meio das quais apresento aspectos de minha formacéo, a qual compreendo estar em um

movimento espiralado. Diante disso, entendo que,

Quando invocamos a memoria, sabemos que ela é algo que néo se fixa apenas no
campo subjetivo, jd que toda vivéncia, ainda que singular e autorreferente, situa-
se também num contexto histérico e cultural. A memodria é uma experiéncia
histérica indissocidvel das experiéncias peculiares de cada individuo e de cada
cultura (NASCIMENTO; HETKOWSK], 2007, p. 63).

Considero os contextos sociais como base para o exercicio da rememoracdo e,
assim, procuro, em alguns momentos, afastar-me da dimensao individual para considerar
também a memoria coletiva (HALBWACHS, 1990), ao relembrar momentos marcantes
em minha trajetéria formativa. Nesse sentido, assumo que esta investigagao narrativa tem
cunho qualitativo e demonstra que evocar memorias - revoar - é indispenséavel para a

formacgao docente em diferentes contextos.

Procuro apresentar, neste exercicio de reviver e recontar histérias, um relato de
experiéncias do vivido, buscando reverberar saberes, a partir de reflexos de minha
infancia, juventude e vida académica. Tais experiéncias foram relatadas com o propésito
de marcar meu lugar de fala, expresso por meio das memodrias e vivéncias, que
contribuiram para constituir minha docéncia. Essa narrativa, por conseguinte, é um
exercicio para que eu consiga estabelecer relacdes entre o sujeito complexo e narrativo que
sou e a pratica docente empreendida por mim, a qual, de certa forma, também é

conduzida por condi¢des epistemoldgicas.

As experiéncias, expressas neste revoar, servem como reflexao acerca das minhas
escolhas profissionais e académicas e encorpam o ideédrio de educagdo em que acredito.
De todo modo, também podem contribuir para que outros professores repensem suas
formas de ensinar ou de enfrentar condi¢des adversas durante a graduacao ou a p6s-
graduacdo. Na verdade, ndo busco aqui mudar concepgdes ou abordagens metodolégicas,
mas evidenciar, por meio da reflexdo narrativa sobre histérias de vida, que muitas

possibilidades podem ser consideradas neste movimento em espiral de formagao docente,
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a qual estd em permanente (trans)formacao, isto é, ela ndo se esgota nem se constroi
definitivamente, ela é um exercicio de vir a ser constante.

Assim, procuro, neste exercicio de reflexdo, expressar possibilidades e
potencialidades que a narrativa de vida docente pode ter, podendo, desse modo,
contribuir para a formacao de professores, considerada nesta investigagdo como um
movimento de formagao continuo (NOVOA, 1992). A narrativa expressa nesta secdo pode
suscitar multiplas interpretacdes, todavia, é importante compreender que essa é uma
caracteristica da proposicao reflexiva ora apresentada. Nesse sentido, este revoar nao
deixa de ser um exercicio de construcdo e desconstrucao: escrita de mim mesmo, reescrita,

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

neste movimento de (trans)formacgao.

A eclosdo no ninho familiar: lacos afetivos e primeiros voos na docéncia

Inicio este revoar memorialistico refletindo acerca de principios determinantes em
minha caminhada docente, a comegar pelas lembrancas da vida escolar, ainda quando eu
cursava o Ensino Fundamental. Uma inspiracdo inicial, neste movimento para a trajetoria
como docente, estd impregnada de influéncias do ninho familiar. Uma de minhas trés
irmas gostava muito de estudar; recordo-me de que ela tinha muitos livros e desde
adolescente era fascinada pela leitura. Lembro que perguntdvamos constantemente para
ela qual a carreira que queria seguir, e ela sempre nos dizia que queria exercer uma das
profissdes mais significantes para a sociedade: ser professora. Nds, os outros trés irmaos,
admirdvamos e ao mesmo tempo observavamos o exemplo de nossa irma. 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.

Eramos quatro irmaos, provenientes de familia de baixa renda, nao tinhamos muito
acesso a informagdo. Durante nossa vivéncia escolar (Ensino Fundamental e Médio), a
maioria dos livros ndo era acessivel e a internet era praticamente inexistente para a
maioria da populacdo do Acre. Nossos pais sempre se preocuparam em oferecer uma

educacdo de qualidade para noés. Era a época das vendas de porta em porta de
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enciclopédias e diciondrios, em parcelas a perder de vista. E meu pai era um bom
comprador!

Ao recordar esses momentos, ndo poderia deixar de abrir um espaco nesta
investigacdo narrativa e expressar minha gratidao aos meus pais, que foram o alicerce
para minha caminhada como professor. Eles trabalhavam muito para sustentar a familia,
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 a capital do Acre, meu pai, que antes trabalhava como
seringueiro no interior, comegou a trabalhar como atendente de sorveteria e lanchonete.
Algum tempo depois, passou a trabalhar em construtoras, chegou a trabalhar nos
garimpos de Rondonia, depois, como ajudante de eletricista, nas estradas do interior do
Acre, e passou um grande periodo trabalhando como queimador de forno em ceramicas
de produgao de tijolos. Durante esse periodo, minha mae cuidava dos quatro filhos.
Depois de algum tempo, ela comecou 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
esforcavam muito para nos assistir. Vérias vezes comprometiam o or¢amento das contas
de casa para comprar nosso material escolar. Sem davida, eles foram grandes guerreiros!

Com o passar dos anos, nossa irma-professora comegou a ajudar criangas que
tinham dificuldade de alfabetizagdo na varanda de nossa casa. Como ela gostava muito
de estudar e ensinar, passou a ser referéncia na comunidade. Em pouco tempo, muitos
moradores passaram a procuré-la para ajudar na alfabetizacdo e no reforgo escolar de seus
filhos. Nao demorou muito e a varanda de nossa casa encheu de criancas, tornando-se um
espaco de sociabilidades e aprendizagens até mesmo para noés, irmaos-aprendentes.
Nossa irma-professora se tornou nossa referéncia de perspectiva profissional,
aprendemos com ela a ajudar aquelas criancas que tinham dificuldades na escola. Eu
estava concluindo o Ensino Médio e, naquela oportunidade, iniciei na varanda de casa os
primeiros voos pela docéncia, auxiliando aquelas criangas em situagao de vulnerabilidade
social. Percebiamos os resultados daquelas agdes, pois o numero de alunos aumentava

rapidamente em nossa escolinha, inclusive com criangas provenientes de outros bairros.
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Essas experiéncias iniciais com a docéncia, apresentadas, como Josso (2007, p. 424)
destaca, sob o dngulo da experiéncia vivida e refletida numa historia escrita pelo ser-sujeito, foram
marcantes em minha formagdo docente e colaboraram para que eu empreendesse
perspectivas para contribuir na educagao e sociedade e enxergasse com outros olhos os
alunos com dificuldades na aprendizagem escolar, pois era com esse publico que
interagiamos na varanda de casa todos os dias: criancas com déficit de atencao, de
cognicdo, idade avancada para a série, dentre outros. Consequentemente, nés, irmaos,
decidimos seguir a carreira docente a partir daquela experiéncia como
alfabetizadores/ professores. Na varanda de nossa casa, aquele movimento era a eclosio no

ninho. Seriamos os primeiros de toda a familia a chegar a uma universidade.

Algando voos: escolaridade e influéncias do ensino de Ciéncias

Meu interesse em investigar aspectos da formacdo e do ensino de Ciéncias/Fisica
me leva a um revoar as aulas de Ciéncias na escola. Minhas lembrancas dos anos iniciais
do Ensino Fundamental emergem de vérias experiéncias, principalmente em relagdo as
préticas realizadas na escola: brincadeiras, gincanas, festival de pipas, cultivo da horta
escolar, visitagdes a espacos socioculturais e ambientais e muitas outras. Nesse movimento
reflexivo de lembrancas da escolaridade, compreendo que minhas concepg¢des sobre
Ciéncia (trans)formaram-se em movimento formativo, superando reverberacdes do que
Chalmers (1993, p. 25) destaca como indutivismo ingénuo. Muitas de minhas experiéncias
com o ensino de Ciéncias se deram em contextos de observacao de atividades
demonstradas pelo professor. De vez em quando, os professores nos acompanhavam na
realizagcdo de atividades extraclasse, momento em que ocorriam passeios em parques
florestais, e, a partir de observacdes, eles faziam abordagens e elaboravam explicagdes
sobre fendmenos 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 relatdrio era o discurso do professor.
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Os estudos no Ensino Fundamental me trazem lembrancas boas. Com esse
movimento que chamo al¢ando voos, rememoro brincadeiras na escola e, também, nos
estudos, principalmente nas aulas de Ciéncias. Recordo-me de uma professora que
ensinava Ciéncias que foi marcante para mim no Ensino Fundamental. O modo como
ensinava marcou minha vida. Ela trazia materiais didaticos para a sala de aula, utilizava
o retroprojetor e mostrava projegdes 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 la! Aquele
envolvimento, de alguma forma, fez-me simpatizar com o estudo e desenvolver interesse
pelo ensino de Ciéncias. Durante esse voo, fui-me envolvendo cada vez mais nas aulas de
Ciéncias, principalmente nas aulas praticas, em que realizivamos experimentos. Minhas
primeiras lembrancas de um laboratério escolar decorrem dessa época. Havia uma
salinha de laboratério na escola, onde, as vezes, faziamos pequenos experimentos. A
professora sempre nos levava para aquele espago. Ficdvamos impressionados, olhando os
animais e insetos que ficavam armazenados nos armarios em potes de vidro.

No dltimo ano do Ensino Fundamental, passei a estudar em outra escola. Nesse
novo ambiente, vivenciei uma experiéncia singular no ensino de Ciéncias. O professor do
componente de Ciéncias sempre nos estimulava a produzir modelos experimentais de
objetos que faziam parte de nosso cotidiano, especialmente relacionados a
Ciencias/Fisica, pois aquela era sua area de habilitagdo. Naquelas experiéncias, tive os
primeiros contatos com a Fisica. Em uma das tarefas, aquele professor nos desafiou a
construir um experimento que tivesse relacdes com a Fisica. Ele apresentou alguns
modelos e nos direcionou para que ficissemos a vontade para escolher o que fazer para
apresentar na aula. Na ocasido, o professor informou que os melhores trabalhos seriam
expostos em uma feira estadual de Ciéncias. Pensei comigo: E a oportunidade para ampliar
meus conhecimentos!

A partir do desafio proposto pelo professor de Ciéncias, comecei a al¢ar os
primeiros voos pela pesquisa. Fui pesquisar, em livros, assuntos sobre experimentos de
Fisica. Naquele periodo, poucos espagos ofereciam material didatico para pesquisa e, em

uma das bibliotecas que visitei, encontrei um pequeno livro com diversos experimentos
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em seu sumario. Envolvi-me naquela investigacdo e, aos poucos, fui-me encontrando com
a pesquisa, até que, entdo, iniciou-se uma intensa aventura de novos achados para mim.

Naquela imersio, escolhi trés modelos ideais para desenvolver em meu projeto e
comecei a estudar sobre os procedimentos de montagem dos experimentos. No principio,
deu muita coisa errada nas montagens, era como um martim-pescador aprendendo a voar.
Quanto mais dava errado (caia), mais eu queria que desse certo (algava voos). Inicialmente,
a construcdo dos aparatos era mais procedimental, mas com aquele movimento de
investigacdo, 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 contetdos de Fisica (SHULMAN, 1986). A partir dai,
comecei a imergir em conteidos que estabeleciam relagdes com os experimentos
construidos. Nesse movimento imersivo, fui compreendendo a Ciéncia/ Fisica, envolvendo-
me com ela, (trans)formando-me a partir dela.

Desses primeiros encontros com a Ciéncia/Fisica, algumas experiéncias deixaram
marcas em minha formacdo. O primeiro experimento que construi foi um Disco de Newton
com uma bicicleta velha que eu usava para ir a escola. Desenhei o disco com as cores do
arco-iris em uma cartolina, colei em um papeldo e grudei na roda traseira da minha
bicicleta, ficou sensacional! Fiquei encantado com aquele experimento que eu mesmo
havia construido e queria mostra-lo aos meus colegas e professores da escola, entdo levei
para a apresentacdo. Quando girdvamos a roda da bicicleta, as cores se misturavam e o
disco ficava branco; todos que presenciavam aquele fendmeno ficavam curiosos para
descobrir por que aquilo acontecia. Entdo, eu, com saberes que recentemente havia
incorporado pelas leituras, tentava explicar que aquele fendmeno ocorria porque as cores
que enxergdvamos eram resultantes da composicao da luz branca, ou seja, a mesma luz
proveniente do sol. Como usava aquela bicicleta do experimento para ir a escola, sempre
que eu pedalava, a caminho do colégio, as pessoas na rua e na escola ficavam admiradas,
olhando aquela mdquina do tempo e pensando sobre a ideia daquele garoto.

Outro experimento que construi, 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 depdsito de materiais velhos e carcacas de equipamentos elétricos que
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tinhamos em casa. O experimento atraia a atencdo de muitos curiosos na escola pelo
barulho (som) que era produzido por aquela instalacao caseira. Quando escutavam o som
produzido por meio da corrente elétrica, vibravam. Aquela experiéncia era uma aula de
eletromagnetismo.

O terceiro experimento construido por mim foi uma camara escura, que fiz com
uma caixa de sapatos, palitos de picolé e papel-manteiga. A montagem era muito simples,
porém a abordagem do contetido fisico era instigadora. A medida que observdvamos uma
vela acesa dentro da caixa de sapatos (camera escura), verificivamos uma imagem
invertida que seria ampliada ou reduzida em varios tamanhos a partir da regulagem da
lente, que era feita de papel-manteiga.

Os experimentos construidos e apresentados na escola por mim ficaram entre os
melhores e entdo consegui o que almejava inicialmente - a anuéncia da escola para
apresenta-los na Feira Estadual de Ciéncias. 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 divulgacdo, nossas apresentagdes foram destaques no evento.
O envolvimento na Feira Estadual de Ciéncias, mesmo que em um curto intervalo de
tempo, foi uma experiéncia inesquecivel, que transcendeu o ambiente escolar e ficou
marcada em minha memoria e formacdo. Com o olhar de hoje, vejo diversas possibilidades
de aperfeicoamento no ensino-aprendizagem de Ciéncias/Fisica, em particular, por meio
da articulacdo tedrico-pratica, buscando experiéncias (trans)formadoras com/pela
pesquisa (PRAIA; CACHAPUZ; GIL-PEREZ, 2002).

Destaco, neste alcar de voos, esses momentos com o ensino de Ciéncias/Fisica por
entender que as experiéncias na escola sdo fundamentais para motivar a criatividade e o
ensino-aprendizagem. Mesmo com dificuldades na escola em que eu estudava, sem
laboratério e com falta de materiais, o professor mostrou-me a possibilidade de superar
obstaculos que hoje também vivencio como docente. Indubitavelmente, aquele mestre
sublinhou meu caminhar pela docéncia, contribuindo para a construcdo de saberes
docentes em minha formacdo. Pimenta (1999) apresenta como esses saberes se

manifestam, a partir da experiéncia na vida escolar:



32

Quando os alunos chegam ao curso de formagdo inicial, j4 tém saberes sobre o
que é ser professor. Os saberes de sua experiéncia de alunos, que foram de
diferentes professores em toda sua vida escolar. Experiéncia que lhes possibilita
dizer quais foram os bons professores, quais eram bons em contetido, mas ndo em
didatica, isto é, ndo sabiam ensinar. Quais professores foram significativos em
suas vidas, isto é, contribuiram para sua formagdo humana. Também sabem sobre
o ser professor, através da experiéncia socialmente acumulada, as mudangas
histéricas da profissao, o exercicio profissional em diferentes escolas, a ndo
valorizagdo social e financeira dos professores, as dificuldades de estar diante de
turmas de criangas e jovens turbulentos, em escolas precérias; sabem um pouco
sobre as representagdes e os estere6tipos que a sociedade tem dos professores,
através dos meios de comunicacao (PIMENTA, 1999, p. 20).

Posteriormente, no Ensino Médio, aquelas experiéncias do Ensino Fundamental
ficaram na memoria e outras novas praticamente inexistiram. As aulas de Fisica passaram
a ser extremamente tedricas, cabendo apenas a tentativa de abstragdao. O professor de
Fisica era temido por muitos alunos. Tinha uma postura sistematica, tradicional e austera
em sala de aula, e isso causava medo nos alunos que ndo simpatizavam com o
componente curricular. Ninguém conversava durante as aulas daquele professor, e ele
nos testava, aplicando intiimeros exercicios 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 nao conseguia acompanhar o
desenvolvimento da disciplina e, mesmo de forma trépida, a reclamacao era nitida. Dos
poucos alunos que conseguiam acompanhar aquelas aulas, eu tentava me superar e
ajudar meus colegas. Geralmente eu procurava informagdes sobre o livro que o professor
utilizava e, com muita dificuldade, conseguia adquirir e resolver as intimeras tarefas.
Assim, passava grande parte do tempo estudando, resolvendo aquelas questdes
cansativas de Fisica, buscando obter um bom rendimento no componente curricular. A
medida que o tempo passava, eu descobria uma forma diferente de compreender a Fisica:
A Fisica das equagoes e dos cilculos.

Nos anos finais do Ensino Médio, outro professor passou a nos acompanhar nas
aulas de Fisica. O novo professor ndo era exigente como o anterior, mas também nao se

esforcava para ministrar as aulas. Assim, passei a vivenciar outra experiéncia no processo
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de ensino - o ensino livresco! O professor solicitava que fizéssemos resumos das partes
importantes do livro, sem discussdo do tema e, na prova, exigia muito calculo, sem
discutir o contetdo. Naquele processo, naturalmente comecamos a apresentar
dificuldades, que muitos alunos no Ensino Médio ainda hoje vivenciam - compreender
os conteidos e as equagdes da Fisica -, dificuldades intrinsecamente relacionadas a
formacao do professor de Fisica (RICARDO; FREIRE, 2007).

Apesar dos percalcos vivenciados no Ensino Médio, continuei buscando conhecer
mais sobre a Fisica apds o término da Educacdo Basica. Perseverava em mim um
sentimento de incompletude, uma busca por alimentar-me novamente daquelas
experiéncias nas aulas de Ciéncias/Fisica do Ensino Fundamental. Aquelas experiéncias
me fizeram compreender que o ensino de Ciéncias/Fisica se movimenta para além da
busca por comprovacdes tedricas. Ele gera um sentimento de incompletude,
inacabamento, que envolve o sujeito investigador na busca pela experiéncia,
manifestando marcas na formacado do sujeito (GONCALVES, 2000).

Percebo, neste al¢ar voos, que minha escolha de seguir a carreira docente em Fisica
estd fortemente imbricada com as experiéncias decorrentes do ensino-aprendizagem na
Educagao Bésica. De certo modo, essas experiéncias reverberam em minhas préaticas e
contribuem para a constituicdo de novas perspectivas em minha trajetéria docente. No
entanto, nem sempre os voos em meu itinerdrio foram estaveis: enfrentei grandes

dificuldades para conseguir estudar.
Voos turbulentos: das adversidades a acdo (trans)formadora

Quando conclui o Ensino Médio, a ansia de ingressar na universidade era evidente.
Como ndo existia curso de Fisica, minha opgdo era pleitear uma vaga no curso de Sistemas
de Informacdo. Naquela época, a tinica oportunidade de ingressar em uma universidade
era por meio do vestibular e meus pais esperavam com muita alegria minha aprovagao.
Mas, infelizmente, ndo tive sucesso naquela selecao, 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 comegar a trabalhar, era uma forma de nao ficar parado o dia todo.
Entdo comecei a trabalhar como frentista em um posto de gasolina perto de minha casa,
durante a noite. Eu pensava: ah, é so um turno, no outro dia eu tenho folga e vou estudar! Nao
imaginava como aquele emprego levaria meu tempo e sono - iniciavam-se os v00s
turbulentos. Nao 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 insercdo precoce no mercado de trabalho, parecia que
cada vez mais minha trajetdria seria absorvida pelo fracasso escolar (ANGELUCCI et al.,
2004). Mesmo assim, permanecia em mim o desejo de conquistar o impossivel - ingressar
em uma universidade.

Os wvoos turbulentos ora atenuavam, ora renovavam meu interesse de estudar
novamente. O tempo havia passado e, com ele, oportunidades foram desperdigadas, mas
eu estava disposto a conquistar o sonho de cursar o nivel superior. Algumas motivagdes
no contexto familiar me impulsionavam para retornar aos estudos. Minhas irmas haviam
concluido a licenciatura e iniciado a docéncia e, naquele mesmo periodo, minha mae
concluia o Ensino Fundamental, ja com mais de quarenta anos de idade. Aquela licao me
tez refletir: nunca é tarde para estudar! Observando aqueles exemplos, percebi que nao
haveria sucesso sem seguir naquela direcao, entdo decidi abragar 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 nao seria fAcil,
entdo passei a estudar em um cursinho pré-vestibular solidario. As aulas aconteciam na
escola em que minha mae trabalhava como zeladora. Entao eu ia para a escola, ajudava
minha méae a limpar a sala e, depois, estudava naquele ambiente que eu acabara de limpar.
Naquele mesmo periodo, tentei novamente ingressar na universidade, sem sucesso.
Consegui avancar na primeira etapa do vestibular (prova escrita), mas ndo consegui
avancar na segunda etapa (redacdo), foi frustrante! Mas eu sabia que ndo poderia
retroceder, eu havia quase conseguido, era um momento de superagao para mim. Aquele

representava um periodo de muito esforco, que mudaria toda a minha trajetéria de vida.
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No ano seguinte, continuei os estudos! Estudava pela manha e a tarde e, nos
periodos de folga, ajudava minha mae na limpeza da escola e meu pai no atendimento da
lanchonete. Os voos eram turbulentos, foi um periodo de muita dedicagao, trabalho e
estudo, mas que se tornou prazeroso. Foi nessa época que conheci muitos amigos no
cursinho e nos motivivamos mutuamente; a maioria deles pretendia seguir carreira em
direito ou medicina e eu era o tnico daquela turma que desejava ser professor de Fisica.

No cursinho, tive a oportunidade de aprender com um grande amigo e mestre. Ele
também era professor de Fisica na Universidade Federal do Acre (UFAC). A maneira
como aquele professor ensinava era estimulante, percebiamos sua motivagao 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, conversavamos sobre as perspectivas que a docéncia 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 sequirei o mesmo caminho daquele
professor! Mesmo sem conhecé-lo em sala de aula, aquelas reflexdes, de alguma forma,
conduziram-me para uma agio (trans)formadora® (FREIRE, 1987). Daquelas reflexdes, vejo
que ensinar e aprender ndo acontece apenas na escola, mas também fora dela, nas relacoes

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

Novos voos: a imersdo nos ares da formacao 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 familia, afinal, dos quatro

irmaos, apenas eu ainda nao tinha ingressado no Ensino Superior. A felicidade no rosto

19 Vejo a agdo (trans)formadora como um movimento para além da formagdo docente, um movimento que
implica mudanca do sujeito em seu mundo, em sua vida, pela experiéncia na
mobilizacdo/contrucdo/ (re)construcdo de saberes. Considero essa agdo (trans)formadora como Paulo
Freire (1987, p. 18, grifo nosso), anuncia, que é condi¢io indispensivel ao movimento de busca em que estio
inscritos 0s homens como seres inconclusos. Dai, a necessidade que se impoe de superar a situacdo opressora. Isto
implica no reconhecimento critico, na “razio” desta situagdo, para que, através de uma ag¢do transformadora que
incida sobre ela, se instaure uma outra, que possibilite aquela busca do ser mais.
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de meus pais era nitida! Nessa nova jornada, ingressei no curso que eu desejava - a
Licenciatura em Fisica 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 experiéncias marcantes vivenciadas na escola. Nao
imaginava o que estava por vir! No inicio, era um aluno proativo nas aulas, participava
dos momentos de apresentacdes e discussdes, mas, quando comegamos a estudar
componentes curriculares especificos, as aulas ficavam cada vez mais incompreensiveis.
Para mim, ndo havia sentido conhecer a Fisica daquela maneira, entdo comecei a repensar
sobre como aqueles professores formadores olhavam para a integracdo nos componentes
especificos e compreendi, como Camargo (2007, p. 123) retrata na fala de licenciandos,
que naquelas aulas faltava atengio ao “como ensinar” nas disciplinas de contetido especifico.

Observando as dificuldades de aprendizagem que nossa turma vivenciava,
percebemos que a solucdo 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 inameras atividades, dificeis, que até mesmo os professores do componente
ndo conseguiam resolver. Nossos encontros, na maioria das vezes, aconteciam no
laboratério de Fisica da UFAC. Naquele ambiente, além de estudarmos, também
aproveitdvamos para planejar e construir experimentos e, a partir do convivio didrio,
compartilhando saberes e experiéncias, sempre participAvamos de eventos cientificos,
apresentando atividades desenvolvidas no laboratério de Fisica. O grupo era bastante
dedicado, alguns colegas se destacavam, e aquele compartilhamento de saberes e
experiéncias do grupo de estudo tornou-se habitual. Esse envolvimento coletivo nos
levou a novos wvoos, fazendo-nos superar as dificuldades que apresentdvamos nos
componentes curriculares especificos do curso.

Nesses novos voos, encontro-me com experiéncias vividas no Ensino Fundamental.
A convivéncia no ambiente do laboratério de Fisica da UFAC aproximou-me de
formadores que ensinavam componentes curriculares experimentais. Daquele movimento,
eu carregaria marcas de experiéncias vividas para minha docéncia e formagao

(GONCALVES, 2000). Na interacdo com professores formadores, que muitas vezes
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acontecia dentro e fora do laboratério, eu observava como eles ensinavam, conduziam
suas aulas, articulavam ensino-contetido-prética e, principalmente, como conviviam com
os alunos. Naquela experiéncia, percebi outras dimensdes que a educacdo propicia, numa
perspectiva humana - aprender com emogio! Acerca desse assunto, Moacir Gadotti (2011)

declara que

O professor precisa saber, contudo, que é dificil para o aluno perceber a relagdo
entre o que ele estd aprendendo e o legado da humanidade. O aluno que nao
perceber essa relacdo ndo verd sentido naquilo que estd aprendendo e néo
aprenderad, resistird a aprendizagem, sera indiferente ao que o professor estiver
ensinando. Ele s6 aprende quando quer aprender e s6 quer aprender quando vé
na aprendizagem algum sentido (GADOTT]I, 2011, p. 59).

Dando sentido aquela aprendizagem no laboratério com colegas e professores,
passei a refletir e ressignificar concepgdes sobre a docéncia de professores formadores na
Licenciatura em Fisica - uma quebra de paradigma para mim. Percebia a complexidade
existente na formacdo docente, a partir de um olhar para contextos nos componentes
curriculares. No laboratério, os formadores interagiam, mobilizavam saberes,
compartilhavam experiéncias; por outro lado, nos componentes especificos, os
professores pouco interagiam, apenas nos apresentavam demonstra¢des de equagdes no
quadro, reescreviam questdes resolvidas do livro e passavam exercicios. Aquela polaridade
na formacao de professores da mesma 4rea provocava em mim muitas interrogacoes.

Em meio aquela polaridade, a familiaridade com o grupo de formadores que
lecionava no laboratério me aproximava cada vez mais daquele espago. Aquele movimento
tinha relevancia para mim: ele renovava minhas motivagdes de ensinar Fisica e causava
novas expectativas. No convivio no laboratério de Fisica, buscava alimentar-me para nao
abandonar o curso e, como sempre estava 14, contribuindo com as atividades e
participando delas, logo consegui uma bolsa de monitoria.

Mion (2002, p. 21) assinala que a monitoria proporciona experiéncias positivas para
os alunos participantes. Na minha vivéncia, essa assertiva do autor foi valida, pois meu
encontro com a monitoria de laboratério tornou-se significativo para minha formacéo e

contribuiu para a expansdo de meus conhecimentos sobre ensino-aprendizagem, de



38

forma progressiva, a medida que avangavamos na abordagem dos contetidos. Naquele
voo pelo campo experimental, eu desconstruia e reconstruia a maneira como ensinava os
contetidos e, no processo de (trans)formacado, observava que a interagdo com os alunos,
de forma simples, em uma dimensao contextualizada dos contetidos, era um caminho
fluido para o ensino-aprendizagem. Essas experiéncias com a monitoria renovaram
minhas perspectivas para a docéncia; em certos momentos, via-me como um formador, e
aquele know-how mobilizou saberes, tornando-se um lugar em que encontrei forcas para
continuar estudando na formacao inicial.

No processo de conclusao do curso de Fisica, as oportunidades para ingressar no
mercado de trabalho foram surgindo. Alguns de meus colegas da turma trabalhavam em
varias institui¢des de ensino e um deles havia me indicado para lecionar em uma escola
particular. Recebi o convite da escola e, nesse mesmo periodo, iniciei meu percurso
profissional, como professor de Fisica. Iniciar-se-iam ali meus voos pela docéncia em
Fisica.

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 facil do que aprender, mas, no primeiro contato com os
alunos, percebi quao grande era o desafio de ensinar. Via-me como um martim-pescador
aprendendo a voar. Ali um novo movimento, nao 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, nao queria
estar ali. Apesar de ndo transparecer o nervosismo, interagir com os alunos do Ensino
Meédio, para mim, era mais complexo, diferentemente da experiéncia que vinha ocorrendo
na monitoria de laboratério, talvez porque ainda estdivamos aprendendo a voar juntos.
Naquele voar, iamos nos conhecendo! Progressivamente, eu conquistava a admiracdo da
turma e, em cada aula, a interacdo e a motivagdo dos alunos me impulsionavam a sentir

cada vez mais seguranga nos voos.
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Os obstaculos no inicio da docéncia foram evidentes! Percebia um distanciamento
entre a licenciatura e a realidade vivenciada na escola (CAMARGO, 2007). Na
Licenciatura em Fisica, os conteiiddos abordados eram bem diferentes do contexto do
Ensino Médio, até mesmo aqueles relacionados a experimentacdo (PENA; RIBEIRO
FILHO, 2009). Além disso, as aulas tinham acompanhamento de perto pela coordenacao
e, naquela inseguranca, eu precisava estudar bastante, compreender os contetidos e
ministrar as aulas com seguranca. Mesmo com todo o esforco, muitas vezes, em sala de
aula, o planejamento mudava quando algum aluno fazia uma pergunta diferente, e eu
nao estava preparado para aquelas situagdes.

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 -
iniciagdo a docéncia - é uma etapa impar 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 trés anos de vivéncia nessa escola, em cada aula, eu aprendia novas
abordagens metodolégicas com os alunos, recriando e repensando minha prética,
principalmente de como ensinar, e construia, com essas experiéncias, saberes estratégicos
da docéncia (TARDIF; LESSARD; LAHAYE, 1991; PIMENTA, 1999; SHULMAN, 1986).

Em meio a experiéncia de iniciacdo a docéncia, havia ainda as dificuldades para
concluir a licenciatura, pois existiam componentes curriculares pendentes em meu
histérico e alguns demoravam até seis meses para serem reofertados. Eletromagnetismo,
Mecanica Classica e Mecanica Quantica eram os componentes mais dificeis e exigiam
bastante empenho e estudo para aprovacdo. Muitos de meus colegas desistiram do curso
porque ndo conseguiam avangar nesses componentes, mas eu nunca pensei em desistir,
estava determinado a avancar! E, ap6s muitas tentativas, consegui concluir o curso.
Iniciavam-se novos v0os.

Depois de trés anos lecionando na escola em que trabalhava, recebi uma proposta
de outra escola particular. Nessa outra, o ambiente de trabalho era agradéavel, no entanto
os livros que utilizavamos traziam contetidos mais aprofundados e, por isso, a exigéncia
de nosso desempenho era ainda mais intensa. Na escola havia um laboratério de Ciéncias

e, naquele espaco, a troca de experiéncias com os alunos ficou marcada em minha vida
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profissional. Essa experiéncia com a turma me fez compreender, assim como Melo (2012,
p. 144), que a afetividade é fundamental para motivar a aprendizagem nas relacdes
educacionais, produzindo bons resultados em sala de aula.

Apesar de trabalhar pouco tempo nessa escola, os novos voos — experiéncias com o
ensino de Fisica - deixaram marcas em minha carreira profissional. Foram resultados
excelentes no componente curricular de Fisica. Realizamos diversas atividades
experimentais e investigativas no laboratério de Ciéncias, que era um ambiente agradavel
e diferente na escola. Quando eu marcava encontro no laboratério, os alunos ficavam
animados! Antes mesmo, ja me perguntavam: Professor, amanha é aula no laboratorio, nio é?
A partir daquelas atividades, surgiam outras, e sempre apresentdvamos nossos trabalhos
em mostras nos corredores da escola. Para muitos alunos, eram as primeiras experiéncias
com investigacdo e experimentacdo no Ensino de Ciéncias/Fisica; eu observava neles uma
motivacdo cada vez mais intensa, um interesse cada vez maior de participar das
atividades - eram novos voos também para eles!

Esses woos, em minha trajetéria profissional, marcaram-me, pois, nesse revoar
reflexivo, acabei encontrando-me com o movimento (trans)formador de minha prépria
pratica docente, que, em multiplas reflexdes, levam-me a pensar minha docéncia
(SCHON, 1995; PIMENTA; GHEDIN, 2005; PERRENOUD, 2002; TARDIF; MOSCOSO,
2018). O ambiente escolar se tornou um espaco privilegiado de trabalho com o
conhecimento e, com o tempo, a experiéncia e a reflexao foram moldando minha formacao
como pesquisador da prépria pratica e proporcionaram, conforme André e Pesce (2012,

p- 49), a construgio de uma forma de pensar curiosa, observadora, reflexiva e analitica.

Novas iguarias: experiéncias na p6s-graduagao

No periodo em que eu estava concluindo a graduagdo, sentia necessidade de
continuar aperfeicoando os estudos. Observando a dindmica nos concursos publicos, eu
sabia que uma p6s-graduagao seria a possibilidade de ampliar minha pontuacao. E, assim,
antes de concluir o curso de Fisica, ingressei em um curso de Especializacio em

Metodologia do Ensino de Matematica e Fisica. O curso era o tinico disponivel na regiao
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e, também, era a distancia, o que possibilitava minha participagdo em meio a toda aquela
correria entre a graduacao 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 titulacdo. No
envolvimento com textos e pesquisas, percebi o grande compromisso que eu tinha ao
ingressar na carreira docente e passei a entender o quao importante é contribuir para a
implementacao de melhorias na educacdo e no ensino. Naquele movimento, as pesquisas
em educagdo tornavam-se mais relevantes para mim - experimentava as novas iguarias.

As agdes realizadas durante o estidgio supervisionado na graduacdo foram
fundamentais para meu envolvimento com pesquisa na especializacdo, j4 que, na
atividade final da especializagao, eu deveria realizar uma pesquisa e escrever um artigo.
Era uma oportunidade de continuar as investigagdes iniciadas na graduagao, entdo
recentemente concluida. Naquela ocasido, durante o ultimo componente de estagio
supervisionado, uma atividade tinha marcado nossa vivéncia na escola. Estdvamos
fatigados com a monotonia nos estdgios, era sempre a mesma coisa: faziamos a
observagao didatica dos professores e, como atividade final, tinhamos de elaborar uma
Unica aula, muitas vezes sem contribuicdo efetiva para nossa formagao. No entanto,
surgiu uma possibilidade de mudanca daquela imobilidade, a partir de uma proposta de
atividade do professor do componente: Pessoal, o que vocés acham de desenvolver um projeto
na escola? Podem investigar algum tema, o que desejarem! Desenvolvam o projeto, escrevam e
apresentem os resultados no relatorio final.

A experiéncia no ultimo estagio supervisionado da graduacdo deixou marcas
formativas em nosso grupo de estudo. Em nossa investigacdo, constatamos que os
professores da escola ndo usavam o laboratério de Ciéncias e, entdo, como estratégia de
superacdo, elaboramos um projeto de revitalizacdo para o laboratério. Ao final,
convidamos os professores de Fisica da escola para realizarem suas atividades e, durante
as aulas, auxilidvamos no processo de ensino-aprendizagem dos alunos. Aquele
movimento contribuiu significativamente para a escola e para nossa formagao, uma vez
que a experiéncia com o estagio mobilizou saberes docentes que seriam aperfeicoados no

futuro (PIMENTA; LIMA, 2004).
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Com a experiéncia marcante no estigio, elaborei o artigo da especializacdo,
apresentando um relatério das atividades desenvolvidas naquele componente. O artigo
destacou possibilidades que poderiam ser desenvolvidas para a melhoria do ensino-
aprendizagem nos laboratérios de Ciéncias das escolas e, naquele movimento, eu
experimentava o sabor-saber (ALVES, 2002) de novas iguarias. Estava apenas no inicio, no
entanto, era significativo em minha formagao. Repensar aquelas experiéncias mobilizou
minhas perspectivas como professor pesquisador/investigador e me fez compreender
que ensinar exige pesquisa (FREIRE, 1996).

Quando conclui a especializagdo, surgiu uma oportunidade de ingressar em um
programa de mestrado. Até entdo, na UFAC, ndo existia um curso de mestrado destinado
a formagao de professores na drea de ensino de Ciéncias e Matematica. Naquela ocasiao,
a UFAC publicou um edital de processo seletivo para ingresso na primeira turma do
Mestrado Profissional em Ensino de Ciéncias e Matematica (MPECIM). Percebi que
aquela selecdo era a oportunidade de prosseguir minhas investigacdes e, também, uma
excelente oportunidade para continuar estudando na area de ensino.

Depois de muitas etapas, ultrapassadas com vontade e determinacao, ingressei no
programa de mestrado. Mesmo nao conhecendo o programa, que era novo para nos,
estudantes, percebia mudancas ocorrendo em minha trajetéria de formagao e isso me
motivava a continuar estudando. Nas primeiras aulas, descobri verdadeiramente a
importancia dos componentes pedagoégicos que existiam no curso de Fisica. Muitos de
meus colegas de classe, na graduagao, ndo compreendiam o porqué de os componentes
pedagogicos fazerem parte do curriculo, sempre estavam questionando se era um curso
de Pedagogia ou de Fisica. Quando os componentes curriculares do mestrado iniciaram,
passei a perceber o quao meus colegas de turma estavam equivocados - eu experimentava
novas iguarias! Naquele movimento, percebi a grande contribuicdo dos componentes
pedagodgicos para o campo tedrico do Ensino de Ciéncias (VYGOTSKY, 1994; PIAGET,
1973; WALLON, 1968; MORIN, 2005; NARDI, 2009).

Nessa nova fase, as novas iguarias me traziam disposicdo para pensar em novas
perspectivas acerca de pesquisas em ensino de Ciéncias/Fisica. No entanto, quando o

periodo das aulas dos componentes curriculares no mestrado se encerrou, o
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relacionamento com meu orientador praticamente nao existia, encontrava-me distante e
ndo o procurava para conversarmos sobre a pesquisa. Na minha concepgdo, a época, o
papel do orientador era apenas corrigir o trabalho final e avalid-lo. Essa forma de pensar
o papel do orientador estava atrelada a minha formacao inicial, uma vez que, durante a
graduacdo, ndo existiu o contato com a orientacdo, e isso me fez entender a orientagdo de
uma forma equivocada - eu carregava marcas negativas da graduacao.

Com o tempo, fui-me reencontrando com a pesquisa e, também, com a orientagao.
Nesse novo movimento, a experiéncia com o orientador foi bastante produtiva, fomos
construindo novos itinerarios em nossa investigacdo e essa nova experiéncia ajudava a
(trans)formar-me em um sujeito mais humano. Com paciéncia e tranquilidade, o
orientador foi conduzindo-me pelas veredas da pesquisa e apresentando possiveis
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 reflexdo, compreendo que docéncia/orientacdo é também uma relacdo
transdisciplinar (MORIN, 2005; ARNT, 2010a).

Como afirmam Leite Filho e Martins (2006, p. 107), na relacdo orientador-
orientando, existem caracteristicas afetivas e pessoais e técnicas. Tais caracteristicas foram
presentes em minha convivéncia com o orientador, tdo logo os resultados da pesquisa
comecaram a aparecer. Trabalhdvamos de forma coletiva, e a docéncia/orientacao
desenvolvida pelo orientador possibilitou-me compartilhar saberes com uma orientanda
sua. Discutiamos diversas vezes sobre nossas pesquisas e, por mais que nossas
investigacOes 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, amparavamo-nos nas mensagens de
apoio e incentivo que trocavamos. Nessa experiéncia, percebo a importancia de trabalhar
de forma coletiva, ao olhar e vivenciar as diversas complexidades que existem em um
contexto de investigacdo, até mesmo em atividades realizadas por meus alunos.

Minha proposta de pesquisa no mestrado era investigar como o planejamento da
experimentacgao estava agregado as praticas realizadas nos Laboratérios de Ciéncias das

escolas no Acre. A pesquisa foi realizada em quase toda a extensdo do estado do Acre. Ao
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final, acabei visitando mais de cinquenta escolas de Ensino Médio, nas quais compartilhei
experiéncias e pude perceber in loco a dimensdo complexa do contexto educacional,
especialmente do ensino de Fisica experimental nas escolas publicas do estado do Acre
(PEREIRA, 2016).

As novas iguarias experimentadas durante o mestrado resultaram em algumas
publicacdes que foram apresentadas em eventos nacionais e internacionais. Naquela
experiéncia, conheci varios professores de diversas institui¢des do pais, com os quais
pude compartilhar saberes e experiéncias. A investigacao elaborada ainda no estagio
supervisionado estava sendo compartilhada na pés-graduagao, possibilitando outras
perspectivas em minha pratica docente, motivando-me a buscar uma identidade como

professor reflexivo e pesquisador (SCHON, 1995; FAGUNDES, 2016).
Um novo ninho: o doutorado em associacao de IES em rede (REAMEC)

Um voo natural acompanhava minha trajetéria formativa. Durante a graduacao, 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!
Viamos aquilo como algo muito dificil de alcangar, muito distante de nossa realidade. No
Acre, ndo existe curso de doutorado em Fisica, Ensino de Fisica ou Educacdao em Ciéncias
e, para estudar em um programa de pés-graduacdo em nivel de doutorado, é preciso que
os professores pesquisadores se desloquem para outros Estados.

A experiéncia no mestrado estava recente, mas as oportunidades para ingresso em
um curso de doutorado estavam cada vez mais proximas. Eu havia acabado de ingressar
no Instituto Federal de Educacao, Ciéncia e Tecnologia do Acre (IFAC), como professor,
e ndo sabia o qudo amplo era aquela extensdo em rede, nem quais possibilidades de
incentivo a qualificagdo 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 instituicdo. Eles

me falavam sobre as oportunidades de ingresso na carreira de professor do Ensino Basico,
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Técnico e Tecnolégico (EBTT) e que, no IFAC, existia um convénio com doutorado em
associacdo de IES em rede (Rede Amazonica de Educacao em Ciéncias e Matematica -
REAMEQC). Sonhei com aquela oportunidade: aquele rapaz, que alguns anos atris era frentista
no posto de gasolina, poderia ingressar num doutorado. Percebi, naquela motivagdo, uma
oportunidade para continuar meus voos pela docéncia, formagao, pelo aperfeicoamento e
progresso académico. Aquela oportunidade representava a esperanca de continuar os
estudos, dessa vez em um voo transcendental. Mesmo nado sendo professor do IFAC, eu ja
tracava meus objetivos: vou ingressar no IFAC e fazer o doutorado da REAMEC - um
novo ninho!

Minhas motivagdes ampliaram-se ainda mais no mestrado, quando a coordenacao
nos convidou para participar de uma defesa de tese do doutorado em associacao de IES
em rede (REAMEC) na UFAC. Naquela ocasido, troquei informagdes com os professores
da banca e, daquelas conversas, conheci ainda mais sobre o programa de doutorado em
associagdo de IES em REDE. Um grupo de professores de diversas universidades
percebeu a deficiéncia de doutores na Amazonia Legal e, por isso, havia elaborado uma
proposta, que resultou no programa de doutorado na modalidade de associacdo de IES
em Rede - REAMEC (GONCALVES, 2015).

No ano subsequente a conclusdo 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 metodoldgicas para a concepcao do Laboratério de
Ciéncias como base fundamental do ensino, da aprendizagem e da interdisciplinaridade
das escolas de Ensino Médio no contexto da Amazodnia Sul-Ocidental. Todavia, o
movimento de formacao me levou a outros v0os.

As primeiras aulas aconteceram no Instituto de Educacao Matematica e Cientifica
(IEMCI), da Universidade Federal do Par4 (UFPA), Campus Belém. Na ocasido, optei por
estudar naquele polo porque era a cidade em que uma de minhas irmas residia, o que me
pouparia de investir em hospedagem na cidade de Manaus.

Ao iniciar as atividades no doutorado, conheci varios professores formadores no
programa que se tornariam referéncias para mim, como professor reflexivo e pesquisador.

Naquela ocasido, ao término dos primeiros componentes curriculares, a turma foi
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convidada a participar do projeto Saberes Matematicos Cientificos e Pedagdgicos do Conteiido
expresso por professores que ensinam nos anos iniciais do ensino fundamental na Amazonia 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 a
disposicdo para encaminhar informagdes 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 Rondonia. Sem
me dar conta, aquele voo ampliaria meus saberes e (trans)formaria minhas concepcdes
acerca da formacdo de professores em Ciéncias e Matemadtica. Contemplei, a partir
daquela experiéncia, questdes latentes em meu processo de formacdo: Por que sou
professor? Por que ensino? Como ensino?

Imergir nesse espago de saberes me fez relembrar aspectos de minha formacgao,
desde os anos iniciais, e pensar sobre aquele processo me instigava mais a descobrir onde
eu estava e quem eu era. Essa reflexdo 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 educacdo e como era a formagdo dos professores de Ciéncias e
Matematica naqueles espacos educacionais. A experiéncia com aquela pesquisa foi
fantastica! Fez-me rever professores e antigos colegas de trabalho da minha mae (da época
em que ela era merendeira de uma das escolas).

O retorno as 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 experiéncia, um novo olhar eu descobrial Quando a entrevista
terminava, eu percebia um alivio daqueles professores que precisavam, a meu ver,
desabafar! Situacdo que configurava, para mim, assim como Josso (2004) aponta, uma
transformagdo de si, uma nova experiéncia académica, profissional e subjetiva. Ouvir
aqueles professores me fez refletir sobre o fato de que a educagao precisa de muitas
contribuicdes para progredir e sobre quais caminhos eu poderia trilhar para buscar
melhorias que fossem significantes para a formacdo de professores. Mal sabia eu que
aquele revoar era uma experiéncia de formagdo com a pesquisa narrativa (JOSSO, 2004;

CLANDININ; CONNELLY, 2015).
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Senti-me tdo disposto para contribuir ainda mais com aquela pesquisa, que me
dispus a me deslocar até o Estado de Rondoénia, vizinho ao Acre, para realizar parte da
pesquisa naquela localidade. Nessa nova experiéncia, tive a oportunidade de ouvir novas
vozes, novos anseios, novos voos! Ao imergir em relatos de professores, passei a repensar
a docéncia a partir dos saberes manifestados (TARDIF, 2012), considerando a realidade
especifica do magistério em cada contexto.

Aquela experiéncia (trans)formadora, para mim, despertou um interesse em
realizar outras pesquisas. A imersio em relatos de professores das séries iniciais ampliou
meu interesse como investigador para possibilidades na minha pesquisa de doutorado,
mobilizando uma necessidade de imersio na pesquisa narrativa, num exercicio de
compreender fendmenos emergentes em relatos de professores formadores de Fisica
(CLANDININ; CONNELLY, 2015).

No processo critico-reflexivo, provocado por mim nesta secdo, percebi aspectos
complexos da formagdo docente e passei a refletir sobre como esses aspectos constituem
minha docéncia (ALARCAO, 2007). Nesse movimento de (trans)formacdo, construcio e
reconstru¢do de mim, percebo a importancia de compreender como ensino, a partir de
uma necessidade de reflexdo continua que perpassa o contexto escolar (PIMENTA;
GHEDIN, 2005). Nessa perspectiva, anseio por imergir ainda mais na reflexdo sobre a
prética docente, particularmente no IFAC, a partir de uma agao diferenciada, ouvindo
meus colegas, professores formadores dos cursos de Licenciatura em Fisica, buscando
compreender de que forma ensinam e como justificam suas praticas. Nesse movimento
(trans)formador, podemos dialogar com possiveis conexdes, saberes ou principios
formativos que resultam da docéncia a partir do trabalho pedagégico no contexto
institucional.

Nesse sentido, é importante compartilhar experiéncias de professores formadores
no IFAC, envolvendo-me, investigativamente, em seus relatos para compreender como
nos construimos e reconstruimos neste movimento em (trans)formacao, ao olharmos para a
docéncia e formagao no ensino de Fisica. Dessa forma, nas sec¢des a seguir, em alguns
momentos, apresentamo-nos, eu e meus colegas formadores de professores que ensinam

Fisica, como Martins-formadores as margens do rio, alimentando-se a cada tempo, em
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novos e constantes voos. Assim busco compreender experiéncias que se tornam
compartilhadas a partir da imersio em fendmenos de docéncia e formagao, por meio da
pesquisa narrativa (CLANDININ; CONNELLY, 2015).

Na proxima segao, destaco, a partir de uma reflexao tedrica, movimentos que me
levaram ao encontro da pesquisa narrativa. Nessa imersdo, coloco meus dculos tedricos e
busco construir didlogos reflexivos com tedricos pertinentes, pesquisas de teses e
dissertagdes e reflexdes manifestas por estudantes em formacgao inicial e sobre minha
docéncia, procurando refletir acerca de como esse movimento contribui em minha
formacdo e nesta investigacdo. Em alguns momentos, uso metaforas que representam
movimentos do martim-pescador, nos quais também me vejo, nessa busca de construir
conexdes com o objeto desta investigacdo narrativa, tal como olhar o alimento antes e

durante a imersio em agua.
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Nio posso investigar o pensar dos outros, referido ao mundo
se ndo penso. Mas, ndo penso autenticamente se 0s outros
também ndo pensam. Simplesmente, ndo posso pensar pelos
outros nem para os outros, nem sem os outros. A
investigacio do pensar do povo ndo pode ser feita sem o
povo, mas com ele, como sujeito de seu pensar. E se seu
pensar é mdgico ou ingénuo, serd pensando o seu pensar, na
acdo, que ele mesmo se superard. E a superagdo ndo se faz no
ato de consumir ideias, mas no de produzi-las e de
transformd-las na agdo e na comunicagao.

(Paulo Freire)
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Um movimento do Martim-formador

Conhecer a formacgao docente é fundamental para compreendermos como o sujeito
(trans)forma seus saberes que sdo desconstruidos e reconstruidos, produzindo, a partir
desse movimento, novos entendimentos sobre os fendmenos. A pesquisa narrativa ganha
destaque nessa dindmica, ao reconhecer a importancia da experiéncia, ou seja, as historias
que as pessoas vivem, destacadas a partir da rememoracao relatada sobre histérias de vida,
vivenciadas no transcorrer da trajetéria de formacdo (JOSSO, 2004; ARAGAO, 2011;
GONCALVES, 2011, FRAIHA-MARTINS, 2014, CLANDININ; CONNELLY, 2015).
Considerar a rememoragao como parte do processo formativo é propiciar a compreensao
de saberes da docéncia e do ensino por meio da reflexdo dos sujeitos envolvidos
(PIMENTA, 1999; FREIRE, 1996, TARDIF, 2012, GAUTHIER et al., 2013; BOZELLI;
NARDI, 2012). Para tanto, a pesquisa narrativa torna essa compreensdo ainda mais
favoravel, ao ter como textos de campo relatos de professores.

Nesse movimento, em que me vejo?® dialogando com as ideias de Josso (2004, p. 61),
sobretudo no que se refere aos niveis da espiral retroativa do caminho para si, apresento trés
movimentos do Martim-formador: incubacao, alimentacao e muda de penas, os quais
representam memorias do meu encontro com a pesquisa narrativa. De acordo com
Clandinin e Connelly (2015), o reviver e recontar histérias também é um movimento nosso,
como pesquisadores. Entendo ser necessario 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 investigacao.

Em relacdo ao primeiro movimento, que chamo de incubagio®, ja contextualizado
no topico da secdo anterior - Um novo ninho: a REAMEC -, retomo-o aqui, uma vez que

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

20[...] ver... nio sé com os olhos, mas principalmente com a mente (ARAGAO, 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 periodo em que vivenciei a iniciagdo na investigagdo narrativa. Segundo o
dicionario Michaelis (2020), incubagio significa periodo em que algo, uma criagdo, um evento etc. estio em
elaboracio, antes de sua manifestacio concreta; elaboragio, preparagio.
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sentimentos. Naquele processo de incubagio, eu me sentia como um embriao??, esfor¢cando-
me para eclodir?®, passar pelo estagio de ninhego** e me tornar adulto, aprendendo a voar
pelos ares® da pesquisa narrativa, mesmo sem compreender, em alguns momentos,
aqueles movimentos, desajeitado, como um martim-pescador que acabara de sair do ninho.

Intimeras foram as tentativas de compreender a pesquisa narrativa. A partir
daquelas necessidades, iniciavam-se novas formas de aprender a merqulhar nas vivéncias
e na formagao docente, desconstruindo-me e reconstruindo-me em incansaveis tentativas
de elaborar um texto narrativo; experiéncia que me levou a regressar as escolas que
fizeram parte de minha vida, possibilitando-me (re)pensar contextos, vivéncias e
aprendizagens em cada escola. Entdo, percebi que aquela experiéncia também era
pesquisa narrativa (CLANDININ; CONNELLY, 2015).

Relacionar-me com pesquisadores que também buscavam investigar fendmenos a
partir de relatos sobre o vivido, durante os semindrios de pesquisa do projeto Saberes
Matemiticos Cientificos e Pedagdgicos do Contetido expressos por professores que ensinam nos
anos iniciais do ensino fundamental na Amazonia Legal, foi uma experiéncia marcante em
minha vida; uma experiéncia que ndo consigo expressar completamente com palavras!
Uma vivéncia que (trans)formou minha forma de pensar e ver a docéncia; (trans)formou
outras vidas, a minha familia, amigos, a escola e meus alunos. Experiéncias que me fazem

sentir produzindo e escrevendo poesia, como o poeta pantaneiro Manoel de Barros

22 Uso essa metéfora para remeter a ideia da incubagio e para representar o processo de (trans)formacédo que
ocorria gradativamente em meus encontros com a pesquisa narrativa.

2 Uso essa metafora para destacar as manifestagdes de um movimento para outro, em um processo de emersio
da casca do ovo do martim-pescador (Martim-formador).

24 O estagio de ninhego compreende o periodo em que o martim-pescador (Martim-formador) fica no ninho
sendo alimentado pela ave que chocou os ovos. Emprego essa metafora para me colocar como um filhote que
precisava de alimentagdo, a partir das relagdes com o outro.

25 Uso esse termo para estabelecer uma relagdo metaférica com o espago tridimensional da pesquisa narrativa.
Segundo Clandinin e Connelly (2015, p. 97), o espaco tridimensional é o lugar onde as experiéncias acontecem.
Faco relacdo com o habitus do martim-pescador (Martim-formador), uma vez que seu ambiente de movimento é
basicamente o ar e a dgua; na dgua ele encontra alimento (experiéncias), além disso, aquele ambiente aquatico
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 “domina-lo” e, para isso,
realiza um movimento de atrito com o peixe (alimento), até que consiga atenuar os movimentos de seu alimento;
ap6s 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 docéncia é um modo de fazer alguma poesia e garimpar o inesperado.

Essa experiéncia (trans)formadora, para mim, proporcionou a publicacdo de meu
primeiro artigo, como capitulo em um livro, decorrente das investigagdes realizadas nas
escolas: Saberes docentes expressos por professores do ensino fundamental inicial, ao falarem sobre
si e sua docéncia (PEREIRA; GONCALVES, 2017). Escrever esse artigo foi para além do que
eu compreendia sobre pesquisa narrativa: fez-me refletir sobre a necessidade de repensar
minha formacao e sobre as consequéncias desta em minha pratica docente no IFAC.

Nesse envolvimento (trans)formador, novos interesses emergiram e manifestaram-
se, para que eu continuasse tal experiéncia em outras pesquisas ainda nao conhecidas por
mim e a necessidade de imergir ainda mais nas leituras sobre a pesquisa narrativa, a fim
de realizar o exercicio de buscar compreender os fendmenos (CLANDININ; CONNELLY,
2015).

Assim, inicio um segundo movimento - a alimentacio. Consegui sair do ovo, mas
ainda nao tinha forcas 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 Ciéncias e Matemitica -
ofertado pelo Programa de Pés-Graduagao em Docéncia em Educacdo em Ciéncias e
Matematica no Instituto de Educagdo Matematica e Cientifica (IEMCI) na Universidade
Federal do Para.

Nesse encontro com o componente curricular referido, pude conhecer a pesquisa
narrativa no contexto da pesquisa qualitativa, na &rea de Ensino de Ciéncias e
Matematica. Discutimos fundamentos epistemolégico-metodolégicos da pesquisa
narrativa, a trama e o contexto; os madaltiplos 'eus’; a ética e a coautoria;
multirreferencialidade; a narracdo e a interpretacdo; o lugar da pesquisa narrativa no
contexto da investigacdo e das praticas educativas na Educacdo em Ciéncias e
Matematica. Esses topicos tedrico-metodolégicos 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 experiéncias que me alimentaram. Naquela aprendizagem, conheci investigacdes
narrativas e me envolvi com elas, as quais me fizeram desconstruir e reconstruir aspectos
tedrico-metodologicos que emergiam do exercicio de compreender a complexidade da
pesquisa narrativa. Naquele movimento, passei a entender que a narrativa é tanto o fendmeno
que se investiga quanto o método de investigacio (CLANDININ; CONNELLY, 2015).

Os eixos de discussdo foram orientados e discutidos juntamente com aportes
tedricos que, em alguns momentos, também se manifestam nesta investigacdo: 1)
Memorias e pesquisa narrativa (CUNHA, M. I, 1997; SOUZA, 2004, CHAVES, 2004); 2)
Pesquisa narrativa: fundamentos e praticas no contexto da pesquisa qualitativa
(CONNELLY; CLANDININ, 1995; CLANDININ; CONNELLY, 2015; ARAGAO, 2011;
GONCALVES, 2011); 3) Analise Textual Discursiva (MORAES; GALIAZZI, 2016); 4)
Exercicio analitico (FRAIHA-MARTINS, 2014); e 5) Estudo de dissertacdes e teses que
assumem a pesquisa narrativa como viés metodoldgico e analitico.

A partir das agdes propostas, refletimos acerca de como ser um pesquisador
narrativo, considerando aspectos tedrico-metodolégico-epistemolodgicos. Na dinamica,
realizamos um exercicio narrativo, em que construimos um pequeno texto - eu e meus
alunos nas aulas de... e como entendo e ensino... - que teria como orientagdo aquela tessitura.
Isso permitiu um revoar as lembrancas do convivio com meus alunos no IFAC e me fez
refletir sobre minha prética docente, ou seja, como ensinava/ensino Fisica. Naquele
movimento, compartilhamos reflexdes, reconhecendo-nos como formadores reflexivos de
forma muatua, na relagdo consigo, com o outro e com o mundo (CHARLOT, 2000).

Das experiéncias referidas com a pesquisa narrativa, emergiram varias perspectivas
de pesquisa que sobrepujaram o percurso do componente curricular. Dessa experiéncia
transcendente, ressalto duas produgdes textuais elaboradas com a turma do componente
curricular e uma terceira producdo realizada a partir de uma experiéncia de investigagao
narrativa com uma orientanda, na formacgao inicial, em meu retorno ao IFAC, apds
retroalimentar-me com a pesquisa narrativa naquele componente. As experiéncias vividas
constituiram-se movimentos formativos, a partir dos quais conseguimos tecer sentidos,

descobrindo-nos como pesquisadores narrativos.



55

A primeira producao textual foi o artigo: Constituindo-nos pesquisadores narrativos:
nossas narrativas formativas strictu sensu. Esse texto, construido em conjunto com colegas
que vivenciaram a formacdo naquele espaco, foi publicado no livro Epistemologias,
metodologias e experiéncias formativas em Educagio em Ciéncias e Matemdtica no contexto da
Amazénia Legal (BARBOSA; OLIVEIRA; SILVA-FORSBERG, 2019). Nessa publicagao,
destacamos nossos primeiros pensamentos, encontros formativos com a pesquisa
narrativa, nossas visdes sobre a epistemologia da pesquisa narrativa, a andlise textual
discursiva e um exercicio com pesquisa narrativa. Deste ultimo, estabelecemos quatro
focos de sentido emergentes a partir da reflexdo sobre os textos produzidos em nosso
exercicio narrativo: Compreensoes do aprender e ensinar no ensino de Ciéncias; Encontros
Afetivos; O pensar a docéncia; O exercicio colaborativo na docéncia. Alguns desses focos de
sentido me marcaram e me conduziram a pensar: esses focos seriam caracteristicas emergentes
da docéncia e formagao?

O segundo texto foi construido em interacdo com um colega de turma no
doutorado. Juntos, participamos de todos os componentes curriculares do curso e,
também, daquele componente de pesquisa narrativa. Na ocasido, conversamos sobre a
participacdo no VIII Congresso Internacional de Pesquisa (Auto)biografica (VIII CIPA),
que ocorreria na Universidade Cidade de Sao Paulo (UNICID), ao qual poderiamos
submeter um artigo cientifico para apresentar no evento. Ao refletirmos sobre nosso
movimento de formacao e interacao como pesquisadores narrativos, optamos por registrar
essa experiéncia, apresentando-a como um encontro de dois formadores de professores
da regido amazonica brasileira, que ensinam Ciéncias e Matematica, o que resultou no
texto Constituindo-nos pesquisadores narrativos em Educagio em Ciéncias e Matemdtica em
ambientes stricto sensu (BARBOSA; PEREIRA, 2018).

Nosso encontro com a Educacao em Ciéncias e Matematica ndo havia sido uma
simples casualidade. Ambos percebemos que manifestivamos uma necessidade
formativa nas instituicdes de Ensino Superior em que trabalhamos e, em consequéncia
dessa formacdo aspirada, constituimo-nos atuantes na busca da compreensdo dos
fendmenos percebidos pela relacdo 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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propria pratica, aproximando-nos da perspectiva antropolégica da relagdo do saber e
aprender (CHARLOT, 2000).

Buscavamos compreender relagdes nevrélgicas de nossa formacdo doutoral, o que
nos conduziu a assumir uma postura como pesquisadores narrativos (ARAGAO, 2011).
A perspectiva emergiu por haver comunalidades em nossa formacdo, entre as quais
destaco o fato de ambos participarmos de programas de pés-graduagao em Educagao em
Ciéncias e Matematica durante a vivéncia formativa no mestrado e, engajados no mesmo
grupo de estudos e pesquisa, realizamos os mesmos componentes curriculares no
processo de qualificacdo doutoral. Isso significa que tivemos um percurso muito
semelhante em nossa formacdo académica pos-graduada.

A terceira producdo textual se deu quando retornei para minhas atividades
docentes no IFAC, apds aqueles encontros marcantes com a pesquisa narrativa e com a
experiéncia das construgdes textuais. Naquela ocasido, uma aluna do curso de
Licenciatura em Fisica me procurou e contou que queria escrever seu trabalho de
conclusdo com uma proposta de falar sobre sua trajetéria de formagao no IFAC e queria
que eu fosse o seu orientador. Comegamos a conversar e percebi que aquela aluna tinha
vivenciado uma experiéncia singular em sua formacdo. Ela havia participado de
programas de iniciacdo cientifica e de iniciagdo a docéncia (PIBIC e PIBID) e,
recentemente, havia realizado um intercimbio em Portugal. A aluna ansiava por escrever
sobre as contribuicbes de experiéncias vividas em sua formacdo inicial e, entdo,
comecamos a fazer um exercicio narrativo para construir aquele metatexto?®.

Como um Martim-formador, percebia que aquela experiéncia seria um momento de
alimentar o ninho na formacao inicial. Inicialmente, conversei com a orientanda, buscando
estabelecer possiveis sentidos e significados que estariam presentes naquela investigacao,
partindo do contexto e do objetivo da aluna. Entdo, comecamos a pesquisa a partir da
experiéncia que a orientanda vivenciou durante o intercAmbio em Portugal -

abordariamos a tematica Energias Renoviveis. Buscando pensar possiveis vinculos, em

26 Moraes e Galiazzi (2016) destacam que o produto de uma andlise textual discursiva é um metatexto, que
organiza e apresenta as principais interpretacées e compreensdes construidas a partir do conjunto de textos
submetidos a analise.
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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 temética de interesse (Energias
Renovaveis).

Desse modo, a pesquisa narrativa aflorava em mim, e eu queria que a orientanda
também vivenciasse uma experiéncia com ela; entdo, propus a orientanda assumirmos a
pesquisa narrativa (CLANDININ; CONNELLY, 2015) para desenvolver sua investigagao.
Os fendmenos (relatos) que emergiram a partir do didlogo com os docentes foram
analisados sob a perspectiva da Analise Textual Discursiva (MORAES; GALIAZZ]I, 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 experiéncia, que para nds era uma primeira volta naquela espiral,
mobilizou sentidos que emergiram a partir da investigacao: 1) Metodologias apresentadas
para a abordagem em Energias Renovaveis; 2) A abordagem do contetido apresentado
nos livros didaticos; e 3) Importancia da abordagem sobre Energias Renovéaveis. Esses trés
eixos foram estruturados a partir de uma primeira aproximagdo nossa com as teorias de
analise.

Esse foi o primeiro trabalho que orientei no curso de Licenciatura em Fisica do
IFAC; uma experiéncia sui generis! A orientanda, ao conhecer a pesquisa narrativa,
envolveu-se com ela e dela se alimentou, criou forgas e conseguiu voar alto. Quando ela
concluiu a etapa de formacgdo inicial, ingressou na carreira docente como professora
efetiva e continuou sua pesquisa em um programa de mestrado com uma proposta de
investigacdo narrativa. Naquele cenario, 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 experiéncias (alimento) no componente curricular de pesquisa narrativa
e retornando para compartilhar as experiéncias vividas no ninho da REAMEC, deixando

marcas na minha trajetoria de formagao e de meus alunos.
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O terceiro movimento decorre de uma experiéncia marcante em meu encontro com
a pesquisa narrativa, ao qual denomino a muda de penas?’. A experiéncia aconteceu
durante um evento do Mestrado Profissional em Ensino de Ciéncias e Matematica na
Universidade Federal do Acre (UFAC). Naquela ocasido, 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 dialogdvamos sobre o tema,
degustavamos um delicioso café, compartilhando saberes-sabores, eu, minha orientadora e
colegas que participavam daquele encontro de formacao.

A professora havia encaminhado dois textos que conduziriam aquele didlogo sobre
pesquisa narrativa. O primeiro texto, Formagdo inicial de professores: pritica docente e atitudes
reflexivas (GONCALVES, 2005), destaca uma investigacdo acerca de atitudes reflexivas,
evidenciadas por meio da discussao com Dewey (1910) e Alarcao (1996). Essa pesquisa
também aborda a construcao de saberes em estudantes em formacao inicial, no decorrer
de um componente curricular ministrado pela professora em situacdo de formacado
compartilhada com professores da rede ptuiblica de ensino.

O segundo texto, Uma fresta nos bastidores: investigando questoes epistemologico-
metodologicas na construgio de uma pesquisa (GONCALVES, 1999), apresenta uma discussao
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 relacOes entre seu objeto de pesquisa e alternativas epistemologicas e
metodoldgicas 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 tedrica para compreendé-lo. Esse texto marca os

27 Por meio desse termo, refiro-me as transformagoes a partir das experiéncias vividas. Segundo Avila
(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 periodo de descanso, quando a ave cessa o seu ciclo de producao e passa por
modificagOes fisiologicas (internas e externas). Existem dois tipos de mudas: a) muda natural; b) muda
forcada. Na muda natural, as aves perdem e renovam suas penas antes do inicio do inverno, porém a época
da muda varia individualmente. A muda forgada é utilizada em todo o mundo como uma estratégia
econdmica. E realizada em aves domésticas selecionadas para a produgao de ovos comerciais ou de pintos,
condicdo em que o plantel é forcado (ou induzido) ao descanso reprodutivo num periodo determinado, de
acordo com o método escolhido pelo avicultor.



59

primeiros movimentos e encontros da professora com a pesquisa narrativa e, pelas frestas
dos bastidores de sua pesquisa, ela narra a experiéncia do encontro com a pesquisa
narrativa, destaca as caracteristicas dessa modalidade de pesquisa e as alternativas para
o desenvolvimento de seu trabalho investigativo.

No inicio das atividades, a professora perguntou quem tinha lido os textos e
poucos haviam realizado a leitura, entdo ela fez uma proposta para que inicidssemos uma
discussdo acerca da pesquisa narrativa: Eu proponho o sequinte: que a gente use a primeira
hora, para vocés em duplas ou trios, que vocés possam ler, sublinhar, marcar e tentar fazer um
mapeamento. Sabe um mapeamento que a gente pode fazer? Um mapa conceitual? As miiltiplas
relagoes que as coisas podem ter? A partir daquelas leituras e do didlogo durante o minicurso,
buscamos construir um mapa conceitual que descrevesse nossa compreensao sobre a
pesquisa narrativa a partir daquela experiéncia.

No movimento do minicurso, iamos refletindo acerca de nossas experiéncias -
mudando as penas; construindo juntamente com a professora um mapa conceitual no
quadro, que teve como resultado a Figura 1. Realizei algumas adaptacdes na versao
original do mapa conceitual, apresentando relacdes entre os conceitos em um formato que
intitulei de Martim-formador-narrativo?®, manifestando como aqueles conceitos me
envolveram a partir daquela experiéncia. Sobre a discussdo acerca dos conceitos
apresentados na Figura 1, venho buscando dar sentido a eles, neste voar e revoar, mudando
as penas, procurando compreendé-los, no exercicio de ir e vir, relembrando experiéncias,
convivéncias afetivas, que me mobilizam a me envolver com a pesquisa narrativa nesta

investigacao (CLANDININ; CONNELLY, 2015).

28 Utilizo o termo Martim-formador-narrativo, buscando, a partir da metafora que venho construindo,
compreender o Martim-formador como um sujeito narrativo, que imerge e emerge em busca de envolver-se nas
experiéncias. 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
experiéncias e se transformam a partir de um envolvimento com os fendmenos.



60

Figura 1 - Martim-formador-narrativo

Fonte: Elaborado pelo autor, 2020.

Ao final do minicurso, ainda tentdvamos reconstruir o mapa conceitual que
haviamos elaborado; olhdvamos para o mapa e percebiamos que ainda faltava alguma
coisa, alguma relacdo; experimentdvamos uma sensacdo de inacabamento e, de fato,
aquele era o conceito que procurdvamos - incompletude. Ao final, a professora nos
confirmou: Ndo hd de estar completo, porque nunca vai estar! Naquela reflexdo, percebi que
eu havia mudado as penas! Sai daquela sala renovado! Aquela experiéncia, mesmo
acontecendo em um curto intervalo de tempo, trouxe-me novos sentidos e significados
que me motivaram a buscar, ainda mais, novas imersoes na pesquisa narrativa.

Os trés movimentos do Martim- formador representam minhas primeiras imersoes 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 asas?®
incessante. Nesses encontros produtivos com a pesquisa narrativa, acabei obtendo
alimento que revigorou minhas aspiragdes e fez-me impulsionar em um movimento de
imersdo em busca de investigacdes narrativas que pudessem, de alguma forma, revelar

vinculos com meu objeto de pesquisa.

Uma imersdo: investigacdes sobre pesquisa narrativa no ensino de Fisica

A partir das aspiracdes reveladas nos encontros com a pesquisa narrativa,
continuei realizando movimentos de imersio em busca de aspectos tedricos 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 publicacdes da area de Educacao/Ensino de Ciéncias e
Matematica, a fim de compreender aspectos que me levassem a refletir sobre a pesquisa
narrativa e o ensino de Ciéncias/Fisica. Nessa primeira imersio, percebi que as
publica¢des que procuram investigar ocorréncias em produgdes académicas (inventarios,
sondagens, levantamentos etc.), acerca da pesquisa narrativa na area de Educagao/Ensino
de Ciéncias e Matematica, sdo encontradas em pequeno namero, entretanto tém revelado
um crescimento consideravel de publicagdes, principalmente nas altimas décadas.

Nessa imersao inicial, encontrei-me com a investigagao de Gongalves e Nardi (2013),
que buscaram, em teses e dissertacdes, ocorréncias de pesquisas narrativas na area da
formacao de professores de Ciéncias e Matemaética no Brasil, entre os anos de 2000 a 2010.
A pesquisa apresenta a frequéncia com que teses e dissertagdes sao publicadas no decorrer
do periodo mencionado, além de destacar instituicOes e grupos de pesquisa em que a
pesquisa narrativa é desenvolvida no pais. Nesse contexto, os autores expdem o seguinte

resultado:

29 Emprego esse termo para me referir ao movimento constante de ir e vir (CLANDININ; CONNELLY, 2015),
de desconstrugio e reconstrugio (MORAES; GALIAZZI, 2016). Refiro-me também ao esvoagar utilizando-o
como metafora para destacar os momentos em que vivenciei as experiéncias.
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Por meio da leitura dos resumos, identificamos a drea do conhecimento, a IES e o
orientador. Das 162 (cento e sessenta e duas) produgdes académicas identificadas,
31 (trinta e uma) sdo da 4rea de ensino de Ciéncias e Matemética. Os dados
encontrados sinalizam para a existéncia de grupos de estudos e pesquisas em
formagdo no pais que se dedicam a pesquisa narrativa no Ensino de Ciéncias e
Matematica, na linha de formacao de professores (GONCALVES; NARD], 2013,
p- 1153).

Ainda no bojo dessa investigagdo, os pesquisadores sinalizaram para uma
publicacdo subsequente, a qual consiste em uma anélise acerca das bases epistemolégicas
presentes nos trabalhos encontrados. Nesse novo artigo, Gongalves e Nardi (2016)
sistematizam e discutem aspectos epistemoldgicos em teses e dissertagdes produzidas no
Brasil, na drea de formacdo de professores de Ciéncias e Matematica, expandindo o
periodo para o intervalo 2000-2012.

Trevisan e Palma (2016) também realizaram uma investigacdo acerca da ocorréncia
de pesquisas com abordagem narrativa e (auto)biografica no contexto da Amazonia
Legal, na linha de formacao de professores de Ciéncias e Matemadtica. Essa pesquisa
buscou, no banco de teses da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior (CAPES), fazer um levantamento de pesquisas realizadas entre os anos de 2011
e 2012. O pequeno recorte temporal que fizeram demonstrou ocorréncia de poucos
trabalhos produzidos na Amazonia Legal, embora com temas diversificados. Nesse

contexto, os autores apontaram os seguintes resultados:

Como resultado dessa busca, obtivemos 73 trabalhos, sendo 57 dissertacoes de
mestrado, o que representa a grande maioria, e 16 teses de doutorado. Em
institui¢des pertencentes a regido da Amazonia Legal, encontramos apenas 11
trabalhos, todos em nivel de mestrado, sendo 5 da area de Ensino de Ciéncias e
Matemética, 1 de Letras e 5 de Educagao (TREVISAN; PALMA, 2016, p. 237).

Outra pesquisa, publicada por Oliveira e Silva-Forsberg (2020), destaca aspectos
tedricos e metodolégicos presentes nas pesquisas narrativas, na drea de formacao de
professores de Ciéncias e Matematica, no periodo de 2007 a 2018. Nessa investigacao, as
pesquisadoras realizaram uma revisdo de literatura em artigos encontrados em bases
eletronicas e classificaram as pesquisas encontradas conforme o tipo de instrumento,

coleta de dados e metodologia de analise. 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 paradigmitico ou narrativo. Nesse
sentido, as pesquisadoras destacam que producdes que buscam assumir a pesquisa
narrativa precisam de melhor clareza e fundamentagao teérico-metodoldgica ao serem
desenvolvidas.

Numa outra sondagem, realizada por Bozelli e outros (2013), buscou-se
caracterizar a abordagem do termo narrativa, em periddicos e anais de eventos da area de
Ensino de Ciéncias e Matematica para as areas de Fisica e Matematica, no periodo de 2003
a 2013. A pesquisa realizada pelo Grupo de Estudo e Pesquisa em Ensino de Ciéncias e
Matematica (GPECIM) buscou evidenciar, a partir de uma andlise critica, a complexidade
do termo narrativa, em decorréncia da polissemia que caracteriza o termo, o qual é

discutido nas investigagdes. De acordo com a pesquisa apresentada,

Dentro das limitagdes impostas pelo levantamento a partir de resumos e
considerando a dimensdo polissémica com que o termo narrativa é empregado,
algumas questdes podem ser suscitadas como oportunas e necessdrias a
investigagBes posteriores: Quais praticas e contextos, entdo, vém se revelando
como catalisadores do emprego de narrativas em pesquisas na drea de ensino?
A polissemia do uso do termo narrativa se dd em funcdo de distingdo
epistemoldgica conceitual ou simplesmente ha uso de termos distintos, mas com
significados com possibilidades de convergéncia de sinénimos? Investigar tais
questdes pode ser alvo de investigagbes futuras com a pretensdo de explorar o
potencial de praticas narrativas como possibilidade tedrica e metodolégica na
area de Ensino de Ciéncias e Matematica (BOZELLI et al., 2013, p. 7-8, grifo nosso).

A partir de reflexdes, acerca de como a pesquisa narrativa manifesta-se nos
movimentos de investigacdo, passei a procurar outras pesquisas de carater qualitativo, na
area de ensino de Ciéncias/Fisica, que abordam o uso de interlocu¢des com professores
da Educacdo Basica, professores formadores de professores e/ou estudantes em formacao
inicial, em busca de encontrar-me com pesquisas que manifestam aspectos relacionados
com meu objeto de investigacdo. De um movimento inicial, em busca aleatdria, encontrei
indagacdes que poliram meu olhar e me fizeram reimergir nesse movimento (GONCALVES,
2000; PAIXAO, 2016; CARVALHO, 2019; CAMARGO, 2007; MARIANI, 2016; SESSA;
ARAGAO, 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 reimersio mais
profunda, com um olhar polido para pesquisas que se aproximassem do contexto de meu
objeto de pesquisa. Diante dessas inquietagdes, realizei um movimento de imersio em teses
e dissertagdes publicadas nos tltimos cinco anos, buscando compreender o que dizem
pesquisas emergentes na drea de Ensino/Educagdo em Ciéncias e Matematica acerca da
docéncia e formacdo no ensino de Ciéncias/Fisica, na perspectiva da pesquisa narrativa.

Nessa reimersio, mais especifica, busquei investigar pesquisas que destacam
cenarios formativos de professores com énfase na pesquisa narrativa e no ensino de Fisica.
Para isso, a pesquisa foi realizada tomando como base de dados o Catalogo de Teses e
Dissertagdes da Coordenagao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES).
Nessa base, a busca foi realizada a partir da inser¢do dos termos pesquisa narrativa e ensino
de Fisica. A busca teve um refinamento para pesquisas realizadas no periodo de 2015 a
2019 e, como grande drea de conhecimento, foram selecionadas as seguintes &reas: 1)
Ensino de Ciéncias e Matematica 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
investigacdo. Como resultado desse refinamento, 41 trabalhos apresentaram o termo
selecionado em seus resumos. Esses trabalhos foram analisados na integra e, nessa
analise, algumas pesquisas revelaram outras perspectivas de abordagem narrativa, em
decorréncia da dimensdo polissémica 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 anéalise, observando
especificamente aspectos que associam a abordagem da pesquisa narrativa com o ensino
de Ciéncias/Fisica em diversos cendrios de formagao e, dessa analise, emergiram 6 teses

e 3 dissertagdes, as quais apresento no quadro a seguir:
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Quadro 1 - Teses e dissertagdes que abordam pesquisa narrativa e ensino de

Ciéncias/Fisica entre 2015 e 2019

o . PROGRAMA/
N TITULO INSTITUICAO MODELO | AUTOR/ANO
Movimentos de (trans) formac&do na
01 | Amazoénia Legal: a Educacdo em Ciéncias e PPGECLI;E{,/LEMCI/ Tese (MATOS, 2015)
Matematica
Clube de Ciéncias da UFPA e Docéncia: PPGECM/ TEMCI
02 experiéncias formativas desde a infadncia UF{’A / Tese (LIMA, 2015)
Experiéncias docentes no Clube de Ciéncias
03 da UFPA: contribuic¢des a renovagdo no PPGECLI;E{,/LEMCI/ Tese (PAIXAO, 2016)
ensino de Ciéncias
Histoérias de vida de professores
04 | formadores de professores de Ciéncias em PPGECLI;E{,/LEMCI/ Tese (BUZA, 2018)
Angola
Propositos empreendedores de professores- PPGECEM/
05 pesquisadores de Ciéncias na era da RE%%&%E;QAT i Tese (BRANCO, 2018)
sabedoria (POLO UFMT)
Formacéao de professores de Fisica: PPGECEM/
06 concepgdes de Ciélfcia e préticas formadoras RE%%&%E;QAT i Tese (CAI;B/lAgLHO,
no curso de Licenciatura para o século XXI (POLO UFPA) )
Interagdes discursivas em aulas de Fisica do
07 Ensino Médio para o ensino de Energia: PPGENFIS/ UFES | Disserta¢do (ALzl\gf ;DA’
narrativas de um professor em formagdo )
Aprendizagens docentes no CCIUFPA:
08 sentidos e significados das préticas PPGDOC/ IEMCI/ Dissertacio | (NUNES, 2016)
antecipadas assistidas e em parceria na UFPA ’
formacao inicial de professores de Ciéncias
O transito e o ensino de Fisica no enfoque PPGDOC/ IEMCI/ . ~
09 Ciéncia, Tecnologia e Sociedade (CTg) UFPA Dissertagao | (SANTOS, 2018)

Fonte: Elaborado pelo autor, 2020.

Ao analisar os programas e as instituicdes apresentados no Quadro 1, percebo
claramente o Instituto de Educagdo Matematica e Cientifica (IEMCI), da Universidade
Federal do Pard (UFPA), como um ninho de onde, nos dltimos cinco anos, emergiram
trabalhos que apontam, de alguma forma, para relagdes da pesquisa narrativa com o
ensino de Fisica. Tais pesquisas apresentam perspectivas que, de algum modo, se enlacam
com minha investigagao narrativa. Nesse sentido, € importante destacar que essa pesquisa
narrativa também eclode no ninho do IEMCI/UFPA, especificamente pelo doutorado em
associacao de IES em rede - REAMEC.

Apesar de essa busca ter sido realizada especificamente em teses e dissertacdes na

area de Ensino/Educacdao em Ciéncias e Matematica, é necessario destacar que existem
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pesquisas, na mesma perspectiva, realizadas em outras areas de concentragdo, como a tese
de Mariani (2016), realizada no Programa de Poés-Graduacdo em Educacdo da
Universidade Federal de Mato Grosso (UFMT). Esse trabalho académico, situado na
abordagem da pesquisa narrativa, destaca processos formativos na formacdo de
licenciandos em Fisica no Instituto Federal de Mato Grosso. Mariani (2016) investigou
como os licenciandos experienciam, concebem e constroem sentidos sobre o ser professor
e que construgdes/conhecimentos manifestam sobre a acdo de ensinar no processo de
formar-se professor na formacdo inicial e como percebem e compreendem essas
experiéncias formativas em seu processo de constituigao identitaria docente.

Além de pesquisas realizadas em outros programas de pés-graduacao, ressalto que
existem pesquisas realizadas e publicadas em anos anteriores ao periodo delimitado nesta
imersdo, como a dissertacdo de Castro (2010), que consiste em uma pesquisa narrativa
autobiografica, na qual a pesquisadora realizou uma investigacdo sobre a mudanca de
sua pratica docente a partir da analise de experiéncias vividas no contexto da docéncia
em Fisica no Ensino Médio. Em suas analises, Castro (2010) identifica quatro elementos
de mudanga: 1) rupturas/reconstrugdes; 2) desafios; 3) interacdo e 4) movimento interno.
Castro (2010) destaca que mudangas em sua prética na docéncia em Fisica tém relagdes
com o enfrentamento aos conflitos de si, apontando para uma reconstrugdo em multiplas
dimensoes.

Apesar de existirem outras dimensdes de pesquisa relevantes, a opgdo por
delimitar a &rea de concentracdo e o periodo das publicagdes, nesta analise, deu-se a partir
de minhas reflexdes em buscar de encontrar-me com um movimento emergente, indo ao
encontro de pesquisas que se movimentam/movimentaram recentemente na mesma diregao
de meu objeto de investigacao nesta tese.

Nessa imersio, aproximo-me de pesquisadores que mobilizaram interrogacdes que
também fazem parte de minhas inquietagdes. Nessa aproximagao, acabo envolvendo-me
ainda mais com a leitura de textos que revelam uma prospeccdo para minha prépria
formacdo. Sublinho encontros com essas experiéncias como potencial para minha
formacdo, uma vez que, nesta imersio, acabo encontrando-me com meu proprio movimento

de interrogacdes. Outrossim, as reflexdes apresentadas contribuem também para a
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reflexao de pesquisadores que procuram convergéncias e/ou divergéncias nas relagdes
da pesquisa narrativa com o ensino de Fisica na formagao de professores.

Meu primeiro encontro é com a tese de Matos (2015), que investiga egressos dos
Programas de Pés-graduagao em Educacdo e Ciéncias e Mateméticas na Amazonia Legal,
no periodo 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, agdes e
utopias de 13 professores formadores de professores egressos dos programas de P6s-
graduacdo em Educagao em Ciéncias e Matemaética na Amazonia Legal, que trabalham de
forma direta ou indireta no processo de formagao de docente. A pesquisadora apresenta
sua vivéncia na docéncia ao ensinar Fisica, apontando desafios como estimulos para sua
motivacdo e seguimento na carreira profissional.

Matos (2015) destaca que as entrevistas com o0s sujeitos da pesquisa possibilitaram
a reflexao (auto)formativa dos sujeitos no movimento de olhar para si, ao descreverem seus
percursos de formagao. Dentre os sujeitos da investigacdo, 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 docéncia e formagdo, uma vez que, mesmo
aposentada, Laura ainda busca contribuir com a formagao inicial nas Licenciaturas em
Matematica, Fisica e Pedagogia.

Encontro-me também com experiéncias formativas, apresentadas por egressos do
Clube de Ciéncias da Universidade Federal do Para, abordadas por Lima (2015). A
pesquisadora buscou refletir sobre sentidos e significados expressos nos relatos de oito
sujeitos, atualmente professores, destacando experiéncias valorizadas pelos sujeitos em
relacdo 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 reflexdo sobre contextos de formacdo. Alguns dos sujeitos
entrevistados revelaram que, a partir da vivéncia no Clube de Ciéncias, tornaram-se
docentes. Um desses sujeitos (Iberé) aproximou-se da drea de engenharia e passou a
vivenciar a docéncia ministrando aulas particulares em Matemaética e Fisica. Outro

professor (José) revela que, ap6s uma experiéncia vivida no Clube de Ciéncias, passou a
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se interessar pela area de exatas e se identificou com a Fisica - experiéncia semelhante a
minha, no Ensino Fundamental, com o Disco de Newton.

A tese de Paixao (2016) me fez refletir sobre aspectos autobiogréficos da pesquisa
narrativa, relevantes em minha investigacdo. Paixao (2016) destaca, em sua pesquisa,
experiéncias de professores que atuaram no Clube de Ciéncias da Universidade Federal
do Pard, entre os anos 1979 a 2012. O pesquisador assume a abordagem narrativa de
pesquisa para analisar experiéncias de professores, buscando compreender em que
termos essas experiéncias contribuem para uma (trans)formacdo na docéncia e no ensino
de Ciéncias, com vistas a uma organiza¢do do ensino com a pesquisa. A tese narra sua
trajetdria pelo ensino de Fisica desde a escolaridade, apontando aspectos que o levaram a
ingressar na carreira de docente, na area de Fisica, ao encontrar-se com o Clube de
Ciéncias. O autor aponta (per)calcos durante a graduagdo que o fizeram superar as
dificuldades na formacdo inicial e trilhar pela docéncia em busca de uma (trans)formacao
no ensino de Fisica. Paixdo (2016) encontra-se com relatos expressos pelos docentes
entrevistados e reflete acerca dos sentidos expressos pelos sujeitos, alguns deles com
formagao em Fisica. A partir das reflexdes, manifesta marcas da (trans)formacdo do
sujeito-professor, compreendendo aspectos significativos da profissao, da mediacdo de
processos de ensino e aprendizagem e da compreensao sobre Ciéncia, numa perspectiva
critica e coerente.

A pesquisa de Buza (2018) me fez refletir sobre aspectos de minha pesquisa em
dimensdes internacionais. Buza (2018) aborda, em sua tese, relagdes do ensino de Ciéncias
e a formacao de professores formadores de professores de Ciéncias em Angola. Utiliza a
pesquisa narrativa para investigar as histoérias de vida pessoal e profissional de 9 sujeitos
entrevistados, buscando relatos que expressem como esses formadores se constituem e
contribuem para a formacao de professores de Ciéncias.

Buza (2018) pesquisa relacdes entre a histéria e a constituicdo da educagdo em
Angola, caracterizando (per)calcos que contribuiram para a formacdo docente dos
formadores, e investiga suas ambicdes/utopias, buscando aperfeicoamento na formagao
de professores de Ciéncias em Angola. Dentre os professores formadores entrevistados

por Buza (2018), Nvunga é o que manifesta, em seu discurso, ter sido destaque nas areas
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de Matemética e Ciéncias da Natureza e, em decorréncia disso, seguiu carreira nas areas
de Ciéncias Exatas, Naturais e Tecnoldgicas, com opgao pela didética na area de Fisica.
Nvunga ainda menciona a questdo da baixa procura por cursos na area de Fisica, em
decorréncia da falta de base cientifica. De acordo com Shulman (1986), esse ¢ um dos
possiveis obstaculos decorrentes da auséncia do saber de contetado.

Das analises de Buza (2018), manifestam-se trés eixos: 1) Nada além do B-A-BA, em
que apresenta a histéria de formagao dos professores no periodo colonial; 2) Ensinando e
aprendendo a ensinar, que trata das memorias de formagao no periodo de transicdo (final
da colonizagao e inicio da independéncia); e 3) Do caos a paz, que apresenta memorias de
formacdo do periodo da guerra civil aos dias atuais.

Uma outra perspectiva de pesquisa que percebi nesta imersdo foi apresentada na
tese de Branco (2018), que entrevistou professores e estudantes de Licenciatura da drea de
Ciéncias (Quimica, Fisica e Biologia) e Matemaética, procurando compreender a
contribui¢do da pesquisa narrativa na formacdo de professores-pesquisadores de
Ciéncias, que adotam o empreendedorismo em suas atividades profissionais. A
investigadora anuncia a pesquisa narrativa de carater (auto)biografico, buscando
subjetividades presentes nas histérias de vida dos sujeitos, compreendendo-os como
individuos complexos. A partir de suas reflexdes, Branco (2018) anuncia um Ciclo
Formativo Cientifico-Empreendedor, destacando os seguintes movimentos: 1) a Ciéncia
como ponto central, que expande para o Ensino; 2) a formacdo do professor-pesquisador;
3) formagdo empreendedora; 4) difusdo da ciéncia; e 5) formacdo humana.

Encontrar-me com a tese de Carvalho (2019) foi uma experiéncia impar nesta
imersdo, uma vez que vejo uma forte ligacdo com minha investigacao. Carvalho (2019)
realizou sua pesquisa em um curso de Licenciatura em Fisica no Instituto Federal de
Educacdo, Ciéncia e Tecnologia do Maranhao (IFMA), procurando compreender
concepgoes de Ciéncia e de praticas de ensino, ao defender a tese de que as concepgdes de
Ciéncia e de praticas de formacdo de licenciados em Fisica implicam pressupostos tedrico-
metodolégicos e epistemolégicos que tendem a aproximar-se da educagdo para este

século XXI. A pesquisadora aborda a pesquisa narrativa para compreender concepgoes
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de professores formadores que atuam no curso de Licenciatura em Fisica do IFMA,
utilizando entrevistas semiestruturadas e anotagdes em diario de campo.

A vpartir da imersio nos relatos dos sujeitos entrevistados, Carvalho (2019)
compreende sentidos e significados que expressam aproximacdes e distanciamentos de
concepgdes de Ciéncia, além de implicacdes tedrico-metodoldgicas e epistemolédgicas na
pratica formadora atinente a educagao para este século. A autora discute esses aspectos
em trés categorias que emergiram de suas reflexdes: 1) Concepg¢des de Ciéncia e formagao
de professores de Fisica para o século XXI; 2) Curriculo da Licenciatura em Fisica e a
Educagao para o século XXI e 3) Modelo de professor de Fisica e de pratica formadora
para a Educacdo neste século.

Carvalho (2019) enfatiza o trabalho coletivo, a formagdo continuada e expectativas
para uma reestruturacdo da politica de formagdo e da pratica pedagogica. Destaca
concepgdes paradigmaticas na docéncia e formacdo do professor de Fisica, mas que
podem se (trans)formar, tornando-se fundamentais para a formagdo docente em
dimensdes técnica, politica, ética, estética e cidada.

Ainda no contexto da pesquisa bibliografica que empreendi, aspectos destacados
por Almeida (2015) me fizeram refletir sobre minhas experiéncias com alunos na
Educagao Basica. Almeida (2015) narra e analisa sua experiéncia com uma turma de
Ensino Médio, em uma escola da rede estadual do Espirito Santo. O investigador
apresenta sua reflexdo, destacando momentos pedagégicos propostos por Delizoicov,
Angotti e Pernambuco (2002), a partir de uma abordagem tematica em suas aulas de
Fisica, apresentando como proposta a discussdo do tema energia de forma integrada. Das
experiéncias refletidas pelo pesquisador e professor de Fisica, destacam-se momentos
durante a pratica docente em que poderia haver mais interagao e didlogo com os alunos.
Acerca dos sentidos manifestos pelos estudantes, a abordagem tematica sobre energia foi
fundamental para o ensino-aprendizagem, uma vez que, por meio dela, os alunos
puderam desenvolver reflexdes criticas acerca do uso consciente de energia.

Encontrei-me também com a pesquisa desenvolvida por Nunes (2016), que versa
sobre aprendizagens docentes no contexto da formacao inicial de futuros professores de

Ciéncias e Matematica no Clube de Ciéncias da Universidade Federal do Para.
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Anunciando a pesquisa narrativa, constituida como pesquisa-a¢do-formacdo, Nunes
(2016) procura investigar sentidos e significados que futuros professores (dentre eles,
licenciandos em Fisica) atribuem as experiéncias docentes vividas no contexto de préaticas
antecipadas a docéncia.

Nunes (2016) constréi quatro categorias que emergiram a partir da imersao nos
textos de campo: 1) o trabalho em grupo, 2) a pratica investigativa no ensino; 3) o esquema
organizacional das equipes e 4) a pratica antecipada a docéncia. Nessas categorias, Nunes
(2016) discute a convergéncia da pratica antecipada, assistida e em parceria, destacando
como os sujeitos anunciam suas reflexdes, buscando conhecer sentidos e significados
atribuidos a experiéncia e as aprendizagens como formadores no Clube de Ciéncias.

A pesquisa de Santos (2018) me fez relembrar experiéncias que tive com o ensino
na perspectiva de Ciéncia, Tecnologia e Sociedade (CTS), durante o mestrado no
componente de Tecnologias e Materiais Didaticos para o Ensino de Ciéncias. Santos (2018)
apresenta uma abordagem da pesquisa narrativa com enfoque na perspectiva CTS. Em
sua pesquisa, entrevistou oito alunos do 1° ano de Ensino Médio em uma escola ptblica
do municipio de Abaetetuba/Para, procurando refletir em que termos o enfoque CTS
contribui, no sentindo do exercicio da cidadania, para a melhoria do processo de ensino e
aprendizagem dos estudantes. A pesquisadora destaca, nesse processo, o ensino de Fisica,
apresentando como tema sociocientifico questdes acerca do transito, em busca de solucdes
para o contexto social (da pesquisadora e dos alunos), procurando construir novos
conhecimentos a partir das reflexdes sobre as atividades desenvolvidas.

Utilizando a Analise Textual Discursiva (MORAES; GALIAZZI, 2016), para
analisar os relatos, Santos (2018) apresenta quatro categorias emergentes de suas analises:
1) Contribuigdes para o aprimoramento no exercicio da cidadania dos sujeitos, no sentido
de proporcionar possiveis melhorias no transito no decorrer das atividades da pesquisa;
2) O envolvimento dos sujeitos com a Fisica no decorrer das atividades; 3) O protétipo
como recurso didatico-metodolégico em aulas de Fisica; 4) A (trans)formagado da
professora-pesquisadora durante o processo de pesquisa. No decurso desses quatro eixos,
é possivel perceber a (trans)formacdo da professora-pesquisadora e de sua pratica

docente.
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A pesquisa de Santos (2018) apresenta uma sequéncia didatica como produto de
sua investigacdo, destacando simulagdes de acidentes de transito que podem se adequar
a novos contextos de ensino-aprendizagem e contribuir nas aulas de Fisica.

Nesta reimersio, passei a refletir sobre a escolha que fiz a respeito de minha
abordagem tematica nesta pesquisa narrativa, tendo em vista que seus aspectos sdo
amplos e complexos. Percebi, nas mdaltiplas imersoes realizadas nesse movimento,
elementos que, em algum momento, conversam com minha investigacdo. Assim,
compreendo que tenho que me posicionar e situar-me em um campo espacial e temporal,
uma vez que esta discussao remete a um olhar tridimensional que se movimenta em uma
perspectiva de passado, presente e futuro (CLANDININ; CONNELLY, 2015).

E nesse esvoacar que me impulsiono a imergir envolvido com a pesquisa narrativa,
buscando compreender a docéncia e formacao de Martins-formadores, ao ensinar Fisica nos
cursos técnicos integrados ao Ensino Médio e na Licenciatura da area. Mas, antes, é

necessario desenvolver um olhar para si, para compreender o olhar do outro.

Um olhar para si: formacgao e docéncia no ensino de Fisica

Compreender e explicar a formagao e a pratica docente de professores formadores
exige, antes de tudo, um olhar para si mesmo (JOSSO, 2004). A partir desse processo
reflexivo, em consonancia com o pensamento de Schon (2000), busco manifestar saberes
e principios que me acompanham nessa vivéncia docente, expressos a partir da reflexdio-
na-agio da propria pratica de ensinar Fisica. Nesse olhar, vejo ser necessario, da mesma
forma que o martim-pescador ao realizar o movimento em sua membrana nictante’® antes da

imersdo, posicionar meus oculos tedricos3! e observar o lugar®?, 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 metafora da membrana nictante para destacar a ideia dos dculos tedricos que temos que usar ao
imergir em fendmenos e textos. E 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
fendmenos, ndo deixando de olhar para o lugar onde se encontra o alimento.

32 Compreendo o [ugar segundo Clandinin e Connelly (2015, p. 97) explicam: como um espago
tridimensional, lugar onde as experiéncias acontecem. Conforme Aragdo (2004, p. 154), a narrativa ocupa
um lugar importante, um lugar de onde podemos olhar e ver... ndo apenas com os olhos, mas, principalmente com a
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compreender a experiéncia como investigador narrativo. Nesse sentido, Aragao (2004)

apresenta relagdes 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 experiéncia humana vivida. Talvez, por isso, apresente
uma qualidade holistica, uma vez que possibilita a todos nés a expressao da nossa
memdria, isto é, a expressdao da ‘histéria’ do nosso ponto de vista, do lugar de
onde podemos olhar e ver... ndo s6 com os olhos, mas principalmente com a
mente (ARAGAO, 2004, p. 154, grifos nossos).

Assim, nessa subsecdo, procuro olhar para alguns aspectos que marcaram minha
trajetoria formativa, ainda inicial, no Instituto Federal de Educacao, Ciéncia e Tecnologia
do Acre (IFAC) e, nesse movimento, manifesto aspectos explicitos e subjacentes a minha
experiéncia de formacao e docéncia vivenciada no IFAC, da mesma maneira que Josso
(2007, p. 424) expressa: sob o angulo da experiéncia vivida e refletida numa historia escrita pelo
ser-sujeito, em uma perspectiva (trans)formadora de si, a partir da narrativa de vida e
formacado docente. Nesse olhar para si, realizo uma reflexado tedrica conjunta, no movimento
da pesquisa narrativa, buscando criar com a teoria, ao construir uma tessitura tedrica com
reflexdes que estudantes apresentam ao olharem para minha pratica docente.

Inicio esse olhar com um relato sobre minha chegada ao IFAC. Revoando aquele
momento, lembro que iniciei minhas atividades na instituicdo em um periodo em que
muitas institui¢des federais aderiam um movimento grevista. Naquele movimento, ja
percebi que existiam questdes complexas, em minha carreira profissional, que precisavam
de solugdes, mas, aparentemente, a solugdo demandava questdes para além da Instituicao.
Naquela oportunidade, cheguei a cidade de Xapuri, conhecida por muitos como a Terra
de Chico Mendes e a Princesinha do Acre33, distante cerca de duzentos quilometros da capital,
Rio Branco, local onde resido com minha familia. A partir daquele momento, como
professor, todas as semanas eu algava voo, percorria a estrada, de Rio Branco para Xapuri

- voava e pousava; naqueles galhos, eu me observava, como as dguas refletindo a imagem

mente. Assim, a narrativa se desloca do passado e surge num espago tridimensional especifico que Clandinin
e Connelly (2015, p.107) chamam de campo de pesquisa.

33 Xapuri ficou conhecida como a “Princesinha do Acre” por se tornar préspera, mesmo em periodos em
que a economia da borracha se encontrava em declinio no Acre (ARAUJO, 2018).
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de um martim-pescador. Nao percebia que aquele movimento era um curso natural em busca
de alimento (experiéncias) naquele ambiente - o IFAC/Campus Xapuri, meu locus de
trabalho, naquela ocasiao.

O Campus Xapuri marca o inicio de uma experiéncia singular em minha carreira
como professor do Ensino Basico, Técnico e Tecnolégico (EBTT) - uma nomenclatura nova
e instigadora sobre a qual eu me interrogava. Eu pensava - Professor EBTT, o que é isso?
Serd que é uma nova modalidade de professor? Nesse olhar, apresento algumas reflexdes sobre
como vejo minha docéncia e o ensino de Fisica no Instituto Federal de Educacao, Ciéncia
e Tecnologia do Acre.

Nesse contexto de iniciacdo a docéncia EBTT, alguns termos institucionais
passaram a me circundar ainda mais: Ensino Técnico Integrado, Subsequente, Tecnélogo
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 ndao
conseguia entender como ocorria de fato a integragdo anunciada nessa terminologia. Com
o tempo, fui alcando voos, tentando compreender e aprender, no préprio exercicio
profissional, o significado desses termos-chave que sdo caracteristicas peculiares dos
Institutos Federais. Ao fazer imersio nesse novo contexto, brotaram saberes e experiéncias
singulares em minha formacao e, consequentemente, na formacao de meus alunos.

Ap6s um tempo aprendendo com as interrogacdes que circundavam minha
experiéncia no IFAC, surgiu a oportunidade de minha transferéncia para atuar em outro
Campus, na cidade de Sena Madureira. Naquele Campus existia um Curso Superior de
Licenciatura em Fisica, e, ao olhar as possibilidades, avistei a oportunidade que eu sempre
desejei: ser um professor universitirio. Entretanto, outras questdes emergiam naquele olhar:
que diferencas existem entre a profissio EBTT e o Magistério Superior? Nao conseguia
compreender essa dimensdo profissional, pois eu atuaria na Licenciatura em Fisica em
um Curso de Nivel Superior, mas continuava sendo professor EBTT. Muitas indagacdes

me acompanhavam naquele esvoagar34.

3 Emprego esse termo utilizando-o como metafora para destacar o momento em que eu vivia aquelas
indagagoes. De acordo com o dicionario Michaelis (2019), esvoagar significa agitar (-se) ao vento; ondular (-se).
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Ap6s minha transferéncia para o IFAC/ Campus Sena Madureira, vejo-me em uma
nova dimensao formativa - atuar na Licenciatura em Fisica e no Ensino Técnico Integrado
ao Ensino Médio (ETIEM), concomitantemente. Percebi uma nova experiéncia
(trans)formadora em minha docéncia. Era um novo olhar, uma forma de mergulho em mim
- me renovava! Passei a vivenciar novas experiéncias, as quais me transportavam para
outra dimensao na forma de ensinar, pois eu estava experienciando a formagao inicial,
como docente formador. Naquela imersdio, avistei o qudo amplo e complexo é ser formador
de professores de Fisica. Os mergulhos foram, e continuam sendo, uma experiéncia
singular de (trans)formacao.

Surpreendentemente, nesse ambiente de formacdo, outras experiéncias me
esperavam. Simultaneamente, eu passei a me ver em um ambiente de formagao doutoral
- a Rede Amazonica de Educacdo em Ciéncias e Matematica (REAMEC). Desde entao,
muitas reflexdes, pensamentos e atitudes em minha formacdo se delineiam pela
experiéncia nessa associacdo de IES em rede de formacdo doutoral. Essas experiéncias,
sem duavida, fizeram e fazem a diferenca em meu percurso de vida e profissao,
principalmente como professor formador.

No Campus Sena Madureira, além de lecionar na Licenciatura em Fisica, também
atuo nos cursos Técnicos Integrados ao Ensino Médio; experiéncias que me fazem revoar
constantemente sobre exigéncias/necessidades/demandas do ensino e da formacao para
atuar nesses dois segmentos concomitantemente. No comeco dessa experiéncia, percebi a
complexidade que existe em atuar nesses dois segmentos, vi-me, muitas vezes, na historia
de EIi%, descrita por Bejarano e Carvalho (2004). Inimeras inquietagdes me incomodavam,
com a performance e com o comportamento dos alunos. Esforcava-me para me
desprender desses liames®® e a experiéncia que se construia na formacdo doutoral me trazia

inimeras reflexdes sobre o modo como eu ensinava. Percebi a necessidade de buscar

35 A histéria de Eli, um professor de Fisica em inicio de carreira, é uma pesquisa qualitativa do tipo estudo
de caso que acompanhou a trajetéria de um professor de Fisica que estava comecando a dar aulas no ano
de 1998, mas ainda concluindo seu curso de formagao inicial de professores de Fisica. Ao acompanhar esse
professor, Bejarano e Carvalho (2004) investigam os principais conflitos e as preocupagdes educacionais que
surgiam naquele periodo de sua vida, bem como as estratégias que usava para enfrentar essas situagoes.

36 Uso esse termo como metafora para destacar as preocupagdes comigo e com o outro, num jogo de ligagdes
e inter-relacdes.
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(trans)formacdo em minha pratica docente a partir de indagacdes, reflexdes e observagdes
didatico-metodolégicas que surgiam durante minhas aulas na Educacdo Basica 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, entdo, passava a ser.

Assim, é salutar discorrer acerca de experiéncias que tive nesse entremeio, sobre
concepgcoes e formas de ver a docéncia que me acompanham/acompanharam desde os
primeiros voos como Martim-formador na formacao inicial; aspectos esses que movimentam
reflexdes sobre a pratica, a metodologia, a didatica, nessa vivéncia do ser e fazer docente,
decorrentes da experiéncia incipiente com o ensino de Fisica na formacgdo inicial e no
Ensino Técnico Integrado ao Ensino Médio.

Uma das grandes dificuldades para mim, como docente, sempre foi pensar o
planejamento e a execugdo de minhas aulas - pensar como ensinar! Em um primeiro
momento, essa tarefa parece facil, mas pensar em como ensinar Fisica a partir de acoes
que se coadunem com uma diversidade de abordagens metodolégicas alternativas para
situagdes 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 proprios modos de ser professor e de ensinar,
que procuram me conduzir para um caminho distante de uma educacio libertadora’”
(FREIRE, 1987).

Os modos de ser professor e de ensinar, que acompanham meus voos desde a
graduacdo, fundamentados na reproducao e memorizacao de equagoes e textos, levaram-
me, por muito tempo, a pensar que ensinar Fisica era passar esse legado adiante. Apenas

decordvamos equacdes, ou os textos para reproduzir os assuntos no momento de

37 Paulo Freire (1987) destaca que a razdo de ser da educacdo libertadora estd no seu impulso inicial
conciliador. Dai que tal forma de educagdo implica a superagdo da contradi¢do educador-educandos, de tal
maneira que se facam ambos, simultaneamente, educadores e educandos. Freire (1987) também manifesta
que a educacdo libertadora, problematizadora, ja ndo pode ser o ato de depositar, ou de narrar, ou de
transferir, ou de transmitir “conhecimentos” e valores aos educandos, meros pacientes, a maneira da
educacdo “bancaria”, mas um ato cognoscente. Como situagdo gnosioldgica, em que o objeto cognoscivel,
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 educacdo problematizadora coloca, desde logo, a exigéncia
da superacdo da contradi¢do educador-educandos. Sem esta, ndo é possivel a relacdo dialdgica,
indispensavel a cognoscibilidade dos sujeitos cognoscentes, em torno do mesmo objeto cognoscivel.
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avaliagdo, e ndo nos colocdvamos como sujeitos presentes e participantes do processo
educativo. Essas influéncias acabavam sendo reproduzidas muitas vezes em minhas
aulas, da mesma forma que Chahuan-Jiménez (2009) apresenta: como um modelo baseado
apenas na transmissao de conhecimento.

Com a vivéncia de experiéncias e reflexdes sobre a formacdo de professores,
comecei a refletir sobre mudangas possiveis em minha pratica de ensino, processo do qual
declinei por varias vezes! Porém, algo sempre me incomodava para volver a normalidade
- voltar a ensinar como aprendi! Diante disso, como eu poderia (trans)formar minha
préatica? Comecei a pensar em que momento, lecionando na formacado inicial, essa
(trans)formacdo poderia ser vivenciada. Entdo, empreendi esforco para manifestar
experiéncias que ora me acompanham na formagao 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 atras da outra, retroalimentando-me,
sem perder a esperanca de que poderia contribuir ainda mais com a formacdo inicial,
como sucessivos mergulhos do martim-pescador em busca de alimento. Nessas idas e vindas,
pensava de que forma essas experiéncias 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 teorizagdo do componente
curricular predominava (GASPAR, 2004). Eu tinha que (re)pensar de alguma forma
minha prética, e comecei por meu planejamento.

Em varias experiéncias, durante minhas aulas, eu sempre notava uma lacuna; sob
meu olhar, a dgua estava turva, ndo conseguia imergir e experienciar, me alimentar! Percebi
que um dos obstaculos, para mim, era a carga horaria, cuja intensidade me engaiolava em
um sentimento de responsabilidade de executar com afinco o plano de ensino no tempo
e espaco atribuido pela matriz curricular; sentia-me preso em uma arapuca®s, com aquela

obrigacdo amarrada a meus pés.

38 Refiro-me a uma gaiola. Uso essa metéafora a partir de uma reflexdo na leitura da introdugéo do livro
Religido e Repressio, de Rubem Alves (2005, p. 9), sobre passaros presos em uma gaiola: E um engano pensar
que os homens seriam livres se pudessem, que eles ndo sdo 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. Sio eles mesmos
que constroem as gaiolas onde passardo as suas vidas. Assim somos nos, quando ndo vivenciamos novas
experiéncias ou ndo queremos imergir em busca delas, ficamos presos ao paradigma dominante, mas isso é
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Assim, a partir de continuas reflexdes, percebi que, para haver mudancas em
minhas préticas e, consequentemente, no ensino-aprendizagem de meus alunos, era
necessario me libertar de limita¢des que o curriculo me impunha. Naquele movimento de
ir e vir, comecei a (re)pensar minhas perspectivas, buscando (trans)formar-me. Esse
(re)pensar a docéncia me fez desconstruir e reconstruir minha prética docente. Nesse
movimento eu refletia que era esta ou aquela experiéncia que estava me faltando! Sentia-
me alimentado, e esperava que aquela (trans)formacao fosse percebida e compreendida de
uma forma mais dindmica por meus alunos, pois ansiava que eles também saissem do
modo passivo que vivenciavam as aulas para que, assim, pudéssemos escapar das
arapucas paradigmdticas.

Das reflexdes incessantes, percebi que um ponto de partida para iniciar uma
transformacdo em minha forma de ensinar era viver experiéncias que ndo eram
exploradas com tanta intensidade na graduacdo. Durante a formacdo inicial, eu sentia
necessidade de viver experiéncias que nos fizessem sentir a docéncia na pratica, uma vez
que foram raros os momentos em que tivemos essa oportunidade. Dessa reflexdo, percebi
que poderia mergulhar nesses espagos complexos junto com os estudantes, em algum
componente curricular. Queria libertar meus alunos de suas gaiolas para que olhassem
novas paisagens, as quais eu nao experimentara com a intensidade que desejava na
graduacao.

Comecei a pensar em dindmicas que envolvessem os estudantes em situagdes
factuais de ensino-aprendizagem e que, a0 mesmo tempo, os fizessem refletir sobre a
experiéncia profissional docente, o que nos conduziria a pensar sobre como ensinar Fisica
num cendrio de transformagdes socioeducacionais. Existia um espacgo fértil para essas
imersoes — o componente curricular Metodologia do Ensino de Fisica. Nessa experiéncia,
seriamos nés que aprenderiamos uns com os outros, observando diferentes contextos
educacionais complexos, num movimento a um s6 tempo individual e coletivo, como
destacam Melo e Campos (2019), como uma dindmica autoformativa e interformativa

(GARCIA, 1999).

uma decisdo que depende de nés. Ubiratan D’ Ambroésio (2016) usa a metafora das gaiolas epistemoldgicas em
referéncia ao paradigma da segmentacao de saberes decorrente de uma cultura tradicional.
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Para organizar as atividades, era necessario que compreendéssemos como a
metodologia manifesta-se em cada individuo a partir de acdes que deveriam envolver um
planejamento com simulacao de uma aula para o Ensino Médio, elaborada pelo estudante,
sob minha orientagdo. A partir desse direcionamento, todas as vezes que iniciAvamos a
aula, eu enfatizava que estdvamos em uma sala de aula da escola e a abordagem do
contetido se daria a partir do curriculo proposto para aquele segmento.

Ao iniciar as atividades, enquanto apresentava o planejamento e minha proposta
de atividade, sem demora, percebo a aflicao de alguns alunos. Percebi no olhar deles certa
indisposicdao. 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 poderiamos discutir sobre Metodologia do/no Ensino de Fisica? Percebi, a partir
das reflexdes decorrentes da apresentacgao realizada, que eu tinha de expor meu olhar, ou
seja, de que forma vejo minha docéncia, para iniciar um didlogo com a turma. Em busca
de aclarar aquela complexidade em meu olhar, enxerguei um cardume de ideias. Entao,
iniciei um movimento para imergir naquele cardume e retornar com alguma experiéncia
para compartilhar - e trouxe uma! Consegui pensar uma dinamica que poderia ser o inicio
de nossa (trans)formagao - mostrar como ensino Fisica! Mas como fazer isso?

Ap0s pensar e (re)pensar, conclui que a dindmica deveria emergir a partir de minha
propria experiéncia docente. Decidi compartilhar minha experiéncia docente ao ensinar
Fisica no Ensino Técnico Integrado ao Ensino Médio, apresentando desde a agdo de
planejamento, passando pelo momento da aula até os resultados alcangados no processo
de ensino-aprendizagem. Entdo compartilhei com os estudantes como eu planejava
minhas aulas, ressaltando que aquela condi¢do era uma particularidade e que cada um
deles (futuros professores) construiriam uma diversidade metodologica na arte de ensinar.

Mas algo me incomodava, uma incerteza: o que era aquele ensinar? De modo complexo,

Ensinar é agir na auséncia de indicages claras e precisas sobre os préprios fins
do ensino escolar; isso requer necessariamente a autonomia e a responsabilidade
dos professores, que, de certo modo, precisam construir os objetivos antes de
realiza-los. Essa autonomia, porém, também é uma tarefa dupla, na medida em
que os objetivos escolares podem parecer ilusérios e irrealistas, engendrando
assim, um sentimento de impoténcia 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 experiéncia, os alunos comegaram a entender que aquela seria uma
abordagem diferente da dindmica cotidiana a que estavam habituados. A conjuntura de
nosso contexto provocava (e exigia) uma (trans)formacdo urgente, pois os alunos ja
estavam no fim do curso e muitos ainda ndo sabiam elaborar, de fato, um planejamento
de aula. Para muitos daqueles alunos, aquela experiéncia seria a primeira como
professores de Fisica. A maioria das atividades que os alunos realizavam eram copiadas
da internet e meu planejamento os conduzia para um movimento de (trans)formagao de
seus habitos em criatividade; consequentemente, esse novo hébito seria manifesto em
suas praticas (SCARINCI; PACCA, 2015).

A partir de nossas interagdes (formador-formando), aprendendo a ensinar e
ensinando a aprender (FREIRE, 1996), em um processo de auto-eco-organizacao (MORIN,
1995), as reflexdes sobre a pratica docente me fizeram olhar para mim préprio e
compreender que ndo posso, ao refletir e manifestar como ensino, desassociar-me de
meus alunos. Penso, assim como Aragao (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 ambito de sua propria pratica quer na pritica de outrem.

Nesse contexto, procurei, nessa investigacdo narrativa, manifestar sentidos e
significados que representam esse movimento. Todavia, é necessario compreensao, de
minha parte e de outrem, como individuo humano que olha 0 mundo em sua amplitude
e reconhece seus valores e complexidades, e reflexdo 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 proprio, seus conhecimentos, identidade, suas experiéncias profissionais, 0s
dispositivos da organizagdo do trabalho e suas interferéncias.

Entendo que, para aprofundarmos essa discussao acerca da docéncia e formacgao
no ensino de Fisica, é importante apresentar aspectos da relacdo formador-formando, ou
seja, a vivéncia no movimento do componente curricular, em busca de compreender como
os estudantes perceberam a docéncia durante o processo de ensino-aprendizagem e, para

isso, compreendo ser necessario criar com a teoria. Nessa perspectiva, é importante, de
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minha parte, ressaltar que esta investigacdo narrativa ndo fique apenas no espago do
professor formador, uma vez que, ao olhar apenas para esses aspectos, poderiamos seguir
um voo passivo e unilateral para compreender essa agdo (trans)formadora.

Nesse sentido, em busca de compreender questdes concernentes a essa relacao
miutua entre formador e formandos, sou motivado a manifestar suas vozes39, envolvé-los
nesta investigacdo narrativa, incorporando seus sentimentos, suas emogoes, impressdes e
vivéncias, para compreendermos, em unidade, como saberes e principios se movimentam

na formacgao docente. Acerca desse didlogo, Aragao (2011) afirma que,

[..] ao comegarmos um processo de investigagdo mnarrativa, torna-se
particularmente importante que todos os participantes tenham voz dentro da relagdo
colaborativa. Para que isso possa efetivar-se, € preciso, como assinala Elbow (1986),
que se assuma um jogo de crenga, quer dizer, é preciso supor uma forma de
trabalhar no interior de uma relagdo que exige conhecimento articulado de uma
relagdo na qual aquele que conhece esta pessoalmente unido ao conhecido
(ARAGAO, 2011, p. 22-23, grifos da autora).

Entendo ser construtiva a necessidade de refletir sobre minha docéncia como
formador de professores e o qudo importante é integrar alunos nesse processo. Se
discutissemos docéncia e formacgdo conversando com tedricos apenas no plano do
formador, eu sentiria uma insuficiéncia nesse movimento, principalmente da acdo docente
de ensinar, que se concretiza na interacdo com os estudantes. Assim, compreendo que
minhas acdes, a partir dessa experiéncia, ndo podem ficar apenas em um plano superficial,
pois como posso falar de ensino e docéncia sem considerar o que meus alunos pensam
sobre como ensino? Paulo Freire (1996, p. 13) nos ajuda a pensar sobre isso, confirmando
que ndo had docéncia sem discéncia, as duas se explicam e seus sujeitos, apesar das diferencas que
o0s conotam, nao se reduzem a condigdo 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 € preciso ir

além de ensinar, pois,

Quando tratamos do “ensino de Fisica e formagdo de professores”, pensamos nos
contetidos programaticos que o professor vai ensinar e o que ele precisa saber

39 Aragdo (2011, p. 22) destaca que a voz é o sentido que reside no individuo e que lhe permite participar de
uma comunidade.
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desses contetidos para bem ensinar; j4 quando nos propomos ao “ensino e
aprendizagem de Fisica e formagdo de professores”, é necessario ir além,
explorando instdncias das relacdes que os alunos estabelecem com o
conhecimento. Nessa perspectiva, inegavelmente o professor precisa saber o
conteido 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 mttuo de formacdo compartilhado com estudantes
na formacdo inicial, no componente de Metodologia do Ensino de Fisica, manifesto um
olhar nessa tessitura tedrica que venho construindo, procurando enlear sentidos sobre
formagdao e docéncia no ensino de Fisica com reflexdes dos estudantes, resultantes
também de um exercicio reflexivo que emergiu ao término do componente, circunstancia
em que eu também estava cumprindo créditos do componente Estagio em Docéncia?’, do
doutorado em curso, e realizei uma atividade que consistia em compreender o olhar dos
alunos para a docéncia e formagao do formador e as contribui¢des para sua formacao.

Nesse movimento de construcao teérica que realizo neste voo, pensei: Por que nio
posso criar com a teoria? Como Clandinin e Connelly (2015, p. 75-76) anunciam, o pesquisador
narrativo ndo prescreve usos e aplicacoes gerais, mas cria textos que, quando bem escritos, oferecem
ao leitor um lugar para imaginar os seus proprios usos e aplicacoes. Dessa forma, busquei
manifestar sentidos neste movimento, tecendo esta narrativa, refletida a partir de relatos
expressos por alunos?*!, visto que Clandinin e Connelly (2015) destacam que a narrativa é
tanto o fendmeno que se investiga como o método da investigacao.

Desvio-me da arapuca de uma abordagem padrio*? de uso da revisao tedrica, a partir

dessa abertura que a pesquisa narrativa permite, ao me relacionar com fendmenos em busca

40 O projeto do Programa de Doutorado em Educacdo em Ciéncias e Matematica da Rede Amazonica de
Educacdo em Ciéncias e Matematica (PPGECEM/REAMEC) prevé a realizacdo do Estdgio em Docéncia
como um componente curricular obrigatério para todos os doutorandos e deve ser desenvolvido,
obrigatoriamente, em cursos de Licenciatura de Quimica, Fisica, Matematica, Biologia e Pedagogia, nesta
altima, em componentes curriculares destinados ao Ensino de Ciéncias e Mateméatica (CAVALCANTT;
MARTINES, 2018).

41 Optei por ndo anunciar os nomes dos estudantes, apenas destacar seus relatos como reflexdes
(REFLEXAO 1, 2 e 3), buscando manifestar sentidos na tessitura da narrativa com a teoria, uma vez que os
relatos sdo apresentados com o objetivo de aprofundar a reflexdo tedrica, buscando construir uma forma de
criar com a teoria.

42 Segundo Clandinin e Connelly (2015 p. 75), a abordagem padrio de uso da revisdo tedrica, como estrutura de
uma pesquisa, estd tdo enraizada nas tradicoes 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 tedricos sobre formagao e docéncia, partindo da reflexao mutua, que se
manifesta em meu movimento de formagao e docéncia, conforme Pimenta e Ghedin (2005,
p. 11) apontam, como meio de redimensionar e ressignificar a propria pritica.

Por meio das reflexdes expressas a seguir, é possivel perceber, verdadeiramente,
que é significativo o esfor¢co formador em busca de um planejamento (trans)formador
para o ensino de Fisica, seja na Educacao Basica ou no Ensino Superior. Ao mesmo tempo,
vejo quao dificil 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 ndo vivencia a reflexao e a experiéncia com o planejamento
e o ensino na formagdo inicial, ao iniciar a docéncia, serd ainda mais complexo
compreender possibilidades diferenciadas no ensino-aprendizagem de Fisica.

Nesse movimento, é relevante imergir em principios reflexivos externados por
estudantes que vivenciaram, junto a mim, o componente curricular Metodologia do Ensino
de Fisica. Essa imersdo é fundamental para compreender aspectos da docéncia e formacao
no ensino de Fisica, uma vez que a interagao efetiva/afetiva com o discente se constitui
essencial para o éxito deste movimento (trans)formador, por meio da experiéncia no

ensino-aprendizagem, conforme defendem Carvalho e Sasseron (2018), ao dizerem:

[...] décadas de pesquisa em ensino de Fisica levam-nos a considerar pouco
proficua, nos dias atuais, a possibilidade de escrevermos sobre o ensino de Fisica
e a formagdo de professores para esse ensino sem a “aprendizagem”. O
substantivo “aprendizagem” ndo é s6 uma palavra a mais no titulo, pois expressa
nosso posicionamento educacional de consideracio do aluno como parte
essencial do processo e das interacdes que se estabelecem em situagdes
didaticas (CARVALHO; SASSERON, 2018, p. 1, grifo nosso).

Considerar o estudante como elemento fundamental no processo ensino-
aprendizagem e na formacao docente é um dos grandes paradigmas que professores
formadores devem almejar. Algar esse voo de superacao é voar por lugares substanciais,
conduzindo os estudantes a se enxergarem como verdadeiros professores - sujeitos
reconhecedores de seu contexto socioeducacional.

Nessa experiéncia com alunos na formagao inicial, observei, em vérias ocasides,

durante as apresentagdes, que o medo e a timidez de ensinar sdo condigdes presentes na
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formacao inicial. Da mesma forma que Cassiani e Linsingen (2009) apresentam no relato
da experiéncia de Barbara*3, percebi os alunos inibidos em alguns momentos. Ainda que
muitos daqueles estudantes estivessem terminando o curso, era perceptivel a
preocupagao nos momentos iniciais da aula. Percebendo isso, sensivel ao fato de que
foram poucos os momentos em que os alunos da licenciatura vivenciaram uma
experiéncia docente na pratica no decorrer do curso, procurei aperfeicoar ainda mais meu
planejamento, buscando a superagao desses obstaculos. Percebi o quao importante é que
alunos vivenciem a pratica antecipada a docéncia na formagao inicial (GONCALVES,
2000; NUNES, 2016). Sem duvida, aprender ensinando é essencial para a formacao do
estudante em formagao; é também um momento de aprender com os erros, pois o erro é
uma forma provisoria de saber (FREIRE; FAUNDEZ, 1985). Essa experiéncia de docéncia,
principalmente na formacdo inicial, possibilita aos estudantes refletirem sobre suas
praticas e torna-se uma experiéncia representativa, que possivelmente deixara marcas da
docéncia em sua formagao (CAMARGO, 2003).

Os momentos marcantes na docéncia ocorrem quando o professor percebe que seu

planejamento contribuiu para a formacdo do aluno. Vivenciei esse sentimento!

[...] Aprender ensinando Fisica foi uma experiéncia de grande importincia para minha
formagdo; possibilitou compartilhar virios conhecimentos através dos contetidos
trabalhados pelo professor que eu ndo tive durante o curso de Fisica. Houveram momentos
significativos! Um deles foi ter que ministrar uma aula para a classe, coisa que eu nunca
tinha feito! [...] (REFLEXAO 1).

O professor formador deve sempre buscar (re)pensar a sua aula. Mesmo havendo
demandas curriculares, ele precisa saber que é possivel refletir sobre situagdes que
almejem transformacdes em sua pratica, principalmente ao ensinar Fisica. Percebo, em

minha docéncia, que mesmo sem a intencdo proposta no planejamento, estimulo os

4 O relato de Barbara é apresentado em uma pesquisa que Cassiani e Linsingen (2009) fizeram a partir de
reflexdes de licenciandos sobre um trabalho realizado em turmas de Ensino Fundamental nas disciplinas
de Metodologia e Instrumentacao para o Ensino de Ciéncias, a fim de desenvolver uma intervengdo didatica
numa perspectiva discursiva na educacdo CTS. Na fala de Béarbara, os autores destacam aspectos de uma
avaliacdo subjetiva que os colegas da turma fariam sobre a sua atuagdo: [...] 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 nio estivesse de acordo (BARBARA).
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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 préprias
reflexdes.

Em nossas discussoes, sublinho que cada um de nés é como um artista, ou seja,
fazemos, construimos, criamos e somos arte quando ensinamos, e nesse movimento olhamos
de forma diferente para o mesmo objeto, isso porque professor ndo é como um produto
impresso, ndo é um profissional técnico, nossa formacdo ndo é concebida apenas no
instituto, na universidade, ou na escola, mas, para além desses ambientes, ela também é
construida 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 pratica docente, sabemos que, por tras
das mediagdes que ajuda a estabelecer em sala de aula, esta a sua histéria e o local
de onde observa e participa dos acontecimentos; estdo suas representacdes e a
parcela de conhecimento socialmente produzido que acumulou ao longo da vida,
e estdo os fragmentos, uns mais e outros menos internalizados, do discurso
educacional, bem como, no caso do professor de Fisica, estdo fracdes de discursos
cientificos préprios dessa disciplina. Estes fragmentos sao filtrados de acordo com
condicdes de produgdo, que incluem todos os discursos anteriormente
internalizados pelo professor (ALMEIDA, 2000, p. 23).

2

E nesse movimento de transversalidade na formacao docente que a pesquisa em
ensino de Fisica torna-se fundamental para (trans)formar a prética docente. Nesse
sentido, investigar a propria pratica e suas relacdes com o ensino-aprendizagem contribui
para estabelecer um novo olhar sobre a docéncia e a formagdo. Essa situagdo de
pesquisador-investigador-reflexivo, se percebida pelo aluno em formacdo inicial,
possibilita uma integracdo de saberes mobilizados pelo professor formador, na qual
representard posturas diferenciadas na docéncia do futuro professor, que, de acordo com
Rezende e Ostermann (2005), tem a possibilidade de gerar novas perspectivas para a
formacgao inicial e continuada.

Olhando para essas perspectivas de formacao, vejo um longo voo a ser construido,
até mesmo em minha prépria formagao. Em diversas ocasides em minha docéncia, meu
olhar se restringia apenas aos procedimentos de cumprir as demandas estabelecidas por

um curriculo pronto e acabado. Assim, por muitas vezes, eu pensei que ensinar era
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simplesmente reproduzir aquelas orientacdes, o que reverberava em meus alunos, visto
que eles eram direcionados a olhar para um tnico contexto - a reproducdo. Quando imergi
nas reflexdes de meus alunos, vi a (trans)formacao em minha pratica docente e percebi
que aquelas préticas foram diluidas nesse movimento (trans)formador. Vejo a importancia

dessa (trans)formacao ao olhar a reflexao do estudante sobre minha docéncia:

[...] O professor sempre buscou nos instigar a ampliar os conhecimentos nas mais
diferentes dreas, sendo, dentre elas, a investigacdo. Tal forma de ensinar nos proporcionou
uma melhor aprendizagem, como também nos estimulou a ter uma melhor postura como
professores; fez com que evoluissemos grandemente, nos tornando cada vez mais capazes
para exercermos a docéncia, principalmente em nosso contexto |[...] (REFLEXAO 2)

Carvalho e Sasseron (2018, p. 48) ressaltam que quanto mais o contexto for do dominio
do estudante, mas facilmente ele poderd fazer relacoes causais. Nesse sentido, o professor
formador deve tomar para si o contexto em que o estudante apresentara suas
competéncias e habilidades, ou seja, seu contexto socioeducacional. A partir desse
movimento reflexivo, o formador reflete sobre sua docéncia e (trans)forma sua préatica ao
ensinar seus alunos a olharem para o mundo em que serdo professores. Essa reflexao 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)formacdo na relacdo
formador-formando.

Na formacao inicial é comum estudantes demonstrarem estranheza em um
primeiro momento, ao se depararem com acdes que lhes indiquem desafios; geralmente
renunciam a docéncia quando sao conduzidos a uma situagao de vivéncia profissional. Se
para o formador é complexo e incomum construir um planejamento que o faca sair das
gaiolas epistemoldgicas (D’AMBROSIO, 2016), para o aluno, que estd engaiolado na
fragmentagao disciplinar desde o inicio de sua escolaridade, essa complexidade se
intensifica. No entanto, se o formador buscar superacdo desse paradigma, também
estimulard seus estudantes a sairem de suas gaiolas, ou seja, do modo passivo em que estao
habituados a estudar. Lopes (1991) enfatiza o papel do formador ante o formando nestes

termos:
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[...] a opcdo do professor por um ensino critico e transformador somente se
concretizard através de uma sistemadtica de planejar seu trabalho de forma
participativa e problematizadora, que ouse dar oportunidade para o aluno
reelaborar os contetidos do saber sistematizado, com vista a producgdo de novos
conhecimentos. Sob essa perspectiva, o planejamento do ensino deverd ser
assumido pelo professor como uma agdo pedagégica consciente e comprometida
com a totalidade do processo educativo transformador, o qual, emergindo do
social, a ele retorna uma acao dialética (LOPES, 1991, p. 64).

Vejo elos significativos existentes na formacdo inicial para que professores
formadores e estudantes compreendam a relevancia 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
didlogo (trans)formador para compreender a docéncia, observando, como Tunes, Tacca e
Bartholo Janior (2005, p. 695), que nem o aluno, nem o professor sio os mesmos depois do
didlogo. Por meio do didlogo, sujeitos mobilizam saberes, e, nesse movimento, sdo
construidos principios que se manifestam na prética cotidiana. Cultivar esses principios,
principalmente na formacdo inicial, é fundamental, uma vez que transpassam a vida dos
sujeitos e revelam-se com intensidade assustadora na formagdo dos licenciandos, porque vdo
construindo os constructos imagindrios sobre os quais sua futura docéncia se alicercard (CUNHA,
M. L, 2001, p. 104).

Nesse sentido, investigar a propria pratica em busca de aprender a ensinar e ensinar
a aprender (FREIRE, 1996) é um movimento fundamental na formagao de professores. No
entanto, é necessario um olhar além. Carvalho e Sasseron (2018, p. 43) declaram que, em
uma proposta que considera o ensino e aprendizagem de Fisica e formagdo de professores, é
necessdrio ir além, explorando instancias das relacoes que os alunos estabelecem com o
conhecimento.

Nesse olhar além, vejo-me em minhas experiéncias docentes, ao ensinar Fisica nos
cursos Técnicos Integrados ao Ensino Médio do IFAC. Vez ou outra, percebo dificuldades
e sucessos em momentos de aprendizagem, experiéncias que geram reflexdes acerca do
contexto e do complexo (MORIN, 2005). Assim, exploro vivéncias em situa¢des de
ensino/investigacdo na formagado inicial. Entdo, na formacdo inicial, conduzo os

estudantes aquelas duvidas que me envolvem, procurando levé-los a uma reflexdo como
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professores-investigadores, em busca de solucdes para superar as dificuldades que
também sdao minhas. Essa dindmica permite conhecer e compreender diversas
possibilidades que podem ser delineadas em situagdes de estudo/investigacdo na
formacao inicial.

Dessa forma, conduzo essas experiéncias em meu fazer docente, buscando uma
dindmica que produza (trans)formacdes e mobilize saberes e principios nos estudantes.
Nesse sentido, Pimenta (1999) aponta que saberes experienciais construidos na formacao
inicial se manifestam em um movimento reflexivo continuo, representado pelo trabalho
cotidiano da pratica. Assim, se eu, formador de professores, ndo motivar a reflexdo de
meus alunos, a agdo docente se reduz apenas ao acto de rotina anunciado por Dewey (1910),
guiado pelo impulso, tradigio e autoridade (ZEICHNER, 1993, p. 18).

Nesse olhar além sobre a docéncia, vejo que o ensino ndo se restringe apenas a
transmissao/reproducdo de conhecimento, mas é necessaria uma reflexdo na/sobre a agio
(ALARCAOQ, 2007) pelo formador, a partir da experiéncia; 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 pritica pedagogica.

Nesse movimento relacional com estudantes na graduagao, percebi o quanto eles
observam nossas agdes didaticas em sala de aula e as tornam parte de seu cotidiano, a

medida que eles refletem sobre como a aula é desenvolvida.

[...] essa experiéncia mostrou-me que o profissional do ensino ndo deve sé buscar uma
solucio de transmitir a informacio, mas também pensar de alguma forma que o aluno
possa entender a importincia dela para sua vida [...] (REFLEXAO 3).

Nessa perspectiva, concordo com Zeichner (2008) sobre a ideia de que o processo
reflexivo do formador também inspira uma reflexdo do formando. No entanto, ainda é
perceptivel, em particular na docéncia em Fisica, afli¢des de estudantes em momentos de
avaliagdo da pratica 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 priticas de avaliagdo 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 paradigmiticas, uma vez que,

Para romper com este modelo, é necessério romper com o modelo de sociedade e
com a pedagogia que o traduz. Luckesi (1984) defende que a avaliagdo
educacional escolar assuma o seu verdadeiro papel de instrumento de
diagnoéstico para o crescimento. Para ele, a avaliacdo s6 sera transformadora e
democrética na medida em que as aspiragdes socializantes da humanidade se
traduzam em um modelo pedagégico emancipador e democratico. Para que
surjam novas praticas de avaliacdo dentro de uma sociedade conservadora como
a nossa, e no contexto de uma pedagogia autoritdria ainda presente em nossas
escolas, é necessdrio que o educador esteja preocupado em redefinir os rumos de
toda a sua pratica pedagogica (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 carater da avaliacio, e isso leva, em muitas ocasides, 0s
estudantes a se policiarem: Ternho que dar uma boa aula, pois estou sendo avaliado! Assim como
Camargo e Nardi (2005, p. 1), compreendo que, ainda nos dias atuais, a pridtica pedagogica
dominante em nossas instituigoes de ensino, tanto em nivel médio quanto superior, estd baseada no
modelo da racionalidade técnica. Nesse sentido, livrar-se dessas gaiolas paradigmiticas tem
sido um desafio continuo que demanda uma (trans)formagao no modo de olhar a docéncia
e formacgao no ensino de Ciéncias/ Fisica.

E necessario um olhar introspectivo e prospectivo sobre a formagdo docente,
principalmente na formagao inicial, compreendendo que saberes mobilizados nesse ninho
podem (trans)formar o ensino e a docéncia, gerando principios transdisciplinares (ARNT,
2007). Para que isso aconteca, é fundamental refletir sobre o que é ensinar e como ensinar,
na relagdo formador-formando, em um movimento de formagao continua em espiral, ou
seja, nas relagdes consigo, com o outro e com o mundo (CHARLOT, 2001).

Garcia (1999, p. 21) destaca que essa inter-relagio entre as pessoas promove contextos
de aprendizagem que vio facilitando o complexo desenvolvimento dos individuos que formam e que
se formam. Assim, vejo nessa manifestacdo uma via infinda*t, que nao se esgota, ela é um

movimento formativo em espiral, como se fosse um primeiro voo de um itinerdrio*> continuo

44 Uso esse termo para compreender o movimento formativo como um ciclo em espiral, um processo de
colaboracdo mutua que ndo 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 imersio em desafios sobre como
ensinar e aprender.

Compreender o ambiente em que vivemos a docéncia é fundamental, pois, como
formadores, ndo podemos distanciar-nos do contexto de nossos alunos. Para isso, é
necessario existir um exercicio mutuo de reflexdao, que Schon (1992, p. 82) apresenta como
uma forma de reflexdo-na-acgio que exige do professor uma capacidade de individualizar, isto é, de
prestar atencio a um aluno, mesmo numa turma de trinta, tendo a nogio do seu grau de
compreensio e das suas dificuldades. Segundo Schon (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 atengdo, ser curioso, ouvi-lo, surpreender-se, e actuar como uma espécie de
detective. Dessa maneira, é possivel conhecer e compreender as realidades e
complexidades existentes em diferentes contextos de formagao, buscando mobilizar essa
(trans)formacdo de forma significativa, por meio de uma formacdo humana, inacabada e
continua (NOVOA, 2019).

Vivenciamos diversas dificuldades na formacdo inicial, dentre elas, corte de
recursos, necessidade de melhoria da estrutura institucional, curriculo, formacao do
formador, enfim, diversos problemas complexos que transcendem o espago de formacao

da universidade, dos institutos e chegam até a escola. Gatti (2010, p. 1359) ressalta que

[...] essa preocupacdo ndo quer dizer reputar apenas ao professor e a sua formacao
a responsabilidade sobre o desempenho atual das redes de ensino. Multiplos
fatores convergem para isso: as politicas educacionais postas em agdo, o
financiamento da educagdo bésica, aspectos das culturas nacional, regionais e
locais, habitos estruturados, a naturalizacio em nossa sociedade da situacado
critica das aprendizagens efetivas de amplas camadas populares, as formas de
estrutura e gestdo das escolas, formacado dos gestores, as condigdes sociais e de
escolarizacdo de pais e maes de alunos das camadas populacionais menos
favorecidas (os “sem voz”) e, também, a condi¢do do professorado: sua formagao
inicial e continuada, os planos de carreira e saldrio dos docentes da educagdo
basica, as condicées 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 mudanca social, educacional e do mundo em que
vive. O professor formador, ao alimentar-se imergindo na reflexio-na-agio, contemplard a

(trans)formacao em sua docéncia (SCHON, 1992). Carvalho (1999, p. 17-18) explica, ao
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refletir sobre as concep¢des de Philipe Perrenoud, que é fundamental reconhecer que o
ensino é um trabalho com pessoas, uma “profissio relacional”, em que o principal “instrumento de
trabalho” é a pessoa do professor, um sujeito interagindo com outros sujeitos, uma atividade cujas
dimensoes existenciais e afetivas ndo podem ser desconhecidas.

Nesse sentido, é mister pensar uma formagao docente com compromisso, que leve
a um olhar para uma docéncia transdisciplinar como profissdo de interagdes humanas
(ARNT, 2007; TARDIF; LESSARD, 2005), buscando superar paradigmas ainda presentes
na docéncia, como o dominio de conhecimentos disciplinares, produzidos em uma redoma
de vidro, sem nenhuma conexdo com a agio profissional (TARDIF, 2012, p. 23). Dessa maneira,
vejo a experiéncia ser fundamental nesse movimento, pois mobiliza saberes docentes na
interagdo formador-formando, possibilitando (trans)formar concepgdes, identidades,
contribuigdes e papéis profissionais (TARDIF, 2012).

Segundo Tardif (2012, p. 103), os fundamentos de ensino sio, a um so tempo existenciais,
sociais e pragmdticos. Nessa perspectiva, compreendo que, na pratica docente, esses
fundamentos, caracteristicos de experiéncias na formagdo, sdo manifestos naturalmente e
podem transcender a forma como ensinamos, revelando novos cendrios formativos que
levam formador e formando a olharem para o compromisso e a responsabilidade de uma
doceéncia transdisciplinar (ARNT, 2007). Olhar essa incompletude permitird que estejamos
sempre repensando a docéncia e, nessa dindmica, conforme Cortella (2009, p. 23),
produziremos uma reflexio que nos ofereca mais fundamentos para nossas praticas pedagogicas.

Segundo Imbernén (2004, p. 61), as instituicdes que formam professores devem ter
um papel decisivo na promogdo de todos os aspectos da profissio docente, comprometendo-se com o
contexto e a cultura em que esta se desenvolve. E a partir dessa (trans)formagdo docente,
decorrente do compartilhamento mutuo de saberes entre formador e formando, que
al¢aremos voos mais altos, para além do aperfeicoamento didatico-metodolégico.

Um relacionamento afetivo com os alunos proporciona um ambiente harmonioso
para a aprendizagem e, também, motiva-nos a aperfeigoar constantemente nossa préatica
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 prdtica especifica do ser humano. Dessa
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maneira, compreendo que buscar essa (trans)formacao na pratica docente é um movimento
em espiral que ndo se esgota, é um movimento acronico formativo, em que a complexidade
acerca do que ensinamos e aprendemos é uma reforma de espirito e vice-versa (MORIN,
2005).

Entrelacar os fios condutores nesse ninho*, com alunos, teéricos e com o mundo,
compartilhando saberes sobre a docéncia e formacdo, que emergem a partir da reflexao
vivida ao ensinar Fisica, é fundamental para construirmos reflexdes multiplas,
proporcionadas pelas relagdes do sujeito com o mundo, com ele mesmo e com os outros
(CHARLOT, 2001). Esse é um exercicio que oportuniza (trans)formagdes na formagao
docente, que, segundo Alarcao (1998, p. 100), é como um processo dindamico por meio do qual,
ao longo do tempo, o profissional vai adequando sua formagdo a exigéncia de sua atividade
profissional.

Construir esse ninho exige reflexdo critica sobre a pritica (FREIRE, 1996). Reflexdo-na-
accido, da acdo e para a acdo (SCHON, 1995), percebendo que, para além da pratica
pedagogica, é necessério que os voos transcendam fronteiras e que, de uma forma mais
ampla, apresentem seus mdultiplos efeitos em diferentes contextos, de maneira que
promovam o desprendimento de concepcdes e praticas enrijecidas.

Os voos desafiadores acontecem com a certeza de retorno ao ninho. Esse movimento
de reflexividade, retomada, reprodugao, reiteracdo daquilo que sabe naquilo que se sabe
fazer (TARDIF, 2012) é fundamental para pensarmos acerca de saberes e principios sobre
ensino-aprendizagem e suas contribuicdes para a formacdo de professores,
representativas e identitdrias em cada individuo.

As consideragdes apresentadas nesse olhar de si para a formagao e docéncia no

ensino de Fisica ndo esgotam possibilidades de multiplas reflexdes, pois a reflexdo na

46 Nessa metéfora, refiro-me a tessitura da narrativa, representando as relacdes de formacao e aprendizagem
entre mim e os sujeitos em discussdo com a literatura. Essa tessitura ndo é linear, nem hierdrquica, mas
multirrelacional, e envolve vérias tramas que dao sustentagdo ao ninho que vamos juntos construindo. E o
processo de construgdo que estabelecemos afetivamente. Comprendo-o também, em alguns momentos,
como o lugar em que vivenciamos experiéncias. Conforme o dicionario Michaelis (2020), ninho é a A casa em
que se nasceu; a casa onde se vive; lar, domicilio, morada; é o lugar, terra ou pais onde se nasceu e ao qual se perternce
por razoes sentimentais e historicas. Em nosso ninho, professores nascem a cada dia, tanto formandos, quanto
formadores.
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docéncia é uma agdo continua, uma vez que emerge/emergiu a partir de um movimento
permanente de investigacio narrativa (GONCALVES, 2000), que se entrecruza com o meu
olhar e me motiva a completar uma incompletude nessa trajetéria de (trans)formagao
inacabada e constante.

Refletir e (trans)formar-se é um processo constante nessa reconstrugao de sentidos
e significados. E um exercicio de olhar e (re)olhar de si, emergindo continuamente com uma
identidade reformada depois de infindos mergulhos. Enfim, é necessario ir e vir
constantemente, compreendendo que a formagdo docente é um movimento continuo,
incessante, o qual continuo fazendo e desejo que também seja manifesto, a partir de uma
(trans)formacdo da pratica docente, durante a imersio nesta reflexdo. Como ensino?
Continuarei a refletir e buscar compreender sobre esses saberes e principios mais adiante,

em um didlogo com relatos de professores formadores, todavia, antes de imergir nesse

movimento, apresento, na secdo seguinte, o voejo metodolégico desta investigagao.



VOEJO METODOLOGICO DA INVESTIGACAO
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Ndo hd 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 ndo conheco e comunicar ou anunciar a novidade.
(Paulo Freire)
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O voejo metodolégico que manifesto nesta secao destaca o movimento de como esta
pesquisa narrativa é organizada. Utilizo a metafora do voejo ao olhar esse movimento como
o momento do bater de asas para alcar voo. Esse movimento manifesta-se a partir das
maultiplas imersoes reflexivas que realizei em busca de compreender a complexidade da
paisagem, na qual me envolvo para compreender e explicar a experiéncia docente de
professores no IFAC, ao ensinar Fisica, a partir da imersio em relatos de Martins-

formadores - professores formadores que contribuem com esta investigacao narrativa.

O voejo

Neste bater de asas, esforgo-me para al¢car voo, em um movimento que Clandinin e
Connelly (2015) denominam de reformulagio continua®’, procurando, nesta agdo, um voo ao
encontro de reflexdes que me possibilitem compreender a questdo 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
Fisica no IFAC e sobre sua prépria formacdo, ao formar jovens brasileiros e futuros
professores?

Nesse voejar, ao refletir sobre como construir movimentos que manifestem sentidos
nesta investigacdo narrativa, descubro, imerso em Gongalves (2011), que a pesquisa
narrativa é o alimento que me sustenta e me mobiliza a pensar para compreender a
experiéncia  nesse  voar  investigativo-(auto)formativo-narrativo = (CLANDININ;

CONNELLY, 2015). Em suas palavras, Gongalves (2011) anuncia que,

Certamente, a pesquisa narrativa constitui-se uma abordagem importante para a
construgdo de conhecimentos sobre os processos de formagdo e desenvolvimento
profissional de professores, bem como para a formagdo de professores reflexivos
e pesquisadores de sua propria pratica (GONGCALVES, 2011, p. 73).

Minha escolha pela pesquisa narrativa ndo foi apenas em busca de relatar fatos

vivenciados, mas, principalmente, construir movimentos de reflexao sobre a docéncia e

47 Para Clandinin e Connelly (2015, p. 169), a pesquisa narrativa relaciona-se mais com o senso de
reformulagio continua, e isso esta muito além de tentar apenas definir um problema e buscar uma solugao.
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formacao, ressignificando, em meu caso, minha forma de ser e me fazer docente ao
ensinar Fisica. Nesse olhar, Clandinin e Connelly (2015, p. 18) apresentam a pesquisa
narrativa como um processo dindamico de viver e contar historias, reviver e recontar historias,
processo esse compartilhado por ambas as partes: o contador, por ter vivido a historia relatada,
e 0 pesquisador, pelo ato de interpretar o ocorrido. Nesse movimento relacional, os sujeitos
envolvidos na interlocugao se (trans)formam por meio de experiéncias compartilhadas e
refletidas. Dessa forma, Clandinin e Connelly (2015) compreendem que o ato de contar
histérias faz com que elas sejam ressignificadas por quem as viveu, o que possibilita, em

um cendrio educacional, a possibilidade de (trans)formagao docente. Nesses termos,

Quando uma pessoa relata os fatos vividos por ela mesma, percebe-se que
reconstrdi a trajetéria percorrida dando-lhe novos significados. Assim, a narrativa
ndo é a verdade literal dos fatos, mas, antes, é a representacdo que deles faz o
sujeito e, dessa forma, pode ser transformadora da prépria realidade (CUNHA,
M. 1, 1997, p. 187).

Dessa maneira, o papel do pesquisador narrativo ndo é simplesmente narrar
acontecimentos, mas também analisar, refletir, envolver-se, ou seja, impregnar-se das
falas dos sujeitos (GONCALVES, 2011), em didlogo com mdultiplos saberes e, nesse
movimento analitico-interpretativo, o pesquisador (trans)forma-se, tecendo uma nova
narrativa, ou seja, constréi uma metanarrativa*s.

Na pesquisa narrativa, os relatos podem ser obtidos de forma oral ou escrita;
contudo, ndo cabe ao pesquisador buscar comprovacdo do que lhe é narrado, tendo em

vista que

As narrativas [...] sdo consideradas representagées ou interpretacdes do mundo e,
portanto, ndo estdo abertas a comprovagdo e ndo podem ser julgadas como
verdadeiras ou falsas, pois expressam a verdade de um ponto de vista em
determinado tempo, espago e contexto sécio-histérico. Nao se tem acesso direto
as experiéncias dos outros, se lida com representagdes dessas experiéncias ao

interpreta-las a partir da interacdo estabelecida (MUYLAERT et al., 2014, p. 195).

48 Segundo Gongalves e Nardi (2016, p. 1070), em uma metanarrativa, o pesquisador constrdi a trama, o cendrio
e a temporalidade ndo-linear, buscando dar fluidez ao texto relacional que vai construindo, tecido com as falas dos
sujeitos, cujas historias visitou ou compartilhou.



98

Em minhas reflexdes, 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 tém diferengas importantes,
mas, como indica o catavento, elas também tém muitas sobreposicoes e conexoes. Nessa
perspectiva, Stake (2011, p. 167) ressalta que, em uma pesquisa qualitativa, existem menos
tabelas e mais didlogos e narrativas.

Da mesma forma que Aragao (2011, p. 18), compreendo que a narrativa estd situada
em uma matriz de investigacio qualitativa, uma vez que se funda na experiéncia jd vivida ou em
desenvolvimento, e nas qualidades da vida e da educacio. Dessa maneira, vejo a pesquisa
narrativa para além de uma caracterizagdo qualitativa, apesar de estar imersa nessa matriz.
Diante dessa reflexdo complexa, imergi em busca de conhecer esse fendmeno, procurando
compreender a pesquisa qualitativa como esteio para a pesquisa narrativa.

Consoante as ideias de Flick (2013, p. 23), na pesquisa qualitativa, a coleta de
informagdes ¢é concebida de uma maneira muito mais aberta e frequentemente os
pesquisadores atuam com narrativas e historia da vida pessoal dos entrevistados. Nessa
perspectiva, Minayo (2002) destaca que a pesquisa qualitativa estd intrinsecamente ligada
a pesquisa social, uma vez que lida com seres humanos, e abre uma possibilidade concreta
para nés (seres humanos) tratarmos de uma realidade em que somos protagonistas,
aproximando-nos de fendmenos e processos sociais, com o consequente estabelecimento
de uma identidade entre o sujeito e o objeto. Nesse sentido, esta investigacao narrativa
situa-se na modalidade qualitativa, pois [...] ela trabalha com o universo de significados,
motivos, aspiragoes, crengas, valores e atitudes, o que corresponde a um espago mais profundo das
relagoes, dos processos e dos fenomenos que ndo podem ser reduzidos a operacionalizagio de
varidveis (MINAYO, 2002, p. 21-22).

Dessa maneira, neste voo investigativo, procuro, ao envolver-me com a pesquisa
narrativa, construir relacdes humanas, por meio da confianca mutua, que Gongalves
(2000), Aragao (2011), Clandinin e Connelly (2015), Freitas e Ghedin (2015), dentre outros,
destacam como uma postura metodolégica firmada na interacdo entre investigador e

participantes. Outrossim, para que essa relacdo seja contemplada, compreendo a
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necessidade de impregnar-me com fendémenos que emergem dos relatos manifestos por
Martins-formadores nesta investigagdo narrativa.

Para que esta pesquisa mobilize sentidos em busca de uma (trans)formacao, é
importante que seja contemplada como a vejo: uma investigacdo narrativa. Nesse
exercicio, é fundamental compreender como construi esse movimento de formagao, a partir
de um nivel 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 investigagio e o de formagio. Assim, uma das formas de
compreender o ensino de Fisica no contexto do Ensino Técnico Integrado ao Ensino Médio
e da formacao inicial de professores de Fisica 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 imersiao simultdnea como sujeito-objeto em relatos, Moraes e
Galiazzi (2016, p. 133-134) apresentam a Analise Textual Discursiva (ATD) como um
mergulho em processos discursivos, visando a atingir compreensoes reconstruidas dos discursos,
conduzindo a uma comunicagao do aprendido. Assim, para contribuir com o método na andlise
dos relatos de Martins-formadores, nesta pesquisa narrativa, procuro movimentar-me nos
ciclos da ATD, uma vez que esse recurso possibilita a compreensao e reconstrucdo de
sentidos e significados sobre o objeto investigado (MORAES; GALIAZZI, 2016).

Para entender esse olhar sobre os fendmenos, Moraes e Galiazzi (2016) destacam:

Seja partindo de textos ja existentes, seja produzindo o material de analise a partir
de entrevistas e observagdes, a pesquisa qualitativa pretende aprofundar a
compreensdo dos fenémenos que investiga a partir de uma andlise rigorosa e
criteriosa desse tipo de informacdo, isto é ndo pretende testar hipdteses para
comprovéa-las ou refuté-las ao final da pesquisa; a intengdo é a compreensdo
(MORAES; GALIAZZI, 2016, p. 33).

Com experiéncias de imersio, realizadas com a Anélise Textual Discursiva (ATD),
ja anunciadas em produgdes textuais e em outras experiéncias investigativas, utilizo esse
método de andlise de fendmenos (relatos) nesta investigacdo narrativa. Dessa forma,

analiso os relatos de Martins-formadores em quatro etapas analiticas apresentadas por
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Moraes e Galiazzi (2016), no movimento da ATD: 1) Desmontagem dos textos
(unitarizagdo); 2) Estabelecimento de relacdes (categorizacdo); 3) Captacdo do novo
emergente; e 4) Um processo auto-organizado. Movimento-me nesses focos, a partir de um
continuo processo complexo e reflexivo de fendmenos, que se manifestam pelos flashes na
tempestade de luz, conforme referem os autores. Nesse movimento investigativo-reflexivo-
formativo, procuro compreender e explicar a formagdo e a pratica docente de
professores no IFAC, ao ensinar Fisica no Ensino Técnico Integrado ao Ensino Médio e
na Licenciatura da area.

Nesta investigacdo narrativa, entrevisto cinco professores formadores, que atuam
em cursos Técnicos Integrados ao Ensino Médio e de Licenciatura em Fisica no Instituto
Federal de Educacao, Ciéncia e Tecnologia do Acre (IFAC) - Iocus desta pesquisa. Para
conduzir as entrevistas semiestruturadas* (MANZINI, 2004), algumas questdes
nortearam a conversa durante as interlocu¢des. Ressalto que essas questdes foram
construidas apenas para conduzir a conversacao, uma vez que, durante os encontros,
surgiram perguntas explicitadoras, que emergiram do movimento de formagdo, ao
compartilhar experiéncias de forma mutua com os colaboradores. Nessas entrevistas,
estive sempre atento durante a interagdo com os formadores, tomando o cuidado para
nao os interromper durante suas falas.

Os textos de campo™ foram constituidos pelas entrevistas semiestruturadas que
foram gravadas em dudio e, posteriormente, transcritas (ARAGAO, 2011). Essa dinamica
possibilitou elaborar uma anélise heterogénea do corpus®!, que, de acordo com Moraes e
Galiazzi (2016, p. 135), representa uma multiplicidade de vozes se manifestando nos discursos

investigados, sem buscar generalizaces.

49 Segundo Manzini (1990/1991, p. 154) a entrevista semiestruturada estd focalizada em um assunto sobre o qual
confeccionamos um roteiro com perguntas principais, complementadas por outras questoes inerentes ds circunstincias
momentineas a entrevista. Para o autor, esse tipo de entrevista pode fazer emergir informacoes de forma mais livre e
as respostas ndo estdo condicionadas a uma padronizagio de alternativas.

50 Os textos de campo sdo 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 representacdo objetiva
de uma experiéncia de pesquisa.

51 Moraes e Galiazzi (2016) se referem ao corpus como o conjunto de textos submetidos a andlise.
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Nesse movimento com a pesquisa narrativa, compreendo, como Clandinin e
Connelly (2015, p. 163) anunciam, que o movimento de transicio para transformar textos de
campo em textos de pesquisa é uma tarefa dificil e complexa. Dessa maneira, ao refletir sobre
esses aspectos, procuro analisar recorréncias e singularidades a partir da imersio nos
relatos (corpus) expressos pelos Martins-formadores, buscando identificar unidades de
andlise>> pelo movimento da ATD (MORAES; GALIAZZI, 2016). Nesse movimento,
organizo recorréncias e singularidades, construindo categorias®® emergentes do corpus,
em busca de estabelecer uma acdo (trans)formadora por meio das experiéncias
apresentadas pelos professores formadores, tecidas com o aporte teérico-epistemolégico,
constituindo um exercicio de (auto)reflexdo que possibilita refletir e compreender os
objetivos e a questdo desta investigacao narrativa, revelados no metatexto construido na
secdo que denomino O pescar de Martins-formadores: narrativas sobre a docéncia e o ensino de
Fisica no IFAC.

As entrevistas semiestruturadas foram realizadas presencialmente®, 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, trés
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 espontdnea, uma vez que eles se dispuseram a
contribuir com esta investigacdo narrativa. Gongalves (2000, p. 38) esclarece que como “soi
acontecer” na pesquisa qualitativa em geral, a relacdo sujeito-objeto nao é neutra. O pesquisador
busca conhecer, porque tem objetivos previamente definidos e o entrevistado decide participar
porque tem algum motivo/motivacio para isso. Dessa forma, quando apresentei os objetivos

desta pesquisa aos professores formadores (Martins-formadores), eles se sentiram

52 S3o elementos de base a serem categorizados, compreende o processo de unitarizacdo da ATD, que
significa identificar e salientar enunciados que compdem um corpus (MORAES; GALIAZZI, 2016).

% Conforme Moraes e Galiazzi (2016), a categorizagdo corresponde a um processo de classificacdo das
unidades de andlise produzidas a partir do corpus.

5¢ As entrevistas foram realizadas de forma presencial nos Campi de Sena Madureira e Cruzeiro do Sul, em

periodo anterior a pandemia do novo coronavirus (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, entdo, das entrevistas realizadas.

Os encontros com Martins-formadores foram realizados em ambientes informais, o
que nos permitiu um compartilhamento de experiéncias de forma agradavel durante as
entrevistas. Procurei, assim como discute Aragdo (2011, p. 20), estabelecer, no
envolvimento de situacdo de campo, uma unidade narrativa compartilhada - uma unidade
narrativa interativa. Entretanto, saliento que, em alguns momentos, fui tomado por
tensdes® no envolvimento com os fendmenos que emergiam de forma espontanea durante
as conversas. Clandinin e Connelly (2015, p. 120) destacam que essas tensoes em vivenciar
a experiéncia em uma pesquisa narrativa sio recorrentes. Os autores referem-se a questao nos

seguintes termos:

Inevitavelmente, pesquisadores narrativos experimentam esta tensdo, 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 tras e olhar suas préprias histérias na pesquisa, as histérias 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 situacdo inusitada. Eu havia acabado de encerrar a entrevista com um
professor formador e ficamos papeando, quando, em meio aquela conversa, eu disse: Na
proxima semana, irei a Cruzeiro do Sul entrevistar professores formadores - no mesmo instante,
aquele professor falou: Eu quero ir! Quero conhecé-los também! Quero compartilhar
experiéncias! Naquele momento, eu percebi que nossa entrevista tinha saido de um nivel
habitual, haviamos mudado as penas, nos desconstruido e reconstruido em um processo de
(trans)formacdo pela pesquisa narrativa.

Voejamos juntos! Dois Martins-formadores! Cinco horas de viagem de ida e mais
cinco horas na volta; trocando experiéncias, aqui, acold, encontrdvamo-nos
compartilhando as experiéncias de ensino-aprendizagem. Aquele voo ficou em minhas

lembrangas! Quando chegamos ao Campus Cruzeiro do Sul para entrevistar Martins-

55 Existem tensdes e dilemas ao estudar o desfile do qual somos parte (CLANDININ; CONNELLY, 2015).
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formadores do curso superior de Licenciatura em Fisica, aquele professor me pediu para
participar das conversas e eu ndo pude dizer ndo! Mas apresentei-lhe algumas condigdes,
dentre as quais que ndo interferisse no momento da fala do professor entrevistado; eu
percebia que ele estava descobrindo a pesquisa narrativa, a partir de uma experiéncia
compartilhada (GONCALVES, 2000).

Aquela experiéncia 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, informacoes
bibliogréficas e, entdo, estava ficando tarde e ele singelamente nos convidou para tomar
um café em sua casa. Outro Martim-formador acabara de se envolver com aquelas
experiéncias imersivas. Naquela tarde, tomamos um café na casa daquele professor.
Enquanto chovia, ele mostrava sua biblioteca, seus livros, trocando informacdes, saberes
e ndo queria mais parar de falar como ensinava e como era sua docéncia - mudamos as
penas - foi uma tarde marcante!

As experiéncias compartilhadas com Martins-formadores foram envolventes.
Observei, ap0ds as entrevistas, que um dos formadores passou a ficar mais proximo a mim,
procurava-me com mais frequéncia e sempre estava perto, conversando comigo depois
daquela experiéncia compartilhada; ficamos ainda mais préximos! Nessa experiéncia,

percebi que,

Quando pesquisadores narrativos estio em campo, eles nunca estdo ali como
mentes (sem corpo) registradoras da experiéncia de alguém. Eles também estao
vivenciando uma experiéncia, qual seja: a experiéncia da pesquisa que envolve a
experiéncia que eles desejam investigar (CLANDININ; CONNELLY, 2015, p.
120).

A experiéncia com Martins-formadores durante as entrevistas fez com que nos
aproximassemos ainda mais ao alimentarmo-nos com experiéncias compartilhadas pelo
movimento da pesquisa narrativa. As interlocu¢des foram conduzidas por um axial, que

possibilitou uma fluidez no didlogo durante as entrevistas.
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Axial das interlocucoes

Para entrevistar os professores formadores, colaboradores desta investigacao
narrativa, algumas questdes semiestruturadas foram elaboradas e serviram como axial>°
das interlocugdes. As questdes desse tipo, segundo Aragdo (2011, p. 30), permitem
estabelecer as miiltiplas relagoes que a investigacao exige e possibilitam que os entrevistados
manifestem suas vozes durante o movimento da entrevista. As perguntas buscaram
estimular lembrancas da vivéncia escolar e académica que porventura estavam
esquecidas e, ao rememora-las, esclareceram elementos presentes no processo de docéncia
e formagao de Martins-formadores.

As questdes constituem-se como axial desta pesquisa narrativa, em que busco
especificamente conhecer para compreender e explicar aspectos explicitos ou subjacentes
do ensino de Fisica e da formagao de professores, em relatos de professores que atuam no
Instituto Federal de Educacao, Ciéncia e Tecnologia do Acre (IFAC). E, além disso,
investigar possiveis imbricacdes da docéncia no Ensino Técnico Integrado ao Ensino
Médio e na Licenciatura em Fisica e suas contribui¢des para a formagao inicial de
professores, expressas em relatos de professores formadores.

Recorro a esse axial em busca de realizar uma acgao reflexiva para compreender
principios e saberes, manifestos pelos professores entrevistados, subjacentes a seus
relatos, especificamente acerca do ensino-aprendizagem de Fisica, expressando o que
destacam de relevante em suas préaticas e em que termos as justificam, permitindo uma
discussdo analitica em um campo teérico-metodolégico-epistemolégico.

Realco a flexibilidade e o cuidado com a elaboragdo das questdes semiestruturadas,
cuja intencionalidade foi proporcionar aberturas para multiplas e complexas respostas,
uma vez que o movimento da entrevista é espontaneo. Em decorréncia disso, busquei fazer
as perguntas com sutileza, dando leveza a conversa, cuidando para que os fendmenos

emergissem de forma espontanea, a partir das provocagdes que as questdes suscitavam.

56 Utilizo o termo como metafora ao esqueleto axial das aves (FLORIANO, 2013). Nesta investigacao, o axial
das interlocugdes possibilitou uma articulagdo entre o objeto de investigacdo e fendmenos que emergiram a
partir das entrevistas. De acordo com o dicionario Michaelis (2020), o termo axial é relativo a eixo; que tem
forma de eixo.
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Essas aberturas propiciaram a originalidade dos fendmenos manifestos pelos Martins-

formadores que contribuiram com esta investigacao narrativa.

Caracteristicas dos Martins-formadores

Apresento, nesse movimento, as caracteristicas dos professores formadores
(Martins-formadores) que colaboraram nesta investigacdo narrativa. Como mencionei
anteriormente, entrevisto cinco professores que atuam no Ensino Técnico Integrado ao
Ensino Médio (ETIEM) e, concomitantemente, na Licenciatura em Fisica do IFAC. Trés
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 Fisica.

A quantidade de professores entrevistados nao foi intencional e, de certa forma,
tornou-se afetiva para mim, por me lembrar de uma orientagdo da saudosa professora
Rosalia de Aragao, que, durante as primeiras disciplinas do doutorado, ocasido em que
apresentei minhas primeiras intengdes de pesquisa, em um daqueles momentos de
orientagdo, guardados para sempre em minha memoria, falou-me: Entrevista cinco
professores! E um niimero bom para investigar! Essa casualidade, de alguma maneira, fez-me
relembrar suas orientagdes.

Nesta investigacdo narrativa, utilizo pseuddnimos®’, 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 investigacdo. Nesse movimento, descrevo
caracteristicas sobre a formagao académica e atuagao profissional dos Martins-formadores

entrevistados:

57 Os pseuddnimos foram caracterizados de acordo com as espécies de martim-pescador que predominam
no Brasil: martim-pescador-grande, martim-pescador-mittido, martim-pescador-pequeno, martim-
pescador-verde, martim-pescador-da-mata. Como utilizo essa metéfora para me referir a sujeitos humanos,
adaptei as regras de género gramatical para a situagdo, uma vez que, por defini¢do, o substantivo martim-
pescador originalmente é epiceno (isto é, a designacdo do género ocorre por meio dos termos macho e fémea).
Portanto, para me referir aos sujeitos da pesquisa, padronizei a biformidade maculino e feminino, usando
as metaforas como pseudonimos adaptados das espécies: Martim-Formadora-Grande, Martim-Formadora-
Mitida, Martim-Formador-Pequeno, Martim-Formador-Verde, Martim-Formador-Da-Mata.
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Martim-formadora-grande - E graduada em Licenciatura Curta em Ciéncias, com
habilitagdo em Fisica pela Universidade Federal do Acre - UFAC (2003); é especialista em
Metodologia do Ensino de Matematica para Professores de 5% a 8* séries pela UFAC (1996)
e mestra em Ensino de Fisica pelo Mestrado Nacional Profissional em Ensino de Fisica
(MNPEF/ UFAC), no qual defendeu a dissertacao intitulada Aplicacdo de Kit Diditico em
aulas de hidrostdtica no Ensino Médio na perspectiva da Aprendizagem Significativa. Martim-
formadora-grande foi professora na rede estadual e municipal de educacdo (1998-2005),
atuando nas disciplinas de Matematica, Ciéncias (Ensino Fundamental) e Fisica (Ensino
Médio). Iniciou suas atividades no IFAC/Campus Sena Madureira em 2011, onde
participou da elaboragao do Projeto Pedagégico de Curso (PPC) da Licenciatura em Fisica
do Campus Sena Madureira, no qual foi coordenadora e atuou na presidéncia do NDE
(2013-2015). Também foi coordenadora de area do Programa Institucional de Bolsas de
Iniciagdo a Docéncia - PIBID (2014-2017). Martim-formadora-grande ministra/ministrou
os seguintes componentes curriculares: Fisica Geral, Praticas Profissionais, Histéria da
Fisica, Praticas de Ensino, Fisica Experimental e Didatica Aplicada ao Ensino de Fisica;
além disso, atuou em cursos Técnicos Integrados ao Ensino Médio em Informaética e
Agropecudria, Subsequentes em Administracdo e Cooperativismo (PROEJA) e na
Licenciatura em Fisica.

Martim-formadora-mitda - E graduada em Licenciatura Curta em Ciéncias com
Habilitacdo em Fisica pela UFAC (2002). Seu Trabalho de Conclusao de Curso (TCC) teve
como tematica Instrumentagio de Fisica; é especialista em Educacao Profissional Integrada
a Educacdo Basica na Modalidade de EJA-PROE]JA, pelo IFAM (2008), onde apresentou a
monografia de especializagdo Desafio no Ensino no Sistema Prisional. E mestra em Ensino
de Ciéncias e Matematica pela UFAC (2017), onde defendeu a dissertagdo Atividades
experimentais: uma proposta de ensino de Fisica em Nivel Médio. Martim-formadora-mitida
trabalhou como professora na Secretaria de Educagdo do Acre - SEE/AC (2000-2012),
atuando no Ensino Médio e na Educacao de Jovens e Adultos - EJA; Iniciou a docéncia
EBTT no Colégio de Aplicacao da UFAC (2002-2004). Ingressou no IFAC/ Campus Sena
Madureira em 2012, periodo de inicio da implantagao do curso superior de Licenciatura

em Fisica e, também, de cursos Técnicos Integrados ao Ensino Médio. Em Sena Madureira,
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foi coordenadora do curso de Licenciatura em Fisica (2015). Em 2017, foi transferida por
remocao para o IFAC/Campus Cruzeiro do Sul, onde assumiu funcdo de coordenagao da
Licenciatura em Fisica e do Subprojeto PIBID. Martim-formadora-mitda atua nos cursos
de Licenciatura em Fisica, Bacharelado em Zootecnia e Técnicos Integrados ao Ensino
Meédio e ministra os seguintes componentes curriculares: Fisica Geral, Hist6ria da Fisica
e Praticas de Ensino.

Martim-formador-pequeno - E graduado em Licenciatura em Fisica pela
Fundacao Universidade Federal de Rondonia - UNIR (2012). Na graduagao, sua pesquisa
de TCC apresentou como tema Preparagio e caracterizagio de coloides magnéticos a base de oleo
de andiroba (Carapa Guianensis). E especialista em Metodologia do Ensino de Fisica e
Matematica pelo Centro Universitario Internacional - UNINTER (2015), onde apresentou
o trabalho de conclusdao Mdquina térmica simples a vapor: uma abordagem experimental
utilizando materiais de baixo custo e simulador computacional. E mestre em Ensino de Fisica -
MNPEF/ UNIR (2016). Sua pesquisa de mestrado teve como tema Ondas mecinicas: uma
proposta de sequéncia diddtica utilizando recursos e elementos motivacionais alternativos.
Martim-formador-pequeno atuou como professor de Fisica em escolas particulares e
publicas no Estado de Rondénia (2012-2015). Em 2015, ingressou no IFAC/ Campus Sena
Madureira, onde atua nos cursos superiores de Licenciatura em Fisica e Bacharelado em
Zootecnia e no curso Técnico Integrado ao Ensino Médio em Informatica. Tem ministrado
os componentes curriculares Introdugao a Fisica, Fisica Geral, Termodinamica, Estrutura
da Matéria, Fisica Experimental, Fisica Geral, Oscilagdes e Ondas, Mecanica e Fisica.

Martim-formador-verde - E licenciado em Fisica pela UFAC (2009), onde
defendeu o trabalho de conclusdo de curso com o tema Um estudo do magnetismo ao
nanomagnetismo e suas aplicagies. E mestre em Fisica pela Universidade Federal do Rio
Grande do Norte - UFRN (2012), em que apresentou a dissertagdo Superparamagnetismo
em Jacobsitas Sintéticas. Na UFRN também fez doutorado em Fisica (2016), ocasido em que
realizou estagio de doutoramento no Centre D Estudis Avancats de Blanes, Girona -
Espanha. O tema de sua tese foi Anilise de Caminhadas de Lévy em trajetorias curvas 2D.
Martim-formador-verde iniciou a docéncia em 2007, lecionando em um cursinho pré-

vestibular. Foi professor de Fisica 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 Fisica, ministrando os
componentes curriculares Introducdo a Fisica, Fisica Geral, Ondas e Propagacao,
Eletromagnetismo, Andlise de Sistemas Lineares, Mecanica, Oscilagdes e Ondas, Optica,
Introducdo a Fisica Quantica, Fisica. Também é membro do NDE do curso superior de
Licenciatura em Fisica no Campus Sena Madureira.

Martim-formador-da-mata - E graduado em Licenciatura em Fisica pela UFAC
(2011), onde apresentou TCC intitulado Uso de simulador em Eletricidade no Ensino Médio
em uma escola de Rio Branco: revisdo de conceitos bdsicos e avaliagdo qualitativa do simulador. E
especialista em Ensino de Fisica e Matematica pelo Centro Universitario do Sul de Minas
(2017), para o qual apresentou monografia final intitulada As tecnologias da informagio e
comunicagdo no ensino de Fisica: uso do software Phet no ensino de colisoes. Concluiu o mestrado
em 2019, pela Universidade do Estado de Santa Catarina (UDESC), com o tema da
dissertacdo Localizagio e Emaranhamento em Caminhadas Qudnticas com Defeito de Fase.
Martim-formador-da-mata iniciou a docéncia em 2011, em uma escola particular no
municipio de Cruzeiro do Sul. Ingressou no IFAC em 2013, atuando nos componentes
curriculares Introducéo a Fisica; Fisica Geral; Calculo; Laboratoério de Fisica; Laboratério
de Fisica Moderna; Fisica Experimental; Ondas e Oscila¢des; Termodindmica; Introducao
a Fisica Quantica; Estrutura da Matéria; Mecanica Classica; Fisica Matematica; Optica;
Eletromagnetismo e Didética Aplicada ao Ensino de Fisica. Tem atuado no Ensino Técnico
Integrado ao Ensino Médio e Superior do IFAC, principalmente no curso de Licenciatura
em Fisica, do qual ja foi coordenador e, também, no Subprojeto PIBID do IFAC/ Campus
Cruzeiro do Sul.

Esses sao os Martins-formadores entrevistados, em cujos relatos realizo imersio
analitica na secdo O pescar de Martins-formadores: narrativas sobre a docéncia e o ensino de
Fisica no IFAC. Na subsecao a seguir, apresento caracteristicas do locus desta investigacao,
ou seja, o lugar onde esses Martins-formadores, pescam, alimentam-se e constroem ninhos,

essenciais para compreendermos o movimento de (trans)formagao docente.
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O I6cus desta investigagao: onde pescam os Martins-formadores

Antes de algarmos voos e imergir em relatos de Martins-formadores, é importante
conhecer o cendrio no qual eles se (trans)formam, o ambiente em que ensinam, ou seja, o
lugar onde eles mergulham e pescam - o locus desta investigacdo - o Instituto Federal de
Educacao, Ciéncia e Tecnologia do Acre (IFAC). Para contextualizar esse [dcus, realizei
uma imersdo em pesquisas e documentos institucionais que discutem a implementacao
dos Institutos Federais de Educacao, Ciéncia e Tecnologia, especialmente do IFAC,
procurando compreender aspectos desse Idcus, em particular dos cursos de Licenciatura
em Fisica nas unidades presenciais (Campi) em Sena Madureira e Cruzeiro do Sul.

Esse movimento, que realizo para contextualizar o locus da pesquisa, possibilita
compreender contextos de formagdo do lugar onde Martins-formadores ensinam
(alimentam-se). Nessa busca, encontro-me com dissertacdes, artigos e documentos
institucionais (Planos de Desenvolvimento Institucional do IFAC e Projetos Politico-
Pedagodgicos dos Cursos), que possibilitam ver nuances da paisagem onde Martins-
formadores se alimentam.

Na imersio em textos encontrados, vejo que a implementagdo dos Institutos
Federais de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia no Brasil é decorrente de um movimento
histérico, amplo, por isso necessito revoar a diversas investigacdes para compreender esse
contexto (PACHECO, 2011; CUNHA, L. A, 2005, COSTA, 2016; BENTIN, 2014;
SCHIEDECK; FRANCA, 2019; MANFREDI, 2002; FRIGOTTO, 2018; KUENZER, 1995;
SILVA; ROMANOWSEK], 2017, dentre outras). Essas pesquisas apresentam movimentos
da institucionalizagdo e contextos histéricos que marcaram o desenvolvimento da
Educacdo Profissional e Tecnolégica (EPT) no Brasil. Além disso, discutem sobre
mudangas que sucederam a criagdo dos Institutos Federais, desde a fundacdo das Escolas
de Aprendizes Artifices, que posteriormente se tornaram Escolas Industriais e Técnicas,
depois Escolas Técnicas Federais e culminaram na criacdo dos Institutos Federais de
Educacao, Ciéncia e Tecnologia, a partir da Lei n°® 11.892, de 29 de dezembro de 2008, na
qual estd instituida a criagdo do Instituto Federal do Acre (BRASIL, 2008).
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Pinheiro (2018) relata em sua pesquisa caminhos percorridos para a criagao e
expansdo do IFAC no estado do Acre. Essa génese situa-se, durante o Governo Luis Inécio
Lula da Silva, num movimento de busca pela integracio de um projeto de
desenvolvimento nacional, procurando consolidar as politicas educacionais no campo da
escolarizagdo e profissionalizagdo, tendo como ideal o direito a educagao por meio da
inclusao social emancipatéria (PACHECO, 2011).

Alvarez (2013) e Pinheiro (2018) descrevem que o planejamento de instalagdo do
IFAC iniciou-se em 2006, por um projeto de lei com uma proposta para criacdo de uma
Escola Técnica Federal no estado do Acre. Dessa forma, em 2007, o Ministério da
Educacao (MEC) designou o Centro Federal de Educacdo Tecnolégica do Amazonas
(CEFET/AM) para promover a implantacdo no Acre. No entanto, em 2008, com a
publicacdo da Lei n° 11.892/2008, a proposta de criacdo da Escola Técnica Federal se
transformou no projeto de implantacao do Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e
Tecnologia do Acre (IFAC).

As atividades académicas do IFAC iniciaram-se no ano de 2010, em trés unidades
instaladas nos municipios de Rio Branco, Cruzeiro do Sul e Sena Madureira. Nos anos
seguintes, foram construidos outros Campi, implementados nos municipios de Rio
Branco, Xapuri e Tarauaca. Nesse periodo, o IFAC iniciou suas atividades, considerando
as propostas elencadas no Plano de Desenvolvimento Institucional - PDI (2009-2013)5%8,
elaborado inicialmente pelo IFAM em 2009 e reformulado posteriormente em 2010, apds
o inicio das atividades e as discussdes que consideravam o contexto da regido
(PINHEIRO, 2018).

O IFAC foi implementado com a missao de promover educagdo profissional,
cientifica e tecnoldgica de qualidade, garantindo a¢des voltadas a formacao cidada no

estado do Acre, a partir de a¢des integradas de ensino, pesquisa e extensdo, colaborando

5% O Plano de Desenvolvimento Institucional - PDI (2009-2013), elaborado inicialmente pelo IFAM,
descrevia a filosofia de trabalho do IFAC, a missdo a que se propunham as diretrizes pedagégicas que
orientavam as agdes no IFAC, sua estrutura organizacional e as atividades académicas que seriam
desenvolvidas até o ano de 2013, considerando as diretrizes do Ministério da Educacao (MEC), veiculadas
por meio da Secretaria de Educagdo Profissional e Tecnolégica - SETEC (PINHEIRO, 2018).
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com o crescimento socioecondmico local, regional e nacional, buscando a sustentabilidade
e a integracdo com as demandas da sociedade (IFAC, 2020a).

Esse movimento de institucionalidade da Rede Federal retrata a vontade de
materializar uma educacdo humanista, profissional e tecnolégica direcionada para uma
formacao integral de cidaddos-trabalhadores independentes, assegurando uma formagao
entre conhecimentos gerais e preparagdo profissional e tecnolégica, a fim de proporcionar
uma formagado cidadad disposta as transformagdes 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 instituicdo, identificada e
pactuada com o projeto de sociedade em curso no pais. Representa, portanto, um
salto qualitativo em uma caminhada singular, prestes a completar cem anos.
Trata-se de um projeto progressista que entende a educagdo como compromisso
de transformagdo e de enriquecimento de conhecimentos objetivos capazes de
modificar a vida social e de atribuir-lhe maior sentido e alcance no conjunto da
experiéncia humana, proposta incompativel com uma visdo conservadora de
sociedade. Trata-se, portanto, de uma estratégia de acdo politica e de
transformacao social (PACHECO, 2011, p. 17).

Dessa forma, o IFAC é uma instituicdo que busca ser referéncia local e regional em
educacdo profissional, cientifica e tecnolégica, que busca contribuir com o
desenvolvimento sustentavel em beneficio da sociedade, a partir de uma atuacado
profissional com responsabilidade social, justica e ética profissional pautada em
principios e valores. Nesse sentido, os principios teérico-metodoldgicos apresentados
pelo IFAC se direcionam para uma formacdo humana, diversificada e dindmica (IFAC,
2020a).

O IFAC dispoe de seis Campi: Rio Branco, Baixada do Sol, Sena Madureira, Xapuri,
Tarauaca e Cruzeiro do Sul (Figura 2). Nessas Unidades de Ensino, o IFAC integra mais
de trés mil alunos em Cursos Técnicos nas modalidades Integrado ao Ensino Médio,
Educacdo 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 Fisica, Quimica, Biologia e Matematica; Cursos Superiores
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de Tecnologia e de Bacharelado e, ainda, mais de oitenta alunos em Cursos de Poés-

Graduacao (IFAC, 2020a).

Figura 2 - Campi do IFAC distribuidos nas regionais do estado do Acre

Fonte: Diretoria Sistémica de Comunica¢do - DSCOM/PDI (IFAC, 2020a).

A Lei n° 11.892/2008 assinala que os Institutos Federais tém como finalidades e
caracteristicas serem centros de exceléncia e referéncia no apoio a oferta do Ensino de
Ciéncias, 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
formacdo pedagogica com vistas a formacao de professores para a Educacdo Basica,
dando énfase as 4reas de Ciéncias e Matematica e para a educacao 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
Meédio (BRASIL, 2008).

Cumprindo os objetivos propostos pela Lei n° 11.892/2008, o IFAC realiza suas

acOes académicas: oferta cursos em diferentes niveis e modalidades, disponibiliza
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também programas e projetos de ensino, pesquisa e extensdo. Dentre essas ofertas,
ressalto dois cursos de Licenciaturas em Fisica, implementados em diferentes regionais
(Figura 2); um na regional do Alto Acre (Campus Sena Madureira) e outro na regional do
Jurua (Campus Cruzeiro do Sul). Nesses dois Campi, entrevistei professores formadores
que atuam nas Licenciaturas em Fisica e no Ensino Técnico Integrado ao Ensino Médio,
concomitantemente.

A implantacdo das Licenciaturas em Fisica no IFAC decorre de necessidades no
cendrio educacional local e nacional, ao observar o grande déficit de professores com
formacao especifica na regido (IFAC, 2017; IFAC, 2020b). Na ocasido, a elaboragao dos
Projetos Pedagogicos de Curso (PPC) dessas licenciaturas teve como base o relatério
elaborado pela assessoria da Camara da Educacdo Bésica (CEB), do Conselho Nacional
de Educacao (CNE), intitulado Escassez de professores no Ensino Médio: propostas estruturais
e emergenciais. Esse relatorio buscava estudar medidas para superar o déficit docente no
Ensino Médio, particularmente nos componentes curriculares de Quimica, Fisica,
Matematica e Biologia (BRASIL, 2007).

Um dos grandes desafios para o pais, naquele momento, era fomentar politicas que
permitissem a ampliacdo do Ensino Médio, em decorréncia de esse ser um nivel de
formacdo minimo exigido para ingressar na maioria dos empregos nos paises de
economia consolidada, o que proporcionaria o desenvolvimento social de forma mais
justa e igualitaria, reduzindo a disparidade em relagao a outros paises sul-americanos.

No entanto, a busca pelo progresso da expansdo no Ensino Médio encontrava
outros problemas a serem superados: caréncia de professores com formagao para atuar
nesse segmento, principalmente ligada as areas de Ciéncias e Matemaética; escassez
decorrente da desvalorizagdo da carreira profissional na area educacional. Esse déficit
apresentou-se também nos dados do Censo da Educagao Superior de 2007 (INEP, 2009a),
realizado pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira
(INEP), que foi publicado no Estudo exploratério sobre o professor brasileiro com base nos
resultados do censo escolar da educagio bdsica 2007 (INEP, 2009b). Esse estudo destacava que
a area de Fisica tinha o menor ntimero de docentes (25,2%) com formagdo na area

especifica que atuavam no Ensino Médio em todo o pais. Santos e Curi (2012) retratam
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essa realidade em uma pesquisa realizada acerca da formagao de professores de Fisica no
Ensino Médio.

Para justificar a implantacao das Licenciaturas em Fisica no IFAC, também foram
considerados os dados censitarios das regides (IBGE, 2011), além dos objetivos
estabelecidos pelo Plano Nacional de Educacdo (BRASIL, 2001), buscando atender as
demandas do crescimento de escolas na regido e, consequentemente, a necessidade de
professores com formagdo na area em numero suficiente, podendo atuar nas diversas
modalidades de ensino: educacao basica, profissional e superior.

Nesse cenario, o IFAC, ao buscar desenvolver a¢des para superar a escassez de
professores com formagao na area de Ciéncias da Natureza, principalmente na regiao
norte, autorizou o funcionamento dos Cursos de Licenciatura em Fisica 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 trés anos e meio nos periodos diurno e noturno (IFAC, 2012a;
IFAC, 2012b).

Os cursos de Licenciatura em Fisica foram implementados no IFAC com o objetivo
de formar profissionais de nivel superior com ampla base tedrico-metodolégica para
atuarem na docéncia da area, sobretudo na Educacao Basica e Profissional, dedicando-se
preferencialmente a formacdo e a disseminacdo do saber cientifico em diferentes
instancias sociais, seja por meio da atuacdo no ensino escolar formal, seja de novas formas
de educacdo cientifica, visando atender as necessidades socioeducacionais prementes
(IFAC, 2017; IFAC, 2020Db).

E nesse ldcus que professores formadores, colaboradores desta investigacao

narrativa, foram entrevistados e me permitiram vislumbrar uma paisagem>® a partir da

% Segundo Clandinin e Connelly (2015, p. 108-109), quando os pesquisadores entram no campo de pesquisa, eles
experimentam mudangas e transformagdes, constantemente negociando, reavaliando e mantendo flexibilidade e
abertura para uma paisagem que estd sempre em transformagdo. Segundo os autores, apesar de o pesquisador
desenvolver uma relagdo intima com as pessoas e lugares na paisagem em que se insere, hd sempre a percepgio de que
a interrelagdo de diferentes narrativas serd uma constante nessa paisagem. Na complexidade das paisagens
vislumbradas, procurei criar novas formas de composicao textual a partir de um movimento reflexivo pela
imersdo nos fendmenos.



115

imersdo em seus relatos. Nesse locus, esses Martins-formadores se alimentam - buscam
experiéncias - pescam! Mudam as penas!

Na secao seguinte, passo a refletir sobre movimentos que Martins-formadores
realizam nesse cendrio educacional, usando a metafora do pescar para compreender e
explicar a formacdo e a pratica docente desses professores formadores ao ensinar Fisica
nesse contexto complexo de ensino-aprendizagem. Reflito sobre suas experiéncias na
docéncia e formacdo no Ensino Técnico Integrado ao Ensino Médio (ETIEM) e na

Licenciatura em Fisica do IFAC, a partir de uma imersdo reflexiva em seus relatos.
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O PESCAR DE MARTINS-FORMADORES:
NARRATIVAS SOBRE A DOCENCIA E O ENSINO
DE FiSICA NO IFAC
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E interessante observar que a minha experiéncia discente é
fundamental para a pritica docente que terei amanha ou que
estou tendo agora simultaneamente com aquela. E vivendo
criticamente a minha liberdade de aluno ou aluna que, em
grande parte, me preparo para assumir ou refazer o exercicio
de minha autoridade de professor. Para isso, como aluno hoje
que sontha com ensinar amanhd ou como aluno que jd ensina
hoje devo ter como objeto de minha curiosidade as
experiéncias que venho tendo com professores virios e as
minhas proprias, se as tenho, com meus alunos. O que quero
dizer é o sequinte: Nao devo pensar apenas sobre os
contetidos programdticos que vém sendo expostos ou
discutidos pelos professores das diferentes disciplinas, mas,
ao mesmo tempo, a maneira mais aberta, dialégica, ou mais
fechada, autoritdria, com que este ou aquele professor ensina.
(Paulo Freire)
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Neste pescar, realizo um movimento de imersio em relatos de Martins-formadores,
procurando compreender e explicar a formagdo e a pratica docente de professores
formadores, ao ensinar Fisica no Ensino Técnico Integrado ao Ensino Médio (ETIEM) e na
Licenciatura da area no Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia do Acre
(IFAC). Nesse movimento, procuro alimentar-me com experiéncias vividas e
compartilhadas por formadores de professores e, também, manifesto experiéncias de
formacao e docéncia vivenciadas com alunos no IFAC/ Campus Sena Madureira.

Vejo, nesta pesquisa narrativa, um lugar propicio para compreendermos, a partir
de uma realidade partilhada, a pratica docente, como Névoa (2019, p. 10) aponta,
envolvendo professores empenhados num trabalho em equipe e numa reflexdio conjunta. Sem esse
envolvimento com Martins-formadores, haveria, para mim, um sentimento de
incompletude nesta metanarrativa, mesmo sabendo que sempre havera esse sentimento ao
revoarmos a esta investigacao, pois esse é um movimento em espiral continuo. Dessa forma,
compreendo ser fundamental imergir em relatos de formadores, uma vez que, ao
introjetarmos aspectos relevantes desse novo emergente®®, construindo uma reflexao sobre
ele, podemos compreender principios e saberes subjacentes as nossas praticas e suas
contribuicdes tanto na formacao inicial como na Educacao Basica.

Das imersoes realizadas nos relatos dos Martins-formadores, emergiu um Movimento
de Formagio em Espiral (MFE), o qual apresento nos axiais a seguir. Considero esse
movimento como o ir e vir do Martim-formador - ele ndo para! A busca do alimento é
constante! E o alimento é a experiéncia, como Tardif (2012, p. 39) apresenta, ao afirmar que
saberes experienciais ou praticos brotam da experiéncia e por ela sio validados; e a formacao
docente ¢é integrante desse movimento continuo, incorporado pela experiéncia
introspectiva e extrospectiva em forma de habitus e de habilidades de saber-fazer e de

saber ser - um movimento incessante em minhas reflexdes (JOSSO, 2004).

60 Para Moraes e Galiazzi (2016), o produto de uma Analise Textual Discursiva é um metatexto que organiza
e apresenta as principais interpretacdes e compreensdes construidas a partir do conjunto de textos
submetidos a andlise. A qualidade desse texto evidencia a qualidade da anélise; ele representa a intervencao
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 exercicio narrativo, experiencio (trans)formagdes na partilha das emocdes,
dos sentimentos e das vivéncias com Martins-formadores, pensando, como Névoa (2019, p.
10), que precisamos, mais do que nunca, reforcar as dimensoes coletivas do professorado. Assim,
precisamos compartilhar experiéncias com o outro! Sem o outro, é dificil conceber um
movimento de formagdo continua, ou seja, constituir uma educagdo para a vida (SILVA,
2000).

No movimento de formacao continua, o Martim-formador naturalmente realiza um
pescar constante em busca de alimento. E nesse pescar que inicio este movimento reflexivo,
imergindo e emergindo, compartilhando experiéncias incorporadas em discursos de
professores formadores, colaboradores desta pesquisa. Nesse ir e vir, constroem-se liames
que entrelacam nossas vivéncias no IFAC, expressando a maneira como ensinamos Fisica
em diversos contextos.

Em suas expressdes, Martins-formadores anunciam saberes fundamentais para a
(trans)formacdo em seu trabalho docente (TARDIF, 2012; SHULMAN, 1986; PIMENTA,
1999; FREIRE, 1996), os quais também se constituem como alicerces para o
aperfeicoamento da pratica docente, especificamente no ensino de Fisica. Pensei, como
sujeito também imerso nesse processo de formagao, em buscar, a partir do envolvimento
com relatos de Martins-formadores, construir esta metanarrativa, compreendendo o
processo de docéncia e ensino, a partir da impregnagio de suas falas, conforme destacam
Moraes e Galiazzi (2016), refletindo sobre o que eles dizem e pensam, como ensinam e
justificam suas praticas.

Minha busca, nesta investigacdo narrativa - compreender e explicar a formacao e
a pratica docente de professores formadores em relacdo ao trabalho pedagégico que
desenvolvem no ambito do Ensino Técnico Integrado ao Ensino Médio (ETIEM) e da
Licenciatura em Fisica no IFAC -, deu-se a partir das experiéncias, vivenciadas nesse
cendrio de formacdo continua com meus colegas, professores formadores de Fisica, que
estdo proximos a mim, constroem lacos afetivos e fazem parte dessa trajetéria de
(trans)formacdo. Apds muitas idas e vindas, compreendi que esta pesquisa narrativa
deveria inicialmente ser estabelecida a partir do contexto de que faco parte, reconhecendo

a vivéncia da prética docente cotidiana, minha e dos formadores colaboradores, para
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realizar subsequentemente uma investigacdo mais ampla e complexa. Nesse sentido,
realizo esta imersio nos discursos de Martins-formadores, a partir de um olhar direcionado
a seus contextos de formagao, buscando ver como a pratica docente é anunciada em seus
discursos.

Sublinho o pescar de Martins-formadores como um processo em busca da experiéncia
(alimento) e, nesse movimento, diversos saberes se manifestam, principalmente em um
contexto coletivo. Nesse sentido, reafirmo a tese defendida nesta investigacdo narrativa
de que, ao ensinar Fisica em cursos de Licenciatura e no Ensino Técnico Integrado ao Ensino
Médio, professores formadores constroem saberes sobre a docéncia, manifestam diferentes
principios sobre ensino-aprendizagem e contribuem para a formacao inicial de professores
para a Educacao Basica, gerando perspectivas de ensino e formacao diferenciadas, ao tempo
em que se (trans)formam em um movimento de (auto)formacao em espiral.

Compreender e explicar a docéncia de professores formadores é imergir em uma
reflexdo acerca de processos complexos da formagdo docente que necessitam ser
considerados nessa dindmica, reconhecendo saberes e principios em busca de uma
docéncia transdisciplinar, manifesta pela reflexao 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 compartimentagio de disciplinas, reconhecendo que a
aprendizagem acontece na inteireza do ser.

Anseio, nesta reflexdo, ao pensar como professor formador, por experiéncias que
possibilitem melhores condi¢des de ensino-aprendizagem no Ensino Superior e também
na Educacdo Basica, experiéncias que precisam ser compartilhadas com Martins-
formadores, docentes que fazem parte desse processo. Ouvi-los, conhecer suas historias,
aprender com eles, é uma forma de refletir sobre a experiéncia para mim, sujeito em

formacao (JOSSO, 2004). Nesse sentido, por meio da narrativa,

[...] esses sujeitos, ao ordenarem os acontecimentos e articuld-los em uma
sequéncia temporal significativa, imprimem seus sentidos e significados e as
marcas de sua biografia as experiéncias vividas. Nutrindo-se da memoria e
entrecruzando passado e presente o(a) narrador(a) elabora suas experiéncias,
selecionando os eventos mais significativos de modo a construir o seu enredo e
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cativar o ouvinte. E assim que consegue transmitir ensinamentos, mobilizar
sentimentos e provocar no ouvinte uma reelaboracdo e um repensar dos
acontecimentos narrados (SILVA; PADUA, 2010, p. 105-106).

Nessa (trans)formacdo, imergindo em relatos, sentimentos, emogdes e sensacdes,
procuro compreender como Martins-formadores, sujeitos de saberes, percebem como
ensinam e justificam suas praticas ao anunciarem suas experiéncias, que sao reverberadas
em seus discursos. Esses fendmenos revelam dimensdes complexas e sdo fundamentais
para compreendermos esses aspectos a partir da experiéncia na/da formagao docente
(JOSSO, 2004; MATOS et al., 2012).

Captar sentidos e significados nesse movimento de imersio em relatos de Martins-
formadores ndo foi um movimento simples, necessitou de um esforco em desprender-me
dos liames que tentavam me enlear, para que superasse paradigmas decorrentes de minha
formacdo e docéncia, buscando uma atitude fenomenoldgica a partir de uma leitura da
perspectiva do outro e da imersio nas multiplas interpretagdes dos fendmenos em busca
do novo emergente (MORAES; GALIAZZI, 2016).

Caracteristicas apresentadas nos discursos de Martins-formadores sobre ensino-
aprendizagem também emergem de movimentos vivenciados na formacdo inicial e na
continuada. Dessa maneira, em meu olhar para os fendmenos, vejo que manifestam
aspectos tedrico-metodoldgico-epistemolégicos da docéncia e formacdo, impregnados
por suas experiéncias, que se (trans)formam no voo dessa jornada de formacao docente.

As manifestacdes apresentadas nos relatos de Martins-formadores sobre as questdes
de ensino-aprendizagem, durante os momentos de interacdo, sao factiveis de analise,
visto que permitem reflexdes sobre sua docéncia e formacao. E nessa perspectiva que
empreendo esforco para realizar uma imersido em fendmenos, buscando uma forma de
entender a experiéncia nesse movimento reflexivo de (trans)formagdo por meio da
pesquisa narrativa (CLANDININ; CONNELLY, 2015).

Neste movimento, de imersio e emersio em relatos, emergiram duas categorias de

analise que serdo apresentadas nos topicos seguintes: 1) Sabores®'da formagao e docéncia

61 Trago novamente esta nota de rodapé anunciada na introdug&o para situar o leitor sobre a relacdo sabor-
saber. Uso este termo ao compreender que, no pescar de Martins-formadores, eles se alimentam e saboreiam-
saberes. Rubem Alves (2002) destaca essa relacado sabor-saber e Barthes anuncia que a construcdo de saberes
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expressos por Martins-formadores; 2) Complexidades da formacao e docéncia no ETIEM e
na Licenciatura em Fisica. Nesses dois axiais, apresento relagdes tedricas que, em meu
olhar, emergiram dos fendmenos (relatos dos professores). Uma terceira categoria emergiu
de forma intuitiva a partir do movimento de ir e vir pela imersio nas duas categorias

emergentes. De acordo com Moraes e Galiazzi (2016),

E possivel ainda descrever um terceiro método de produgdo de categorias,
denominado método intuitivo. Chegar a um conjunto de categorias por meio da
intuigdo exige integrar-se num processo de auto-organizagdo 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 esta implicita tanto
no método dedutivo quanto no indutivo e defende que as categorias tenham
sentido a partir do fendmeno focalizado como um todo. As categorias produzidas
por intuicdo originam-se de inspiragdes repentinas, insights que se apresentam ao
pesquisador a partir de uma intensa impregnacdo nos dados relacionados aos
fendmenos. Representam aprendizagens auto-organizadas que sdo possibilitadas
ao pesquisador com base em seu envolvimento intenso com o fenémeno
investigado (MORAES; GALIAZZI, 2016, p. 46).

As imersoes realizadas nas duas categorias emergentes destacadas a seguir
moveram-me a um olhar reflexivo para compreender o movimento de formacgdo do
formador, o qual vejo como um Movimento de Formagio em Espiral (MFE). Dessa forma,
apresento a categoria emergente desse movimento, denominada Perspectivas de
formacdo docente: o Movimento de Formagio em Espiral. Nessa categoria, amplio o olhar
para o contexto de (trans)formacdo do formador, discutindo trés perspectivas: 1)
Experiéncia-Formacdo; 2) Narrativa-Formacao e 3) Investigacao-Formacao.

As duas categorias de andlise apresentadas em sequéncia a seguir emergiram a
partir do movimento em espiral da andlise dos fendmenos, revelando saberes-sabores e
principios da docéncia e formacdo, que estdo entrelagados em experiéncias vivenciadas
pelos Martins-formadores (formadores de professores entrevistados), que, em seus relatos,

anunciam aspectos tedrico-epistemolégico-metodolégicos intrinsecos a formacao

saborosos provém da experiéncia, produzida na relagdo corpo-intelecto. Para Barthes (2007, p. 20), saber e
sabor tém, 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 tém 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 nao
apenas as passagens) se estabelece.
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docente, os quais configuram caracteristicas identitarias da/na formacao de professores,
manifestas a partir da acdo docente. Como pescam Martins-formadores? Esforgo-me para
compreender esse movimento, procurando refletir sobre experiéncias que apontam para
um desenhar complexo de saberes-sabores e principios de docéncia e formagado no ensino

de Fisica.

Sabores da formacao e docéncia expressos por Martins-formadores

Durante o movimento das entrevistas, vivenciei momentos de formacao
significativos com Martins-formadores, pois eles mostraram-se envolvidos com a entrevista
e emocionados, de certa forma, ao contar suas histdrias, principalmente nos momentos
em que narravam como ensinam e percebem a aprendizagem em sua docéncia. Vi, nesse
movimento, momentos de reflexdo pelos entrevistados no fluir das conversas e percebi que
meu encontro com o objeto desta investigacdo narrativa se materializava antes mesmo de
escrever este metatexto.

Das manifestagdes 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 Fisica, ainda nos dias atuais, necessita
movimentar-se para uma (trans)formacdo. A articulacio de conhecimentos, em um
contexto complexo, precisa materializar-se no trabalho pedagégico do professor, ao
ensinar Fisica, pois, como Shulman (2014, p. 203) destaca, os proprios professores tém
dificuldade para articular o que sabem e como o sabem.

Buscando manifestar como ensina, Martim-formadora-grande anuncia:

[...] Ao mediar os contetidos da componente curricular de Fisica, utilizo um planejamento
prévio que objetiva o desenvolvimento da capacidade de investigagio do estudante:
classificar, organizar, sistematizar e identificar. Também dou énfase a articulagdo do
conhecimento fisico com o conhecimento de outras dreas do saber cientifico e
principalmente com os conhecimentos prévios dos estudantes. Na metodologia, faco uso
da exibicdo de videos, aulas expositivas e dialogadas em sala de aula ou laboratorios de
Fisica ou de Informidtica, aulas prdticas com utilizacdo de material de baixo custo e, ainda,
quando possivel, 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 contetidos e, ao associar essa mediacdo a um planejamento prévio,
promove ac¢des de investigacdo pelo estudante. Ao revelar-se como professora mediadora
no processo ensino-aprendizagem, Martim-formadora-grande  destaca  articular
conhecimento especifico da drea com outras areas de conhecimento, colocando-se como
mediadora nesse processo de construcdo do saber, manifestando, em seu discurso, uma
experiéncia de aprendizagem mediada (VYGOTSKY, 1994).

Nesse sentido, é importante refletir sobre concepcdes que professores formadores
internalizam sobre mediacdo 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 conceituagio continua imersa em
sombras de priticas anteriores.

Thofehrn e Leopardi (2006) destacam que

A compreensdo da mediagdo é fundamental, j& que consiste na relagdo do ser
humano com o mundo e com os outros seres humanos, é justamente a partir desse
processo que se desenvolvem as fungdes psicoldgicas superiores, porque a relagdo
do ser humano com o mundo nio é uma relagio direta, mas, fundamentalmente,
uma relagdo mediada por ferramentas auxiliares da atividade humana
(THOFEHRN; LEOPARDI, 2006, p. 696).

Compreender aspectos da mediacdo no processo de ensino-aprendizagem é
também reconhecer-se como mediador em seus multiplos contextos, na relagao consigo,
com o outro e com o mundo (CHARLOT, 2000). De acordo com essa perspectiva, o
professor formador revela, em sua formagdo, um olhar para o outro, para o coletivo, e é
nesse contexto que emerge a (trans)formacao do formador. Consoante as ideias de N6voa
(2019, p. 10), ninguém se integra numa profissdo sozinho, isoladamente. Nesse sentido, é
fundamental que o formador busque uma superacdo de paradigmas que ainda
predominam na formacdo de professores de Fisica, como o isolamento do formador em
decorréncia do processo de segmentacao das areas nas Ciéncias/Fisica.

Em minhas experiéncias como formador no IFAC, percebi, em muitas ocasides,

uma sensagao de distanciamento entre mim e meus colegas formadores, especificamente
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nas relagdes que tinhamos no IFAC, relagdes que se estreitaram neste voar com a pesquisa
narrativa. Nos diversos momentos, principalmente nos eventos de ensino de Fisica no
Campus, eu observava que os professores formadores, pesquisadores das dareas
comumente denominadas de ciéncias duras, nao se envolviam nas atividades de ensino, e
essa isencdo me incomodava, porque vejo a area de ensino de Fisica como uma é&rea
integradora, mas, em decorréncia da formacdo dos formadores, aquela segregacao
persistia, na préatica, em dividir as areas - o territério de quem é pesquisador das ciéncias
duras e o lugar de quem pesquisa na area de Educagio/Ensino em Ciéncias, situacao
decursiva, em muitos casos, da formagao do formador durante o percurso na pos-
graduacdo. Compreendo tais circunstancias como um paradigma histérico a ser

superado, assim como Nardi (2005) destaca no discurso de Suzana Barros:

[...] hd grupos que apesar de desenvolverem pesquisa em ensino de Fisica estao
com dificuldades de institucionalizacdo dentro dos Institutos de Fisica, devido a
grande discriminacdo que este campo ainda sofre por parte dos especialistas da
“ciéncia dura” discriminacdo que cada dia fica melhor caracterizada como
desconhecimento da area e prepoténcia decorrente de pensar que o campo da
educacdo é “intuitivo”. Sabemos quanto de errado existe neste posicionamento,
pelas evidéncias diarias do fracasso universitario [..] (BARROS, 1990 apud
NARD], 2005, p. 67).

A segmentacdo vivenciada por mim no IFAC acabava afastando, por muitas vezes,
professores formadores de agdes conjuntas. Percebia ser necessdrio superar aquela
segregacdo e construir um novo cendrio de formagao, uma vez que, além de prejudicar o
ensino-aprendizagem dos estudantes na formacao inicial, também era uma situagao que
ndo contribuia para nossa formagao.

Vivenciando a referida desintegracao, 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 historias de vida distintas se implicam mutuamente. Entao, percebi que, se
existisse uma relacdo mais préoxima com esses formadores, poderiamos construir pouco a
pouco nosso ninho, por meio de uma formagdo mediada, nas relacdes dentro e fora da
instituicdo, e busquei iniciar um movimento, removendo a areia dos primeiros centimetros

em nosso ninho; logo percebi que aqueles Martins-formadores segregados estavam ali
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comigo, ajudando a construir nosso ninho: comecavam a participar dos planejamentos,
das atividades integradoras e dos eventos de ensino no Campus. Esse ninho ainda continua
em construcao.

Nessa perspectiva, é importante pensar sobre formas que busquem, de maneira
colaborativa, uma (trans)formacdo de saberes e principios impregnados na préatica
educacional, no intuito de manifestar, pela reflexdo 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 formacao de dreas duras. Nesse contexto,
um dos colaboradores desta investigacdo narrativa, denominado Martim-formador-da-

mata, anuncia alguns aspectos presentes em sua formacao, ao revelar como ensina:

[...] Depende da disciplina! Por exemplo, se eu estou dando Oscilacoes e Ondas, entio tem
muitos materiais de simulacoes, ai eu mostro para eles, eu mostro também softwares para
fazer grificos. Agora Mecinica Cldssica, aquela dali que é mais densa, é mais conta, entio
ali ndo tem, ainda ndo usei... ndo mostrei nenhum software para eles, nio! [...] (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 formagao, observo que sua
aproximagdo com simula¢gdes computacionais faz parte de seu contexto desde a
graduacdo e, consequentemente, ndo poderia deixar de estar presente em sua docéncia.
Entretanto, quando Martim-formador-da-mata expde sua abordagem em relacdo a outros
contetidos, como em: [...] Agora Mecinica Classica, aquela dali que é mais densa, é mais conta,
entdo ali ndo tem, ainda ndo usei... ndo mostrei nenhum software para eles, ndo![...], vejo que, a
depender do componente curricular, ele usa ou nao apenas o software para elaboragdo de
graficos ou simulagdes, ja em outros componentes curriculares especificos, a abordagem
ocorre claramente por meio de demonstracdes de equagdes matemaéticas. Aprofundando
a discussdo, Martim-formador-da-mata revela como ele ensina Fisica no Ensino Técnico

Integrado ao Ensino Médio (ETIEM):

[...] Tento aplicar bem no cotidiano deles, nio que eu nao faca isso... Outra coisa que eu
procuro fazer aqui é esse também! Eu procuro sempre relacionar com algum fato do dia a
dia. Por exemplo, oscilacoes é muito fdcil, oscilacoes e ondas também. Tem umas
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[disciplinas] que sdo mais dificeis, mas tem umas que sido mais fdceis. Entdo essa
abordagem mais aplicada eu faco no Integrado, tentando dar mais utilidade para eles
[alunos], digamos assim... porque é um perfil mais diferente, entio a coisa é mais bdsica
(MARTIM-FORMADOR-DA-MATA).

Martim-formador-da-mata destaca que, no ETIEM, procura fazer relagdes com o
cotidiano dos alunos, situagdo também anunciada por outros formadores. No entanto,
Martim-formador-da-mata ndo apresenta sua metodologia de abordagem do contetido. Ele
até destaca um componente curricular, mas ndo revela como faz as relacdes com o
cotidiano do aluno. Todavia, ndo é complexo perceber relagdes existentes sobre ondas em
nosso cotidiano, elas estdo em toda parte, no celular, na televisao, nos sons.

No movimento de imersio no discurso do Martim-formador-da-mata, lembrei-me de
uma experiéncia com meus alunos na formacdo 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 exposicdo a radiagdes de alta frequéncia. Naquela ocasido, a
discussao era sobre a liberagao e proibicao da internet 5G em alguns paises; a discussao
destacava os impactos na satide e na economia dos paises que liberassem aquela
tecnologia, foi entdo que um dos alunos trouxe uma questdo: Se a tecnologia 5G apresenta
maleficios para a saide, entio a 4G também apresenta? Passamos umas trés aulas revoando
sobre aquela questdo, entao percebi que aquele tema era relevante e poderia ser utilizado
como ancoragem toda vez que tratdssemos de algum assunto; dessa forma, os temas
complexos se tornavam simples e tinham significado para nés. Percebi naquela
experiéncia que temas sociocientificos®? podem representar o cotidiano dos estudantes e ter
relevancia para o ensino-aprendizagem, todavia é importante refletir acerca de como o
formador discute com seus alunos um determinado contetido, ou seja, sobre o
conhecimento pedagoégico do contetdo necessario para que o formador compartilhe

saberes em sua docéncia (SHULMAN, 1987).

62 As questdes sociocientificas tém grande relevancia para o ensino-aprendizagem, pois tém sentido na vida
do estudante, e o docente tem grande importancia nesse movimento. Martinez-Pérez (2012, p. 60) afirma que
a perspectiva politica do ensino salientada por Freire e a abordagem de QSC exigem o comprometimento dos professores
de Ciéncias com a mudanca de uma sociedade desigual, na qual a ciéncia e a tecnologia também se entrelagam ds
relacoes de exclusdo e dominagio. Assim, o papel do professor é fundamental para orientar discussoes com seus alunos
sobre questoes sociocientificas para que eles se posicionem criticamente diante dessas questoes, agindo racionalmente.
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Um dos principios da didatica em sala de aula se entretece com a forma de
exposicao dos contetdos. Nesse contexto, a preparacdo didatica é fundamental para a
docéncia. No entanto, esse movimento de olhar para a didatica, depende de preceitos
basicos que envolvem uma reflexdo sobre o que ensinar, ou seja, aprender a aprender
(MARTIN; ROMANOWSEGK], 2010). Afinal, chegar a bons resultados, nas aulas de Fisica,
demanda, além de uma boa preparagao, uma formagao com qualidade e disposi¢do para
ensinar (GLEISER, 2000). No entanto, muitos de nés, formadores de professores de Fisica,
fomos forjados, em nossa base formativa, pela rigidez matematica, que é materializada
em nosso fazer docente. Vejamos, como um contraponto, o discurso do Martim-formador-

verde, quando ele relata sobre como ensina Fisica:

[...] Eu tento ensinar da maneira que eu aprendi a vida inteira, ndo sei se é o método mais
eficaz, mas... muita Fisica e Matemitica! Tento conversar com eles a importincia da
interpretagdo de textos em portugués, interpretar! Aula expositiva! Tirando dividas e
coloco eles para fazerem exercicios. Porque ndo vai adiantar nada se eu der uma aula e
resolver todos os exercicios, se eles nio tentarem “quebrar a cabega”, ndo tentarem fazer
0s exercicios em casa, resolver os problemas em casa. Eles vio perder uma parte, vio pular
uma etapa na parte do processo do ensino-aprendizagem. Entdo, primeiro passo o
contetido, resolvo os exercicios com eles na sala de aula, passo exercicios para eles fazerem
na sala de aula e passo exercicio para eles fazerem em casa. Depois de um tempo, eu corrijo
esses exercicios com eles (MARTIM-FORMADOR-VERDE).

Martim-formador-verde revela que ensina Fisica da mesma maneira que aprendeu. E
comum, em nossas praticas, manifestarmos aspectos de nossa formacdo durante a vida,
isso porque constituimos a docéncia em diferentes contextos que atravessam espaco e
tempo em nosso movimento de formacgao. Esses fragmentos materializam-se em nossas
préticas e se (trans)formam a medida que experienciamos a docéncia. Nesse sentido,
Martim-formador-verde apresenta uma concepcao de ensino fragmentado e, refletindo
sobre a sua fala, percebi que, em meu contexto, essa fragmentacdo também me deixou
marcas.

Aprendi, desde o ensino fundamental, que, para aprender, eu tinha que resolver
muitos exercicios. De certa forma, o que fiz foi aprender a decorar, de uma maneira
mecanica, sistemdtica e tecnicista, sem relacdes, sem contexto. A partir dessa

(trans)formacdo que venho percebendo em mim, reconhego que estamos marcados pela
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cultura da fragmentacdo, presente em nosso contexto educacional. Essas marcas de uma
visdo tradicional de educagdo me fizeram refletir sobre como fui formado e deformado

nesse processo. Segundo Arroyo (1999),

A visdo tradicional parece supor que nosso papel muda em cada conjuntura, o
que reflete uma visdo pobre da educacdo basica e dos educadores. Reflete os
estragos que a visdo tecnicista fez na concepgdo de educagdo bésica e na figura
social de seus profissionais e de sua formacdo. Reflete, ainda, os estragos
ocasionados por ela nas politicas de formacado, nos curriculos, nos cursos e nas
instituicoes formadoras. A visdo tecnicista, utilitaria e mercantil desqualificou a
educacdo bésica, o papel de seus profissionais e os processos de sua formacao,
marginalizou o que hd de mais permanente - as dimensdes histéricas que a fungao
de educador acumulou como tarefa social e cultural, como oficio. Desqualificadas
e ignoradas essas dimensoes e fun¢des mais permanentes e histéricas, reduziu a
educacdo ao ensino, a transmissio de informacgdes, ao treinamento de
competéncias demandadas em cada conjuntura de mercado. Desqualificou o
proprio oficio de mestres (ARROYO, 1999, p. 147).

Nessa perspectiva, é importante refletir sobre possiveis caminhos para superar essa
docéncia fragmentada, pois, historicamente, estamos engaiolados em um sistema
disciplinar. D’Ambrosio (2016) apresenta essa questdo, ao utilizar a metafora das gaiolas
epistemologicas, destacando aspectos epistemologicos que se apresentam nesse movimento
fragmentado de saberes, decorrente da cultura do conhecimento tradicional. D’ Ambrosio
(2016) manifesta perspectivas para a superacdo desse paradigma, apresentando a
transdisciplinaridade e a transculturalidade como elementos fundamentais para nos

libertarmos dessas gaiolas. Nesse sentido, Ubiratan D’ Ambrosio relata:

Desenvolvi, ha muito tempo, o conceito de gaiolas epistemolégicas, comparando
especialistas a passaros vivendo em uma gaiola. Os passaros s6 veem e sentem o
que as grades permitem, s se alimentam do que encontram na gaiola, s6 voam
no espago da gaiola, s6 se comunicam numa linguagem conhecida por eles,
procriam e reproduzem na gaiola. Mas ndo sabem de que cor a gaiola é pintada
por fora. Muitos especialistas, sobretudo os académicos dedicados integralmente
a uma disciplina e que sdo membros de um departamento, tém comportamento
semelhante ao dos passaros em uma gaiola. Sao motivados por seus pares, por
trabalhos anteriores, discutem entre si usando um jargdo préprio a disciplina,
orientam seus discipulos para abordarem temas que lhes sdo familiares e nas suas
conversas (seminarios) tratam de assuntos especificos da disciplina. N&o
entendem o que fazem seus colegas de outros departamentos, que estdo em outras
gaiolas. Sair da gaiola ndo é facil, pois as gaiolas oferecem varios beneficios, como
o reconhecimento pelos pares, o que garante emprego e promogdes. Mas o prego
por estes beneficios é alto: as grades impedem sair e voltar livremente. Com isto
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nao ha 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 ndo conversam
entre si, estdo cada vez mais se fechando para uma comunicagdo com outras e, em
decorréncia disso, os fenomenos sio cada vez mais fragmentados, e nio se consegue conceber a
sua unidade. Acerca desse movimento na Ciéncia, Morin (2005, p. 135) enfatiza que a ciéncia
nunca teria sido ciéncia se ndo tivesse sido transdisciplinar®3.

Olhando para esse movimento, Rosamaria Arnt (2007, p. 12), em sua tese, trata da
docéncia transdisciplinar®®; manifesta principios para ressignificar a prética educacional,
que me ajudaram a voar em busca de apontamentos para a (trans)formacao da préatica

docente, uma vez que esses principios

[...] configuram-se como pontos de partida que se relacionam de forma dinamica,
aberta e processual, permeados pelo didlogo, pelo movimento e pelo fluxo,
permitindo sempre novos arranjos, incorporando ideias, propiciando novas
experiéncias, caracterizando um processo continuo de conhecimento e formagao
(ARNT, 2007, p. 6).

Pensando nos mdultiplos sentidos que os formadores estabelecem ao ensinar, é
fundamental ressignificar a pratica docente nesse movimento relacional consigo, com o
outro e com o mundo (CHARLOT, 2001). Nessa perspectiva, Novoa (2019, p. 10) anuncia
que ninguém constroi novas priticas pedagogicas sem se apoiar numa reflexao com os colegas,
pois precisamos dos outros para nos tornarmos professores. Assim, vejo que a interacdo 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 questio nio
consiste, portanto, em “fazer transdisciplinar”; mas “que transdisciplinar é preciso fazer”? Aqui, hd que considerar o
estatuto moderno do saber. O saber é, primeiro, para ser refletido, meditado, discutido, criticado por espiritos humanos
responsdveis ou é para ser armazenado em bancos informacionais e computado por instdncias andnimas e superiores
aos individuos? Aqui, hd que observar que uma revolugdo se opera sob nossos olhos. Enquanto o saber, na tradicio
grega cldssica até a Era das Luzes e até o fim do século 19 era efetivamente para ser compreendido, pensado e refletido,
hoje, nds, individuos, nos vemos privados do direito a reflexdo.

64 Segundo Arnt (2007, p. 26), a organizagdo de principios da docéncia transdisciplinar vincula-se inicialmente a
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 a pritica, através da agdo no grupo que se forma
em sala de aula, religando as subjetividades e considerando a aprendizagem como processo emergente de auto-eco-
organizagdo que se dd no didlogo entre o individual e o coletivo. Desta maneira acredito que é posstvel abordar-se a
atitude e a prdtica transdisciplinar através dos novos principios que sio propostos, refletindo sobre a formagio docente.
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(trans)formacdo a partir do trabalho coletivo, a partir de um exercicio reflexivo da prépria
prética; um movimento que busque ressignificar a docéncia de maneira transdisciplinar a

partir de principios que

[...] configurem uma postura do ser perante o conhecimento que va além da
disciplina, articulando ciéncia, artes, filosofia, tradi¢des e experiéncia espiritual,
reconhecendo a multidimensionalidade humana e os madaltiplos niveis de
realidade, permitindo a interconexdo do ser com a natureza, com o outro, consigo
mesmo, alicer¢cando a ética, conspirando pela comunhdo a favor da vida (ARNT,
2010b, p. 55).

Imergindo no relato de outro colaborador desta pesquisa, Martim-formador-pequeno,
percebo uma (trans)formacdo acontecendo em sua docéncia. Martim-formador-pequeno
apresenta aspectos, em seu discurso, que podem ser elementos estruturantes para essa
(trans)formacdo que vem ocorrendo em sua docéncia. O formador destaca que busca
estabelecer relagdes do contetido ensinado com diversos contextos, como o tecnolégico e
o histérico, apesar de anunciar, em seu discurso, uma metodologia tradicional para

desenvolver contetidos:

[...] Eu trabalho a disciplina de Introducdo a Fisica, inicialmente mostrando a relagdo entre
a Fisica e o nosso cotidiano, relacionando a nossa qualidade de vida com o desenvolvimento
da tecnologia, que é embasada em todo conhecimento cientifico acumulado ao longo da
histéria. Trabalho o conteiido de cinemdtica apresentando inicialmente a definigdo de
grandezas Fisicas (vetoriais e escalares), unidades de medida, conversio de unidades e
ordem de grandeza. Como as disciplinas do curso de Licenciatura em Fisica costumam ter
uma longa ementa e relativa baixa carga hordria, a aula deve ser a mais objetiva possivel.
A explicagdo é basicamente especifica ao contetido, no entanto, os discentes tém total
liberdade de perquntar a relagio entre o assunto estudado com os fenomenos observados
no cotidiano. A metodologia é a tradicional (quadro e pincel), mas a depender da disposicio
de computadores e sala apropriada, jd utilizei o site "escalas do universo" para mostrar a
importdncia dos contetidos trabalhados no tdpico, a fim de entendimento de mundo. Na
aplicacio dos exercicios, incluo outros topicos com o objetivo de tornar o contetido com
dindmica interdisciplinar (MARTIM-FORMADOR-PEQUENO).

Percebi, em certo grau, no relato do Martim-formador-pequeno, uma possivel
transicdo de concepgdes praticas tecnicistas para uma visdo interdisciplinar da
abordagem do contetdo. Uma das possiveis marcas para essa mudanca em Martim-
formador-pequeno pode advir de sua trajetéria de formagdo durante a graduagao e pos-

graduacdo. No entanto, Martim-formador-pequeno manifesta principios tecnicistas ao
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apresentar como ensina determinado conteado: [...] 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 educagio banciria, que anula a
criatividade dos estudantes; um modelo de educacdo 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 confusdo, muito comum, alids, 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 prética docente, esse ensino por transmissio®>,
principalmente quando eu estava com um grande acamulo de tarefas por fazer e tinha de
ministrar aula ao mesmo tempo. Cheguei muitas vezes a sala de aula sem planejar e
apenas reproduzia o que ja estava pronto; pegava um material apostilado e fingia ser o
professor que sabe tudo; ficava feliz quando passava um exercicio que nenhum aluno
resolvia, aquilo era facil para mim, e pouco me importava se os alunos aprenderiam, eu
queria brilhar! Queria que meus alunos olhassem para mim como um individuo superior
a eles. Predominava em mim, assim como Soares e Cunha (2010, p. 7) indicam, um modelo
de docente universitirio porta-voz de um saber dogmatizado, capaz de transferir, pelo dom da
oratoria, em aulas magistrais, seus saberes profissionais.

Percebi, depois de um tempo, no amadurecer da docéncia, que tudo aquilo era
egoismo e que outras experiéncias eram mais agradaveis para mim. Passei a ter um novo
olhar, um olhar reflexivo e, com essas experiéncias, vi a possibilidade de uma

(trans)formacdo 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 a concepcao de Ciéncia presente no contexto da época. Para
Rosa e Rosa (2012, p. 13), as aulas, nesta concepgio de aprendizagem, eram essencialmente expositivas, tendo os
professores a incumbéncia de repassar os conhecimentos acumulados pela humanidade, exigindo de seus alunos a
assimilacdo e, posteriormente, a reproducdo literal dos contetidos desenvolvidos. A teoria era apresentada aos
estudantes sob a forma oral e/ou escrita, e as poucas atividades priticas/experimentais desenvolvidas nas disciplinas
de Ciéncias eram demonstrativas, sem envolver diretamente a participacio dos alunos. A qualidade das aulas era
mensurada pela quantidade de contetidos desenvolvidos, apresentando o questiondrio como um instrumento de
avaliagdo da eficicia do trabalho realizado. Ou seja, se os estudantes conseguissem responder aos questionamentos
utilizados pelo professor, no processo de avaliagdo, o trabalho desenvolvido era considerado satisfatorio, caso contrdrio,
precisaria ser revisto. Vale lembrar que esse questiondrio apresentava perguntas diretas e envolvia, praticamente, todo
o contetido programatico.
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alimentar-se, em construir o ninho. E nesse voar que me vejo, como Schon (1992) destaca,
um formador reflexivo, que olha para o contexto educacional e o compreende como um
cendrio complexo, no qual estou envolvido, buscando compartilhar experiéncias como

sujeito humano. Assim, compreendo que aquele modelo de docente universitdrio

[...] ndo mais atende as necessidades da sociedade contemporanea. Essa
perspectiva, baseada na erudi¢do, parece ainda predominar, exigindo,
fundamentalmente, o dominio de contetidos especificos da drea de conhecimento,
sem a preocupacao de conhecer os estudantes e sua cultura, a fim de possibilitar-
lhes uma aprendizagem significativa e uma formacao profissional voltada para o
enfrentamento critico 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 disposi¢io de
computadores e sala apropriada, ja utilizei o site "escalas do universo" para mostrar a importancia
dos conteiidos trabalhados no topico a fim de entendimento de mundo [...]. Nesse excerto, vejo em
Martim-formador-pequeno uma (trans)formacao em construcdo, quando ele aponta para a
utilidade de metodologias alternativas de aprendizagem, declarando utilizar outras
formas para a abordagem dos contetidos. Martim-formador-pequeno destaca, nessa
dinamica, a possibilidade para reflexdo do estudante, no sentido de compreender seu
contexto de mundo.

Essa manifestacdo me fez pensar se Martim-formador-pequeno realmente ensina a
partir de um modelo tradicional, pois, em sua fala, ele enfatiza: [...] Na aplicagio dos
exercicios, incluo outros topicos com o objetivo de tornar o contetido com dinamica interdisciplinar
[...]. Nesse trecho, é possivel observar, no discurso do Martim-formador-pequeno, aspectos
sobre interdisciplinaridade, no entanto, ele nao apresenta elementos que possibilitem a
compreensao daquilo que entende sobre esse fendmeno, talvez porque isso ainda seja um
hiato no movimento de transicao que Martim-formador-pequeno vivencia.

E interessante analisar como Martim-formador-pequeno aborda assuntos de Fisica na
formacdo inicial. Ele destaca fazer relagdes, a partir de situagdes cotidianas, com o
desenvolvimento tecnolégico, dando énfase a qualidade de vida nesse processo: [...] Eu

trabalho a disciplina de Introdugdo a Fisica, inicialmente mostrando a relagio entre a Fisica e o
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nosso cotidiano, relacionando a nossa qualidade de vida com o desenvolvimento da tecnologia, que
¢ embasada em todo o conhecimento cientifico acumulado ao longo da historia [...]. Observo, nesse
espaco, que, em sua pratica docente, ao ensinar Fisica, Martim-formador-pequeno manifesta
questdes que envolvem Ciéncia-Tecnologia-Sociedade (CTS), de forma nao intencional,
da mesma maneira que Santos e Andrade (2013, p. 2) destacam, relacionando o conhecimento
cientifico com o tecnoldgico, e mostrando as relagoes dos mesmos com a sociedade.

Por outro lado, Martim-formador-pequeno apresenta circunstancias que
possivelmente o impossibilitam de desenvolver a aula da forma como gostaria, como
quando anuncia: [...] Como as disciplinas do curso de Licenciatura em Fisica costumam ter uma
longa ementa e relativa baixa carga hordria, a aula deve ser a mais objetiva possivel [...]. E 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 Fisica.
Pugliese (2017, p. 974) afirma que docentes de Fisica desejam ter mais tempo de trabalho
extraclasse, especialmente no que diz respeito ao trabalho individual, para a melhor preparagdo 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 Fisica, que, em muitas ocasides, acabam renunciando a inovacdo de praticas
pedagogicas diferenciadas em sua formagao. Dessa maneira, ensinar Fisica se torna uma

atividade inerte, como aponta Pugliese (2017):

O trabalho é feito de modo individual e basicamente mecéanico. Ndo héd tempo
disponivel para a articulagdo entre professores, para o trabalho reflexivo ou para
a pesquisa e a investigacdo dos problemas cotidianos e da busca por mudangas
educacionais ou inovacdes, nem sequer de implementacdes de reformas impostas
por forcas externas. E facil perceber que grandes sugestdes de inovagdes nao
interferem significativamente na realidade da sala de aula, mesmo apés muitos
anos (PUGLIESE, 2017, p. 973).

Martim-formador-pequeno expde fragilidades frente ao trabalho docente, ao explicar
que a abordagem deve ser mais especifica ao contetido. Desse modo, ao enfatizar o
contetudo, Martim-formador-pequeno manifesta destaque a um modelo de aprendizagem
mais centrado no docente, o qual compreendo ser uma forma distinta de uma situagao de

aprendizagem desejavel. Apesar dessas intempéries, percebo, no movimento de formacao
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do Martim-formador-pequeno, alguns movimentos com sutileza para uma mediagao,
sobretudo quando ele afirma: [...] os discentes tém total liberdade de perguntar a relacdo entre
o assunto estudado com os fenomenos observados no cotidiano [...]. Contudo, compreendo que
o sentido dessa afirmacao pode ser antagdénico ao modo como vejo. Observo que Martim-
formador-pequeno permite aos alunos fazer perguntas sobre o contetdo apresentado,
dando-lhes relativa liberdade, mas como se fosse uma propensao para um jogo de
perguntas e respostas.

Essas tensdes presentes no discurso do Martim-formador-pequeno me levam a refletir
sobre vertentes tedricas de aprendizagem em transicdo, como Moreira (2015, p. 41)
aponta, em principios anunciados por Edward C. Tolman®, como uma transicio entre o
behaviorismo e o cognitivismo. Estaria Martim-formador-pequeno mergulhado nessa transicao
comportamental em sua docéncia? 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 motivagdo do aluno. Nao adianta eu ficar ld, o tempo... uma aula todinha Id,
com eles, com o conteiido no quadro, se eu ndo buscar uma inspiragdo para os alunos.
Entdo, normalmente para o Ensino Superior, sempre eu levanto uma situacio, onde a
gente precisa buscar respostas, ds vezes a gente ndo tem respostas no campo da Biologia,
da Matemdtica, da Quimica, e a gente tem que partir para a Fisica, por exemplo, eu posso
resgatar a construgdo, a formulagio 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 vocé for analisar, tinha um tipo de
entendimento. Hoje é completamente diferente, o calor ja é uma grandeza Fisica muito
bem definida. Entao, quando a gente vai discutir um contetido no Ensino Superior, apesar
de ser de Ensino Superior, a gente tenta buscar uma relagdo com o cotidiano do aluno e
uma resposta do porqué 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 possiveis imbricagdes da docéncia no Ensino
Técnico Integrado ao Ensino Médio (ETIEM) e na Licenciatura em Fisica, ao enfatizar que

o aluno tem que estar motivado para aprender e o formador deve reconhecer como

6 Segundo Moreira (2015, p. 41), para Tolman, o comportamento, humano ou ndo, é intencional, ou seja, é dirigido
por meio de cognicoes, a algum objetivo. Em outras palavras, o comportamento é mediado por cognigdes.
Tolman pode ser considerado um teérico Estimulo-Resposta (ER), mas, ao destacar variaveis intervenientes
(cognigdes) nesse processo, aproxima-se do cognitivismo.
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articular o ensino para que essa motivacdo se manifeste. Em seu discurso, Martim-
formador-pequeno reflete sobre como trabalha um contetdo no Ensino Superior.
Inicialmente, ele apresenta uma situagdo para a turma (questao de investigacdo), para a
qual, juntos, devem encontrar respostas, as quais possam embasar a discussao sobre o
tema da aula. Para isso, ele aponta resgatar aspectos de como o conhecimento sobre o
contetido é construido, mobilizando a agdo cognitiva para uma reflexdo sobre verdades
absolutas.

Compreendo ser necessario que Martim-formador-pequeno reflita sobre sua visao de
Ciéncia, ou seja, sobre o que ele (formador) compreende acerca de conceitos bem
definidos e verdades absolutas. E comum, na Educagao Basica e no Ensino Superior,
observarmos, na pratica docente, uma tendéncia de ensino baseada em uma visdo de
conhecimento de forma imutavel. Moreira (2018, p. 76) afirma que a Fisica é ensinada como
se as teorias fisicas fossem acabadas, como se as respostas as perguntas da Fisica fossem definitivas,
como se o0s conceitos fisicos fossem apenas definigoes. Isso nio € Fisica, mas no ensino é abordada
como se fosse. No trabalho pedagégico de muitos professores de Fisica, esses sentidos
manifestam-se rotineiramente; ¢ um grande obstaculo que também busco superar, pois
ele é decorrente de minha formacao.

Assim, entendo que Martim-formador-pequeno, ao manifestar o conceito de calor
como uma verdade absoluta, em sua acdo pedagodgica, consequentemente conduzird seu
aluno a compreensao de que aquele conceito é algo imutavel. Dessa forma, é importante
promover uma reflexdo sobre como ensinar um contetido de maneira que mobilize o
aluno a pensar criticamente seu universo, buscando despertar nele a curiosidade, motiva-
lo, mobilizando-o a ser um sujeito reconhecedor do mundo em que vive - um sujeito
humano investigador-narrativo-reflexivo-critico. Nessa perspectiva, a transversalidade
pode ser uma alternativa para superar concepcdes e praticas tradicionais que ndo
colaboram para o desenvolvimento educacional. Levy e Espirito Santo (2005, p. 101)
afirmam que transversalidade e interdisciplinaridade, quando aliadas, enriquecem-se
mutuamente, assim como também é correta a assercio 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 indicios importantes que se entrelacam com alguns sentidos
intrinsecos de transi¢cdo apontados no relato do Martim-formador-pequeno, ao destacar: [...]
utilizo um planejamento prévio que objetiva o desenvolvimento da capacidade de investigacdo do
estudante [...] (MARTIM-FORMADORA-GRANDE). Compreendo que ambos os
formadores buscam relagdes para contextualizar o contetido, movimento que resulta em
uma reflexao do estudante acerca de seu contexto e, a partir desse movimento, o sujeito se
mobiliza para uma investigacao sobre o tema apresentado.

Nesse sentido, Martim-formadora-grande revela uma caracteristica ndo muito
presente nos relatos dos Martins-formadores entrevistados: denota a percepcao de que o
estudante é um sujeito investigador. Esse sentido também esta presente, de forma ténue,
em Martim-formador-pequeno, quando afirma: [...] sempre eu levanto uma situagio onde a gente
precisa buscar respostas [...]. Martim-formador-pequeno manifesta uma acdo para buscar
respostas. Vejo esse fendmeno como uma forma de pensar o aluno na condicdo de sujeito
investigador. Assim, pensando sobre como esses sentidos se manifestam em minha
pratica docente, percebo a necessidade de refletirmos sobre como compreendemos essa
perspectiva em nossa docéncia.

A investigacdo do estudante, em seu lugar, em seu olhar, tem dimensdes multiplas
de aprendizagem, e eu, como formador, integrante desse movimento, necessito
compreender essas dimensdes em que também estou imerso. Nao 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 dimensdo reflexiva, sobre o olhar do outro, reforcando que a reflexio ¢,
necessariamente, um processo coletivo e apontando trés perspectivas em Zeichner (1992) para

essa dimensao:

a) a pratica reflexiva deve centrar-se tanto no exercicio profissional dos
professores por eles mesmos, quanto nas condi¢des sociais em que esta ocorre; b)
o reconhecimento pelos professores de que seus atos sdo fundamentalmente
politicos e que, portanto, podem se direcionar a objetivos democraticos
emancipatorios; c) a pratica reflexiva, enquanto prética social, s6 pode se realizar
em coletivos, o que leva a 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 condicdes que
permitam a mudanga institucional e social (PIMENTA; GHEDIN, 2005, p. 25).

Em meu olhar, vejo, na perspectiva do Ensino por Investigacio, proposto por
Carvalho (2019), evidéncias de aspectos tedricos apresentados por Jean Piaget e Lev
Vygotsky para compreender movimentos na construgao de conhecimentos pelo sujeito no
processo de ensino-aprendizagem. O sujeito, ao envolver-se pela conducao/mediacdo do
professor, constréi seus proprios conhecimentos, criando um ambiente propicio para
aprender pela investigacdo, que tem, em sua esséncia, concepcdes fundamentadas em
Stenhouse (1975) e Dewey (1960).

Dewey (1960, p. 104-105) aponta sua perspectiva de investigacdo como a
transformacdo dirigida ou controlada de uma situagdo indeterminada em uma outra situacdo de tal
modo determinada nas distingoes e relacoes que a constituem, que possa converter os elementos da
situagdo original em um todo unificado. Por outro lado, Stenhouse (1975, p. 141) anuncia essa
perspectiva na formagao de professores, ao destacar que os professores levantam hipoteses
que eles mesmos testam ao investigarem as situacoes em que trabalham. Sobre a confluéncia ao

associar a investigagdo a esses pesquisadores, Alarcao (2001) destaca:

A nogdo de professor-investigador associa-se normalmente a Stenhouse e a sua
origem situa-se nos anos 60 [do século XX]. Embora a designagdo de professor-
investigador tenha ficado associado a Stenhouse, o que é verdade é que desde os
anos 30 que vém surgindo vozes na defesa dos professores como investigadores
da sua acgdo, como inovadores, como autodirigidos, como observadores
participantes. Esta concepcao encontra-se efectivamente na obra de John Dewery
que considera os professores como estudantes do ensino. Porém nao se apresenta
tdo trabalhada com em Stenhouse, razdo pela qual se associa a nogdo de professor-
investigador a Stenhouse (ALARCAO, 2001, p. 2).

Nessa dimensao complexa, a investigacao no ensino de Ciéncias/Fisica deve ser
capaz de (trans)formar concepgdes, 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
Ciéncia como uma construcdo, que se transforma na relagdo com saberes em diversos

contextos complexos (VIEIRA, 2012).
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Vejo, nesse caminho do Ensino por Investigacao/Pesquisa, possibilidades para a
superacdo de paradigmas que estancam o ensino de Ciéncias/Fisica. Minhas primeiras
aproximacdes com essa metodologia de ensino emergiram de experiéncias na formacao
doutoral, ao refletir sobre como relacdes de ensino-aprendizagem, na perspectiva do
Ensino por Investigacdo/Pesquisa, poderiam encontrar-se com meu objeto de pesquisa.
Das intmeras voltas que dei na espiral reflexiva, percebi que a melhor maneira de
compreender o Ensino por Investigacdo, proposto por Carvalho (2019), era materializ-lo
em meu fazer docente, no ninho do IFAC/ Campus Sena Madureira. Em um primeiro
momento, parecia-me simples fazer acontecer, mas na prética ndo é tao simples assim! No
entanto, na experiéncia com o Ensino por Investigacdo/Pesquisa, envolvi-me ainda mais
com o compromisso docente, ampliando meu olhar sobre o cendrio educacional em que
estou imerso, e isso me fez rever minhas verdades. Vejo que essa (trans)formacao pela
reflexdo-na-agio (SCHON, 2000) é um movimento complexo que exige também uma
(trans)formacdo pela experiéncia, a partir do envolvimento na experiéncia/sentido
(LARROSA, 2002).

Na experiéncia com o Ensino por Investigacdo/Pesquisa, percebo multiplas
dimensdes que podem contribuir para o meu fazer docente e me ajudam a criar um
ambiente para (trans)formar minha pratica docente no Ensino Técnico Integrado ao
Ensino Médio (ETIEM) e na Licenciatura em Fisica. Compreendo que essa experiéncia
com o Ensino por Investigacdo/Pesquisa é um movimento em espiral que ndo se finda e se
manifesta de forma espontanea e singular em cada formador, assim como Freire (1996, p.
92) destaca, na pritica com o outro, e é nessa pritica de gente, [...] inacabada, [...] curiosa, que
entendemos o que-fazer docente. Nessa perspectiva singular, outra colaboradora desta
investigacdo narrativa, denominada Martim-formadora-miida, manifesta aspectos sobre

sua docéncia:

[...] basicamente trabalho assim: teoria alinhada com a experimental, sempre! Sempre que
eu posso fazer essa conversa entre contetido e experimento, eu faco! Geralmente eu inicio
com uma conversa, apresento o contetido, ai a gente faz “exerciciozinhos”, que é de praxe,
e ai a gente vem com o experimento. [...] A gente trabalha também com montagem,
utilizando materiais de baixo custo, para eles [estudantes]... até porque eles sdo futuros
profissionais, a gente espera! E que eles levem essa experiéncia para a sala de aula deles;
entdo, por exemplo, a gente construiu foguete, a gente trouxe todo material recicldvel,
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muitos deles [alunos] aqui para a sala, e os meninos montaram aquele [foguete] de garrafa
PET, de papeldo, de canudos, de baldes, totalmente fora dos equipamentos de laboratorio;
entdo foi uma prdtica bem bacana que a gente fez aqui. Quando terminou, eles... a gente
[formadora e alunos da Licenciatura em Fisica] foi ld para fora [da sala], levamos os
integrados [Cursos Técnicos] para dar uma olhada no levantamento do foguete, entdo foi
muito bacana; os meninos falam até hoje sobre essa experiéncia!l Outra bem bacana também
que a gente adequou foi no semindrio; fizemos toda aquela parte da eletrizagio, dos
processos de eletrizacdo aqui, e ai, a gente trouxe os alunos pra cd, o integrado; também foi
a oportunidade de avancar com o contetido para eles, eles estavam vendo essa... viram no
inicio, mas puderam ver na pritica como funcionava a questdo do atrito, do contato e ai os
alunos da Fisica [Curso Superior] estavam todos... foi engragado, eles fizeram... encheram
de baldes, ai as meninas se enfeitaram com os baloes, fizeram todo aquele circo! Eles
gostaram, foi bem bacana! (MARTIM-FORMADORA-MIUDA).

Martim-formadora-mitida destaca, em sua acdo docente, um alinhamento entre teoria
e pratica e, para isso, busca, pela experimentacdo, desenvolver a pratica dos estudantes
em formacdo inicial, revelando nessa acdo uma interlocu¢cdo com conteados
desenvolvidos. A formadora anuncia, em sua fala, uma preocupacdo com a formacao do
estudante: [...] até porque eles sio futuros profissionais, a gente espera! [...] e, por meio da
experiéncia em suas aulas, Martim-formadora-miida almeja que seus alunos materializem
a acdo pedagodgica em suas praticas. No entanto, é importante refletir sobre o olhar da
formadora para a experiéncia que desenvolve em seu trabalho experimental. Larrosa
(2002) nos ajuda a entender esse olhar, ao apontar que é necessario compreender o saber

de experiéncia e o saber coisas:

[...] Depois de assistir a uma aula ou a uma conferéncia, depois de ter lido um
livro ou uma informacao, depois de ter feito uma viagem ou de ter visitado uma
escola, podemos dizer que sabemos coisas que antes ndo sabiamos, que temos
mais informagdo sobre alguma coisa; mas, a0 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 experiéncia tem que nos tocar, tocar nossos alunos e, nesse movimento, construir
sentidos que favoregam o ensino-aprendizagem em Fisica. Desse modo, ao observar como
a formadora vé a experiéncia, é importante refletir sobre o que ela busca expressar acerca
da experimentagdo, considerando a diversidade de significados que formadores

internalizam a respeito do conceito de experimentacdo. Dessa maneira, torna-se
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necessario pensar em que termos a experimentacdo contribui para a formacao e docéncia
no ensino de Ciéncias/ Fisica.

Nessa perspectiva, em meu olhar para a experimentagao, vejo, assim como Hodson
(1988, p. 9), a experimentacdo no ensino de Ciéncias/Fisica como um ninho, onde
experiéncias sdo compartilhadas de maneira transversal para ensinar Ciéncia, ensinar sobre
Ciéncia e ensinar como fazer Ciéncia. Nesse sentido, é fundamental olhar de forma
integradora para esse aspecto no ensino de Ciéncias/Fisica, uma vez que a
experimentagao é campo fértil para o ensino por/com/pela pesquisa (GALIAZZI, 2000;
MORAES; MANCUSO, 2004; DEMO, 2000; OLIVEIRA, 2010). Todavia, esse olhar, em
muitas ocasides, nao é compreendido na integracdo curricular estabelecida para o ensino
de Ciéncias/Fisica, conforme destaca Hodson (1988) sobre a abordagem da

experimentagao no curriculo escolar:

A tendéncia dos curriculos 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 experimentagao é uma parte da construgao de teorias
e, assim, também omite que os tipos de experimentos empregados em qualquer
estdgio dependem do nivel da sofisticacdo tedrica ja alcancado. Quanto mais
desenvolvido o campo, tanto mais provavel é que os experimentos sejam
dirigidos pela teoria, no sentido de que a especulagdo tedrica representa o ponto
de partida para a experimentacdo. No entanto, é absurdo sugerir que tal
especulagdo sempre preceda o experimento (HODSON, 1988, p. 6).

Nessa perspectiva, Martim-formadora-mitida anuncia a relacdo conteado-
experimento como base em sua dindmica ao ensinar Fisica: [...] Sempre que eu posso fazer
essa conversa entre contetido e experimento, eu faco! Geralmente eu inicio com uma conversa,
apresento o conteiido, ai a gente faz “exerciciozinhos”, que é de praxe, e ai a gente vem com o
experimento [...]. Vejo que Martim-formadora-mirida busca uma ligagao tedrica em sua agao
docente no trabalho experimental. Observo, em seu discurso, que o conhecimento sobre
o conteido é um fator importante para a integracdo do saber com a prética em um
ambiente de aprendizagem, porquanto essa assimilacdo representa saberes experienciais
(VIEIRA; MELO; BERNARDO, 2014).

Os trés momentos pedagogicos, propostos por Delizoicov e Angotti (1990),

contribuem para uma dindmica (trans)formadora de investigacdo, principalmente em
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atividades experimentais. Esses momentos pedagodgicos também sao descritos por
Delizoicov, Angotti e Pernambuco (2002) como uma abordagem tematica; na verdade, sao
indicagdes metodolégicas para o desenvolvimento de contetidos que podem ser
utilizados pelo professor em sua pratica docente. Delizoicov e Angotti (1990, p. 28)
apresentam esses trés momentos pedagogicos como: problematizagdo inicial, organizagio do
conhecimento e aplicagio do conhecimento. O docente, ao desenvolver esses momentos
pedagodgicos em atividades experimentais, propicia um ambiente que estabelece relacdes
de saberes fundamentais para a integracao entre o conhecimento e a realidade dos sujeitos
envolvidos no movimento de ensino-aprendizagem. Nessa perspectiva, Macédo, Dickman
e Andrade (2012, p. 577-578) destacam que os momentos pedagogicos oportunizam espaco
para o trabalho coletivo, para o surgimento de conflitos/confrontos de ideias, bem como, para a
busca de solugoes dos mesmos, com vistas a (re)construgdo de saberes sistematizados pelos alunos.
Essa (re)construcdo de saberes promove a reflexao sobre a reflexdo-na-agio pelos sujeitos
envolvidos no movimento, (trans)formando a pratica docente (SCHON, 1995).

Ao imergir no discurso da Martim-formadora-miiida, percebi algumas similitudes

em nossas praticas:

[...] entdo, por exemplo, a gente construiu foguete, a gente trouxe todo material recicldvel,
muitos deles [alunos] aqui para a sala, e os meninos montaram aquele [foguete] de garrafa
PET, de papeldo, de canudos, de baldes, totalmente fora dos equipamentos de laboratorio;
entdo foi uma prdtica bem bacana que a gente fez aqui. [...] (MARTIM-FORMADORA-
MIUDA).

Pelo relato da Martim-formadora-mitida, lembrei que muitas vezes eu usei desculpas
por ndo ter espago disponivel de laboratério, mesmo havendo. Lembro-me de uma vez
que um aluno do ETIEM perguntou: Professor, quando iremos ao laboratorio? Eu respondi:
Olha, o laboratorio que temos estd disponivel apenas para a licenciatura, estd sempre ocupado, vai
ser dificil encaixar um hordrio, mas vou tentar! Os alunos pediam aulas praticas no
laboratério! E eu sempre desconversava, falava que tentaria, mas nem tentava! Tudo
aquilo mudou depois de uma atividade que procurei realizar com eles no laboratério de

Fisica.
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Um professor de Fisica havia me convidado para planejar atividades com meus
alunos, para juntos participarmos da Mostra Brasileira de Foguetes (MoBFog®’), e eu
concordei; comecamos a convidar os alunos em nossas aulas, poucos assinalavam
participar, mas ndo me procuravam, e eu ndo estava muito motivado em ter todo aquele
trabalho. Ao fim de uma daquelas aulas, uma aluna me procurou e disse: Professor!
Poderiamos nos reunir no hordrio de atendimento ao aluno para construirmos o foguete? Eu nao
tive como me livrar daquela situagdo, primeiro porque eu acabara de convida-los,
segundo que o horario de atendimento correspondia a um momento que tinhamos de
cumprir na instituicdo. Eu disse: Sim! Podemos! Venha no hordrio! Vamos usar o laboratorio
de Fisica - Mas torcendo para que ela nao fosse! Para minha surpresa, a aluna compareceu
no horario marcado. E agora? Eu nao 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 laboratério
foram acontecendo e outros alunos que passavam por 14 acabavam entrando e interagindo
também. Com o passar dos dias, a quantidade de alunos foi aumentando e, quando
percebi, tinhamos que dividir em subturmas, porque eram muitos! Ao final das
apresentagdes na MoBFog, chegamos com mais de duzentos alunos envolvidos. Aquela
experiéncia, para mim, foi transcendente, nunca tinha acontecido. Percebi, entdo, que a
motivacdo do aluno é fundamental para mobilizar até mesmo a formagdo do docente. A

atitude daquela aluna contribuiu para minha formagdo 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 a Olimpiada Brasileira de Astronomia e Astrondutica (OBA),
ambas organizadas pela Agéncia Espacial Brasileira (AEB) e pela Sociedade Astrondmica Brasileira (SAB). Esses dois
eventos tém como principal objetivo despertar o interesse e a vocagdo cientifica de alunos do ensino bdsico para a drea
das Ciéncias, mais especificamente para a astronomia e para a engenharia de foguetes. A OBA consiste em provas com
questoes discursivas e de miiltipla escolha, enquanto na MoBFog os alunos sdo instigados a projetar e desenvolver um
foguete constituido de diferentes materiais e propulsionado de diferentes formas, conforme o nivel de escolarizagdo dos
envolvidos. Os resultados obtidos individualmente pelos alunos, no caso da OBA, e aqueles obtidos pelas equipes, o
alcance maximo horizontal dos fogquetes, na MoBFog, sdo comparados com os demais alunos e equipes participantes de
todo o Brasil para a distribuicdo das premiagoes. No que se refere aos alunos do ensino médio, caracterizados como
nivel IV dentro da MoBFog, o projeto deve englobar a construgio de uma base de langamento e de um foguete. A base
de langamento pode ser confeccionada utilizando-se qualquer tipo de material, enquanto que o foguete deve ser
obrigatoriamente construido com garrafas PET de quaisquer capacidades volumétricas. A propulsio do foguete deve
ocorrer através da mistura de vinagre comercial com bicarbonato de sédio.
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contagiante! Depois dessa experiéncia, tenho participado de todas as edigdes da MoBFog
com alunos do ETIEM e da Licenciatura em Fisica. Os alunos se envolvem! Em cada
imersdo existe sempre uma experiéncia nova para mim e para eles.

Pensando nas diversas dimensdes sobre a experimentagao e o papel do laboratério
no ensino-aprendizagem de Ciéncias/Fisica, diversos pesquisadores discutem diferentes
perspectivas. Para Alves Filho (2000, p. 44), em cursos de formagio cientifica (universitdria) e
técnica, a ligagdo entre o laboratorio diditico e o processo de ensino-aprendizagem de Fisica nio
provoca grandes inquietagoes. Percebo que existe uma dissonancia entre o discurso e a
pratica quando nos referimos a experimentacdo e a relacionamos com o papel do
laboratério. Nesse sentido, é importante olhar para aquilo que se pensa e para aquilo que
realmente se faz no trabalho experimental de laboratorio.

O professor deve refletir sobre os impactos de suas agdes ao realizar atividades
experimentais. O trabalho didatico no ambiente do laboratério deve ser bem planejado,
de forma que os discentes sejam instigados a resolver uma situagdo-problema, para que,
por meio desse desafio, possam surgir discursos com inferéncias representativas de
sucesso atribuidas aos alunos. No contexto dessa experiéncia pedagodgica, Martim-

formadora-grande relata como desenvolve atividades experimentais:

[...] meu produto educacional foi para trabalhar com ensino da Hidrostdtica; aquela parte
de pressio, densidade, aquela coisa toda [...] foi uma sequéncia diditica apoiada por um kit
diddtico. Entdo, dentro da sequéncia, do passo a passo de desenvolvimento dos contetidos,
eu tenho um suporte de um kit diddtico, tem ali uma escavadeira, construida com material
de baixo custo que fizemos no laboratorio [...]. [...] Nas turmas de Ensino Médio Técnico
e Superior, eu trabalhei um semestre; eu tinha uma disciplina de Fisica II na graduacio,
que entrava esse conteiido de hidrostdtica, entdo, na hora que eu lancei um desafio para
eles, para eles elaborarem os kits diddticos, cada um ficou com uma peca na verdade, e ai
eles trouxeram, assim, trabalhos maravilhosos! Um dos alunos construiu justamente a
escavadeira hidrdulica na oficina do pai dele, que é marceneiro|...]; ele fez com cano de
PVC; pegou os canos de PVC e foi fazendo as pegas e foi pegando os moldes e foi fazendo
ali com ele; juntou a Fisica, os conhecimentos de Fisica dele, mais os conhecimentos do pai
dele de marcenaria e saiu, assim, um trabalho muito bonito [..] (MARTIM-
FORMADORA-GRANDE).

Martim-formadora-mitida 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 acdes apontam
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para uma valorizagdo de saberes desses sujeitos, articulando esse movimento de saberes
com o conhecimento cientifico. Segundo Gauthier e outros (2013, p. 343), esses saberes se
constroem no trabalho pedagoégico e estdao ligados ao contexto social no qual a profissio
docente estd inserida. Dessa forma, no trabalho que Martim-formadora-miiida e Martim-
formadora-grande desenvolvem, a pratica pedagoégica contempla o desenvolvimento de
conteidos presentes, de forma intrinseca, na construcdo experimental e integra o
componente curricular, possibilitando sabores diferenciados para a docéncia em Fisica.
Compreendo que, se houver, mesmo de maneira ténue, uma reflexdo do professor
sobre o papel da experimentagao, os resultados serdo aparentes no processo de ensino-
aprendizagem. Nessa perspectiva, Massoni (2014, p. 285) indica resultados de sucesso na
introducdo de atividades experimentais, destacando a possibilidade de interagio social, de
reflexdo coletiva e colaborativa para a solugio do problema, que auxilia na compreensdo conceitual
e, a0 mesmo tempo, prepara o futuro profissional para um mundo de rdpidas transformacgoes.
Outrossim, é importante considerar que a experimentagao ndo € a tinica saida para
a inovacdo no ensino de Ciéncias/Fisica. Durante minha caminhada como professor,
percebo que muitos professores veem a experimentacdo como a tnica alternativa para
uma aula dindmica e, consequentemente, acabam desenvolvendo suas aulas com uma
carga experimental excessiva. Pensando nessas acOes, é necessario refletir sobre como a

Ciéncia é construida a partir da perspectiva experimental. Hodson (1988) afirma que

A ciéncia orientada por experimentos ndo é o tinico tipo de ciéncia. Enquanto os
experimentos frequentemente fornecem aos cientistas meios poderosos para
adquirir e testar conhecimentos, eles por si mesmos ndo sdo suficientes para
fornecer conhecimentos tedricos, nem tampouco sdo sempre necessarios
(HODSON, 1988, p. 3).

Outro aspecto presente nos relatos de Martim-formadora-grande e Martim-formadora-
mitda é a integracdo na acdo pedagogica da Educagao Superior com a Educacao Bésica.
Martim-formadora-mitida destaca: [...] Quando terminou, eles... a gente [formadora e alunos da
Licenciatura em Fisica] foi ld para fora [da sala], levamos os integrados [Cursos Técnicos] para dar
uma olhada no levantamento do foguete, entio foi muito bacana; os meninos falam até hoje sobre

essa experiencial [...]. Em outro momento de seu discurso, ela retoma esse sentido ao
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realizar outra atividade: [...] e ai a gente trouxe os alunos pra cd, o integrado; também foi a
oportunidade de avangar com o contetido para eles, eles estavam vendo essa... viram no inicio, mas
puderam ver na prdtica como funcionava a questio do atrito, do contato, e ai os alunos da Fisica
[Curso Superior] estavam todos... foi engracado, [...]. A acdo pedagodgica da formadora, ao
ensinar concomitantemente no ETIEM e na Licenciatura em Fisica, em uma mesma
atividade, em um mesmo espago-tempo, nao é muito comum na docéncia de formadores.

Nessa perspectiva, Faria e Marinho Janior (2018, p.95) ressaltam que para o
enfrentamento dos desafios da formagdo do professor EBTT, torna-se fundamental o envolvimento
dos sujeitos que atuam nos IF’s sobre a proposta de educagio integral, a fim de viabilizd-la. Dessa
maneira, é fundamental pensar em uma (trans)formacdo no ensino-aprendizagem e na
prética docente, principalmente no dmbito do Ensino Bésico, Técnico e Tecnolégico, em
busca de superar paradigmas que movem sujeitos envolvidos nesse cendrio a pensar em
uma educacao de forma fragmentada e unilateral. Assim, é essencial olhar para uma agao
(trans)formadora nesse contexto, compreendendo a verticalizacdo® na Educacao

Profissional e Tecnolégica de maneira complexa, que envolve

[...] a integragdo de todos os sujeitos de diferentes niveis de escolarizacdo da
educacdo profissional e tecnoldgica, nos diversos espagos de ensino e de
aprendizagem, que possibilita a inter-relacdo de saberes; a interdisciplinaridade
e a transversalidade; a flexibilizagdo curricular para que se possam tragar
itinerdrios de formagao; o necessario dialogo entre os sujeitos; o planejamento e o
trabalho coletivo; uma educagdo profissional e tecnolégica contextualizada,
humanizada e humanizadora; a formacao integral que passa pela integragdo do
ensino propedéutico e profissionalizante; a superacdo do modelo hegemonico
disciplinar, do academicismo, bem como da histérica dualidade da educagdo
(teoria x prética; saber x fazer; contemplacdo x ac¢do...); o desenvolvimento de um
trabalho reflexivo e criativo por intermédio de transposicdes didaticas
contextualizadas que contribuam para a construcdo da autonomia; um
compromisso claro com o processo de educagdo continuada de todos os seus
sujeitos; uma prética que expresse o comprometimento com a inclusdo, com a
universalizagdo do acesso, com a construcdo de estratégias que favorecam a
permanéncia e o éxito dos estudantes; uma acdo educativa baseada nos principios
da ética, da solidariedade, da cidadania, do respeito, entre outros principios

6 Sobre a verticalizagdo, Quevedo (2018, p. 231) declara: O que se pode identificar como concepgio de
verticalizagdo nos documentos institucionais é a referéncia feita a estruturacio da prdtica institucional de modo a
possibilitar a todos os sujeitos do processo educacional a atuagdo nos diversos niveis e modalidades, compartilhando os
mesmos espacos e estabelecendo itinerdrios formativos, bem como a sua definicido enquanto principio de organizagio
curricular.
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indispensaveis a convivéncia 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)formacdes no ambiente educacional, especialmente no ensino-
aprendizagem e na pratica docente, gerando perspectivas diferenciadas para a formacao
inicial (Licenciatura em Fisica), continuada (Professor EBTT) e para a formacao de jovens
brasileiros que estudam no Ensino Técnico Integrado ao Ensino Médio (ETIEM). Nessas
imbricacOes, emerge um Movimento de Formagio em Espiral (MFE), que representa a
complexidade que envolve agdo (trans)formadora de Martins-formadores que ensinam

Fisica no ambito da Educagao Profissional e Tecnolégica, a qual represento na Figura 3.

Figura 3 - Dimensdes do Movimento de Formagio em Espiral (MFE) do Martim-formador

Fonte: Elaboracao do autor, 2021.
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E importante compreender a interconectividade das dimensoes 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 Formagdo em Espiral (MFE), as dimensdes apresentadas sdo inseparaveis, em
outras palavras, elas se complementam e se alimentam mutuamente no movimento, embora,
para fins de andlise, sejam passiveis de diferenciacdo. Nesse Movimento de Formagio em
Espiral (MFE), Martins-formadores se retroalimentam, em um movimento continuo de ir e vir
na espiral. Retomam, em varios momentos, voejos em sua docéncia e formagao, ou seja,
realizam maultiplas imersoes reflexivas e nesse movimento de (auto)(trans)formagao,
compreendem a complexidade da paisagern (CLANDININ; CONNELLY, 2015).

Ao olhar e ver esse movimento em relatos de Martins-formadores, percebo
complexidades, ao anunciarem como ensinam Fisica no Ensino Técnico Integrado ao
Ensino Médio (ETIEM) e na Licenciatura em Fisica. Tais aspectos resultam no axial
emergente a seguir, em que busco apresentar essas questdes de forma reflexiva, colocando-

me também nesse movimento como Martim-formador.

Complexidades da formacao e docéncia no ETIEM e na Licenciatura em Fisica

Neste axial, procuro discutir a emersio de complexidades da formagao e docéncia
apresentadas nos relatos de Martins-formadores. Os professores formadores expdem sua
forma de pensar sobre o ensino-aprendizagem no Ensino Técnico Integrado ao Ensino
Meédio (ETIEM) e na Licenciatura em Fisica. As nuances das falas foram fundamentais
para refletir sobre como professores formadores contemplam o ensino nas dimensdes
destacadas no Movimento de Formagio em Espiral (MFE) (Figura 3) e como compreendem
esse cenario em sua formacao.

Inicio essa reflexdo apresentando o discurso do Martim-formador-pequeno, que
considera a dinamica do Movimento de Formagido em Espiral (MFE) ser positiva para sua
formacao e, consequentemente, para o ensino-aprendizagem de estudantes em formagao

inicial. Diante disso, Martim-formador-pequeno anuncia:
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[...] Por incrivel que pareca, é uma coisa boa para os alunos do Superior, por qué? Porque,
se vocé for analisar, a aula dos professores Brasil afora, de Fisica, na disciplina de Fisica
na Universidade, vocés vio ver que o professor vai explicar, ele vai ter uma objetividade
naquilo que ele vai explicar, ele vai subentender que muitos alunos ji tiveram
conhecimento, jd fizeram a disciplina, jd teve acesso a conhecimentos prévios, entdo ele
[professor formador] subentende que o aluno jd sabe. Entio ele vai embora! Caminha
rapido. 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. Entio da mesma
forma que eu tenho aquela preocupacio de fazer o aluno entender os passos, tudo! Eu levo
para o Ensino Superior, entdo 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 docéncia na formacao

inicial que vivenciei na graduagao. Geralmente, os professores formadores nos ensinavam

da mesma maneira como ele descreveu: [...] ele vai subentender que muitos alunos ja tiveram

conhecimento, jd fizeram a disciplina, jd teve acesso a conhecimentos prévios, entdo ele [professor

formador] subentende que o aluno jd sabe. Entao ele vai embora! [...]. Esse era um dos grandes

problemas que tinhamos na graduagao, principalmente em componentes curriculares

especificos, que demandavam conhecimentos prévios que, na verdade, ndo tinhamos, e

os formadores ndo se preocupavam se sabiamos ou nao aquele assunto, eles repassavam

o contetdo do livro no quadro e aquilo nao tinha sentido algum para nossa aprendizagem

- ficAvamos boiando. Essa concepgdo também é percebida por Martim-formador-verde,

quando destaca:

[...] Sem contar que, querendo, ou ndo... - isso ndo é uma critica a Sena Madureira, é uma
critica ao nosso sistema educacional do nosso Brasil inteiro, de norte a sul, de leste a oeste
- 0s alunos vém totalmente despreparados, sem base nenhuma, sem saber interpretar um
texto de duas, trés linhas, sem saber as quatro operagoes fundamentais, entdo isso dai, para
mim, era... era muito frustrante, querer passar... 0s alunos saem do Ensino Médio... ndo
sabiam o que era uma fungdo afim, ndo sabiam o que era uma funcio do sequndo grau, ndo
sabiam como era um grifico de uma fungio afim, como é que vocé media inclinagdo, ou
uma equacdo do segundo grau, por exemplo, uma coisa que é muito simples, que eu estou
trabalhando agora, que é fungdo hordria dos espacos, que é uma fungdo de grau dois do
tempo... posicio, e eles ndo tinham ideia de que isso é uma pardbola, entendeu? Como
funcionava esse grifico da posigio pelo tempo, ai isso me frustrava, mas depois eu vi que,
infelizmente, pelo menos nesses proximos dez anos e, se ndo tiver uma mudanca na
mentalidade da Educacdo Bdsica, vai continuar assim a vida inteira, os alunos com essa
dificuldade [...] (MARTIM-FORMADOR-VERDE).
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Martim-formador-verde declara que a situacdo de alunos despreparados que chegam
ao Ensino Superior é decorrente de problemas no sistema educacional brasileiro. Ele faz
uma critica a esse sistema, apontando para o fato de que seus alunos nao reconhecem
operacOes bésicas da matemaética. Vejo Martim-formador-verde questionar a auséncia de
conhecimentos basicos como um possivel entrave para o estudo ou conhecimento de areas
afins, que necessitam da base matematica, como a Fisica, para uma aprendizagem mais
satisfatéria. Mas também percebo, no discurso do Martim-formador-verde, um olhar Gnico,
apenas em uma dimensdo, a matematica! Mas e o ensino de Ciéncias/Fisica? O campo ao
qual, a meu ver, ele deveria dar énfase em sua fala, fica omisso em seu discurso. Dessa
maneira, percebo, em seu olhar, uma reflexdao linear em sua docéncia. Martim-formador-
verde esta imerso em um paradigma dominante - a drea dura!

Martim-formador-pequeno também anuncia a mesma situacdo apresentada por

Martim-formador-verde, que alunos chegam a Licenciatura despreparados:

[...] Mas quando eu comecei a trabalhar aqui [no IFAC], eu verifiquei que os alunos tinham
muita dificuldade 1d do Ensino Fundamental, do Ensino Médio, entdo 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, as vezes a gente pode
achar muito complexo uma coisa que a gente estd estudando aqui, sendo que a gente esti
sendo preparado para ser professor do Ensino Médio! Mas, para vocé explicar uma bolinha
do tamanho de um dtomo, vocé tem que saber, basicamente, o conhecimento de uma bola
de basquete! Porque isso tem a ver com vocé, tem a ver com o contetido que vocé vai estar
dando! E eu falo [para os alunos]: o conterido ndo é especifico, é linguagem! O
conhecimento é associagio com outros tipos de informacio [...] (MARTIM-FORMADOR-
PEQUENO).

Percebo que Martim-formador-pequeno aponta uma dimensao reflexiva, ao olhar essa
situagdo na Licenciatura em Fisica. Realmente, o que se espera é fazer um diagnéstico da
turma, dos alunos, do ambiente em que os sujeitos estdo inseridos, porque é ali que o
Martim-formador ird buscar alimento (pescar). Vejo em Martim-formador-pequeno uma
preocupagao em se adaptar ao ambiente. Ele destaca a chegada a instituicao em um ritmo
diferente do habitual e, no movimento da docéncia, foi adaptando-se ao contexto. Vejo essa
adaptacdo ao ambiente como um Movimento de Formagio em Espiral (MFE) de Martins-
formadores, pois Martim-formador-verde também destaca tema andlogo: [...] No comego, foi

bem complicado porque, como o meu primeiro contato com a docéncia foi so no Ensino Superior,
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eu tinha um pouco de dificuldade em adaptar o linguajar e o nivel e a velocidade com que eu passava
o contetido para o Ensino Técnico, entdo foi bem complicado, foi dificil! [...] (MARTIM-
FORMADOR-VERDE). Assim como Martim-formador-pequeno, Martim-formador-verde
destaca uma adaptacdo, especificamente em relacdo a linguagem e ao ritmo com que
ministrava o contetido. Vejo que ambos perceberam essa adaptacdo, talvez porque o
Movimento de Formagio em Espiral, presente nesses Martins-formadores ao lecionar no
ETIEM e na Licenciatura em Fisica, manifeste essa dimensao reflexiva.

Um destaque no relato do Martim-formador-pequeno é que ele anuncia o contetido
como linguagem: [...] Porque isso tem a ver com vocé, tem a ver com o conteiido que vocé vai
estar dando! E eu falo [para os alunos]: o contetido nao é especifico, é linguagem! O conhecimento
¢ associagdo com outros tipos de informagio [...]. Percebo que Martim-formador-pequeno
apresenta uma dimensao contetido-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 contetdo no contexto dos
estudantes (TARDIF, 2012, SHULMAN, 1986). Nesse sentido, compreendo que o discurso
do Martim-formador-pequeno apresenta uma reflexao sobre sua acdo docente, em que o
contelido-linguagem é um movimento de reflexdo necessario ao formador, visto que ele
precisa ser um profissional reflexivo-pesquisador de sua prética, ter sensibilidade para
compreender e se comunicar, observando os sentidos expressos pelos estudantes, como
anuncia Alarcao (1996, p. 180): Professor: conhece a tua profissio e conhece-te a ti mesmo como
professor para te assumires como profissional de ensino.

Ensinar implica conhecer o ambiente - 0 lugar onde se pesca! Martim-formador-pequeno
revela suas primeiras impressoes e concepgdes sobre a formacao 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 publico, é um publico que estd mais avangado, jd terminaram o Ensino Médio, jd
tem mais conhecimentos, entdo isso vai exigir um pouco mais de mim, isso ai é o que a
gente tinha como concepgio [...] (MARTIM-FORMADOR-PEQUENO,).
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Martim-formador-pequeno revela sentimentos que se manifestam em muitos

professores formadores na iniciacdo a docéncia no Ensino Superior. Em voos anteriores,

apresentei minhas tensdes ao ingressar como docente na Licenciatura em Fisica no IFAC.

Realmente, criamos expectativas, damos mais atencdo ao planejamento, vivemos uma

sensacdo de incompletude em nossa formacdo. Martim-formadora-grande revela esse

sentimento em seu discurso:

[...] Eu ndo tinha nocdo, e foi um impacto muito grande, porque eu estava muito anos jd
longe da sala de aula e nunca tinha ministrado aula para curso Superior, ai eu chego por
qué? Porque eles iam abrir o Curso de Licenciatura em Fisica e precisavam de mais
professores da drea para poder abrir o curso, porque s tinha um professor de Fisica, e ai o
interessante é que eu fui trabalhar na construgdo do PPC, aquele negdcio todo, selegio 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 ndo sei como lidar com o Superior! Porque eu nunca dei aula para o Superiot,
entdo, foi um desafio muito grande! E, ai a gente foi estudar para ministrar as aulas para
o pessoal, aceitou o desafio [a formadora]! infelizmente nio sei se é s6 0 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 jd escuto dos professores é que estd 6timo o Ensino
Meédio. O aluno que chega aqui para ter aula com os doutores, com os mestres, aqui estd
petfeito 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: vocé
é contratado EBTT, vocé tem que dar aula para o Ensino Médio, na Educagdo Profissional
e no Superior, ai o que acontece? Eles querem..., eles entendem que a gente tem que dar
todas as disciplinas da nossa drea, ai é onde a gente sofre muito, vocé sabe, né?... como é
que eu vou pegar um Eletromagnetismo, se eu ndo tenho o dominio daquele conteiido? Eu
nao tenho um mestrado especifico naquela linha. Entdo isso é o que eu sinto e o que eu vejo
todo mundo falando. O professor comenta isso, ele diz: Meu Deus! E um pesadelo quando
eu tenho que pegar uma disciplina da drea “dura” que eu ndo domino, eu me sinto... mas
me obrigam a ministrar aquela disciplina! Vocé sabe que isso acontece com a gente, né? E
ai, para mim, também isso af foi, assim, muito dificil! Porque vocé vai ter que pegar! Ai
vocé estd d frente daquela disciplina, vocé tem que dar conta daquela disciplina e, ao mesmo
tempo, vocé dd aula no Ensino Médio, numa turma de PROEJA, no Ensino Técnico...
agorinha tu estavas dando aula numa turma de Nivel Médio, daqui a pouco tu jd sobe para
uma turma de Ensino Superior, entdo tua cabega pira, né?! Porque vocé ndo 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 iniciacdo a docéncia no Ensino Superior. Alguns

formadores que iniciam a docéncia no IFAC procedem de experiéncia profissional com o

Ensino Médio na escola publica; ja outros sdo habituados a ensinar no Ensino Superior,

muitas vezes, lecionaram em institui¢des particulares. Independentemente de sua

formacao, o docente, ao chegar ao IFAC, percebe que devera atuar em uma diversidade
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de cursos e, também, eventualmente, terd que atuar, no caso das licenciaturas, como
formador de professores. Por um lado, alguns gostam de atuar no Ensino Médio; ja outros
se identificam apenas com o Ensino Superior. No entanto, ambos terdo que atuar além do
Ensino Técnico Integrado ao Ensino Médio, na Licenciatura e em demais cursos que
existem na instituicido, como é o caso de Cursos de Poés-Graduacdao, Bacharelado,
Tecnologia, Educacdo de Jovens e Adultos (PROEJA), Formacao Inicial e Continuada
(FIC) e Cursos Técnicos Subsequentes ao Ensino Médio®. Isso aparenta um grande
incomodo para os docentes ingressantes, em um primeiro momento.

Olhando para essas caracteristicas, vejo tensdes vivenciadas em muitos formadores
que, em certo grau, podem apresentar bons resultados, se olharmos no ambito de
formacao e experiéncia 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 drea, ai é onde a gente sofre muito, vocé sabe, né?... como é que eu vou
pegar um Eletromagnetismo, se eu ndo tenho o dominio daquele contetido? [...]. Em seu relato,
Martim-formadora-grande revela um dos desafios mais intensos, vividos por formadores de
professores, em sua formagao: o conhecimento necessario para ensinar - o conhecimento do
conteiido, apresentado nas categorias de conhecimento’?, destacadas por Shulman (2014).

O discurso da Martim-formadora-grande me fez revoar novamente em busca de
entender sua docéncia no IFAC. Ao buscar sentidos, vejo a formadora indicar sua docéncia

com um olhar panoramico para outras dreas do saber, um olhar transdisciplinar. No

69 Os cursos ofertados pelo IFAC estdo preconizados nos objetivos apresentados na Lei n° 11.892 de 29 de
dezembro de 2008 (BRASIL, 2008), que institui a Rede Federal de Educacdo Profissional, Cientifica e
Tecnolégica, cria os Institutos Federais de Educagdo, Ciéncia e Tecnologia, e d4 outras providéncias. A
descricdo, metas e agbes desses cursos estdo 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
aglomeracio de conhecimento, como seriam os titulos das categorias? No minimo, deveriam incluir: ®conhecimento do
contetido; *conhecimento pedagdgico geral, com especial referéncia aos principios e estratégias mais abrangentes de
gerenciamento e organizacdo de sala de aula, que parecem transcender a matéria; *conhecimento do curriculo,
particularmente dos materiais e programas que servem como “ferramentas do oficio” para os professores;
*conhecimento pedagogico do contetido, esse amdlgama especial de contetido e pedagogia que é o terreno exclusivo dos
professores, seu meio especial de compreensio profissional; ®conhecimento dos alunos e de suas caracteristicas;
*conhecimento de contextos educacionais, desde o funcionamento do grupo ou da sala de aula, passando pela gestdo e
financiamento dos sistemas educacionais, até as caracteristicas das comunidades e suas culturas; e *conhecimento dos
fins, propdsitos e valores da educagio e de sua base histdrica e filosdfica.
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entanto, ela aponta para dificuldades, agdo que nos remete ao pensamento de Scremin e
Isaia (2018, p. 16), segundo os quais o maior desafio para os docentes das distintas dreas de
conhecimento é a articulagido do especifico da drea com o pedagogico na atuagio docente e na
formagdo dos profissionais.

Olhando para a dificuldade que Martim-formadora-grande apresenta, vejo uma
situagdo ainda mais complexa: ter de ministrar um componente curricular sobre o qual a
docente ndo tem conhecimento do contetido a ser ensinado. Por mais que a formadora se
esforce para aprender a ensinar o contetido, encontrara diversos obstaculos para si e seus
alunos, pois esse ndo é um desafio tdo simples para ser resolvido em pouco tempo, é um
problema da prépria formagao.

Lembro-me de minhas experiéncias como aluno iniciante na formagao inicial: eu
queria estudar Fisica tal como no Ensino Médio e, quando os professores dos
componentes curriculares pedagogicos entravam em sala, muitos alunos ndo gostavam
do contetido, da abordagem, do assunto... eu era um! Queria aprender a Fisica Dura, que,
na verdade, ndo passava de simples demonstragdes matematicas - o famoso Calculo!
Queriamos bater cabeca, porque era daquela forma que pensdvamos que seriamos
verdadeiros fisicos. No inicio eu nem pensava que seria um professor de Fisica. Aquele
sentimento foi condensando-se até vivenciarmos outros componentes curriculares, dentre
eles a Diddtica do Ensino de Fisica, em que a professora ministrante, por meio de uma arte
de ensinar (trans)formadora, que ainda ndo tinhamos vivenciado, mostrou-nos uma forma
afetiva de compreendermos onde realmente estdvamos, o que éramos e o que poderiamos
ser - ali, mudamos as penas muitas vezes. Aquela experiéncia desconstruiu muitas
concepgOes em meu olhar para o ensino de Fisica na escola: passei a ver a docéncia de outra
maneira. Assim como Nardi e Castiblanco (2014) destacam, sobre a pratica reflexiva do

licenciando na perspectiva da didatica no ensino de Fisica,

[...] partilhamos a conviccdo de que pelo desenvolvimento de habilidades
metacognitivas é possivel levar o licenciando a refletir com base em sua prépria
prética, sabendo que durante a formacao na licenciatura devera refletir acerca de
sua pratica enquanto aluno, professor estagidrio ou novato. Entendemos que a
formagdo das habilidades metacognitivas deve se dar de tal forma que seu
aprendizado perdure e o eduque para um estilo de vida no seu futuro exercicio
profissional (NARDL CASTIBLANCO, 2014, p. 22).
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A partir desse olhar, compreendo a importancia da reflexdo sobre a propria pratica
pelo Martim-formador (ALARCAO, 1996; SCHON, 1995; ZEICHNER, 1993). Esse exercicio
leva a um movimento para compreender a formacdo e a docéncia, além de conduzir a um
pensar sobre saberes e principios que formadores manifestam em suas praticas
pedagogicas. Nesse movimento, é possivel entender que ambientes sao favoraveis para
Martins-formadores adaptarem/fortalecerem seus modos de pescar.

Por outro lado, apenas esse exercicio nao basta; a dindmica do formador, ao ensinar
no Instituto Federal, é bem mais complexa, como Martim-formadora-grande aponta: [...] E
um pesadelo quando eu tenho que pegar uma disciplina da drea “dura” que eu nio domino, eu me
sinto... mas me obrigam a ministrar aquela disciplina! Vocé sabe que isso acontece com a gente, né?
E ai para mim também isso ai foi, assim, muito dificil! Porque vocé vai ter que pegar! [...]. Esse
relato da Martim-formadora-grande revela uma situacdo frequente em cursos de
licenciatura, principalmente quando se tem um ntmero reduzido de formadores para
atuar em um curso que exige uma formacgao transdisciplinar. Esse ¢ um grande desafio
para a formagao de professores - a segmentacio. 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 necessdria a reforma do pensamento. Entretanto, esta
reforma é paradigmdtica e, ndo, programatica: é a questdo fundamental da
educacao, ja que se refere a nossa aptiddo para organizar o conhecimento. A esse
problema universal confronta-se a educacdo do futuro, pois existe inadequagéo
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 planetarios (MORIN, 2000, p. 35-36).

Nesse sentido, é fundamental refletir sobre alternativas que possam contribuir para
uma educagdo com qualidade, que busque uma (trans)formacdo do atual cenario do
ensino de Fisica. Nesse movimento, é interessante observar um dos principios que Arnt
(2020) apresenta - o acolher as partes. Arnt (2020, p. 316) destaca que esse principio emerge
da relagdo partes/todo e da compreensio 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 especificos da Fisica com outros saberes, que representam o voar dos Martins-
formadores e suas relagdes com o ninho. Esse ensino transdisciplinar distancia-se do modo
de ensinar a que comumente estamos habituados, pautado apenas na abstracdo do
conhecimento tedrico, o qual procuramos superar nesta investigacao narrativa.
Observando a fala da Martim-formadora-grande, quando revela: [...] vocé da aula no
Ensino Médio, numa turma de PROEJA, no Ensino Técnico... agorinha tu estavas dando aula
numa turma de Nivel Médio, daqui a pouco tu jd sobe para uma turma de Ensino Superior, entdo
tua cabeca pira, né?! Porque vocé nao sabe o desafio de dar aula no Ensino Superior [...], vejo que
ela apresenta o0 mesmo discurso de outros formadores. Percebo essa situacao em vérios
momentos no IFAC, principalmente durante discussdes em jornadas pedagoégicas; uma
vez ou outra, alguns professores manifestavam dificuldades em atuar em varios cursos
concomitantemente. Em meu olhar, percebo essa manifestacao ser importante para
professores refletirem sobre a formacado e docéncia nesses ambientes, mas, por outro lado,

na pratica, percebo ser um movimento complexo, como Martim-formador-pequeno expressa:

[...] Entdo no Ensino Médio, ds vezes se torna problemdtico porque... ds vezes a gente vai
falar sobre uma determinada situagdo, a gente acaba se empolgando, e a gente verifica que
a resposta para explicar aquilo que vocé estd explicando ndo estd no nivel daquele
momento, é preciso de mais! Entdo, muitas vezes, a gente acaba se empolgando em falar,
discutir assuntos que ndao é o momento adequado ainda de estar se discutindo no Ensino
Meédio, entdo pode ser um problema! E ainda mais, é porque as coisas sdo muito dindmicas,
ndo é de, assim, uma semana trabalhar com o Ensino Médio, outra semana trabalhar com
o0 Superior, porque ds vezes eu termino uma aula no Ensino Médio, na préxima eu jd tenho
que estar no Ensino Superior, entdo isso dai causa uma confusio muito grande, é uma
virada de chave muito intensa, muito instantinea! Muito espontinea! E ai acaba fazendo
uma confusdo grande para nds mesmos, é uma mudanga de chave muito rdpida, 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 ds vezes ficam olhando...
Poxa, professor! O senhor viajou, agora! E... isso dai faz parte do ser humano! Nio tem
como! As vezes a gente quer trocar a chave, mas a chave ndo troca! (MARTIM-
FORMADOR-PEQUENO).

Martim-formador-pequeno manifesta suas perspectivas ao refletir sobre como ensina
no ETIEM e na Licenciatura em Fisica concomitantemente, destacando ocorrer uma
desordem ao ensinar um conteddo no Nivel Médio, possivelmente em decorréncia da
linguagem para o nivel que ensina, como enfatizou em relatos anteriores. Essa situagao,

segundo Martim-formador-pequeno, pode ser um problema para o ensino-aprendizagem e
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para o préprio professor formador. Olhando por outra perspectiva, vejo, nessa dimensao,
uma prospeccdo para uma formacao integrada do formador, na qual se pressupde olhar
para o ensino em seu universo, ou seja, em sua totalidade social, como Pacheco (2012)

apresenta:

No caso da formagédo integrada ou do ensino médio integrado ao ensino técnico,
0 que se quer com a concepcdo de educacdo integrada é que a educacédo geral se
torne parte inseparavel da educagdo profissional em todos os campos em que se
da a preparacdo para o trabalho: seja nos processos produtivos, seja nos processos
educativos, como a formacao inicial, o ensino técnico, tecnolégico ou superior.
Significa que buscamos enfocar o trabalho como principio educativo, no sentido
de superar a dicotomia trabalho manual/trabalho intelectual, de incorporar a
dimensao intelectual ao trabalho produtivo, de formar trabalhadores capazes de
atuar como dirigentes e cidaddos (PACHECO, 2012, p. 60).

Empreender esforco para uma formacao integrada na Licenciatura em Fisica e no
ETIEM é olhar para o Movimento de Formagio em Espiral, compreendendo principios para
uma formacdo e docéncia de maneira transdisciplinar, conforme Arnt (2020, p. 313)
declara: reconhecer o mundo em que vivemos, buscando uma reflexdo para além do
conhecimento disciplinar, a consciéncia de que ele se assenta em uma visio de mundo, uma logica
que nos é propria, 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 situacdes, na Licenciatura em Fisica,
percebo que os alunos até se esforcam para compreender os temas abordados, no entanto,
a linguagem nos distancia em algumas ocasides. Por muitas vezes, presenciei essa virada de
chave intensa, principalmente quando iniciei a docéncia no Ensino Superior. Os alunos nao
compreendiam a dimensdo em que eu discutia os contetdos, e eu percebia isso neles. Vejo,

no discurso da Martim-formadora-grande, que ela também revela essa complexidade:

[...] A metodologia de trabalhar ai com essas turmas, uma hora estd trabalhando no Ensino
Meédio, outra hora eu estou em turma de nivel Superior, entdo isso eu acho que é o grande
gargalo ai para o professor de Instituto Federal. Acho que nds, de Instituto Federal, se a
gente trabalhar s6 com a educagdo profissional em nivel técnico, estava dtimo, até
subsequente. Mas, na hora que a gente mistura com nivel superior, também acho que a
cabega da gente fica muito cansada; a responsabilidade fica muito maior. E o planejar, né?!
A mesma carga hordria para planejar uma aula de nivel Superior é a mesma carga hordria
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para planejar uma aula de nivel médio, e a gente sabe que s6 no papel funciona assim, na
pritica... [...] (MARTIM-FORMADORA-GRANDE).

Percebo que ensinar concomitantemente no ETIEM e na Licenciatura em Fisica é
um movimento complexo; é uma agdo que necessita de olhar a experiéncia de formagao pela
reflexao na agdo e sobre a agio, como aponta Alarcdo (2007, p. 54), ou seja, uma reflexdo da
propria pratica, principalmente por formadores que ainda ndo vivenciam essa
experiéncia.

Acerca das adaptagdes, Martim-formador-verde compreende que tem que se adaptar
a situacdo da linguagem, porém, na concepgao dele, ao mesmo tempo, os alunos devem se
virar para acompanha-lo: [...] e eu vou ter que me adaptar as dificuldades e mostrar para eles que
eles tém que estudar fora do conteiido, ja que eles tém essa dificuldade. Eles tém que sanar essa
dificuldade deles, para poder me acompanhar [...] (MARTIM-FORMADOR-VERDE). Nesse
sentido, percebo ser necessario um olhar reflexivo, principalmente nesse ambiente de
formacgdo e ensino, que necessita de um olhar transdisciplinar para nos libertarmos das
gaiolas epistemologicas (D’AMBROSIO, 2016). Em minha experiéncia de docéncia 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 docéncia,
para conseguir compreender as dificuldades que seus alunos apresentam. Vejo, nesse
movimento, ser necessario entender que o conhecimento se constréi na relagdo de saber
consigo, com o outro e com o mundo (CHARLOT, 2000), e ndo de forma isolada. Assim,
a reflexao no discurso de Martim-formador-verde me moveu a uma questao: Como posso sanar
minhas dificuldades sem ser motivado a superd-las? Talvez Martim-formador-verde responda a
essa questdo ao encontrar-se no Movimento de Formagio em Espiral.

Em uma agdo pedagodgica que realizei, percebi que existia a possibilidade de
integrar alunos da Licenciatura em Fisica e do ETIEM em uma atividade pratica de ensino.
Percebi que os licenciandos poderiam vivenciar, na pratica, como é ensinar no ETIEM.
Entdo, em uma de minhas aulas no componente de Tépicos 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 ocasido, eles deveriam ensinar os alunos do ETIEM a construirem, em grupos,
um foguete, mas ndo seria apenas um procedimento de construgao; orientei-os a explorar
temas que tivessem relevancia para a drea técnica de ensino que eles estudavam
(Informatica e Agropecudria). Foi uma experiéncia fantastica no Movimento de Formagio
em Espiral! Os licenciandos vivenciaram como era o ensino no ETIEM, com um outro olhar,
diferente da maneira que percebiam o ensino de Fisica no estagio que faziam na escola.
Por outro lado, alguns alunos do ETIEM que ndo compreendiam por que estavam
estudando em um curso técnico, a partir daquela experiéncia, passaram a compreender
multiplas relagdes existentes naquela area.

Atuar nesses diferentes ambientes de aprendizagem no IFAC é também buscar
uma formagao que integra saberes docentes (TARDIF, 2012; FREIRE, 1996, SHULMAN,
1986) e mobiliza a prética reflexiva (ALARCAO, 1996; ZEICHNER, 1993; SCHON, 1992;
GONCALVES, 2000), possibilitando uma (trans)formacao dos sujeitos imersos nesse
contexto complexo de formagao. No entanto, é necessario que formadores compreendam
esse movimento, em busca de criar novas perspectivas em sua formacado e para a formacao
dos estudantes. E nessas complexidades que esbarramos em nés mesmos, como Martin-

formadora-grande revela, ao atuar em ambos os cursos (ETIEM e Licenciatura em Fisica):

[...] Eu, particularmente, acho muito dificil! Uma coisa é vocé se dedicar a turmas de nivel
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 vocé ir... dividir esse tempo que pode
estar sendo s6 das turmas de nivel médio, dividir com as turmas de nivel Superior, porque
ai vocé jd vai buscar nos livros de nivel Superior, na Licenciatura da nossa drea, a maioria
dos livros ndo sdo traduzidos, eles sdo em inglés, ai jd vem aquela dor de cabeca de vocé ir
ter que trabalhar aqueles livros, as vezes a tradugdo ndo é muito boa, e exige muito do
professor, eu acho assim... muito dificil trabalhar com esses dois niveis ao mesmo tempo.
Talvez um semestre s6 com o Ensino Superior, outro semestre so com o Médio, poderia até
amenizar, mas... talvez amenizasse, porque a carga hordria ia ser alta também. Mas
quando mistura todos! Uma hora estd com os dois primeiros hordrios, eu estou dando aula
no nivel médio e, nos proximos dois hordrios, eu jd tenho que estar na turma de Nivel
Superior, para mim, assim, é muito complicado! Porque vocé sabe que a Fisica,
principalmente a gente que trabalha com as disciplinas na drea dura, a gente tem que
estudar também para ministrar essas aulas. Ai a gente ndo tem... eu ndo tenho doutorado
ainda, se eu tivesse o doutorado em uma linha de pesquisa, ai no Instituto Federal, eu ndo
ia poder dar aula s6 na minha linha de pesquisa, eu ia ter que dar aula conforme a
necessidade da instituicio e do semestre, entdo, para mim, é totalmente complicado isso,
ndo ¢ igual na universidade, que é cada um na sua “caixinha” [..] (MARTIM-
FORMADORA-GRANDE).



160

Martim-formadora-grande anuncia ndo se achar qualificada para ser formadora de
professores, apresentando aspectos limitados em sua formacdo para ensinar nos
diferentes niveis de ensino. Outra preocupacao da Martim-formadora-grande, também
manifesta por Martim-formador-pequeno, é sobre a questdo da carga horéria contemplada
nos diferentes niveis. Ambos se movimentam para uma proposta de possivel divisio dos
niveis, 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 dindmica das aulas seria mais facil. 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 Fisica], porque a gente
tem uma ementa a cumprir, a gente tem uma carga hordria a cumprir, entdo, dependendo
do ritmo que vocé leva, vocé nio consegue terminar, vVocé ndo consegue CUMprir com o
objetivo da disciplina, entdo é preciso uma preparagdo, é preciso ter um jogo de cintura
legal para conseguir terminar tudo certinho. Agora, no Ensino Médio, eu jd vejo como um
grande problema! Porque na Fisica aqui [no IFAC], a gente trabalha com vdrias
disciplinas, a depender do momento, ai, se tiver dez disciplinas para trabalhar na Fisica,
ndo importa se vocé estd apto a ministrar a disciplina, se vocé tem conhecimento, se exige
tempo, vocé tem que pegar! Nao dd para deixar as turmas descobertas! E no Ensino Médio
é do mesmo jeito, a gente ndo tem, assim, uma turma... ah! Eu vou sé trabalhar com o
terceiro ano! S6 com o sequndo ano! S6 com o primeiro ano! Que é uma forma de vocé
concentrar as atengoes naqueles conteidos especificos, para ficar o melhor possivel para
poder transmitir esses conhecimentos para os alunos [...] (MARTIM-FORMADOR-
PEQUENO).

Martim-formador-pequeno revela a existéncia de complexidades e desafios ao ensinar
no ETIEM e na Licenciatura. Para ele, é preciso uma preparacdo, um jogo de cintura para
contemplar o contetido ao ensinar na Licenciatura em Fisica, observando a carga horaria
disponibilizada. ~Martim-formador-pequeno também enfatiza sentidos expressos
anteriormente por Martim-formadora-grande: [...] ndo importa se vocé estd apto a ministrar a
disciplina, se vocé tem conhecimento, se exige tempo, vocé tem que pegar! Nio dd para deixar as
turmas descobertas! [...] (MARTIM-FORMADOR-PEQUENO). Talvez esses sentidos
provenham da maneira como eles percebem a dindmica 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 niveis nao
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contribui para um ensino de qualidade. Segundo ele, o docente ndo consegue concentrar-
se nos contetdos especificos.

Nesse diapasdo, vejo novamente uma fresta para refletir sobre como ensinar nesse
Movimento de Formagdo em Espiral (MFE). Compreendo ser necessdrio, assim como
destacam Sorpreso e Almeida (2008), que o formador olhe o contexto do estudante e
adapte sua linguagem ao ensinar Fisica, observando, nessa mediacdo, as imagens sobre o
conhecimento de contetido e a prética docente que serdo construidas nesse movimento.

Em uma de minhas experiéncias, na formacdo inicial, ao lecionar o componente
curricular denominado Prética de Ensino III”!, planejei uma atividade a partir de uma
leitura que eu havia recentemente realizado; para mim, foi uma oportunidade de
(trans)formar minha prética e de meus alunos, por meio do Ensino por Investigacao
(CARVALHO, 2018; MOURA, 2018). Lembro-me da primeira pergunta que fiz, antes de
iniciar as discussdes: Boa noite, pessoal! Neste componente vamos aprender de uma outra
maneira, e vocés serdo os protagonistas! Vamos conhecer o Ensino por Investigacdo! Vocés
conhecem essa proposta diditica? Esperei alguém se manifestar, mas ninguém respondeu!
Aquele siléncio me fazia repensar o planejamento que eu havia construido -
internamente, eu me perguntava: Serd que vai dar certo? - eu estava inseguro, porque
acabara de conhecer aquela proposta didatica. Era minha primeira vez, e sabia que seria
um grande desafio fazer acontecer aquele planejamento. No entanto, eu estava disposto
a vivenciar aquela experiéncia, 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)formacdo, eu me via um sujeito da experiéncia e compreendia, como Larrosa (2002,
p. 26), que somente o sujeito da experiéncia estd, portanto, aberto a sua propria transformagao.
Estava aberto aquela imersio e (trans)formacdo. Percebi que, junto com meus alunos,
poderiamos construir saberes e manifestariamos na prética nossas experiéncias. Assim,
iniciamos aquela imersdo, buscando sentidos para compreender a Sequéncia de Ensino por

Investigacao (SEI). De acordo com Carvalho (2018),

71 O componente de Praticas de Ensino III apresenta, em sua ementa, a elaboracado e o desenvolvimento de
um projeto interdisciplinar, por meio da utilizagdo dos contetidos abordados no semestre, com definigdo,
pela Coordenagdo do Curso, do nimero de componentes curriculares envolvidos, sendo 03 (trés) a
quantidade minima (IFAC, 2015).
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Uma SEI é uma proposta didatica que tem por finalidade desenvolver contetidos
ou temas cientificos. Este tema é investigado com o uso de diferentes atividades
investigativas (por exemplo: laboratério aberto, demonstracdo investigativa,
textos histdricos, problemas e questdes abertas, recursos tecnolégicos). 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 elaboracdo do problema. Estes dois itens sdo bastante importantes, pois é
o problema proposto que ird desencadear o raciocinio dos alunos e sem
liberdade intelectual eles nao terao coragem de expor seus pensamentos, seus
raciocinios e suas argumentagdes (CARVALHO, 2018, p. 767, grifo nosso).

Naquela oportunidade, deixei os alunos a vontade para discutirem as temaéticas
que seguiriamos durante nossas interlocucdes daquela troca de saberes; alguns insights
foram surgindo, entdo fiz a seguinte proposta: O que vocés acham de procurarmos em jornais
locais algum problema que estamos vivenciando em nosso municipio? Pode ser qualquer assunto
do interesse de vocés! Os alunos, em grupo, concordaram em trazer noticias apresentadas
em jornais locais. No outro encontro, surgiram tantos temas relevantes, ricos de
informacdo e interesse, que os grupos tiveram que selecionar quais de maior relevancia
poderiam ser discutidos em nossos encontros. Abordamos diversos temas que tinham
relagdes com outros componentes curriculares do semestre, integrando o projeto
interdisciplinar proposto na ementa. Dos temas que emergiram, discutimos, em nossas
aulas, sobre energia, saneamento basico, abastecimento de d4gua e pavimentagao urbana.
Eram temas socialmente significativos,”> que os estudantes e a comunidade vivenciavam
naquele momento.

Naquela ocasido, vivencidvamos uma transicdo da operadora de energia, em
decorréncia da privatizacdo 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 residéncias havia dobrado de valor apés a privatizagdo. Em uma aula,
um dos alunos trouxe as faturas de sua residéncia e, ao final da aula, ele me procurou.

Professor! Tem como o senhor me ajudar aqui? Nossa fatura la em casa aumentou muito, quase

72 Segundo Wildson Santos (2007, p. 9), esses temas levantam diversas questdes sociocientificas, em que sio
apresentadas aos alunos questoes para debate que buscam fazer uma reflexdo critica sobre os aspectos sociocientificos
levantados. Essas questoes possibilitam uma abordagem contextualizada, propiciando um estudo interdisciplinar e o
desenvolvimento de atitudes e valores de forma articulada com os avangos na compreensdo tanto do tema quanto dos
conceitos introduzidos.
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ndo conseguimos pagar esse mes, eu queria saber o que aconteceu, 10sso consumo foi o mesmo, nao
aumentamos em nada de equipamentos. Percebi, naquela experiéncia, que aquele trabalho
relacional tema-contetdo-aluno tinha relevéancia significativa para nossa formacao e,
naquele movimento, aprendi que eu (formador) e meus alunos (estudantes) tinhamos que
nos reconhecer naquele contexto para saber ensinar e aprender com o contetdo
(SHULMAN, 1987).

Em cada discussado dos temas, as contribui¢des dos alunos enriqueciam mais ainda
nossas reflexdes. Enquanto os alunos faziam a leitura das noticias, a turma nem esperava
terminar a leitura, ja emergiam outros temas de investigacdo/pesquisa; estdivamos cada
vez mais imersos em uma experiéncia 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, desconstruiamo-nos e reconstruiamo-nos, enquanto a (trans)formagao mutua era
emergente nas aulas. Naquela troca de saberes e experiéncias, percebi a riqueza em nosso
aperfeicoamento didatico.

O olhar dos alunos para os temas apresentados pelos outros colegas era mais
integrador do que com o préprio grupo. Nossos encontros ficaram tdo prazerosos que os
alunos queriam vivenciar aquela dindmica 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 faca também na
nossa disciplina, eles gostaram muito! Eu sorri para ele e disse: Olha, que legal, professor! Que
tal planejarmos juntos? Ele aceitou! Entdo imergimos em busca de uma (trans)formacdo: eu
percebia que aquele Martim-formador ansiava também por alimentar-se.

A partir dessas experiéncias, percebo o que Shulman (1987) discute sobre a
importancia do conhecimento do curriculo; naquela ocasido, do componente de Pratica de
Ensino III, compreendi que ele serviu como ferramenta do oficio para a docéncia. A
experiéncia com o Ensino por Investigacdo/Pesquisa, em nossos voos, proporcionou a
integracdo com outros Martins-formadores. Aquela proposta interdisciplinar foi
amadurecendo e outros Martins-formadores também comecaram a participar, era uma
experiéncia sui generis! Percebiamos que a contribuigao tinha sentido para os alunos e

aquilo nos envolvia também, porque os problemas apresentados eram relevantes em
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nosso contexto. Passei, entdo, a compreender, da mesma forma que Carvalho (2018, p.
772), que um bom problema é aquele que di condicoes para os alunos relacionarem o que
aprenderam com o mundo em que vivem.

Das discussdes com os alunos, outra questdo emergiu, por isso, em uma das aulas,
tiz a seguinte proposta: Poderiamos elaborar uma Sequéncia de Ensino por Investigagio
abordando esses temas! O que vocés acham? Podemos fazé-lo? Os alunos adoraram a proposta,
eu sentia que estdivamos em um bom momento, aquele voo era novo para eles e para mim.
Entdo aquele foi o meu primeiro movimento com uma proposta de investigacdo em
Ciéncias. Para mim, para os Martins-formadores que ali pescavam e para os alunos foi uma
retroalimentacio marcante! No semestre posterior, encontramo-nos novamente no
componente de Préatica de Ensino IV. Em nosso primeiro encontro, aqueles mesmos
alunos perguntaram se a dindmica seria da mesma forma do semestre anterior, nem
precisou eu perguntar como poderiamos desenvolver a ementa, eles queriam saborear
aquele alimento - a investigagao.

Por outro lado, desenvolver um ensino que tenha relevancia social para o estudante
e para o formador ainda é um movimento moroso e extenso. Primeiro, porque demanda
motivagao e reflexdo dos sujeitos envolvidos e, segundo, é necessdria uma ruptura de
paradigmas que ainda existem em nossa visao de mundo. A visdo de coisas segmentadas,
compartimentadas, ainda persiste no olhar do formador, como Martim-formadora-grande

apresenta:

[...] Se o curso ld [na Universidade] de Engenharia Elétrica precisa de um professor de
Fisica I, ld no Departamento de Fisica tem aquele professor, tem aqueles ali, que sdo para
aquelas disciplinas. Se eles precisam de um [professor] ld para o Eletromagnetismo, tem ld
0s que estdo aptos para ministrar aquela disciplina, entdo assim é muito mais ficil, porque
vocé ministra Eletromagnetismo em um semestre, no proximo semestre que vocé for
ministrar Eletromagnetismo de novo, vocé jd inovou, vocé jd inova aquela aula! Vocé vai
inovando! E, no Instituto, uma hora tem que ministrar Eletromagnetismo, ai no outro
semestre vocé jd estd ministrando Termodindmica e no outro vocé jd estd ld com aquela
parte da Fisica I, que envolve todo... entdo, para mim, é totalmente... muito dificil! Muito
dificil mesmo! [...] (MARTIM-FORMADORA-GRANDE).

De certo modo, é salutar o olhar da Martim-formadora-grande para a inovagao na

docéncia. No entanto, é necessario que Martins-formadores tenham um olhar prospectivo
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para o Movimento de Formagdo em Espiral (MFE), ou seja, busquem novas formas de ver o
aprender a ensinar e o ensinar a aprender (LIBANEO, 2012), especificamente em diferentes
niveis de ensino. Para isso, é necessario que o formador esteja envolvido em um movimento
de formacdo que mobilize sentidos que o levem a refletir sobre sua pratica em diversos
contextos de ensino-aprendizagem, motivando-o a se tornar um sujeito investigador ativo
(MION, 2002).

No Movimento de Formagio em Espiral, o sujeito reflexivo compreende saberes e
principios que emergem em sua docéncia e, nesse olhar, ele mobiliza uma formagao
investigadora. Se observarmos, desde a infancia, a investigacao é um movimento natural
de nosso instinto, no entanto, habitualmente somos instigados a compartimentar as
coisas. Morin (2003, p. 46) esclarece que nossa educagio nos ensinou a separar, compartimentar,
isolar, e ndo a ligar os conhecimentos, e, portanto, nos faz conceber nossa humanidade de forma
insular, fora do cosmos que nos cerca e da matéria fisica com que somos constituidos. O mais
interessante é que ndo nascemos assim! Nossa mente, desde a infancia, 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 formacdo, traz esse pensamento: [...] ld no Departamento de Fisica tem aquele
professor, tem aqueles ali, que sdo para aquelas disciplinas [...]. Percebo que a visao da Martim-
formadora-grande sobre a formagao do professor para ensinar Fisica é resultado de sua
prépria formacdo. E a maneira como ela acredita ser, afinal, ela aprendeu assim,
compartimentando as coisas. Eu também entendia que a formacdo seguia nessa
perspectiva, mas quando passei a refletir, pensar realmente a formagao do formador,
percebi que seria essencial que meus colegas formadores que lecionavam componentes
curriculares especificos experienciassem lecionar componentes curriculares integradores
que lhes fizessem refletir sobre suas didaticas, metodologias e praticas no ensino de Fisica.

Nessa dinamica, vejo que devemos superar essas questdes aparentemente
supervenientes, porém, na verdade, fundamentais no contexto do desenvolvimento do
fazer pedagogico. Desse modo, é necessario que o formador esteja motivado a realizar
essa imersdo, a partir de uma experiéncia reflexiva. Essa experiéncia ndo precisa ocorrer

somente em sala de aula com os alunos, ela acontece em nossa rotina, na vivéncia social.
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Diversas vezes vivenciei essas experiéncias, até mesmo brincando com minha filha - de
vez em quando, eu a levo para brincar em uma pracinha que fica préximo 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 &rvore, entdo
comecaram a observar as 4arvores, buscando encontrar a origem daqueles cantos
melodiosos. Minha filha conseguiu avistar um ninho e mostrou para sua colega e, entao,
elas comecaram 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
passaros o fizeram naquela arvore, ficava observando se tinha algum ninho em casa,
investiguei com ela a vida dos passaros! 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; dai, entdo, 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 ndo estd igual
a que a gente vé ld na escola! Naquele momento, imergi com elas naquela reflexdo - 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 criancas
a outras imersoes.

Lembrei-me dessa experiéncia que vivenciei com as criangas no parque em uma de
minhas aulas; compartilhei com meus alunos e, daquele movimento narrativo-formativo,
percebo que, mesmo em pequenas atitudes, existem inameras possibilidades de Martins-
formadores compartilharem saberes e experiéncias (REIS; OSTETTO, 2018). Os alunos se
empolgaram com a histéria, e entdo fizemos uma dinadmica de investigacdo semelhante, a
partir de temas sociocientificos (SANTOS, 2007). Os alunos apresentaram produgdes
excelentes! Ndo imaginava que apenas compartilhar aquela observagao me levaria a ter
resultados inesperados no componente curricular. Nao me esquego do olhar dos alunos
nos momentos finais de nossas atividades; vi no olhar deles a alegria da aprendizagem! A
experiéncia foi envolvente! Muitos se emocionaram! Gostaram dos sabores-saberes
compartilhados (ALVES, 2002). Daquelas producdes 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

principio 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 propésitos de nosso préprio ser, do sentido de nossa vida. E através
do cultivo do tempo de ser que visamos a ampliacdo da consciéncia, com a
ampliacio de nosso nivel de percepcio. E no reencontro conosco mesmos,
intencionalmente, que podemos transitar pela zona de nao-resisténcia,
redimensionando nossa maneira de ser no mundo, agindo no respeito a nds
mesmos, dialogando com o outro/sociedade e com o meio/natureza, na tentativa
de equilibrar o tridngulo da vida. Este didlogo interior é proposto por um gesto
de interrupcdo, por meio da suspensdo do automatismo da agdo através da
reflexdo atenta, da consciéncia 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).

E nesse movimento reflexivo que Martins-formadores devem buscar a reflexao de suas
préticas, ao olhar um evento que, por mais simples que seja, gera perspectivas
diferenciadas para a docéncia e, consequentemente, para a formacdo integrada. Esse
movimento de reflexdao sobre a docéncia é fundamental para a construcdo de saberes, uma
vez que constitui a (trans)formacao do professor reflexivo-pesquisador (ALARCAQ, 1996;
ZEICHNER, 1993; SCHON, 1992; GONCALVES, 2000).

Ao olhar até este momento, de maneira complexa para as manifestagdes expressas
pelos Martins-formadores, participantes desta pesquisa, além das reflexdes ja anunciadas,
compreendo ser necessario me desprender de liames tradicionais em minha forma de
pensar. Nesse sentido, vejo sentidos entrelacados nos relatos de Martins-formadores que me
levam a refletir sobre um Movimento de Formagio em Espiral (MFE), que aponta para
superacdo de inquietudes manifestadas por Martins-formadores acerca da docéncia e do
ensino no ETIEM e na Licenciatura em Fisica. Pari pasu, anuncio a seguir algumas
reflexdes que apontam para uma emergéncia de perspectivas de formagao docente nesse

movimento.
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Perspectivas de formac¢ao docente: o Movimento de Formacgdo em Espiral

O movimento de imersdo realizado pela investigacdo narrativa em relatos de Martins-
formadores que atuam no Ensino Técnico Integrado ao Ensino Médio (ETIEM) e na
Licenciatura em Fisica no IFAC, destacado nas duas categorias emergentes anunciadas
anteriormente, moveu-me a um olhar reflexivo para o movimento de formacao do formador.
Dessa maneira, a partir das discussdes apresentadas nos axiais destacados, observo ser
necessario pensar em uma (trans)formagao na formacdo de professores formadores e,
nesse movimento, emergem sentidos e significados que me levam a anunciar este voo em
busca de perspectivas de formacdo docente como movimento continuo e integrador de
saberes.

A experiéncia de lecionar no ETIEM e em Cursos Superiores, concomitantemente,
é uma caracteristica peculiar do professor EBTT nos Institutos Federais. Essa abertura
propicia que Martins-formadores, em diferentes contextos, vivenciem um Movimento de
Formagao em Espiral, em que experiéncias compartilhadas na formacao inicial podem ser,
mutuamente, entrelacadas com agdes educacionais no ETIEM. No entanto, é necessario
olhar esse Movimento de Formagio em Espiral, frente a complexidade de mudangas no
cenario da sociedade e de formacdo do formador para esse contexto.

Vivenciamos momentos plangentes de transformacdes na educacdo e
consequentemente no ensino em suas multiplas dimensdes. Presenciamos contextos
complexos, como o ensino remoto, hibrido e outras novas modalidades de ensino. As
consequéncias da pandemia do novo coronavirus deixaram/deixam marcas irreparaveis
na sociedade, sobretudo no campo da educacdo. As aulas presenciais e semipresenciais se
transformaram nesse contexto e, nesse cendrio, muitos professores buscaram superacao,
adaptacdo e equilibrio, para ndo abandonarem a educacdo, a escola e seus alunos. Vi que,
mesmo distante da sala de aula, nés, professores, na condicdo de sujeitos humanos,
preocupamo-nos com a educacdo, com o aluno e com os resultados que derivam dessa
relacdo com o outro e com o mundo (CHARLOT, 2001), para o mundo.

As multiplas relagdes que envolvem a formagao do formador é um movimento

continuo e complexo em todo o seu contexto. Todavia, para que essa formacdo tenha
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relevancia, é importante que seja vista pelo formador de forma ampla e complexa,
atendendo necessidades e perspectivas que emergem na conjuntura da reforma criativa,
democrética e emancipatéria da universidade (SANTOS, 2011). Portanto, € necessario que
essa (trans)formacdo 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 exercicio da cidadania, mediante acoes criativas capazes de
construir comunidades socialmente responsdveis e economicamente sustentdveis. Esse movimento
implica a necessidade de Martins-formadores empreenderem multiplas imersoes em busca
de superar paradigmas, acdes que mobilizem o sujeito em (trans)formacdo e
desestabilizem seu espago-tempo, sua zona de conforto, permitindo-lhe olhar e ver de forma
critica e reflexiva a docéncia e formacdo por meio da (des)construgao e (re)construcdo de
saberes. Nesse movimento, o formador se envolve de forma inter e transdisciplinar,

compreendendo que,

[...] o trabalho inter e transdisciplinar acena para outra organizagdo escolar - o
trabalho coletivo - e exige, para além da abertura dos profissionais, condigdes
facilitadoras da integragdo, didlogo, debate e embate. Pressupde novas
concepgdes de curriculo, formagdo, educagdo, sociedade e de sujeito da educagao.
Demanda tempo e espago para a construgdo do uno na pluralidade e do diverso
na unicidade. Exige subverter a ordem, o conservadorismo e transgredir para
construir uma pratica interdisciplinar (CHAVES; AMORIM, 2009, p. 318).

Esse olhar, concomitante com a imersdo reflexiva em relatos de Martins-formadores,
leva-me a empreender novos voos em busca de ver, em saberes e principios de formacao
docente, sentidos para compreender o Movimento de Formagio em Espiral (MFE), frente a
(trans)formacdo que presenciamos no cendrio contemporaneo. Dessa forma, emergiram
trés perspectivas de formacdo em movimento, representadas pela Figura 4, para
compreender, de forma complexa e transdisciplinar, o Movimento de Formagio em Espiral

(MFE).
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Figura 4 - Movimento de Formagio em Espiral (MFE) do Martim-formador

Fonte: Elaboracao 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 aleatéria na
espiral de formacao do Martim-formador, a fim de que nado sejam entendidas de forma
sequencial e linear. O propésito de imersio na espiral é a reflexdo, para que essa acdo
expresse repercussdes proveitosas em cada contexto em que seja praticada. A seguir,
realizo uma imersio nas perspectivas emergentes na espiral, expressando, de forma

reflexiva, como vejo cada uma delas no Movimento de Formagio em Espiral (MFE).

A Experiéncia-formacgdo

E fundamental saber que a partilha de experiéncias mobiliza saberes docentes

essenciais para a reflexdo sobre a formagao profissional. Tardif (2012, p. 39) anuncia que
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saberes brotam da experiéncia. Essa experiéncia é alimento para o Martim-formador. Nesse
movimento, o formador compartilha saberes experienciais com outros formadores, em um
movimento mutuo (auto)(trans)formador com/pela experiéncia. Nessa experiéncia
coletiva, o formador manifesta madaltiplas alternativas para wuma possivel
(auto)(trans)formacao da pratica docente. Esse know-how pode manifestar-se no movimento
que Josso (2004, p. 48) destaca como uma articulagao elaborada entre atividade, sensibilidade,
afetividade e ideacdio. No entanto, no movimento de experiéncia-formagio, é necessario
compreender que o formador tem uma predisposicdo para aprender e ensinar de forma
compartilhada, de forma afetiva, manifestando abertamente sentidos que possam levar
outros formadores a compreender suas representagdes sobre o mundo, ao olhar para si e
para seu contexto (BRUNER, 2006).

Pela imersio reflexiva nos relatos apresentados pelos Martins-formadores
entrevistados, é possivel compreender, por exemplo, aspectos de experiéncia-formagio
presentes no Movimento de Formagio em Espiral vivido por Martim-formadora-grande. Ela

expoe repercussdes de experiéncias vividas com formadores de professores:

[...] O que eles [o0s professores do mestrado] diziam é que nds precisdvamos mudar o cendrio
atual do ensino de Fisica. Eles falavam: um ano se formam dez, no préximo ano se formam
mais dez, jd sdo vinte e depois jd sdo trinta e ele disse que a gente vai se multiplicando,
usando um discurso novo de ensino de Fisica, entdo a gente saiu de ld com essa
responsabilidade de mudar o cendrio de como é atualmente o ensino de Fisica - aquela coisa
mecinica, matematizada e que cansa o aluno, que vocé ndo consegue mostrar para ele, na
pritica, realmente como sdo as teorias fisicas, os fendmenos fisicos, estd tudo muito
matematizado! Entdo, eu uso esse discurso hoje e, na minha pritica também eu uso!
Porque a gente ndo pode trabalhar os contetidos de Fisica daquela forma que trabalhava no
meétodo tradicional [...] (MARTIM-FORMADORA-GRANDE).

Vejo que Martim-formadora-grande manifesta aspectos fundamentais da experiéncia-
formagdo, ao revelar que a experiéncia compartilhada gera resultados para a
(trans)formacdo da pratica docente - [...] precisdvamos mudar o cendrio atual do ensino de
Fisica (MARTIM-FORMADORA-GRANDE). Essa reflexao é uma realidade pungente na
atualidade e esta presente no discurso de professores formadores que ensinam Fisica. Mas
por que ndo contemplamos na pratica essa mudanca? Nessa dimensao, é importante

pensar que complexidades existentes na educagao brasileira movem muitos professores
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para um cendrio de imobilidade, corroborando com um ensino inerte. Pérez Gémez (1992)

observa reflexos dessa complexidade no trabalho docente, ao dizer:

O professor intervém num meio ecolégico complexo, num cendrio psicossocial
vivo e mutavel, definido pela interacdo simultinea de mdltiplos fatores e
condicBes. Nesse ecossistema o professor enfrenta problemas de natureza
prioritariamente pratica, que, quer se refiram a situac¢des individuais de
aprendizagem ou a formas de comportamento de grupos, requerem um
tratamento singular, na medida em que se encontram fortemente determinados
pelas caracteristicas situacionais do contexto (PEREZ GOMEZ, 1992, p. 102).

E preciso buscar superacdo das complexidades existentes no ensino de
Ciéncias/Fisica. Mas, para isso, é necessario que professores estejam envolvidos e
motivados a mobilizarem experiéncias (auto)formativas, a fim de que essas agdes se
materializem, realmente, na pratica e movimentem outros individuos a olharem para a
capacidade de (trans)formacao social, assim como Martim-formadora-grande manifesta: [...]
a gente saiu de ld com essa responsabilidade de mudar o cendrio de como é atualmente o ensino de
Fisica. Sdo professores que compreendem complexidades existentes no ensino de
Ciéencias/Fisica e buscam uma transformacao proativa no cendario educacional brasileiro
que serdo responsaveis por um ensino de Ciéncias/Fisica que produza experiéncias
significativas para a vida de seus estudantes, colegas de profissdo e para si, em um
movimento de retroalimentagio em espiral.

Nesse movimento reflexivo sobre a perspectiva de experiéncia-formagio, recordo-me
de um voo compartilhado com um colega Martim-formador no IFAC. Somos bons amigos,
e ele sempre me procura para auxilid-lo quando esta com dificuldade para realizar alguma
atividade, principalmente quando envolve tecnologias. Esse professor ingressou em um
mestrado na 4rea de Ensino de Ciéncias e Matematica ja aos 60 anos de idade. Em nossas
conversas, eu sempre estou motivando-o, compartilhando textos, pesquisas, reflexdes e
experiéncias. Em um desses encontros, ele me contou que fez um desabafo durante uma
das aulas no mestrado: Eu s6 ndo desisti desse mestrado por causa de um amigo que sempre estd
me motivando! Depois daquela conversa, refleti por muito tempo sobre o relato daquele
professor. Percebi o qudo importante é a experiéncia-formagio para a vida do sujeito que se

envolve com ela. Essa perspectiva (trans)forma minhas ac¢des dentro e fora do ambiente
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profissional e, nesse cendrio, vejo que o professor deve buscar materializar a experiéncia-
formagdo em sua vida, ndo apenas em seu trabalho docente, mas introjeta-la como uma
relagdo humana consigo, com o outro e com o mundo (CHARLOT, 2001).

Por meio da experiéncia-formagio, a (trans)formacao do sujeito se manifesta. Nesse
movimento, o individuo aprende em seu préprio contexto, e sua docéncia emerge em seu
discurso. Percebo essa perspectiva no relato de Martim-formador-verde, quando ele fala

sobre si e acerca da experiéncia vivida em sua formagado, durante a docéncia no IFAC:

[...] eu acho que eu criei um pouco de maturidade, sabe? Ter paciéncia, aprender que as
pessoas tém limitagoes. Eu ndo posso dizer o ritmo que eles vio aprender, eu tenho que
entender que cada um aprende no seu ritmo. Entdo, eu comecei a aceitar isso dai e ndo
ficar frustrado indignado com isso (MARTIM-FORMADOR-VERDE).

Para Tardif e Raymond (2000, p. 229), a experiéncia nova proporciona aos professores,
progressivamente, certezas em relagio ao contexto de trabalho, possibilitando assim a sua
integracdao 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, construidas
pela experiéncia de docéncia com estudantes no IFAC: [...] Ter paciéncia, aprender que as
pessoas tém limitagoes [...] eu tenho que entender que cada um aprende no seu ritmo (MARTIM-
FORMADOR-VERDE). Dessa maneira, vejo que a formagao nunca estd acabada, ela se
transforma; é construida e reconstruida e, pelo relato de Martim-formador-verde, é possivel
ver a possibilidade dessa (trans)formacdo, olhando o sujeito como um ser inacabado
(FREIRE, 1987). Essa perspectiva (trans)formadora também é relatada por Martim-

formador-pequeno, quando ele apresenta uma reflexdo sobre sua formagao profissional:

[...] a gente verifica o quanto evoluiu! A gente comega a analisar a nossa linha profissional
de quando entrou e de agora, no momento atual. Se eu for pegar as anotagoes, que eu
trabalhava antes, tudo! A gente verifica que... o que eu fazia antes, eu continuo fazendo,
mas com uma complementagdo. Todo ano que eu vou pegando uma disciplina repetida,
vou tendo mais embasamento, mais informagdo, vou aperfeicoando uma linguagem mais
especifica para o aluno entender aquilo que estd sendo explicado e assim, na medida em a
gente vai estudando, a gente vai aprendendo! Entdo, com certeza as coisas vio tornando-
se mais simples e também mais ficeis de serem ensinadas. A melhor coisa que tem para o
professor é ensinar algo que ele tem seguranga naquilo que estd fazendo! Entdo, a medida
com que o tempo de trabalho vai aumentando, a experiéncia vai aumentando e também os
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conhecimentos vio aumentando na mesma proporgio. Entdo, eu creio que estou muito
melhor hoje do que quando entrei, e essa mudanga também de trabalhar no Ensino Médio,
no Ensino Superior, em um Bacharelado em Zootecnia faz parte desse acimulo de
conhecimento porque, para cada tipo de curso, vocé 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 reflexao sobre sua experiéncia docente e,
nessa acao, ele manifesta um olhar (trans)formador sobre si: [...] A gente verifica que... o que
eu fazia antes, eu continuo fazendo, mas com uma complementaciol...]; [...Jvou tendo mais
embasamento, mais informagdo, vou aperfeicoando uma linguagem mais especifica para o aluno
entender aquilo que estd sendo explicado. Martim-formador-pequeno percebe um refinamento
em sua linguagem de ensino, que é concebida pela experiéncia em sua docéncia,
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 experiéncia-formagio
evidenciados por Paulo Freire (1996, p. 13): Quem ensina aprende ao ensinar e quem aprende
ensina ao aprender.

Compreendo que a reflexdo de Martim-formador-pequeno é ampliada quando ele
expressa sobre seu processo de maturacao pela experiéncia-formagio, destacando que nessa
evolucdo ele constroéi saberes e [...] as coisas vio tornando-se mais simples e, também, mais
faceis de serem ensinadas (MARTIM-FORMADOR-PEQUENO).

Nesse movimento, o formador vai experimentando sabores/saberes e se retroalimenta
ao imergir no contexto diversificado existente na Educacdo Profissional Tecnolégica. Por
meio dessa diversidade, presente nos Institutos Federais de Educagdo, a vivéncia no
Ensino Basico Técnico e Tecnolégico promove transformagdes nas linguagens de ensino
que emergem da prética docente de professores que atuam nos diversos segmentos

existentes. Sobre essa questao, Martim-formador-pequeno destaca em seu relato:

[...] essa mudanga também de trabalhar no Ensino Médio, no Ensino Superior, em um
Bacharelado em Zootecnia, faz parte desse actimulo de conhecimento porque, para cada
tipo de curso, vocé 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 reflexdo no relato de Martim-formador-pequeno, compreendo que o formador,
ao envolver-se em um contexto integrado de ensino, constroéi saberes sobre a docéncia que
contribuem para sua (auto)formagao, em um processo de retroalimentagio continua. Dessa

forma,

[...] é necessario, também, que o professor faca um exercicio de reflexdo sobre sua
prética, para que possa descobrir, por si mesmo, quais sdo os seus limites e quais
as suas possibilidades de autoformacdo. E a partir do profissional que é, da
redescoberta de si mesmo enquanto profissional/pessoa, que o professor terd
condi¢des de pensar sua formacdo docente para além das regras, teorias, fatos,
procedimentos (MACIEL, 2003, p. 1-2).

A experiéncia-formagio tem fortes relacbes com a perspectiva de narrativa-formagaio.
Na verdade, vejo que a narrativa é esséncia da experiéncia, uma vez que a experiéncia é o
resultado da interacao do sujeito consigo e com o mundo (DEWEY, 2010). Dessa forma, a
narrativa é um saber/sabor que emerge da experiéncia relatada e vivida e, nesse movimento,
a narrativa-formagdo é uma perspectiva que emana da reflexdo sobre a experiéncia, na qual
pode ser vivida quando professores narram histérias, episddios e/ ou experiéncias de vida
advindas do oficio docente que é construido dentro e fora da escola (CLANDININ;
CONNELLY, 2015). Desse modo, vejo a narrativa-formagio também como um movimento
reflexivo, pois, assim como Delory (2012, p.82) destaca, ela tem também um poder de

efetuacio sobre o que narra. A seguir, discuto a perspectiva da narrativa-formagio.

A Narrativa-formacgdao

Olhar para a narrativa como perspectiva para a formagao é vé-la como fendémeno
em movimento. Para Clandinin e Connelly (2015), a narrativa emerge tanto da experiéncia
humana, como da estrutura fundamental de experiéncias vividas e compartilhadas. Nesse
sentido, vejo contribuicdes positivas nessa perspectiva (trans)formadora, em que Martins-
formadores se retroalimentam por meio da reflexdo sobre sua docéncia e formacao e, nesse
enlacamento com o fendmeno, manifestam saberes e principios docentes que os conduzem
para o desenvolvimento profissional e humano. Refletindo sobre a escrita de Josso (2010),

vejo que a narrativa-formagao,



176

[...] tem a particularidade de explorar a abordagem biografica como um
instrumento ao mesmo tempo de formacao e de pesquisa, de pratica de Pesquisa-
formagdo como apoio a uma pedagogia de autoformagdo e do projeto que se
baseia na experiéncia de vida dos aprendentes (JOSSO, 2010, p. 133).

Os sabores/saberes, que emergem em nossos discursos, revelam nuances de nossas
acoes. De acordo com Muylaert et al. (2014, p. 195), em uma interlocugao narrativa, a pessoa
pode projetar experiéncias e agoes para o futuro e o passado pode ser ressignificado ao se recordarem
e se narrarem experiéncias. Dessa forma, a mnarrativa-formacio possibilita contemplar
(trans)formacdes nas agdes didaticas por meio do movimento reflexivo sobre a experiéncia
vivida, quando o sujeito se coloca em um lugar que proporcione olhar para si, refletindo

sobre suas agoes, relacdes e praticas. Desse modo,

O uso de narrativas [...] em contextos de formagao inicial, e continuada, ancora-se
no pressuposto dessa automizagdo, no sentido em que o ato de explicitar para si
mesmo e para o outro os processos de aprendizagem, adotando-se um

2

posicionamento critico, é suscetivel de conduzir a pessoa que narra a
compreensdo da historicidade de suas aprendizagens e, portanto, de autorregular
seus modos de aprender num direcionamento emancipador (ABRAHAO;

PASSEGGI, 2012, p. 61).

Revoando ao relato que Martim-formadora-grande revela sobre sua vivéncia no
mestrado, vejo a perspectiva da narrativa-formagio materializada em sua docéncia sendo
reverberada nas reflexdes e a¢des da prépria formadora, ao dizer: [...] usando um discurso
novo de ensino de Fisica [...] Entdo eu uso esse discurso hoje e, na minha pratica também, eu uso!
Porque a gente ndo pode trabalhar os contetidos de Fisica daquela forma que trabalhava no método
tradicional [...] (MARTIM-FORMADORA-GRANDE). Percebo que ela empreende, em sua
docéncia, uma busca por aperfeicoamento de suas agdes. Essa busca decorre de reflexdes
realizadas em seu ninho de formagdo, ao compartilhar experiéncias com outros
formadores.

De acordo com Clandinin e Connelly (2015), ao narrar experiéncias, o sujeito
empreende uma reflexdo sobre experiéncias vividas, expressando-as ao interlocutor.
Imergindo nessa perspectiva, vejo que Martim-formadora-grande revela nuances da formagao
vivida em sua préatica docente. Esse aspecto é emergente em sua narrativa, principalmente

quando anuncia que o discurso vivido na poés-graduacdo se manifesta em sua agao
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docente: [...] Entdo eu uso esse discurso hoje e, na minha pratica também, eu uso! [...] (MARTIM-
FORMADORA-GRANDE). Vejo, nesse relato, um encontro com a (trans)formagao de si
pela formadora, encontro no qual emergem multiplos movimentos de narrativa-formagio 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 formacao
compartilhada com alunos pode ser vislumbrada como narrativa-formagio. 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 a formagao que vivenciam/vivenciaram. A fala
de Martim-formadora-mitida, a seguir, expressa expectativas que ela espera sobre

repercussoes de seu fazer pedagodgico na formacao inicial:

[...] Olha eu... assim, quase sempre que eu posso, estou falando isso para eles: Ndo se
acomode! Ndo se acomode! Vi para sua sala de aula, com a sua consciéncia! O que vocé
aprendeu 1d [no curso] é uma base; vocé vai ter que subir! Vocé vai ter que alcangar outros
horizontes! O que é isso? Vai estudar! Ndo vai ficar s6 na nossa base [do curso], para vocé
fazer uma boa aula. Para vocé ser um bom profissional, vocé tem que se capacitar! Procura
outras metodologias! Ndo cai nessa pritica que muitos professores continuam ainda, e com
os novos chegando, eles acabam sendo contagiados com isso ai [priticas 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 prdprios colegas de trabalho da antiga. Ah, deixa
isso ai! Para que fazer isso? E os meninos, tem muitos que acabam deixando também.
Entdo eu sempre digo para eles: Olha, a educagio, se vocé engrenar mesmio com a educagao,
ela se torna muito prazerosa para a gente; eu mesma ndo sei viver fazendo outra coisa!
Entdo, seja consciente! Seja profissional! Busque o conhecimento! Seja humano na
verdade! na sala de aula! (MARTIM-FORMADORA-MIUDA).

Martim-formadora-mitida espera que seus alunos ndo se acomodem ao ingressarem
na docéncia. Esse é um dos grandes problemas que percebemos quando jovens recém-
formados chegam a 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 ai! Para que fazer isso? E os meninos, tem
muitos que acabam deixando também (MARTIM-FORMADORA-MI UDA). Nessa reflexdo,

vejo que o discurso de professores desmotivados também pode ser condicdo 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 midia ndo apenas

N

impedem o sentimento de pertencimento desse professor a comunidade de
professores da qual naturalmente faria parte, mas lhe impdem o siléncio, o
controle, a exclusdo pela inclusdo. Em outras palavras, o professor é incluido para
ser criticado, responsabilizado pelas mazelas da educagdo, e é excluido pelo
discurso que o desqualifica e desmoraliza (CARMAGNANI, 2009, p. 500).

Urge a necessidade de uma libertacdo desse cendario opressor existente na formacgao
docente (FREIRE, 1999). Nesse sentido, é fundamental que professores busquem imersio
num movimento (trans)formador, no esforgo de (re)significarem discursos obsoletos, a fim
de superar complexidades existentes na educacdo, em particular na formagao docente. Ao
realizar esse movimento, professores abluirdo seus olhares e, também, daqueles que
integram seu contexto, sujeitos responsaveis pela transformacdo social, os quais
encontrarao alimento que os nutrirdo com novos sabores.

A fala de Martim-formadora-mitida mostra a vontade de fazer e o carinho que a
formadora tem pela educagao. Vejo que ela manifesta olhares diferenciados sobre sua
formacao e é ativa na paisagem formativa do estudante, ao dizer-lhe: [...] Nao se acomode!
Nao se acomode! Vi para sua sala de aula com a sua consciéncia! O que vocé aprendeu ld [no curso]
¢ uma base; vocé vai ter que subir! Vocé vai ter que alcangar outros horizontes! (MARTIM-
FORMADORA-MIUDA). A perspectiva que Martim-formadora-mitida apresenta é a base

para alcar voos diferenciados com futuros formadores, pois

E essencial que o professor construa um ambiente onde o aluno se sinta integrado,
veja legitimadas as suas duvidas e os pedidos de ajuda. Concretamente, a
motivagdo ndo é somente uma caracteristica prépria do aluno, é também mediada
pelo professor, pelo ambiente de sala de aula e pela cultura da escola
(LOURENCO; PAIVA, 2010, p. 137).

Outro momento significativo que Martim-formadora-mitida manifesta é quando
expressa sobre a alegria que tem ao ensinar. Nas perspectivas que emergem em seu relato,
sdo exteriorizados olhares multiplos que conduzem a (trans)formagao como ser humano:

[...] se vocé engrenar mesmo com a educagdo, ela se torna muito prazerosa para a gente; eu mesmo
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ndo sei viver fazendo outra coisa! Entdo, seja consciente! Seja profissional! Busque o conhecimento!
Seja humano na verdade! Na sala de aula! (MARTIM-FORMADORA-MI UDA). Pensar nessa

perspectiva humana é olhar para principios de docéncia e compreender que

Transformar esse outro de quem eu falo naquele com quem eu falo é o desafio da
educagdo em qualquer nivel, modalidade ou segmento escolar. Ver, escutar,
aceitar, acolher, ter atencdo e autoridade sdo tarefas do professor de criancas,
jovens e adultos em que prevaleca a dimensdo humana sobre a utilitaria, em que
prevaleca uma ética do cuidado com o outro (PENA; NUNES; KRAMER, 2018, p.
3).

Na paisagem de uma formacdo humana, a narrativa-formacio se destaca por ser
alicerce da experiéncia compartilhada. Pela imersio na narrativa-formacgao, o formador
constr6i uma prética reflexiva sobre sua prépria pratica (SCHON, 1995; ZEICHNER,
1993). Nesse movimento, ao relatarem e interpretarem experiéncias compartilhadas,
Martins-formadores mobilizam reflexdes sobre docéncia e formagao. Na experiéncia com a
narrativa-formagdao, Martins-formadores encontram-se com um movimento transdisciplinar
de ensino-aprendizagem em um processo de (auto)(trans)formagao. Chiené (2010) afirma

que,

[..] teoricamente, a narrativa leva a compreensao do percurso da formacao. Na
prética, 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 narracéo, e se
reaproprie do julgamento de competéncia que faz sobre si préprio (CHIENE,
2010, p. 141).

Em meu movimento de formacdo doutoral, vejo a narrativa-formagio como uma
perspectiva fundamental para a (trans)formacdo em minha docéncia, especialmente pela
mobilidade da pratica reflexiva fluente nesse movimento (ZEICHNER, 2008). A prépria
acao reflexiva que realizo nesta investigacdo é materializada pela multidiversidade de
reflexdes sobre a experiéncia emergente de um processo inesgotavel de construcdo e
reconstrucao de historias.

Ao imergir nas experiéncias de Martim-formador-pequeno, encontro-me com minhas
reflexdes sobre docéncia e formagao e, nesse movimento, compreendo o quao aprazivel é

esse olhar reflexivo exteriorizado pelo formador:
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[...] Os alunos que tém a perspectiva de trabalhar na drea, eles normalmente tém
dificuldade, mas eles permanecem no curso! Até o fim! A grande maioria que a gente estd
enxergando é isso, que eles tém perspectivas de continuar atuando. A gente verifica aqui
que tem aluno que passa o dia todo trabalhando, carregando botija de gds nas costas,
carregando dgua; tem um intervalozinho ali entre uma entrega e outra e estd refazendo as
coisas que a gente faz na sala. O aluno dd um gds danado para sobreviver, porque, ds vezes,
tem uma familia para cuidar, tem filho, tem vdrias coisas para ele se preocupar, mas ele
continua firme e forte! E eu deixo essa mensagem para os alunos: a Fisica é complexa, mas
o mercado de trabalho é amplo. Nao existe apenas Sena Madureira, Acre, o Brasil e mundo
afora estd ai cedendo oportunidades para eles mostrarem o conhecimento deles e assim
seguir a sua trajetoria profissional. Nio ache que a Fisica so é de Sena Madureira! A Fisica
é universal! A Fisica de Sena Madureira deve servir para a Fisica de qualquer lugar do
planeta! Entdo, se vocé estd sendo bem formado, se vocé tem convicgdo naquilo que vocé
quer fazer, com certeza o mercado de trabalho estd de bragos abertos para te receber! E isso!
(MARTIM-FORMADOR-PEQUENO,).

Observo que Martim-formador-pequeno empreende uma reflexdo acerca de
perspectivas advindas de sua agdo docente. Ele manifesta um olhar humano ao observar as
complexidades de seu contexto profissional, em particular as dificuldades que vé os
estudantes enfrentarem durante a formacgao inicial: [...] A gente verifica aqui que tem aluno
que passa o dia todo trabalhando, carregando botija de gds nas costas, carregando dgua; tem um
intervalozinho ali entre uma entrega e outra e estd refazendo as coisas que a gente faz na sala
(MARTIM-FORMADOR-PEQUENQO). Olhar para esse movimento reflexivo, que Schon
(1995, p. 83) destaca como olhar retrospectivamente e refletir sobre a reflexido-na-agio,
possibilita uma abertura para uma reconstrucao de si mesmo - a muda de penas - a
(trans)formacdo. Alcancar essa reflexdo na/sobre a acao é mergulhar ao encontro de novas
experiéncias que aperfeicoam a docéncia pelo olhar reflexivo do professor. Esse movimento

também pode ser mobilizado pela investigacio-formagio, a qual destaco a seguir.

A Investiga¢do-formagdo

De forma complexa, ao olhar para o ensino por investigacdo, vejo possibilidades de
formacado para Martins-formadores nesse contexto. Compreendo que o sujeito, ao imergir
em uma conducdao/mediacdo, constréi saberes sobre docéncia e ensino, criando um

cendrio propicio de (trans)formacdo em sua pratica docente com/pela investigagao

(DEWEY, 1960).
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A abordagem do ensino por investigacdo é recorrente na formacao inicial de
professores e, também, no Ensino Bésico, Técnico e Tecnolégico (COELHO; AMBROZIO,
2019, MOURA, 2018). Dessa maneira, o desenvolvimento de praticas de ensino
investigadoras em contextos diversos possibilitam compartilhar saberes de forma
reflexiva-critica por Martins-formadores e estudantes, mobilizando-os para uma dindmica
de experiéncia compartilhada. Esse movimento gera mudanca de atitude nos sujeitos
envolvidos, por meio das maltiplas acdes desenvolvidas pela investigacao, que possibilita
Martins-formadores ressignificarem saberes sobre a docéncia (CARVALHO, 2019). Desse

modo,

E redescobrindo-se, reconhecendo-se, que esse professor serd capaz de criar e
recriar, construir e reconstruir novas realidades, ressignificar o conhecimento que
detém e construir novos saberes. E apropriando-se do préprio conhecimento e do
proprio saber, que o professor passa a adquirir mais confianga 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 investigacdo e um meio de
construir novos referenciais tedrico-praticos necessarios a sua formagdo
(MACIEL, 2003, p. 2).

E importante pensar em uma formagdo que mobilize a construcdo de saberes
docentes a partir de uma perspectiva de investigacio-formagio, estimulada pela reflexdo
sobre a reflexdo-na-agdo (SCHON, 1995). Nesse sentido, Zeichner (2008, p. 539) destaca que
o movimento da prdtica reflexiva envolve, a primeira vista, o reconhecimento de que os professores
devem exercer, juntamente com outras pessoas, um papel ativo na formulagio dos propdsitos e
finalidades de seu trabalho. Dessa maneira, na perspectiva de investigacio-formagio, o
formador move um trabalho em conjunto, buscando uma (trans)formacdo em seu
contexto.

Martim-formadora-grande destaca alguns aspectos que levam a uma reflexao sobre a

investigacdo-formacdo. Em seu relato, ela expde atividades marcantes em sua docéncia:

[...] Eu jd desenvolvi tantas [atividades dindamicas]! Mas depois que eu comecei a entender
como a dindmica do ensino de Fisica pode ser tio diferenciada, eu jd fiz muitas! Eu acho
que ainda estd muito fresquinho na minha cabeca a do produto educacional (do mestrado),
do kit de hidrostdtica, para mim, foi a menina dos meus olhos! Porque eu vi aqueles
meninos manuseando o kit ali...; a primeira vez foi “horrivel”! Porque, o que aconteceu:
eles foram com tanta vontade de manusear, que eles danificaram o kit, danificaram... teve
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que repor peca e, teve um aluno que, inclusive, ficou chateado: Professora, esses meninos
sdo muito mal-educados! Eu disse “Nao! E porque, como estd em teste, a gente viu que
danifica com facilidade, agora a gente vai dar um jeito de reforcar”. Ai ele reforcou tudinho.
Quando a gente foi aplicar de novo, ai jd ndo danificou com tanta facilidade. Entdo, o kit
diddtico, ndo sei se foi uma coisa que eu me dediquei muito, porque foram dois anos
trabalhando nesse produto educacional, o kit diddtico foi o que me deu mais prazer de
trabalhar! Ndo excluindo os outros! O plano inclinado, por exemplo, eu achei muito legal!
Agqueles... o esquadro, a régua, aquele material que a gente tem granddo, que a gente
constroi grande de madeira, de Matemitica, eu trabalho com eles unidades de medida,
coloco eles para medir escadas, aquele dngulo ali debaixo das escadas e portas, janelas,
enfim eles saem na prdtica! Esses dias eu trabalhei com eles, no inicio do semestre, as
unidades de medida: Como é que as pessoas faziam para medir o comprimento e hora como
antigamente? Af eu falei assim: “Vocés vdo sair aqui no Campus e vdo trazer algumas
coisas (informagoes) que vocés mediram com o brago, com o palmo, ou com o pé, ou com
uma passada, enfim... vio 1d!”. Af eles foram e trouxeram as informagoes tudo direitinho
e foi uma atividade marcante para mim, eles trouxeram outras informacoes: “Professora,
tem o ciibito, né? Que é do cotovelo até o dedio, né?”. Eles tinham medido também pelo
cubito! Foi muito interessante! Eles se envolveram muito com a atividade! (MARTIM-
FORMADORA-GRANDE).

Martim-formadora-grande apresenta em sua fala aspectos de ensino por
investigacdo, sendo este fundamental para contemplar a inovacdo em sua pratica docente.
Quando vejo a dimensdo que a formacdo, no percurso da pés-graduagao, proporciona
para Martim-formadora-grande, compreendo nuances decorrentes da (trans)formagao
ocorrida em meu percurso doutoral. Ou seja, as imersoes em experiéncias investigativas
vividas por Martim-formadora-grande me conduzem a refletir sobre minha docéncia,
levando-me a (re)significar minha propria pratica. Nesse aspecto, Ribeiro e Ribeiro (2011),

destacam que

[...] o exercicio da docéncia deve, por um lado, necessariamente incluir momentos
nos quais sejam feitas reflexdo e critica sobre as formas e o significado de ensinar,
de trazer o outro para a sua perspectiva e com ele também aprender, momentos
de experimentar situacGes desse acontecimento “feiticeiro” que se chama “sala de
aula”; por outro, deve possibilitar a compreensdo da complexidade do processo
de formacdo e de seus determinantes, que transcendem, e muito, o espaco da
propria escola e espera-se que construam possibilidades para sua transformagao
(RIBEIRO; RIBEIRO, 2011, p. 71).

Ao alimentar-me com experiéncias de Martim-formadora-grande, compreendo a
complexidade emanada pela investigacio-formagio. Ela vislumbra uma repercussao exitosa
de sua producdo, pensada, planejada e desenvolvida durante anos, a partir da

investigacdo realizada em uma agao didatica: [...] foi uma atividade marcante para mim, eles
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trouxeram outras informagoes: “Professora, tem o ciibito, né? Que é do cotovelo até o deddo, né?”.
Eles tinham medido também pelo ctibito! Foi muito interessante! Eles se envolveram muito com a
atividade! (MARTIM-FORMADORA-GRANDE). A agao didética realizada por Martim-
formadora-grande é claramente uma emergéncia da investigagio-formagio. Vejo essa acao
ainda mais eficiente ao ser realizada com professores envolvidos de forma coletiva,
retroalimentando-se de forma integrada com a experiéncia-formagio e narrativa-formacio em

um Movimento de Formagio em Espiral. Dessa maneira,

[...] o professor vai se constituindo profissionalmente por meio de processos
reflexivos e investigativos na e sobre a pratica pedagdgica. Esses processos
culminam na constru¢do de saberes docentes no movimento que combina
contetdos tedricos com experiéncias pessoais e profissionais estabelecidas no
contexto escolar (COELHO; AMBROZIO, 2019, p. 492).

Compreendo que a investigagio-formagio emana da pratica reflexiva. Nesse sentido,
o Martim-formador, além de estar predisposto para imergir em uma reflexdo sobre sua
propria pratica, deve buscar ampliar seu olhar para si, para o outro e para seu proprio
contexto de formacdo. Nessa perspectiva, Donald Schon (1992, p. 85) ressalta que um
professor reflexivo tem a tarefa de encorajar e reconhecer, e mesmo de dar valor a confusdo dos seus
alunos. Mas também faz parte das suas incumbéncias encorajar e dar valor a sua propria confusao.
Assim, a perspectiva investigagio-formagio contempla-se pela reflexdo 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 dimensdo da

investigacio-formacdo. Em suas palavras:

[...] a gente chega na universidade, os professores te tratam como colega de profissio, nio
como aluno do mestrado. Entdo, 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 vocé conviver com pessoas desse nivel 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 prdtica deles. Tem colegas que dizem:
Eu faco muita coisa como vocé, de quando vocé era coordenadora, eu também fago agora
como coordenador! Entdo wvamos aprendendo juntos (MARTIM-FORMADORA-
GRANDE).
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Imergindo na reflexdo de Martim-formadora-grande, observo a construcdo de um
movimento (trans)formador a partir da interagdo de formadores com experiéncias de
investigacdo-formacio refletidas pela formadora em seu ambiente profissional. Ela
manifesta: [...] eu ouvia dos colegas que eu também ajudei muito na pratica deles, assim tem
colegas que dizem: Eu faco muita coisa como vocé, de quando vocé era coordenadora, eu também
fago agora como coordenador! Entdo vamos aprendendo juntos (MARTIM-FORMADORA-
GRANDE). Ao olhar para esse relato, compreendo a amplitude que Martins-formadores
possuem no ambiente em que pescam - um cendrio fértil de (trans)formagao. Por meio da
interacdo, Martins-formadores compartilham experiéncias diversas, em particular,
experiéncias de investigacao, e essas acoes sdo refletidas no préprio 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 (ALARCAQO, 2007).

Vejo a investigagio-formagio de forma complexa, como uma perspectiva que resulta
na construcdo de saberes a partir de um Movimento de Formagio em Espiral. Essa
perspectiva eclode em um ninho que permite a (trans)formacao dos sujeitos envolvidos, a
partir de acdes que buscam contribuir para o desenvolvimento educacional aperfeigoado
pela emancipagdo da construgao de saberes e praticas de docéncia e ensino.

Na secdo a seguir, apresento consideracdes sobre o movimento (trans)formador e
inacabado realizado nesta investigacdo, por isso, optei por ndo denominar a segdo como
é de costume. Mas, em busca de superar paradigmas, vejo-a como consideracdes
continuas, uma vez que assumo a formacdo docente como uma via infinda, ou seja,
inacabada, materializada ao olhar minha prépria formagao e anunciada nesta investigagao

narrativa como um movimento continuum.
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CONSIDERACOES CONTINUAS

Aguas ondulando,

o martim estd voando!
Seu olhar movimenta,
suas asas azulentas.
Ele estd atento,
olhando o alimento.
Imergiu e emergiu,
experiéncias ele viu.

E com ou sem rima
Continuou sua jornada...
(Fabio Pereira)

Neste voo complexo, encontro pouso e me lango novamente em uma nova imersio
reflexiva em busca de olhar e ver a formacgado inacabada de professores formadores. Nesse
mergulho, encontro-me novamente buscando compreender e explicar a formacao e a
pratica docente de professores no IFAC, especificamente ao ensinar Fisica no Ensino
Técnico Integrado ao Ensino Médio e na Licenciatura da area. Certamente essa imersio
é necessaria e vivenciada em muitos cenarios de formacdo no Brasil. Olhando essa
paisagem, recaio novamente em minhas reflexdes engaioladas: Por que essa busca? Para queé?
Qual a necessidade de compreender a docéncia de professores formadores? Muito ja foi discutido!

E na busca de superar essas indagacdes que, ocasionalmente, energen em minhas
reflexdes e em discursos de professores formadores que nao sabem de que cor a gaiola é
pintada por fora (D’AMBROSIO, 2016, p. 224), que algo voos continuos no movimento de
formacgao em espiral, buscando ir ao encontro do alimento para (trans)formar esse cendrio,
mobilizando professores a se libertarem de suas gaiolas paradigmiticas, visto que, dessa
forma professores formadores serdo 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 educagdo que se impde aos que verdadeiramente se comprometem com a
libertagdo ndo pode fundar-se numa compreensdo dos homens como seres
“vazios” a quem o mundo “encha” de contetidos; ndo pode basear-se numa
consciéncia especializada, mecanicistamente compartimentada, mas nos homens
como “corpos conscientes” e na consciéncia como consciéncia intencionada ao
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mundo. Ndo pode ser a do depésito de contetidos, mas a da problematiza¢do dos
homens em suas relagdes com o mundo (FREIRE, 1987, p. 45).

Olhando hoje a gaiola do lado de fora, vejo a proporcdo que essa experiéncia
investigadora, reflexiva e (trans)formadora gerou em minha docéncia e formacgao.
Permitiu (re)construir-me e (re)descobrir-me como professor em (trans)formacao, a partir
do envolvimento com a pesquisa narrativa, nas imersoes em leituras, andlises de textos e
nos momentos de reflexdo nas entrevistas com Martins-formadores. Daqui do lado de fora
da gaiola, vejo o quao amplo é esse campo de pesquisa e, nessa dimensdo complexa,
compreendo a extensdo das mualtiplas concepcdes, dos significados e sentidos, acerca do
que é a docéncia e a formacdo, bem como vejo possibilidades de progresso para a area do
ensino-aprendizagem, em particular na Fisica.

Nessa experiéncia vivida em um Movimento de Formagio em Espiral (trans)formador,
compreendo que Martins-formadores, ao relatarem suas experiéncias, revelam saberes e
principios que se manifestam na pratica ao ensinar e aprender de uma forma espontanea
ou subjacente, incorporados em seus proprios discursos. Nessa imersio, acabei
envolvendo-me, refletindo sobre minha docéncia e formacao, mudando as penas inGmeras
vezes, em busca de uma (trans)formacdo em minha forma de pensar, que estava engaiolada
em paradigmas fragmentados.

Esses merqulhos infindos me levam dinamicamente a novos voos e nesse movimento
procuro me alimentar com experiéncias compartilhadas, polindo meu olhar cada vez mais
para compreender as cores da gaiola ao refletir sobre minhas a¢cdes como um sujeito
humano, especialmente em meu fazer e ser docente.

No movimento (trans)formador vivido nesta investigacdo, encontrei-me em um
revoar sobre minha docéncia, no qual pude compreender (per)calgos formativos em minha
trajetdria escolar e académica e, nesse movimento, pude ver complexidades existentes em
minha pratica docente. Essa imersio em busca de compreender experiéncias vividas em minha
trajetoria de vida escolar, académica e profissional foi fundamental para a construgao de
saberes que emergiram nesta investigacdo e me conduziram ao encontro com o objeto desta
pesquisa, aflorando perspectivas diferenciadas para compreender a formacao e docéncia

de Martins-formadores.
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Quando realizei a reflexao tedrica, que apresentei em trés subsegdes: movimento,
imersdo e olhar, passei a me envolver de uma forma mais complexa com a pesquisa
narrativa. O movimento de imersdo realizado em diversos textos de pesquisa - artigos, teses
e dissertacdes - me levou a refletir sobre minhas a¢des de ensino e, nesse voo, fui ao
encontro de minha formacdo como formador. Desse movimento, passei a me envolver
com a pesquisa narrativa de uma forma mais fluida e segura, olhando através de meus
oculos tedricos possibilidades de algar voos mais altos e passei, entdo, a criar com a teoria.
Esse movimento (trans)formador foi marcante para mim, foi a libertacdo de uma gaiola
paradigmadtica. Alcei novos voos na espiral e mudei minhas penas ao tecer reflexdes tedricas
imerso em narrativas de meus alunos. Essa experiéncia me levou a uma retroalimentagio
quando olhei para minha prépria prética docente ao ensinar Fisica no IFAC.

A experiéncia com o pescar de Martins-formadores me fez refletir sobre a docéncia e
o ensino de Fisica, que sao desenvolvidos no Ensino Técnico Integrado ao Ensino Médio
e na Licenciatura da area no IFAC. Nessa imersio, fui em busca de responder a questao
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 Fisica no IFAC e sobre sua prépria formacao, ao formar
jovens brasileiros e futuros professores?

Olhando essa questdo com um jogo de perguntas e respostas, seria facil respondé-
la. No entanto, ao vé-la de maneira complexa, ndo é facil encontrar uma resposta pronta e
acabada para essa questdo, pelo contrario! Esse proprio movimento que realizei/realizo
com a pesquisa narrativa, buscando compreender e explicar a formagdo e a pratica
docente de professores formadores, nesse contexto complexo de ensino-aprendizagem, ja
tem nuances dessa resposta. De todo modo, lan¢o-me a apresentar algumas reflexdes, a
fim de esclarecer em que termos esses Martins-formadores entrevistados se manifestam
sobre o ensino que realizam nesse cendrio.

Das reflexdes evidenciadas pela imersio nos relatos dos sujeitos entrevistados, me
sobreveio manifestar sabores/saberes da formagdo e docéncia expressos por Martins-
formadores, bem como complexidades da formacdo e docéncia no Ensino Técnico

Integrado ao Ensino Médio e na Licenciatura em Fisica. A partir do movimento de ir e vir
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reflexivo pela imersio nessas categorias emergentes, as quais revelam sabores e
complexidades, percebi uma outra categoria de forma intuitiva em que,
fenomenologicamente, emergiram perspectivas de formacdo docente as quais me
possibilitaram construir um Movimento de Formagio em Espiral (MFE).

Ao olhar para sabores/saberes expressos nessa tese, vejo a necessidade do
reconhecimento da mediagao nas relacdes de docéncia e formacao que envolvem sujeitos
em formacdo, os quais estdo imersos em concepgdes enrijecidas sobre como acontece na
pratica uma acdo mediadora. O sabor desses saberes sao fundamentais para uma
(trans)formacdo na prética docente de professores formadores pois, além de estimular
acOes investigativas pelo formador, também mobiliza a formagdo de estudantes como
protagonistas nesse contexto de formagao-ensino-aprendizagem, e nesse ninho sao
envolvidos naturalmente em um Movimento de Formagao em Espiral (MFE). Nesse MFE, é
possivel vislumbrar a articulagio de conhecimentos especificos com outras areas de
conhecimento, unindo partes fragmentadas de sabores, possibilitando a construcao de
novos saberes por meio da mediacao.

Pela imersio nos relatos apresentados vejo que Martins-formadores carregam saberes
e préticas empreendidos em seus percursos formativos. Nessa dinamica, esses
formadores findam ensinando da mesma forma que vivenciaram o ensino-aprendizagem.
Nesse contexto, a agdo docente que se materializa por concepcdes fragmentadas, reproduz
uma cultura de fragmentacdo no contexto educacional onde esses Martins-formadores
atuam.

Assim, compreendo ser imprescindivel uma (trans)formagao no cendrio atual de
formadores que ensinam Fisica, a fim de que empreendam, de maneira reflexiva, olhares
maultiplos para sua propria formacdo e vejam possiveis caminhos para sobrepujar
arquétipos fragmentados. Além desse olhar, é premente refletir sobre a formacao docente
e compreendé-la como compromisso social, como sujeito formador/em formacao, de
maneira consciente e responsavel, considerando perspectivas que mobilizem esses
sujeitos a se libertarem de suas gaiolas. Sem esse movimento (trans)formador, é incerto

contemplarmos uma formacao docente que esteja integrada a transdisciplinaridade.
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Nesta perspectiva, é essencial que Martins-formadores tomem para si o cardter
reflexivo de suas préaticas, e observem mais atentamente como ensinam, em busca de
mobilizar o estudante a olhar de maneira critica sua forma de ver o mundo e reconhecer-
se nesse ambiente multidiverso de experiéncias e sabores. Nesse olhar para si, o formador
se envolve com o Movimento de Formagio em Espiral, estabelecendo um cendrio
(trans)formador de saberes e praticas num processo desconstrutivo de concepgdes
behavioristas. Nessa conjuntura, vejo perspectivas diferenciadas de sabores/saberes em
transicdo, cooperarem na/para formagao de professores formadores.

No MFE, o Martim-formador aperfeicoa seus olhares de docéncia e ensino e transita
em infindas voltas na sua espiral de formacdo e, consequentemente, vislumbra em sua
acdo docente aspectos inter-transdisciplinares. Essa (trans)formagdo é mobilizada,
essencialmente, no contexto do Ensino Basico, Técnico e Tecnolégico dos Institutos
Federais, nos quais Martins-formadores experienciam a docéncia e ensino de forma
concomitante no Ensino Técnico Integrado ao Ensino Médio e na Licenciatura em Fisica.

Apesar de Martins-formadores manifestarem em seus discursos aspectos sobre
integracdo de contetdos com o contexto dos estudantes, alguns ndo expressam com
clareza a maneira como ensinam, possivelmente porque ndo olham para sua propria
pratica docente e/ou nao refletem sobre como ensinam. Nessa perspectiva, a pesquisa
narrativa propicia a Martins-formadores olharem e verem sua docéncia e formacdo de
maneira significativa, reflexiva e critica.

Olhando algumas nuances que emergem das narrativas de Martins-formadores, vejo
principios de docéncia e formacdo os quais se manifestam de maneira ndo intencional.
Nesses entretons é possivel ver relagdes de saberes cientificos, pedagégicos e tecnolégicos
enleados ao contexto social, que emergem nesse espaco-tempo e estabelecem relagdes sobre
Ciéncia-Tecnologia-Sociedade (CTS). Essas nuances também apontam para indicios
harmonicos entre teoria e pratica, destacando nesse contexto a experimentacdo como
agente interlocutor da perspectiva contetdo-experimento. Desta maneira, sdo salutares
agdes que assinalam para esses cenarios de formacao, uma vez que possibilitam sabores

diferenciados para a docéncia e formagao.
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Outro aspecto relevante a ser ponderado nesse cendrio de formagao de Martins-
formadores é a abordagem sobre tecnologias digitais como forma diferenciada de ensinar.
Essa condigdo é presente na docéncia de formadores, todavia, esse olhar para o uso de
tecnologias digitais aparenta, frequentemente, centrar-se na utilizacdo de softwares para
evidenciar célculos, equacdes e gréficos que envolvem contetidos da Fisica. Dessa forma,
o formador foca apenas no contetdo com olhar amplificado para evidenciar determinados
conceitos fisicos. Nessa condicdo, é essencial que formadores de professores
experimentem sabores diferenciados de docéncia, e que ao olharem para as tecnologias
digitais, vejam instrumentos capazes de estabelecer relacdes didatico-metodolégicas para
uso social do conhecimento fisico de forma eficiente. Alcar esse voo é necessario! Pois nesse
movimento existem multiplas possibilidades de aprendizagem da Fisica para a vida.

Em relagao as imbricacoes de formagao e docéncia no Ensino Técnico Integrado ao
Ensino Médio (ETIEM) e na Licenciatura em Fisica, é possivel ver articulacdes na agao
docente que favorecem a construcdo de um ninho de formacdo integrada. As acdes
pedagodgicas desenvolvidas de maneira concomitante nesse contexto dual de ensino-
aprendizagem, em um mesmo espaco-tempo, devem ser estimuladas em toda
universalidade dos Institutos Federais, afim de que vejam nessa dindmica, perspectivas
de docéncia e formacdo de forma verticalizada o que possibilita a construcao de
movimentos (trans)formadores na educacao deste século. Nesse olhar, vejo ser fundamental
compreender a tese que emerge nessa investigacdo narrativa, de que ao ensinar Fisica em
cursos de Licenciatura e no Ensino Técnico Integrado ao Ensino Médio, professores
formadores constroem saberes sobre a docéncia, manifestam diferentes principios
sobre ensino-aprendizagem e contribuem para a formacao inicial de professores para a
Educacao Basica, gerando perspectivas de ensino e formacao diferenciadas, ao tempo
em que se (trans)formam em um movimento de (auto)formacao em espiral.

Dessa forma, é urgente pensar em movimentos de formagdo e docéncia que
mobilizem Martins-formadores a se alimentarem nessa paisagem integrada de ensino, a fim
de que possam desenvolver acdes pedagogico-integrativas nesse ambiente fértil e
complexo de ensino-aprendizagem, especialmente com énfase a questdes sociocientificas

e/ou ensino por/com pesquisa/investigacao. Nessa conjuntura, vejo esse espago-tempo
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de formacdo e docéncia no Ensino Técnico Integrado ao Ensino Médio (ETIEM) e na
Licenciatura em Fisica como uma paisagem em construcdo, ou seja, um lugar onde o
Martim-formador mobiliza experiéncias em seu ninho de formacdo e nessa zona de
interseccao de formacao integrada constréi principios de docéncia e formagao a partir do
movimento retroalimentativo, ao olhar para um se encontrando com outro, constituido por
estudantes em formacdo basica-técnica, formacdo inicial e por ele mesmo, o formador.

Nessa paisagem privilegiada de docéncia, formacao e desenvolvimento profissional
emergem complexidades as quais sdo notadas nos discursos de Martins-formadores que
atuam no contexto do Ensino Técnico Integrado ao Ensino Médio (ETIEM) e na
Licenciatura em Fisica. Esse espago-tempo, ainda que seja rico e privilegiado, é também
desafiador pois, existem dilemas, incertezas e desafios que devem ser sobrepujados,
principalmente na formacdo de professores que atuam nesse cendrio de ensino-
aprendizagem integrada.

Muitos formadores principiantes, ao ingressar no espago-tempo dos Institutos
Federais, vivem incertezas identitdrias na docéncia em virtude do contexto complexo de
ensino presente na Educagao Profissional e Tecnolégica. Isso porque, a maioria desses
formadores principiantes ndo possuem formacdo bésica para compreender o contexto
educacional, muito menos para atuar em uma dimensdo integrada de ensino, como é o
caso de professores que se formam em cursos de bacharelado. Nesse sentido, exercer a
profissao docente nos Institutos Federais, em um primeiro momento, pode tornar-se um
dissabor para muitos professores iniciantes quando se deparam com a responsabilidade
inevitavel de ter que saber ensinar numa diversidade complexa de cursos (Pos-
Graduacao, Bacharelado, Licenciatura, Tecnélogos, Técnico Integrado ao Ensino Médio,
Técnico Subsequente, PROEJA e FIC).

Contudo, vejo nesse emaranhado complexo de formacao e docéncia, possibilidades
para superagao de paradigmas que conduzem o ensino para uma dimensao desintegrada
e unidisciplinar. Nessa perspectiva, é preciso transcender concepg¢des inflexiveis do modo
como professores formadores ensinam no cenério do Ensino Técnico Integrado ao Ensino

Meédio e na Licenciatura em Fisica. Por isso, vejo ser indispensavel que Martins-formadores
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busquem saborear saberes pedagégicos de contetido necessarios para ensinar nessa
paisagem educacional.

Nessa conjuntura, ao olhar complexidades emergentes assistidas, principalmente
na docéncia no Ensino Superior da Educagdo Profissional e Tecnoldgica, vejo ser
necessario compreender a formacdo de professores formadores que ingressam nas
instituicdes federais de ensino, dado que ainda nos dias de hoje, uma grande parte de
educadores iniciantes sdo incumbidos de ministrar componentes curriculares sobre os
quais nao detém conhecimentos do contetido a ser ensinado. Essa situagao é percebida
nos relatos de Martins-formadores que participaram desta investigagao narrativa.

Para superar esses obsticulos é fundamental que existam agdes proativas
diferenciadas no panorama educacional, especialmente na formacdo continuada de
professores formadores. Por outro lado, é preciso olhar e ver que a atuagao do formador
ao ensinar no ETIEM e na Licenciatura em Fisica, impele a um contexto multifacetado, ou
seja, requer uma formagao transdisciplinar. Desse modo, é fundamental pensar de
maneira complexa, em uma auténtica reforma de pensamento do professor formador e
isso indica a necessidade de experienciar uma revolugao na educacdo. Boaventura de
Sousa Santos (2011, p. 83) reconhece a necessidade dessa reforma democrética e
emancipatodria nas universidades deste século, ressaltando ser necessaria uma revolucao
epistemologica no cendrio de formagdo presente nas universidades, para que possamos
presenciar uma reforma universitdria progressista e democrdtica que seja construida por meio
de uma integragio efetiva entre a formagdo profissional e a pritica de ensino. E nesse olhar que
devemos ver possibilidades de transformagdo nas instituicdes em que atuamos como
formadores, a fim de compreendé-las como espagos sociais democraticos e de
desenvolvimento humano.

Nessa perspectiva, é importante que nés, professores formadores, consigamos
pensar nossa propria formacao e refletir sobre o compromisso e a responsabilidade que
temos, como formadores, na formacao inicial. Isso porque ninguém se integra numa
profissao de maneira isolada, como muitos formadores ainda pensam, que sdo capazes de
realizar todas as agdes formativas necessédrias da sua maneira s6 porque possuem uma

titulagao e algum tempo de trabalho. E necessario superar essa visao monocular, uma vez
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que essa situacdo resulta em grandes obstdculos para pesquisadores que buscam
investigar a formacdo e docéncia de professores formadores. Pensar sobre a nossa
formacdo, ou seja, a formacdo de formadores, ainda é um campo pouco habitavel que
necessita de resultados de pesquisa e, para isso, é indispensdvel ampliar o olhar
investigativo para essa paisagemn.

Sobrepujar a fragmentacdo formativa entranhada no contexto educacional das
institui¢des de ensino no Brasil é um grande desafio que necessita ser atingido, pois essa
segmentacdo é evidente e se estende, em muitas ocasides, para além do ambiente
institucional, comprometendo também as relacdes humanas e coletivas que sao essenciais
para a materializacdo do Movimento de Formagio em Espiral. Esse movimento se manifesta
quando Martins-formadores, em suas relagdes com o ninho, passam a compreender a
necessidade de conhecer as partes para conhecer o todo. Nessa cinesia, é indispenséavel
aglutinar as partes desintegradas a partir de um olhar transdisciplinar e integrador de
saberes.

Para contemplar a desejada revolucao de pensamento na formacado de professores
formadores é inevitavel que se olhe de modo transdisciplinar para complexidades
presentes em cada universo de formagdo. Dessa forma, é possivel ver perspectivas para a
formacdo integrada do formador, a qual implica compreender o ensino em sua
integralidade humana e social. Realizar esse movimento de (trans)formacdo integrada é
reconhecer a si mesmo, o outro e seu universo de maneira coletiva; é amplificar nossa
visio de mundo e reconhecer, de forma reflexiva-coletiva-integrada a paisagem que
construimos do lado de fora da gaiola.

Dessa forma, é fundamental que formadores desse século possam reconstruir suas
visdes de mundo, ou seja, a maneira como compreendem a educagao em suas multiplas
dimensdes. Isso demanda pensar de forma complexa e ser transdisciplinar, a fim de
superar paradigmas vividos na docéncia, especialmente na Educacdo Profissional e
Tecnoldgica. Por isso, é preciso reconhecer a docéncia como um campo de experiéncia-
investigativa-reflexiva-formativa, que estabelece relacdes epistemoldgicas e ontoldgicas
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 a¢des na
Educagao Basica concomitante com o Ensino Superior (escola-universidade), é essencial
reconhecer principios transdisciplinares, ou seja, pensar o todo, acolher as partes e olhar
para essa complementaridade de forma integrada. Realizar esse Movimento de Formagio
em Espiral demanda (des)construir-se e envolver-se em um cendrio (trans)formador de
relacdes multidimensionais, construindo multiplas 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 nao é possivel desligar
a chave do Ensino Técnico Integrado e ligar uma outra chave na Licenciatura. A chave do
formador é Unica, e ele necessita entender que a virada de chave é um Movimento de
Formagao 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)formagdes é um privilégio que professores
formadores vivenciam nos Institutos Federais. O aspecto dual-concomitantemente de
ensinar na Educacdo Profissional e Tecnolégica é um movimento complexo e peculiar
presente na docéncia do professor EBTT. E uma caracteristica que aponta para o diferente,
para o inusitado. Nesse sentido, é essencial saborear experiéncias nesse contexto a fim de
potencializar a formagao de sujeitos envolvidos nesta paisagem.

O pulo do gato presente na interseccao ETIEM e Licenciatura em Fisica configura-se
pela possibilidade de acdes integradas a partir de projetos de ensino, pesquisa e extensao
que tém potencial para interconectar os diversos segmentos de ensino. Esses momentos
de integracdo viabilizam um espago-tempo coletivo de formacdo no qual professores
formadores, alunos em formacao inicial e estudantes de Ensino Técnico, Integrado ao
Ensino Médio compartilham experiéncias de forma mutua. Nessa perspectiva vejo, ao
olhar para a transdisciplinaridade, principios emergentes que mobilizam voos
transcendentes em busca de superar a fragmentacdo existente na complexidade
educacional, a partir de a¢des transformadoras que possibilitem ampliar nossa visio sobre

o ser humano e mundo presente.
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Nessa investigacao (trans)formadora, alimentei-me de experiéncias compartilhadas
com meus colegas de profissao - Martins-formadores - e pude olhar e ver a importancia da
pesquisa narrativa como estrutura fundamental para reflexdo e aperfeicoamento
da/na/para a formacgao de professores que ensinam Ciéncias/Fisica. Envolto nesse olhar,
fui redimensionado a empreender novos voos em busca de ver, em saberes e principios de
formacdo docente, perspectivas de formacdo em movimento, das quais emergiram a
experiéncia-formagdo, a narrativa-formagdo e a investigaciao-formagao.

Saboreando essas perspectivas, ressalto ser fundamental a busca por uma
(trans)formacdo no cendrio de formacdo 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 andlises emergentes, impulsiono-me a fazer
alguns apontamentos que vejo ser necessarios para aperfeicoar a formacdo e a pratica
docente, em particular no ninho em que estou inserido, o IFAC/Campus Sena Madureira.
Desse modo, recomendo providéncias a serem implementadas a fim de que possamos
contemplar progressos significativos em nosso contexto formativo. Vejamos:

1) Criacdo de um espago de convivéncia que integre a comunidade e o corpo
escolar, com o propésito de compreender os anseios desse coletivo, suscitando uma
estrutura de ensino propensa a entender as expectativas da sociedade que viabilizem a
construcao de saberes e préticas de forma integrada, desenvolvidas a partir de momentos
de formacdo com estudantes em formacao inicial, professores em formacdo continuada
(escolas) e professores formadores;

2) Implementacdo de grupos de pesquisa e de estudo, que busquem aperfeicoar a
pratica docente e superar complexidades existentes no contexto da formacao inicial e no
Ensino Bésico, Técnico e Tecnolégico, principalmente nos Campi que ofertam cursos de
Licenciatura nas areas de Ciéncias/ Fisica;

3) Planejamento e construgdo de um cronograma de acOes a serem desenvolvidas
de forma integrada, envolvendo estudantes do Ensino Técnico Integrado ao Ensino Médio
e discentes em formacao dos cursos de Licenciatura em Fisica, em busca de inserir esses

futuros professores em situacOes reais de ensino-aprendizagem e, ao mesmo tempo,
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contribuir para a formacao profissional técnica de jovens estudantes da Educagao Basica,
levando-os a construgao de novos saberes, gerando inovagao em miultiplas dimensdes;

4) Investir na formacdo continuada de professores, suprindo a caréncia existente
de formacao, especialmente de professores que atuam nas areas de Ciéncias da Natureza
e suas Tecnologias, aperfeicoando projetos e programas que ofertam bolsas de monitoria,
de iniciacao cientifica, iniciacdo a docéncia e residéncia pedagogica, a fim de que esses
professores se sintam estimulados para desenvolver o exercicio profissional com
qualidade.

As recomendacOes destacadas acima emergem do anseio por (re)significar a
docéncia e a formacdo, minha e de Martins-formadores, que colaboraram nesta investigacao
narrativa, bem como de futuros professores de Ciéncias/Fisica. Esses pontos emanam
desse movimento (auto)(trans)formador mutuo de pesquisa narrativa. Buscar essa
(re)significacdo é um movimento continuo, incessante, que continuo fazendo e desejo que
também seja saboreado na leitura/releitura das reflexdes que emergem nesta investigagao
narrativa, expressas neste texto de tese.

Continuo imergindo nesta paisagem complexa, em busca de alimentar-me no vazio das
experiéncias e incertezas. Alcando 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 s6 acontece se houver o vazio. O vazio é o
espago da liberdade, a auséncia de certezas.

Nesse movimento, vejo grandes desafios, anunciados por John Dewey como um
mundo em mudanca - um mundo em movimento! (GHIRALDELLI JUNIOR, 2002).
Mudangas que demandam (trans)formagdes ainda mais intensas no atual contexto
educacional, em particular, na formacdo docente - um mundo em mudanga, ainda mais
complexo! Esses ventos pungentes me levam a pensar em futuros cenarios da educacao,
docéncia, formacao e na diversidade de saberes necessarios para o professor da era atual.

Vejo que, assim como a (trans)formacdo acontece neste voar, em minha experiéncia
nesse movimento, € necessario que formadores também pensem e reflitam sobre a docéncia

e formacdo, principalmente ao imergir nesta pesquisa narrativa, mobilizando a



197

(trans)formacdo que desejamos, ao olhar e ver seus cendrios de formagao e docéncia e, a
partir dessa aprendizagem, contribuir para um mundo melhor e mais humano.

No ir e vir deste movimento em espiral de formagao, vejo-me, ha alguns anos,
empreendendo um grande esforgo para escrever um breve memorial para ingressar no
programa de doutorado em associagao de IES em rede da REAMEC. Percebo, neste revoar,
que ali, no momento de escrita do memorial, a pesquisa narrativa ja emergia em mim,
mesmo de maneira ndo intencional, ou melhor, nao completamente consciente daquilo.
Revoei a ler aquele texto e vi as inimeras voltas que dei nesta espiral. Assim, vejo hoje o
quanto ainda tenho que ir e vir nesse movimento. Esse bater de asas é continuo! Nao se
esgota! Deve ser constante e materializado em meu ser e fazer docente.

Chegar até este momento na espiral, para mim foi, e é, superacdo e (trans)formagao!
Muitas angustias, muitos desafios aconteceram até aqui! Voos turbulentos! Todavia, a
busca por superagao é um movimento do Martim-formador, é uma forma de resisténcia!
Continuo neste voar, pode ser até fora da asa, como escreve Manoel de Barros, mas a
vontade, construida nesse movimento de investigacao narrativa, me motiva a continuar
voando, imergindo e me alimentando, saboreando saberes, que me (trans)formam, mudam
minhas penas, para aperfeicoar cada vez mais estes mergulhos infindos.

As perspectivas emergentes nesta investigacao resultam de multiplos mergulhos e
sdo fundamentais para (re)significar o ensino de Fisica na atualidade, por se tratar de uma
(re)construcdo (trans)formadora, ndo apenas do professor e de sua prética, mas de
qualquer um que esteja envolto nessa espiral de formacao.

Por fim, esta tese continua... em meu fazer docente... em minha vida... em minha
docéncia! Afinal, um voo ndo tem inicio e fim! E nosso pensamento, fragmentado, que nos
leva a refletir sobre a existéncia de um ponto de partida e de um ponto de chegada no voo.
O voo é construido em nosso pensamento! E nesse voo, continuo a pensar na (re)construgao
desta tese, na (re)construcdo de mim mesmo, porque pensar é voar sobre um abismo onde
ninguém voou (ALVES, 2011, p. 20). E nesse voo sobre o wvazio de incertezas que este

movimento continua em (trans)formacao.
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