UNIVERSIDADE FEDERAL DE JUIZ DE FORA
PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM QUIMICA
DOUTORADO EM QUIMICA

Caroline Christine Zanith

Formacao para a Docéncia no Ensino Superior: Contribuicdes de um processo
formativo envolvendo estagiarias(os) de docéncia do Programa de Pds-graduagéao

em Quimica da Universidade Federal de Juiz de Fora

Juiz de Fora
2025



Caroline Christine Zanith

Formacao para a Docéncia no Ensino Superior: Contribuicdes de um processo
formativo envolvendo estagiarias(os) de docéncia do Programa de Pds-graduagao

em Quimica da Universidade Federal de Juiz de Fora

Tese apresentada ao Programa de Pds-graduacéo
em Quimica da Universidade Federal de Juiz de
Fora como requisito parcial a obtencéo do titulo de
doutora em Quimica. Area de concentragio:

Educacdao em Quimica.

Orientador: Prof. Dr. José Guilherme da Silva Lopes

Juiz de Fora
2025



Ficha catalografica elaborada através do programa de geracao
automatica da Biblioteca Universitaria da UFJF,
com 0s dados fornecidos pelo(a) autor(a)

Zanith, Caroline Christine .

Formacao para a Docéncia no Ensino Superior: Contribuictes de
um processo formativo envolvendo estagiarias(os) de docéncia do
Programa de Pds-graduacac em Quimica da Universidade Federal

de Juiz de Fora / Caroline Christine Zanith. -- 2025,
150 f.

Orientador: José Guilherme da Silva Lopes
Tese (doutorado) - Universidade Federal de Juiz de Fora, Instituto
de Ciéncias Exatas. Programa de Pds-Graduagao em Quimica, 2025.

1. Ensino Superior. 2. Estagio de Docéncia. 3. Formagao de
Professores. |. Lopes, Jose Guilherme da Silva , orient. Il. Titulo.




Caroline Christine Zanith

Formagao para a Docéncia no Ensino Superior: Contribuicdes de um processo formativo envolvendo
estagiarias(os) de docéncia do Programa de Pds-graduagéo em Quimica da Universidade Federal de Juiz de
Fora

Tese apresentada ao Programa de Po6s-Graduagdo em Quimica
da Universidade Federal de Juiz de Fora como requisito parcial a
obtenc&o do titulo de Doutora em Quimica. Area de concentrag&o:
Quimica.

Aprovada em 15 de dezembro de 2025.

BANCA EXAMINADORA

Prof. Dr. José Guilherme da Silva Lopes - Orientador
Universidade Federal de Juiz de Fora

Prof. Dr. Waldmir Nascimento de Araujo Neto
Universidade Federal do Rio de Janeiro

Profa. Dra. Taiza Stumpp Teixeira
Universidade Federal de Sdo Paulo

Prof. Dr. Antonio Carlos Sant'ana
Universidade Federal de Juiz de Fora

Profa. Dra. Ingrid Nunes Derossi
Universidade Federal de Juiz de Fora
Juiz de Fora, 09/12/2025.

eil 4 |Documento assinado eletronicamente por Jose Guilherme da Silva Lopes, Professor(a), em
ﬂ 11§15/12/2025, as 20:36, conforme horario oficial de Brasilia, com fundamento no § 3° do art. 4° do
| e Decreto n® 10.543, de 13 de novembro de 2020.

il . Documento assinado eletronicamente por Ingrid Nunes Derossi, Professor(a), em 16/12/2025, as
ﬂEI i 108:36, conforme horario oficial de Brasilia, com fundamento no § 3° do art. 4° do_Decreto n° 10.543,
| riersirina de 13 de novembro de 2020.

‘I_ ] Documento assinado eletronicamente por Antonio Carlos Sant Ana, Professor(a), em 16/12/2025,
JEI ! |as 09:02, conforme horario oficial de Brasilia, com fundamento no § 3° do art. 4° do_Decreto n°

BiamaTaid _

HrrE 10.543. de 13 de novembro de 2020.

L'



Documento assinado eletronicamente por Taiza Stumpp, Usuario Externo, em 17/12/2025, as
08:03, conforme horario oficial de Brasilia, com fundamento no § 3° do art. 4° do_Decreto n° 10.543,
de 13 de novembro de 2020.

-I 7} Documento assinado eletronicamente por Waldmir Nascimentyo de Araujo Neto, Usuario Externo,
Sel 3 | em 19/12/2025, as 10:24, conforme horario oficial de Brasilia, com fundamento no § 3° do art. 4° do

Sasmann —

| S Decreto n°® 10.543, de 13 de novembro de 2020.

cédigo CRC CF5FBE83.




Dedico este trabalho aos meus pais que
me auxiliam diariamente na concretizacao
dos meus sonhos e as(aos) minhas(meus)
professoras(es) que me inspiraram em

todos os caminhos até aqui...



AGRADECIMENTOS

Agradeco primeiramente a Deus, por seu infinito amor, por todas as dificuldades e

oportunidades, pois sem elas ndo seria metade do que sou hoje.

A toda minha familia, em especial ao meu pai Zanith, minha mae Solange e minha
avé Maria Helena por apoiarem meus sonhos, planos e estarem presentes em todos

os momentos de minha vida. Obrigada por todo carinho, amor e incentivo.

A todos os amigos e namorado que me acompanharam nessa jornada e tornaram

ela menos penosa. Obrigada pela for¢ca e cumplicidade.

A todos os professores que tive durante todo meu percurso escolar e académica,
responsaveis nao sé pela minha formagdo mas construgao da professora e pessoa

que tornei.

Ao professor José Guilherme por me orientar, compartilhar seu conhecimento e
construir comigo diversos saberes que levarei comigo por toda minha trajetoria

docente.

As(Aos) professoras(es) da banca de qualificacdo e de defesa da tese por suas

contribuicdes neste trabalho.

As(Aos) po6s-graduandas(os) do departamento de quimica da UFJF que se

dispuseram a participar deste trabalho.

Ao Grupo de Estudos em Educagao Quimica (GEEDUQ), por todos os saberes,

momentos e risadas compartilhadas,

Ao Programa de Pdés-Graduacdo em Quimica da UFJF, por permitir a realizagao

deste trabalho.

A todos que contribuiram de alguma forma para a realizagdo deste trabalho, muito

obrigadal



RESUMO

A formacgdo para a docéncia do Ensino Superior € de responsabilidade legal da
pos-graduacgéo stricto sensu. Porém, verifica-se que ndo ha orientagdes nacionais
sobre como tal formagao deve ocorrer. Cabe destacar que o Estagio de Docéncia,
implementado pela Capes, constitui uma acao intencionalmente voltada a formacéao
para a docéncia, ainda que suas concepgdes e praticas variem significativamente
entre programas e instituicbes. Diversas(os) autoras(es) tém criticado essa
realidade, destacando um cenario de pds-graduacdo com énfase na pesquisa, em
detrimento da preparacao didatico-pedagdgica, necessaria ao exercicio profissional
no Ensino Superior. A presente pesquisa buscou compreender como um processo
formativo voltado para a reflexdo sobre docéncia no Ensino Superior envolvendo
estagiarias(os) de docéncia na pods-graduagéo, pode contribuir com uma formagao
docente mais critica e reflexiva desses sujeitos. Adotou-se a abordagem qualitativa,
com base na etnopesquisa-formacdo, desenvolvendo dois processos formativos
organizados por encontros sincronos, com atividades reflexivas baseadas em
diferentes referenciais tedricos. Os dados foram construidos a partir de gravagdes
dos encontros, produgdes escritas, documentos elaborados pelas(os) participantes e
respostas as entrevistas. A analise dos dados evidenciou que 0Os processos
formativos favoreceram a problematizacdo das concepgdes sobre a docéncia no
Ensino Superior, ampliou a compreensdo das(os) pos-graduandas(os) sobre o
carater complexo da atividade docente, que exige fundamentos pedagdgicos,
reflexdo continua e colaboragado. As reflexées contribuiram para o reconhecimento
da docéncia como pratica que demanda desenvolvimento profissional permanente.
As trocas de experiéncias se destacaram como alternativas para romper com o
isolamento e para promover a socializagéo de saberes experienciais, fortalecendo a
construcado da identidade docente. Os resultados evidenciam que processos dessa
natureza podem configurar espagos formativos relevantes nos programas de
pés-graduacdo, cuja institucionalizagcdo nos programas stricto sensu poderia
contribuir para a consolidagédo de politicas de formagao docente voltadas ao Ensino

Superior.

Palavras-chave: Ensino Superior; Estagio de Docéncia; Formagéo de Professores.



ABSTRACT

The training for higher education teaching is the legal responsibility of stricto sensu
postgraduate programs. However, there are no national guidelines defining how such
training should take place. It is worth noting that the Teaching Internship,
implemented by Capes, is one of the few actions intentionally directed toward
teacher preparation, even though its conceptions and practices vary significantly
across programs and institutions. Several authors have criticized this reality,
highlighting a postgraduate scenario with an emphasis on research, to the detriment
of the didactic-pedagogical preparation necessary for professional practice in Higher
Education. This study sought to understand how a training process focused on
reflection about teaching in Higher Education, involving postgraduate teaching
interns, can contribute to a more critical and reflective teacher education. A
qualitative approach was adopted, based on ethno-research-training, and two
training processes were developed through synchronous meetings that included
reflective activities grounded in different theoretical frameworks. Data were
constructed from meeting recordings, written productions, documents prepared by
participants, and interview responses. The analysis revealed that the training
processes fostered the problematization of conceptions about teaching in Higher
Education and broadened graduate students’ understanding of the complex nature of
teaching, which requires pedagogical grounding, continuous reflection, and
collaboration. These reflections contributed to the recognition of teaching as a
practice that demands ongoing professional development. The exchange of
experiences emerged as a key element for breaking isolation and promoting the
socialization of experiential knowledge, strengthening the construction of teaching
identity. The results indicate training processes of this nature can constitute relevant
training spaces in graduate programs, whose institutionalization in stricto sensu
programs could contribute to the consolidation of teacher training policies aimed at

Higher Education.

Keywords: Higher Education; Teaching Internship; Teacher Training.
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APRESENTAGAO

Com formacgao bacharelesca em quimica e mestrado em fisica e quimica de
materiais pela Universidade Federal de Sao Joao del-Rei, pesquisar sobre educagao
nao estava nos meus planos até iniciar o curso das disciplinas da licenciatura em
quimica, na mesma instituigdo. O que me direcionou para uma pos-graduagao /ato
sensu em didatica e trabalho docente, concluida no Instituto Federal do Sudeste de
Minas Gerais - Campus Sao Joao del-Rei e atuagao profissional como professora de
quimica da educacéao basica do estado de Minas Gerais, na mesma cidade.

A partir dai, estudar sobre educacdo, mais especificamente formacao de
professoras(es), da minha area de formacgao, quimica, se tornou o foco, que me
trouxe até a Universidade Federal de Juiz de Fora, pela existéncia da linha de
pesquisa em educacdo quimica no Programa de Pds-graduacdo em Quimica da
instituicdo. A partir da aprovacdo no doutorado, tive a oportunidade de conhecer o
Prof. Dr. José Guilherme e os trabalhos desenvolvidos pelo seu, agora nosso, grupo
de pesquisa, o que me levou a refletir sobre algumas concepgdes, propositos e
objetivos do meu campo das ideias.

Nesse sentido, meu projeto de pesquisa inicial tinha como foco as(os)
professoras(es) da educacgao basica, que estariam envolvidas(os) em um espago em
que existisse, resumidamente, processos de socializagao profissional e intercambio
dos saberes experienciais construidos nas suas praticas. Contudo, um projeto na
mesma dire¢ao ja estava em desenvolvimento por um aluno de doutorado do grupo.

Sendo assim, mantendo minhas expectativas para a pesquisa do doutorado,
lapidamos algumas ideias e decidimos mudar o foco para a docéncia do ensino
superior, mais especificamente as(os) possiveis futuras(os) professoras(es) desse
nivel de ensino, as(os) pds-graduandas(os) que realizam atividades de docéncia
durante o estagio na pés-graduacgao.

Tal propdsito, nos levou a desenvolver nosso projeto de pesquisa com
algumas alteracbes a respeito da questdao de pesquisa, objetivos e metodologia,
buscando sempre a aproximacdo com a ideia inicial, fundamentada no
encorajamento da aproximagao entre essas(es) discentes, de uma postura de
reflexdo e intercambio/socializacdo de concepgdes e praticas e na construgao

cooperativa de conhecimento.
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Diante desse cenario, todas as decisdes tomadas até o momento, permitiram
a escrita da atual tese de doutorado, que esta dividida entre introdugao, objetivos,
fundamentacéao tedrica, metodologia, resultados e discussao e consideragdes finais,
com base no projeto submetido ao CEP da Universidade Federal de Juiz de Fora e
aprovado sob o parecer 5.267.927, cujo termo de consentimento livre e esclarecido
(TCLE) se encontra no Apéndice A.

Na introdugcdo serdo apresentadas as bases tedricas do trabalho em
desenvolvimento, oferecendo destaque a formacdo de professoras(es), as
especificidades do magistério do nivel superior e o estagio de docéncia como agao
formativa desenvolvido nos cursos de pés-graduagao. Serao discutidos referenciais
que nos auxiliaram na investigagdo da questdo de pesquisa, a qual busca
compreender como um processo formativo para reflexao e discussao sobre docéncia
no ensino superior, envolvendo estagiarias(os) de docéncia na pds-graduagéo, pode
contribuir com uma formagao docente mais critica e reflexiva desses suijeitos.

A questdo de pesquisa, nos leva aos objetivos geral e especificos,
construidos como forma de suporte e orientagdo no desenvolvimento do projeto,
descrito na metodologia, juntamente com os instrumentos de coleta de dados
utilizados e o referencial analitico escolhido para analise dos dados. Na sequéncia,
apresentamos o0s resultados e discussdo a respeito dos dados construidos e
analisados. Devemos salientar que, devido ao grande volume de dados, foram
selecionados eventos, cujos os dados direcionaram para o alcance dos nossos
objetivos e resposta a nossa questao de pesquisa.

Para conhecimento, até o momento produzimos alguns materiais com foco na
formagao para a docéncia no ensino superior durante a pés-graduagao stricto sensu,
lancando um olhar para o estagio de docéncia instituido pela Capes e outras acdes
formativas, como um capitulo de livro, resumos expandidos, apresentados no Il
Congresso Brasileiro da Pedagogia Universitaria, no VII Simpdsio Mineiro de
Educacao Quimica e no XXIl Encontro Nacional de Ensino de Quimica, além de um

artigo cientifico publicado na revista Praxis Educativa.
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1 INTRODUGAO

Historicamente, a formacdo de professores no Brasil passou por
transformacgdes significativas, acompanhando as mudangas sociais, politicas e
educacionais do pais. Segundo Saviani (2009), o processo formativo docente no
Brasil teve inicio de modo sistematizado no século XIX, com a criacao das Escolas
Normais, voltadas a preparagao para o magisteério.

A partir da década de 1930, houve a institucionalizacdo da formacao de
professores no Brasil, periodo em que foram criados os primeiros cursos superiores
voltados especificamente a preparagao docente. Esse movimento representou um
marco importante, uma vez que a formagao de professores passou a assumir
contornos mais académicos, ainda que marcada por tensdes entre saberes
pedagogicos e disciplinas especificas (Tanuri, 2000; Saviani, 2009)

Assim, durante grande parte do século XX, prevaleceu um modelo de
formacdo marcado pela divisdo entre teoria e pratica, reforcado por politicas
centralizadoras e curriculos prescritivos (Tanuri, 2000). A partir da década de 1980,
ganhou forga a critica a esse modelo tecnicista, emergindo concepg¢des que
valorizam a identidade docente e a formacao critica e reflexiva, especialmente com
contribuigdes de autores como Noévoa (1992) e Pimenta (1999).

A promulgagdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo Nacional (LDB
9394/96) consolidou mudangas estruturais ao definir principios, responsabilidades e
exigéncias para o exercicio da profissdo docente. A LDB estabelece a formagédo em
nivel superior, licenciaturas plenas, como requisito para o exercicio da docéncia na
Educacédo Basica (EB), e a poés-graduacao stricto sensu como requisito para o
exercicio da docéncia no Ensino Superior (ES) (Brasil, 1996).

Desta forma, em termos de legislagao no pais, a LDB 9394/96 dispde, em seu
Art. 62, que, “a formacado de docentes para atuar na educacéo basica far-se-a em
nivel superior, em curso de licenciatura plena”, assim como dispde em seu Art. 66,
que “a preparagdo para o exercicio do magistério superior far-se-a em nivel de
pds-graduacédo, prioritariamente em programas de mestrado e doutorado” (Brasil,
1996).

Contudo, diferentemente da formagcdo docente para a EB, em que a
Resolugdo CNE/CP n° 4, de 29 de maio de 2024 (Brasil, 2024), define as diretrizes

curriculares nacionais para a formagéao inicial dessas(es) docentes, a formagao
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docente para o ES nado é definida ou regulamentada por normas ou orientagdes
nacionais. Almeida e Pimenta (2014), assim como outros autores (Diniz-Pereira,
2000; Anastasiou, 2002; Cunha, 2006; Arroio, 2009), vém ha anos discutindo e
problematizando em seus estudos a formagao das(os) docentes universitarias(os).

As autoras Pimenta e Anastasiou (2014) ao se referirem sobre a formagao
para docéncia no ES, reiteram a importancia do desenvolvimento profissional para
além do dominio do conhecimento especifico a ser ensinado, incluindo
conhecimentos acerca do curriculo e do contexto dos estudantes, além do
conhecimento pedagdgico.

Refletindo sobre as(os) docentes e futuras(os) docentes atuantes no ES,
segundo as autoras, se estas(es) possuem formacgdo na area da educagao ou
licenciatura, ja experienciaram um conhecimento tedrico e pratico sobre as teorias
de ensino e de aprendizagem, caso contrario, podem nao ter tido essa oportunidade
(Pimenta; Anastasiou, 2014). Vale ressaltar que os cursos de licenciatura n&o
contemplam as especificidades do ES.

Desta forma, a partir do ponto de vista de que uma parte da melhoria efetiva
do processo de ensino e de aprendizagem esta relacionada com conhecimento e
acao docente e que professoras(es) bem formadas(os) e qualificadas(os) séo a base
para a promog¢ao de uma educacgao eficaz e democratica (Barcelos, 2019), se faz
necessaria a adogao de medidas e agdes que promovam condigdes para se obter
maior qualidade de formag¢ao docente para atuagao no ES no pais.

O que torna necessario levar em consideragdao que, para se promover
praticas mais participativas e colaborativas entre docentes e futuras(os) docentes, &
essencial que “as universidades, faculdades e centros universitarios sistematizem
politicas institucionais de formacdo e desenvolvimento profissional de seus
professores” (Melo; Campos, 2019, p. 49).

Portanto, € imprescindivel a busca pela criacdo de espacos de reflexdo
conjunta com trocas de experiéncias e que viabilizem discussbes sobre 0 ensino e a
aprendizagem, fundamentadas teoricamente, nos cursos de pés-graduacao. A ideia
nao so visa ampliar as possibilidades formativas, como pode possibilitar também o
rompimento do isolamento, “uma das marcas mais fortes e mais resistentes da
identidade docente” (Diniz-Pereira, 2015, p. 128).
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Tendo em vista o cenario, sobre a formagao para docéncia para o ES, nas
proximas subsecdes serdao apresentados e discutidos temas considerados
essenciais para o desenvolvimento da tese, como os aspectos legais e formativos
que diferenciam a docéncia no ES e na EB, as acbes de formacao desenvolvidas
pelo nosso grupo de pesquisa que se tornaram fonte de inspiragao neste trabalho, a
Pedagogia Universitaria como campo de reflexdo sobre a pratica docente no ES e,
por fim, o Estagio de Docéncia (ED), como acado formativa desenvolvida pelos

programas de pos-graduagao.

1.1 FORMACAO PARA DOCENCIA NO ENSINO SUPERIOR: LEGISLACAO E
DIRETRIZES PARA O MAGISTERIO SUPERIOR

A pos-graduagdo no Brasil tem uma trajetéria marcada por avangos
significativos e desafios persistentes. Seu surgimento esta ligado a necessidade de
consolidar a producéo cientifica nacional, formar quadros altamente especializados e
ampliar a capacidade das universidades brasileiras em oferecer pesquisa e ensino
de qualidade.

O ponto de partida institucional foi a criacdo da Coordenacdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (Capes), em 1951, que teve como
missao inicial planejar e coordenar programas de pds-graduacéo em articulagdo com
as universidades (Capes, 2024). Porém, foi somente com o Parecer n® 977/65,
conhecido como Parecer Sucupira, que a pdés-graduacdo brasileira passou a ter
diretrizes normativas mais consistentes, estruturando-a entre cursos stricto sensu
(mestrado e doutorado) e /ato sensu (especializagdes) (Almeida, et al, 2005, p. 162).

Com o passar das décadas, a partir dos anos 1970, o pais passou a investir
de maneira mais estruturada na pos-graduagdo como parte de uma politica
educacional e cientifica de desenvolvimento. A criagdo de programas de avaliagao
de qualidade, a ampliagdo dos programas interinstitucionais e o incentivo a
internacionalizagcdo tornaram-se estratégias centrais. A Capes, ao longo desse
processo, consolidou-se como o principal érgéo de avaliagéo e regulagéo do sistema
de pds-graduagao no Brasil, sendo também uma das responsaveis por garantir a
oferta de bolsas e o apoio a formagao docente qualificada, especialmente no ES.
(Capes, 2024)
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A base legal que sustenta a pds-graduacéo no Brasil esta ancorada na Lei de
Diretrizes e Bases da Educagao Nacional, Lei n® 9.394/1996 (Brasil, 1996). A LDB
estabelece as bases da ES e define a pés-graduagao como etapa integrante desse
nivel de ensino. No artigo 44, inciso lll, a LDB especifica que a educagao superior
compreende os cursos de pos-graduagao, caracterizados pela formagao voltada a
pesquisa, ao ensino e a formacao de recursos humanos especializados.

No contexto da formacdo de professoras(es) para o ES, os cursos de
pos-graduacdo cumprem papel central. A exigéncia, da titulagdo minima de
mestra(e) ou doutor(a) para atuagado docente nas universidades brasileiras torna a
pds-graduagcdo uma via obrigatoria para a profissionalizagdo no magistério superior.

Contudo, quando se observa o papel da pds-graduagdao, como preparagao
formal para o magistério superior e as licenciaturas para a formagao de professores
para a EB, é possivel identificar distanciamentos notaveis. A formacao inicial, no
Brasil, atualmente é regulamentada pela Resolu¢gdo CNE/CP n° 4/2024 (Brasil,
2024), que estabelece Diretrizes Curriculares Nacionais para a formagao inicial de
professores da educagao basica, estando voltada para a habilitagao profissional da
pratica docente para atuar nas diferentes etapas da EB.

A pés-graduacao, por sua vez, tem como foco a especializagdo e a produgao
cientifica, e tradicionalmente é voltada a formagao de pesquisadores e professores
universitarios. O que pode criar um descompasso entre os saberes pedagdgicos e
cientificos, dificultando, muitas vezes, uma articulagcado mais efetiva entre os pilares
da universidade brasileira: a pesquisa, o ensino e a extenséo.

O papel da Capes nesse cenario é crucial. Desde sua fundagao, a Capes vem
se consolidando como a principal responsavel pela formulagdo de politicas publicas
voltadas a pds-graduacao. Além de fomentar e avaliar os programas de mestrado e
doutorado em todo o territério nacional.

Assim, embora haja avangos nas discussdes sobre a docéncia universitaria e
sobre o papel da pos-graduagédo no processo de formagao para atuar no ES, esse
percurso ainda se revela vulneravel e marcado por lacunas. Entre elas, destaca-se a
auséncia de formagao didatico-pedagogica mais sistematica ou institucionalizada. O
que torna a formagao do professor de ES mais centrada na especializacdo do
conteudo e menos na pratica e na fundamentacdo pedagdgica (Vieira e Maciel,
2010; lzaia, Maciel e Bolzan, 2011; Ramirez, Lindemann, Santos, 2016; Kreuz e
Leite, 2021).
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Desta forma, evidencia-se a importancia de iniciativas institucionais que
promovam o apoio e o desenvolvimento profissional das(os) docentes, por meio de
espagos cooperativos com troca de experiéncias e conhecimentos. Para tanto,
torna-se cada vez mais essencial investir na formagao continua de professoras(es),
a fim de superar um contexto ainda marcado pela reprodugao acritica de praticas
docentes, fortalecendo o ensino como elemento central e estruturante da vida
universitaria.

Nesse sentido, a reflexdo sobre o desenvolvimento profissional docente nao
se limita as praticas e aquisicdo de competéncias isoladas, mas envolve a
compreensao da complexidade dos saberes que sustentam o exercicio da docéncia
no ES. E a partir dessa perspectiva que torna-se oportuno analisar as
potencialidades de experiéncias formativas, destacando as acbes e vivéncias do

nosso grupo de pesquisa diante dos diversos cenarios de formagéo.

1.2 PROCESSOS FORMATIVOS: POTENCIALIDADES NO DESENVOLVIMENTO
PROFISSIONAL DOCENTE E EXPERIENCIAS DO GRUPO DE PESQUISA
FRENTE AOS DIFERENTES CENARIOS DE FORMAGAO

A formacéo docente para o ES vem sendo debatida e questionada de forma
crescente nas Uultimas décadas, especialmente diante das demandas por uma
educacao universitaria mais critica (Arroio, 2009; Pimenta e Anastasiou, 2014;
Cunha e Alves, 2019). A literatura evidencia que, historicamente, a docéncia
universitaria foi marcada pela énfase no dominio do conteudo especifico, partindo da
ideia de que dominio cientifico permite, automaticamente, um ensino de qualidade
(Vieira e Maciel, 2010; Izaia, Maciel e Bolzan, 2011; Ramirez, Lindemann, Santos,
2016; Kreuz e Leite, 2021). No entanto, a complexidade do ES exige muito mais que
dominio técnico: requer fundamentos pedagodgicos solidos, integracao entre teoria e
pratica, reflexdo critica sobre a pratica, além de compromisso ético e social.

Autores como Hoffmann e Neto (2017), além dos supracitados, apontam para
a insuficiéncia das politicas atuais voltadas a formacao pedagdgica dos professores
universitarios, o que pode acarretar uma visdo fragmentada da formacéo, limitada a

acdes pontuais, enquanto se faz urgente a construgdo de politicas publicas e
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institucionais integradas que assegurem processos formativos continuos e
articulados ao trabalho docente.

Outro aspecto amplamente destacado refere-se a necessidade de
institucionalizar a formacao continuada no ES. Autores como Ramirez, Lindemann,
Santos (2016), Cunha e Alves (2019) e Antonello e Comar (2021) defendem que as
universidades devem criar espacos permanentes de desenvolvimento profissional,
inserindo a dimens&o pedagdgica nos projetos politicos e pedagdgicos institucionais
€ na propria carreira docente.

Nesse sentido, ganham destaque as propostas de construcdo de
comunidades de aprendizagem e redes colaborativas entre professores, capazes de
romper com o isolamento histérico da profissdo docente (Diniz-Pereira, 2015; Cunha
e Alves, 2019; Antonello e Comar, 2021) e de promover a troca de experiéncias, a
pesquisa sobre a propria pratica e a inovagdo metodoldégica, levando em
consideragdo que ha um processo de autoformagcdo em que o(a) docente €
considerado parte da sua propria formacgéao.

Nesse caminho os saberes se constroem a partir de uma reflexao sobre a
pratica (Tardif, 2014). Assim, a promogéao de dialogo e aprendizagem entre os pares
revela-se fundamental para consolidar uma docéncia universitaria mais critica e
reflexiva, capaz de enfrentar com qualidade os desafios do ES.

Nos ultimos anos, pesquisadoras(es) (Rosa, 2017; Aliane, 2018, Silva, 2019;
Medeiros, 2024; Santos, 2024) do nosso grupo de pesquisa, GEEDUQ, defenderam
suas dissertacoes ou teses estudando processos formativos envolvendo docentes
em exercicio na EB. Seus trabalhos evidenciam a contribuicdo da constituicido de
grupos e a importancia de experiéncias praticas e colaborativas para o
desenvolvimento profissional docente das(os) participantes. Diferentemente dos
demais, Guimaraes, (2025) analisou as potencialidades e fragilidades de um
processo formativo com docentes do ES.

A pioneira do grupo em desenvolver processos de formagado, Rosa (2017),
constituiu um grupo colaborativo, com objetivo de promover a reflexao critica, a
autonomia docente e a articulagdo entre teoria e pratica, considerando as(os)
docentes como protagonistas do préprio desenvolvimento profissional. Ela
evidenciou, como a construcdo de relagcdes colaborativas e horizontais entre
professoras(es) e pesquisadoras(es), implicou em mudangas no papel docente, de

transmissoras(es) de conteudos para mediadoras(es) da aprendizagem. Verificou
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também que a produgdao de conhecimentos sobre o processo de ensino e de
aprendizagem pelas(os) proprias(os) professoras(es), pode fortalecer a integragao
entre ensino, pesquisa e pratica pedagogica.

Contribuindo também para o desenvolvimento profissional docente das(os)
professoras(es) da EB, a autora Aliane (2018), investigou como o Centro de
Ciéncias da UFJF poderia contribuir para a formagao das(os) professores de quimica
da EB envolvidas(os) no processo formativo que conduziu, aproximando a escola
basica, a universidade e os espagos de educagao nao formal. A partir da tematica do
ensino da Tabela Periddica, o processo formativo contou com diferentes estratégias
didaticas, buscando superar praticas de ensino tradicionais centradas na
memorizagdo, além de promover a interacdo entre professoras(es) e
pesquisadoras(es), visando favorecer a troca de experiéncias e ampliar a autonomia
docente.

Na sequéncia, Silva (2019), na mesma diregdo das autoras supracitadas,
utilizou o ensino da nanociéncia e da nanotecnologia como tema articulador para
integrar conteudos da area de Ciéncias da Natureza e estimular praticas
interdisciplinares entre professoras(es) da EB. Em que o desenvolvimento dessa
abordagem buscou promover a reflexdo critica, a troca de experiéncias e a
construcédo coletiva de saberes, além de ampliar o repertério de conhecimentos
especificos envolvidos e pedagdgico das(os) docentes participantes.

O doutorando Medeiros (2024), por sua vez, destacou, em sua tese, assim
como Rosa (2017), a importancia de espagos colaborativos para troca de
experiéncias, reflexdo critica e desenvolvimento profissional docente, a partir de um
processo formativo com um grupo de professoras(es) na EB das areas de quimica,
fisica e biologia. Seus estudos discutem as politicas educacionais que orientam a
formagao continuada, além dos desafios enfrentados pelos docentes no dia-a-dia da
profissdo, como o isolamento e a implementacdo de praticas pedagodgicas
inovadoras.

Também com professores da EB, em sua dissertacdo, Santos (2024)
investigou, reflexdes e estratégias para potencializar o ensino e a aprendizagem, na
busca de contribuir para uma formacdo mais consciente, reflexiva e alinhada as
demandas contemporaneas da educacgao, enfatizando a importancia da educacéao

cientifica como meios de aproximar o conhecimento académico do cotidiano escolar,
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em questdes que envolvem ciéncia e tecnologia. Dentre os sujeitos da pesquisa
haviam professores da EB das areas de quimica, biologia e letras.

Ja Guimaraes (2025), estudou sobre formacdo e o desenvolvimento
profissional docente no ES, evidenciando a necessidade de superar modelos
tradicionais centrados apenas na transmissao de conteudos e avancar para praticas
formativas que integrem teoria e pratica. A partir da valorizagdo dos saberes
docentes, como os propostos por Tardif, evidenciou a importancia de processos
formativos continuos, colaborativos e contextualizados entre as(os) docentes do ES,
capazes de promover a reflexdo critica, a inovagédo pedagdgica e o reconhecimento
institucional da docéncia. Os sujeitos de pesquisa foram professores efetivos do
departamento de quimica da UFJF.

Posto isso, diante das experiéncias formativas descritas, tragamos um
paralelo entre as etapas metodologicas de construgdo e oferecimento do processo
formativo. Um primeiro ponto, que merece destaque € que, diferentemente do que ja
foi realizado pelo grupo, neste trabalho investigamos um processo formativo com
pos-graduandas(os) em formagao, entendendo que, ao realizar o ED, unica
atividade de docéncia prevista, que sera problematizada adiante, na grande maioria
das vezes nos cursos de pds-graduacédo, estdo em “preparagao para o exercicio do
magistério superior’, conforme a LDB (LDB 9394/96).

Além disso, diferentemente dos processos de formacgao (Rosa, 2017; Aliane,
2018, Silva, 2019) apresentados, n&o utilizamos a estratégia de uma ampla
divulgacao, uma vez que os objetivos dessa pesquisa contemplavam um grupo mais
especifico, assim como as pesquisas desenvolvidas por Medeiros (2024), Santos,
(2024) e Guimaraes (2025). Com foco nas(os) pos-graduanda(os) do PPGQ da
UFJF, o envio de e-mail pela secretaria do programa para as(os) discentes inscritos
nas disciplinas de ED, foi o caminho escolhido, conforme sera mais detalhado na
metodologia.

Devido a menor adesado das(os) PG no segundo oferecimento do processo
formativo foi resolvido adotar a estratégia, utilizada por Rosa (2017) e Aliane (2018),
buscando marcar horarios individuais com as(os inscritos nas disciplinas, para assim
como Medeiros (2024), Santos (2024) e Guimaraes (2025), explicitar as
intencionalidades do processo formativo em questao, as perspectivas da pesquisa,

além de permitir que as(os) possiveis participantes do nosso processo formativo
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pudessem pontuar as suas expectativas tanto com a formagdo na pos-graduagéo,
quanto com a constituigdo do grupo formativo.

Sobre a estrutura do processo formativo, diferentemente de Aliane (2018),
Silva (2019) e Santos (2024), cujos grupos possuiam uma tematica central de
discussdo como “Tabela Periddica Interativa”, “Nanociéncia e Nanotecnologia” e
“‘Divulgacao Cientifica”, respectivamente, nossa pesquisa se aproxima mais do
desenvolvido por Rosa (2017), Medeiros (2024) e Guimaraes (2025) uma vez que,
como sera mencionado na metodologia, nossos encontros compreenderam
discussbes sobre diferentes saberes da docéncia, conforme sera apresentado
adiante, sob a luz de diversos referenciais tedricos na busca de debater e promover
reflexdes criticas acerca das demandas formativas das(os) PG.

A partir do comparativo realizado até aqui, com os trabalhos que apoiaram
nossas tomadas de decisbes (Rosa, 2017; Aliane, 2018, Silva, 2019; Medeiros,
2024; Santos, 2024; Guimaraes, 2025), é importante destacar um ponto de
convergéncia entre todos, definido também para este trabalho, a saber, o papel de
formador(a) adotado pelos pesquisadores com base na busca pela horizontalidade
entre as(os) participantes.

Em que “a proposta inicial foi sendo reconstruida de forma democratica, por
meio do didlogo entre os envolvidos.” (Aliane, 2018, p. 66), entendendo as
“atividades desenvolvidas como um processo dinamico, que depende do dialogo e
das contribuicdes de cada sujeito ao longo de cada encontro.” (Silva, 2019, p. 68). E
assim, os pesquisadores assumem o papel de mediadores, com o objetivo de
organizar e intercambiar as discussdes e provocar reflexées, encorajando as(os) PG
a participarem dos dialogos e a exporem seus pontos de vista e experiéncias (Rosa,
2017).

Além disso, todos as pesquisas convergem na incessante busca em contribuir
para o fortalecimento da formacao docente, “aproximando professores [ou N0 nosso
caso, futuras(os) professoras(es)] de diferentes areas, promovendo discussoes
sobre temas de interesse comum” (Santos, 2024, p. 97), evidenciando os desafios,
como os “associados ao individualismo estruturante da identidade docente, que
reforca a importancia de criar espagos de troca com carater colaborativo”
(Guimaraes, 2025, p. 152), assim como as potencialidades, “permitindo a construgao

de alternativas e solugdes com fundamentacao tedrica e pratica para o desafios
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educacionais” (Medeiros, 2024, p. 137) com reflexdes que podem subsidiar politicas
publicas e praticas formativas mais eficazes.

Esse movimento evidencia os desafios inerentes a docéncia que ultrapassam
a producdo de conhecimento e exigem competéncias pedagodgicas especificas,
capazes de sustentar praticas de ensino mais conscientes e contextualizadas, uma
vez que o desempenho académico e cientifico, por si s6, ndo assegura a qualidade
da atuacao docente.

E nesse ponto que a Pedagogia Universitaria, discutida na subsec&o
seguinte, se torna central no contexto universitario, pois coloca em evidéncia a
complexidade do trabalho docente no ES, ao problematizar a dimenséo pedagdgica
muitas vezes invisibilizada na cultura universitaria. A area além de problematizar a
complexidade do trabalho docente no ES, refor¢ca a necessidade de uma formacéao

que articule, de maneira equilibrada, a triade ensino, pesquisa e extensao.

1.3 PEDAGOGIA UNIVERSITARIA: PERSPECTIVAS DA AREA

Ao longo dos anos, diversos autores tém apontado criticas contundentes a
formagdo de professores para o magistério superior (Anastasiou, 2002; Cunha,
2006. Arroio, 2009; Vieira e Maciel, 2010; Kreuz e Leite, 2021) especialmente no que
diz respeito ao formato da pds-graduacao e a sua responsabilidade na formacéao de
professores para o nivel de ES (Brasil, 1996). Essas criticas giram em torno da
énfase na producgado cientifica e na especializagdo académica em detrimento da
formagao pedagdgica.

Muitos estudiosos (Diniz-Pereira, 2000; Arroio, 2009; Izaia, Maciel e Bolzan,
2011) argumentam que os programas de pos-graduacgédo, particularmente os stricto
sensu, tendem a valorizar mais a pesquisa do que o desenvolvimento de
competéncias didaticas, negligenciando a preparagédo das(os) futuras(os) docentes
para os desafios do ensino universitario. Essa lacuna formativa pode comprometer a
qualidade do ES, uma vez que professoras(es) altamente especializados em suas
areas de conhecimento nem sempre estdo preparados para mediar o processo de
aprendizagem de forma eficaz (Libaneo, 2003).

O fato dessa realidade permanecer inalterada com o passar dos anos, nos faz

refletir sobre a urgéncia de integrar a formagdo pedagdgica aos curriculos de
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formagéo de professoras(es) do ES, promovendo uma compreensao mais ampla e
comprometida com a docéncia universitaria.

Bolzan e lzaia (2010) contribuiram significativamente para essa discussao ao
defenderem a Pedagogia Universitaria um campo, em construcdo, centrado na
aprendizagem docente e na formagao da professoralidade, o ser professor(a) no ES.
Para as autoras, ensinar na universidade vai além do dominio técnico ou da simples
transmissao de conteudo, trata-se de uma pratica que exige articulagéo entre teoria,
experiéncia e reflexao critica. As autoras destacam a importancia de preparacao
voltada especificamente para a(o) docente do ES, que leve em consideragao os
diferentes contextos institucionais, os percursos formativos pessoais e a reflexao
critica sobre sua prépria pratica.

Assim, a Pedagogia Universitaria € concebida como um campo, no qual a(o)
docente assume um papel baseado na construgdo coletiva, na escuta e no
engajamento com uma proposta educacional mais reflexiva, humana e
comprometida com o aprendizado das(os) estudantes (Bolzan e lzaia, 2010),
evidenciando os desafios enfrentados por docentes ao ingressarem na carreira
universitaria, como a falta de formagao pedagogica especifica para o ES.

As autoras criticam a persistente concepcao de que o dominio do conteudo
cientifico basta para ensinar, desconsiderando as complexidades envolvidas na
pratica pedagogica. A partir de reflexdes tedricas e experiéncias defendem a
consolidagdo da Pedagogia Universitaria como um campo emergente, que
reconhece 0 ensino como pratica social, ética e politica, e que oferece suporte
formativo as(aos) professores em inicio de carreira (lzaia, Maciel e Bolzan, 2011).

Torres e Almeida (2013), também analisam o papel da pedagogia no ES,
defendendo a constituicio de um campo especifico, capaz de responder aos
desafios contemporaneos da docéncia. As autoras argumentam que a ampliagéo do
acesso a universidade, a heterogeneidade do perfil das(os) estudantes e as
exigéncias de produtividade académica, acentuaram as dificuldades enfrentadas
pelas(os) professoras(es) e revelam a caréncia de politicas institucionais voltadas ao
seu desenvolvimento profissional.

No artigo, as autoras supracitadas destacam a necessidade de superar a
desarticulacéo entre a formagao inicial e a formagao continuada de professoras(es),
ressaltando que esse descompasso compromete a construcdo de trajetdrias

formativas integradas. Defendem, ainda, que as Instituigdes de Ensino Superior tém
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responsabilidade direta no acompanhamento e na qualificacdo permanente de
suas(eus) docentes, assumindo um papel ativo na promogao de politicas e praticas
institucionais que sustentem o desenvolvimento profissional ao longo da carreira.

Dentro desse contexto, Almeida e Pimenta (2014) defendem a necessidade
de superar a tendéncia de responsabilizar individualmente as(os) professoras(es),
clamando pela criacdo e aplicagdo de politicas institucionais voltadas ao
desenvolvimento profissional docente. Elas ressaltam a importancia urgente de
reformular essas politicas a partir de uma perspectiva mais ampla sobre o ensino,
valorizando a construgdo coletiva de uma identidade profissional que reconheca a
docéncia como um aspecto fundamental da vida universitaria.

Corroborando com as(os) demais autoras(es), Melo e Campos (2019),
realizaram uma pesquisa que demonstra como a formagao pedagdgica recebida na
pos-graduacdo pode ser insuficiente e gerar inseguranga e praticas docentes
baseadas na tentativa e erro. A partir dos seus dados de pesquisa, as autoras
defendem que a docéncia é uma atividade complexa que exige suporte institucional
permanente, que considere as experiéncias e necessidades das(os) professoras(es).
E como um campo, como o da Pedagogia Universitaria pode contribuir para a
valorizagdo do ensino, a melhoria da qualidade educacional e a construcido de uma
identidade profissional mais critica e sdlida.

Assim como ele, as autoras Antonello, Vieira e Azevedo (2024) tendo em vista
a necessidade em consolidar politicas que incentivem e apoiem o trabalho docente,
discutem em seus estudos sobre “o assessoramento pedagdgico” nas
universidades, como alternativa politica e cultural, que atua tanto em consonancia
quanto em resisténcia a cultura vigente, propondo mudangas profundas nas formas
de ensinar e aprender.

Os resultados indicam que a pratica tem contribuido para fortalecer a
docéncia universitaria, incentivar a inovagdo pedagogica e promover o0
desenvolvimento profissional das(os) professoras(es), configurando-se como um
espaco importante de apoio e de renovagao das praticas educativas. Por outro lado,
o estudo aponta a necessidade constante em promover o reconhecimento do
ensino, institucionalizar o assessoramento e consolidar politicas que incentivem e
apoiem o trabalho docente. (Antonello, Vieira e Azevedo, 2024)

Dessa forma, a Pedagogia Universitaria é vista por diversas(os) autoras(es)

como uma abordagem que busca aprimorar a pratica docente, integrando saberes
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cientificos, pedagdgicos, sociais e ético-politicos. Em que seu objetivo principal pode
ser visto como superagdo de desafios comuns enfrentados pelas(os)
professoras(es), tais como a falta de preparo pedagogico adequado, o ensino focado
apenas na transmissao de conteudo, a auséncia de reconhecimento institucional
sobre a importancia da docéncia e a fragmentagédo do saber docente.

Sobre esse ultimo, na perspectiva de Tardif (2014), € considerado plural e
essencialmente heterogéneo proveniente do conhecimento transmitido pelas
instituicbes de formagao de professores(as) (saberes da formagao profissional), do
dominio do conhecimento especifico a ser ensinado (saberes disciplinares), da
apropriagdo metodolégica da abordagem dos conhecimentos que serdao objeto de
ensino (saberes curriculares) ou da propria experiéncia cotidiana da tarefa de
ensinar (saberes experienciais).

O autor ainda defende que

Em suma, antes mesmo de comecarem a ensinar oficialmente, os
professores ja sabem, de muitas maneiras, 0 que é o ensino por
causa de toda a sua histéria escolar anterior. Além disso, muitas
pesquisas mostram que esse saber herdado da experiéncia escolar
anterior € muito forte, que ele persiste através do tempo e que a
formacado universitaria ndo consegue transforma-lo nem muito
menos abala-lo (Tardif, 2014, p 20.)

Sendo assim, a luz do da concepcgao de saberes docentes apresentada por
Tardif (2014), que reconhece a complexidade e a pluralidade de conhecimentos
envolvidos na pratica educativa, percebe-se que a superacdo dos desafios
mencionados demanda mais do que iniciativas isoladas.

Desta forma, evidencia-se a importancia de iniciativas institucionais que
promovam o apoio e o desenvolvimento profissional das(os) docentes, por meio de
espacgos cooperativos que possam haver a troca de experiéncias e conhecimento.
Para tanto, torna-se cada vez mais essencial investir na qualificagdo continua de
professoras(es), a fim de superar um contexto ainda marcado pela improvisagao e
pela reproducdo acritica de praticas docentes, fortalecendo o ensino como elemento
central e estruturante da vida universitaria.

Nesse sentido, a reflexao sobre o desenvolvimento profissional docente nao

se limita as praticas e aquisicdo de competéncias isoladas, mas envolve a
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compreensao da complexidade dos saberes que sustentam o exercicio da docéncia
no ES. E a partir dessa perspectiva que torna-se oportuno analisar as
potencialidades de experiéncias formativas, como a do ED, desenvolvido nos cursos
de pos-graduacdo e regulamentado pela Capes, com objetivo de proporcionar
as(aos) discentes formagéo pedagadgica, possibilitando vivéncias praticas em sala de
aula.

Recentemente, o ED foi alterado pela Portaria n® 221/2025 (Capes, 2025a),
que amplia o escopo do estagio de docéncia, obrigatorio para bolsistas de mestrado
e doutorado, na busca de oferecer maior flexibilidade e contemplar trajetorias
académicas e profissionais diversas das(os) pos-graduandas(os).

A obrigatoriedade do ED na pés-graduacao stricto sensu representa avango
importante (Capes, 2025a), mas, segundo alguns autores (Hoffmann e Neto, 2017;
Zanith e Lopes, 2025), o estagio € frequentemente tratado como exigéncia
burocratica, em muitos programas de pds-graduagcdo. Sem articulagdo tedrica
consistente, nem acompanhamento pedagdgico sistematico. Nesse contexto,
torna-se relevante analisar como essas questdes se manifestam em areas
especificas do conhecimento, como a de Quimica, nossa area de formacédo e
pesquisa. A seguir, serdo discutidas as principais agdes formativas desenvolvidas
nesses programas, como o ED, e seus impactos na construcdo da identidade

docente na area.

1.4 CENARIO DA POS-GRADUACAO EM QUIMICA: ACOES FORMATIVAS
DESENVOLVIDAS PELOS PROGRAMAS DE MESTRADO E DOUTORADO

A pods-graduagao brasileira, ao longo de sua histéria, conseguiu alcangar
padrdes internacionais de qualidade em diversas areas do conhecimento, mas ainda
enfrenta a missao de superar as barreiras entre a producio cientifica e a formacao
para a docéncia. Nesse contexto, compreender o0 modo como a pos-graduagao se
organiza torna-se essencial para discutir suas potencialidades e limitagdes no
campo formativo.

O sistema online desenvolvido pela Capes para coletar, organizar e divulgar
informacgdes sobre a pds-graduacao no Brasil é a Plataforma Sucupira. A ferramenta

“coleta informagbes e funciona como base de referéncia do Sistema Nacional de
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Po6s-Graduagdo (SNPG)” (Capes, 2022, online), e sua denominagdo € uma
homenagem ao professor Newton Sucupira, autor do Parecer CFE n° 977/65
(Almeida, et al, 2005, p. 162), que “conceituou, formatou e institucionalizou a
pos-graduagao brasileira nos moldes dos dias de hoje” (Capes, 2022, online).

A partir dos dados disponiveis na plataforma, sobre os Programas de
Pd6s-graduagdo em Quimica foi possivel construir um grafico, Figura 1, no qual é
possivel verificar o cenario da pds-graduagdo em quimica, considerando a
distribuicdo dos PPGQ quanto a nota do programa, segundo os critérios de
avaliacao da Capes.

Figura 1 - Grafico com a distribuicdo percentual sobre a nota dos programas de

poés-graduacéo avaliados em quimica, reconhecidos pela Capes.

®7 @5 @5 @4

Fonte: Elaboracao prépria (2025).

Totalizaram-se cinquenta e trés PPGQ, que oferecem mestrado e doutorado
académico, em que dez desses programas possuem nota sete, dez possuem nota
seis, doze possuem nota cinco, incluindo o PPGQ da UFJF, e vinte e um possuem
nota quatro, incluindo o Programa de Pds-graduagao Multicéntrico em Quimica
(PPGMQ), segundo os critérios de avaliagao da Capes.

Segundo a Capes, os objetivos da avaliagdo consistem na “certificagdo da
qualidade da pds-graduacéo Brasileira (referéncia para a distribuicdo de bolsas e
recursos para o fomento a pesquisa)” além da “identificacdo de assimetrias regionais

e de areas estratégicas do conhecimento no SNPG para orientar agdes de indugao
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na criagcdo e expansdo de programas de pos-graduagédo no territério nacional.”
(Capes, 2023a, online).

Em relagcao a oferta de bolsas Capes, existem regulamentos especificos dos
programas institucionais como o de Demanda Social - DS, PROSUP, PROSUC e
PROEX. Segundo as portarias que regulam estes programas, o ED €& obrigatorio
para todos os bolsistas, obedecendo critérios especificos.

Todavia, obedecendo os critérios definidos pela Capes para o fomento aos
seus bolsistas, os programas de pds-graduagao tem autonomia para definirem suas
proprias regras acerca do ED. Nesse sentido, podemos perceber, por meio do
Quadro 1, que quanto a definicdo de quem vai realizar o ED, os PPGQ das IES

(Instituicbes de Ensino Superior) vém se organizando de maneira diversificada.

Quadro 1 - Obrigatoriedade do Estagio de Docéncia em IES com cursos
avaliados e reconhecidos pela Capes, com mestrado e doutorado académico na

area de Quimica.

Obrigatoriedade de Obrigatoriedade de
IES Estagio de Docéncia IES Estagio de Docéncia
USP CAPES UFRN Bolsistas
USP - RP CAPES UNIOESTE Bolsistas
USP - SC CAPES UFSM Bolsista
FURB CAPES UFPR Bolsistas
UFRPE CAPES UFRGS Bolsistas
UFRRJ CAPES IME Bolsistas
PUC-Rio CAPES UDESC Bolsistas
UNIFRAN CAPES UFPI Todos
UFRJ (Produtos
Naturais) CAPES UFC Todos
UFG CAPES UFJF Todos
UNIFESP CAPES: Doc UFPB - JP Todos
UNESP- ARAR CAPES: Doc UFES Todos
UNESP-SJRP CAPES: Doc UNB Todos
UFSCAR CAPES: Doc UFSC Todos
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UNICAMP CAPES: Doc UNIFAL Todos
UFPE CAPES: Doc UEL Todos
UEM CAPES: Doc UFPEL Todos
UFF CAPES: Doc UERJ Todos
UFABC CAPES: Doc UFVJM Todos
UFBA Bolsistas: Doc UFMS Todos
UFAM Doc UEPG Todos
UFRJ Doc UNICENTRO Todos
UFU Doc UFAL Todos

UFS Doc UFMA Todos
UFMG Doc FURG Todos
UFGD Doc e Bolsistas Msc | PPGMQ- MG* Institucional
UESB Bolsistas

Fonte: Zanith, Lopes (2025).
CAPES: Bolsistas CAPES. Doc: Pés-graduandas(os) que estdo cursando doutorado. Msc:
Pos-graduandas(os) que estdo cursando mestrado. Bolsistas: Pés-graduandas(os) que
recebem bolsa, independente da agéncia. Todos: Pds-graduandas(os) que estao cursando
doutorado ou mestrado. Institucional: Segue regras especificas da |IES nucleadora ou

associada.

*Nao representa uma |IES e sim o Programa de Pds-graduagdo Multicéntrico de Minas

Gerais.

As informagdes contidas no Quadro 1, permitem a construgao de um grafico,

representado pela Figura 2, que nos permite visualizar a distribuicdo percentual

sobre a obrigatoriedade de realizagado do ED nos PPGQ.



35

Figura 2 - Grafico com a distribuicdo percentual sobre a obrigatoriedade de

realizagcado do ED, pelas(os) po6s-graduandas(os) nos PPGQ.

18,9%
34,0%

17,0%

15,1%
I/

CAPES CAPES: Doc Bolsista Bolsistas: Doc Doc
@ Doc e Bolsista: Msc Todos @ Institucional

9,4%

Fonte: Elaboragao prépria (2025).

Em um primeiro momento, a obrigatoriedade aponta para as(os) alunas(os)
que recebem fomento, seja da Capes ou de outras agéncias, correspondente a uma
fracao de aproximadamente 57%, que incluem as categorias “Capes; Capes: Doc;
Bolsistas; Bolsistas: Doc; Doc e Bolsistas: Msc”. Contudo, ha também uma grande
porcentagem indicada na categoria “Todos”, correspondente a mais que um tergo
dos PPGQ, o que indica a decisao de alguns programas sobre a curricularizagdo da
atividade para todas(os) as(os) suas(seus) discentes, inclusive as(os) nao bolsistas.
Tal dado pode ser associado a uma busca por isonomia nas atividades dos
programas ou, até mesmo, a uma preocupacgao com oportunidades de formacéo
para a docéncia.

E importante destacar que em algumas instituices o ED é regido por
programas especificos, como a Universidade de Sao Paulo (USP), que possui o
Programa de Aperfeicoamento de Ensino (PAE), a Universidade Estadual Paulista
(UNESP) com o Programa de Aperfeicoamento e Apoio a Docéncia no Ensino
Superior (PAADES), a Universidade Estadual de Campinas (UNICAMP) com o
Programa de Estagio Docente (PED), a Universidade do Estado do Rio de Janeiro
(UERJ) que possui o também chamado Programa de Estagio Docente (PED), da
Universidade Federal do Ceara (UFC) que possui o Programa de Articulagédo entre

Graduagao e Pods-Graduacao (PROPAG), a Universidade Federal de Sao Paulo
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(UNIFESP) com o Programa de Aperfeicoamento Didatico (PAD) e a Universidade
Federal do Rio Grande do Norte (UFRN) com o Programa de Assisténcia a Docéncia
na Graduagao (PADG) (Zanith; Lopes, 2025).

Todos os programas citados, que possuem regulamentos institucionais
especificos, com normas e orientagdes unificadas entre os campus e programas de
pds-graduacado, podem demonstrar a iniciativa destas instituicdes em estruturar e
regulamentar o ED.

No que diz respeito ao formato do ED, em sua grande maioria, as atividades
desenvolvidas sdo descritas como participagdo da(o) estagiaria(o), sob supervisao
da(o) docente responsavel pela disciplina da graduagao, desenvolvendo atividades
de ensino e apoio ao trabalho dessa(e) docente. Em alguns outros casos ha poucas
informacdes sobre o desenvolvimento do ED disponiveis. O mesmo ocorre com a
carga horaria das atividades, ha uma variagdo de programa para programa (Zanith;
Lopes, 2025).

Sendo assim, verifica-se que nado ha sistematizagdo sobre obrigatoriedade,
atividades desenvolvidas e carga horaria. Isso pode estar relacionado com a falta de
indicacbes e orientacbes formais de como tal preparagao deve ocorrer no que se
refere ao planejamento, organizagdo e realizagdo das atividades. Isso porque os
Programas de Pdés-Graduagédo sao autbnomos para definirem suas proéprias regras,
registrar e avaliar o ED, como pontuado anteriormente.

Segundo Melo e Campos (2019) a preparagdo para a docéncia, durante a
pods-graduacgdo, na grande maioria dos casos, fica a cargo das atividades do ED e as
autoras acreditam que “mesmo com carga horaria irriséria” (p. 48) ele pode contribuir
para elevar a importancia da formacgao profissional para a docéncia, se nao se
resumindo, claro, a um treinamento didatico.

Em consonéncia, Almeida e Pimenta (2014) questionam a necessidade de
superar um “viés pratico”, limitado, indicando a necessidade de um aprofundamento
tedrico durante a realizacdo dessas atividades, em que “a mediacdo da pratica
coloca-se como indispensavel; porém, em estreita articulagdo com a teoria e
ancorada na reflexdo, como processo que busca atribuir sentido aquilo que se
pratica” (p. 13).

Vivéncias formativas que envolvem o ED, tanto em programas de

pos-graduacdo em educagao quanto em areas como saude e ciéncias exatas, sao
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destacadas e defendidas como fundamentais para a preparacao de docentes do ES

por Rosalen, Lopes e Stumpp (2022). De acordo com os organizadores,

[...] a prevaléncia histérica da formagao académica voltada para a
pesquisa vem fazendo com que espagos como o estagio de docéncia
sejam percebidos como necessarios para a formagdo do(a)
professor(a), que também sera pesquisador(a). (Rosalen; Lopes;
Stumpp, 2022, p. 10).

Assim como, Rosalen, Lopes e Stumpp (2022), os autores Ferraz, Mota e
Lopes (2020) discutem a relevancia do ED, ressaltando a importancia da reflexao,
da criticidade e da problematizacdo das experiéncias vivenciadas durante as
atividades de estagio, em articulagdo com outras praticas formativas, como as
disciplinas. Esse processo, por consequéncia, amplia as possibilidades de favorecer
o desenvolvimento profissional das(os) pos-graduandas(os), assim como de
suas(seus) professoras(es) (Ferraz; Mota; Lopes, 2020).

Na diregdo apontada, entendemos que algumas IES desenvolvem outras
acdes formativas visando superar o foco no conhecimento especifico da area e o
ponto de vista instrumental (Pimenta; Anastasiou, 2014). Dentre os cinquenta e trés
PPGQ, dezesseis possuem linha de pesquisa em educacgio ou ensino, sendo menos
que a metade oferecem disciplinas na grade curricular com foco no ensino de
quimica ou formagao de professoras(es) para o ES, que podem promover o
desenvolvimento de uma visao critica sobre a docéncia em quimica para o ES
(Zanith, Lopes, 2025).

Inclusive, € importante salientar que ha o PPGMQ-MG que permite as(aos)
suas(seus) poés-graduandas(os) a realizagdao de disciplinas em diferentes IES
pertencentes ao programa, o que pode aumentar as opg¢des e possibilidades de
formagao das(os) discentes, incluindo a realizagdo dessas disciplinas.

Dentre as IES que oferecem disciplinas com foco em ensino ou educacao,
destacam-se a USP/RP que oferece disciplinas optativas como: “Docéncia no
Ensino Superior: Aspectos Didaticos e Pedagdégicos” e “Organizagéo Didatica do
Ensino de Ciéncias/Quimica”, que compdem o programa PAE. A UFRRJ e UNB
ofertam disciplinas optativas como: “Docéncia do Ensino Superior” e “Pratica de
Ensino em Quimica” e “Analise e Planejamento no Ensino Superior de Quimica” e

“‘Docéncia do Ensino Superior”, respectivamente. A UFPI oferta a disciplina de



38

“Pesquisa em Ensino de Quimica”, também optativa. Por sua vez, a UFPA oferta as

” o«

disciplinas: “Abordagem CTS no Ensino de Quimica”, “Educagao Quimica: discussao
de temas essenciais a formagao docente”, “Metodologia da Pesquisa Cientifica em
Ensino de Quimica” e “Teorias de Aprendizagem Aplicada a Educacdo Quimica”,
todas optativas. Por fim, a UESB oferece a disciplina “A Pesquisa e o Ensino de
Quimica: Tendéncias e Perspectivas”.

Percebe-se, desse modo, um movimento visando oportunizar discussoes
sobre o0 ensino de quimica e a docéncia no ES nas grades curriculares desses
PPGQ. O que é positivo, visto que estas disciplinas, aliadas ao ED, podem promover
um dialogo entre teoria e pratica, além de viabilizar reflexdes sobre a pratica.

Nao obstante, levando em consideragao que o numero de programas que nao
oferecem disciplinas com essa tematica ainda €& expressivo, muitas(os)
pos-graduandas(os) podem nao ter contato com essa oportunidade de formagéo. O
que pode restringir os seus conhecimentos sobre docéncia ao cotidiano do ensinar
ou, no caso de licenciadas(os), dos aprendizados provenientes do curso de
licenciatura, que nao contemplam as especificidades do magistério superior.

No novo regulamento de ED, proposto pela Capes em 21 de agosto de 2025
(Portaria n°® 221), o ED passa a abranger n&o apenas a pratica da docéncia, mas
também outras experiéncias qualificadas, realizadas sob supervisao e relacionadas
a area de formagao da(o) pods-graduanda(o). Entre elas, podem ser incluidas
atividades como pesquisa aplicada, projetos de extensdo universitaria, inovagao
tecnoldgica, divulgacéao cientifica, gestdo do conhecimento, participagdo em politicas
publicas e atuagdo em organizagdes sociais ou no setor produtivo fora do meio
académico (Capes, 2025b).

Sendo assim, a formagdo também por esses caminhos, pode garantir “a
producdo do conhecimento a partir da problematizacdo dos conhecimentos
historicamente produzidos e de seus resultados na construcdo da sociedade
humana e dos novos desafios e demandas que esta coloca” (Almeida; Pimenta,
2014 p. 8), finalidade da instituicdo educativa universidade.

Contudo, essa ampliagcao traz implicacbes que merecem analise critica. Ao
permitir que tais atividades substituam a pratica docéncia, corre-se o risco de
esvaziar o carater formativo essencial do ED, especialmente para
pos-graduandas(os) cujo unico contato com a sala de aula poderia ocorrer

justamente nesse espago. Essa possivel descaracterizagdo do ED recoloca em
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debate quais experiéncias, de fato, contribuem para a formagao de professoras(es)
do ES e quais funcdes cada dimensao universitaria deve assumir nesse processo.

Esse debate evidencia a necessidade de delimitar com maior clareza o papel
do ED no ambito da pos-graduagao. Embora atividades académicas diversas como
pesquisa, extensdo ou agdes administrativas sejam fundamentais para a formacéo
para docéncia universitaria, a substituicdo a pratica docente pode fragilizar a
vivéncia pedagodgica que o ED se propde a garantir.

Tendo isso em vista, € importante destacar que na constituicao federal, Art.
207, esta previsto que as universidades “obedecerdo ao principio de
indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensao”, (Brasil, 1988), o que torna
pertinente discutir a extensdo como acgao formativa na pés-graduacao.

Segundo Arroio (2009 p. 9), os cursos de extensao universitaria “oferecem a
oportunidade de realizar a integragdo do ensino, pesquisa e extensdo, uma vez que
podem ser relacionados a uma area de pesquisa especifica e direcionados para uma
difusdo do conhecimento produzido na Universidade, quer seja para a comunidade
interna ou externa”.

Estd em andamento a “curricularizacdo da extensdo”, que consiste na
adequacado dos Projetos Pedagdgicos de Curso (PPC) que visa garantir um
percentual minimo na carga horaria dos cursos para as atividades de extensado, em
atendimento a Resolugdo n° 7/2018 do Conselho Nacional de Educacao (Brasil,
2018). Em atendimento a curricularizagdo, todos as(os) professoras(es), das mais
diversas areas da quimica, deverdo promover projetos de extenséo, o que nos leva
a questionar a necessidade de formagcdo continuada das(os) professoras(es)
universitarias(os) e a formacéao para extensao nos cursos de pos-graduacao.

Arroio (2009) também defende que as(os) pos-graduandas(os) podem na
pratica de extensdo realizar a interagcdo entre o conhecimento especifico e o
pedagogico, construindo uma identidade profissional da(o) futura(o) professor mais
critica, rompendo com o modelo tradicional, por vezes reproduzido.

Mesmo entendendo a importédncia da extensdao como acdo formativa na
pos-graduacdo, no levantamento realizado n&o foi possivel obter informagdes sobre
a coordenacdo das atividades de extensdao universitaria com as atividades da
pos-graduacao, nas IES e sobre os possiveis projetos de extensdo desenvolvidos
por pés-graduandas(os).

Percebemos, a partir dos dados, um movimento visando oportunizar
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discussdes sobre 0 ensino e docéncia no ES nas grades curriculares dos PPGQ, via
estagio de docéncia, oferecimento de disciplinas ou outras a¢gdes de formagao, para
além da pesquisa no ensino de quimica. Assim como, um incentivo para estimular o
desenvolvimento de agdes de extensao e participagao mais ativa das(os) alunas(os)
em atividades de formagao durante a pés-graduacgao stricto sensu.

Contudo, ainda verificamos que, em comparacdo com a formacao para
docéncia na educagdo basica, nos cursos de licenciatura, ainda carecem
orientagdes formais e sistematizadas sobre como a preparagao para a docéncia no
ES deve ocorrer, levando em consideragao a triade que rege o ensino superior no
pais. A auséncia de diretrizes repercute diretamente nos percursos profissionais
das(os) docentes em formagao. Diante desse cenario, torna-se relevante observar
como essa realidade se manifesta na area de Ensino de Quimica e no PPGQ na
UFJF.

1.5 A AREA DE ENSINO DE QUIMICA E O CENARIO DA POS-GRADUAGAO EM
QUIMICA DA UNIVERSIDADE FEDERAL DE JUIZ DE FORA

O ensino de Quimica, enquanto campo académico-cientifico foi
institucionalizado com a criagdo da area 46, ‘Ensino de Ciéncias e Matematica’, pela
Capes, em 2000. Posteriormente, sua transformacgdo em ‘Area de Ensino’, em 2011,
ampliou de forma significativa o escopo para abarcar diferentes areas de ‘Ensino
de/em’, favorecendo o reconhecimento da pesquisa em ensino como um dominio
legitimo de produgao de conhecimento. Esse movimento institucional contribuiu para
a consolidagcado do ensino como campo académico-cientifico no pais, fortalecendo a
formagdo de pesquisadoras(es) dedicadas(os) a compreender e aprimorar 0s
processos educativos (Agostini; Massi, 2023).”

Antes mesmo da criagdo da area de Ensino pela Capes, ja havia movimentos
importantes voltados a qualificagdo do ensino de Quimica e a necessidade de
consolidar um espaco préprio para a pesquisa na area. Em 1988, durante a Xl
Reunido Anual da Sociedade Brasileira de Quimica (SBQ), foi instituida a Divisdo de
Ensino, iniciativa que buscava, conforme destaca Schnetzler (2002, p. 17), “propor
um caminho que abrisse um espago na comunidade quimica para estudos e

pesquisas em ensino de Quimica”. Essa agao pioneira representou um marco na
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legitimacdo do campo, ao reconhecer a especificidade das investigacbes sobre
ensino dentro da propria comunidade quimica.

Segundo o documento de area, documento que descreve as caracteristicas, o
estado atual e as prioridades de cada area de avaliagao da pés-graduacao no Brasil,
disponivel na Plataforma Sucupira, a quimica € uma area que, “tem uma interagao
crucial com diversas areas que possibilita o avango cientifico e tecnoldgico
necessario a humanidade.” (Capes, 2025c, p. 17),

Foi possivel observar, anteriormente, que dentre os cinquenta e trés
programas, dezessete possuem como area de concentragédo ou linha de pesquisa o
“Ensino de Quimica” ou “Educacdo Quimica”. Em que, se pode observar uma forte
ocorréncia nos programas que possuem nota 7.

Esse numero, ainda que inferior a metade dos programas em questdo, pode
demonstrar a ascensao da interface quimica e educagdo, na consolidagdo de
areas/linhas cuja as pesquisas envolvem questdes relacionadas ao ensino,
especificamente ensino de quimica, com inquestionaveis contribuicdes na melhoria
do processo de ensino e de aprendizagem, formagdo docente, avaliagao
educacional, dentre outros, na area.

O que é considerado positivo, ao se levar em consideracdo que 0s recursos
humanos formados nos programas académicos na area de Quimica foram
principalmente incorporados no setor de educacdo, principalmente no ensino
superior, na expansao do sistema universitario brasileiro. (Capes, 2025c).

O PPGQ da UFJF teve o curso de mestrado aprovado pela Capes em 2001,
recebendo o conceito 3. Naquele periodo, era formado por nove docentes,
distribuidos nas areas de concentragdo de Quimica Analitica, Quimica Inorgéanica,
Quimica Orgénica e Fisico-Quimica. Em 2006 foi implantado o curso de doutorado,
elevando a avaliagdo do programa para conceito 4. Dois anos depois, em 2008, com
a implementagcdo do Programa de Apoio a Planos de Reestruturacédo e Expansao
das Universidades Federais (REUNI), o Departamento de Quimica ampliou seu
quadro com a contratacdo de 16 novos professores, o que possibilitou a expansao
da pds-graduacao e resultou na conquista do conceito 5.

Esse processo de consolidagéao e fortalecimento do PPGQ da UFJF ocorreu
em um contexto mais amplo de expansao do ES e da pés-graduacédo, mas também
de desafios relacionados a formagao docente na area de Quimica. Nesse sentido,

na busca de entender o perfil das(os) professoras(es) de quimica do municipio de
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Juiz de Fora, entre 2010 e 2012, Melo (2012), em sua pesquisa de mestrado
problematizou a caréncia de profissionais com graduagdo na area especifica de
quimica e formagao em nivel de pdés-graduagao na area de educagao ou ensino.

Dentre as(os) professoras(es) que participaram de sua pesquisa, em 2010,
80% possuiam formacgao inicial em quimica licenciatura e, do todo, 14% reclamaram
a auséncia de cursos de pés-graduacédo na area de EQ. Sendo assim, a autora
destaca a necessidade de valorizagado da formacgao continuada na area de Ensino de
Quimica, o que inclui a incorporagao, por parte das(os) professoras(es) do Ensino
Superior, de produgdes cientificas da area em suas praticas de ensino (Melo, 2012),

Como desdobramento das discussdes e iniciativas voltadas a consolidagao
da pesquisa em Ensino de Quimica, em 2010, foi criada a linha de pesquisa em
Educacdao em Quimica (EQ), inicialmente com duas discentes de mestrado, e,
paralelamente, foi fundado o Grupo de Estudos em Educacdo em Quimica
(GEEDUQ). Atualmente, o PPGQ conta com 39 docentes distribuidos em seis areas
de pesquisa (Educacdo em Quimica, Analise Quimica, Quimica Ambiental e
Sustentabilidade, Espectroscopia de Materiais, Sintese Quimica e Produtos
Naturais, Quimica Computacional e Fisico-Quimica de Macromoléculas e Quimica
Tecnoldgica, Bioinorganica e Catalise).

Atualmente, a grade -curricular do PPGQ €& composta por disciplinas
obrigatérias e eletivas de cada linha de pesquisa. O percurso formativo de cada
pos-graduanda(o) € construido em conjunto com sua(seu) orientador(a)
considerando tanto a area de inser¢do quanto o desenvolvimento da pesquisa em
andamento.

A estrutura do mestrado compreende 16 créditos de disciplinas, incluindo
Dissertacao de mestrado | e Il, tempo reservado a escrita da dissertagdo. além
de um crédito de Estagio Docente |, e um de Seminarios I, onde as(os)
discentes devem assistir ao menos 10 seminarios ao longo dos 24 meses do
mestrado. O doutorado compreende 32 créditos que incluem a Tese de Doutorado |
e Il, tempo reservado a escrita da tese, um crédito de Estagio Docente Il e lll
(alunas(os) bolsistas), um crédito de Seminarios Il. As(os) discentes devem assistir
15 seminarios e oferecer um, com o tema a sua escolha e as demais disciplinas
eletivas.

No PPGQ da UFJF séao oferecidas disciplinas com foco na formagao docente

LL T

para o ES e a EB, como: “Docéncia em Quimica no Ensino Superior”, “Avaliagdo na
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Educacdo: uma abordagem do ato pedagodgico”’, “O Curriculo de Quimica na
Educacdo Basica”, “Fundamentos e Metodologia da Pesquisa em Ensino de
Quimica” e “Historia e Filosofia da Ciéncia”. As disciplinas sao eletivas e oferecidas,
em alternancia nos semestres, pelas(os) professoras(es) que compdéem a linha de
pesquisa em EQ no PPGQ.

As atividades de ED sdo obrigatérias e alcangando todas(os)
pos-graduandas(os) matriculados, como visualizado no Quadro 1. Ha as disciplinas
de ED, Estagio Docéncia I, Il, em que as(os) pés-graduandas(os), mestrandas(os),
doutorandas(os) (independente de possuir bolsa de estudos), devem realizar para
integralizagdo de créditos em seus cursos, exceto aquelas(es) que comprovem
exercicio docente no ES (Ufjf, 2025).

A |IES, em 2025 (Ufjf, 2025) também institucionalizou o ED IlII, disciplina
obrigatéria apenas para a(o)s bolsistas, dos programas de diferentes 6rgaos de
fomento, matriculadas(os) no doutorado. O ED Il dispensa a(o) aluna(o), que realiza
(durante o curso de Doutorado) estagio ou formacgao supervisionada em instituicao
publica, organizagdo da sociedade civil ou empresa, conforme regulamento
especifico para as atividades de extensio.

As atividades da(o) poés-graduanda(o) no ambito do ED devem estar
vinculadas a participacédo direta em agdes didatico-pedagdgicas na turma de
graduacao, envolvendo a atuacdo em sala de aula sob supervisdo da(o) docente
responsavel. Essas atividades incluem ministrar aulas dentro da carga horaria
prevista no regulamento, elaborar e corrigir avaliagbes relacionadas aos conteudos
ministrados, produzir materiais didaticos e realizar pesquisas sobre bibliografia
complementar da disciplina. Também compreendem o apoio ao planejamento e a
condugao das aulas, o auxilio as(aos) discentes na resolugdo de exercicios € no
esclarecimento de duvidas, a participacdo em seminarios e atividades extraclasse
promovidos pelo supervisor(a), bem como o desenvolvimento de atividades de
pesquisa diretamente relacionadas a investigacdo do cotidiano da disciplina (Ufjf,
2025).

No ambito PPGQ-UFJF, os autores Ferraz, Mota, e Lopes (2020) discutem as
potencialidades e as fragilidades do ED com foco na formagao para a docéncia do
ES. Os autores ressaltam que essa experiéncia tem contribuido de maneira
significativa para a formagao das(os) PG afirmando que, “essa vivéncia vem

contribuindo para a formacao docente dos futuros professores universitarios, na
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construcdo de diversos saberes docentes” (Ferraz; Mota; Lopes, 2020, p. 19). Ao
mesmo tempo, apontam limites estruturais e formativos que ainda permeiam o ED,
como a auséncia de reflexao critica acerca das atividades desenvolvidas.

Dessa forma, observa-se que tanto no cenario nacional, marcado pela
consolidagdo da area de Ensino na Capes e pela criagdo de programas que
incorporam linhas de pesquisa em Ensino de Quimica, quanto no ambito institucional
da UFJF, com a instituicdo da linha de EQ e a oferta de disciplinas direcionadas a
formagao para a docéncia, evidencia-se um movimento de valorizagao crescente do
ensino como campo académico e cientifico. Esses esforgos, articulados em
diferentes niveis, sinalizam um reconhecimento progressivo da importancia da
pesquisa em ensino e da profissionalizagdo docente no contexto universitario

Contudo, esse movimento também evidencia os desafios inerentes a
docéncia universitaria, que ultrapassam a produgdo de conhecimento e exigem
competéncias pedagdgicas especificas. E nesse ponto que a Pedagogia
Universitaria, discutida anteriormente, se torna central, pois coloca em evidéncia a
complexidade do trabalho docente no ES e a necessidade de formagao que articule,
de forma equilibrada, a triade do ES.

Chegamos ao momento de pensarmos sobre a importancia da criagédo de um
espaco formativo que promova reflexdo e discussdo sobre docéncia no ES, para
as(os) pos-graduandas(os) do PPGQ, envolvendo praticas e saberes docentes,
oportunizando um rompimento com o “continuismo” tdo enraizado nos cursos de
pods-graduacéo quanto a auséncia de formagao docente..

Diante deste cenario e desafios, esse trabalho tem como questdo pesquisa:
Quais as contribuicbes de um processo formativo para a reflexao e discusséo sobre
docéncia no ES envolvendo estagiarias(os) de docéncia, na promogao de formagao
docente mais critica e reflexiva?

Dessa maneira, para auxiliar no planejamento das agdes de pesquisa com o
intuito de responder essa questao direcionadora, foram tragados um objetivo geral e

trés objetivos especificos, que serdo descritos na sequéncia.
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2 OBJETIVOS

Na sequéncia, serdo apresentados os objetivos deste trabalho, geral e
especificos, os quais orientam o desenvolvimento da pesquisa e delimitam seus

propaositos centrais.

2.1 OBJETIVO GERAL

Temos como objetivo geral, nesta pesquisa, investigar a(s) potencialidade(s)
e fragilidade(s) de um processo formativo voltado para a promogéao de discussoes e
reflexdes sobre a docéncia no ES, com pods-graduandas(os), estagiarias(os) de
docéncia do PPGQ da UFJF, visando uma formagdo mais critica e reflexiva

dessas(es) estudantes a partir das suas experiéncias e atividades de estagio.

2.2 OBJETIVOS ESPECIFICOS

Para auxiliar no processo de investigacdo, propomos os seguintes objetivos

especificos:

1. Promover uma sensibilizacdo entre os(as) pds-graduandos(as) do PPGQ da
UFJF sobre a importadncia de reflexdo, discussdo e socializacdo sobre
praticas docentes, formacdo de professores e seus desafios no Ensino
Superior;

2. Estimular o intercambio dos saberes experienciais das atividades de estagio
das(os) pos-graduandas(os), como meio de romper com o isolamento

docente.

3. Verificar como e se processos de socializagdo de conhecimentos e praticas
pedagodgicas, a partir do processo formativo com as(os) pos-graduandas(os),
podem contribuir ou possibilitar mudangas em direcao a formagao docente

mais critica e reflexiva desses sujeitos.

Com base nos principios que nos orientaram, a partir dos trabalhos
anteriores, desenvolvidos por integrantes do GEEDUQ e considerando as
especificidades das(os) pos-graduandas(os) em formagdo, a proxima secgao

apresenta mais detalhes sobre a metodologia adotada neste estudo. Seréo
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detalhados os procedimentos de coleta, construcdo e analise de dados, além da
organizagdo dos encontros, permitindo compreender como as escolhas
metodologicas se articulam com os objetivos da pesquisa e com as demandas

formativas das(os) participantes.
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3 METODOLOGIA

Na sequéncia serdo abordados o tipo de pesquisa desenvolvida juntamente
com a abordagem metodoldgica utilizada e embasamento tedrico que sustenta
nossas escolhas. Além disso, serdo detalhados os dois processos formativos,
quanto ao planejamento e desenvolvimento. Por fim, apresentaremos a metodologia

que orientou a constru¢do e a analise dos dados da pesquisa.

3.1 A PESQUISA QUALITATIVA E A ETNOPESQUISA-FORMACAO

O trabalho (CAAE: 54969822.4.0000.5147) submetido ao CEP da
Universidade Federal de Juiz de Fora e aprovado sob o parecer 5.267.927, foi
pensado segundo os pressupostos da Pesquisa Qualitativa, em que, segundo a
definicdo de Bodgan e Biklen (1994), a conducdo de investigagao “reflete uma
espécie de dialogo entre os investigadores e os respectivos sujeitos” (Bodgan;
Biklen, 1994, p. 51), com caracteristicas como, ser descritiva, a fonte direta de dados
de pesquisa ser o ambiente natural, em que a(o) investigador(a) é visto como
instrumento principal, sendo esta(e) mais interessada(o) pelo processo do que pelos
resultados ou produtos, destacando a relevancia fundamental dos significados
construidos.

A abordagem metodologica deste trabalho é inspirada no tipo de
pesquisa-acdo que Macedo (2006) denomina de etnopesquisa-formagao, em que é
desenvolvida uma pratica na qual a(o) pesquisador(a) elabora e implementa uma
proposta de pesquisa e intervencéo.

Quanto as contribuigdes para os sujeitos envolvidos, segundo Ferreira e Brito
(2015), a etnopesquisa-formacédo “desempenha uma perspectiva de formagao por
meio da pesquisa na medida em que, na relagao pesquisador/pesquisado, ambos se
transformam/formam mutuamente, levando em conta as circunstancias reais que
delimitam a esfera de vida e profissdo destes.” (Ferreira; Brito, 2015, p. 326).

Na subsecdo em sequéncia descreveremos a conducdo metodolégica dos
dois processos formativos e seus encontros, da criagdo ao planejamento e

desenvolvimento.
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3.2 OS PROCESSOS FORMATIVOS: CRIACAO E DESENVOLVIMENTO

O primeiro grupo de pods-graduandas(os), reuniu-se quinzenalmente', de
16/06/2021 a 15/09/2021, de forma remota, por meio da plataforma do GoogleMeet®
com os formadores (PQ0O1 e PQO02), uma vez que as atividades presenciais de
educacao no pais estavam suspensas, sob o regime do Ensino Remoto Emergencial
(ERE) (Brasil, 2020).

A constituicdo do grupo ocorreu a partir do envio de e-mail “convite”
(Apéndice B) para as(os) estagiarias(os) docentes matriculados no periodo letivo
2021.3. Todas(os) que retornaram e apresentaram interesse de participacao,
preencheram um formulario para definicdo da disponibilidade de dias e horarios para
0s encontros.

O processo formativo contou com oito encontros, com duragdo de
aproximadamente duas horas cada, sendo assim, totalizaram-se aproximadamente
dezesseis horas de observagao-participante, fundamentada no proposto por Macedo
(2006, p. 100) em que, “o pesquisador se esforgca em desempenhar um papel e em
adquirir um status no interior do grupo [...] o que lhe permite participar ativamente
das atividades como ‘membro’ aceito”.

O formato e a dindmica, a partir do terceiro encontro, foram estabelecidas de
acordo com as demandas e interesses das(os) participantes. Isso porque durante os
trés primeiros encontros, ocorreram as etapas de negociagédo entre os membros do
grupo, sendo as tematicas discutidas nesses trés primeiros, elencadas pelos
formadores.

A Figura 3 representa de forma cronolégica, os temas debatidos nos

encontros do processo formativo do primeiro grupo.

! Quando necessario e/ou requerido por alguma ou algum PG, havia alteragéo na periodicidade dos
encontros.



Figura 3 - Temas debatidos nos encontros do primeiro processo formativo.
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Fonte: Elaboracédo propria (2023).

A organizagao e planejamento dos encontros ocorreram semanalmente pelos
formadores juntamente com a selegdo dos referenciais teoricos, que serviram de
base para as discussdes e reflexdes em grupo, além da proposigao de atividades a
serem desenvolvidas pelas(os) PG. Nos encontros organizativos ocorria orientagao
para a mediacdo do processo dialégico, que se mantinha aberta a diferentes
diregdes, a depender das concepgdes e contribui¢des das(os) participantes, levando
em consideragdo que a pesquisa se constituiu de forma gradativa, atendendo o
interesse dos sujeitos colaboradores, com o intuito de estabelecer um ambiente de
negociacdes e acordos para o desenvolvimento do trabalho (Ferreira; Brito, 2015).
Cabia também aos formadores a tarefa de problematizar as falas e agdes, de modo
a estimular a troca de ideias e a reflex&o coletiva.

Apdés a realizagdo do processo formativo, foram realizadas entrevistas
individuais com cada participante. As perguntas (Apéndice C), buscaram
compreender as impressdes das(os) PG sobre os encontros e atividades de
formacdo desenvolvidas, além de aprofundar as questbes relativas as
potencialidades e fragilidades do processo formativo.

As etapas do desenvolvimento do processo formativo, do primeiro processo

formativo podem ser resumidas por meio do esquema da Figura 4.
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Figura 4 - Esquema das etapas e momentos de coleta e construgdo dos dados, do

primeiro processo formativo.
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2

Formulario Entrevistas
(Horario dos encontros)

Fonte: Elaboragao prépria (2023).

De forma semelhante ao primeiro grupo, o segundo grupo de PG, reuniu-se
quinzenalmente?, de 06/10/2022 a 26/01/2023, em formato hibrido, com alternancia
entre encontros presenciais e remotos, por assim optarem. Parte dos encontros
ocorreu por meio da plataforma do GoogleMeet® e parte de forma presencial, no
espaco do GEEDUQ, sala 3402, do Instituto de Ciéncias Exatas da UFJF.

A constituicdo do grupo se iniciou a partir do envio de e-mails “convite”
(Apéndice D) para as(os) estagiarias(os) docentes do periodo letivo 2022.3.
Todas(os) que retornaram e apresentaram interesse de participagao, participaram de
uma conversa com a PQO1, remotamente pela plataforma GoogleMeet®, a fim de
compreender de forma mais aprofundada o processo e esclarecer eventuais
duvidas.

Durante o encontro inicial, conhecemos um pouco mais sobre a trajetoria
das(os) participantes e suas expectativas quanto a participagdo no processo
formativo, a partir de uma entrevista semiestruturada (Apéndice E). Posteriormente,
as(os) participantes preencheram um formulario para determinacdo da
disponibilidade para os encontros visando o estabelecimento de horario comum para
que todas(os) as(os) PG manifestaram interesse em participar.

Novamente, o processo formativo contou com oito encontros, com duragao de
aproximadamente duas horas, sendo assim, totalizaram-se aproximadamente
dezesseis horas de observagao-participante, com registros de audio e video. O

formato e a dindmica, a partir do segundo encontro, foram estabelecidas de acordo

2 Quando necessario e/ou requerido por algum PG, havia alteragdo na periodicidade dos encontros.
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com as demandas e interesses das(os) participantes, isso porque, de forma
equivalente ao ocorrido com o primeiro grupo, durante os primeiros encontros,
ocorreram as etapas de negociacdo, em que as tematicas discutidas foram
elencadas pelos formadores.

A Figura 5 representa, de forma cronologica, os temas debatidos nos

encontros do processo formativo do segundo grupo.

Figura 5 - Temas debatidos nos encontros do segundo processo formativo.

Encontro 1 Encontro 2 Encontro 3 Encontro 4
X 2
(Docéneia ne ES, [ N (Pedagogia — (Ensino por
. B {Isolamento Docente) o e O ke
Pos-graduagio ¢ ED) universiliria) imvestigagdo)
; |
Encontro 6 Encontro T Encontro §
" J " “ - -
Encontro § - (Aprendizagem o | (Pensamento doce " (Curriculo e
{Ciclo de Smith) baseada em (Fensamenio docente planejamento dos
problemas) eFponianea) cursos de Quimica)

Fonte: Elaboragéao prépria (2023).

O planejamento e a organizagdo dos encontros foram realizados de forma
semelhante ao primeiro oferecimento em que, permaneceram abertos a
negociagcbes, respondendo as demandas apresentadas pelas(os) PG. Apds a
realizacdo do processo formativo, também foram realizadas entrevistas individuais
com cada participante.

As etapas do desenvolvimento do processo formativo, do segundo grupo de

PGs, podem ser organizadas pelo esquema, contido na Figura 6.
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Figura 6 - Esquema das etapas e momentos de coleta e construgdo dos dados, do

segundo processo formativo.

Convite
{Envio do e-mail)

2

Formulario

(Horario dos encontros) Entrevistas

Processo

Apresentacio ;
Formativo

(Introdugdo ao Processo
Formativo)

Fonte: Elaboracé&o propria (2023).

A subsecao seguinte aborda o ciclo de Smyth e seu papel para os formadores

na re(construgéo) do segundo oferecimento a partir do primeiro.

3.3 OS PROCESSOS FORMATIVOS: O CICLO DE SMYTH

Como apontado inicialmente, a abordagem metodologica que fundamenta
esta pesquisa envolve pesquisadores atuando simultaneamente em dois processos
interligados: a pesquisa e a formagdo. Os encontros eram cuidadosamente
estruturados, de modo a selecionar referenciais tedricos que orientassem as
discussbes e propor dinamicas que estimulassem a participagdo ativa das(os)
integrantes na construgdo coletiva do conhecimento, promovendo reflexdes criticas
e colaboragéo continua, entre outras estratégias.

Nesse sentido, o planejamento do segundo processo formativo, ocorreu apos
a analise das praticas realizadas no primeiro processo, a partir dos recursos de
gravagao do mesmo e um olhar a partir da perspectiva do ciclo de Smyth (1991).

O modelo de reflexdo docente, proposto por Smyth (1991), organiza o
processo reflexivo em quatro momentos, descrever, informar, confrontar e
reconstruir, com o objetivo de analisar criticamente a pratica pedagogica. A escolha
desse recurso para a analise dos encontros se justifica pela possibilidade dos
formadores refletirem sobre aspectos de sua prépria pratica, permitindo a tomada de
consciéncia de caracteristicas e acdes desencadeadas durante os encontros, as

quais, até entdo, ndo haviam sido percebidas.
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O Ciclo de Smyth favoreceu a reflexdo individual e sistematizada desta
pesquisadora sobre os encontros do primeiro processo formativo realizada por
PGO01, permitindo n&o apenas a reconstrugdo dos encontros do segundo
oferecimento, mas também a compreensao das acdes pedagdgicas adotadas.

Essa reflexdo apoiou-se em quatro tipos de ag¢des propostas por Smyth, que
orientam a analise critica da pratica docente por meio de perguntas direcionadoras,
possibilitando identificar, problematizar e aprimorar estratégias de ensino dentro
deste projeto de aperfeigoamento, como: “1. Descricdo, que busca responder a
pergunta “O que € que eu fago?”; 2. Inspiragdo, que questiona “Qual € o sentido do
ensino que ofere¢co?”; 3. Confrontagao, voltada a compreender “Como cheguei a ser
assim?”; 4. Reconstrugdo, que provoca a reflexao sobre “Como poderia fazer as
coisas de outra maneira?”.” (Traduzido de Smyth, 1991, p. 279).

Um exemplo da utilizacdo da ferramenta, pode ser observado no Apéndice F,
em que foram realizadas as etapas: descrever, informar, confrontar e reconstruir, do
primeiro encontro, do primeiro processo formativo, que ocorreu em 16/06/2021.
Cabe destacar que a ferramenta originalmente criada para auxiliar professores no
aprimoramento de sua pratica pedagogica, estd sendo empregada pela primeira vez,
segundo nosso conhecimento, em processos de formagdo como o desenvolvido,
nao havendo, até o0 momento, registros na literatura de seu uso para esse propdésito.

Mesmo cientes que cada processo de formagdo € unico, levando em
consideragao as peculiaridades e as diferentes realidades das(os) participantes,
além dos diferentes momentos vivenciados por elas(es) e pela(o) formadora e
formador, ainda assim a ferramenta se tornou essencial para o planejamento e para
criacao de estratégias para o segundo oferecimento.

Posto isso, na sequéncia serdo descritos os instrumentos de coleta de dados
e a abordagens para analise dos dados que permitirdo compreender de maneira

mais aprofundada os processos formativos e seus desdobramentos.

3.4 A CONSTRUCAO E ANALISE DOS DADOS DE PESQUISA

Durante os encontros do primeiro e segundo processos formativos, seja pelo
recurso de gravagao pelo GoogleMeet® ou pelo uso de camera de video, o uso de

videogravacao foi utilizado para a coleta de informag¢des dos encontros, com o intuito
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de posteriormente possibilitar 0 mapeamento de eventos, selecionar e transcrever os
episodios de interesse para, em seguida, realizar a analise de conteudo (Bardin,
1977).

Além das gravacbes dos encontros, os dados da pesquisa incluem as
respostas dos e-mail enviados para as(os) pdés-graduandos, os dados obtidos nas
plataformas do GoogleForms®, Mentimeter® e Jambord®?®, que favoreceram uma
participacdo ativa e engajada das(os) PG durante os processos formativos,
resultando em produgdes coletivas do grupo ao longo dos encontros.

Foram realizadas entrevistas ao final dos encontros como estratégia de
investigacdo, com intuito de ampliar o conhecimento em relagdo ao alcance do
processo formativo nas atividades de estagio das(os) pés-graduandas(os), visando
compreender, também, como suas expectativas foram ou nao supridas.

A escolha da entrevista semiestruturada na producdo de dados, esta
relacionada com a possibilidade que este instrumento de coleta de dados oferece,
de além de obter informagdes, conhecer atitudes, sentimentos e valores implicitos
ao comportamento, ou seja, ir além das descricdes das agdes, em que novas
fontes podem ser incorporadas na interpretacédo dos resultados (Ribeiro, 2008).

As gravacbes dos encontros foram mapeadas utilizando a ferramenta de
“‘Mapa de Eventos”, que segundo Martins (2006) destaca eventos especificos, com
relacdo aos nossos interesses, em contextos mais gerais. Com inspiragdo nos
trabalhos de Valadado (2021) e Araujo (2009), o formato utilizado para o mapa de
eventos consiste em um quadro contendo categorias como inicio do evento, fim do
evento, natureza do evento, sujeitos, objetivo associado e detalhamento.

O “Inicio e Fim de cada evento”, demarca a duragao e a localizagao temporal
dos trechos selecionados nos arquivos de video; “Natureza do evento” classifica os
acontecimentos registrados como “Organizativo”, quando se tratava de momentos
de orientacdo das atividades ou discussdes, ou “Explicativo”, quando envolvia
debates e reflexdes relacionadas aos objetivos especificos da pesquisa, bem como
a questdo de pesquisa da tese; “Sujeitos” identifica as(os) participantes envolvidos
nas discussdes que deram origem ao evento; “Objetivo associado” indica qual

objetivo especifico do trabalho estava sendo contemplado naquele evento,

¥ O GoogleForms® ¢ uma ferramenta gratuita do Google que permite criar e compartilhar formularios
online para coletar informacdes; Mentimeter® ¢ uma ferramenta online para criar apresentacgdes
interativas e dinamicas; Jamboard® era uma ferramenta de quadro branco digital do Google que
permitia a colaboragdao em tempo real.
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sinalizando que aquele trecho deve se tornar objeto de analise minuciosa e por fim,

“‘Detalhamento”, consiste em um breve sumario e impressdes sobre o trecho

registrado. Esse procedimento, além de organizar a base de dados, inicia o

processo analitico e evita a necessidade de transcrever integralmente toda a

gravacgao.

A fim de exemplificar a descri¢gdo realizada, o mapa de eventos criado por

meio da gravagao do segundo encontro, do primeiro processo formativo, pode ser

observado na Figura 7.

Figura 7 - Mapa de eventos criado para analise dos dados das gravagdes do

segundo encontro do primeiro processo formativo.

Natureza
do Objetivo
Inicio Fim Evento | Sujeitos associado Detalhamento
Administragédo das atividades:
Descrigao breve sobre a
organizagéo do encontro, como
PQO1 e ocorrera a discusséo do texto e
00:00:00| 00:08:27 |Organizativo |PQ02 - divisdo dos grupos.
Realizagéo da atividade
proposta: Discussdo em grupo
sobre o texto de acordo com a
00:08:29| 00:31:24 |[Explicativo |PGs - tematica estabelecida.
Administragcao das atividades:
Organizagdo em grupo sobre
00:33:14| 00:34:01 |Organizativo | Todos - como sera a discusséo.
Reflex&o sobre a
docéncia no
Ensino Superior e
seus Apontamentos e discussao de
desafios elementos que justificam
(isolamento historicamente o individualismo
00:34:09| 00:42:04 |Explicativo [Grupo 1 docente). docente.
Reflex&o sobre a
docéncia no
Ensino Superior e
seus
desafios
(isolamento Apontamentos e discussao sobre
docente / trabalho [as contribuicées/alternativas de
00:42:10| 00:49:07 [Explicativo |Grupo 2 colaborativo). um trabalho colaborativo.
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Reflexao sobre a
docéncia no
Ensino Superior e
seus
desafios
(isolamento
docente / trabalho |Discusséo sobre alguns
00:49:09| 00:58:05 |Explicativo |Todos colaborativo). apontamentos dos grupos.
Questionamento 1: As disciplinas
da pés séo tratadas como um
trabalho individualizado ou
00:58:10| 00:58:44 |Organizativo |PGO1 - coletivo?
Reflexao sobre a
docéncia no
Ensino Superior e
seus
desafios
(isolamento
docente / trabalho [Resposta e discussao a partir do
00:58:47| 01:13:44 |Explicativo |Todos colaborativo). questionamento 1.
Questionamento 2: Como
estagiario como posso romper
01:14:13| 01:15:04 |Organizativo |PGO1 - com essa cultura?
Reflexao sobre a
docéncia no
Ensino Superior e
seus
desafios
(isolamento
docente / trabalho [Resposta e discussao a partir do
01:15:06| 01:21:36 |[Explicativo |Todos colaborativo). questionamento 2.
Administragcao das atividades:
Propdsitos de criagao do grupo e
a relacao com o isolamento.
Alternativas e caminhos para os
préximos encontros. Criagdo do
01:21:37| 01:55:20|Organizativo [ Todos - grupo no whatsapp.

Fonte: Elaboracgéao prépria (2023).

Ainda segundo Martins (2006), os eventos representados no mapa de eventos

nao emergem naturalmente, sdo construidos “na interagédo entre pesquisador e

material empirico, a partir de critérios que tém como base o referencial tedrico e os

objetivos da investigacdo.” (Martins, 2006, p. 309). O que justifica as adaptacgdes da

ferramenta, descrita nos trabalhos utilizados como inspiracdo, uma vez que

constituem diferentes contextos e particularidades.
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A partir do mapa de eventos, foram selecionados episodios correspondentes a
trechos especificos das gravagdes, construidos com base em registros de
observacado alinhados a questdo de pesquisa e aos objetivos estabelecidos. A
transcricdo dos episodios foi realizada com base nas orientagbes de Marcuschi
(2007, p. 9), que destaca a importancia de que seja feita de forma “que o analista
saiba quais os seus objetivos e nédo deixe de assinalar o que lhe convém”, de forma
limpa e legivel. Desta forma, os turnos foram transcritos na integra, corrigindo
apenas vicios de linguagem e indicando pausas na fala, quando necessario, sem
sobrecarga de simbolos e indicando os falantes com siglas.

Ao longo da discussao dos resultados, com o propésito de respondermos a
nossa questdo de pesquisa, foram selecionadas algumas tematicas comuns aos
dois processos formativos como, as concepgdes das(os) pés-graduandas(os) sobre
o formato do estagio de docéncia, suas percepg¢des sobre o isolamento docente e 0
carater (in)consciente do pensamento docente espontaneo, interpretacées sobre a
implementagdo de novas abordagens metodologicas de ensino, sobre curriculo,
planejamento e avaliagdo do ensino, além da visdo das(os) pds-graduandas(os)
sobre a pedagogia universitaria e o ensino, a pesquisa e a extensédo na graduacgao e
na pos-graduacgao. Além disso, foram analisadas e discutidas as respostas de duas
questbes das entrevistas semiestruturadas finais, selecionadas por permitirem
verificar os possiveis impactos do processo formativo na formagao das(os) PG.

Entendemos que cada processo formativo € unico e carrega especificidades
proprias, de modo que os registros construidos e discutidos, diferentes em suas
manifestagdes, dialogam entre si e se complementam, de maneira que os dados que
serao apresentados e discutidos dos dois processos formativos se complementam,
como perspectivas distintas que convergem para um objetivo comum, a respeito de
uma mesma tematica ampliando a compreensao do fenbmeno estudado.

As entrevistas abrangeram as mesmas perguntas para ambos os grupos, com
o proposito de entender, com totalidade, as impressdes das(os) PG sobre os
impactos do processo de formagao nas suas trajetorias (Ribeiro, 2008).

A andlise dos dados seguiu os pressupostos da Andlise de Conteudo de
Bardin (1977), descrita como “um conjunto de técnicas de andlises de
comunicagoes, que utiliza procedimentos sistematicos e objetivos de descrigdo do
conteudo das mensagens.” (Bardin, 1977, p. 38).

As categorias de analise foram criadas a posteriori, com o objetivo de
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identificar elementos da fala que corroborassem com as discussdes acerca da
questdo de pesquisa, além do levantamento sobre as possiveis consequéncias,
ideias e impressodes e sobre o processo formativo.

Ao longo do texto, as categorias aparecem em negrito, acompanhadas das
unidades de registro (UR), a fim de facilitar sua identificagdo. Além disso, os dados
selecionados para andlise estdo sublinhados nas falas e turnos, de modo a
evidenciar os elementos que serao discutidos.

Tendo isso em vista, na sequéncia esses dados serdo apresentados e
analisados, agrupados por tematicas, como evidenciado anteriormente, incluindo

dados construidos dos dois oferecimentos do processo formativo.
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4 RESULTADOS E DISCUSSAO

Iniciando a discussdo dos dados construidos nos encontros, mostraremos, na
sequéncia das subsecdes, os episodios selecionados para investigagdo dos
processos formativos quanto as concepcbes das(os) pos-graduandas(os)
participantes sobre a formacado para a docéncia no ambito da pds-graduacao, a
partir de suas experiéncias e reflexdes, antes e durante o ED.

Os temas desenvolvidos, durante os processos formativos, contemplaram
diversas dimensdes da pratica e da formacao para a docéncia. Entre os temas em
destaque, encontram-se as percepgdes iniciais sobre o estagio de docéncia, o
isolamento como marca estrutural da atividade docente, o papel do pensamento
docente espontaneo na pratica pedagdgica, as possibilidades e reflexdes acerca de
novas metodologias de ensino e processos de construgdo de saberes ligados ao
curriculo, planejamento e avaliagdo. Soma-se a eles, o campo de estudo da
pedagogia universitaria, articulando ensino, pesquisa e extensdo na graduacgao e na
pos-graduacéo, ressaltando sua importancia para a formacao integral e critica.

Por fim, as experiéncias formativas construidas ao longo dos processos
formativos e seus impactos na constituicio da identidade e no crescimento
profissional das(os) pds-graduandas(os), seréo retomadas nas entrevistas finais que

enriquecem a compreensao sobre o percurso vivido.

41 FORMACAO PARA A DOCENCIA EM FOCO: CONCEPCOES DAS(0S)
POS-GRADUANDAS(0S) SOBRE O FORMATO DO ESTAGIO DE DOCENCIA
NA POS-GRADUACAO

No primeiro encontro, em ambos o0s processos formativos, houve a
apresentacado de PQO1 e PQO2, seguida da apresentagdo das(os) PG com foco na
formagdo ao longo da graduagdo, na area de pesquisa e nas perspectivas
profissionais/académicas. Além disso, buscamos conhecer suas percepgdes acerca
do formato do ED, desenvolvido no programa, além da preparacgao para docéncia do
ES.

O primeiro grupo foi constituido por sete PG, dentre os dezessete que
estavam matriculados na disciplina de ED, cujos perfis sdo detalhados no Quadro 2,

além dos pesquisadores/formadores.
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Quadro 2 - Perfil académico das(os) pés-graduandas(os) participantes do primeiro

processo formativo.

Caédigo Nivel Linha de Disciplina de Formacgao
académico Pesquisa ED académico-profissi
onal
PG101 Doutoranda Organica Quimica Bacharelado em
Organica IV quimica
Licenciatura em
quimica em
andamento
PG102 Mestranda Organica Quimica Licenciatura em
Organical ll quimica
PG103 Doutorando Inorganica Laboratorio de Licenciatura em
Quimica quimica e em
ciéncias biolégicas
PG104 Mestrando Educacéao Experimentacao Licenciatura em
no Ensino de ciéncias da natureza
Quimica e matematica
PG105 Mestrando Educacao Termodinamica Bacharelado em
Quimica ciéncias exatas
PG106 Doutorando Analitica Métodos Bacharelado em
Instrumentais de quimica
Analise
PG107 Mestrando Organica Quimica Licenciatura em
Orgénical | quimica

Fonte: Elaboracé&o prépria (2023).

No primeiro processo formativo, durante a apresentagdo, percebemos que
dois das(os) participantes PG105 e PG106, embora estivessem trilhando o mesmo
percurso académico, ndo pretendiam exercer a docéncia, mas sim seguir rumo a
industria ou a iniciativa privada. Em contrapartida, além do PG103, ja docente da
EB, os demais tinham intencbes de se tornarem professoras(es), seja do ES ou da
EB.

Vale destacar a fala de PG101, quando questionada sobre o curso de
licenciatura, que relata: “Por que nao fazer licenciatura né. No final vou ser

contratada como professora € nao como pesquisadora.". A discente em questao
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resolveu cursar a licenciatura ao longo do doutorado, decisdo cuja discusséo sera
retomada ao longo do texto.

Sendo assim, por meio do Quadro 2, podemos observar que entre as(os) sete
participantes, uma, (PG101), estava cursando licenciatura concomitante com a
pos-graduacdo, quatro delas(es) cursaram graduagcdo em licenciatura (PG102,
PG103, PG104 e PG107) e 2 sado bacharéis (PG105 e PG106). Estes ultimos
corroboram com as intengdes desses participantes, citada anteriormente, de seguir
rumo a industria ou iniciativa privada apos a conclusdo da pos-graduagéo.

Em um cenario um pouco diferente, todas(os) a(o)s participantes do segundo
processo formativo pretendiam se tornar professoras(es) do ES. Em que, PG201 ja
possuia experiéncia docente na EB e também no cursinho popular da UFJF*. Por
meio do Quadro 3, podemos verificar que das(os) quatro participantes, trés delas(es)
(PG201, PG203 e PG204) possuem formacéo em licenciatura em quimica e PG202
estava cursando licenciatura durante a pds-graduagdo. O segundo grupo foi
constituido por quatro PG, dentre os nove que estavam matriculados na disciplina de
ED.

Quadro 3 - Perfil académico das(os) pos-graduandas(os) participantes do segundo

processo formativo.

Caédigo Nivel Linha de Disciplina de Formacgao
académico Pesquisa ED académico-profis
sional
PG201 Mestrando Educagao Pratica de Licenciatura em
Quimica Ensino de quimica
Quimica por
Investigagao
PG202 Doutorando Fisico- Laboratorio de Bacharelado em
Quimica Termodinamica quimica e
Licenciatura em
quimica em
andamento
PG203 Doutoranda Fisico- Laboratério de Licenciatura e
Quimica Termodinamica Bacharelado em
e Cinética quimica
PG204 Doutoranda Fisico- Estrutura Farmacia e

4 Garra - Cursinho Popular é um projeto de extensdo da Universidade Federal de Juiz de Fora. Mais
informagdes, disponiveis em: https://sites.google.com/view/garra-cursinho-popular
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Quimica Atbmica e licenciatura em
Molecular quimica

Fonte: Elaboracéo prépria (2024).

Sendo assim, o numero de PG que cursaram ou estavam cursando
licenciatura € bem expressivo, o que considerando a fala de PG101, em que enfatiza
ter cursado a licenciatura como busca por formagao para a docéncia, alerta para o
formato atual da pds-graduagdo e o cenario da universidade brasileira, em que
algumas(alguns) estudantes ja percebem as poucas oportunidades de formagao
para a docéncia no ES ao longo da pés-graduacédo. Embora previsto na LDB, artigo
66 (Brasil, 1996) e discutido na literatura (Diniz-Pereira, 2000).

A realidade mencionada promove a busca por formacdo pedagogica em
cursos de licenciatura durante a pds-graduacédo de algumas(alguns) PG, como no
caso de PG101 e PG202. De fato, segundo Arroio (2009), ja em 2009 era crescente
0 numero de poés-graduanda(os) que pretendiam seguir carreira académica, e
buscavam o0 reingresso nos cursos de licenciatura como complementagao
pedagogica.

Esse fenbmeno, embora ndo seja recente, revela nuances importantes das
dinamicas formativas na pds-graduagao. A procura espontanea por processos de
formacdo ou experiéncias pedagogicas, pode ser acolhida ou, em alguns casos,
rejeitada pela(o) orientadora(or), ou pela coordenagao dos programas de PG, o que
nos leva a levantar questionamentos para o campo da formagao de professoras(es)
para o ES.

Seria possivel que a dedicagdo da(o) pods-graduandas(os) a um curso de
licenciatura gerasse prejuizos a pesquisa desses sujeitos? Por exemplo, poderia
implicar em atrasos no tempo de defesa, na diminuicido da producdo académica ou
mesmo em uma menor contribuicdo efetiva para o ES? Tais questdes abrem
caminhos para futuras investigagdes que poderiam subsidiar politicas publicas
voltadas a formagao pedagogica na pés-graduacgao, especialmente no que se refere
a valorizagdo e ao reconhecimento das experiéncias docentes e formativas nesse
nivel de ensino.

Como definido no Art. 66 da LDB (Brasil, 1996), sobre o papel da
pos-graduacéo stricto sensu, o Parecer CFE n° 977/65, citado anteriormente, ja

definia na década de 1960, que os cursos de pos-graduagido sao “destinados a
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formagédo de pesquisadores e docentes para os cursos superiores” (Almeida, et al,
2005, p. 162), e que é da pds-graduacao a responsabilidade pela formagéo para a
docéncia no ES. Porém, a legislacdo ndo prevé nenhuma determinagao para que
professoras(es) universitarias(os) possuam experiéncia na docéncia ou formagéo em
licenciatura para exercer seus cargos, além de n&o haver nenhuma definigdo sobre
como esta preparagao deve ocorrer, como ja abordado anteriormente.

Para as autoras Almeida e Pimenta (2014), das(os) docentes do ensino
basico sdo exigidos uma alta carga horaria dedicada aos aprendizados didaticos de
ensino e incoerentemente das(os) formadoras(es) desses docentes néo € exigida
‘competéncia académica para ensinar”’, argumento que exige uma reflexdo a
respeito da formagao académico-profissional das(os) futuras(os) docentes do ES,
levando em consideracao as especificidades desse nivel de ensino.

Sendo assim, com o objetivo de discutir sobre o alcance do ED, como o unico
momento formativo curricular, obrigatério, voltado para o processo de formagao
docente do ES no PPGQ-UFJF, abordaremos na sequéncia a transcricdo de
algumas unidades de registro construidas a partir das respostas das(os) PG do
primeiro processo formativo, durante o primeiro encontro, quando perguntadas(os)
sobre “Qual sua opinido sobre a estrutura do estagio de docéncia?”.

As respostas, essencialmente, ndo respondem diretamente a pergunta
realizada, uma vez que elas emergem naturalmente e sequencialmente, no curso
dos dialogos no grupo e nédo no formato de pergunta e resposta como em uma
entrevista. No entanto, ainda sim demonstram a percepcédo das(os) PG sobre a
relacado entre o formato de ED e sua formagao para o magistério superior.

Tais UR foram a base para a construgao das categorias criadas a posteriori,
elencadas na sequéncia. E importante destacar que, no momento em que foi
realizado esse questionamento, no primeiro encontro, os estagiarios ja haviam

realizado exatamente um més de ED.

Unidades de registro que subsidiaram a construgdo da categoria Atividade

burocratica:

Depois que convidaram para participar dessa discussao [no processo

formativo] a respeito do estagio, que refleti sobre o estagio, eu tinha
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visto s6 como mais uma disciplina, ainda nao assisti as aulas com olhar
critico (PG102)

O estagio como esta desenhado € um cumprimento de carga horaria
(PG106)
Unidades de registro que permitiram a construgdo da categoria Atividade

acritica:

Nao é critico, € toma aqui o estagio de docéncia. Eles (professores
orientadores) tem uma intengdo, mas ndo € uma intengao critica, ndo
tem reflexdes e ndo tem uma disciplina de reflexdes sobre o estagio.
(PG101)

Vejo o estagio como uma extenséo do grupo de pesquisa. A influéncia
vem de todos os lados, mas a pratica de sala de aula, nés [referéncia

ao grupo] que vamos construindo. (PG103)

E [uma atitude] tipo: me acompanha que vou te mostrar como é pra
fazer (PG107)

Unidades de registro que permitiram a construgdo da categoria Formagao

docente restrita a graduagao:

Sinto que meu curso de graduagdo me preparou, apenas. (PG104)

Nao aprendi a ser professor ainda, ndo terminei a licenciatura ainda.
(PG105)

Na percepgdo de PG106 e PG102, a preparagao para a docéncia fica a
cargo das atividades de ED, que é vista como “Atividade burocratica”, com uma
carga horaria limitada a apenas 30 ou 60 horas a ser cumprida e obrigatéria do
PPGQ, em concordancia com Zanith e Lopes (2025), Raimann, Alves e Faleiros
(2022), Costa e Junior (2021) e Kreuz e Leite (2021).
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Tal compreensdo esta em conformidade com a visdo de Melo e Campos
(2019), que consideram que o conjunto das atividades oferecidas, requisitos e
estudos sobre a pratica e o préprio exercicio da docéncia ocupam espaco infimo na
pos-graduacdo. O que leva as autoras a assumirem, nessa perspectiva, “a
necessidade de criagdo e fortalecimento de uma Pedagogia Universitaria, como
politica institucional, que tenha como principios agdes continuas, planejadas e
realizadas de acordo com as necessidades formativas dos professores” (Melo;
Campos, 2019, p. 4).

Mesmo considerada uma atividade burocratica, presente no curriculo da
pos-graduacao stricto sensu, o ED configura-se, em muitos casos, como a unica
oportunidade efetiva de contato das(os) pés-graduandas(os) com a pratica docente
no ES. Mas entendemos que, como destacado por Almeida e Pimenta (2014) a
formagédo ndo pode se resumir a um treinamento didatico, com base na observagao
acritica, conforme percebemos no posicionamento das(os) poés-graduandas(os)
PG101 e PG103, expresso na categoria “Atividade acritica”.

Ademais, entendemos que algumas(alguns) PG concebe(m) essa pratica do
ED como uma acgao individual ou pessoal, baseada na autonomia, uma vez que a
fala “nés que vamos construindo” (PG103), foi compreendida ndo como uma
referéncia ao grupo como um todo e sim como a cada um do grupo, individualmente,
em sua sala de aula.

Para Lortie (1975), a autonomia “traz liberdade, mas também separa os
individuos; ou, ainda, diminui as relagdes de dependéncia com os outros, logo
também aumenta as distancias entre eles” (Lortie, 1975, p. 94 apud Diniz-Pereira,
2015, p. 134), o que nos parece uma referéncia ao isolamento docente
(Diniz-Pereira, 2015), como sera tratado na proxima subsegao.

As respostas de PG104 e PG105 se distanciam do questionamento sobre a
estrutura atual do ED, uma vez que fazem referéncia a outro I6cus de formagao, no
qual reconhecem ter ocorrido ou estar ocorrendo a preparagédo para a docéncia, o
curso de licenciatura. O que implicou na construgdo da categoria “Formagao docente
restrita a graduagao”.

Neste caso o PG104, licenciado e o PG105, licenciando (Quadro 2),
compreendem que a licenciatura € uma formagao especifica e necessaria para
producdo de conhecimento tedrico e pratico sobre a docéncia, o que vai na diregcao

do reconhecimento da identidade e importancia do curso de graduagéo. Indicando
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que nao consideram ou perceberam, ainda, as especificidades da formacao para a
EB e para o ES, como abordado na introducao.

Entendemos que o ED configura-se, em muitos casos, como a unica
oportunidade efetiva de contato das(os) pos-graduandas(os) com a pratica docente
do ES, constituindo-se em um espago privilegiado para vivenciar, refletir e
ressignificar o fazer pedagdgico. No entanto, essa potencialidade formativa nem
sempre € reconhecida pelos proprios participantes, ja que grande parte das(os)
estagiarias(os) tende a perceber o estagio apenas como uma exigéncia burocratica
do curso, desvinculada de um propdsito reflexivo e formador, remetendo a
responsabilidade pela formagao docente exclusivamente aos cursos de licenciatura.

Essa compreensdo limitada, principalmente, se entendida como comum ao
corpo docente dos programas de PG, pode reforcar a histérica separacao entre
ensino e pesquisa na pos-graduagao, que, conforme Arroio et al. (2006 apud Arroio,
2009, p. 7), muitas vezes sao concebidas “separadamente como atividades proprias
e, as vezes, até polarizadas, mesmo quando as duas atividades estdo diretamente
relacionadas ao conhecimento e sua producado”. Assim, quando o estagio ocorre
sem um acompanhamento sistematico e sem uma problematizacédo tedrica das
praticas desenvolvidas, a formagao docente tende a se dar de forma empirica,
sustentada no exercicio cotidiano da docéncia e em um processo de tentativa e erro.

A luz de Tardif (2014), compreende-se que esses saberes empiricos, dentre
os saberes docentes, se constroem a partir das experiéncias vividas, na pratica e
pela pratica, influenciados pela trajetdria escolar e académica (Lopes; Silva, 2014,
Quadros, et al, 2005). Logo, a auséncia de espagos que promovam a reflexao critica
e a articulagao entre teoria e pratica pode consolidar experiéncias individualizadas e
tradicionais.

Diante disso, torna-se fundamental repensar o ED ndo apenas como um
componente curricular obrigatério, mas como parte de uma politica de formagao que
reconhegca a preparagdo para o ensino como dimensao indissociavel da
pés-graduacao, fomentando a criagédo de espagos coletivos de estudo, dialogo e
reflexdo que potencializam o desenvolvimento docente e contribuam para a
qualidade do ES.

Ao considerar os limites do ED como espacgo de formagéao, colocado pelas(os)
pos-graduandas(os) do primeiro oferecimento do processo formativo e reforgado

pelas(os) participantes do segundo oferecimento, tornou-se relevante compreender
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as percepgdes dessas ultimas(os) acerca do aprimoramento do formato vigente na
instituicdo, apontando caminhos para que o ED se consolide como uma pratica
formativa intencional e critica.

Nesse sentido, na sequéncia apresentaremos as respostas das(os) PG do
segundo processo formativo, ao serem questionadas(os) sobre o que mudariam na
estrutura do ED. E importante destacar que a pés-graduanda PG204 n3o participou

do primeiro encontro, o que justifica a auséncia de dados da participante.

Deveria haver realizacdo de reflexdes de estagio, que ndo é nada em

comparagdo com o estagio supervisionado [desenvolvido na
licenciatura] (PG201)

Os orientadores deveriam dar_liberdade para realizar em qualquer
disciplina, com o professor de escolha do estagiario (PG202).

Dar_mais liberdade para a pessoa _escolher o que se sente mais

confortavel... sobre aulas praticas ou teoricas, sobre o periodo de

desenvolvimento, sem ser tdo amarrado. (PG203)

Os trechos grifados demonstram que as principais tensdes, acerca das
atividades desenvolvidas durante o estagio, estdo na auséncia de reflexdo critica e
na “liberdade de escolha”. As falas, juntamente com os dados, dos Quadros 2 e 3,
reforcam que embora nao seja obrigatério em regimento, que a area de realizagao
do ED seja coincidente com a area de pesquisa (Ufjf, 2025) isso acontece com
frequéncia. Em que foi possivel observar que dentre as(os) sete pos-graduandas do
primeiro processo formativo, apenas um (PG105) realizava ED em uma disciplina
nao contemplada pela sua area de pesquisa, enquanto no segundo processo
formativo isso ndo acontece com nenhum(a) das(os) quatro participantes.

Esses dados sugerem que ha um cenario de valorizagdo no dominio do
conhecimento especifico da area de pesquisa desenvolvida (Pimenta; Anastasiou,
2014, Arroio, 2009), pelas(os) PG, durante a realizagdo do ED, podendo, em certa
medida, refletir também os interesses de suas(seus) orientadoras(es).

Cabe ainda destacar que a colocacdo de PG201, em concordancia com o

posicionamento de PG103 categorizado como “Atividade acritica”, discutida
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anteriormente, nos permite perceber a sua visdo sobre a falta de reflexdes criticas
acerca das atividades de estagio, ja no primeiro encontro do processo formativo.
Além disso, PG201 ainda compara o ED realizado nos cursos de pds-graduagao
stricto sensu, com o estagio supervisionado realizado nos cursos de licenciatura.

Tal dado reforga, assim como as UR que compdem a categoria “Formacéao
docente restrita a graduagéao”, a compreensao de algumas(alguns) discentes, sobre
O preparo para a docéncia e o0 ensino ocorrer apenas na licenciatura. Essa
percepgao, como discutido anteriormente, refor¢ca a ideia de que a pds-graduagao
ainda ndo é reconhecida e, ndo se reconhece como locus de formagéo pedagdgica,
com foco no desenvolvimento da pesquisa.

De fato, os cursos de formagao académico-profissional de professoras(es)
para a EB, as licenciaturas, contemplam quatrocentas horas dedicadas ao estagio
supervisionado, além de garantir o oferecimento de conteudos relacionados aos
fundamentos da educagao buscando “a articulagao indissociavel entre a teoria e a
pratica no processo de formagdo dos profissionais do magistério”, “a partir da
mobilizacdo de conhecimentos cientificos, pedagdgicos, estéticos e ético-politicos,
assegurados pela indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensido” (Brasil,
2024, p. 3), enquanto o ED ndo possui uma carga horaria ou orientagdes
sistematizadas, conforme discutido por Zanith e Lopes (2025). Na UFJF, o estagio
de docéncia é realizado pelo acompanhamento de disciplina que “possua carga
horaria total de, no minimo, 30 (trinta) horas e, no maximo de 60 (sessenta) horas”
(Ufjf, 2025, p. 3)

Além dos posicionamentos discutidos, conseguimos verificar nos trechos
discutidos, que inicialmente houve pouco dialogo entre docentes do ES e as(os)
estagiarias(os). Em conformidade ao apontado por Ferraz, Mota e Lopes (2020) e
Cunha e Alves (2019), isso seria um reflexo da cultura institucional que raramente
estimula trocas, apoio mutuo ou exposicdo de fragilidades entre colegas, ou
provaveis futuras(os) colegas, especialmente em relagdao aos professores iniciantes,
que geralmente enfrentam sozinhos os desafios da profissao.

Essa situagao pode evidenciar uma fragilidade do ED, devido a auséncia de
um processo efetivo de acolhimento e formacido pelos mais experientes, e
principalmente auséncia de espacgos institucionais que favorecam a troca de

saberes, a construcao coletiva e o compartilhamento de dificuldades e experiéncias
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bem sucedidas, prevalecendo uma concep¢ao de autonomia baseada no dominio
disciplinar individual e na condugéo isolada das aulas (Hargreaves, 1999).

Tais condigdes podem contribuir para um enfraquecimento do carater
formativo do ED e fortalecer uma légica de reproducédo de praticas docentes e de
isolamento profissional com pouca colaboragao entre pares, aspecto que se revela
como uma das marcas significativas do trabalho docente e que sera aprofundado na

proxima subsecéo.

4.2 O ISOLAMENTO: VISOES DAS(0OS) POS-GRADUANDAS(OS) SOBRE ESSA
IMPORTANTE MARCA DOCENTE

No segundo encontro ocorreu a discussido sobre o isolamento docente, tema
emergente das discussbes do primeiro encontro, ja previsto no planejamento dos
processos formativos, considerando experiéncias anteriores de processo de
formagdo realizados no grupo (Rosa, 2017; Medeiros, 2024; Santos, 2024;
Guimaraes, 2025).

Foi estudado o texto de Diniz-Pereira, intitulado “A construgdo social do
individualismo na profissdo docente: como transcender as fronteiras tradicionais da
identidade dos professores?” (Diniz-Pereira, 2015) nos dois oferecimentos do
processo formativo. O primeiro grupo de PG realizou uma discussdo sobre a
tematica, por meio de uma dinamica, na qual PG102, PG103 e PG105 ficaram
responsaveis por destacar os elementos que justificam historicamente o
individualismo docente, enquanto PG101 e PG107 ficaram responsaveis por apontar
as contribuicbes/alternativas de um trabalho colaborativo.

Na sequéncia apresentamos alguns turnos de um episodio selecionado do
evento seis, do mapa de eventos do encontro dois, do primeiro processo formativo.
As falas emergiram na discussao sobre os “elementos que justificam historicamente

o individualismo docente”:

O que mais vale a pena apontar historicamente, € como no
Brasil o professor sempre vai carregar essa marca de
autoridade, uma figura que n&o vai somente te ensinar mas te
educar na plenitude. (PG105)
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A gente discutiu e apontou como principais pontos, a estrutura
da escola, como ela é organizada fisicamente e socialmente, o
fato do professor ter essa responsabilidade social, além da sua

profissdo ser por vezes encarada como um dom, como algo

pronto, o que pode tornar a formacdo muito individual. [...]

mesmo a gente fazendo estagio e compartilhando experiéncias,

alguns professores ndo abrem mé&o da sua maneira de ensinar,
de forma individualista. (PG102)

Vocé vencer essa bolha, essa construgdo social
[individualismo], é dificil. N6és assumimos varios papeis que
genuinamente n&o s&o nossos, além disso sdo muitas

burocracias. [...] Nao sei se € a correria do dia a dia. dos varios

empregos, 0 que pode ocasionar o individualismo. (PG103)

Verdade, € uma critica ao sistema também, a carreira do
magistério é pouco estruturada, entdo mesmo que o professor

queira fazer diferente, por vezes ele ndo tem suporte. (PG102)

As falas evidenciam como a ideia do magistério como vocagao tende a
individualizar a pratica docente, afastando-a de uma perspectiva coletiva e reflexiva.
Essa ideia de que ensinar € um chamado pessoal, se aproxima do que Hargreaves
(1999) discute ao afirmar que o isolamento docente pode funcionar tanto como uma
estratégia adaptativa diante de contextos escolares pouco colaborativos quanto
como uma escolha deliberada, sustentada por tradigdes culturais que valorizam a
autonomia entendida como trabalho solitario.

Ao mesmo tempo, as(os) PG destacam como as condigbes estruturais, da
carreira docente, marcadas por burocracias, falta de suporte institucional e excesso
de atribuicdes, acabam sustentando esse individualismo e dificultando o
desenvolvimento de praticas colaborativas.

Percebemos, entdo, um movimento de defesa das(os) professoras(es),

entendendo que o isolamento docente ndo € apenas fruto de escolhas pessoais,
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mas consequéncia de uma construgcdo historica e de um sistema educacional e
formativo que pouco valoriza o trabalho coletivo e o desenvolvimento profissional
docente. A respeito do nivel superior de ensino, Pimenta e Anastasiou (2014)
reiteram ainda que a universidade também tende a incentivar um trabalho isolado,
centrado no individuo. A(O) docente, por vezes, € deixada(o) por conta propria.

Para além do discutido até aqui, Cunha (2006) aponta que a atuagao isolada
do professor também pode acontecer como um mecanismo de preservagao de sua
autoridade cientifica, a qual, tanto no imaginario social quanto na percepgdo do
préprio docente, € conferida automaticamente pelo simples reconhecimento de sua
condicao de professor.

Segundo a autora, a responsabilizagao individual atribuida aos professores e
a forma como eles proéprios incorporam essa condicao, que frequentemente disfarca
ou obscurece a verdadeira compreensao de autonomia, um valor historicamente
valorizado na profissdo (Cunha, 2006), refor¢ca esta caracteristica da identidade
docente, conforme “disse um professor de jornalismo que ‘a docéncia € uma jornada
solitaria, pois cada um tem de se haver com seus estudos, incluindo o aprender a
ensinar’ (p. 262).

Sendo assim, o individualismo, seguindo os pressupostos de Diniz-Pereira
(2015) e discutido pelas(os) PG no episddio selecionado, se consolidou como trago
central da identidade docente, reforcado pela estrutura escolar, pela formacgao e pela
carreira profissional. Em que, esse modelo gera isolamento e pode limitar o trabalho
coletivo. Nesse contexto, a pesquisa colaborativa, assim como mudangas na
formagdo de professoras(es) podem projetar novos caminhos para fortalecer
identidades docentes mais cooperativas.

Dando continuidade, apresentamos alguns turnos do episédio selecionado do
evento sete, do mapa de eventos do encontro dois, do primeiro processo formativo,
relativo a discussdo da tematica sobre “as contribuicdes/alternativas de um trabalho

colaborativo”

Discutimos sobre o professor pesquisador e sobre a formagao
continuada como pontos principais. A gente vé isso do
professor pesquisador mais no ensino superior, ele [as(0s)
professores do ES] fazem pesquisa ou estdo ligados a algum
projeto de extensao e acaba que pode haver um dialogo entre
pesquisa e ensino, ja na educacado basica nao vemos tanto
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esse incentivo. Sentimos falta, ao ler o texto, de focar mais no

papel da instituicido no encaminhamento de alternativas para
colaboracéo [...] (PG101)

Enquanto vocé falava, fiquei pensando em uma questao aqui
que eu acho importante destacar também, que dar aula ndo é
s6 dom, precisamos de conhecimento docente, como ja
discutimos isso em um outro momento. E_quanto ao
individualismo, acaba faltando isso, que os professores deem
mais abertura, fica muito individual cada um no seu nicho. [...]
tem muito disso ai, de um apagar o chama do outro,
principalmente dos mais jovens que chegam empolgados.
(PG107)

E assim, é interessante que vocés foram trazendo elementos e
ja ampliando a discuss&o para o nivel de ensino superior. E um
ponto importante para ser destacado do ensino superior € que
temos aquela organizagéo triplice, ensino, pesquisa e extensao
[...] a gente percebe pelo texto e pelo o que a gente conhece, a
dificuldade de superar o individualismo e em alguma medida
vocés vivem uma realidade, que talvez seja menos
individualizada na pesquisa [em comparagdo com o ensino].
Nossa formacédo como pesquisador tem um formato diferente,
menos individualizado, enquanto no ensino, a cultura de
autonomia fortalece o isolamento. (PQ02)

E possivel perceber que no episédio que ndo sdo apresentadas “as
contribuicbes e alternativas para um trabalho colaborativo” e sim reitera a
preocupacao com a superacao da cultura do isolamento. De fato, a discussao que
se desenvolveu nao alcangou os objetivos propostos, na totalidade, isso porque pela
dinamicidade do processo formativo, em alguns momentos as discussdes podem se
distanciar do objetivo inicial. Além disso, € importante destacar que o termo
“professor pesquisador”, utilizado por PG101, ndo esta relacionado com a ideia de
professor pesquisador da propria pratica (Maldaner, 2006) e sim com o professor
que também é pesquisador, como ocorre nas universidades brasileiras.

A partir das falas em destaque nos turnos, podemos perceber uma
problematizagdo sobre o papel da instituicdo na busca por alternativas que
promovam a colaboragdo entre os docentes, assim como uma preocupag¢ao com o
fato de muitos permanecerem restritos as suas proprias areas. Além da influéncia de

aspectos culturais, como destacado por PQO2 representam um obstaculo a



73

construgcdo de uma cultura colaborativa, a qual é compreendida desde Lortie (1975),
Hargreaves (1999), Little (1990) até Diniz-Pereira (2015) como um processo
dinamico de troca, reflexdo critica e analise sistematica das praticas pedagdgicas,
por meio do qual as(os) professoras(es) se unem para enfrentar, de forma conjunta,
os desafios da educacéo.

Os processos formativos fundamentados na abordagem colaborativa se
configuram como espacos de reflexdo e crescimento profissional para docentes em
atividade, favorecendo a busca por novas praticas e metodologias que contribuam
para enfrentar os desafios da docéncia em todos os niveis educacionais.

Nessa direcdo, apos discussdo sobre o texto de Diniz-Pereira (2015), no
segundo oferecimento do processo formativo foi realizada uma dinamica, na qual
a(o)s PG deveriam refletir e apontar sobre o que poderia ser feito (intervencgao) para
romper com a cultura de individualismo no departamento de quimica (UFJF), em que

suas contribuicdes, podem ser visualizadas no episédio transcrito na sequéncia:

Uma coisa que eu vejo em todas as disciplinas da graduacgao, é
que algumas disciplinas acabam tendo “dono”, ndo tem uma
rotatividade que faga com que eles [professoras ou
professores] compartiihem experiéncias e ocorra uma troca.
Como s6 um professor leciona naquela disciplina, ndo tem nem

0 que ou com quem dialogar. Acho que tem que ter uma

rotatividade, para motiva-los a conversar, trocar experiéncias

de um semestre para o outro. (PG203)

Olha, eu lembro que uma vez haveria uma troca de
coordenador do curso [licenciatura em quimica] e estavam
todos, ou quase todos professores, reunidos em uma sala,
juntamente com os alunos que quisessem participar. E isso me

despertou uma inquietagdo. Eu acho que pelo menos uma vez

no semestre, deveria ter um momento parecido como esse
[aquele], em que professores e alunos pudessem dialogar

sobre expectativas do semestre, para aproximar ndo somente

aluno e professor, mas como os proprios professores. O que
poderia até mesmo forgar os professores a dialogarem entre si.
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Teria que estruturar, mas a ideia central mesmo seria promover

esse contato e interagdo pelo menos uma vez. (PG201)

Essa ideia esbarra no que o workshop [realizado pelo PPGQ]
da pos-graduagdo esta promovendo, em relagdo a pesquisa,
né? Vamos estar todos em contato, debatendo sobre diferentes
temas com possibilidade de criar redes e contato com as

diferentes areas. (PQ01)

Eu acredito que esse contato entre os professores [destacado
por PG201] acontece nas reunides de colegiado ou de
departamento, mas ndo sei se da forma como deveria ser, com
focon laboraca trabalh nte. (PG203)

Entao, dificil pensar em uma proposta, sanar isso tudo e o que

eu pensei dialoga com o que vocés ja falaram. E_tentar vencer

essa barreira, que nos discutimos até agora, sobre a questéo

do ego, dos professores estarem dispostos a trocar ideia, para
além da pesquisa, com foco no ensino e o principal escutar o

aluno. (PG202)

As afirmacgdes anteriores estdo em concordancia com o proposto por Lortie
(1975), ja na década de 1970, cerca de cinquenta anos atras, que entretanto ainda
segue bem atual. Em termos gerais, as propostas de formagao de professoras(es)
nao adotam estratégias de formacgéo coletiva entre as(os) envolvidos, de maneira
que, as(os) professoras(es) e futuras(os) professoras(es) ndo desenvolvem uma
cultura de colaboragao e as interagdes/trocas ficam a margem do trabalho cotidiano.
Na pratica, segundo o autor, “para cada professor foram atribuidas areas especificas
e esperava-se que ele ensinasse aos alunos os conhecimentos e as habilidades
estipulados sem ajuda de outras pessoas” (Lortie, 1975, p.15 apud Diniz-Pereira,
2015, p. 130).

Os trechos em destaque, nos turnos, demonstram as inquietacdes e
propostas das(os) PG em relagdo a solugdo do desafio apresentado por PQO1,

convergindo para a necessidade de se criar espagos de interagdo e colaboracgao,
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seja entre docentes ou entre docentes e discentes, visando troca de experiéncias,
reflexao sobre praticas e construcido de redes de conhecimento.

Em seguida, o grupo concluiu que agdes como as construidas ao longo do
processo formativo, objeto desta pesquisa, voltadas para as(os) futuras(os)
professoras(es) do ES, com forte potencialidade na constituicdo de um espago que
possa estimular o compartiihamento de ideias e experiéncia e, possivelmente, um
espirito de colaboragao entre elas(es). Isto €, na busca de superar o modelo ainda
atual de formacdo, que possui uma forte tendéncia em reforcar uma concepcéao
individualista do ensino, em vez de uma concepc¢ao da docéncia como uma atividade
coletiva (Diniz-Pereira, 2015).

Tais acbes podem driblar a colegialidade artificial, proposta por Hargreaves
(1999), em que em alguns casos, as(os) docentes mesmo atuando em conjunto,
acabam por manter a légica do isolamento, ja que nem sempre ha uma verdadeira
colaboracgéo ou construgado conjunta de praticas.

Paralelamente a essa pesquisa, outra pesquisa de doutorado estava sendo
desenvolvida no nosso grupo, a partir de um processo formativo com professores do
ES (Guimaréaes, 2025). Os dados apresentados corroboram com o discutido até
aqui, em que o autor mostrou como as marcas do isolamento estavam presentes
entre as(os) docentes participantes e como a demanda por compartilhamento de
experiéncias ¢é evidente.

Sendo assim, a cultura de individualismo docente, enraizada historicamente e
reforcada pela organizagédo institucional, continua sendo um desafio central para a
construcdo de praticas colaborativas. As contribuicbes das(os) PG, alinhadas as
reflexdes de Lortie (1975), Hargreaves (1999) e Diniz-Pereira (2015) e Guimaraes
(2025), apontam para a necessidade de criar espacgos estruturados de interagao
entre os pares, visando mudanca de cultura.

Tais iniciativas ndo apenas avangam na diregcdo de romper com a légica do
isolamento, mas também fortalecem uma cultura de colegialidade genuina, na qual a
colaboracao se traduz em desenvolvimento profissional continuo, uma vez que, na
auséncia de espagos verdadeiramente cooperativos, resta a construgdo de saberes
individuais, provenientes das experiéncias cotidianas do ensinar, que sem media¢ao
tedrica ou dialogo com os pares, podem limitar a transformacéao efetiva das praticas

pedagogicas, conforme sera discutido na sequéncia.
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4.3 PENSAMENTO DOCENTE ESPONTANEO: O CARATER (IN)CONSCIENTE DA
PRATICA DOCENTE

Retomando sobre os saberes da experiéncia (Tardif, 2014) e a limitagado de
construcao de saberes sem reflexao critica, ressaltamos o quanto o pensamento
docente espontaneo (PDE), que “responde a experiéncias reiteradas e se adquire de

forma nao reflexiva como algo natural, 6bvio, o chamado “senso comum™ (Carvalho;
Gil-Pérez, 2011 p. 28), se constitui um importante saber sobre a docéncia.

Diante da relevancia dessa realidade, foi sugerido, por PQ01 e PQ02, que o
terceiro encontro (primeiro oferecimento) fosse acerca da conscientizagao sobre o
PDE. No segundo oferecimento, a tematica foi abordada no sétimo encontro,
conforme a escolha das(os) participantes.

No primeiro oferecimento, iniciamos o encontro com uma atividade
planejada a partir da atividade de pesquisa desenvolvida por Lopes e Silva (2014).
Na qual, as(os) PG deveriam, de uma maneira sucinta, narrarem como planejariam
uma aula para o ES sobre um conteudo de quimica, de livre escolha, destacando a
tematica, a metodologia de ensino, o uso de recursos e o método de avaliagao.

As narrativas permitiram a construgdo do Quadro 4, que contém os aspectos

centrais das descricdes realizadas pelas(os) PG.

Quadro 4 - Descricdo da proposta de aula de quimica, resultante da atividade

proposta para o encontro 3 do primeiro processo formativo.

Caédigo Disciplina Tematica Aspectos Recursos Avaliagao
sugerida Metodologi-
cos
PG101 Quimica Covid, Discussao do Debate Participacao
toxicologica | fake news | tema a partir no debate

e vacinas | de pesquisas
desenvolvidas

na internet
PG102 Quimica Polimeros Aula Experimento | Pré-trabalho
Orgénica relacionando antes da
Experimental teoria e pratica e
pratica das trabalho
reacdes de pos-pratica

adicao
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PG103 Quimica Técnica | Aula tedrica e Figuras Duvidas e
Inorganica de expositiva geomeétricas respostas
Raios-X com e uso do durante o
levantamento | equipamento | conteudo.
do de raios-x
conhecimento
prévio
PG105 | Termodinamica Gases Aula Simulacdo e | Pequenas
Quimica Ideais tradicional video listas e
com exercicios
introducao de experimen-
exemplos tais.
praticos
PG106 - Equilibrio Revisédo de Simulacdo | Observacgao
Quimico cinética, ou video e a partir do
em relagao teoria | experimento | experimen-
Solugao e pratica to
I6nica
PG107 Quimica Ressonan | Aula Tedrica Pesquisa Atividades
Orgénica cia prévia sobre | convencio-
o fenbmeno | nais e prova

Fonte: Elaboracéo prépria (2023).

E importante destacar que o pés-graduando PG104 ndo pode participar

desse encontro, por motivos pessoais, 0 que justifica a auséncia de dados do

participante no Quadro 4.

A partir do Quadro 4, é possivel observar que, embora nao tenha sido

definido na proposta da atividade que as aulas descritas deveriam estar
relacionadas com as respectivas areas de pesquisa, as(os) pos-graduandas(os)
PG102, PG103 e PG107 assim o fizeram. Esse comportamento pode indicar uma
tendéncia natural de vincular o ensino a propria area de especializagao,
possivelmente por se tratar de tematicas nas quais possuem maior familiaridade e
segurancga. Outra possibilidade é que a afinidade com o tema facilite a organizagéo e
a elaboragao das atividades pedagdgicas, tornando o planejamento mais eficiente e
coerente com suas experiéncias e conhecimentos prévios.

Tal condigédo nos leva a refletir, novamente, sobre as escolhas decorrentes da
estreita relacéo entre a area de pesquisa das(os) PG, disposta nos Quadros 1 e 2, e
o foco no dominio do conhecimento especifico da area (Pimenta; Anastasiou, 2014,

Arroio, 2009). Levando isso em consideragao, o PG105, embora nao tenha indicado
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uma tematica relacionada com sua area de pesquisa, indicou uma tematica
relacionada com o conteudo da sua disciplina de ED.

Em desconformidade com as(os) demais, PG101 e PG106 trilharam caminhos
que tinham motivagdes particulares, envolvendo a resolugdo de problemas. A
PG101, ao relatar que por meio da disciplina de “Quimica Toxicologica”,
desenvolveria a problematizagao de polémicas das fake news sobre covid e vacinas,
tematica em evidéncia naquele momento, indicou que pretendia promover a
“popularizagédo de alguns termos que a populagdo tomou para si € n&o tinha acesso
e veio bastante a tona com tudo isso [pandemia], ja que estamos acompanhando o
desenvolvimento de tudo explicitamente.”

Ja PG106, ndo associou sua proposta de aula a nenhuma disciplina
especifica, mas a arquitetou a partir de uma problematizagao levantada, por ele e
seus colegas, em seu laboratorio de pesquisa. Segundo o participante, depois de
uma discussao acalorada, percebeu que ao pensar em equilibrio quimico “estamos
sempre falhos em relagao a cinética”, o que o levou a refletir sobre a necessidade da
‘Revisdo de cinética e a relagcao [entre] teoria e pratica”, ao ensinar equilibrio
quimico em solugao iénica.

O caso de PG106 constitui um exemplo de agao colaborativa, no contexto de
um laboratério de pesquisa. A problematizacéo levantada coletivamente entre ele e
seus colegas mostra como o dialogo e a troca de experiéncias podem enriquecer a
reflexao sobre conceitos especificos, neste caso, equilibrio quimico e cinética. No
entanto, € importante destacar que essa colaboragao se deu no ambito da pesquisa,
cujo foco € o avango do conhecimento cientifico. Discutir este episddio permite
problematizar como estruturas de colaboragao existentes podem ser aproveitadas
para fortalecer praticas de ensino colaborativas, criando pontes entre a pesquisa e a
docéncia.

E necessario destacar que PG107 mesmo associando sua atividade com sua
area de pesquisa e estagio, também partiu de uma motivagao particular, assim como
os colegas PG101 e PG106. Ele desenvolveu sua proposta a partir de uma reflexao
critica sobre os desafios de desenvolver metodologias ativas em sala. Nas falas a

seguir, pode-se observar esse movimento:
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Primeiramente, eu ja imaginava que seria esse tipo de perfil de
proposta que ia aparecer [no ambito do processo formativo],

coisas diferentes e inovadoras.

Uma fala que um amigo meu sempre falava na licenciatura, a
gente sempre fala em inovar, mas no fim o que sai é o

convencional, é a prova escrita, o quadro e giz.

Nesse momento achamos pertinente apresentar, para a discussao, um
episodio com as respostas das(os) colegas, para a pergunta de PG107, "Como vocé
daria uma aula de ressonancia em quimica orgénica, com uma abordagem
diferente?”. As falas vieram a tona a partir da problematizacdo anterior e

apresentacao da sua proposta na atividade.

Enquanto vocé estava falando, surgiram algumas ideias. Vocé
pensou em alguma coisa, como simulagcdes? Nao sei se existe
alguma simulagdo [computacional] de ressonancia, mas se
existir poderia ser um caminho para ilustrar, melhor que quadro
e giz. (PQO1)

Conseguir mostrar o [sub]microscépico acontecendo. Nao ficar
sO na teoria. Eu também nunca vi programas que representam

isso, mas se encontrasse seria interessante. (PG107)

Eu tive contato com uma abordagem diferenciada sobre

ressonancia com a professora [nome suprimido], na Organica |.

Ela faz uns momentos maker, n&do sei se ainda mantém. O aluno
pega um pedacgo de papeldo, um pedago de uma caixa e faz o
desenho de qualquer estrutura com ressonancia e trabalha com
linha e post it. Ele amarra as linhas e as ligagdes sigma e pi
ficam representadas com linhas que vocé consegue tirar e
movimentar. Ai, ela pede para os alunos gravarem as

movimentagbes possiveis, e quando fica [resta] um par de
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elétrons, vocé tira a linha e faz a representagdo com o post it.
Ndo sei se eu consegui explicar muito bem, mas eu acho
interessante, porque ao meu ver evita aquilo de o aluno ter que
decorar as estruturas, tem o incremento de uma memodria
motora, que auxilia bastante na questdo da aprendizagem.
(PG101)

Isso & bem legal. (PG107)

Ai poderia fazer como uma atividade avaliativa, talvez, pegar a
turma de dividir em cinco grupos, dar para cada grupo uma
molécula em que acontece ressonancia e pedir que eles
representassem os hibridos, mostrando a movimentagcdo dos
elétrons. E pedir que um representante do grupo, que ficasse a
critério deles, fosse no quadro e apresentasse para a turma,

para que eles aprendessem a desenhar. Porque, a gente vé, na

maioria das vezes os professores fazendo e quando a gente

pega pra fazer surge a duvida. Entdo pedir que os alunos
fizessem, que eles fizessem essas representacdes seria mais

interessante. (PG102)

Entdo gente, mas isso ja é uma coisa minha, que em disciplinas
mais tedricas eu nao consigo ver trabalho em grupo. Experiéncia
minha como aluno e como professor, de ver que um ou dois
alunos que fazem e os outros ficam olhando e no final das
contas os que fizeram é que vao para o quadro e o aprendizado
ficou nesses dois, enquanto os outros s6 tiraram a nota. Mas é
minha opinido particular, ndo gosto muito desse tipo de
atividade. (PG107)

O episédio apresentado evidencia o papel fundamental da troca de
experiéncias nos processos formativos, partindo das vivéncias dos envolvidos na

condigdo de estudantes, o que caracteriza o PDE. A fala de PQO1, ao sugerir o uso
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de simulagdes para representar o fenbmeno da ressonancia quimica, mostra um
caminho a ser explorado e estimula o didlogo entre os pares ampliando a
compreensao e diversificando as estratégias de ensino.

Além disso, a reflexdo de PG107 sobre as dificuldades de implementacao de
abordagens n&o conteudistas em disciplinas tedricas revelam que muitas
concepgdes docentes tém origem nas experiéncias vividas durante a formacgao
inicial. A licenciatura, portanto, desempenha papel central ao possibilitar que
futuras(os) professoras(es) questionem modelos de ensino tradicionais e
experimentem metodologias ativas, o que ¢é deficiente ou até inexistente na
preparagao para o ES.

Foi possivel observar nos trechos grifados, do episédio apresentado, marcas
dos saberes experienciais (Tardif, 2014), mais especificamente o PDE (Carvalho;
Gil-Pérez, 2011), expostas de maneira espontanea pelas(os) pés-graduanda(os),
previamente a discussao tedrica sobre a tematica do PDE pelo grupo. O que
demonstra a forte influéncia da formagao incidental, enquanto estudantes na futura
pratica docente.

Os posicionamentos de PG101, PG102 e PG107, juntamente com a
colocacao de PG105, ao apresentar sua proposta de aula durante a atividade, em

que diz, “Eu aprendi muito bem varios conteudos no ensino médio, porque minha

professora mostrava tudo pra gente e quando tem visdo (tridimensional) fica mais
facil de entender”, corroboram as contribui¢cdes de Lopes e Silva (2014) e Quadros
et al, (2005) sobre como durante toda a trajetoria escolar e académica sofremos
influéncias de nossas(os) professoras(es).

Reconhecer essas influéncias € essencial para que a(o) docente em
formacgao possa explorar e ressignificar suas experiéncias com ponto de partida para
a construgcao de uma pratica pedagoégica mais reflexiva, critica e aberta a inovacgao.
Desta maneira, visando oferecer subsidios para a continuidade/sequéncia da
reflexdo iniciada pelas(os) PG, sobre o discutido até o momento, foi realizada uma
dindmica, em que deveriam responder na plataforma interativa, Mentimeter®, em
que ou quem se basearam para montar a aula durante a atividade proposta. As UR
a seguir foram a base para construgao das categorias criadas a posteriori, elencadas

na sequéncia.
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A partir do respondido pelas(os) participantes, selecionamos cinco UR que

subsidiaram a construgdo da categoria Conformidade com o PDE:

Em algumas experiéncias que tive durante a graduagado, metodologias
de ex-professores e outras que apliquei na IC [na area de ensino] e na

disciplina de Praticas Pedagdgicas [durante a licenciatura]. (PG101)

Relatos prévios compartihados em disciplinas que cursei na
Licenciatura. (PG102)

Em varios professores que me motivaram a ser professor de quimica e

a experiéncia docente. (PG103)

Me baseei em todos os professores de organica com os quais tive
aulas que envolvesse a tematica escolhida, por auséncia deles
explorarem outros meios, no final acabou que eu também nao tinha

conhecimento de outras possiveis abordagens. (PG107)

Eu baseei minha aula principalmente na minha prépria experiéncia, que
frustrante era escutar o professor falando de conceitos quimicos e eu

nao entendia a abstragao. (PG105)

E apenas uma UR se distanciou das demais, indo em outra diregdo, na categoria

Sem relagao direta com PDE, descrita a seguir:

Eu me baseei apenas na sequéncia légica do assunto. (PG106)

As falas categorizadas como “Conformidade com o PDE”, evidencia o
discutido anteriormente, sobre a influéncia de antigos professores na pratica docente
e demonstra a naturalizagcdo do PDE na construcao da identidade docente das(os)

futuras(os) professoras(es) do ES. Em que segundo Cunha (2006):

Todos os professores foram alunos de outros professores e viveram
as mediagdes de valores e praticas pedagdgicas. Absorveram visoes
de mundo, concepgbes epistemoldgicas, posigcbes politicas e
experiéncias didaticas. Através delas foram se formando e
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organizando, de forma consciente ou ndo, seus esquemas cognitivos
e afetivos, que acabam dando suporte para a sua futura docéncia
(Cunha, 2006, p. 259)

Sendo assim, conseguimos identificar essa estrutura marcante da identidade
docente, presente na trajetéria da maioria das(os) participantes. Logo, com potencial
para estruturar a pratica futura quando essas(es) pés-graduanda(os) se tornarem
docentes. Por sua vez, a categoria “Sem relagdo direta com PDE”, pode estar
relacionada a uma organizagéo inconsciente desses saberes, como proposto por
Cunha (2006). Anastasiou (2002) reitera que esses saberes de todas(os) as(os)
docentes ou futuras(os) docentes, podem se encontrar em um nivel de execugao
acritico, pela reprodugcao sistematica dos modelos vividos, sem uma reflexdo
sistematica sobre seus efeitos e consequéncias.

Todavia, esse carater inconsciente e implicito do pensamento docente
espontaneo pode ser um importante ponto de partida para que de maneira
intencional e mediado pela(o) professor(a) possa ser refletido e reconstruido.
Autores como Carvalho e Gil-Pérez (2011) indicam que essa agao nao deve ser
realizada individualmente, mas aos pares e em atividades coletivas, no intuito de
emergirem conhecimentos a partir da coletividade, talvez ndo advindos em uma
reflexdo individual, conforme discutido anteriormente.

Na sequéncia, apos o conhecimento das percepg¢des das(os) colegas sobre a
atividade desenvolvida, quando questionados se ja haviam parado para refletir sobre
o PDE e suas implicagdes, todas(os) afirmaram que ja haviam percebido, durante
sua trajetoria académica, a forte tendéncia da construcdo de seus saberes a partir
das experiéncias vivenciadas e praticas de outras(os) docentes, conforme declarado
por PG103 e PG107:

Existem até professores que me desmotivaram por conta da
ética profissional. Mas, € bem legal, acontece isso mesmo, bom

que a gente entende essas coisas e vai incorporando. (PG103)

Queria reforgar que sim, que realmente ja tinha pensado sobre
isso antes, até conversando com outros colegas de curso, que

realmente a gente esta sempre pegando coisa de um, excluindo
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aquilo que a gente ndo gosta, pegando coisa do outro: isso

achei bacana, vou utilizar. (PG107)

As falas de PG103 e PG107 reforcam as conclusées dos autores Lopes e
Silva (2014), que afirmam que “a pratica docente do futuro professor é estruturada,
em parte, por meio da incorporacao de elementos da pratica de outros professores
ou pela rejei¢cao” (p. 135).

Podemos dizer, assim, que as(os) discentes em seu exercicio profissional
futuro tendem a apropriar-se das praticas daquelas(es) professoras(es) que
consideraram bons e evitar as praticas daquelas(es) que consideraram
inadequadas. Importante destacar que tais julgamentos ocorrem sem o
conhecimento da intencionalidade das(os) professores, portanto de maneira acritica,
constituindo um conhecimento de senso comum.

Visando determinar as vivéncias pelas quais o PDE ¢ internalizado, trazemos
para a discussado as UR, que foram a base para construgéo das categorias criadas a
posteriori, elencadas na sequéncia, sobre as respostas d(as)os participantes do
segundo processo formativo, na plataforma Mentimeter®, quando foram
questionados sobre as praticas profissionais que “aceitaram” durante sua trajetéria
escolar/académica, incorporando-as ao seu perfil docente e as praticas que
“rejeitaram”, ou seja, que evitam durante suas aulas. E importante destacar que a
pos-graduanda PG204 n&o pode participar desse encontro, por motivos pessoais, 0

que justifica a auséncia de dados da participante.

Unidades de registro que permitiram a construcdo da categoria Praticas de

aceitacao:

Carteiras em formato de roda de conversa, aulas com feedback dos

estudantes e utilizagao de espacos de educacéo nao formal. (PG201).

Aulas que buscam conciliar teoria e pratica com experimentos,
contendo conteudo mais condensado e com mais dialogo com o aluno.
(PG202)

Escrever mais no quadro, utilizar ilustragdes para contextualizar o

assunto e utilizar diferentes tipos de avaliagdo. (PG203)
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Unidades de registro que permitiu a construgdo da categoria Praticas de rejeigao:

Constranger os alunos, supervalorizar provas e ministrar aulas

expositivas e macgantes. (PG201)

Aulas muito conteudistas, com muitos slides e professores que

pressionam os alunos com intuito de retirar o melhor dele. (PG202)

Aulas sem exemplo e contexto na realidade do aluno, avaliar somente
por exame e tratar a duvida do aluno como uma coisa boba ou
irrelevante. (PG203)

As UR que deram origem a categoria “Praticas de aceitacdo” revelam agdes
pedagdgicas que valorizam a escuta, o didlogo e a participacéo ativa dos estudantes
no processo de ensino e de aprendizagem. A disposi¢ao das carteiras em roda, a
oferta de feedbacks e o uso de espacos nao formais indicam uma concepgao de
docéncia voltada a busca pela interacdo entre os sujeitos de aprendizagem e a
construgao coletiva do conhecimento, rompendo com a logica “transmissiva”.

Por outro lado, as “Praticas de rejeicdo” expressam condutas que produzem
distanciamento entre professoras(es) e estudantes, sustentadas por uma visao
tradicional e autoritaria de ensino. Atitudes como constranger as(os) alunas(os),
supervalorizar provas, predominio de uma cultura de avaliacdo punitiva e
oferecimento de aulas centradas na exposi¢cdo do conteudo, sem dialogo, revelam
praticas que que negligenciam a dimensao formativa da educacdo. Tais praticas,
portanto, contrastam com as de aceitagcdo, reforcando a importancia de uma
abordagem educativa mais acolhedora, dialdégica e sensivel as necessidades
das(os) estudantes.

A partir dos dados, podemos compreender como que direta ou indiretamente
as praticas de aceitagao e rejeicado identificadas nas falas dos participantes refletem
memorias e concepgdes formadas ao longo de suas trajetdrias
escolares/académicas, como proposto por Quadros (2005). Essa tensao entre o que
reproduzir € o que transformar, abre caminhos com potencialidade para o
desenvolvimento de processos formativos estruturados em  provocar

descontinuidades ao favorecer uma reflexao critica sobre a tematica.
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Nessa diregcdo, achamos pertinente acrescentar para a discussao, os turnos
do episddio onze do encontro sete do processo formativo, contendo justificativas

das(os) colegas para as Praticas de Aceitacao e de Rejeigao:

As melhores aulas que eu tive foram aquelas que eu consequi

visualizar o que o professor estava passando no quadro com o

real, como as praticas [no laboratério] de quimica organica, eu
via 0 mecanismo de reagdo e depois a sintese organica. Eu
acho que conciliar teoria e pratica é interessante. Eu costumo
fazer isso? Nao, infelizmente ndo disponho de recursos nas
aulas que eu ja ministrei para fazer isso, mas eu acho legal essa

forma de abordagem de contetido e penso em implementar mais

pra frente. Além disso, eu tive aula com alguns professores que
diziam que se pressionar o aluno, ele rende mais, que o aluno s6
funciona sob pressao e eu acho essa visdo complicada, € uma
faca de dois gumes porque pode-se tirar o melhor como também
o pior dele, se tiver fragilizado emocionalmente. Eu acho muito

perigoso, ja vi alguns professores com essa metodologia,
conteudos muito grandes, trabalhos intensos e prazos

apertados. Eu acho complicado essa forma de didatica. (PG202)

Eu ja tentei implementar esse formato [de roda de conversa] nas
minhas aulas [na educacgao basica], vocé vé isso mais nas aulas
de educacgao, né? O restante dos professores estéo la na frente,
em posigcao de destaque. Existe essa forma diferente, de colocar
as carteiras em circulo e vocé estar junto com os alunos, no meu
caso eu levei um texto sobre “Alcoolismo é doenga”, tentando
fazer os alunos refletirem para além do conteudo. [...] Eu

coloquei_sobre excursdes, porque tenho muitas memdrias da

educacdo basica, principalmente da professora de histéria que
levava sempre a turma para algum passeio, como o Museu
Imperial. Sobre constranger os alunos,_eu ja vi professores que

usam a abordagem, que o PG202 também citou, nem vou falar
abordagem, vou falar tatica, uma tatica psicoldgica, eles usam
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isso para testar o estudante._Eu tive um professor, que ele era
muito assim, ele adorava provocar a gente, mas ndo funcionou

para_extrair_nosso _melhor _ndo. Sobre a prova, tem muito

professor que peca em so6 valorizar a prova, € necessario mais
formas de avaliar. Assim como, existem varias formas de
ministrar aulas, nos professores temos a nossa bagagem, nao
devemos ficar engessados, nao se acomodar, néo
generalizando, mas tem professor que nao se atualiza, nao
explora novas metodologias ativas, vocé pode dar aula
tradicional e expositiva, por ser mais confortavel, mas as vezes é

necessario sair da rotina. (PG201)

Acho que o PG202 e PG201 falaram um pouco do que eu
pensei, eu acho importante isso de colocar ilustracdo, porque
principalmente na quimica tem muita coisa que nao
conseguimos ver, entdo os desenhos esclarecem e eu gosto de
fazer isso, pode mudar todo o entendimento sobre o assunto.
Acho que temos que trabalhar outras habilidades dos alunos, vé

o que o aluno entendeu daquilo, obviamente com alguns

professores vocé fica travado com o sistema de prova mas é

importante explorar outros aspectos do aluno. Na questao de
rejeicdo, o professor coloca a reagdo no quadro, mas isso vai me

servir pra que? Nao da um contexto, uma utilizacdo no dia do

aluno. E na graduacdo tem professor que ao aluno perguntar
algo, o professor responde como se fosse ftrivial, o que te

impede de perguntar as coisas. E a pergunta pode ser a brecha

de abrir um didlogo com o aluno, deixando as aulas menos
engessadas. (PG203)

percebemos a mengdo a outros(as) docentes (trechos

destacados) como parte de uma pratica cultural recorrente na trajetéria da maioria

dos(as) participantes, reforcando como docentes e futuras(os) docentes recorrem a

suas vivéncias enquanto alunas(os) para orientar suas decisdes sobre a maneira de

ensinar (Cunha, 2006). O que acarreta, mais uma vez, na tomada de consciéncia
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como o PDE constitui um saber docente importante, facilmente identificado pelas(os)
PG, nos dois oferecimentos.

Diante dos dados apresentados, € importante destacar também, as
fragilidades desse saber, uma vez que, entendemos que a auséncia de
problematizagdo e articulagdo com referenciais tedricos, pode se tornar um
obstaculo no percurso profissional dessa(e) futura(o) docente, principalmente se
resultar na resisténcia em empregar diferentes abordagens metodolégicas, conforme
até pontuado na fala de PG202: “Eu costumo fazer isso? Nao, infelizmente nao
disponho de recursos nas aulas que eu ja ministrei para fazer isso, mas eu acho
legal essa forma de abordagem de conteudo.”

Entendendo que os sujeitos so6 alteram suas praticas quando sao capazes de
refletir sobre si e sobre sua formacédo e que a acomodacado dessas praticas e a
relutdncia em mudar, pode estar relacionada ao fato de conhecer principalmente
praticas tradicionais (Tardif, 2014), destacamos a importancia do contato e estudo
sobre as diferentes abordagens de ensino e aprendizagem, como foi destacado por
PG201, “Assim como, existem varias formas de ministrar aulas, nos professores
temos a nossa bagagem, ndo devemos ficar engessados, ndo se acomodar”.

Desse modo, compreende-se que a ampliagdo do repertorio metodologico
docente € um caminho essencial para a transformacgéo das praticas pedagogicas. Ao
refletirem sobre suas préprias experiéncias e se abrirem ao estudo de novas
perspectivas, as(os) professoras(es) e futuras(os) professoras(es) tornam-se mais
aptas(os) a repensar suas agbes e a buscar estratégias que favorecam a
aprendizagem a partir da fundamentagéao tedrica e metodoldgica.

Nessa direcdo, a adogado de abordagens nas quais a(o) estudante tenha um
papel ativo e as(os) professores sejam as(os) mediadores do processo de ensino e
de aprendizagem, como no Ensino por Investigagdo e na Aprendizagem Baseada
em Problemas, representa uma possibilidade de promover mudancgas efetivas na

pratica educativa, conforme sera abordado na subsecéao a seguir.
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4.4 O ENSINO POR INVESTIGACAO E A APRENDIZAGEM BASEADA EM
PROBLEMAS: TROCAS SOBRE AS ABORDAGENS E METODOLOGIAS DE
ENSINO

Na subsecao anterior, os dados do Quadro 4, nos permitem compreender
que ao pensar em uma aula, mesmo que utilizando uma diversidade de recursos
como simulagdes, experimentagdo, videos, imagens e até mesmo uso de
equipamentos analiticos, ainda é possivel perceber uma marca docente muito forte,
fundamentada no modelo de transmissao e recepg¢ao de informacgdes, por parte de
algumas(alguns) PG, sendo possivel identificar termos como “aula tedrica” (PG103 e
PG107), “aula expositiva” (PG103) e até mesmo “aula tradicional” (PG105). O que
vai na diregao da critica realizada por PG201, na sua justificativa sobre as “Praticas
de rejeigdo”, ou seja, as que evitam durante suas aulas, “vocé pode dar aula
tradicional e expositiva, por ser mais confortavel, mas as vezes € necessario sair da
rotina.”

A partir da compreensao de que a reflexdo sobre as préprias concepgoes
docentes, sobretudo em um formato colaborativo, pode criar condigcbes para que
as(os) PG repensem suas propostas de aula e avancem na superagao do ciclo de
reprodugdo de modelos tradicionais, iniciamos a apresentagao e discussao sobre o
interesse manifestado pelas(os) participantes em dialogar sobre metodologias de
ensino e aprendizagem, durante o alinhamento sobre os temas das discussées que
desenvolveriamos durante os processos formativos, o que possibilitou a reflexao
coletiva sobre novas abordagens de ensino.

Discutiremos na sequéncia os eventos construidos sobre o primeiro
oferecimento, cuja tematica foi o Ensino por Investigagdo (El) (5° encontro) e do
segundo oferecimento, que tivemos como tematica a Aprendizagem Baseada em
Problemas (ABP) (6° encontro).

No primeiro oferecimento, para dar inicio a discussao sobre a tematica, foi
proposta uma dinamica que teve como base tedrica o texto “Fundamentos Teodricos
e Metodolégicos do Ensino por Investigagdo” (Carvalho, 2018). Nessa atividade,
apos a leitura do texto, as(os) PG registraram, em um formulario do GoogleForms®,
palavras ou expressdoes que lhes viessem a mente ao pensar sobre o El. As

respostas foram expostas, conforme apresentado na Figura 8, para que todas(os)
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pudessem ter acesso as colocagdes das(os) colegas.

Figura 8 - Respostas das(os) pés-graduandas(os) sobre concepgdes

relacionadas com o Ensino por Investigagéo.

Quais palavras/termos vém a mente ao falar sobre ensino por investigagao?

4 resposias

Problematizador, dindmico, colaborativo
Curiosidade, Pesquisa, resultados.

Protagonismo dos Alunos - Presenga do professor como auxiliador e ndo detentor de todo o conhecimento -
Inclus@o

Faco no estudante
Aprendizado Real
Aluno ativo no processo

Fonte: Elaboracé&o prépria (2023).

E importante destacar que PG101, PG103 e PG104 ndo puderam participar
desse encontro, por motivos pessoais, o que justifica apenas quatro respostas na
imagem da Figura 8.

Os termos “Foco no estudante; Aprendizado real e Aluno ativo no processo”
foram colocados por PG107, “Curiosidade; Pesquisa e Resultados” por PG106,
“Protagonismo dos alunos; Presenga do professor como auxiliador e ndo detentor de
todo o conhecimento e Inclusdo” por PG105 e por fim, “Problematizador; Dindmico e
Colaborativo” por PG102. A justificativa dos termos escolhidos originou as falas,
transcritas na sequéncia, selecionadas a partir do evento numero quatro, do mapa

de eventos do quinto encontro:

Uma das coisas que se fala muito no ensino por investigacio, é

o fato de mais do que o aluno fazer uma atividade, ele tem que

saber falar, ler, escrever e argumentar sobre o tema. Isso € algo
que nas aulas mais convencionais falta muito, igual se aborda

no texto, € muito aquilo de o professor dar a questao mas nao

problematiza, sé joga a questdo. [...] geralmente no ensino por
investigacdo, o professor da uma tematica e o proprio aluno tem
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o trabalho de pesquisar o texto antes e o aluno por si proprio
levanta os questionamentos, acontecendo um aprendizado mais

concreto. (PG107)

Os trechos grifados, sugerem a importancia da fundamentagao tedrica no
fornecimento de elementos basicos para o desenvolvimento dos conhecimentos,
como a leitura do texto de referéncia. A fala de PG107, demonstra influéncia do
texto, principalmente ao compararmos com o escrito por Carvalho (2018, p. 766),
“‘gquando avaliamos o ensino que propomos, ndo buscamos verificar somente se os
alunos aprenderam os conteudos programaticos, mas se eles sabem falar,
argumentar, ler e escrever sobre esse conteudo.”

Sendo assim, a fala de PG107 dialoga diretamente com o trecho de Carvalho
(2018), ao reconhecer que o El vai além da simples execugdao de atividades,
priorizando o desenvolvimento da capacidade dos alunos de falar, ler, escrever e
argumentar, para além do conteudo cientifico relacionado. Ao afirmar que, no El,
as(os) préprias(os) alunas(os) levantam questionamentos e constroem um
aprendizado mais concreto, PG107 demonstra compreender a abordagem defendida
por Carvalho (2018), que valoriza o protagonismo discente e a construgao ativa do
conhecimento.

Na sequéncia, PG106 e PG105 relatam:

Eu acho que sem saber direito eu usei esse ensino por

investigacdo na minha aula do estagio. essa semana que

passou. Vou falar para vocés, eu propus pra eles uma atividade

que eu chamei de atividade participativa, na qual eles teriam
que resolver uma sequéncia de problemas de amostragem, dei
um tempo para eles resolverem, ai depois a gente discutiu
juntos na aula sobre como eles resolveriam esses problemas e
eu e a professora fomos acertando os desvios que eles tiveram
com relagdo ao que eles entenderam durante a aula. Ai foi por

conta disso que escolhi essas palavras. (PG106)
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Falando das que eu coloquei. Eu vou falar baseado na minha

experiéncia como _aluno, O melhor exemplo que teriamos aqui
na UFJF, seria no laboratério de analises qualitativas [...] vocé
esta no laboratdrio, vocé € o protagonista ali, vocé tem que
entender o que esta acontecendo [...] e gente, eu repeti esse

laboratdrio, eu tive muita dificuldade e mesmo assim esse foi o

melhor laboratério que eu cursei, porque essa € a minha

experiéncia com ele, pelo protagonismo, € vocé que faz aquilo,
ndo tem quem va fazer por vocé e ha uma inclusdo, todos os

alunos vao fazer, ja que laboratérios em grupo nem todos os
alunos vao fazer as coisas, sao poucos que tomam a lideranca e
quando vocé fala: 6 professor ou professora, ndo deu certo, ele
vai la e te questiona seus passo a passo e isso é muito legal.
(PG105)

As falas de PG106 e PG105 evidenciam processos de reconhecimento e
aproximacao pratica com os principios do El, ainda que em diferentes niveis de
consciéncia e de experiéncia. Na fala de PG106, podemos notar que mesmo “sem
saber direito”, ha um indicio de ressignificacdo da pratica docente, em que ele
destaca que assumiu um papel mediador no processo de aprendizagem.

Enquanto PG105, em fala ja transcrita anteriormente, ao relembrar o
laboratorio de analises qualitativas, valoriza a autonomia do estudante na
investigacdo e a postura do professor que, em vez de fornecer respostas prontas,
provoca a reflexdo por meio do questionamento. Além disso, foi possivel verificar
fortes marcas do PDE, problematizado anteriormente, chamando, novamente, a
atengao sobre a importancia de fundamentacao tedrica e reflexao critica sobre a
nogao desse saber, conforme apontado por Carvalho e Gil-Pérez (2011).

Por fim, PG102 relata:

Enquanto vocés estavam discutindo sobre os problemas que
podem ser oferecidos aos alunos para que eles possam
entender os conteudos, o sentido de colocar o termo

problematizador foi exatamente esse. E dindmico e colaborativo
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sdo duas palavras que o complementam. Dindmico pela forma

de ter o aluno como investigador nessa busca de conhecimento

para solucionar problemas e colaborativo pelo fato do professor
ndao chegar com uma sequéncia pronta de aula, ele depender
dos alunos para desenvolver as questbes em sala de aula.
(PG102)

Vale destacar que a fala de PG102 foi ancorada na fala dos colegas, o que
pode indicar uma confianga nos pares e suas contribuicdes. Percebemos, em relatos
como esses, que os objetivos de criagcdo do espaco formativo estavam sendo
alcangados, trilhando um caminho permanente de troca e reflexdo em grupo.

Além disso, o trecho evidencia algumas caracteristicas das metodologias
consideradas ativas, destacando a importancia do trabalho colaborativo, que
aparece quando o professor, sem se prender a uma sequéncia fixa, planeja as agoes
em didlogo com os alunos, valorizando suas contribuicbes e necessidades,
buscando criar as condi¢gdes para a(o) aluna(o) ser protagonista e a(o) docente
atuar como mediador(a) no processo de ensino e aprendizagem. Essa interagao
pode promover aprendizagens mais significativas, em que o conhecimento é
construido coletivamente, fortalecendo a cooperacao, a reflexdo e o envolvimento de
todos no processo educativo.

Outro ponto relevante desse encontro é que, ao serem questionados sobre a
viabilidade de utilizar a metodologia (ElI) em suas aulas no ES, todos os PG
afirmaram que seria possivel. Selecionamos, entdo, um episodio, do evento numero
doze do mapa de eventos do quinto encontro, que evidencia a reflexao realizada,

pelo grupo, sobre as potencialidades e fragilidades da abordagem metodoldgica:

Utilizaria sim. Na verdade acho que é o caminho para se
desenvolver um aprendizado de qualidade, que seja verdadeiro,
ndo seja uma questido de, vi aquele conteudo ou aquele

conteudo passou por mim. Acho que € uma forma de atingir o
aluno profundamente. Quando a gente fala sobre a graduagao

nao, normalmente na graduagao vocé esta estudando alguma

coisa que vocé tem afinidade, mas no ensino médio é uma
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forma de resgatar aquele aluno, entdo deveria ser um caminho

que todos [professores] deveriam seguir. (PG102)

O que eu sempre digo sobre essas abordagens € que o
problema sdo os alunos mal acostumados, que no inicio acha
legal, mas quando vé que da mais trabalho do que uma aula
normal e convencional, ai comega o desanimo, ja comega a néo
querer se empenhar, a reclamar, deixar as atividades de canto.
Tem que ser algo muito bem pensado, que as atividades que

sejam _trabalhadas ndo sejam massantes, para nao
desanimarem. E_muito dificil pro aluno, pensando no ensino

meédio e ndo na graduacdo, o aluno sai de todas as aulas

tradicionais e vai para uma aula com carater diferente. Por isso
nao pode ficar a critério de um so6 professor, se ndo os alunos

nao compram muito a ideia. (PG107)

A propria Ana Maria [Carvalho, 2018], no seu texto, aborda
como deve ser algo em conjunto. Entre professores e diregao,

para funcionar. (PQO01)

Acho bacana esse ponto, porque visualizamos que nao tem so6
pontos positivos, temos desafios e dificuldades, € muito legal.
S6 queria lembrar a importancia, nestes casos, dos Projetos
Politicos Pedagogicos ou Projetos Politicos de Cursos, que sao
0 espago que a comunidade escolar tem para se repensar, é
claro, coerente com a disponibilidade do corpo docente [...] mas
esse ponto é muito importante, um professor sé querer fazer, em
um contexto ndo articulado, ele acaba sendo elemento de
resisténcia. (PQ02)

Como pode ser observado no episédio anterior, nosso papel no processo
formativo, respaldado pela nossa abordagem metodolégica de pesquisa, sempre

envolveu pesquisa e formagdo, assumindo a fungdo de formadores, além de
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pesquisadores com participagdo nos debates com as(os) participantes, seja para
problematizar as suas narrativas, engaja-las(os) nas discussées e ou promover
acdes para favorecer a compreensao dos temas em debate.

Conforme pode ser observado, as falas de PQO1 e PQO2, indicam uma
preocupacdo para a conscientizagdo sobre a necessidade de rompimento do
isolamento docente, uma vez que, a cultura do isolamento pode limitar a
implementacdo de diferentes abordagens metodolégicas, conforme ja mencionado
neste trabalho. Adicionalmente, ao validarem o posicionamento de PG107 quanto a
importancia de a mudanga nao ficar a cargo de poucas(os) professoras(es), ampliam
a questdo e defendem a necessidade de um posicionamento institucional que
ressalte a importancia do trabalho coletivo no ambito da instituigdo, condigao sine
qua non para mudancas efetivas e duradouras.

Os trechos em destaque evidenciam tanto o potencial quanto os desafios da
implementacdo de metodologias nas quais os estudantes tenham um papel ativo.
Enquanto PG102 destaca que elas promovem um aprendizado mais profundo e
significativo, capaz de despertar o interesse dos alunos e tornar o ensino mais
auténtico, PG107 ressalta as dificuldades de implementagdo, sobretudo pela
resisténcia dos estudantes acostumados a aulas tradicionais e pela necessidade de
planejamento conjunto entre professoras(es). Assim, reconhece-se que as
abordagens e metodologias que revisam os papéis dos estudantes e professores na
direcdo de se tornarem mais ativos e propositivos sdo essenciais para um ensino de
qualidade, mas exigem engajamento coletivo e uma mudanga na cultura
escolar/académica e institucional.

Além disso, a partir da analise dos turnos podemos identificar, que tanto
PG102 quanto PG107, licenciados, se posicionam dando énfase ao nivel médio de
educagao como o local mais adequado ou onde haveria maior necessidade em
utilizar metodologias consideradas ativas. Por outro lado, consideram as(os)
alunas(os) de graduagdo como mais experientes ou por estarem estudando algo de
interesse proprio, como se nao precisassem de abordagens pedagogicas capazes
de engaja-las(os) e torna-las(os) protagonistas no processo de construgdao do
préprio conhecimento.

Essa percepgéao, contudo, revela que apresentam uma compreenséo limitada

do papel das metodologias consideradas ativas, frequentemente associadas apenas
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a motivagdo ou a superacdo da passividade discente. Entretanto, Moran (2015),
assim como Carvalho (2018) enfatizam que tais metodologias ndo podem se
restringir a apenas despertar o interesse, mas devem buscar a promogao de
aprendizagens significativas, baseadas na problematizacao, na reflexao critica e na
construcdo autbnoma do conhecimento. Assim, ao considerar que apenas
estudantes da educagéo basica necessitam dessas estratégias, desconsidera-se o
potencial das metodologias consideradas ativas para ampliar a aprendizagem
também no ES, superando praticas centradas na transmissdao de conteudos
(Libaneo, 2003) e favorecendo a formacéo critica e investigativa.

Cabe entao, destacar a importancia de se discutir a Aprendizagem Baseada
em Problemas (ABP) nos processos formativos. A ABP é mais comumente utilizada
no ensino superior e profissionalizante. A ABP estimula nas(os) aprendizes o
desenvolvimento de competéncias que podem capacita-las(os) a conduzirem
atividades de ensino com base em processos de pesquisa, integrarem
conhecimentos tedricos e praticos e aplicarem estratégias e saberes na construgao
de solugdes viaveis para problemas previamente definidos (Lopes, et al, 2011).

Ainda assim, mesmo diante do potencial de minimizar a grande
fragmentacdo, a linearidade e o excessivo individualismo que constantemente
permeiam os curriculos dos cursos de graduacao em Quimica, o episédio, a seguir
transcrito a partir do evento numero dois do mapa de eventos do sexto encontro, do
segundo oferecimento, evidencia uma reflexdo que corrobora com os dados
anteriores discutidos, sobre a complexidade em comprometer-se com diferentes
abordagens de ensino e de aprendizagem.

Os turnos que compdem esse episodio correspondem a uma discussao entre
as(os) PG acerca da ABP e de sua viabilidade no contexto universitario. E
necessario destacar que, neste encontro, contamos com a participacdo e
contribuicdo de PG107 (PG participante do primeiro processo formativo), que pode
compartilhar a sua experiéncia com a tematica (de seu TCC na graduagao), com o

segundo grupo do processo formativo.

Essa € uma discussao [interdisciplinaridade] muito levantada
sobre a questdo da ABP é isso, quanto mais vocé conseguir

juntar € melhor, como aqui por exemplo, seria integralizar o ICE
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[Instituto de Ciéncias Exatas], fazer uma jun¢do da quimica,
fisica, matematica e trabalhar com tudo unido seria o ideal, mas
sabemos que nao é viavel. De qualquer forma, todo pouco é
muito quando se fala em inovar no processo educacional.
Entdo se conseguissemos integrar duas disciplinas em um
projeto ja seria sensacional, sem precisar modificar um projeto

pedagdgico de curso. (PG107)

Mas eu fico pensando se acontece da ideia partir de um
professor, convidando os demais e no inicio tudo combinado,
mas depois um resolve dar prova e comega cada um pular do
barco, diferentemente de quando combinou. Entédo, realmente
tinha que partir da coordenacéao, de reestruturagcado do projeto

pedagogico de curso. (PG203)

Eu penso muito também na mentalidade do aluno, imagina o
aluno esta fazendo aula comigo em uma abordagem diferente,
logo depois tem que mudar totalmente a chave para assistir
uma aula tradicional, isso pode criar uma barreira pro discente.
[...] entdo tinha que ser algo mais disseminado entre os
docentes. (PG204)

Por um lado, essa visdo das(os) pdés-graduandas(os) pode estar relacionada
com a hesitagao de algumas(alguns) docentes do ES em engajar-se com métodos
de ensino e de aprendizagem mais inovadores, 0 que pode comprometer o anseio
de muitos em adotar praticas diferenciadas em sala. Segundo Nascimento et al.
(2019), a resisténcia em aplicar diferentes metodologias também pode se configurar
por varios outros motivos, como por exemplo: “formagao deficitaria na graduacgao ou
pos-graduacdo, tempo para testar e prototipar, incentivo institucional, etc.”
(Nascimento et al., 2019, p. 21).

Por outro lado, conforme observa PG204, a consolidagdo de abordagens
como a ABP requer coeréncia pedagdgica entre as praticas docentes, de modo que

seja evitado que a(o) estudante vivencie experiéncias fragmentadas e contraditorias
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no percurso formativo. Essa integragdo docente e a adogdo de metodologias
consideradas ativas nao podem depender apenas do interesse individual de
algumas(alguns) professoras(es), mas devem ser sustentadas por politicas
institucionais, ou seja, demandam também acgdes institucionais articuladas e uma
responsabilizacdo efetiva da instituicido na promocédo de condi¢gdes que favoregam
as praticas inovadoras.

Nesse momento achamos pertinente, também, apresentar, para a discusséo,
as respostas de algumas(alguns) das(os) participantes, para a pergunta de PQO1,
"O que marcou vocés? Quais as impressdes sobre a ABP?”. A pergunta foi

apresentada apos a leitura e discussao do texto de referéncia.

Me marcou entender a diferenca dessa metodologia [para a

abordagem do ensino por investigacao]. E_o mais importante,
acho que todo mundo pensou, é claro que € importante e

interessante, mas sdo muitos desafios e um deles pode ser o
préprio discente. (PG204)

E onde eu bato na tecla, essa questdo dos alunos toparem

esbarra no fato de partir de um docente sozinho dentro de uma

instituicdo, uma universidade. Seria muito mais facil se partisse

de uma ideologia comum, seria muito mais viavel. Por que
quando parte de [apenas] um professor € mais complicado,

mas, ainda assim, precisamos plantar uma sementinha, né?
(PG107)

Pois €&, foi muito importante pra mim, porque me trouxe
novamente a reflexdo sobre o que é ser professor, eu sempre
penso muito sobre isso. Vejo muitos bacharéis dando aula e
fico pensando pra ser professor basta dar aula? Claro que ndo,
quando vocé é professor vocé tem todo esse conhecimento
pedagogico, mas mais do que isso, vocé consegue diagnosticar
as turmas e estudantes sobre o que eles precisam,_e iSso 0

r formacé rof r licenciatur r rcion
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assim vocé consegue fazer escolha entre as abordagens
pedagdgicas. (PG201)

As falas convergem para a ideia de que a efetiva implementagdo da ABP
depende de formagdo docente critica, de um posicionamento institucional
compartilhado, que guie as ag¢des pedagodgicas e de envolvimento discente,
configurando um processo coletivo que ultrapassa o dominio técnico, o que
evidencia a necessidade de um processo gradual de sensibilizagcdo e de construgéo
de uma cultura participativa e colaborativa.

Esses dados reforcam o entendimento de que a abordagem ABP, bem como
outras abordagens ou metodologias de ensino devem ser adotadas como uma
proposta institucional de ensino, e ndo apenas de forma pontual ou restrita a
determinadas disciplinas (Lopes, et al, 2011), conforme discutido anteriormente. E
relevante destacarmos, também, a importancia de formagao pedagdgica docente,
conforme apontado por PG201, e da necessaria criacdo de uma cultura colaborativa,
entendida por Diniz-Pereira (2015) como processo no qual as(os) professoras(es)
buscam, juntos, superar os desafios educacionais, como propde PG107.

Diante desse cenario, reforcamos a importancia de estudos, debates e
reflexdes para compreendermos a ABP como uma proposta que ultrapassa a
aplicagao pontual de estratégias e se consolida como um modelo de ensino
integrado, evidenciando como tanto o curriculo, quanto o planejamento e a avaliagao
precisam ser repensados em uma perspectiva de (re)construgao continua de
saberes. Essa dindmica exige que docentes e discentes assumam papéis ativos no
processo educativo, articulando teoria e pratica em um movimento reflexivo e
colaborativo.

A proxima subsegdo de discussdo surge como um desdobramento natural
dessa compreensdo, evidenciando como todo processo de ensino e de
aprendizagem, depende de intencionalidade, coeréncia e diadlogo entre as

dimensdes que estruturam o ensino.
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4.5 CURRICULO, PLANEJAMENTO E AVALIACAO: PASSAGENS E DINAMICAS
DE (RE)CONSTRUCAO DE SABERES

Nessa subsecdo discutiremos alguns dados construidos no oitavo e ultimo
encontro dos processos formativos, no qual, a partir do interesse das(os) PG, foi
abordado o tema sobre curriculo, planejamento e avaliagdo nos cursos de quimica,
mediante leitura do projeto pedagdgico do curso de graduacado em licenciatura em
quimica, da UFJF (Ufjf, 2023).

Para promover a discussao, da tematica do oitavo encontro, foi realizada uma
dinamica, nos dois oferecimentos, em que, por meio do questionamento: “Ao se falar
em planejamento, curriculo e avaliagdo de disciplina/sequéncias didaticas/aulas, o
que vem a mente de vocés?”, as(os) PG deveriam utilizar a plataforma interativa do
Jamboard®, para realizar uma construgao a partir de suas concepgdes, conforme
representado na Figura 9, criada por PG101 e Figura 10, criada por PG204.

Foi atribuida uma pagina para cada pos-graduanda(o) (Apéndice G), sendo
que nesse encontro nao participaram PG103 e PG104 (Primeiro oferecimento) e
PG203 (Segundo oferecimento), o que justifica a auséncia de dados dessas(es)
pos-graduandas(os), no apéndice em questao.

Durante o encontro todas(os) se sentiram confortaveis para apresentar suas
construgdes, uma vez que, foi deixado claro que nao existia “certo ou errado” e sim
se tratava de compartilhar suas concepgdes com as(os) colegas, de uma forma que
possa recompensar experiéncias individualistas e tradicionais.

Apresentaremos, a seguir, o trecho selecionado no qual PG101 descreve a
dindmica da construgdo do quadro, representado na Figura 9. A pds-graduanda

destaca que

A primeira coisa que eu coloquei foi atualizacdo e revisao do
conteudo, acho um ponto bem importante, que a gente as vezes
sofre com o professor que ndo se atualiza no conteudo. Na
graduagdo, as vezes a gente peleja, com professor que usa
material que néo esta atualizado [...] Eu fico pensando, eu vou

sair _da licenciatura _com a questdo do levantamento do

conhecimento prévio na minha cabeca, todas as vezes que eu
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pude realizar uma sequéncia didatica, tenho certeza que fez

muita diferenga, com certeza eu vou sair da licenciatura com

esse diferencial e também, a questdo de conhecer o interesse

dos alunos. Eu pude nas experiéncias que eu tive com
sequéncias didaticas nesse semestre, que eu consegui fazer
isso, de saber como os alunos preferiam que a gente abordasse
o conteudo, fez total diferengca [...] sobre as ferramentas
alternativas, pensando no ensino remoto, todo mundo foi
obrigado a engolir as ferramentas alternativas, nado teve

nenhuma outra opgéo [...]. (PG101)
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Figura 9 - Apresentagédo do quadro do Jambord® construido por PG101.

Dislogos periddicos
com s alunos

Conhecer os interesses
dos alunos

Fonte: Elaboragao prépria (2021).
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Apresentaremos também os turnos de falas de um episddio selecionado a
partir do evento sete, do mapa de eventos do oitavo encontro, do segundo
formativo, o qual traz mais detalhes sobre a dindmica da construgcdo do quadro,
representado na Figura 10, preparado por PG204, juntamente com as contribui¢cdes

das(os) colegas.

Eu pensei mais na diferenga entre o curriculo e o planejamento
no processo de aquisicdo de conhecimento de forma geral. O
curriculo mais como percurso e planejamento como eficiéncia
desse percurso, sobre o que fazer e como fazer. O curriculo
pensei como um quebra cabega, em que as pecas sozinhas
nao fazem sentido algum e quando junta tem todo sentido. E o
planejamento pensei como checklist, para cumprir e entregar
um objetivo. (PG204)

Legal. Eles realmente caminham na mesma dire¢géo, um esta
contido no outro. (PQ01)

Fiquei pensando além, tem muita gente que pensa que quando
algo da errado é falta de planejamento, mas temos que pensar

que nem todo planejamento é certeiro. Em uma disciplina que

eu fiz de planejamento na licenciatura, a gente viu isso, que a

chance de algo sair como planejado sdo boas. o que ndo quer
dizer que € 100% (PG201)

E a avaliagdo vai nesse sentido ai, a avaliacado verifica se o

que eu planejei deu certo ou ndo. (PG204)

Isso, se no decorrer a gente vé que o cheklist [como disse
PG204] n&o deu certo, da pra fazer um replanejamento, mudar

0 percurso, ndo é algo engessado, imutavel. (PG201)



Figura 10 - Apresentagéao do quadro do Jambord® construido por PG204.

curriculo

|:> Percurso

L_.:> O que fazer?

Fonte: Elaboragéo propria (2023).

Planejamento
> Eficiéncia

IZ'__} Como fazer?

104
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E possivel perceber na descricéo da atividade de PG101, a sua visdo sobre a
necessaria atualizagdo constante dos professores e da revisdo dos conteudos,
apontando que a falta desse movimento pode comprometer o processo de ensino e
de aprendizagem. A critica: “Na graduacéo, as vezes a gente peleja, com professor
que usa material que nao esta atualizado”, vai ao encontro do discutido por Libaneo
(2003), a(aos) docentes de instituicbes de ES, em que as insatisfacbes das(os)
discentes em relacdo as praticas de ensino e ao corpo docente encontram eco em
trechos, como: “ensina sem qualquer formagao pedagdgica”, “aprende a dar aulas
por ensaio e erro” e “se o professor faz pesquisa, nao a utiliza como procedimento
de ensino e para instrumentalizar os alunos a gerarem novos conhecimentos”
(Libaneo, 2003, p. 5-6).

A PG101 evidencia, também, a importdncia da valorizacdo dos
conhecimentos prévios e do interesse dos alunos como ag¢des que tornam as aulas
mais envolventes e participativas, demonstrando compreensao sobre a centralidade
das(os) estudantes no processo educativo (Moran, 2015; Nascimento et al., 2019),
conforme discutido na subsecao sobre diferentes abordagens metodoldgicas. Além
disso, ao mencionar o uso de ferramentas alternativas durante o ensino remoto, a
sua reflexdo evidencia os desafios enfrentados pelos docentes diante das
mudancas impostas pela pandemia, revelando a necessidade de adaptacdo e de
ampliagcdo das competéncias digitais na pratica pedagodgica (Guimaraes, 2025)
embora nao tenha explicitado quais seriam as ferramentas em questao.

Ja os turnos a respeito da atividade de PG204, no episddio descrito,
juntamente com as contribuigdes do grupo, evidenciam uma compreensao
articulada entre curriculo, planejamento e avaliagdo, reconhecendo que esses
elementos caminham juntos no processo de ensino e de aprendizagem. Em que &
destacado como o planejamento n&o garante resultados absolutos, sendo passivel
de ajustes conforme as situagdes de sala de aula e como a avaliagao pode e deve
ser vista como o mecanismo que possibilita o (re)planejamento necessario a
construgcédo do conhecimento (Afonso, Silva e Carvalho, 2019).

E importante evidenciar como os dois momentos, contém narrativas que
problematizam (trechos em destaque), conforme discutido anteriormente, a forte
influéncia da formacdo pedagodgica por meio dos cursos de licenciatura, no

desenvolvimento profissional docente da(o) futura(o) educador(a) do ES.
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Vale destacar que as(os) PG do segundo oferecimento do processo formativo
sdo licenciandas(os) ou estavam com o curso de licenciatura em andamento
(PG202), o que significa que, ao longo da formacéo inicial, tiveram oportunidades de
discusséao sobre curriculo, planejamento e avaliagado. Esse percurso formativo tende
a favorecer uma participacdo mais fundamentada no debate, seja pela familiaridade
com referenciais tedricos, seja pelas experiéncias vividas em estagios ou praticas
de ensino.

Esse cenario é coerente com os referenciais discutidos até o momento, que
apontam a caréncia de formagdo para a(o) docente do ES, o que aponta,
novamente, para a relevancia de espagos de formacdo para docéncia na
pos-graduagdo, com fundamentagdo tedrica durante a realizagdo do ED, no
caminho de superar a ideia de um estagio atrelado e limitado a um viés pratico,
ampliando as oportunidades de constru¢ao e reconstru¢cdo de diferentes saberes
conforme Tardif (2014), na desenvolvimento profissional docente das(os)
pos-graduandas(os) e suas(seus) professoras(es) orientadoras(es), como proposto
por Ferraz, Mota e Lopes (2020).

Agora refletindo sobre concepgbdes de avaliagdo e planejamento, achamos
pertinente recorrer aos dados presentes no Quadro 4, em que, € possivel observar
que ao pensar na avaliagdo da aprendizagem durante o planejamento de uma aula,
muitas(os) das(os) PG (do primeiro oferecimento) apresentaram uma visdo de
avaliacdo com foco em “proporcionar ao discente, momentos de reflexdo sobre os
conteudos apresentados em sala de aula para estabelecer relacbes entre as
diferentes areas do conhecimento, para uma apropriacdo mais ampla dos temas
estudados.”, como proposto por Afonso, Silva e Carvalho (2019, p. 176).

Nesse sentido, visualizamos colocagdes (no Quadro 4) como “participacéo no
debate” (PG101); “pré-trabalho antes da pratica e trabalho pds-pratica” (PG102);
“‘duvidas e respostas durante o conteudo” (PG103); “pequenas listas e exercicios
experimentais” (PG104) e “observacdes a partir do experimento” (PG106). De
maneira semelhante, o processo avaliativo também foi citado na dinamica de
praticas de aceitacdo e rejeicdo (do segundo oferecimento), em que “utilizar
diferentes tipos de avaliagao” foi colocado como exemplo de agéo positiva e “avaliar

somente por exame” como agao negativa, por PG203.
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Contudo, diferentemente dos demais, a colocagao “atividades convencionais
e prova” de PG107 (no Quadro 4), nos remete a atribuicdo de exame como
avaliacdo, realizada “apenas para obtengdo de dados quantitativos — notas — as
quais os docentes precisam atribuir ao “desempenho” de seus alunos.” (Afonso;
Silva; Carvalho, 2019, p. 175).

O que torna necessario retomar ao recorte de uma fala de PG107,
apresentada anteriormente, quando no terceiro encontro do processo formativo
estava em discussao: “Uma fala que um amigo meu sempre falava na licenciatura, a
gente sempre fala em inovar, mas no fim o que sai € o convencional, € a prova
escrita, o quadro e giz.” (PG107). Esse trecho corrobora com a informagao, também
ja discutida, sobre a visdo de avaliacdo dessa(e) pds-graduanda(o), durante o
terceiro encontro, presente no Quadro 4: “Atividades convencionais e prova”.

Nesse sentido, uma fala do oitavo encontro (do primeiro oferecimento) que

merece atencao, é a fala de PG107 sobre processos de avaliagao:

Eu vejo a necessidade de avaliagbes diversificadas porque eu
venho percebendo que as vezes o aluno sabe muito, mas a
prova escrita ndo € a melhor forma dele mostrar aquilo que ele
aprendeu, acho que temos que ter essa diversificacdo na
avaliagdo por conta disso, nem sempre a mesma forma que um

aluno sai melhor, é a forma que outro também vai sair (PG107)

Dessa forma, ao compararmos a visao/problematizacdo sobre avaliagao, de
PG107, entre o terceiro e oitavo encontro, observamos um movimento de
ressignificagdo. Apesar de sua formacgao inicial (PG licenciado), nos primeiros
encontros o participante demonstrava, mesmo como uma critica ao sistema
académico, concepg¢des mais tradicionais de avaliagcdo. Sua mudanca de
intencionalidade nos faz refletir sobre a potencialidade de processos formativos, na
capacidade de promover reformulagdes tedricas e praticas, mesmo em sujeitos que
ja possuem formacgao em licenciatura.

Sendo assim, espacos de debates criam condi¢bes para um confronto de
perspectivas e para uma escuta qualificada entre pares, vinculado a referenciais

tedricos. Ao longo dos encontros, foram introduzidas leituras orientadas,
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provocagdes e mediagdes intencionais que puderam tencionar concepgdes prévias
das(os) participantes. Assim, a mudanga observada pode decorrer da troca de
experiéncias com articulagao entre debate coletivo, aportes tedricos e intervengdes
reflexivas, conjunto de elementos que permite compreender a ressignificagcdo como
um efeito de um percurso formativo que integra dialogo, estudo e problematizagao
critica da pratica.

Sobretudo, entendendo as(os) professoras(es) e futuras(es) professoras(es)
como seres sociais, ou seja, com identidades pessoais e profissionais em constante
construcao, refletimos sobre como os processos formativos, em discusséo, podem
repercutir na pratica pedagdgica que virdo a desenvolver. Essa compreenséo
reforca a necessidade de investimentos continuos e da busca por alternativas que
consolidem a Pedagogia Universitaria como politica institucional, tema de discussao
da proxima subsecgdo, pautada em agdes alinhadas as demandas formativas dos

docentes (Melo; Campos, 2019).

4.6 PEDAGOGIA UNIVERSITARIA: O ENSINO, A PESQUISA E A EXTENSAO NA
GRADUAGCAO E NA POS-GRADUACAO

Nessa subsecgao discutiremos alguns dados construidos no quarto encontro
(primeiro processo formativo) e no terceiro encontro (segundo processo formativo),
nos quais refletimos e discutimos sobre o formato da docéncia do ES, a qualidade
do ensino universitario e a necessidade de se fomentar uma cultura institucional que
valorize e reconhega a complexidade da docéncia universitaria.

Para promover a discussdo da tematica, no quarto encontro, do primeiro
processo formativo, foi utilizado o texto “O Ensino de Graduagéo na Universidade - A
aula universitaria” de Libaneo (2003), em que, foram discutidos trechos que
causaram maior reflexdo ou inquietacado, nas(os) PG. Na sequéncia apresentamos
os trechos escolhidos por cada PG, seguidos das justificativas e colocag¢des do
grupo. Nesse encontro ndo participaram PG101, PG102 e PG104, o que justifica a

auséncia de dados dessas(es) pos-graduandas(os).

Trecho 1, do artigo de referéncia, escolhido por PG107: “A exposi¢ao oral foi a

técnica a que mais assisti. O ritual escolar esta basicamente organizado em cima da
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fala do professor, o professor é a maior fonte da informacéao sistematizada. A grande
inspiracao dos docentes € a sua propria pratica escolar e eles tendem a repetir
comportamentos que considerou positivos nos seus ex-professores. Ha pouca
possibilidade de que nossos interlocutores tivessem tido experiéncias de discussdes
em classe, com professores que tentassem construir o conhecimento de forma
coletiva. Tenho a impressao até de que os professores criam um certo sentimento de
culpa se nao sao eles que estdo “em acao”, isto é, ocupando espaco com a palavra
na sala de aula. Tudo indica que foi assim que aprenderam a ensinar. Os estudantes
estdo condicionados a ter um tipo de expectativa em relagédo ao professor. Em geral,
ela se encaminha para que o professor fale, “dé aula”, enquanto ele, aluno, escuta e
intervém quando acha necessario. O fato de se achar na condigdo de ouvinte é
confortavel ao aluno. Este comportamento ratifica a tendéncia de que o ritual escolar
se dé em cima da aula expositiva. E provavel que professores e alunos assim se
comportem por falta de vivéncia em outro tipo de abordagem metodolégica (Cunha,
1989 apud Libanio, 2003, p. 6).

E um trecho de uma citacdo da professora Maria Isabel da
Cunha, na pagina 6. Achei interessante porque esse trecho
remete a coisas que ja debatemos aqui, como o fato de nos
inspirarmos em alguns professores durante nossa prépria
pratica e também esse certo medo de professores que se
sentem deslocados com o uso de metodologias diferentes, que
ficam com receio de ndo estarem ocupando o espaco central |a
na frente. [...] Uma professora nossa comentava muito que
outros professores passavam na frente das suas aulas e
insinuavam que era uma zona, por ser uma aula baseada em
debate, discussdo e projeto. Para alguns ainda existe esse
preconceito, em que aula tem que ser professor falando, slide

tocando e aluno assistindo. (PG107)

Posso completar? Ela [a autora] ainda comenta, né?! Que os
estudantes estdo condicionados a terem esse tipo de professor.

[...] isso me incomoda muito porque € um texto de 2003, a
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citacdo de 1989 e estamos discutindo isso em 2021 com uma

realidade exatamente igual. (PG103)

Sim. As vezes um aluno falta e pergunta ‘o que eu perdi na
aula hoje?’, ai o colega responde ‘nada nao, foi s6 discussao’,

como se esse modelo de aula nao fosse considerado. (PG107)

Trecho 2, do artigo de referéncia, escolhido por PG105: “Na pratica, 0 que mostram
as pesquisas e a propria experiéncia € que a maioria dos professores universitarios:
desconsidera o mundo do aluno, a pratica do aluno, as diferengas entre os alunos.

Quanto mais distancia do aluno, melhor;” (Libaneo, 2003, p. 6)

Isso me pegou muito porque fico pensando que temos muitas
diferenciagdes para cada pessoa, considerando saude,
financeiro e na educagdao nao existe muito isso. Como
podemos colocar em uma sala de aula 50 alunos e ensinar de
um jeito e esperar que todo mundo aprenda de uma mesma
forma? Nao podemos esperar que uma mesma aula alcance
todo mundo da mesma forma e avaliar da mesma forma.
(PG105)

E assustador pensar que o formato da sala de aula permanece
desde muito tempo atras mesmo com tantas mudancgas

educacionais. (PQO01)

Eu acho interessante pensar sobre isso, porque a tecnologia
evoluiu mas a forma como se da aula se estagnou e
permanece como 100 ou 200 anos atras, a gente nem sempre
olha pra educagdo com algo que precisa evoluir e acompanhar
as mudancas. (PG106).

Trecho 3, do artigo de referéncia, escolhido por PG106: “E na sala de aula que os

professores exercem sua influéncia direta sobre a formagao e o comportamento dos



111

alunos: sua postura em relacdo ao conhecimento especifico de sua matéria,
aspectos do relacionamento professor-aluno, sua atitude em relacédo a instituicao,
seu planejamento, sua metodologia de ensino, seus valores, seu relacionamento
com colegas de outras disciplinas. Na relagado social que se estabelece em sala de
aula, o profissional liberal que ministra aulas — o engenheiro, advogado, arquiteto,
fisico, economista, veterinario, bidlogo, — passa a seus alunos uma visao de mundo,
uma visao das relagdes sociais, uma visao da profissdo, ou seja, passam uma
intencionalidade em relagdo a formagdo dos futuros profissionais que é,

eminentemente, pedagdgica.” (Libaneo, 2003, p. 6)

Nesse trecho a palavra comportamento me marcou porque até
entdo eu nunca tinha pensado no professor como um formador
de comportamento, sé académico mesmo. Sobre o
relacionamento entre colegas de outras disciplinas também,
como foi discutido ja, € coisa que a gente quase nao vé. Eu
sempre tive aquela visao de professor-disciplina, sabe, ele ta ali
pra passar o conteudo e eu para aprender, mas tenho visto que
€ muito mais do que isso, né?! Ele molda carater também do
profissional e isso € muito forte para quem pretende seguir uma

carreira académica. (PG105)

Eu tenho um autor que eu gosto muito € o Zabala e ele sempre
fala que conhecimento ndo € s6 conceito e esta diretamente

relacionado com as atitudes do professor. (PG103)

Trecho 4, do artigo de referéncia, escolhido por PG103: “Ou seja, as pessoas
mudam com as praticas organizativas, as organizagbes mudam com as pessoas.
Isso significa que a organizagao escolar funciona com base em dois movimentos
inter-relacionados: de um lado, a estrutura e a dinamica organizacional atuam na
producado das idéias, modos de agir, praticas profissionais dos professores; de outro,
os professores sdo participantes ativos da organizagdo, contribuindo para a
definicdo de obijetivos, formulagdo do projeto pedagdgico-curricular, atuagdo nos

processos de gestao e tomadas de decisdo. Ha, portanto, uma concomitancia entre
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o desenvolvimento profissional e o desenvolvimento organizacional.” (Libaneo, 2003,
p-9)

E acho isso muito importante, uma reflexdo importante pra
gente pensar. Eu como professor, amo educagao, mas estudar
educagao para mim seria um pouco pPenoso porque estamos
sempre falando ou debatendo os assuntos mas ndo vemos um
retorno rapido, tudo perdura por décadas e séculos, como por
exemplo a pedagogia tradicional. Ser professor € uma profisséo
muito complexa, por isso a necessidade de espacos coletivos.
(PG103)

Sobre isso, ele traz essa questdo durante o texto de
comunidade como espago publico em que se discute o
conhecimento, a organizagdo curricular, as relagdes sociais,
etc, que comunica muito com o que estamos tentando fazer

aqui durante os encontros. (PQ01)

Em seu artigo, Libaneo (2003), propde uma reflexao critica sobre a qualidade
do ensino universitario, destacando a sala de aula como o nucleo fundamental da
universidade e o espaco privilegiado para a aprendizagem, enfatizando a fragilidade
didatico-pedagdgica encontrada nas universidades, onde muitas(os) docentes, sem
formacado especifica para ensinar, recorrem a modelos expositivos centrados na
memorizagao.

Tal realidade é destacada por PG107, em que é possivel observar um trecho
em que ele destaca: “Uma professora nossa comentava muito que outros
professores passavam na frente das suas aulas e insinuavam que era uma zona, por
ser uma aula baseada em debate, discussdo e projeto. Para alguns ainda existe
esse preconceito, em que aula tem que ser professor falando, slide tocando e aluno
assistindo.”

Refletindo sobre essa realidade, Libaneo (2003), assim com outros autores,
(Torres e Almeida, 2013; Almeida e Pimenta, 2014, |zaia, Maciel e Bolzan, 2011;

Bolzan e |zaia, 2010) ha anos enfatizam que a qualidade do ensino esta intimamente
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ligada a formagéo pedagdgica contextualizada e institucionalizada, e n&o basta que
a universidade tenha bons projetos pedagdgicos ou infraestrutura se estes néao se
traduzirem em aulas que favorecam aprendizagens criticas alinhadas as
necessidades formativas das(os) estudantes.

Em relacdo a este ultimo ponto recorremos ao trecho presente na fala de
PG105: “Como podemos colocar em uma sala de aula 50 alunos e ensinar de um
jeito e esperar que todo mundo aprenda de uma mesma forma? Nao podemos
esperar que uma mesma aula alcance todo mundo da mesma forma e avaliar da
mesma forma!”

Tal critica nos faz pensar sobre a necessidade de medidas institucionais
urgentes, como a criagcado de setores de apoio pedagodgico e de avaliagao sistematica
do ensino, visando a melhoria das condigdes reais de ensino e aprendizagem nas
universidades. Na mesma direg¢ao, lzaia, Maciel e Bolzan (2011) destacam que a
docéncia universitaria ainda € marcada pela crenga de que o dominio do conteudo
cientifico é suficiente para ensinar, ignorando a complexidade pedagdgica envolvida
no processo de ensino e de aprendizagem.

A colocagao das autoras |zaia, Maciel e Bolzan (2011) é reforgada na fala de
PG105 (de formagao bacharelesca), em que segundo a(o) estudante: “Nesse trecho
a palavra comportamento me marcou porque até entdo eu nunca tinha pensado no
professor como um formador de comportamento, sé6 académico mesmo. Sobre o
relacionamento entre colegas de outras disciplinas também, como foi discutido ja, é
coisa que a gente quase nao vé. Eu sempre tive aquela visdo de
professor-disciplina, sabe, ele ta ali pra passar o conteudo e eu para aprender, mas
tenho visto que € muito mais do que isso, né?”

O ponto de vista de PG105 pode estar relacionado com as fortes marcas da
docéncia universitaria, em que € possivel observar a valorizagdo excessiva dos
saberes especificos em detrimento dos pedagdgicos, o prestigio dado a pesquisa
em relagcdo ao ensino de graduacgao e as politicas publicas que falham em apoiar
adequadamente a formacgao docente (Torres e Almeida, 2013; Almeida e Pimenta,
2014, |zaia, Maciel e Bolzan, 2011; Bolzan e lzaia, 2010).

Em relagéo a isto, as autoras Bolzan e Izaia (2010) destacam a compreensao
da aprendizagem docente e a formacédo da professoralidade, ou seja, do ser

professor(a) no ensino superior em que, o ato de ensinar na universidade nao deve
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ser reduzido ao dominio técnico ou ao conteudo cientifico, mas exige uma formagéao
que articule teoria, pratica, experiéncia e reflexao critica.

Acreditamos que a expansao do ES, a diversificagdo do corpo discente e a
presséo por produtividade académica intensificam as tensdes enfrentadas pelas(os)
docentes, o que se agrava frente a falta de politicas institucionais consistentes para
o desenvolvimento profissional. E, conforme apontado por Libaneo, o
desenvolvimento profissional esta ligado ao desenvolvimento organizacional.

Com essa perspectiva, PG103 faz uma reflexdo, a partir da seguinte
colocagao: “Eu como professor, amo educacao, mas estudar educacdo para mim
seria um pouco penoso porque estamos sempre falando ou debatendo os assuntos
mas nao vemos um retorno rapido, tudo perdura por décadas e séculos, como por
exemplo a pedagogia tradicional. Ser professor € uma profissdo muito complexa, por
isso a necessidade de espacos coletivos.”

Entendemos que mudancas reais dependem da articulagado entre a sala de
aula e decisdes pedagdgicas institucionais. Libaneo (2003), assim como PG103,
destaca a importancia de espagos coletivos, de comunidades de aprendizagem e
espacos que permitem a formagéo continuada, o que comunica diretamente com a
nossa proposta de oferecimento dos processos formativos deste trabalho.

Sob essa oOtica, a pedagogia universitaria vem sendo defendida como um
campo de conhecimento em expansao, reconstru¢gdo e constante aprimoramento
das praticas docentes, fundamentada no diadlogo, na colaboracdo e na busca por
alternativas pedagogicas necessarias para enfrentar os desafios do ensino superior
atual. (Melo; Campos, 2019; Almeida e Pimenta, 2014), inclusive indo além da
docéncia.

No segundo oferecimento, trouxemos destaque as atividades de extensao,
levando em consideragdo que a universidade configura-se como uma instituigao
formadora, voltada ao continuo exercicio critico, fundamentado na triade da
pesquisa, do ensino e da extensao, conforme expresso na constituicado federal,
artigo 207 (Brasil, 1988) e destacado por Pimenta e Anastasiou (2014).

Inclusive, durante o processo formativo estava em andamento a
curricularizagao da extensdo, exigéncia de que pelo menos 10% da carga horaria
total dos cursos de graduagao seja dedicada a atividades de extensao, de acordo

com a Resolucdo n° 7 de 2018 do Conselho Nacional de Educacao (Brasil, 2018),
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baseada no Plano Nacional de Educacédo (PNE) (Brasil, 2014). Além da elaboragéo
do Programa de Extensdo da Educagdo Superior na Pds-Graduagao
(PROEXT-PG), no ambito da UFJF.

Na sequéncia apresentaremos alguns turnos do episédio selecionado do
evento treze, do mapa de eventos do terceiro encontro, do segundo processo
formativo, quando questionamos as(os) pds-graduandas(os) sobre a necessidade ou
importancia do desenvolvimento de agbes de extensao universitaria como atividade
formativa ao longo da pds-graduacgao, a partir do conceito de extensao, apresentado
pela Pré-reitoria de Extensdo da UFJF (Ufjf, 2022) e pela Politica Nacional de

Extensao Universitaria (Forproex, 2012):

Sim, a ciéncia que fazemos®, por exemplo, € um projeto bem
legal. Os professores vao até as escolas e apresentam seus

projetos de pesquisa de forma simplificada. (PG203)

A extensdao acaba sendo uma oportunidade de mostrar para a
sociedade o que fazemos dentro da universidade. Eu gosto de
explicar meu projeto de pesquisa para pessoas leigas. Assim, a
gente tenta evitar que tantas pessoas falem besteiras sobre a

universidade e o que desenvolvemos. (PG204)

Pois é, eu acho que sim, mas tem que se atentar a carga
horaria, porque dependendo de como se faz, vira apenas mais

um obrigagao a ser cumprida. (PG202)

A discussdo anterior corrobora com o argumento de Libéneo (2003) que
afirma que, levando em consideracdo o tripé universitario ensino, pesquisa e
extensdo, a universidade deve cumprir sua funcado social de formar cidadaos e
profissionais criticos.

Segundo Arroio (2009 p. 9), os cursos de extensao universitaria “oferecem a

oportunidade de realizar a integragcao entre ensino, pesquisa e extensao, uma vez

® Projeto de divulgagao cientifica da UFJF criado em 2017, que aproxima pesquisadores da educagéo
basica por meio de encontros dialégicos nas escolas, humanizando a figura do cientista e discutindo a
ciéncia como pratica social e cultural (Lopes; Duque, 2023).
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que podem ser relacionados a uma area de pesquisa especifica e direcionados para
uma difusdo do conhecimento produzido na universidade, quer seja para a
comunidade interna ou externa”, ndao devendo se configurar apenas como uma
carga horaria de curso, como apontado por PG202.

Inclusive, a fala do pds-graduando pode evidenciar que, embora haja
reconhecimento da importancia da extensao universitaria, ainda ha, por vezes, uma
visdo marcada pela l6gica da produtividade académica, na qual a pesquisa tende a
ocupar posigao central, e qualquer atividade adicional é avaliada em fungao do
impacto que pode ter sobre esse equilibrio ja tensionado.

Ao mesmo tempo, o comentario aponta para a necessidade de que as acdes
de extensao facam sentido para os envolvidos, isto €, que sejam planejadas de
modo a dialogar com as demandas formativas, sociais e institucionais, evitando que
se tornem tarefas burocraticas ou desconectadas do percurso formativo.

Em concordancia, com PG204 e Arroio (2009), Almeida (2015) defende a
extensdo universitaria como uma pratica educativa ética e politica, capaz de
promover autonomia, transdisciplinaridade e engajamento social, evitando que o
conhecimento académico se torne abstrato ou desconectado das necessidades
reais.

Além disso, a autora argumenta que a extensdo, ao articular ensino,
pesquisa e compromisso social, possibilita que estudantes aprendam a partir de
experiéncias concretas, produzam conhecimentos que emergem de situagdes
cotidianas, em que docentes, estudantes e comunidade assumem papéis
complementares, sustentados pelo dialogo, pela problematizagdo e pela reflexéo
critica (Almeida, 2015).

Sendo assim, as(os) graduandas(os) ou pos-graduandas(os) podem na
pratica de extensdo, realizar a interacdo entre o conhecimento especifico e o
pedagogico, construir uma identidade profissional mais critica, rompendo com o
modelo tradicional (como exemplificado por PG203) por vezes reproduzido, até
mesmo inconscientemente como ja discutido, anteriormente. Além disto, conhecer
melhor a realidade nacional ou local, tendo a oportunidade de orientar sua formacao
e futura acao profissional para os desafios do pais.

Nesse sentido, o PROEXT-PG surgiu como uma iniciativa da Capes para
fortalecer a formagao académico-cientifica aumentando o alcance e os resultados da

pos-graduacdo na sociedade, totalmente necessaria conforme a problematica
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apontada por PG204. A Capes afirma que o programa pretende “incentivar a
integracéo de diferentes areas do conhecimento e a colaboragéo entre instituicoes
de ensino, setor empresarial e organizagdes sociais no desenvolvimento de
conhecimento que oferega solugdo para os problemas da sociedade” (Capes,
2023b).

Diante das criticas recorrentes as limitacbes da docéncia no ES, como a
auséncia de formagao pedagdgica, a reproducdo de métodos conteudistas e a
fragmentagao entre teoria e pratica, enfatizadas nas discussdes anteriores, torna-se
cada vez mais emergente o fortalecimento de iniciativas como o PROEXT-PG, que
possam promover a articulacédo entre os pilares da universidade.

Propostas como essas vao ao encontro da funcédo social da universidade
destacada por Libaneo (2003), ao propor que a formacao docente e a produgao de
conhecimento estejam orientadas pelo compromisso social, ético e educativo.
Assim, o desenvolvimento de uma pedagogia universitaria critica e reflexiva
representa ndo apenas uma resposta as lacunas histéricas da formagao docente,
mas também o fortalecimento de uma universidade comprometida com uma
formacéao critica e reflexiva.

Sendo assim, a partir do discutido até o momento, sobre a complexidade do
desenvolvimento profissional do docente do ES, ainda €& necesséario expandir a
discussao para compreender, a partir dos olhares de todas(os) as(os) participantes,
como os processos formativos impactaram a formagao e a construcdo de saberes,
para tanto, na proxima subsecdo serdo apresentadas e analisadas algumas

unidades de registro das entrevistas.

4.7 OS PROCESSOS FORMATIVOS E SEUS IMPACTOS NA FORMACAO
DAS(OS) ENVOLVIDOS

Mesmo com todos os dados construidos e discutidos neste trabalho e com
todos os trabalhos que evidenciam a contribui¢do da constituicdo desses grupos no
desenvolvimento profissional docente das(os) participantes (Rosa, 2017; Aliane,
2018, Silva, 2019; Medeiros, 2024; Santos, 2024; Guimaraes, 2025), ainda é
prematura a ideia de que em apenas oito encontros, e a partir algumas dinamicas,

com aprofundamento de determinados conteudos ou até mesmo do conhecimento
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de novas metodologias de ensino e de aprendizagem, serdo unicamente
responsaveis por uma mudancga de postura e forma de agir das(os) PG participantes
dessa pesquisa. Afinal, Gatti (2003), em seus estudos sobre a formagao continuada
de professoras(es) pontua que, “Os conhecimentos adquirem sentido ou nao, séo
aceitos ou nao, incorporados ou nao, em fungcdo de complexos processos nao
apenas cognitivos, mas, socioafetivo e culturais.” (Gatti, 2003, p. 192).

Na busca de entender um pouco mais sobre as transformagdes que possam
se estender para o futuro dessas(es) pos-graduandas(os), achamos pertinente
apresentar para a discussao as respostas das(os) PG, para a pergunta “Considera
que os encontros permitiram discussées e reflexbes que possam permitir o
aprimoramento de suas praticas pedagogicas futuras?”, da entrevista (Apéndice C).

Todas as respostas foram unanimemente “Sim”. Sendo assim, para entender
melhor a visdo das(os) PG sobre a relagdo entre o desenvolvido no processo
formativo com suas praticas docentes futuras ou até mesmo desenvolvidas no ED,

as respostas para o questionamento, sdo apresentadas na sequéncia:

Sim, porque o0 que acontece, acaba que na graduagao nao tem
disciplina focada ou destinada para formagdo do professor do
ensino superior. [...] Ja ouvi, porque vocé esta fazendo a
licenciatura? Se vocé quer dar aula no ensino superior, vocé nao
precisa. Existe esse discurso, ai sempre penso nio é porque 0s
editais [de contratacdo de docentes para o ES] ndo pedem que
ndao é importante que eu faga [...] Achei os encontros
importantes. nesse sentido, porque ndo s6 me incomoda, mas
incomoda varios alunos do ensino superior, 0 modo como alguns

professores dio aula, entdo eu achei bem importante, mesmo

tendo feito a licenciatura, ter esse tipo de conversa e debates,
que ajuda na formacdo. Além de ver, como sdo nas outras

areas. Eu sou da orgdnica mas tiveram outros participantes,

como da analitica, que trazem outros panoramas. Eu pretendo
fazer um concurso para a minha area mas pode acontecer de

precisar lidar com alunos que tem aptiddo por outras areas e
vocé precisa compreender o que passa na cabeca daquele
aluno. (PG101)
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Sim, as discussdes foram muito relevantes, a gente consequia

aplicar algumas coisas bem rapidamente nas aulas de estaqio.

Eu n&o dei aula ainda para o ensino superior mas eu tenho
certeza que futuramente se eu tiver oportunidade de lecionar, as

discussodes seréao validas. (PG102)

Eu acredito que sim. Eu particularmente, achei os encontros
muito produtivos. (PG103)

Sim, € um leque de aprendizados e um conjunto de experiéncias
que permite e da sustento para a minha atividade docente

futuramente (PG104).

Eu acho que influencia sim. No geral essas reunides trazem sim
novas perspectivas, muitas vezes vocé faz alguma coisa que

vocé ndo percebe e a outra pessoa aponta e vocé vé, tenho que
melhorar esse aspecto. Entdo eu acredito que melhora muito,

principalmente pela troca de experiéncia. Ainda mais do que os
textos e videos que a gente conversa de maneira formal, € a
perspectiva de cada pessoa em cima deles, porque vocé esta na
sua bolha, ai vem uma outra pessoa e te da outra ideia. Nesse
quesito, eu diria que ajuda muito, principalmente ao juntar essas

diferentes pessoas. Se fosse s6 eu e vocé conversando. ndo
teria tanta profundidade. (PG105)

Sim. Eu nado sei se vocé lembra, eu apresentei uma aula de
estagio minha nessas reunides, justamente porque eu estava
bem empolgado com as discussdes e tentei aplicar e eu tenho

levado isso para o que eu tenho que preparar, até mesmo para
qualificacado e outras etapas do doutorado, eu tenho levado tudo

0 que a gente estudou. (PG106)
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Foram importantes sim e deveria ser um pouco mais investigado
até nas proprias licenciaturas, um pouco sobre a docéncia no
ensino superior, que € um publico diferente do que se tem no

ensino médio [...] € uma abordagem que tem que ser diferente,
entdo é valido sim esses tipos de reflexdo como vocés fizeram a

proposta. (PG107)

Sim, o que me veio a mente mais fortemente é a questdo do
isolamento_docente, depois dessa reflexdo eu vou buscar me
envolver mais. Outro ponto € a ABP [...] eu estou me baseando

nisso na disciplina de praticas experimentais, nas aulas coloco
0s alunos com a mao na massa. Entdo eu acho que € isso que

me marcou mais. (PG201)

Eu aprendi muitas coisas além de fortalecer convicgdes que eu

ja tinha. [...] eu acho legal que estavamos participando das

dindmicas e realizando o estagio de docéncia e conseguia

aplicar algumas coisas das discussdes, porque até entdo o que
se conversava sobre o estagio era sobre como era o professor

ou a disciplina, quem ja tinha lista de exercicios e ndo uma troca

de experiéncias, como foi. (PG202)

Sim, os encontros no geral acrescentam coisas na gente. Nos
que somos de bancada ficamos tdo focados naquilo
[experimentos] que ndo paramos pra pensar que daqui uns anos

ou meses a gente pode se tornar um professor e nao discutimos

sobre o0 ensino superior, 0s assuntos relacionados, as novidades

que estdo surgindo., 0 que os especialistas da educacdo, como
vocés, estdo buscando e aprimorando e que podem nos ajudar.

(PG203)

Com certeza, principalmente por que eu fazia anotacdes, eu

sempre anotava bastante, as dindmicas eu sempre fazia no meu
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caderninho, que ta sempre comigo. Entdo eu pretendo me

esforcar mais pra colocar em pratica nas minhas aulas pra ver

os resultados, inclusive esse periodo na tutoria eu vou ter

chance de testar algumas coisa na aula que eu vou dar. (PG204)

Avaliando as respostas ao questionamento realizado € possivel perceber que
as(os) participantes se sentiram envolvidos em estudos, reflexdes, debates e
construgdes de significado sobre o ensino e a aprendizagem na pratica docente.
Sendo assim, seja pelos didlogos acerca de temas envoltos a um assunto comum,
como docéncia no ES, percebidas nas em falas de PG103, PG104, PG107 e PG203,
seja pela troca de experiéncias com as demais areas da quimica na construgao de
novos conhecimentos e rompimento com o isolamento docente, conforme as falas
de PG101, PG105 e PG201 ou até mesmo por meio do impacto nas atividades de
estagio ou tutoria, como PG102, PG106, PG201, PG202 e PG204 pontuaram, o
desenvolvimento dos processos formativo seguiu buscando contribuir com o
aprimoramento de suas praticas pedagdgicas futuras.

Em vista disso, entendemos que, o processo formativo desenvolvido durante
essa pesquisa de doutorado contribuiu ao ressignificar experiéncias e provocar
reflexdes, de forma cooperativa, sobre a docéncia e ao que se pratica em sala de
aula ou até mesmo em outros espagos, como reforgado na fala de PG106. Segundo
Cunha e Alves (2019) incentivar o protagonismo docente nas atividades formativas e
aproveitar as suas experiéncias para aprimorar praticas pedagodgicas é fundamental
para engajar as(os) docentes, ou até mesmo futuras(os) docentes, nos processos de
formacao.

Contudo, ainda assim, tudo que buscamos desenvolver na direcdo de uma
formacgado mais critica e reflexiva das(os) PGs, demonstra a constante necessidade
de se promover uma cultura de valorizagdo do ensino na universidade, rompendo
com a dicotomia que separa o pesquisador do professor (Arroio, 2009), nos
programas de pos-graduagao.

No mais, para compreender a percepg¢ao das(os) pds-graduandas(os) sobre a
importancia de um espaco estruturado no formato dos processos formativos dentro
das atividades de ED ou da pés-graduacéo no geral, para a formagao docente para
o ES, apresentamos para a discussao as unidades de registro das respostas das(os)

PG, para a pergunta “Acredita que a implementagdo de um espago no formato do
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processo formativo, como uma das atividades de estagio de docéncia pode

contribuir na formagéo para docéncia nos cursos de pos-graduagao?” (Apéndice C).

Eu acho que sim, é o que falta no estagio de docéncia. E o que

difere do estagio da licenciatura, em que temos um espaco de

alinhamento, de pensar e discutir € ndo temos isso na

pos-graduacdo, nem no bacharelado. [...] Entdo, eu acho que
convém bastante essa proposta, ja tem um movimento de

professores que perceberam que essas disciplinas que
envolvem formagcdo né&o podem ficar a cargo somente do

professor que supervisiona, entdo se tivesse um espaco como
esse, deixaria o processo mais igualitario para todos. (PG101)

Sim, seria muito interessante porque as vezes o professor

responsavel pela disciplina ndo tem tanta disponibilidade, entéo
permitiria_inovar _e dar _um_suporte _aos alunos da poés e

estagiarios. (PG102)

Sim, com certeza. Eu fiz meu estagio com minha propria
orientadora e ela &€ muito prestativa, entdo eu né&o tive
problemas de comunicacéo e orientacdo, que eu sei que muitos
passam e possuem problematica de orientacdo, entdo nesses
casos contribuiria ainda mais. (PG103)

Concordo plenamente, € uma contribuicado muito valiosa. Esta
faltando esse espago mesmo, deixa de ser aquele estagio que
vocé faz suas atividades e vai embora. E um espaco onde os

estagiarios conseguem se encontrar, discutir diversos assuntos
sobre a docéncia e partilhar ideias. (PG104)

Eu acho que poderia contribuir sim, porque se vocé faz s6 o
estagio vocé ndo tem uma conversa, uma discussao, entéo

isso é muito importante, principalmente quem quer continuar na
docéncia [...] eu fico preocupado porque se as pessoas nao
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buscam por isso, fazem so6 por obrigagdo, ai ndo resolve muita
coisa. (PG105)

Sem duvida, eu acho que € o que esta faltando. Era s6 uma
disciplina pra mim, que eu teria pegado, dado minha aula, sido

avaliado e tocado a vida. As reunides que ndés tivemos me

ajudaram bastante e acho que ajudaria todos os futuros
docentes tanto na disciplina de estagio quanto na vida de
professor. (PG106)

Eu acho importante porque as vezes o aluno vai pro estagio a
docéncia sem ter contato como ministrar aula, como & o caso

dos bacharéis. Eu por exemplo, ja tinha contato com o ensino
basico, ndo € a mesma coisa, mas ja € meio caminho. Entdo é

super valido esse tipo de ambiente, algo que até anteceda o

inicio do estagio para o aluno ter um preparo antes de iniciar.
(PG107)

Sem duvidas, é muito importante a gente ter didlogo e

interacdo entre 0s sujeitos que querem alcancar o _mesmo
objetivo. Durante os encontros, nds temos um objetivo, eu era o

unico do mestrado, mas todos queremos lecionar no ensino
superior, entdo discutir, refletir e entender as nossas
fragilidades € muito importante, principalmente porque vivemos

realidades parecidas como aluno. (PG201)

Eu acho super valido, se eu ndo me engano na licenciatura
funciona assim, né? Tem as reflexdes de estagio. E no ensino

superior tem muita gente que nao tem licenciatura, que é
bacharel e tem que exercer a docéncia. Entdo refletir sobre o

que se faz, ajuda principalmente quem quer ser professor no
final do processo. (PG202)
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Eu acho que sim, a verdade é que a gente se matricula junto a
um orientador de estaqgio, que nem sempre tem tempo para nos

orientar no_estagio, entdo eu, pelo menos, sempre cumpri [as

atividades] de acordo com que eu ia escutando de outras

pessoas que passavam pelo processo._Entdo, juntar um

tempinho, com pessoas de diferentes areas com certeza ajuda

na nossa formacdo e quem sabe mudaria esse formato

engessado, em que todo mundo acaba dando aula do mesmo
jeito, s6 replicando as coisas sem parar pra pensar. (PG203)

Com certeza, € como eu ja falei, é algo obrigatério mas a gente
se vira. Se tivesse um acompanhamento de pessoas que sao

da area de educacdo. contribuiria _demais. Acredito que no

comego o pessoal ficaria um pouco incomodado, porque seria

mais um horario para cumprir, mas depois perceberiam como
ajuda. Poderia até mesmo mudar a perspectiva de como o

estagio € conduzido no nosso programa. (PG204)

A anadlise das respostas ao questionamento demonstra que o estagio de
docéncia da pds-graduacgao por vezes foi comparado com o estagio supervisionado
na formacéao inicial de professores da EB, conforme realizado por PG101, PG107 e
PG102, nas entrevistas e por outras(os) pos-graduandas(os) em diferentes
momentos durante o desenvolvimento deste trabalho. A comparagao constante entre
as essas duas praticas (estagio de docéncia e estagio supervisionado), pode ocorrer
pelo fato da formagdo docente para a EB, ser bem definida e estruturada por
diretrizes curriculares nacionais (Brasil, 2024), diferentemente, da formagéo docente
para o ES que ainda nédo é regulamentada por normas ou orientagées nacionais,
como ja apontado anteriormente.

Como as acbes voltadas para a formacdo docente, promovidas pelas
atividades de estagio, na maioria dos casos, ndo sdo sistematizadas, podem nao
alcangar todas(os) a(o)s poés-graduandas(os), como reflexo da auséncia de
orientagdes institucionalizadas nas instituicdes de ES (Zanith e Lopes, 2025), o que
demonstra a caréncia de um “processo mais igualitario para todos”, como pontuado
por PG101.
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Seguindo essa perspectiva e em consonancia com Zanith e Lopes, as autoras
Vieira e Maciel (2010) aprofundam o debate ao enfatizar a relevancia da

formalizagao da formagao docente para a ES, ressaltando que

os setores e orgdos oficiais, responsaveis pela educagédo superior
brasileira, ndo tém demonstrado a devida preocupagdo com a
formacao profissional do professor para esse nivel de ensino, em
nivel de mestrado e doutorado. Via de regra, ndo ha uma
adequada preparagdo formal do formador de professores (Vieira;
Maciel, 2010, p. 54).

Essa auséncia da necessaria formalizacdo acerca da formagao docente para
o ES, criticada por diversos autores (Vieira e Maciel, 2010; Kreuz e Leite, 2021;
Raimann, Alves e Faleiros, 2022; Fortunato, Araujo e Medeiros, 2023) culmina em
diferente problematicas durante a realizagdo do ED, como dificuldades enfrentadas
com a orientagdo do estagio, seja pela falta de disponibilidade ou até mesmo de
comunicagdo com o professor orientador de estagio, como apontado por PG102,
PG103 e PG203.

Tal realidade pode acarretar em um “formato engessado, em que todo mundo
acaba dando aula do mesmo jeito, so replicando as coisas sem parar pra pensar.”,
como refletido por PG203, fazendo referéncia direta ao PDE (Carvalho; Gil-Pérez,
2011) sem reflexdo ou uma compreensdo mais profunda dos fundamentos que o
sustentam.

Em consonancia com a visao de PG203 e com Carvalho e Gil-Pérez (2011),
as autoras Kreuz e Leite, (2021) questionam o formato atual da pds-graduacao
stricto sensu, refletindo que, na falta de uma formacio sistematica e intencional
promovida pelos programas, o processo formativo tende a ocorrer por meio da
tentativa e erro, desprovido de embasamento tedrico e de suporte para refletir sobre
os desafios enfrentados.

As autoras destacam, assim, o ED como uma etapa formativa essencial,
muitas vezes a unica, com a finalidade de contribuir de maneira significativa para o
processo de formacao docente e para a qualificacdo do ES no Brasil (Kreuz; Leite,
2021, p. 1126).

Diante disso, todas(os) as(os) entrevistadas(os) concordaram de forma

otimista e favoravel a implementacdo de um espago no formato do processo
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formativo, como uma das atividades de ED, para a contribuicdo na formacéo para
docéncia nos cursos de pos-graduacgdo. Seja considerando que um espago para
reflexado, interacdo e debates entre os pares é indispensavel, como apontado por
PG104, PG105, PG201 e PG202. Ou, por acreditar na necessidade de um espaco
que possa mudar a maneira pelo qual o ED é conduzido, oferecendo suporte e
preparagao docente as(aos) estagiarias(os), como indicado por PG101, PG102,
PG106, PG107, PG203 e PG204.

Nessa perspectiva, Fortunato, Araujo e Medeiros (2023), assim como
Raimann, Alves e Faleiros (2022), reconhecem que o ED possui potencial para se
constituir em um espaco enriquecedor na formacado de docentes universitarios. No
entanto, destacam que ainda ha um percurso significativo a ser trilhado para
compreender de forma abrangente como vem ocorrendo a preparagcdo para a
docéncia no ES no contexto da pos-graduacgéo stricto sensu, bem como os impactos
das iniciativas de formacao institucionalizadas.

Diante de todos os apontamentos e discussdes até o momento, € pertinente
manifestar, também, o alcance dos processos formativos na minha formagao. Nosso
referencial metodoldgico (Macedo, 2006; Ferreira; Brito, 2015), permitiu que eu
transitasse entre papéis, de formadora e de pesquisadora que, a primeira vista,
parecem separados, mas que na pratica se mostraram complementares.

Ser responsavel por conduzir dindmicas, organizar debates e provocar
reflexdes demandou uma postura atenta, sensivel e a revisdes constantes. Muitas
vezes, as colocagdes das(os) PGs funcionavam como espelhos e revelavam
aspectos da docéncia que eu propria ainda estava tentando compreender, de modo
que os desafios enfrentados por elas(es), como pds-graduandas(os) eram também,
0S meus.

Assim, o processo formativo se configurou ndo apenas como um espago em
que eu ocupava o papel de pesquisadora e formadora do grupo, mas também como
um territério formador para mim, permitindo que eu consolidasse escolhas tedricas,
repensasse estratégias, refletisse sobre as minha experiéncias de estagio e de sala
de aula e aprofundasse o entendimento sobre a profissdo docente.

Desta forma, ao longo do desenvolvimento deste trabalho, minha prépria
trajetéria como pesquisadora, formadora e pés-graduanda foi sendo entrelagada,
quase como um fio invisivel, as vivéncias e reflexdes que emergiram durante os

processos formativos. Nao foi possivel ocupar o lugar de quem planeja, medeia e
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observa, sem também me transformar. A cada encontro, ao escutar as percepgdes,
duvidas e inquietagdes das(os) poés-graduandas(os), fui revisitando minha
concepgao de docéncia e sobre ser docente no ES. Em outras palavras, assim como
elas(es), eu também estava em processo, aprendendo enquanto investigava e
investigando enquanto aprendia (Freire, 1996).

Ao constatar as fragilidades da formagao para a docéncia no Ensino Superior
e propor um caminho possivel para enfrenta-las, percebo que esta tese nao se limita
a apresentar uma pesquisa, mas constitui também mais um ciclo de formagao
pessoal. Afinal, a docéncia € uma profissdo que exige coragem, abertura ao novo e
compromisso permanente com a formagéo continua.

Sendo assim, todos os dados discutidos nesta tese, que corroboram com os
objetivos tragados, guiados pela nossa questdo de pesquisa € somente a ponta de
um iceberg, nos parecendo imprescindivel a necessidade de intensificar os debates
e reflexdes a respeito do tema, com o intuito de refletir e até (res)significar os

caminhos tracados até o momento.
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5 CONCLUSOES

De forma semelhante, aos processos formativos organizados anteriormente
pelo nosso grupo de pesquisa, o0s resultados discutidos, neste trabalho
demonstraram que os dois oferecimentos do processo formativo, objeto da presente
pesquisa, se constituiram como um espago promissor, em que as(os)
pos-graduandas(os) conseguiram ter contato com referenciais teéricos que iam ao
encontro de suas demandas. Elas(es) foram encorajadas(os) a socializar suas
concepgdes sobre a docéncia no ES, assim como suas experiéncias, construidas ao
longo de suas trajetérias escolares e académicas, para além das atividades de
estagio, como estratégia de rompimento com o isolamento docente.

Ademais, as discussdes desenvolvidas favoreceram a reflexdo sobre os
saberes experienciais das(os) PG, na dire¢cdo de possibilitar uma formagédo docente
mais critica e reflexiva dos sujeitos envolvidos na pesquisa, conforme o proposto nos
objetivos especificos deste trabalho.

Os dados analisados nos permitiu demonstrar que o processo formativo se
configurou ndo apenas como um espaco de aprendizagem teorica, mas também
como um ambiente de producdo de sentidos sobre o ser e o tornar-se docente, em
um movimento de autoformacdo mediado pela interacdo com os pares e pela
problematizagdo das praticas. Essa dindmica contribuiu para a constru¢ado de um
sentimento de pertencimento e de valorizagdo da docéncia universitaria, que muitas
vezes é percebida apenas como um desdobramento natural da pesquisa cientifica.

E importante destacar que, embora o PPGQ-UFJF disponha de disciplinas
voltadas ao ensino de quimica, oferecidas as(aos) pés-graduandas(os) por docentes
da linha de pesquisa em EQ, o programa ainda carece de espacgos formativos que
abordem de modo mais sistematico a docéncia universitaria e promovam uma
articulacdo efetiva entre teoria e pratica. Tal articulagdo, quando ancorada na
reflexdo coletiva, pode atribuir sentido aquilo que se teoriza na pratica e contribuir
para a superacdo de uma formacao centrada exclusivamente na pesquisa, ainda
predominante nos cursos de pds-graduagao.

Sendo assim, os conhecimentos construidos nesta investigacéo reforgam a
necessidade de repensar o papel da pés-graduagao, ndo apenas como lécus de
producao cientifica, o que € muito importante e imprescindivel, mas também como

espaco de formacdo pedagdgica e de formagao docente para o ES, de modo a
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construir uma cultura institucional que valorize tanto o ensino quanto a pesquisa e a
extensao.

Em que, o trabalho coletivo, pautado na escuta e na reflexdo sobre a pratica,
pode se mostrar como um caminho no fortalecimento da identidade docente das(os)
pos-graduandas(os), futuras(os) professoras(es) do ES. Isto é, a analise dos
processos de formacéo realizados demonstraram ser possivel ressignificar o ED
como um espaco de aprendizagem e investigagao sobre o ensinar e o aprender, e
nao apenas como uma exigéncia curricular.

De maneira que, o ED tem potencial para se constituir em um ambiente
privilegiado de investigagdo pedagdgica, no qual as(os) pds-graduandas(os) podem
testar estratégias, reformular abordagens e compreender, em profundidade, os
fundamentos que orientam suas escolhas didaticas, contribuindo ainda para a
formagdo docente, em exercicio, das(os) professoras(es) orientadoras(es) de
estagio.

Para tanto, é necessario destacar a importancia de apoio institucional,
sobretudo porque, apesar do numero expressivo de poés-graduandas(os)
matriculadas(os) no ED, apenas uma parcela se dispds a participar dos processos
formativos. Esse cenario evidencia que iniciativas isoladas nao sao suficientes e que
a consolidagdo de uma cultura formativa depende do engajamento e do
reconhecimento institucional.

Destacamos assim a necessidade de ampliar debates e reflexbes a respeito
da estruturacdo de politicas institucionais voltadas para oportunizar preparacao para
a docéncia, mais critica e reflexiva na pds-graduagao, reconhecendo que as(os)
professoras(es) do ES, ao assumirem seus cargos, firmam um compromisso com o
ensino, além da pesquisa e da extensao.

Ampliando essa perspectiva, compreendemos que o fortalecimento de
processo formativos colaborativos, sustentados pelo didlogo e pela problematizagéo
das praticas docentes, constitui um caminho promissor para subsidiar mudangas
culturais mais amplas nas instituicbes, contribuindo para o reconhecimento do

ensino como dimensao constitutiva da identidade universitaria.
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APENDICES

Na sequéncia serdo apresentados os apéndices, citados ao longo do texto, que

complementam o desenvolvimento deste trabalho

APENDICE A - Termo de consentimento livre e esclarecido

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

O Sr. (a) esta sendo convidado (a) como voluntario (a) a participar da pesquisa “Formagao para a Docéncia no
Ensino Superior: Contribuigdes de um processo formativo envolvendo estagiarias(os) de docéncia do Programa
de Pos-graduagdo em Quimica da Universidade Federal de Juiz de Fora”. Nesta pesquisa buscamos propor e
avaliar um processo de formagédo docente envolvendo um grupo de pds-graduandos que estdo cursando a
disciplina de Estagio de Docéncia no Programa de Pés-graduacdo em Quimica da Universidade Federal de Juiz
de Fora, buscando investigar a visdo destes sujeitos sobre o0 modelo de estagio, pratica docente no Ensino
Superior e promovendo discussdes sobre aspectos metodolégicos. Este estudo se justifica pelas necessidades
atuais de continuo melhoramento da formagdo de professores. Para esta pesquisa serdo adotados
procedimentos de acompanhamento de discussdes e desenvolvimento de atividades com os pds-graduandos.
Os encontros serdo realizados com gravagéo audiovisual. Esta pesquisa possui um risco minimo, ja que apesar
de ter sua intimidade respeitada, existe a possibilidade de que o participante seja identificado. Todavia serdo
tomados todos os cuidados necessarios para evitar essa exposigéo. Salientamos que ndo existirdo beneficios
diretos aos participantes da pesquisa, apenas indiretos, como a possibilidade a longo prazo, de uma melhoria na
formagéao de futuros professores de Ensino Superior.

Para participar deste estudo o Sr (a) ndo tera nenhum custo nem recebera qualquer vantagem financeira. Apesar
disso, caso sejam identificados e comprovados danos provenientes desta pesquisa, o Sr.(a) tem assegurado o
direito a indenizagdo. O Sr. (a) tera o esclarecimento sobre o estudo em qualquer aspecto que desejar e estara
livre para participar ou recusar-se a participar. Podera retirar seu consentimento ou interromper a participagéo a
qualquer momento. A sua participagao € voluntaria e a recusa em participar ndo acarretara qualquer penalidade
ou modificagdo na forma em que o Sr. (a) é atendido (a). O pesquisador tratara a sua identidade com padrées
profissionais de sigilo. Os resultados da pesquisa estardo a sua disposigdo quando finalizada. Seu nome ou o
material que indique sua participagéo néo sera liberado sem a sua permissao.

O (A) Sr (a) nao sera identificado (a) em nenhuma publicagdo que possa resultar.

Este termo de consentimento encontra-se impresso em duas vias originais, sendo que uma sera arquivada pelo
pesquisador responsavel, na sala do Grupo de Estudos em Educagdo Quimica (GEEDUQ) e a outra sera
fornecida ao Sr. (a). Os dados e instrumentos utilizados na pesquisa ficardo arquivados com o pesquisador
responsavel por um periodo de 5 (cinco) anos, e apés esse tempo serdo destruidos. Os pesquisadores tratardo a
sua identidade com padrdes profissionais de sigilo, atendendo a legislagédo brasileira (Resolugdo N° 466/12 do
Conselho Nacional de Saude), utilizando as informagdes somente para fins académicos e cientificos.

Eu, , portador do documento de ldentidade
fui informado (a) dos objetivos da pesquisa “Formacgéo para a Docéncia no Ensino Superior: Contribuigbes de um
processo formativo envolvendo estagiarios de docéncia do Programa de Pods-graduagdo em Quimica da
Universidade Federal de Juiz de Fora”, de maneira clara e detalhada e esclareci minhas duvidas. Sei que a
qualquer momento poderei solicitar novas informagdes e modificar minha decisdo de participar se assim o
desejar.

Declaro que concordo em participar. Recebi uma via original deste termo de consentimento livre e esclarecido e
me foi dada a oportunidade de ler e esclarecer as minhas duvidas.

Juiz de Fora, de de 20

Assinatura do Participante Assinatura do (a) Pesquisador (a)

Pesquisador Responsavel: Caroline Christine Zanith

Professor Orientador: Dr. José Guilherme da Silva Lopes

Endereco: Rua José Lourengo Kelmer, S/N, Campus Universitario, Martelos - Instituto de Ciéncias Exatas
CEP: 36036-900 — Juiz de Fora — MG

Fone: (32) 99112-3158

E-mail: carolinezanith18@gmail.com
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APENDICE B - E-mail convite para as(os) estagiarias(os) docentes do periodo letivo
2021.3

Prezada(o) XXXX, bom dia.

Sou Caroline Zanith, pés-graduanda do PPGQ da UFJF e estou pesquisando sobre a
formacgao do professor no ensino superior. Consegui seu contato de e-mail com a
secretaria do programa.

Me dirijo a vocé com algumas questdes relacionadas com a formacgéao para a docéncia:
Durante a sua trajetoria na pds-graduacgao ja surgiram indagacdes sobre a docéncia no
ensino superior? Sobre como ela ocorre? Sobre a sua formacgao para se tornar professor
ao fim desse processo?

Com intuito de criar condi¢gdes e um espacgo para reflexao, discussao e socializagao sobre
praticas docentes, formacao de professores e seus desafios no ensino superior, estou
propondo a criagao de um grupo entre os pds-graduandos(as) que estdo cursando a
disciplina de Estagio Docéncia | e |l esse semestre. E convido vocé, como voluntario, a
participar desse processo formativo, que se trata também de uma das etapas do meu
projeto de pesquisa de doutorado, que conta com a orientagdo do professor José
Guilherme.

A proposta é realizar cerca de 8 encontros, com periodicidade quinzenal, duragao de 2
horas e inicio previsto para Junho. Para aqueles que tiverem interesse, entraremos em
contato na sequéncia para a definicdo das melhores datas e horarios. Devido a atual
situacao de ensino remoto, os encontros acontecerao virtualmente pela plataforma do
GoogleMeet®.

Qualquer duvida sintam-se a vontade para questionar, sem o compromisso de participar.
Estou a disposicao para esclarecimentos.
Obrigada pela atengao!

Atenciosamente,
Caroline Zanith
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APENDICE C - Roteiro da entrevista realizada ao final do processo formativo

Se sentiu motivado a participar dos encontros do processo formativo? Por que?
Suas expectativas iniciais foram ou ndo supridas ao longo do processo?

Realizou a leitura ou assistiu os materiais que eram enviados para embasar

fundamentalmente e teoricamente as discussdes? O que achou desse formato?

Considera que os encontros permitiram discussdes e reflexdes que possam

permitir o aprimoramento de suas praticas pedagdgicas futuras?

Acredita que o processo formativo teve impacto direto ou indireto nas suas

atividades de estagio? Como?

Acredita que a implementacdo de um espaco no formato do processo formativo,
como uma das atividades de estagio de docéncia pode contribuir na formagao

para docéncia nos cursos de pdés-graduagao?

Participaria novamente? Se sim, tem interesse em participar do préximo
oferecimento, agora ocupando um papel mediador no direcionamento das

discussbes?

Espaco livre para colocar suas opinides.
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APENDICE D - E-mail convite para as(os) estagiarias(os) docentes do periodo letivo
2022.3

Prezada(o) XXXX, boa noite.

Sou Caroline Zanith, pés-graduanda do PPGQ da UFJF e estou pesquisando sobre a
formacgao do professor para o ensino superior.

Me dirijo a vocé com algumas questdes, para reflexao, relacionadas com a formacgao para
a docéncia na pos-graduagao: Durante a sua trajetéria na pds, ja surgiram indagagdes
sobre a docéncia para o ensino superior? Sobre como ela ocorre? Sobre a sua formacgéao
para se tornar professor ao fim desse processo? Se cursar licenciatura, dirigida a
formacgao de docentes para educacao basica, contribui nesse processo? Ou sao
necessarias discussdes acerca das especificidades do ensino superior?

Com intuito de criar condicdes e um espaco para reflexdo, discussao e socializagao sobre
praticas docentes, formagao de professores e seus desafios no ensino superior, a partir
das atividades de estagio, estou propondo a criagédo de um grupo entre as(os)
pos-graduandas(os) que estao cursando a disciplina de Estagio Docéncia | e Il esse
semestre.

E convido vocé, como voluntario, a participar desse processo formativo, que se trata
também de uma das etapas do meu projeto de pesquisa de doutorado, que conta com a
orientacdo do professor José Guilherme.

Poderiamos conversar? A proposta é realizar um contato, virtualmente pela plataforma do
GoogleMeet®, para que eu possa detalhar melhor a proposta e realizar os
esclarecimentos necessarios. De maneira que, vocé se sinta a vontade para questionar
suas duvidas, sem o compromisso de participar.

Obrigada pela atengao!

Atenciosamente,
Caroline Zanith
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APENDICE E - Roteiro da entrevista realizada anteriormente ao inicio do segundo

oferecimento do processo formativo

1. Apresentacdo Pesquisadora (Trajetéria académica) e Participante (Trajetoria
académica; Por que escolheu a pos-graduagao? Pretende se tornar docente do

ensino superior ao final desse processo? Qual a area de estagio de docéncia?)

2. O que a(o) motivou a participar dessa videochamada para entender um pouco

melhor sobre a proposta do processo formativo?
3. Breve explanacéao sobre o processo formativo, seu formato e pretensoes.

4. O que ou quais assuntos espera ou gostaria que fossem desenvolvidos/discutidos

nos encontros do grupo?
5. Teria predisposicao/interesse em participar?

6. Explicacdo sobre pesquisa com seres-humanos e comité de ética. Apresentacao
do TCLE.

7. Espaco livre para duvidas e opinides.
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APENDICE F - Ciclo de Smyth do primeiro oferecimento do processo formativo

Primeiro Encontro (16/06/2021):
Descrever:

O encontro se inicia com PQO1 se apresentando e contando sobre o seu percurso
académico até o presente momento. Depois, em seguida, os PGs também se
apresentam, contando um pouco sobre sua area de pesquisa e graduagao (se cursaram
licenciatura ou bacharelado). PQ02 também se apresenta. Nesse mesmo momento, 0s
PGs comentam sobre a area em que estéo realizando seu estagio de docéncia.

Ap6s a rodada de apresentacdes, PQO1 comenta como serdo realizadas as
discussdes nesse primeiro encontro. A partir dai, € realizado o primeiro questionamento
sobre o por que escolheram a pds e se pretendem se tornar professores. Eles respondem
pontualmente, sem muito debate.

ApOs responderem, é realizado um segundo questionamento sobre a formagéo da
pos-graduacgao “dar conta” de preparar para a docéncia. A grande maioria faz referéncia
sobre o foco estar no desenvolvimento da pesquisa, PG103 faz referéncia sobre a
importancia da area pedagogica e PG101 faz referéncia ao estagio, seminario e tutoria
mas critica a forma na qual sdo desenvolvidas as atividades.

Em seguida, os participantes sdo questionados sobre terem ou ndo cursado
disciplinas com foco em educacao. Apenas PG104 e PG105, que sdo da area, afirmaram
positivamente. PQO1 parte para um quarto questionamento, quando PQ02 chama atencao
sobre a oportunidade de PG104 e PG105 responderem o segundo questionamento.
Segundo PG105 ndo ha metodologia de ensino mas é demonstrado alguns caminhos e
PG104 sente-se preparado apenas pelo seu curso de graduagao, até o momento. Nesse
momento, PG104 da énfase sobre a oportunidade/necessidade de fazer disciplinas de
outras areas e PG106 reflete sobre a relagdo de disciplinas cursadas com foco do que é
cobrado em concurso e processos seletivos da area.

Apos dar oportunidade aos colegas que nao haviam tido oportunidade de fala, eles
sao questionados sobre o que acham sobre a estrutura do estagio e como tem sido
realiza-lo. Assim, PG103 E PG106 explanam sobre os formatos e relagdo com seus
orientadores de estagio.

Um novo participante se reune com os demais. PG107 se apresenta, fala um

pouco sobre sua trajetoria académica e ja aproveita para responder sobre o seu estagio e
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estrutura, os demais comentam também suas experiéncias. A grande maioria deles nao
participou da elaboragdo do cronograma, exceto PG106, mas tiveram liberdade em
escolher a tematica de suas aulas.

Com um gancho na fala de PG102, elas(es) sdo questionados sobre a pratica do
seu orientador de estagio influenciar na sua formag¢ao.Todos concordam que influenciam e
que os professores durante a trajetéria escolar/académica sdo modelos sobre a docéncia,
embora incorporamos particularidades a estes.

A partir das colocagbes PQO2 faz um questionamento para que todos pudessem
refletir, “O que eu n&o adotaria como pratica, como faria diferente?”. Na finalizacdo do
encontro, um trabalho sobre a formacgao para docéncia no Ensino Superior € indicado
para leitura. Enquanto isso, sdo questionados sobre as expectativas sobre os encontros.
Eles fazem referéncia sobre reflexao e aprendizados sobre a pratica docente.

Por fim, houveram agradecimentos, acordos e sugestao de criagdo de um grupo de

Whatsapp.

Informar:

A rodada de apresentagdes foi realizada com o intuito de acolher os PGs
participantes, conhecer um pouco sobre seus percursos académicos, area de pesquisa e
de estagio, além de permitir que conhecessem um pouco mais sobre mim e Guilherme,
idealizadores do processo formativo.

Em seguida, sao realizadas uma série de questionamentos, como um
aprofundamento das apresentagdes, a fim de conhecer alguns de seus posicionamentos
sobre a docéncia para o ensino superior, sobre o formato da pds-graduacao e sobre o
estagio de docéncia e sua estrutura. Esses momentos ocorrem em um formato mais
pontual sem debate.

As perguntas, planejadas anteriormente, foram sendo adaptadas conforme o
contexto e ndo como algo mecanico, que deveria ser reproduzido sistematicamente
conforme o planejamento. Perguntas como, “Na sua opinido, a licenciatura te prepara
para a docéncia no Ensino Superior?” e “Quais as potencialidades e as deficiéncias
(fragilidades)?”, ndo foram utilizadas, a primeira pelo fato de nem todos terem cursado
licenciatura e no momento nado ter sido julgada como uma pergunta pertinente. E a
segunda pelo fato da fala dos participantes ja estarem carregadas com algumas dessas

potencialidades e fragilidades, podendo adquirir um aspecto repetitivo.
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Da mesma forma, uma pergunta ndo descrita no roteiro foi realizada: “Realizaram
disciplinas especificas de Educagdo em Quimica na pdés-graduacdo?”’, a mesma foi
julgada pertinente a partir da fala dos participantes. Surgindo também como um incentivo
de tal pratica, ja que tais disciplinas sao oferecidas pelo PPGQ.

O fato de alguns participantes ndo terem seus momentos de fala reservados
aconteceu no sentido de aproveitar algumas falas para linkar outra discussao que seria
levantada. Sendo tomado o devido cuidado no restante do encontro, para ser
democratica.

O ultimo questionamento sobre a pratica do seu orientador de estagio ter influéncia
na formacéao, foi realizada com o intuito de ocorrer uma reflexdo sobre o pensamento
docente espontaneo, tematica pensada para algum dos encontros seguintes.

A apresentacao de slides com trechos da pesquisa: “Um olhar sobre a formagéao
para a docéncia no ensino superior ao longo da pés-graduagédo em quimica”, em que 0s
PGs entrevistados expdem seus pontos de vista sobre alguns desses questionamentos,
nao aconteceu devido ao esgotamento do tempo, havendo outras demandas a serem
priorizadas. Sendo assim, o texto foi sugerido para leitura.

Por fim, eles sdo questionados sobre o que esperavam/gostariam que fosse
desenvolvido nos encontros do grupo, de acordo com suas inquietudes sobre a docéncia
no ensino superior, esperando que eles apresentassem demandas.

A Introdugcdo ao assunto “Individualismo docente” ndo foi realizada como o
planejado, por questdes de tempo. Sendo assim, nos acordos finais ficou indicado o envio
de um artigo para os PGs com intuito de realizar uma discussado sobre, no proximo

encontro.

Confrontar:

Embora as perguntas, planejadas anteriormente ao encontro, terem sido adaptadas
conforme o contexto das discussdes, ainda assim a preocupagao em realizar o maior
numero de questionamentos possiveis para obter uma maior quantidade de informacao
sobre os PGs, fez com que essas ndo fossem discutidas a fundo e, por vezes,
superficialmente.

Da mesma forma, a necessidade de se aproveitar momentos na fala dos PGs para

introduzir novos questionamentos relacionados com o abordado por eles ou por tematicas
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que seriam abordadas nos proximos encontros, fez com que alguns n&o tivessem seu
lugar de fala e participagdo como os dos demais colegas.

O planejamento com excesso de assuntos a serem discutidos, como alternativa de
se evitar o siléncio dos participantes foi desnecessario uma vez que o objetivo no primeiro
encontro seria conhecer um pouco mais da trajetoria académica dos PGs participantes,
dos seus pontos de vista sobre a docéncia no ensino superior, caracteristica do estagio de
docéncia, etc.

Sobre a expectativa que eles apresentassem demandas especificas e ja
formuladas para o primeiro encontro nao funcionou, uma vez que nao houve tempo para
amadurecimento das ideias a partir de tudo que foi discutido. Ainda assim, o formato
“aberto” do processo formativo pareceu ideal em um primeiro momento, para que eles
entendessem que os encontros seriam flexiveis, onde todos tém voz e vez.

No geral, foi um encontro proveitoso em que eles se sentiram confortaveis em
expor seus pontos de vista e conversar sobre assuntos que alguns nao tiveram
oportunidade até entdo. Contudo, senti a necessidade que ainda nesse encontro eles
pudessem trazer um pouco mais de informagao acerca das suas atividades de estagio

para conhecimento e planejamento dos futuros encontros.

Reconstruir:

Pensando em uma reorganizacdo das agdes, comegaria pelo planejamento de
menos questionamentos, somente o0s essenciais, para diminuir essa tendéncia de
pergunta e resposta para direcionar as discussdes. Além disso, trazer um pouco também
do meu ponto de vista durante a mediacdo das discussdes para nao firmar apenas um
papel de pesquisadora, mas também de formadora. Além disso, tomar cuidado para
garantir e incentivar a participacdo de todos durante os debates e atividades
desenvolvidas.

Sobre as demandas, ndo esperar que eles apresentem no primeiro encontro, mas
talvez, atribuir uma espécie de “tarefa” para que eles possam apresentar no proximo
encontro uma ou mais demandas que julgarem pertinentes, apds a colocagado da esséncia
do processo formativo. Sem ser tendenciosa, as vezes, nesse momento exemplificar
alguns assuntos possiveis de serem contemplados, para ndo se sentirem tao perdidos,

uma vez que alguns nunca tiveram contato com nenhuma tematica sobre docéncia.
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E necessario, nesse encontro, ceder um espaco para que eles detalhem sobre
suas atividades de estagio, como acordos com o professor orientador, numero de aulas
ministradas, conteudos escolhidos, ja responderem se € de interesse deles compartilhar
as experiéncias durante os encontros, etc. O que facilitaria no pensamento e
planejamento sobre o formato das atividades.

Por fim, tentar definir com eles o melhor meio de comunicagdo, e-mail ou
whatsapp, sobre a periodicidade dos encontros, tempo, antecedéncia de envio de textos

base e afins.
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APENDICE G - Construgdes das(os) demais PG, na plataforma do Jambord®, no oitavo

encontro.

PG102
Organizagao Sequéncia
Estratégia Flexibilidade
Dialogo Qualidade

Reflexdo Avaliagao

Planejamento de disciplina me lembra imediatamente de ementa, uma vez que
pGios  tudo o que foi planejado no meu estagio e em todas as vezes que eu ministrei
o algo, uma ementa estava envolvida, alguns pontos eu acho importante para
preparar uma aula e talvez uma discipling, elas sao:

Usar uma fonte Focar as aulas em Caminho légico, meamo que
facilmente acessivel experimentos e situactes nao seja a sequéncia da

E s facilmente  Muitas au Parece ébvio mas nao &, claro que
acessiveis e ambundantes de exemplos reais, entdo  deveriamos ensinar assim mas é

na biblioteca, por isso nao se deve ficar apenas  necessario uma reflexdo inicial, as
primeiramente eu usaria naquela teoria classica, vezes ensinamos multiplicagao

eles para fazer minhas aulas  acredito sdo essenciais. antes de ensina-los a somar!
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Planejamento de disciplina

PG106 3o 3 i 5 L
Com base na disciplina de estagio a docéncia

Eletroforese
capilar

Métodos
opticos de

: Fundamentagao tedrica
analise

Fundamentagédo pratica

Avaliacao tedrico/pratica
S S =~

Métodos
cromatograficos

Topicos em preparo
de amostras
Método avaliativo (100 pontos)

— AvaliacBes tedricas - Testes de verificacdo do conhecimento 3 x totalizando 30 pontos
— Avaliagdo pratica - estudo de casos 3x totalizando 30 pontos
— Estudo de caso - resolugao de problemas - preparo de amostras - 40 pontos
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Grade curricular do curso de licenciatura em quimica noturno (2012)

Meu curriculo vitae rs
Portanto curriculo é "trajetéria”, I /@NEjar € se organizar para que as coisas possam dar certo

"ato de percorrer”

PG202

U

Quantica
Temodinamica
Equilibrio e
cinética
Matematica
aplicada a
Quimica

Planejamento é repensar os possiveis obstaculos em um
percurso, ou seja, se precaver.

Curriculo Quimica

Organica1  Solugdes Coordenacao
Organica2  Qualitativa Elementos
Organica 4  Quantitativa Inorg&nica 1
Quimica Eletroquimica inorganica 2
Organica e Tecnicas de

processos  analise



