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Resumo. O artigo investiga a presenca de caracteristicas metacognitivas na concepcao de
um programa de formacao continuada para professores universitarios, fundamentado na
metodologia da acdo-reflexdo. O Programa de Formagdo Docente e Inovagdo para
Professores (FIDOP), desenvolvido na Universidad de Sevilla, Espanha, é o objeto central
desta pesquisa, guiada pela seguinte questao: Que evidéncias do uso da metacognicao

estdo presentes nas narrativas do idealizador do programa FIDOP e quais caracteristicas ~ Submetido em

podem ser identificadas como elementos-chave de uma formac¢ao docente apoiada na 10/ 0.8/ 2024
acdo-reflexdo? Para responder a essa questio, adotamos uma concepcio de metacognicio  Aceito em
como um processo reflexivo e investigamos suas aproximaces com os estudos de  15/04/2025
investigacdo-acdo. Metodologicamente, conduzimos um estudo de caso baseado na  Publicado em
anélise de uma entrevista semiestruturada com o coordenador e idealizador do FIDOP. Qs 24/04/2025
resultados foram organizados em trés categorias: formacao e atuagdo profissional,
concepc¢ao do programa FIDOP e atividades desenvolvidas. A analise revelou que, embora
a metacognicdo nao seja explicitamente mencionada no programa, ela se manifesta de
forma implicita na estrutura e nas praticas do FIDOP. Como consideracoes finais,
destacamos a importancia de integrar intencional e explicitamente a metacogni¢ao na
formacdo docente, ampliando seu potencial transformador. Sugerimos que as
caracteristicas metacognitivas identificadas sejam incorporadas e investigadas em outros
contextos formativos, inclusive no Brasil, para aprimorar a docéncia universitaria.

Keywords:

Abstract. The article investigates the presence of metacognitive characteristics in the
design of a continuing education program for university professors, based on the action-
reflection methodology. The Teacher Training and Innovation Program (FIDOP),
developed at the University of Seville, Spain, is the central object of this research, guided
by the following question: What evidence of metacognition use is present in the narratives
of the FIDOP program's creator, and which characteristics can be identified as key
elements of teacher training supported by the action-reflection approach? To answer this
question, we adopt a conception of metacognition as a reflective process and explore its
connections with action-research studies. Methodologically, we conducted a case study
based on the analysis of a semi-structured interview with the coordinator and creator of
FIDOP. The results were organized into three categories: professional training and
practice, the conception of the FIDOP program, and the activities developed. The analysis
revealed that, although metacognition is not explicitly mentioned in the program, it
manifests implicitly in the structure and practices of FIDOP. In conclusion, we emphasize
the importance of intentionally and explicitly integrating metacognition into teacher
education, thereby enhancing its transformative potential. We suggest that the identified
metacognitive characteristics be incorporated and explored in other educational contexts,
including in Brazil, to improve teaching practices in higher education.
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ARRUMANDO AS MALAS: INTRODUGCAO A METACOGNICAO NA
FORMAGAO DE PROFESSORES UNIVERSITARIOS CTSA

Pesquisas indicam que a implementacao de estratégias metacognitivas no contexto de ensino
pode apresentar resultados promissores para a melhoria da capacidade de os estudantes
ativar o pensamento metacognitivo (Thomas 2013), assim como na qualidade de sua propria
aprendizagem (Boszko, 2019; Zohar & Barzilai, 2013). Isso ressalta a relevancia de levar a
metacognicao para a pratica docente de diferentes niveis. Zohar e Barzilai (2013), apds
realizarem uma extensa revisao de literatura em artigos associados a educacao em Ciéncias,
mencionam a importancia de preparar professores para atuar com estratégias
metacognitivas, inferindo ser essa preparacao o diferencial em relacio a sua presenca em sala
de aula. Todavia, esse mesmo estudo revelou que essa preparacao nao é uma realidade na
formacao de professores, tanto inicial como continuada. Em termos de formacao continuada
e direcionando o olhar para o ensino superior, a problematica se acentua ainda mais, uma
vez que hia um reduzido interesse dos professores por discutir questoes pedagogicas e,
associado a isso, uma reduzida oferta de cursos de formacao pedagbgica (Vazquez, Solis, &
Porlan, 2017).

De maneira geral e trazendo o contexto europeu, a preparacao de professores para atuar no
ensino superior tem sido objeto de debate nos ultimos anos, especialmente com o Processo
de Bolonha, que possibilita a mobilidade académica de estudantes e professores. Nesse
contexto de preocupacao com a docéncia universitaria, Gibbs (2014) aponta que a maioria
dos professores universitarios, em todo o mundo, nao possui nenhum tipo de qualificacao
docente para exercer a fungdo. Amundsen e Wilson (2012) conduziram uma revisao nessa
area e concluiram que os professores universitarios estao pouco preparados para o ensino
superior, possuindo uma concepcao, por vezes equivocada, sobre ensino e aprendizagem,
além de terem conhecimento limitado sobre praticas efetivas de ensino. Pérez-Rodriguez
(2019), ao analisar a formacao docente para o ensino superior em universidades ptblicas da
Espanha, ressalta que apenas 10,1% contam com programas especificos para essa finalidade.
No entanto, o Instituto Internacional da UNESCO para o Ensino Superior na Europa, com a
missdo de contribuir para a melhoria do ensino superior, solicitou que, até 2030, as
universidades tenham implementado em sua grade de formacao, cursos especificos de
formacao geral para uma docéncia universitaria de impacto. Além disso, que esse curso seja
obrigatério para os professores recém-contratados e que possa existir uma avaliacdo anual
sobre a qualidade da pratica profissional dos docentes. Especificamente, este programa é
chamado “DOCENTIA” e estd em teste em toda Espanha.

Nesse sentido, Martin (2011, p. 170 [grifos nossos]) aponta que:

Teniendo en cuenta que la formacion de los docentes universitarios se convierte en un
problema social, ya que marcara el futuro de los egresados y por ende del pais, no debe ser un
problema particular de cada docente, sino que debe estar apoyado por organismos e
instituciones.

Em 2017, na Espanha, a revista “Cuadernos de Pedagogia” publicou um nimero especial
dedicado a apresentar um panorama geral da docéncia nas universidades espanholas
(nimero 476). Nessa ocasiao, foi abordado que os professores universitarios nao recebem
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formacao docente, diferentemente de seus colegas de profissao em outros niveis educativos.
A partir de estudos como esse, muitas universidades espanholas comecaram a oferecer
alguma modalidade de formacao docente voluntaria, especialmente com base no
desenvolvimento do Espaco Europeu de Educacao Superior, vinculado ao Processo de
Bolonha. A Uniao Europeia, por meio de um grupo de especialistas para a modernizacao do
ensino superior (Comissao Europeia, 2013), tem defendido que a formacao de docentes
universitarios se torne uma ferramenta fundamental para melhorar a Educacao Superior.

No Brasil, nao ha programas especificos de preparacdo para o exercicio da docéncia
universitaria, deixando a cargo de cada instituicido a possibilidade de oferta-las a seus
professores. Com isso, tem-se claramente uma formacao insuficiente em nivel nacional,
especialmente em termos de nimeros de docentes envolvidos em cada instituicdo. Embora
tenha-se uma formacao para o exercicio docente na universidade por meio dos programas de
pos-graduacao (Mestrados e Doutorados), que incluem os estagios de docéncia, entre outras
atividades, esses pouco se expandem para programas institucionais e acabam se limitando ao
periodo de formacgao do docente.

Ciente das questdes apontadas e buscando a melhoria continua do ensino, bem como
implementar os objetivos propostos pela UNESCO para melhorar a qualidade da docéncia
universitaria, a Universidad de Sevilla oferece, periodicamente e desde 2013, um Programa
de Formacao Docente e Inovacao para Professores (FIDOP) como parte de seu plano proprio
de ensino. O programa tem carater totalmente voluntario até o ano de 2024. O objetivo desse
programa ¢ proporcionar formacao e inovacao, aquisicao e aprimoramento de competéncias
na utilizacao de metodologias de ensino por parte dos professores. Para tanto, o curso toma
como metodologia a investigacdo-acdao, tendo a reflexdo como base de mudanca nas
concepcoes docentes sobre: o que é ensinar e o que é aprender; como se ensina e como se
aprende; bem como nas acoes e propostas de atividades pedagobgicas que serao desenvolvidas
nas aulas dos professores e integrantes do curso.

Dessa forma, o programa é uma oportunidade para que docentes universitarios possam rever
suas praticas de ensino e buscar alternativas para qualifica-las. Dentre as possibilidades
metodologicas que o docente pode buscar para inovar suas aulas, destacamos as estratégias
metacognitivas, que sdo caracterizadas por acdes reflexivas. Essas estratégias levam os
professores a compreenderem seu processo de ensino e, a0 mesmo tempo, permitem que, por
meio do seu uso em sala de aula, os estudantes passem a adota-las, qualificando assim sua
aprendizagem para alcancar o pensamento critico, em especial nas disciplinas Ciéncia,
Tecnologia, Sociedade e Ambiente (CTSA). Portanto, o professor melhora sua acao docente e
o aluno aprende a utilizd-la como possibilidade de melhorar a sua aprendizagem. Como
resultado global, pretende-se alcancar a formacao de novos profissionais mais ativos, mais
criticos, que consigam resolver problemas de forma pacifica, criativa, empatica, menos
machista e mais sustentavel, conforme os objetivos estipulados pela conferéncia mundial
sobre educacao e as mudancas e objetivos para o ano de 2030 (UNESCO, 1998).

Autores, como Monereo (2001), enfatizam a importincia dessas estratégias como
oportunidade de o professor e o aluno serem mais conscientes de seus proprios mecanismos
de aprendizagem e, no caso dos professores, do seu ensino. Elas envolvem a tomada de
consciéncia sobre o préprio conhecimento e a posterior organizacdo da acdo, a partir de
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mecanismos de autorregulacdo que envolvem o planejamento, o monitoramento e a
avaliacao.

A partir do entendimento das estratégias metacognitivas explicitado e da importancia de
oportunizar que os professores universitarios reflitam sobre sua acao docente, o aluno sobre
sua acao de aprender e a sociedade, através de futuros profissionais mais reflexivos, podera
alcancar uma consciéncia mais critica, justa e pacifica. Assim, a presente investigacao busca
analisar como essas estratégias se revelam presentes no programa FIDOP, ofertado pela
Universidad de Sevilla. O referido programa nao explicita sua intencionalidade em termos de
estratégias metacognitivas, mas tem se revelado oportuno para que os professores retomem
sua pratica e num exercicio reflexivo de olhar para si e para sua acao, buscando novos
caminhos e alternativas, o que entendemos ser um exercicio metacognitivo. Em outras
palavras, mesmo sem ter a intencionalidade direta de trazer os principios teoéricos da
metacognicao, identificamos que o programa realiza a mudanca do pensar e do agir
pedagogico por meio de um exercicio de reflexao chamado “meu diario de aula”. Portanto, é
inegavel que o programa FIDOP tenha tracos de uma formacdo pautada pelo exercicio
metacognitivo. Nesse contexto, retrocedemos até o momento em que esse curso foi
concebido, analisando o caminho trilhado, seus objetivos e as caracteristicas metacognitivas
implicadas nos movimentos de formacao do respectivo Programa oficial de Formacao
Universitaria, que a Universidad de Sevilla vem oferecendo ha mais de 10 anos.

Nesse contexto, tomamos como dados centrais da pesquisa a narrativa de seu idealizador e
coordenador do Programa até 2014, o Professor Emérito da Universidad de Sevilla Dr. Rafael
Porlan, por meio do desenvolvimento de uma entrevista semiestruturada. Analisamos a
presenca de eventos metacognitivos ao longo de sua descri¢ao sobre o processo de construgao
do planejamento da proposta de formacgao. A hipdtese é que o pensamento metacognitivo se
revela inerente as atividades do programa, considerando que seu precursor faz uso dessa
forma de pensar, replicando para as acoes movimentos tipicos de um pensar metacognitivo,
ainda que nao use o termo em seu discurso. Em outras palavras, julgamos, assim como
Monereo (2001), que o fato de o professor demonstrar o pensamento metacognitivo como
estruturante de suas escolhas e acOes, possibilita que a metacognicio esteja presente nas
atividades didaticas ainda que implicitamente.

A questdo central do estudo aqui apresentado pauta-se pela seguinte pergunta: que
evidéncias do uso da metacognicao estao presentes nas narrativas do idealizador do
programa FIDOP e quais caracteristicas estao presentes neste curso para realizar uma
formacao docente na perspectiva da reflexao-acao?

METACOGNITIVAS DO OUTRO LADO DO OCEANO ATLANTICO

Para alcancar os objetivos desta investigacao e verificar a presenca da metacognicao como
um aspecto integrante e importante do programa de formacao docente FIDOP,
implementado ha mais de dez anos na Universidad de Sevilla (US), situada no sul da
Espanha, com aproximadamente 4.500 docentes, dos quais 1.600 ja passaram pelo curso e
mais de 2.000 participaram do programa de alguma outra forma, seja em reuniodes ou
jornadas. O curso CGDU, em especial, conta com mais de 100 horas de formacao e 12 horas
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de aplicacao no contexto pratico da sala de aula de cada participante. Dito isso, realizamos
uma entrevista com o Professor Emérito da Universidade, o Dr. Rafael Porlan, idealizador da
proposta teérico-pratica que fundamenta o FIDOP. A entrevista ocorreu durante o periodo
em que a entrevistadora (autora principal deste artigo) estava realizando o doutorado
sanduiche na mencionada instituicao de ensino (US), com o apoio de sua codiretora, também
autora deste artigo, professora da US e, atualmente, uma das formadoras do curso Geral de
Formacao de Docéncia do curso em analise (Delord et al., 2020).

Para a entrevista, escolhemos a modalidade semiestruturada, que, conforme relatado por
Trivifios (1987), é apropriada quando se busca um método de coleta de dados com abordagem
qualitativa. Essa abordagem valoriza a presenca do entrevistador e oferece ao entrevistado
um contexto de liberdade e espontaneidade, enriquecendo a pesquisa. De acordo com Minayo
(2009), a entrevista semiestruturada combina perguntas fechadas e abertas, permitindo que
o entrevistado discorra sobre o tema em questao sem se prender rigidamente a formulacao
das perguntas. Essa abordagem proporciona maior flexibilidade durante a entrevista e na
analise dos dados produzidos.

A entrevista foi organizada em trés blocos, assim expressos: (1) Formacdo e atuacao
profissional; (2) Concepcdo e planejamento do programa FIDOP; e (3) Atividades
pedagogicas do programa FIDOP. Cada bloco consistia em itens que, a medida que a
entrevista progredia, eram ajustados para atender ao objetivo central, a identificacao da
metacognicao no discurso do idealizador do Programa FIDOP, ajustes que sdo permitidos e
sdao importantes, quando se trata de uma entrevista semiestruturada. A entrevista permitiu
momentos de total liberdade ao entrevistado, para que ele se sentisse a vontade para
modificar, incluir ou excluir itens, tornando a coleta de dados flexivel, conforme
recomendado por Fraser e Gondim (2004). Ainda, a proximidade social da entrevistadora
com o entrevistado possibilitou deixar as partes mais seguras para colaborar com um discurso
mais fluido e natural. Por fim, a entrevista foi realizada em espanhol e transcrita no idioma
materno do entrevistado, para considerar e respeitar as caracteristicas de sua narrativa e
realizar uma analise mais fiel com a propria. Como limitacbes desta pesquisa, a
entrevistadora 1€ bem, fala bem, mas esta em fase de aprendizagem em relacdo a escrita da
lingua espanhola. Assim, pedimos desculpas para as possiveis falhas na apresentacao dos
dados. A intencionalidade desta decisao é nao distorcer o contetido original.

Seguindo os passos descritos por Bardin (2011), a entrevista foi submetida a uma densa, larga
e rigorosa analise de contetido, conforme recomendacoes descritas em bibliografia, em trés
fases distintas. Fase I: A primeira fase envolve a pré-analise, na qual é estabelecido um
esquema de trabalho preciso, com procedimentos bem definidos, embora flexiveis. Fase I1: A
segunda fase consiste no cumprimento das decisoes tomadas anteriormente. Fase III: Por
fim, na terceira etapa, o pesquisador, apoiado nos resultados brutos, busca torna-los
significativos e validos.

E importante destacar que as trés categorias foram definidas a priori, de acordo com o
objetivo do estudo e organizadas nos trés blocos principais citados anteriormente. Cada bloco
foi projetado com o intuito de identificar a presenca da metacognicao na concepc¢ao e
estruturacao, desde a criacao até a execucao do programa FIDOP, a partir das narrativas do
entrevistado e autor deste projeto. As categorias associadas a cada bloco incluem fragmentos
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de fala do entrevistado, em didlogo com a literatura especializada, que expressa a
metacognicao. Portanto, o que apresentamos refere-se a uma anélise da entrevista sobre o
processo de elaboracao do programa FIDOP, no qual inferimos que a metacognicao se
manifesta, especialmente, por meio do entendimento de formacdo trazido pelo seu
idealizador.

Para a analise dos dados, adotamos as discussoes de metacognicao sistematizadas por Rosa
et al. (2020), a partir dos estudos de Flavell (1976; 1979), Brown (1978; 1987), Efklides (2001;
2006) e Tarricone (2011). Essa sistematizacao envolve trés componentes como integrantes
da metacognicao, a saber: conhecimento metacognitivo, habilidades metacognitivas e
experiéncias metacognitivas. Essa escolha é respaldada pelo fato de que a sistematizacao
apresentada por Rosa e colaboradores esta vinculada a reflexdo metacognitiva (2020). Dessa
forma, optamos por analisar a presenca da metacognicao do Programa FIDOP, que organiza
e aplica o Curso Geral de Formacao Docente (CGDU) dos professores da US, por meio da
narrativa do sujeito central de nossa investigacao e por meio de discussoes de metacognicao
vinculadas as propostas de sistematizacao de Rosa et al. (2020), com as quais as autoras se
sentem mais identificadas.

Os trechos das narrativas do entrevistado foram extraidos da transcricao e serao destacados
com sublinhado para evidenciar que o texto estd em outro idioma e para ressaltar sua
importancia como parte fundamental desta pesquisa.

EMBARCANDO A LUZ DO FAROL METACOGNITIVO

Para contextualizar historicamente e culturalmente o curso CGDU dentro do Programa
Institucional FIDOP da Universidade de Sevilla, é fundamental compreender sua estrutura e
regulamentacdo. O curso é autorizado, organizado e certificado pelo Instituto de Ciéncias da
Educacao (ICE), 6rgao responsavel por aprovar todas as ac¢oes voltadas a formacgao docente
na instituicdo. As propostas de acdo educativa sdo submetidas anualmente a uma
convocatoria publica e passam por um rigoroso processo de avaliacado baseado em critérios
estabelecidos pelo ICE, que analisa seu potencial impacto na melhoria das praticas docentes.
Entre essas iniciativas, o CGDU se destaca como o curso de maior duracdo e demanda,
especialmente entre os professores ingressantes. A seguir, apresentamos a discussao dos
dados desta pesquisa.

Vamos para Sevilla: O contexto da pesquisa

O grupo de investigacao formado por distintos professores e pesquisadores da Universidade
de Sevilla, identificado como Formacao e Investigacao em Docéncia Universitaria (FIDU), foi
formado no ano letivo de 2010-11 com foco na planificacao e implementacao de um Programa
potente de Formacao e Inovacao Docente de Professores (FIDOP). Esse grupo conta com
anos de pesquisa sobre o tema.

O programa baseia-se na implementacao de Ciclos de Melhoria Docente (CIMA), que
aumentam em amplitude e complexidade a transicao do ensino universitario tradicional para
um ensino com caracteristicas construtivistas e centrado no aluno de forma progressiva. A



Investigagdes em Ensino de Ciéncias 293
2025, vol. 30, n. 1, pp. 287-312

medida em que os docentes se sentem seguros e confiantes eles sao capazes de conseguir
mudar todos os contetidos, toda a metodologia e o seu processo de avaliacio de uma
disciplina inteira.

Os membros desse grupo, especialistas e pesquisadores na area de Didatica das Ciéncias
Sociais e Experimentais, bem como na formacao inicial e continua de professores CTSA,
aplicaram e investigaram a estratégia dos CIMAS em suas proprias aulas na Faculdade de
Ciéncias da Educacao em duas disciplinas obrigatorias e anuais com mais de 250 horas/aula,
ministradas para o curso de Pedagogia: “Diddctica de las Ciencias Experimentales” e
“Didactica de las Ciencias Sociales”. Ap6s conseguirem modificar os trés pilares - contetido,
metodologia e avaliacdo - e obter resultados positivos na aprendizagem dos estudantes,
comprovados por meio de diferentes fontes, Rafael Porlan desenvolveu uma proposta para o
Instituto de Ciéncias da Educacdo da Universidad de Sevilla (ICE) para implementacao do
Projeto FIDOP em 2013. Este projeto surgiu apds dois anos (2010-2012) de intensa
investigacdo sobre o tema “Formacdo Docente Universitdria”, um ano de aplicagdo e
experimentagdo das estratégias de inovacao nas aulas dos pesquisadores (2011-2012). Em
2013, 0 Programa foi aprovado pelo ICE, e o curso CGDU comecou a ser oferecido.

O Programa FIDOP possui mais atividades formativas, além do mencionado curso CGDU.
Conta com uma Jornada anual de estratégias de inovacao na docéncia universitaria, que ja
estd em sua 102 edicdo, grupos de debate em cada faculdade sobre inovacao, abordando
“obstaculos e facilidades”, com professores/assessores preparados para ajudar os docentes.
Também promove a producdo de diversos materiais didaticos baseados nas experiéncias e
investigagoes concretas dos professores que participam do curso CGDU ou do Programa
FIDOP, um boletim informativo com noticias mensais sobre inovacdo docente,
assessoramento individualizado e personalizado, e a formacao de formadores de professores.
Atualmente, o ex-coordenador do Programa, sujeito de nossa investigacao, estad em processo
de teste em relacdo a possivel implementacao desse programa em outras universidades, em
diferentes paises como: México, Colémbia e nas cidades de Huelva, Badajoz e Cadiz na
Espanha.

A estrutura do Programa FIDOP é baseada em cinco linhas de acao, conforme esquematizado
na Figura 1. No entanto, o eixo estruturante se baseia em duas fases, correspondentes as duas
primeiras linhas de acdo. Sobre as linhas de acdo: 1. Curso Geral de Docéncia Universitaria:
Esse curso representa o primeiro contato do professor com o programa. Ele tem duracao de
100 horas, divididas em nove encontros, e visa desenvolver Ciclos de Melhoria nas aulas dos
professores participantes. 2. Rede de Formacao e Inovacao Docente (REFID): Essa fase é
permanente. O docente gradualmente incorpora mais Ciclos de Melhoria em sua pratica até
que toda a disciplina seja reestruturada. Apds essa etapa, outras linhas de acdo sao
incorporadas, mas o professor permanece integrante da REFID. 3. Jornada de Formacgao e
Inovacao Docente dos Professores: Essa jornada ocorre anualmente e tem como objetivo
discutir os processos de inovacao realizados nos cursos e ciclos de melhoria desenvolvidos ao
longo do ano. 4. Cursos Especificos de Docéncia Universitaria: Sao encontros pontuais de
curta duracio sobre temas especificos. 5. Grupos de Formacao e Inovacao Docente por
Faculdades: Esses grupos discutem colaborativamente seus ciclos de melhoria,
desenvolvendo atividades conjuntas. Eles estdo organizados por areas (por exemplo:
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Educacao, Arquitetura, Direito). Um dos principais objetivos é romper a rigidez curricular
dos planos de estudo e dar protagonismo ao professor na preparacao das aulas e no
acompanhamento dos alunos ao longo das atividades.

{ PROGRAMA DE FORMACION E INNOVACION DOCENTE DEL PROFESORADO
(FIDOP)

LINEA DE ACCION 1
LINEA DE ACCION 4 CURSO GENERAL DE DOCENCIA LINEA DE ACCION 5
CURSOS ESPECIFICOS UNIVERSITARIA GRUPOS DE
DE DOCENCIA (Duracién de 100 horas) FORMACION E
UNIVERSITARIA INNOVACION
(Corta duracion. l DOCENTE POR

Relativos a aspectos . .
————— CUEHOES
(AL REFID aprender juntos)

(Red permanente de Formacicn e

Innovacién Docente en el aula,

formada por equipos de Innovacién
por Especialidad. Aplicacian de CM
bésicos -29 horas o menas; o CM de

asignatura completa -30 horas o

mas)

JORNADAS DE FORMACION E
INNOVACION DOCENTE DEL

PROFESORADO
(Cardcter anual)

Figura 1. Esquema do FIDOP (Extraido de <https://grupofidu.com/programa-de-formacion-docente-del-
profesorado-fidop-de-la-universidad-de-sevilla/>. Acesso em 03 de junho de 2024.).

Sobre o curso CGDU, é importante reconhecer, conforme defendido por Mayor (2002), que
os professores universitarios carecem de formacao didatica. No entanto, acredita-se que essa
formacao nao se resume apenas a um problema de mudanc¢a metodologica. Do ponto de vista
dos coordenadores e responsaveis pelo curso, a transformacao do modelo transmissivo e
tradicional deve envolver também uma anélise epistemolégica e didatica dos contetidos, da
metodologia de ensino e da avaliacdo, considerando o papel da avaliacao as necessidades
pessoais e sociais (Pozo, Pineda, & Duarte, 2017). Ainda, é preciso aliar os contetdos a
problemas atuais, relevantes, que facam parte do futuro contexto profissional do estudante.
Sobre a metodologia, esta deve permitir que os alunos resolvam problemas através de
estratégias de investigacdo. Esses sdo os principios de um CIMA, que devem ser aplicados
pelos docentes em uma primeira volta ou primeiro ciclo de 4 horas de mudanca nos trés
pilares: conteiido, metodologia e avaliacdo. Apds essa primeira etapa, o ciclo seguinte,
denominado segundo CIMA, é realizado em 6 horas. Em seguida, o processo avanca de 2 em
2 horas de mudanca por horas/aula. Para que o docente realize seu primeiro ciclo ou volta,
de 4 horas de mudanca didatica, o curso CGDU possui uma fase inicial totalmente voltada a
reflexao (Delord et al., 2020). Cada turma do CGDU é coordenada por um professor formador
especialista, que ja experimentou o CIMA em suas préprias aulas, tendo sua disciplina
completamente modificada. O curso é organizado com base em uma dinamica de trabalho
pessoal, envolvendo debates argumentados em grupo, reflexdo sobre a pratica, estudo
bibliografico e o principio do isomorfismo, que preconiza que a dindmica deve ser coerente
com o modelo de ensino de referéncia (De-Alba-Fernandez & Porlan, 2017).



Investigagdes em Ensino de Ciéncias 295
2025, vol. 30, n. 1, pp. 287-312

O CIMA ¢é uma estratégia de formacao e desenvolvimento docente criada pelo grupo FIDU e
influenciada pelas correntes da investigacao-acao (Elliot, 1090; Somekh & Zeichner, 2009) e
do modelo do professor investigador (Elliot, 2015; Mas, 2012). O CIMA se baseia em trés
caracteristicas principais:

1. Enfase no Alinhamento Construtivo: O CIMA foca em trés dimensdes praticas
fundamentais: contetidos, metodologia e avaliacdo centrados no aluno protagonista,
aprendizagem por investigacao e avaliacao formativa, continua e qualitativa.

2. Superacao da Centralizacao na Metodologia: O CIMA vai além da ideia de que a melhoria
docente esta restrita apenas a melhoria de metodologias, mas que deve ser um “pacote”
inseparavel e coerente entre: conteido, metodologia e avaliacdo. Na mesma proporcao e de
forma conjunta, deve haver a melhoria das propostas de contetido e na avaliacao. Além disso,
é fundamental a boa relacao professor-aluno para que este “pacote” seja realmente frutifero
e aproveitado por todos os implicados.

3. Apoio entre Iguais e Acompanhamento de Especialistas: O CIMA é orientado pelo apoio
mutuo entre professores e pelo acompanhamento de um especialista no tema através de
encontros mensais. Em resumo, o CIMA é guiado pela triade de interacao coerente entre si:
contetidos, metodologia e avaliacdo. Essa abordagem visa aprimorar a pratica docente e
promover reflexao continua sobre o ensino, a aprendizagem e a pesquisa da acao ensino e
aprendizagem.

O Processo De Navegar: A exploragao dos Dados

Dos trés blocos que compuseram a entrevista, o primeiro teve como objetivo identificar o
processo formativo do entrevistado, avaliando em que medida sua formacao académica e
atuacao profissional se relacionam com o programa FIDOP, especialmente considerando o
carater reflexivo que fundamenta e permeia as atividades nele desenvolvidas. No segundo
bloco, selecionamos itens que abordassem a origem do programa, tanto do ponto de vista de
sua necessidade como processo formativo direcionado a professores quanto em relacio aos
aspectos tedricos. Por fim, no terceiro bloco, a entrevista concentrou-se na descricao da
estrutura do curso e na realizacao de suas atividades.

Formacgdo e atuacgdo profissional: Metacogni¢do, a dncora da estrutura do pensamento

Na anélise da entrevista, observamos indicios da presen¢a do pensamento metacognitivo no
entrevistado durante sua autorreflexao sobre sua trajetoria académica e profissional. Essa
identificacao baseia-se na forma como ele aborda sua formacao e atuacado, especialmente
antes da criacdo do programa FIDOP. A metacognicao envolve refletir sobre o proprio
pensamento, e o entrevistado demonstra isso ao analisar sua formacao e descrever sua
atuacio, tanto no inicio como professor de Biologia quanto antes de comecar a atuar como
docente universitario. Monereo (2001) destaca que, para ensinar estratégias metacognitivas
aos alunos, o professor deve ser metacognitivo e modelar esse comportamento. Os estudantes
tendem a seguir o exemplo do professor, adotando acGes metacognitivas ao enfrentar
situacoes de aprendizagem ou resolver problemas. Portanto, o entrevistado revela um agir
metacognitivo ao compartilhar suas reflexoes.
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Na analise, com base nos itens da entrevista, identificamos uma série de eventos que indicam
a presenca da metacognicao como estrutura de pensamento do entrevistado, sugerindo que
a metacognicao estava presente no planejamento original do curso. Esses momentos
associados a metacognicao sao ilustrados a seguir em quatro episodios.

O primeiro episddio esta relacionado ao momento em que o entrevistado narra que durante
um certo periodo de sua vida, fez uma reflexao sobre suas atividades antes da docéncia no
papel de pesquisador de laboratorio de genética, percebendo que elas nao estavam alinhadas
com seu modo de pensar e, portanto, seria necessario mudar de atividade profissional. Em
suas proprias palavras:

[...] mi primera fase de investigacién fue en biologia, en un me dieron una beca de
investigacién por la [...], pero me decepcion6 mucho la investigacién cientifica que yo conoci
en aquel centro porque era todo muy poco riguroso y ademas muy condicionado por proyectos
econdémico, intereses econémicos, etc, y de pronto salié una plaza en la Escuela de Magisterio
y decidi dejar la beca de investigacién pensando que si eso era la investigacion cientifica lo que
yo estaba conociendo, pues que era mejor dedicarse a ensefiar ciencia a los que van a ensefiar
a los nifios para que en el futuro, la ciencia fuera algo mejor de lo que yo estaba observando.

O entrevistado demonstra uma atitude metacognitiva ao analisar sua atividade em relacao as
suas caracteristicas pessoais e profissionais e percebe um desencontro entre o que ele gostaria
que fosse e o que realmente era. Essa reflexdao vem ao encontro do elemento metacognitivo
denominado de “pessoa” e envolve a reflexdo sobre os proprios processos mentais e como
foram estruturados ao longo do tempo. Além disso, permite comparacoes com outros sujeitos
para validar essas reflexdes. Rosa (2014, p. 23) também explora essa identificacao
relacionando-a a crencas, mitos e conhecimentos, tanto em si mesmo quanto nos outros e
ressalta que:

O conhecimento das varidveis da pessoa (ou pessoais) é representado pelas conviccoes que 0s
individuos apresentam sobre si mesmos € em comparacao com os outros. E o momento em
que identificam como funciona seu pensamento, como se processam as informacdes que lhes

sdo fornecidas, caracterizando-se pela identificacdo de suas crencas, mitos e conhecimentos,
assim como pela identificacio dessas caracteristicas no outro.

O conhecimento das variaveis da pessoa (ou pessoais) é representado pelas convicgoes que
os individuos apresentam sobre si mesmos e em comparacio com os outros. E 0 momento
em que identificam como funciona seu pensamento, como se processam as informacoes que
lhes sao fornecidas, caracterizando-se pela identificacio de suas crencas, mitos e
conhecimentos, assim como pela identificagdo dessas caracteristicas no outro.

Yo habia sido un alumno muy critico, sobre todo en en bachillerato y en la universidad. Ten
en cuenta que el contexto era el contexto de final de la dictadura, comienzo de la democracia.

[...]. Eramos muy criticos y entonces también se cuestionaba la forma de la clase. Cuando yo

era estudiante y criticAbamos las clases tradicionales y porque los alumnos no participaban y

no pediamos més protagonismo para los alumnos.
O entrevistado compartilhou outras experiéncias que serviram como guia para promover um
ensino de Biologia diferente do que estava sendo praticado. Agora, o foco estava em criar
espaco para que os estudantes participassem ativamente, desenvolvendo suas proprias
hipéteses com base na intuicao. Durante esse processo, o entrevistado projetou novas acgoes,
como aprofundar-se no tema e realizar uma tese na area de Educacdo para se tornar um
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pesquisador em ensino de Ciéncias. Além disso, ele se aproximou de mais escolas para
entender o que estava sendo efetivamente realizado no ensino de Biologia. Mesmo sem
experiéncia prévia nessa area, o nosso entrevistado tinha interesse em conhecer o mundo da
educacao. Essa abordagem reflete a percep¢ao de que “para ensenar a maestros uno tiene que
haber sido, de alguna manera, un poco maestro también”. Como resultado, ele comecou a
organizar atividades com os professores nas escolas na tentativa de experimentar o que ele
achava que deveria ser feito com base em leituras e em sua vivéncia como estudante.

O episddio descrito revela eventos de pensamento metacognitivo, especialmente
relacionados aos elementos metacognitivos “tarefa” e “estratégia”. O entrevistado identifica
uma demanda, avaliando sua abrangéncia e extensao, e reconhece a necessidade de acao.
Esse reconhecimento de suas limitacoes esta ligado a consciéncia sobre seus conhecimentos,
conforme mencionado por Flavell e Wellman (1977). Quando confrontado com uma acao, o
sujeito reconhece seus conhecimentos e traca caminhos possiveis para realiza-la. No caso do
entrevistado, ele percebe suas limitacoes e planeja realizar leituras, visitas em escolas e cursar
um doutorado em Educacao, além de se aproximar das escolas para conseguir uma nova
realidade para o ensino de Ciéncias e de Biologia. Dessa forma, o sujeito constréi um
planejamento para adquirir novos conhecimentos. Isso est4 alinhado com um aspecto central
da metacognicao que é o de saber o que se sabe e o que nao se sabe, bem como o que é
necessario fazer para adquirir conhecimento.

Ainda sobre o episddio dois, Otero e Rosa (2023) destacam que esse movimento de
monitoramento e controle da prépria compreensao permite que o sujeito reconheca seus
limites e estruture acoes para preencher lacunas de conhecimento, contribuindo para a
aprendizagem. Phillips, Watkins e Hammer (2018) também enfatizam a importancia de
problematizar o conhecido e o desconhecido no processo de aprendizagem. Essa abordagem
motiva os alunos a formular questoes e problemas, facilitando a construcao do conhecimento.
O desenvolvimento de estudos nessa area é crucial para valorizar o desconhecimento nas
discussoes educacionais e superar a visao negativa associada a ele. Em geral, os professores
e o sistema educacional ndo parecem esperar que os alunos expressem ignorancia ou
incompreensao. Portanto, é essencial promover uma mudanca nesse cenario. O ato de desejar
superar uma lacuna, muitas vezes, é o que provoca a motivacao em sala de aula, o aprender
sem ser obrigado, o aprender por querer, aprender por prazer. Infelizmente, esse ¢ um
contexto que nao costuma existir nem nas milhares de escolas, nem nas infinitas e diferentes
disciplinas dos centros universitarios.

Portanto, o entrevistado percebe que as atividades que propunha para o ensino de Biologia
eram excessivamente diretivas e acabavam limitando os alunos em suas observacoes e sua
autonomia. Sendo assim, selecionamos um terceiro episdédio de metacognicao.

Para o terceiro episodio de metacognicao, destacamos a insatisfacao do entrevistado com o
modelo tradicional do ensino de Biologia. A partir dessa insatisfacao, o sujeito comeca seus
estudos sobre o ensino construtivista e suas ramificacoes. Nesse contexto, observamos a
presenca de uma operacao de pensamento associado a metacognicao e denominado por
Brown (1987) de “planificacao”. O entrevistado, consciente de seus proprios conhecimentos,
planeja uma ac¢ao direcionada a busca de um referencial tedrico que ele considera apropriado,
neste caso, a teoria do ensino construtivista, a fim de alcancar seus objetivos na area
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educacional. O trecho a seguir ilustra o momento em que ele questiona a forma de ensino e
comega a explorar novas alternativas.

Yo llevaba a la clase un microscopio. Venga y ahora mismo a dibujar la célula. Yo queria eso.
Era un poco empirista, ingenuo. Yo creia que porque ellos miraban la célula iban a construir
el concepto de célula. Pero luego me daba cuenta que no era asi. Entonces entraba en crisis.
Es que hay que dirigir mas los procesos, es una cuestién de que hay que hacer las cosas. No se
puede dejar tanta espontaneidad al alumno. Hay que organizar més las actividades y que estas
tengan sentido. Y entonces, iba al afio siguiente, me iba un poco a este extremo: ahora voy a
cambiar todo, est4 todo mal...

Nesse processo de reflexao sobre sua propria acao, identificamos um quarto episédio, no qual
o entrevistado se depara com um conflito relacionado a sua compreensao do construtivismo.
Esse momento envolve o que Brown (1987) denomina de operagao de “monitoramento”, um
dos elementos metacognitivos identificados por Rosa (2014). Durante essa acao, ele gerencia
o processo e mantém o foco no objetivo desejado. No entanto, ao planejar recorrer ao
construtivismo, percebe a necessidade de revisitar sua compreensao dessa teoria, como
expresso em suas palavras:

O sea que al final el constructivismo es una teoria que lo que pretende justamente es esto que
parece incompatible o que son como dos extremos de una contradiccién dirigir v al mismo
tiempo dejar que el alumno sea el protagonista. [...] El constructivismo lo que hace es superar

esa contradiccién, porque viene a decir no sustituyas al alumno, deja que el alumno sea el que
haga las cosas, él es el que tiene que aprender, pero al mismo tiempo te dice, atencidn, dirige

a tus estudiantes de la forma méas adecuada para que el avance lo mayor posible. Entonces,
esto que al principio me parecian como dos cosas contradictorias, llegué a descubrir, y también
porque leia que todo eso no eran contradicciones, que eran complementarias y que no era
incompatible con que el alumno sea protagonista, con que ti le vayas orientando y dirigiendo
de una manera adecuada, pues en vez de verlas como antagénicas, la empecé a ver como
complementaria y eso fue un salto muy importante.

Esse conflito leva o entrevistado a revisitar seus conhecimentos e, assim, ampliar sua
compreensao sobre a perspectiva tedrica. Revisitar conhecimentos e identificar lacunas,
inconsisténcias e incompreensdes estd associado ao pensamento metacognitivo, como
afirmado por Otero e Rosa (2023). Os autores argumentam que um maior conhecimento
implica em ignorancia e incompreensao mais precisas, ou seja, de melhor qualidade.
Portanto, esses aspectos também devem ser considerados no processo continuo e flexivel de
construcao do conhecimento e da mobilizacao do pensamento metacognitivo. Os estudos de
Phillips, Watkins e Hammer (2018) destacam a importancia de revisitar conhecimentos
quando surgem duvidas, buscando respostas para avancar no conhecimento, tanto na ciéncia
quanto no ambito individual. Esse movimento pode ser considerado metacognitivo, pois
envolve avaliar a qualidade dos proprios entendimentos, permitindo formular perguntas e
decidir onde e quando focar a atencdo. No caso do entrevistado, ele percebe que os
pressupostos construtivistas nao estao alinhados com suas observacoes empiricas. Esse
conflito o motiva a realizar novos estudos e a aprimorar seus conhecimentos, impactando em
sua pratica de ensino, como nos foi relatado:

Esta reflexiéon fue un salto muy importante en mi, en mi cambio profesional, porque hasta ese
momento lo que yo hacia en un afo era muy espontineo v en el otro afio, era mas directivo.
Después, en otro afio me cuestionaba y poco a poco fui cambiando. Y ahi con los cambios y
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lecturas fue cuando descubri el constructivismo y también en la idea de investigacion, que son
los dos grandes principios en los que mas o menos yo baso mi practica docente y en Programa

Fidop [...]. Creo que estoy hablando desde un punto de vista muy personal de cémo vo he ido
evolucionando.

Portanto, os quatro episodios selecionados ilustram nossa identificacao de que, ao longo de
sua trajetoria profissional, nosso entrevistado e sujeito investigado, cercou-se de momentos
que sao tipicos de um pensar metacognitivo. Esse processo fica explicito por apresentar
momentos de tomada de consciéncia sobre seus proprios conhecimentos, formulacao e
execucao de estratégias com base nessa consciéncia. Além disso, o entrevistado menciona
monitorar essas acOes e avalid-las por meio de reflexdo, revisitando conhecimentos e
retomando atividades para alcancar seus objetivos com sucesso. Com essa identificagao,
passamos a analisar a estruturacdo inicial do programa na busca pela presenca ou
caracteristicas de eventos metacognitivos.

Estamos em alto mar: Concep¢do da construgdo tedrica do Programa de Formagdo Docente — FIDOP

A segunda categoria construida diz respeito a influéncia teérica identificada na fala do
entrevistado. Inicialmente, centramos nossa analise no movimento de reflexdo-acao, que vai
sendo construido e dando sustentacdo a todo o relato feito na oportunidade. Depois,
analisamos as falas e as aproximamos da concepcdo tedrica de Jerome Bruner. Tais
momentos sdo justificados e discutidos na sequéncia.

A reconstrucao histoérica da trajetoéria académica e, consequentemente, da formacao do curso
é realizada pelo entrevistado por meio de suas proprias reflexoes e através de entrevista, como
descrito anteriormente. Essas reflexdoes e autoavaliacbes sdo importantes para que o
professor construa seus conhecimentos profissionais com base em vivéncias, experiéncias e
saberes, integrando teoria e pratica (Michelleto & Levandovski, 2008). Além disso, esses
posicionamentos indicam a presenca de componentes metacognitivos, especialmente,
relacionados aos elementos “pessoa” e “tarefa”.

Em um dos fragmentos de fala do entrevistado, temos que:

[...] toda esa experiencia como estudiante, como lider estudiantil, también me llev6 a cuando
yo me puse en el papel de profesor a cuestionarme las metodologias v a pensar que yo no
queria reproducir las mismas maneras de ensefiar que yo habia recibido. Entonces, desde el

principio me planteaba que los alumnos tenian que participar, aportar sus hipétesis, todo esto
de manera muy intuitiva, mas por experiencia previa que... porque yo tuviera mucha

formacion, no? Y abrir este camino: creo que és por aqui...

De volta ao presente, todo curso CGDU esta construido sobre a teoria do construtivismo,
teoria que o nosso entrevistado mencionou no episodio 3.

Dito isso, observamos que a narrativa construida durante a entrevista envolveu a reflexao
sobre a acao. Segundo Schon (2000), essa reflexdo esta diretamente relacionada ao
desenvolvimento da acao presente, conhecida como “reflexdo-na-acao”. A entrevista exige a
producao de uma descricao verbal, estimulando a reflexao sobre a acao passada, que pode
influenciar a¢oes futuras. Schon (1992) chama esse processo de “reflexao-sobre-a-reflexao-
na-acao”. Embora haja criticas aos estudos de Schon, sua abordagem reflexiva tem
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contribuido para a formacao de professores como sujeitos reflexivos, sendo revisitada e
ampliada por autores como Zeichner (1993), Contreras (2002), Alarcao (2001) e Freire

(1997).

Nesse sentido, a reflexao se faz necessaria também, na e para a formacao de professores, mas
ela deve ser valorativa e envolver a consciéncia e mobilizacdo de estruturas mentais, sendo
assim, de cunho metacognitivo por natureza. Essa reflexao metacognitiva permite revisitar
acoes passadas, julgar o que foi feito, avaliar resultados e planejar acoes futuras. Ao refletir
sobre suas experiéncias e sentimentos, os professores podem obter novas perspectivas e
buscar melhorias na educacao por meio do compartilhamento de experiéncias. O potencial
dareflexao é exemplificado na fala do entrevistado na ideia de compartilhar experiéncias para
melhorar a educacao. Na entrevista, ele relata que:

Constituimos un equipo de trabajo de innovacién en la ensefianza de la ciencia con algunos
compafieros de aqui de la Facultad, cuando adn era solo escuela de Magisterio, ademas con
compaiieros de bachillerato y con otros compaiieros que daban clase en colegios de primaria...
una especie de seminario y de profesores de los distintos niveles educativos que queriamos
mejorar las clases de ciencia. Y después leiamos, compartiamos experiencia de aula. Y todo
eso me llev) a aprender muchisimas cosas.

De acordo com Silva e Schnetzler (2000, p. 51), o processo de espelhamento de acoes
“contempla a anéalise de situacoes homologas, possibilitando que os professores avaliem,
reconsiderem e reformulem suas proprias praticas pedagogicas”. Essa abordagem esta
alinhada com o que Giillich (2013) destaca ao defender que a formacdo continuada,
especialmente por meio do modelo de investigacdo-acao, permite que os professores
examinem suas praticas, dialoguem com colegas, licenciandos e professores universitarios,
tornando-os gradualmente mais criticos e comprometidos com a melhoria de suas
abordagens. Essa reflexdo abrange aspectos como o caminho percorrido, o contetdo e a
propria formacao. A vontade de mudar o ensino e o apoio de outros colegas nos anos de 1990,
fizeram com que durante a construcao do Programa FIDOP, existisse esse espaco de encontro
e discussao entre pares. Como ja mencionamos, a rede de professores deste programa,
chamada REFID, possui encontros mensais justamente para reproduzir o que nosso
entrevistado considerou como algo importante, refletindo e repercutindo na acao da
construcdo da rede de apoio REFID.

Como podemos ver, o entrevistado, ao considerar a reflexao sobre a acdo como guia para sua
conduta e pensamento, destaca quase todo o tempo caracteristicas metacognitivas que vao
sendo identificadas em suas estratégias de acdo no campo da Formacao da Docéncia
Universitaria. Nosso sujeito de pesquisa enfatiza, ainda, o exercicio de pensar sobre seus
proprios pensamentos. Por exemplo, em certo momento, ele adotava uma visao empirista,
focando na importancia dos conteados conceituais. No entanto, diante de novas situacoes,
reestrutura seu pensamento. Nas palavras dele:

Pero luego me he dado cuenta de que en la parte de los contenidos conceptuales no aprendia
mucho porque yo esperaba aquello para aprender. Le ponia microscopio. Venga v ahora
mismo a dibujar la célula. Y yo queria. Era un poco empirista, ingenuo. Yo creia que porque
ellos miraban la célula iban a construir el concepto de célula.
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Conforme relatado pelo entrevistado, por meio do processo de autorreflexao, ele percebeu
que essa concepcao de ensino era inadequada para a construcao da aprendizagem que
desejava proporcionar aos estudantes. Dessa forma, o CGDU ensina aos demais docentes e
assistentes do curso a necessidade de desenvolver a aprendizagem de conceitos,
procedimentos e valores a partir de um problema, alinhando-se com a logica do
construtivismo.

Toda essas falavas nos demostram que a construcao do conhecimento é uma experiéncia
pessoal que se inicia por meio de processos de descoberta, orientados por diversas situacoes
variadas. Isso se aplica tanto a formacao e planificacdo de um curso de formacao quanto a
replicacdo da acao formativa desse curso. Esses processos de reflexao-acao permitem que as
informacOes surjam dentro de uma estrutura cognitiva construida pelo proprio sujeito,
baseada em esquemas e modelos mentais pessoais. Essa abordagem permite selecionar e
transformar informacoOes, construir hipoteses e tomar decisoes (Bruner, 1973). O
entrevistado exemplifica essa teoria em suas proprias palavras:

Entonces lo que dice Bruner es que los docentes v los formadores no somos los que tenemos
que construir el edificio. El edificio cognitivo lo tiene que construir el alumno, pero nosotros
tenemos que ponerle los andamios adecuados para que no se caiga vy para que evolucione y
avance.

Apenas um professor que entenda isso e acredite nisso podera transformar sua forma de
ensino e é por isso que toda a primeira parte do curso CGDU é pautado na reflexao profunda
das seguintes perguntas: (1) Por que eu ensino o que eu ensino?, (2) Por que eu ensino da
maneira que eu ensino?, e (3) Por que eu avalio de forma que eu avalio?. O curso CGDU
acredita que o processo de construcao de novos conceitos baseia-se nos conhecimentos
prévios, passados e atuais do sujeito desde que passem por um movimento de acao
progressiva (construtivista), saindo do estado de inércia. Portanto, a metacognicao se associa
ao construtivismo desde seus fundamentos, especialmente considerando as contribuicoes de
Flavell (1976; 1979). Esse protagonismo e autonomia s6 sdo possiveis quando o sujeito atinge
um nivel reflexivo mais elevado, permitindo a mobilizacdo de estruturas cognitivas em
diversas situacoes, tornando-o metacognitivo. Esses conceitos sao aplicados para formar os
docentes do respectivo curso, e sao aplicados também para ensinar aos alunos e alunas dos
professores participantes. Portanto, cabe ao professor (que ja atingiu um nivel reflexivel mais
elevado sobre o ensinar de forma mais construtiva e menos transmissora) orientar o processo
de aprendizagem, auxiliando o desenvolvimento das atividades para que o sujeito aprenda a
reestruturar sua cognicao e controla-la, conforme necessario. Em resumo, como afirmou o

entrevistado: “El alumno construye, pero el docente es imprescindible para que construya
bien v lo mas rapido posible. Vale, porque le va poniendo la ayuda v los apoyos necesarios”.

A metacognicao, entendida como vinculada ao construtivismo, é defendida por autores como
Rosa (2011), que demonstram que as bases da primeira estao associadas ao segundo. Molero
(2013) também destaca essa natureza metacognitiva nos fundamentos construtivistas,
mostrando que o conhecimento € altamente dependente do sujeito, de suas atividades e do
contexto em que € gerado.

No entanto, é importante ter clareza de que nem toda proposta construtivista pode ser
considerada metacognitiva e nem mesmo todo processo metacognitivo se restringe ao
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construtivismo. Para que a associacao entre construtivismo e metacognicao ocorra, € preciso
haver momentos de reflexao e autoavaliacao. Os aspectos metacognitivos estao relacionados
a abordagem construtivista quando os sujeitos constroem seus proprios conhecimentos,
situacoes e significados, a0 mesmo tempo em que avaliam e reconhecem seus proprios
processos de reconstrucao, como destacado por Molero (2013). O autor segue reforcando que
a complementaridade entre o construtivismo e a metacognicao pode levar a uma mudanca
pessoal muito eficaz. Na obra “Constructivismo y escuela: hacia un modelo de ensenianza-
aprendizaje basado en la investigacion”, de autoria do proprio entrevistado, encontramos
uma associacao entre o construtivismo e o processo reflexivo, apresentando caracteristicas
metacognitivas (Porlan, 1997).

O que podemos inferir dessa categoria é que, na voz do entrevistado, os referenciais teéricos
que orientam o programa FIDOP estao expressos nas discussoes sobre reflexao-acao e
construtivismo, especialmente com base nas ideias de Bruner. Esses principios passaram a
guiar a pratica do entrevistado e serviram como base para a construcao do curso de formacao
de professores desenvolvido pelo FIDOP, como veremos a seguir.

“Encontrando um tesouro”: A metacognicéo escondida no curso CGDU

Nesta categoria, exploramos a estrutura do curso geral de docéncia universitaria CGDU,
oferecido pelo FIDOP, com o objetivo de identificar a presenca da metacognicao no processo
de elaboracao, construcao e execucao. O entrevistado, ao longo de sua fala, traca uma
reconstituicdo historica dos movimentos que culminaram no formato atual desse
curso/programa. A narrativa do entrevistado aborda aspectos da formacao inicial, suas
primeiras inquietacoes e o despertar para a investigacao da formacao de professores na area
de Ciéncias/Biologia através de sua reflexao sobre o ato de como se aprende e como se deve
ensinar. Lacuna que acompanhou o nosso sujeito de pesquisa desde quando este estava no
papel de aluno.

Nessa narrativa, ele menciona que o movimento coletivo de repensar a pratica docente
comecou com um Seminario de Inovacao, no qual um grupo reduzido de seis ou sete pessoas
se reuniram com o objetivo de

Compartir las précticas y leer algunos libros en comtin. Era una fase mas, digamos, incipiente.
Todos estdbamos un poco explorando, averiguando. Y luego va vino otra fase en la que

empezamos a hacer lo que se llamaban las jornadas de investigacién en la escuela. Que fueron
durante ocho o nueve afios por un punto de referencia en toda Espafia v en Latinoamérica
también llegaban a venir en un ano. La referencia principal eran los autores que publicaban
sobre la ensefianza por investigacion...

Conforme mencionado no trecho anterior, a segunda fase envolveu a expansao significativa
das discussdes em nivel nacional. Durante essa fase, até 1.200 pessoas participaram
simultaneamente dessas jornadas que permitiram a construcao de “una red de contactos a
nivel internacional, de gente de mucha valia [...]. Nosotros influimos a ellos y como
consecuencia de estas jornadas se creo esta red de ideas que fue muchisimo mas amplia y
ambiciosa. Estabamos saliendo de gobiernos dictatoriales que tenian cancelado las
publicaciones de diversos estudios sobre el constructivismo, el alumno protagonista,
entonces estabamos teniendo el contacto pela primera vez, con un posible “tesoro”.
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Essa nova rede de ideias, a qual o entrevistado se refere, tem inicio quando

gana por primera vez la izquierda en las elecciones después de los 40 afios de dictadura. Y

gana, gana el Partido Socialista y pone en marcha una reforma educativa muy, muy potente.
Es la inica vez que se ha hecho una reforma educativa realmente, porque era una reforma que
se concebia no como una reforma de las leyes. Sino que se plante6 que durante cuatro afios.
Los centros, los colegios, el instituto, experimentaran cambios en el curriculum, no sbélo una
fase de cuatro afios que sera experimental. Cada ano se duplicaba el nimero de centros que
participaban en la experimentacién y nosotros estuvimos coordinando en Andalucia este

proceso de cuatro anos de cambio en la escuela, con los padres, con los alumnos, con los
profesores. Llegamos a tener me parece, 400 colegios €N €S€ Processo
O entrevistado descreve a amplitude do potencial desse movimento que envolve a
comunidade académica em busca de uma reforma curricular com participacdo
democratica:

Nos reuniamos, haciamos un encuentro cada tres meses, fijate td, un encuentro cada tres

meses con 200 colegio 0 300 con los profesores. Luego empezamos a hacerlo con los padres

también y con los alumnos. Ahi compartiamos toda la experiencia, porque la idea era construir
el cambio del curriculum de abajo hacia arriba.

Entretanto, em certo momento, a amplitude se torna tao significativa que o governo
decide encerrar as atividades. Nas palavras do entrevistado: “esto se truncd, esto llegé
un momento que cogioé tanta fuerza que a las autoridades, aunque eran de izquierda,
les dio miedo”. Esse receio, segue ele, surge do processo de conscientizacdo que os
sujeitos envolvidos vao desenvolvendo:

[...]1 vala gente empezaba a pedir. Oiga, pero es que entonces tiene que cambiar también el
salario v tiene que cambiar también el niimero de horas que estamos con los nifios, porque si
se quiere que yo investigue, si queremos investigar, queremos evaluar de una manera mas
formativa, queremos disenar, no usar el libro de texto y disefiar nuestros materiales didacticos,
nos hace falta horas. Entonces se hizo una consigna que era en el horario laboral 50% de
trabajo directo con los nihos v 50% de trabajo complementario para disefiar unidades
didActicas, para evaluarla, para disefiar materiales, para compartir con otros compaieros,

para reunirnos.

Em outras palavras, o foco reflexivo presente nos encontros permitiu o desenvolvimento da
consciéncia da situacao, uma habilidade também relacionada a metacognicao.

ApoOs quatro anos e muitas discussoes teodricas, o programa foi encerrado com o objetivo de
interromper o movimento em cadeia das melhorias educacionais, além do governo ter
reduzido o financiamento para os projetos e demais acoes de inovacao pedagobgica, como
jornadas, congressos, aquisicdo de materiais e livros, e apoio a pesquisa. No entanto, o
entrevistado destaca que essa experiéncia foi importante para que os envolvidos
compreendessem a magnitude do processo de mudanca e seu impacto na transformacao
social, proporcionando um ensino completamente diferente do modelo tradicional. O autor
reflete: “Eramos muy idealista y claro, el cambio es mucho mas dificil de lo que nosotros nos
creiamos entonces, sin dinero y sin cambios oficiales de leyes, del curriculum, lo que
querriamos hacer no era exactamente coherente con la realidad. Eso fue disminuyendo la
participacion y la ilusién de los colectivos y de las redes”. Posteriormente, os diversos lideres
que conduziram esse movimento seguiram caminhos diferentes. A maioria comecou a
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trabalhar em universidades e o longo caminho em busca da estabilidade laboral nos centros
universitarios, em especial no desenvolvimento de pesquisas, distanciou a maiorias desses
professores das acoes e atividades para as escolas. Especificamente, nosso entrevistado deu
seguimento as suas atividades pedagbgicas na Universidade de Sevilla, porém com uma
inquietacao persistente em relacao a inovacao didéatica:
un problema de conciencia, de tratar de decirle a los futuros maestros y maestras, mis
estudiantes de la carrera de magisterio, con ideas y teorias a cambiar la ciencia de escuela y no
hacer nada por cambiar la universidad, que es donde yo trabajo. Y eso siempre me generaba
un conflicto moral, porque yo si cambiaba mis clases. Pero no, no basta sélo yo, la

innovacién no puede ser algo aislado, debe ser algo colectivo, hay que cambiar la
clase de los demas.

A seguir, com um novo diretor a frente da universidade de Sevilla e nosso sujeito de pesquisa
ser conhecedor do trabalho sobre a divulgacao da inovacao docente, um convite foi feito para
que ele fosse o coordenador do programa institucional de Formacao Docente dos professores
da US. Essa necessidade e convite surge por um acordo em que os governos Europeus
assinam com a UNESCO, com o compromisso de melhorar o ensino universitario até o ano
de 2030. Assim, o programa foi criado, implementado e operacionalizado com base nas
experiéncias vivenciadas através do nosso sujeito de pesquisa, professor e catedratico hoje
aposentado Rafael Porlan. O entrevistado destaca que o programa é uma combinacao de
estratégias, experiéncias profissionais e dados empiricos investigados sobre o tema: “Yo he
sacado lo mejor de la innovacién en la escuela, lo mejor de las investigaciones sobre
formacion docente, toda mi experiencia y lo he adaptado a ensefianza universitaria, mas
sistematizadas, mejor organizado y a dar lugar a esto que hoy llamamos de FIDOP”.

As experiéncias vivenciadas e que nos remetem a sentimentos relacionados a uma agao e que
possibilitam refletir de forma consciente sobre o que estamos pensando sao
reconhecidamente de natureza metacognitiva. De acordo com Flavell (1979), as experiéncias
metacognitivas sdo caracterizadas como impressoes, sentimentos ou percepcoes conscientes
que podem acontecer antes, durante ou ap6s um momento cognitivo. Exemplificando, tem-
se que, ao experimentar sentimentos de ansiedade face a uma tarefa — ou seja, ao saber que
precisa, mas que nao esta conseguindo, perceber algo sobre determinado assunto —, um
individuo vivencia uma experiéncia metacognitiva. Efklides (2006), por sua vez, mostra que
sao essas experiéncias que levam o sujeito a dar continuidade ou a interromper um processo
de pensamento — uma acdo de natureza cognitiva. Esse processo esta relacionado a
identificacao feita pelo proprio sujeito de suas capacidades (e conhecimentos) para efetuar
uma acao/atividade, possibilitando que avalie se os procedimentos adotados permitirao
lograr éxito diante do objetivo estabelecido.

Em relacao ao funcionamento do curso, o entrevistado menciona que o primeiro passo
envolve a aplicacao de um questionario de reflexdo intensa, ou seja, repetindo o mesmo
processo que o sujeito teve que passar para mudar sua concepcao de: “qué debo y como
ensenar”, “Como sujeto epistémico he aprendido en mi vida a ensenar lo que ensefio a mis
alumnos”. Ele explica: “que no es un cuestionario tipico, es un cuestionario de reflexién que
no es posible responder rapido porque te esta preguntando muchas cosas de tu clase y como
haces esto y por qué haces esto”. Portanto, desde o inicio, os professores participantes sao
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incentivados a refletir sobre suas proprias agoes, orientando-se para a autoanalise e ao
autoconhecimento. O entrevistado destaca que esse momento é importante, uma vez que

ese guion de reflexién inicial para muchos de ellos, es la primera vez que estan reflexionado
sobre lo que hacen en sus carreras, sobre por qué hacen determinadas cosas y no hacen otras,
y sobre las cosas concretas que hacen, entonces es determinante este cuestionario. Esta es la
primera actividad del curso, quizas la principal clave para lograr el cambio docente. Ellos
entran haciendo esto y en cada parte del curso vamos tirando de lo que dijeron y comparando
con lo que quieren hacer... es continuo: reflexién-propuesta de accién — accién concreta en el
aula — reflexién de la accidn concreta en el aula.

Portanto, a maior caracteristica metacognitiva que encontramos no curso CGDU e que
estamos tratando de forma metaférica como sendo um “tesouro”, da-se pela aplicacao de um
questionario de reflexdo sobre a pratica docente, antes de qualquer outra acdo. Essa acao de
reflexao advém do proprio autor do curso, nosso objeto de estudo, que se deu conta que, para
mudar sua pratica pedagobgica, ele também passou por um processo de reflexdo, por um
processo de completar “lacunas”: “se isso nao é o ideal, o que poderia ser o ideal”,
encontrando o construtivismo como sendo o seu modelo referencial de ensino e
aprendizagem, presente no curso CGDU. No entanto, independentemente das demais acoes
formativas do respectivo curso, embora reconhecamos seu valor, as caracteristicas da
metacognicao - especialmente a reflexao sobre a acao docente - estao presentes em todos os
passos desse curso formativo como uma chave para a provocacdo da mudanca. Por isso,
consideramos a reflexao o “tesouro” deste curso, justificando talvez, o seu éxito na mudanca
da pratica docente dos mais de 1.500 professores que ja passaram por esse curso. Outro
indicio importante do impacto desse curso, destaca-se pela sua ampla procura, uma vez que
as inscricoes sao abertas 2 vezes por ano: uma no inicio do curso letivo europeu, em setembro,
e outra, no final na segunda parte do ano letivo, em fevereiro. As inscri¢des que sdo gratuitas
e voluntarias sdo completadas nas primeiras horas e, em geral, com uma lista de espera de
desisténcia de algum dos docentes matriculados de 100 — 150 professores.

O entrevistado afirma que o éxito do curso é que todos os professores, alguns mais, outros
menos, dependendo do seu nivel de reflexdo e de compreensao interna de que ensinar nao é
transmitir informacgoes, mudam suas aulas e recomendam o curso para outros colegas. Ainda,
nosso entrevistado confirma a importancia dessa estratégia, em que valoramos como o
grande “tesouro” desse curso formativo:

cuando vamos pasando de intentar cambiar primero los contenidos, y después la metodologia,
siempre hacemos un resumen de lo que ellos dijeron sobre los contenidos (al principio), y qué

piensan ahora sobre (después de poner en prictica en el aula), y entonces empezamos a hacer
los mismo, ahora con la metodologia, v a leer lo que ellos piensan sobre la metodologia y
después, (de la practica en el aula) hacemos el mismo proceso: que pienso yo, ahora sobre la
metodologia menos centrada en mi v mas centrada en los estudiantes, asi hasta llegar en la
evaluacién. El cuestionario de reflexioén estd siempre presente, antes de empezar un cambio y
después del cambio.

Essa experiéncia, como mencionado ao longo de todo o texto, fizeram-nos entender que esse
curso, ainda que nao dito explicitamente pelo nosso interlocutor, é de natureza
metacognitiva. Ele envolve julgamentos, crencas, valores, contextos, sentimentos e memorias
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(Efklides, 2006) entre todos os envolvidos, desde o criador do curso, que pode ser visto como
o “capitao” metaforicamente, até todos os participantes que “embarcam” nesse curso.

No entanto, entendemos que s6 a reflexao nao ¢ suficiente para realizar uma mudanca so6lida
e continua na pratica docente. No caso desse curso, é preciso sair da pratica docente
tradicional e embarcar em uma mais construtivista. Depois da reflexao, em que se abre uma
“lacuna”, deve existir um modelo, um exemplo, uma leitura, uma préatica, para que o docente
possa “encaixar” no vazio provocado pela lacuna.

No caso do CGDU, os docentes e assistentes do curso recebem recomendacoes para alcancar
a inovacao docente nas trés esferas do ensino: contetido, metodologia e avaliacdo. Cada
professor pode tomar suas decisoes frente as recomendagoes. Nesse caso, as vivéncias e
crencas de cada um caracteriza o grau de inovacgao particular. Depois de experimentar a
inovagao em suas disciplinas, eles retornam ao curso para, assim, identificar e reflexionar
sobre as decisoes que foram tomadas. Isso ocorre na primeira volta da experimentacao de um
ciclo de inovacgao o “CIMA 17, de 4 horas. Na segunda volta, no “CIMA 2”, ao retornar do ciclo
de experimentacao namero 1, os docentes mais uma vez vao retornar para suas salas de aula
para aplicar o “CIMA 2” em um total de 8 horas de experimenta¢ado. Para a nova volta, as
decisoes sao tomadas frente a primeira experimentacao do “CIMA 1”. Assim, encontramos a
segunda caracteristica metacognitiva, além do questionario de reflexao, a possibilidade de
tomar novas decisOes e buscar novas respostas, frente ao que foi ja experimentado. Processo
que Brown (1987) denominou de operacao de “monitoramento”, etapa que o autor do curso
também sofreu quando estava descobrindo, provando e investigando o construtivismo.

Nosso entrevistado nos adverte sobre a questdo de que, se nao existir um modelo de
referéncia para que os docentes experimentem de forma real, a lacuna provocada pela
reflexdo, sem a oportunidade de ensinar de maneira diferente do habitual, pode nao ser
suficiente para promover uma mudanca efetiva. Rafael Porlan, em seu discurso, adverte que
um docente sem um modelo de referéncia e apenas com o discurso da inovacao entra em um
processo de inércia, pois, sem a experiéncia pratica do novo, a “lacuna” fica vazia de
procedimentos, de habilidades, embora repleta de informacoes que, sem acao, acabam por se
tornar sem sentido:

uiero que la ensenanza sea activa (post reflexién del curso), pero resulta que como no sabe
hacer v como no tienes un modelo de referencia para replicar v lo pero, como no haya
experimentado, el docente vuelve otra vez a su modelo habitual (modelo de ensehanza
tradicional), pues no tiene la nueva experiencia para poder comparar, ajustar, tomar nuevas
decisiones e por supuesto seguir avanzando.

Seguindo nossa analise dos dados e ja caminhando para a finalizacao, encontramos uma
terceira caracteristica metacognitiva, os diarios de experiéncia, que sao registros pessoais de
cada aula inovadora experimentada pelos docentes. As escritas, nesses diarios, permeiam
emocoes e sentimentos, possibilitando que os professores acompanhem e revisitem todo o
processo experimentado. Os diarios reflexivos tém sido considerados instrumentos
metacognitivos (Boszko & Rosa, 2020; Haave, 2016), uma vez que atuam como
“instrumentos de producdo de historias”, que fomentam o desenvolvimento reflexivo
(Boszko, 2023; Boszko & Rosa, 2020). Uma caracteristica relevante dos diarios € a construcao
de um dialogo interno, por meio dos processos de leitura e reflexao, permitindo que os
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sujeitos avaliem seus proprios conhecimentos (Zabalza, 1994). Essa abordagem est4 alinhada
a capacidade de autorregulacao e controle executivo das acoes. Devido a natureza da reflexao
de ordem superior, o processo exige consciéncia, que é gradualmente construida por meio de
instrumentos e discussdoes que permitem o autoexame e a analise da propria acdo. O
entrevistado enfatiza que:

Esa capacidad de auto reflexiona tantas veces en el curso ayuda que los docentes se dan cuenta
de sus propias contradicciones y de porque caen en esas contradicciones y que no es culpa de
ellos. No hay porque sentirse culpable de no ser un docente innovador. Somos paciente en el
proceso de cada docente que es diferente uno del otro y es normal. Entonces hay que relajarse
y decir bueno, voy a cometer muchos errores atn en el proceso después del curso y tener
muchas contradicciones, pero voy pa'lante y voy avanzando cada afio mejor, porque tengo yva
las herramientas necesarias. Esa es la idea.

Sobre aceitar o erro, Sperafico (2013) ressalta a importancia da identificacao do erro como
um recurso metacognitivo importante. Nessa perspectiva, nao basta apenas reconhecer o
erro, é fundamental compreender o pensamento que o originou. Dessa forma, o erro pode ser
monitorado e superado por meio de novas representagoes mentais e atualizacoes dos recursos
relacionados ao conhecimento em questdo. Essa, entdo, é a nossa quarta e ultima
caracteristica metacognitiva encontrada nesse curso e em nossa viagem até a Universidade
de Sevilha, na Espanha.

Como conclusao geral desta e da categoria anterior, podemos destacar que os dados de ambas
dialogam de forma coerente. O entrevistado adota procedimentos metodoldgicos associados
aos de natureza metacognitiva na elaboracdo do curso CGDU, da mesma forma que
estruturou todo o programa de Formacao Docente FIDOP, como destacaremos na sequéncia.

ATRACAMOS NO PORTO DO SABER: CONCLUSOES FINAIS

Para concluir, voltamos ao nosso ponto de partida e nos centramos em nosso problema de
pesquisa, que se delimitou conforme a seguinte pergunta: Que evidéncias do uso da
metacognicao estdo presentes nas narrativas do idealizador do programa FIDOP e quais
caracteristicas podem ser identificadas como elementos-chaves de uma formacao docente
apoiada na acao-reflexao?

Sobre a primeira questao, identificamos que o idealizador do Programa de Formacao Docente
da Universidad de Sevilla (US) passou por quatro episédios importantes de metacognicao:
(1) A frustracdo em ser pesquisador em um laboratério de genética e a busca por um trabalho
que lhe proporcionasse mais satisfacao e motivacao. (2) Analise critica do que o novo trabalho
lhe oferecia e lhe solicitava: ensinar contetdos de Biologia de forma tradicional em um
colégio de Sevilha. (3) Analise que levou ao nosso sujeito buscar na literatura novas formas
de ensinar na tentativa de romper com o modelo tradicional. As leituras, encontros com
outros professores e a participacdo em congressos e jornadas pedagogicas, levaram ao
descobrimento do Modelo de Ensino Construtivista. (3) Apdés o “encontro” com o
construtivismo, surge o processo de monitoramento no ato de implementar um novo ensinar
e um novo aprender em suas aulas de Biologia e, mais tarde, em suas aulas na Faculdade de
Ciéncias da Educacao. Assim, a mudanca de profissao, do laboratério para a escola, a busca
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por uma nova concepc¢ao de ensino ao “descobrir o construtivismo” através de redes de
encontro com professores, de jornadas, de congressos pedagogicos, de leituras, e do
monitoramento da teoria do construtivismo na pratica de sala de aula impulsionaram o
idealizador do Programa FIDOP a reproduzir suas vivéncias na elaboracao do mesmo, ainda
que de forma nao consciente. Assim, o Programa FIDOP, portanto, inclui um curso, o CGDU,
com principios pautados no construtivismo e na acao-reflexao, grupos de estudo entre
professores para que possam compartilhar experiéncias inovadoras aplicadas no contexto
real da docéncia universitaria, e as jornadas anuais, encontros de dois dias que sempre trazem
algum experto na area.

A tudo isso, podemos chamar de reproducao do inconsciente cognitivo ou de memoria
implicita (Schacter, 1987), onde o sujeito pode reproduzir situacoes importantes e afetivas do
passado. Nesse caso, as jornadas e a participacao em redes e coletivos de professores refletem
um episodio histérico marcante para o sujeito: “estavamos saindo de um governo ditador”,
um periodo carregado de emocOes e novas sensacoes, talvez de “liberdade”, que culminou
com o seu avancar no ato de ensinar. Por isso, a estrutura e as caracteristicas desse programa
replicam eventos e caracteristicas do passado do idealizador em questdo, sem que o sujeito
seja consciente. Ainda que nao seja a ideia deste artigo, o ato de realizar encontros e jornadas
pode, no inconsciente de nosso entrevistado, ser também um ato politico. Ainda, o ato de
mudar o modelo de ensino tradicional para um modelo construtivista onde o aluno é o
protagonista, poder ser a representacdo inconsciente da transicao vivida pelo sujeito de
modelo politico ditatorial para um modelo politico com mais liberdade.

Sobre a segunda questao do nosso problema de pesquisa, encontramos caracteristicas chaves
de metacognicao que parecem ajudar de forma exitosa aos assistentes do curso e professores
da US a mudar sua forma de ensinar. Essas caracteristicas metacognitivas merecem destaque
em especial, para que possam ser replicadas em outros curso e programas de formacao
docente, pois entendemos que essas podem ser grandes potencializadoras da mudanca
docente:

Caracteristica metacognitiva 1: REFLEXAO — ACAO - Nenhum sujeito pode mudar
seu pensamento/atitude sem antes ter a oportunidade de uma reflexao sobre o seu estado
presente. No caso deste curso, os docentes sao submetidos a um processo reflexivo profundo,
que inclui a aplicacdo de um questionario com perguntas como: Por que ensinam como
ensinam? Por que ensinam o que ensinam? E por que avaliam da forma que avaliam seus
alunos e alunas?

Caracteristica metacognitiva 2: ACAO — REFLEXAO - Apds criar “lacunas” em que os
professores comecam a entender que o modelo tradicional pode ter pouco impacto na
formacao do alunado, eles conhecem um modelo alternativo concreto, com etapas para
aplicarem de forma real em suas aulas. Apds a experiéncia, os docentes sao submetidos a
reflexionar sobre as mesmas perguntas, porém refletindo sobre uma nova metodologia: Por
que e para que eu ensinei dessa forma?, Por que e para que eu ensinei o que eu ensinei? E por
que e para que eu avaliei da forma que avaliei meus alunos e alunas?.

Caracteristica metacognitiva 3: MONITORAMENTO DA ACAO — Consiste na escrita
de um diario de cada aula, através do qual o docente deve escrever os pontos fortes, os pontos
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fracos, as emocoes entre outros fatores para poder desenvolver o “monitoramento” da
b
inovacao docente.

Dessa forma, os resultados obtidos indicam que o caréater reflexivo subjacente a um curso de
formacdo continuada para professores universitarios carrega tracos do pensamento
metacognitivo, desde sua concepcao até sua acdo. Mesmo que essas caracteristicas nao
estejam explicitamente declaradas, fica evidente que o pensamento metacognitivo esta
presente desde o momento em que o Programa FIDOP foi pensado até o desenvolvimento
das atividades no curso de formacao CGDU. Nesse sentido, confirmamos o que a literatura e
demais pesquisas apontam que a metacognicao deve estar mais presente no ato de ensinar e
aprender para garantir uma aprendizagem eficaz e duradora, principalmente nos cursos de
formacao docente, para transformar o ato de ensinar em a¢oes muito mais profundas, criticas
e conscientes.

Contudo, como destacado ao longo de todo o texto, o foco do curso nao esta em promover a
metacognicdo ou mesmo apresentar possibilidades didaticas do uso de estratégias
metacognitivas, mas elas se revelaram bastante presentes. Como sugestao, acreditamos que
quando considerada explicitamente a metacognicao, esta podera trazer beneficios ainda
maiores sobre a potencialidade de agir conscientemente e de ajudar, propiciando que o
docente seja capaz de autorregular suas acoes. Conforme destacado por Nelson e Narens
(1990), esse processo sendo explicito é mais facilmente controlado e monitorado pelo sujeito.
Como limitacdo desta investigacao, consideramos que faltou conhecer o processo de
metacognicao dos assistentes-professores desse curso, os didrios de aula, seus questionarios,
bem como a realizacdo de entrevistas. Investigacdo que devera ser realizada em um futuro
proximo.

Sendo assim, propomos ao final deste estudo, a ampliacio dos objetivos especificos do
programa FIDOP e do curso CGDU, de modo a contemplar explicitamente a metacognicao
em seus principios formativos. Além disso, sugerimos que se considere a inclusao das trés
caracteristicas metacognitivas que encontramos no curso CGDU, a fim de que possam ser
replicadas ou investigadas em outros contextos formativos. Sem mais, a metacognicao deve
ser reconhecida como um elemento essencial em espacos educativos, tanto na formacgao
inicial quanto na continuada de professores.

Diante das evidéncias discutidas, cabe refletir sobre como as caracteristicas do programa
FIDOP poderiam inspirar a construcao de iniciativas semelhantes no Brasil. Considerando
que, conforme apontamos na introducdo, nao ha programas estruturados voltados a
preparacao especifica para a docéncia universitaria em nosso pais, o contato com essa
experiéncia internacional pode oferecer pistas valiosas para a formulacao de politicas
institucionais. A adocao de formacoes baseadas na metacognicao e na acao-reflexao pode ser
um caminho promissor para qualificar a pratica docente e fomentar uma cultura de ensino
universitario mais critica e inovadora. Assim, torna-se essencial pensar em estratégias que
incorporem processos continuos de reflexdo e monitoramento da pratica pedagogica,
incentivando professores universitarios a questionarem suas metodologias e
experimentarem abordagens mais alinhadas ao desenvolvimento do pensamento critico e da
autonomia discente. Tais iniciativas poderiam ser implementadas por meio de cursos de
formacao continuada, grupos de estudos interdisciplinares e redes colaborativas entre
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docentes, alinhando-se as demandas e particularidades do ensino superior brasileiro. Dessa
forma, experiéncias como o FIDOP nao apenas ampliam nosso repertério sobre formacgao
docente universitaria, mas também provocam um debate necessario sobre como podemos
estruturar politicas e programas que fomentem uma pratica docente mais reflexiva,
consciente e transformadora em nossas universidades.

Como palavras finais, ressaltamos que ao longo deste trabalho, utilizamos diversas metaforas
para ilustrar a metacognicao, representando-a como um farol que guia os professores em suas
jornadas pedagogicas. Portanto, assim como um farol ilumina o caminho dos navegantes no
mar escuro, a reflexdo metacognitiva permite que os educadores avaliem e ajustem suas
estratégias de ensino, orientando-os para alcancar melhores resultados ou desbravar “novos
mares”.

Foi muito bom cruzar o Oceano Atlantico, /hasta pronto Sevilla!
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