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RESUMO

O objetivo geral desta investigagdo € compreender quais s&o as possiveis
potencialidades e limitagcbes de um processo formativo com professores de Ciéncias
da Natureza, da rede municipal de Juiz de Fora, na perspectiva da pesquisa
colaborativa, por meio da reflexdo sobre a pratica docente e da construgado de
sequéncias didaticas embasadas nas metodologias ativas de aprendizagem com
vistas ao Desenvolvimento Profissional Docente. Para isso, utilizamos os referenciais
tedricos sobre o isolamento docente como Julio Diniz-Pereira, Andy Hargreaves;
reflexdo sobre a pratica docente Isabel Alarcéo; para o Desenvolvimento Profissional
Docente nos baseamos em Paulo Menezes e Carlos Marcelo e como referencial
tedrico-metodologico utilizamos a pesquisa colaborativa de lvana Maria |biapina.
Elaboramos um processo formativo, com 20 encontros de 3h, para ser nosso corpus
de analise e realizamos um questionario inicial para a inscrigao no processo formativo
e por meio das respostas construimos o perfil dos professores participantes da
pesquisa. Utilizamos as gravagdes em audio e video para mapear os encontros de
modo a otimizar as analises posteriores. Foi realizado também entrevistas individuais
e um grupo focal para avaliagdo do processo formativo. A analise dos dados
construidos ao longo da pesquisa nos indica que o isolamento docente continua sendo
uma caracteristica marcante na identidade profissional, sendo o isolamento
estratégico o mais facilmente percebido. Percebemos também que os professores
refletem sobre sua pratica profissional, porém possuem dificuldades de sistematizar
essa reflexao e evoluir para uma reflexdo coletiva sobre a pratica docente. Entretanto,
ao ser oportunizado a construgcdo das sequéncias didaticas baseadas nas
metodologias ativas, mostraram ter apreendido sobre essa abordagem no processo
formativo e experimentaram se expor e contribuir colaborativamente com o trabalho
desenvolvido pelo colega. Concluimos que se torna fundamental a proposicéo de
politicas publicas de incentivo a construgao de grupos colaborativas nas comunidades
escolares a fim de fomentar pesquisas sobre a propria pratica, oportunizando a
reflexao sistematica da acdo docente e promover o desenvolvimento profissional dos

professores.

Palavras-chave: pesquisa colaborativa; reflexao sobre a pratica docente; isolamento
docente; metodologias ativas de aprendizagem; desenvolvimento profissional

docente.



ABSTRACT

The general objective of this research is to understand the potential and
possible limitations of a training process with science teachers, from the municipal of
Juiz de Fora, from the perspective of collaborative research, through reflection on
teaching practice and the construction of didactic sequences based on Active Learning
Methodologies with a view to professional teacher development. To do this, we used
theoretical references on teacher isolation Julio Diniz-Pereira, Andy Hargreaves;
reflection on teaching practice Isabel Alarcéo; teacher professional development Paulo
Menezes and Carlos Marcelo and as a theoretical-methodological reference we used
Ivana Maria Ibiapina's collaborative research. We designed a training process, with 20
3-hour meetings, to be our corpus of analysis. We used an initial questionnaire to
register for the training process and through the answers we built up a profile of the
teachers taking part in the research. We used audio and video recordings to map the
meetings in order to optimize subsequent analyses. We also conducted individual
interviews and a focus group to evaluate the training process. The analysis of the data
gathered during the research shows us that teacher isolation continues to be a striking
feature of professional identity, with strategic isolation being the most easily perceived.
We also noticed that teachers reflect on their professional practice, but have difficulties
systematizing this reflection and developing it into a collective reflection on teaching
practice. However, when they were given the opportunity to construct didactic
sequences based on active methodologies, they showed that they had learned about
this approach in the training process and tried to expose themselves and contribute
collaboratively to the work developed by their colleagues. We conclude that it is
essential to build public policies to encourage the construction of collaborative groups
in school communities in order to encourage the development of research into one's
own practice, providing an opportunity for systematic reflection on this action and

promoting teachers' professional development.

Keywords: collaborative research; reflection on teaching practice; teacher isolation;

active learning methodologies; teacher professional development.
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APRESENTAGAO

Primeiramente, preciso me apresentar, pois acredito que o que Vvivi,
experenciei e o que decidi deliberadamente seguir constituem que sou. Sou
professor da educacgao basica, onde ja atuei em cursos pré-vestibulares, rede
privada de ensino e atualmente sou servidor do Estado de Minas Gerais.
Também sou professor universitario da Univértix, faculdade privada em Trés
Rios, RJ.

Preciso reforgar aqui que nao pretendo deixar a educacado basica,
principalmente a educagao publica, pois acredito que posso contribuir com minha
formagao para a melhoria do ambiente escolar, seja diretamente com os alunos
em sala de aula ou por meio das oportunidades de trabalhar colaborativamente
com meus pares. No momento de escrita dessa tese, posso relatar que possuo
o melhor dos dois mundos, coordeno a pesquisa e extensao na Univértix e sou
servidor publico estadual da secretaria de educacdo de Minas Gerais,
coordenando o Ensino Médio de Tempo Integral em Santana do Deserto.
Considero que minha formagao universitaria e a pés-graduagao me prepararam
para as posi¢des que atualmente ocupo e agradecgo a oportunidade de encontrar
profissionais excelentes nessa caminhada.

Minha trajetoria enquanto pesquisador se inicia ainda na graduagao com
os projetos de Iniciacdo Cientifica, passando pelo Mestrado e agora finalizando
mais uma etapa com o Doutorado. Durante o Mestrado, ao estudar sobre o
curriculo de Ciéncias da Natureza no Ensino Fundamental, tive a oportunidade
de participar como sécio fundador da Sociedade Brasileira de Ensino de Quimica
no XIX Encontro Nacional de Ensino de Quimica (ENEQ) e ainda visitar as
maravilhas da cidade de Rio Branco — AC. Ao iniciar o projeto do doutorado,
devido a minha experiéncia no Mestrado, fui convidado a participar da
elaboragcao do componente curricular de Ciéncias da Natureza para o Ensino
Fundamental da rede municipal de educagao de Juiz de Fora.

Além dos congressos e publicagdes, minha trajetéria académica me
proporcionou 0 convivio com pesquisadores que admiro, o que me fortalece e
me inspira a ser mais, essa vontade ontologica do ser humano, como professou
Paulo Freire. Assim, desejo que tenha uma o6tima leitura e que minha

contribuicdo para a area de Educagao Quimica possa ser significativa.
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Esta tese de doutorado esta organizada em quatro capitulos, sendo eles:
Introducdo; Procedimentos metodoldgicos; Resultados e discussdo; e
Consideracoes finais.

Na introdugdo, apresentaremos as bases tedricas de nosso estudo,
oferecendo destaque a Formacao de Professores de Ciéncias da Natureza, ao
Desenvolvimento Profissional Docente, a Pesquisa Colaborativa e as
metodologias ativas de aprendizagem. Tal fundamentagdo nos auxiliou na
investigacdo de nossa questido de pesquisa, a qual buscamos compreender
como a pesquisa colaborativa contribui para formagdo de professores de
Ciéncias da Natureza criando condi¢coes para a reflexdo e reconstrucdo da
pratica docente por meio das metodologias ativas de aprendizagem. Encerramos
esse capitulo apresentando o objetivo geral e os objetivos especificos, os quais
orientam os esforgcos de pesquisa.

A metodologia, com nosso referencial teérico-metodolégico da pesquisa
colaborativa, os instrumentos de coleta de dados e nosso referencial analitico se
encontra no capitulo dois.

No terceiro capitulo, apresentamos os resultados e a discussao sobre o
que foi obtido durante o processo de construcdo dos dados; abordamos o perfil
dos professores; o isolamento docente; os processos reflexivos realizados pelos
professores; a construgdo colaborativa do processo formativo; a avaliagdo do
processo formativo e a proposta de continuidade do grupo colaborativo.

No quarto e ultimo capitulo, apresentamos nossas consideragdes finais,
nossas inferéncias a partir das analises dos resultados e as indicagdes de
possiveis pesquisas, as quais poderao ser realizadas em tempo oportuno.

Saliento que durante a execugao deste projeto de Doutorado, realizamos
alguns movimentos de comunicagdo entre nossos pares a respeito de nossa
pesquisa. Participei da elaboracdo do Referencial Curricular da Rede Municipal
de Educacédo de Juiz de Fora como equipe técnica do componente curricular
Ciéncias da Natureza para o Ensino Fundamental; enviamos um resumo ao VI
Simpésio Mineiro de Educagdao Quimica — SMEQ, sendo o trabalho avaliado
como o melhor trabalho da area de Formacdo de Professores, indicado ao
numero especial da Revista Debates em Ensino de Quimica (REDEQUIM) sobre

o SMEQ, publicado em dezembro de 2023; aprovamos um trabalho completo no
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XXI ENEQ sobre o isolamento docente; publicamos um capitulo de livro em
parceria com um dos participantes de pesquisa a respeito da Gamificagao
desenvolvida no processo formativo; publicamos na Revista Espaco do Curriculo
um artigo a respeito da discussao curricular que ocorreu em um dos encontros
do processo formativo e em colaboragdo com outro doutorando do GEEDUQ
publicamos um artigo na revista Temas & Matizes sobre os niveis de colaboragao

nas pesquisas envolvendo grupos colaborativos.
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1.  INTRODUGAO

Apresentaremos nesse capitulo nosso referencial tedrico para o
desenvolvimento dessa pesquisa. Inicialmente discorreremos sobre a tematica
central desta tese, a Formacgao de Professores, trazendo uma contextualizagao
histérica e a discussao a respeito da formacao continuada de professores. Em
seguida, discutiremos em relagdo ao Desenvolvimento Profissional Docente,
com o enfoque no isolamento docente, o mal-estar docente e a reflexdo sobre a
pratica do professor. O proximo tema a ser desenvolvido na introdugao sera a
Pesquisa Colaborativa, nosso referencial tedrico-metodolégico para o
desenvolvimento dessa pesquisa. Por fim, exporemos as definicbes das
metodologias ativas e a discusséo sobre essas abordagens ou metodologias de

ensino.
1.1 FORMA(;AO DE PROFESSORES

A partir de 1930, tiveram inicio os cursos de formacao de professores nas
universidades brasileiras. No entanto, o formato curricular adotado na época
estava fundamentado no modelo da racionalidade técnica que via a profisséo
docente como algo estritamente técnico e mecanizado. Acreditava-se que
possuir conhecimento do conteudo era suficiente para transmiti-lo, seguindo o
formato 3+1. Nesse formato, o estudante cursava a graduagdo em uma area
especifica do conhecimento por trés anos, normalmente junto com o
bacharelado e, em seguida, complementava sua formagao com um ano de
complementagdes pedagogicas (Gatti; Barretto, 2009; Ferraz, 2015).

Inicialmente, a formacao de professores para Ciéncias da Natureza era
realizada nos cursos de Histéria Natural. Porém, a medida que o acesso ao
ensino se expandia, houve a necessidade de aumentar o nimero de professores
para o Ensino Fundamental. Na década de 1960, surgiram os cursos de
Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas para suprir essa demanda (Silva, 2014). O
intuito era diminuir o déficit de professores e oferecer um ensino de Ciéncias da
Natureza mais integrado, permitindo a interdisciplinaridade de conceitos das
diversas areas do conhecimento. Para alcangar esse objetivo, foram propostos
cursos de Licenciaturas Curtas na década de 1960, apds a Lei n® 4.024 de 20 de

dezembro de 1961, a Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional de 1961
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(Ayres; Selles, 2012; Silva, 2014). Esses cursos tinham uma formag&o mais
breve, focada em formar professores especializados em Ciéncias da Natureza e
Matematica. A Licenciatura Curta em Ciéncias da Natureza visava habilitar
professores para lecionar Ciéncias da Natureza e Matematica no entdo curso
ginasial, equivalente ao segundo ciclo do atual Ensino Fundamental (Ayres;
Selles, 2012).

Nesse periodo histérico, surgiram trés modelos de formagdo de
professores para a area de Ciéncias da Natureza: os cursos de Ciéncias
Biol6gicas, os de Historia Natural e a Licenciatura Curta em Ciéncias da
Natureza (Silva, 2014). Contudo, o Parecer N° 170/70 do Conselho Federal de
Educacéao indicou que o curriculo dos cursos de Historia Natural ndo capacitava
0s egressos para lecionar Ciéncias da Natureza no Ensino Fundamental. Além
disso, ocorreu uma desvalorizacdo dos diplomas dos cursos de Licenciatura
Curta em relagéo aos de Licenciatura Plena (Reis, 2016), oportunizando que os
cursos de Licenciatura em Ciéncias Biolégicas assumissem a formacao de
professores para lecionar Ciéncias da Natureza.

Além disso, devido a predominéancia de conceitos das Ciéncias Bioldgicas
no curriculo de Ciéncias do antigo ginasio e a carga horaria reduzida de
conteudos de Biologia nos cursos de Quimica, Fisica e Geologia, os licenciados
em Ciéncias Biolégicas passaram a ocupar o papel de professores de Ciéncias
da Natureza, o que ainda € observado atualmente. Os egressos dos cursos de
licenciatura em Fisica e Quimica, embora habilitados para lecionar nesse nivel
de escolaridade, comegaram a se interessar mais pela pesquisa apos a Lei n°
5.540/68, levando a ocupacao do espaco de professor de Ciéncias da Natureza
pelos bidlogos (Reis, 2016). Posteriormente, com a promulgacéo da Lei n® 9.394,
de 20 de dezembro de 1996, a Lei de Diretrizes e Bases da Educag¢ao Nacional
(LDB), as licenciaturas curtas foram extintas, e a formagao de professores de
Ciéncias da Natureza ficou preponderantemente a cargo das licenciaturas em
Ciéncias Bioldgicas, embora a Diretriz Curricular Nacional para a Licenciatura
em Quimica também autorize o egresso a lecionar no Ensino Fundamental
(Brasil, 2001a).

Apods a LDB de 1996, algumas instituicdes comegaram a oferecer o curso

de Licenciatura Plena em Ciéncias Naturais, ainda sem Diretrizes Curriculares
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Nacionais, com o compromisso de formar profissionais especificos para atuar no
Ensino Fundamental, integrando conteudos de Quimica, Fisica, Geologia,
Astronomia e Biologia ao longo da formagao. No entanto, algumas instituicbes
apenas modificaram a nomenclatura do curso, mantendo a formacao especifica
para o Ensino Médio, muitas vezes em Biologia. Havia também a proposta de
um ano de base comum em Ciéncias Naturais e o restante do curso em
habilitacao especifica em Fisica, Quimica ou Biologia.

O trabalho de Gozzi e Rodrigues (2017) indicou que a falta de Diretrizes
Curriculares Nacionais para os cursos de licenciatura em Ciéncias Naturais &
uma limitagcao para a formacéo de professores de Ciéncias da Natureza. Até os
dias atuais, nao ha uma formacéao especifica de professores para a disciplina de
Ciéncias da Natureza no Ensino Fundamental em grande parte das
universidades, resultando em uma formagédo especializada historicamente
desprovida de definicdes e orientacdes. No entanto, as Diretrizes Curriculares
dos cursos de licenciatura em Biologia e Quimica orientam que a formacgao
atenda ao Ensino Fundamental e médio, enfatizando a instrumentagao para o
ensino de Ciéncias da Natureza no nivel fundamental e para o ensino da Biologia
no nivel médio (Brasil, 2001a, 2001b).

Nao encontramos essa orientacdo nas diretrizes dos cursos de
licenciatura em Fisica (Brasil, 2001c). Por outro lado, as resolugdes de Biologia
e Quimica indicam que a formacao deve fomentar discussdes para que o
egresso atue também no Ensino Fundamental. No entanto, acreditamos que
tanto as Licenciaturas em Quimica quanto as de Biologia ndo atendem as
especificidades do ensino de Ciéncias da Natureza, pois além dos
conhecimentos especificos, é necessario propor um ensino que integre
interdisciplinarmente as particularidades das disciplinas e ofere¢ca aos futuros
professores oportunidades de estudarem sobre as dificuldades de aprendizagem

e as ideias prévias dos estudantes deste nivel de escolaridade.
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A formagdo académico-profissional’ em areas especificas de
conhecimento, como Fisica, Quimica e Biologia, limita a pratica docente no que
diz respeito a integracao curricular entre essas disciplinas. Os professores de
Ciéncias da Natureza enfrentam desafios para superar limitagdes metodoldgicas
e conceituais em seu cotidiano escolar (Lima; Vasconcelos, 2006). Isso vale
também para os professores das outras areas do conhecimento, pois,
independentemente da abrangéncia da graduacao, ela n&o sera capaz de
fornecer uma formagao completa. Isso ocorre devido a constante evolugédo dos
processos de ensino, as mudangas culturais, politicas e historicas e aos
contextos publicos diversos.

Dessa forma, a formagado académico-profissional da maioria dos
professores que lecionam Ciéncias da Natureza no Ensino Fundamental se
mostra como incompleta. Nesse sentido, é importante compreender o perfil
desses professores, que em sua maioria tém formacdo em Licenciatura em
Ciéncias Bioldgicas, bem como suas concepg¢des no que diz respeito ao ensino
de Ciéncias da Natureza, para compreender como eles se desenvolvem
profissionalmente ao longo de suas trajetorias e quais sdo os impactos desse

desenvolvimento na sua pratica docente.
1.1.1 Formacgao continuada

A formacgao continuada no magistério, proposta pela Resolu¢ao CNE/CP
n°2 de 2015 (Brasil, 2015), revogada em 29 de maio, pela Resolugdo CNE/CP
n°4 de 2024 (Brasil, 2024) estabelecia no Artigo 16 que

A formagédo continuada compreende dimensdes coletivas,
organizacionais e profissionais, bem como o repensar do
processo pedagogico, dos saberes e valores, e envolve
atividades de extensdo, grupos de estudos, reunides
pedagdgicas, cursos, programas e agdes para além da formacgao
minima exigida ao exercicio do magistério na educagao basica,
tendo como principal finalidade a reflexdo sobre a pratica
educacional e a busca de aperfeicoamento técnico, pedagdgico,
ético e politico do profissional docente (Brasil, 2015).

' Termo proposto por Diniz-Pereira (2008) em substituicdo ao termo “formacao inicial”,
considerando que a vivéncia do futuro professor, enquanto estudante, ao longo dos
anos na escola basica propicia a selecdo de modelos de ensino pela observacao,
irrefletida, da pratica de seus professores.
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Assim, a dimensdo do desenvolvimento profissional do docente é
evidenciada e se configura objetivo da formagédo continuada. Contudo, a
resolugcao mais recente, a Resolugdo CNE/CP 01 de 2020 (Brasil, 2020), também
revogada pela Resolugdo CNE/CP n°4 de 2024 (Brasil, 2024), sobre formagao
continuada, entende que a formacao de professores deva estar a servico do

desenvolvimento de competéncias e habilidades nos estudantes

Art. 4° A Formacao Continuada de Professores da Educacéao
Basica é entendida como componente essencial da sua
profissionalizacdo, na condicdo de agentes formativos de
conhecimentos e culturas, bem como orientadores de seus
educandos nas trilhas da aprendizagem, para a constituigcdo de
competéncias, visando o complexo desempenho da sua pratica
social e da qualificacao para o trabalho (Brasil, 2020).

Compreendemos que a resolugcdo que trata da formacgado continuada
esteja alinhada com a resolugao sobre a formagao académico-profissional regida
pelo documento da BNC-Formacéao (Brasil, 2019), e estabelecia objetivos bem
definidos para a realizacdo dessa formacao. Entretanto, ndo concordamos com
a perspectiva da BNC-Formacgao, pois compreende uma viséo limitada para a
formagdo de professores e restringe as potencialidades dos cursos de
licenciatura, ferindo o principio da autonomia universitaria em relagdo as
definicbes para a formacgao dos docentes.

Contudo, a Resolugdo CNE/CP n° 1 de 2020 (Brasil, 2020), apesar de
igualmente a Resolugdo CNE/CP n°® 2 de 2019 (Brasil, 2019) definir de modo
prescritivo as competéncias da formacao continuada, menciona, em seu Artigo
7°, cinco caracteristicas importantes para a eficacia da formagao continuada na

melhoria da pratica docente, que sao:

| - Foco no conhecimento pedagdgico do conteudo - pressupde
o desenvolvimento de conhecimentos de como os estudantes
aprendem, no uso de estratégias diferentes para garantir o
aprendizado de todos e na ampliagcao do repertorio do professor
que lhe permita compreender o processo de aprendizagem dos
conteudos pelos estudantes;

Il - Uso de metodologias ativas de aprendizagem - as formacgdes
efetivas consideram o formador como facilitador do processo de
construgdo de aprendizados que ocorre entre e/ou com o0s
préprios participantes, sendo que entre as diferentes atividades
de uso de metodologias ativas estdo: a pesquisa-agcédo, o
processo de construcdo de materiais para as aulas, o uso de
artefatos dos préprios discentes para reflexdo docente, o
aprendizado em cima do planejamento de aulas dos
professores;
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Il - Trabalho colaborativo entre pares - a formacao é efetiva
quando profissionais da mesma area de conhecimento, ou que
atuem com as mesmas turmas, dialoguem e reflitam sobre
aspectos da propria pratica, mediados por um com maior
senioridade, sendo que comunidades de pratica com tutoria ou
facilitacdo apropriada podem ser bons espacos para trabalho
colaborativo, principalmente para professores de escolas
menores, que nao possuem colegas da mesma area de atuacgao
para dialogo.

IV - Duragao prolongada da formacéo - adultos aprendem melhor
quando tém a oportunidade de praticar, refletir e dialogar sobre
a pratica, razao pela qual formagdes curtas nao sao eficazes,
precisando ser continua a interagdo entre os professores e os
formadores, sendo, assim, a formacado em servico na escola a
mais efetiva para melhoria da pratica pedagogica, por
proporcionar o acompanhamento e a continuidade necessarios
para mudancas resilientes na atuacao do professor; e

V - Coeréncia sistémica - a formacao de professores € mais
efetiva quando articulada e coerente com as demais politicas
das redes escolares e com as demandas formativas dos
professores, os projetos pedagdgicos, os curriculos, os materiais
de suporte pedagogico, o sistema de avaliagdo, o plano de
carreira e a progressao salarial, sendo importante considerar
sempre as evidéncias e pesquisas mais recentes relacionadas
com a formacao de professores, bem como as orientagdes do
governo federal, de associagbes especializadas e as inovacgdes
do meio educacional, valendo atentar que, quando se trata da
formagdo de professores, a coeréncia sistémica alcanca
também a preparacdo dos formadores ou dos docentes das
licenciaturas, cuja titulagao se situa em nivel de pés-graduagao
por exigéncia legal, uma vez que a docéncia nesse nivel,
pautada nos presentes critérios, pode propiciar, aos futuros
professores, experiéncias de aprendizagem analogas aquela
que se espera que o professor da Educacao Basica propicie a
seus alunos (Brasil, 2020).

Apesar das criticas em relagdo a construgcao dessa resolugao, as bases
para sua elaboracdo e o alijamento dos setores sociais na sua constitui¢ao,
concordamos com essas caracteristicas para que a formacédo continuada de
professores possa ter efetividade no desenvolvimento profissional dos docentes
da educacéo basica.

Selles (2002) identifica duas caracteristicas fundamentais para que a
formacédo continuada para professores de Ciéncias da Natureza contribua
realmente para o Desenvolvimento Profissional Docente: a necessidade de
atualizacdo e ampliacdo dos conhecimentos cientificos € a necessidade de
informar e envolver os professores na discussao sobre as questdes contextuais

da educacio. Considera ainda que
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promover o desenvolvimento profissional, tomado como base de
uma acao transformadora da qualidade do ensino, implica nao
apenas atender as demandas pedagodgicas dos professores,
mas, igualmente, estabelecer uma estratégia revolucionaria que
reformule as condicbes da profissdo docente e devolva a
dignidade a seus trabalhadores. Isto constituiria a base politico-
profissional do trabalho docente (Selles, 2002, p. 180).

Sganzerla et al. (2022), ao realizar uma revisao sistematica da literatura
sobre a formacao de professores de Ciéncias da Natureza, analisaram, no

periodo de 2015 a 2020, dez trabalhos, classificando-os em

Formacdo de professores com estratégias ativas para os
trabalhos que apresentassem alguma atividade pratica em que
o professor mostrasse ser sujeito ativo, e Formacido de
professores com abordagens tedrico-reflexivo, as atividades
praticas eram demonstradas aos professores participantes,
seguida de teoria o que torna o envolvido um sujeito passivo
(Sganzerla et al. 2020, p. 69).

As autoras puderam concluir que

As acbes desenvolvidas com dinamicas e estratégias didaticas
diferenciadas rompem os modelos tradicionais de ensino. [...] Na
formacado continuada, novos métodos e modelos de ensino
facilitam a reconstrucdo de um conhecimento dito “engessado”
para um ensino mais ativos, com atividades praticas para a
discussdo de acdes e estratégias pratica-metodologicas que
estimulem os professores a obterem uma nova visado do ensino.
(Sganzerla et al. 2020, p. 81).

Uma perspectiva de formagao continuada, cuja proposta seria romper
com o modelo de transmissao de informagdes do formador para o professor € a

do trabalho colaborativo. Veloso e Mendes Sobrinho (2021) compreendem que

quando a formacdo continuada de professores de Ciéncias
Naturais € embasada numa cultura colaborativa, favorece o
desenvolvimento das praticas docentes dos individuos
envolvidos. O didlogo e a troca de experiéncias enriquecem as
atividades formativas, levando os professores a analisar as
praticas metodoldgicas que utilizam para ensinar Ciéncias,
fazendo com que abandonem o que nao funciona e aprimorem
as praticas docentes que geram bons resultados (Veloso;
Mendes Sobrinho, 2021, p. 99).

Essa perspectiva de formagao exige espacgo para a reflexdo dos docentes
participantes. O trabalho de revisdo de Rocha e Braibant (2020) concluiu que
dentre os 13 processos formativos analisados, apenas um foi categorizado como

“pratica formativa reflexiva” que segundo as autoras

Os artigos que fazem parte desta categoria estdo voltados para
o debate e reflexdo nos cursos de formagao continuada sobre a
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formacgao docente, por meio do desenvolvimento de pesquisas
colaborativas. Também s&o abordados assuntos relacionados a
pratica reflexiva, bem como o papel do formador para auxiliar
nesta reflexdo (Rocha; Braibant, 2020, p. 203).

A conclusdo a respeito da baixa oferta de processos formativos com
caracteristicas colaborativas que envolvam a reflexdo sobre a pratica, foi
motivada pela duragcdo dos processos formativos, que em sua maioria foram
propostos como de curta duragao, o que dificulta a interagcao e estabelecimento
de relagao de confianga entre os participantes.

Contudo, Bassoli e Lopes (2024) compreendem o Desenvolvimento

Profissional Docente como um processo continuo.

Organiza-se, portanto, um processo contextualizado nas
praticas docentes e na escola, baseado na reflexao critica sobre
as praticas e na investigacao, a partir da qual teoria e pratica se
retroalimentam  enquanto  praxis. E um processo
simultaneamente individual e coletivo, potencializado pela
colaboragao entre os docentes, dada a complexidade das agoes
de compreender criticamente, refletir, investigar e transformar a
realidade, tendo em vista a promogéao da justiga social (Bassoli;
Lopes, 2024, p. 23).

Assim, diante do exposto, a proposta do Artigo 7° da Resolugédo CNE/CP
n° 1 de 2020 (Brasil, 2020) é coerente, visto que diversas pesquisas apresentam
a mesma diregao. Portanto, promover processos formativos de média e longa
duracdo, envolvendo a reflexdo sobre a pratica de modo colaborativo,
potencializa o desenvolvimento profissional dos professores e promove

melhorias em suas atuagdes enquanto docente.
1.2 DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL DOCENTE

Aformacao de um professor se inicia, ainda que inconscientemente, antes
mesmo de ingressar na licenciatura, pois somos atravessados por experiéncias
didaticas enquanto aluno, as quais nos moldam e sao consideradas enquanto
docente, definido como o pensamento docente espontaneo (Lopes; Silva-Junior,
2014) em um processo denominado formacao ambiental (Maldaner, 2006).

Diniz-Pereira (2008) propde o termo formacgao académico-profissional em
substituicdo ao termo formagao inicial para o periodo iniciado na graduagéo em
instituicdo de ensino superior, considerando que a formagao do professor se

inicia anteriormente ao ingresso no curso de formagao de professores.
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Conceber a formagao de professores com uma trajetoria de longo prazo,
na qual o docente percorre diversos momentos de formacao, de forma autbnoma
ou incentivada pelos sistemas de educagdo, aponta para o conceito de
Desenvolvimento Profissional Docente.

O Desenvolvimento Profissional Docente
pressupbe uma abordagem na formagdo de professores que
valorize o seu carater contextual, organizacional e orientado
para a mudanca. Esta abordagem apresenta uma forma de
implicacdo e de resolugao de problemas escolares a partir de
uma perspectiva que supera a caracteristica tradicionalmente

individualista das atividades de aperfeicoamento dos
professores (Garcia, 1999, p. 137).

Concordamos com a definicdo de Desenvolvimento Profissional Docente
(Garcia, 1999) na qual todos os envolvidos na formagdo continuada de
professores devem assumir a responsabilidade de contribuir para a criagao de
oportunidades a fim de que os professores se envolvam e desenvolvam solugdes
para seus desafios educacionais.

A analise do Desenvolvimento Profissional Docente permanente se
contrapde ao modelo usualmente praticado de que os problemas da escola seréao
solucionados pelas teorias das universidades (Urzetta; Cunha, 2013).

O professor se desenvolve quando ao identificar um problema, decide
voluntariamente buscar por solugdes, que devem ser auxiliadas pela teoria, mas
aliadas a suas reflexdes sobre sua pratica, construindo uma nova concepgao de
docéncia.

Almeida (2000) ressalta a corresponsabilidade dos multiplos setores da

sociedade para a promoc¢ao do Desenvolvimento Profissional Docente

O conceito de desenvolvimento profissional pressupde a ideia de
crescimento, de evolugédo, de ampliacdo das possibilidades de
atuacdo dos professores. Para tanto ha que se compatibilizar
duas dimensbes, que se manifestam como inseparaveis na
pratica docente: a qualificacdo do professor e as condigbes
concretas em que ele atua. Isso é confirmado pelas linhas de
pesquisa mais recentes, que ao buscar compreender a atividade
docente e propor alternativas a preparacdo dos seus
profissionais, apontam para a inseparabilidade entre formacéao e
o conjunto das questdes que historicamente tém permeado o
seu fazer educativo: salario, jornada, carreira, condigbes de
trabalho, curriculo, gestao etc (Almeida, 2000, p. 2).

Assim, o Desenvolvimento Profissional Docente
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1.Baseia-se no construtivismo, e ndo nos modelos
transmissivos, entendendo que o professor € um sujeito que
aprende de forma activa ao estar implicado em tarefas concretas
de ensino, avaliagao, observacgao e reflexao; (...) 5. O professor
€ visto como um pratico reflexivo, alguém que é detentor de
conhecimento prévio quando acede a profissdo e que vai
adquirindo mais conhecimentos a partir de uma reflexdo acerca
da sua experiéncia. Assim sendo, as actividades de
desenvolvimento profissional consistem em ajudar os
professores a construir novas teorias e novas praticas
pedagdgicas; 6. O desenvolvimento profissional é concebido
como um processo colaborativo, ainda que se assuma que
possa existir espaco para o trabalho isolado e para a reflexao;
(Marcelo, 2009, p. 10-11).

Para Zeichner (1993), Desenvolvimento Profissional Docente s6 é
possivel pela 6tica do professor reflexivo. A concepcao do professor reflexivo é
de suma importancia, pois permite identificar como potencializar essa pratica

reflexiva aos docentes.

Dessa forma, consideramos que a reflexdo sobre a pratica
ocorre na interagdo com o outro, por meio do uso de palavras —
e, para que isso ocorra, é preciso romper com a cultura do
individualismo e do isolamento presentes na concepgdo da
profissdo docente (Menezes, 2010, p. 29).

Portanto, é preciso oportunizar aos professores espacos de discussao e
trocas de experiéncias de modo a incentivar a reflexdo para que ocorram
mudancas efetivas e necessarias a cada contexto escolar. Buscamos com o
processo formativo, objeto de estudo, compreender e contribuir para o
Desenvolvimento Profissional Docente utilizando como método de investigacao
a pesquisa colaborativa ancorado em um tema de interesse dos professores: as
metodologias ativas.

Contudo, compreende-se que o Desenvolvimento Profissional Docente
demanda de alguns fatores, dentre eles: trabalho colaborativo para
compartilhamento e desenvolvimento de propostas pedagogicas conjuntas;
compreensao e analise da saude mental e motivagdo dos professores para
engajamento na profissdo docente; e um processo continuo, progressivo e
crescente de reflexdo sobre e na pratica docente. A seguir, apresentaremos
nossa base teodrica a respeito do isolamento docente, o mal-estar docente e a

reflexao docente.
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1.2.1 Isolamento docente

Aidentidade profissional docente € um dos campos de investigagcao sobre
a docéncia que busca produzir conhecimentos para o aumento da qualidade da
educagado. Segundo Diniz-Pereira (2015), a identidade docente & construida
historicamente pelo isolamento, contribuindo para a reprodugcéo de uma pratica
de ensino ndao compartilhada entre os professores, limitando a construgao de um
trabalho de maior diversidade e diminuindo as potencialidades dos estudantes
na constru¢cao de suas aprendizagens.

Além disto, o trabalho de um profissional da educagdo é complexo para
ser definido apenas na jornada de trabalho em sala de aula, pois envolve, entre
outros aspectos, o trabalho ndo remunerado e uma grande carga emocional
proveniente das relagbes interpessoais com os estudantes (Tardif; Lessard,
2008; Ludke; Boing, 2012). Portanto, quando investigamos sobre o isolamento
docente, precisamos considerar a complexidade do trabalho dos professores
para analisar o componente do individualismo que historicamente marca a
profissao.

Por isso, concordando com Hargreaves (1999), considerar o isolamento
docente apenas como uma caracteristica psicolégica pessoal e intransferivel ao
profissional ndo contribui para a devida compreensio do fenébmeno e, para além
disso, atribui um julgamento de valor demasiadamente pejorativo aos
professores. Tal interpretacdo dos fatos, concentrando a culpa unicamente nos
ombros dos proprios docentes, isenta o sistema educacional e as politicas
publicas de sua ineficiéncia.

O sistema educacional contemporaneo, influenciado pelo neoliberalismo,
planifica o trabalho dos professores de modo a individualiza-los, incentivando-os
a competir entre si por melhores salarios e condi¢cdes de trabalho. Isso resulta
na promocéao e fortalecimento do isolamento na pratica docente, em que os
professores buscam operar de forma individual para demonstrar competéncia e
eficiéncia, com a esperanca de serem reconhecidos adequadamente por seus
empregadores.

Inclusive, a ideologia da competéncia neoliberal, segundo Chaui (2022),
pauta a dindmica do sistema educacional impondo uma rotina de afazeres

burocraticos aos professores, além de uma organizagéo setorial e fragmentada,
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com metricas a serem seguidas rigorosamente, impondo uma sobrecarga de
trabalho que sé é conseguido de modo individualizado. Esse modelo de trabalho
e gestao segrega propositalmente os professores, impedindo-os de se reunirem
para reflexdo sobre e na sua pratica docente, conduzindo-os ao isolamento

constrangido, o qual, segundo Hargreaves (1999)

ocorre quando os professores ensinam, planificam e, de um
modo geral, trabalham a sés, devido a constrangimentos
administrativos ou de outro tipo que apresentam barreiras ou que
desencorajam significativamente a possibilidade de procederem
do outro modo (Hargreaves, 1999, p. 193).

Precisamos considerar também que devido a sobrecarga de trabalho, a
burocratizagdo da atividade docente e o desprestigio social, os docentes, ao se
isolarem, protegem-se para desempenhar de modo minimamente eficaz a
extensa demanda de trabalho, e ao tomarem tal atitude incorrem no isolamento
estratégico (Hargreaves, 1999).

Ha ainda, segundo Hargreaves (1999), o isolamento eletivo, o qual

alude a opg¢ao pelo trabalho a sés, por uma questao de principio,
sempre ou durante parte do tempo, e por vezes até em
circunstancias em que o trabalho em colaboragdo com outros
colegas é encorajado e existem oportunidades para que seja
realizado (Hargreaves, 1999, p. 194).

Considerando a escola como um espag¢o democratico e plural, existe a
possibilidade para que o isolamento eletivo seja manifestado no ambiente
escolar. Entretanto, trata-se de uma espécie de isolamento impossivel de ser
verificado no contexto educacional brasileiro. A impossibilidade se da por conta
das condi¢cdes materiais sob as quais estdo sujeitos os professores. Nao ha
condi¢cdes minimas de trabalho que potencializem a acio colaborativa, visto que
€ preciso, para além da formacgao profissional, muito esforco e boa vontade dos
professores para desenvolverem as atividades escolares. Assim, o isolamento
eletivo s6 se manifestaria em contextos em que, apesar de todas as condigdes
favoraveis a colaboracao, o professor opta deliberadamente pelo trabalho
individualizado.

Os sistemas de ensino e as comunidades escolares ampliam as
condigdes que favorecem o isolamento docente ao imporem numerosos servigos
burocraticos, preparacdo de exames de verificagdo de conteudos e uma

exaustiva lista de competéncias e habilidades curriculares que devem ser
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implementadas, o que coloca o professor na situacdo de reproducao de aulas
propostas pelos materiais didaticos, oprimindo suas potencialidades
profissionais (Selles; Andrade, 2016).

Exames em larga escala associado a um curriculo prescrito
demasiadamente extenso e inflexivel é a solugdo encontrada por gestores
governamentais em relagdo a qualidade da educagéao no pais e ao fazerem essa
opgao, desconsideram ou dispensam pouca atencao para a agao dos docentes
(Medeiros, 2019). Contudo, segundo Lopes (2018), é impossivel que o curriculo
seja praticado igualmente em todas as escolas, pois devemos considerar que os
agentes desses curriculos sdo docentes com historias de vida e momentos de
carreira unicos que impactarao diferentemente na pratica docente. Assim,
concordamos com Menezes (2010, p. 39) e consideramos que “o
desenvolvimento profissional do professor ndo ocorre em estagios linearmente
organizados que acompanham os ciclos de vida do professor”, portanto, espagos
para o didlogo entre os docentes e para o exercicio da reflexdo sobre a pratica,
potencializam o desenvolvimento profissional e indicam possibilidade de
melhoria da qualidade da educacéo.

Porém, quando os sistemas de ensino, sejam privados ou publicos,
disponibilizam de forma remunerada uma certa carga horaria além da realizada
em sala de aula, ndo necessariamente contribuem para o desenvolvimento
profissional, uma vez que os docentes optam por consumirem esse tempo como
uma “valvula de escape”, utilizando-o para corrigirem atividades e atenderem os
entraves burocraticos dos sistemas de ensino. Assim, muitos ndo conseguem
utilizar esse tempo para desenvolver atividades de formacao profissional nem
construir projetos e reflexdes colaborativas em suas comunidades escolares.

Desse modo, se como observado por Hargreaves (1999), a diregao
escolar determinar as ag¢des que os professores devem cumprir na escola com
rigidez e em carater obrigatério a consequéncia sera a “colegialidade artificial”,
levando a efetividade de agbes em conjunto, no mesmo espaco fisico, mas, sem
reflexdo critica, o que reforca a acomodacdo do isolamento, pois havera
encontros entre os docentes, sem implicar necessariamente em ac¢des
colaborativas entre os pares, principalmente no “templo” inviolavel dos docentes,

a sala de aula. Por outro lado, se existir espago para o voluntariado dessas
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acodes, com flexibilidade no uso dos horarios e as agdes sendo demandadas
pelos docentes, as chances de iniciar e promover uma “cultura de colaboragao”
pode ser ampliada.

Portanto, almejando superar o isolamento docente, € necessario o
oferecimento de condi¢des infraestruturais, valorizagao salarial e da carreira e o
incentivo para a realizacdo de acdes colaborativas entre os docentes, tanto na
oferta de formacgao de professores quanto nas atividades cotidianas como meio
de promover o desenvolvimento profissional.

A “cultura de colaboragao” possui, segundo Hargreaves (1999) e Fullan e
Hargreaves (2000), algumas carateristicas, tais como: espontaneidade,
voluntariado, orientacédo para o desenvolvimento profissional e agbes difundidas
no tempo, no espago e com resultados imprevisiveis na maioria das vezes.
Portanto, € necessario termos clareza quanto ao que consideramos acodes
colaborativas e cultura de colaboragédo. Esta se configura como uma
caracteristica da comunidade escolar que potencializa o desenvolvimento
profissional do corpo docente coletiva e individualmente, enquanto, aquelas
podem ser a¢des que dardo inicio a constru¢ao de uma cultura colaborativa ou
serdo acgoes artificialmente colegiadas que reforgam a cultura do isolamento
mantendo o status quo da identidade profissional docente.

Buscamos por meio da construgdo de um processo formativo potencializar
a reflexdo sobre a pratica docente na perspectiva da pesquisa colaborativa
(Ibiapina, 2008) com a parceria da Universidade Federal de Juiz de Fora e
Secretaria Municipal de Educagao. Detalharemos como foram organizadas e
desenvolvidas as atividades do processo formativo, objeto de nossa investigacao

e que forneceu nosso corpus de analise.
1.2.2 Mal-estar docente

Absentismo trabalhista e abandono da profissdao docente sao indicados
nos estudos de Gonzalez-Escobar et al. (2020), Porto, et al. (2021), Kasper e
Rinaldi, (2017) e Malet (2022) como principais consequéncias do mal-estar
docente. O sentimento de frustacdo possui consequéncias fisicas, emocionais e

psiquicas para os docentes (Issler, et al, 2017).
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Esteve (1999) considera que ha fatores contextuais relevantes que afetam
os professores tocantes as mudancas nas demandas da sociedade em relacéo
ao papel do professor, que passa de um profissional que tinha como principal
funcdo a instrucdo para um profissional que precisa gerenciar outras areas
dentro do contexto escolar, principalmente as que envolvem demandas
emocionais e comportamentais, pois é preciso compreender o contexto de cada
aluno e adequar seu planejamento para potencializar as aprendizagens.

Com isso, gera-se contestagdes e contradi¢des, pois

exige-se do professor que seja um companheiro e amigo dos
alunos ou, pelo menos, que se oferega a eles como um apoio,
uma ajuda para seu desenvolvimento pessoal, mas, ao mesmo
tempo, exige-se que ele faga uma selegao ao final do curso, na
qual, abandonando seu papel de ajuda, deve adotar um papel
de julgamento que é contraditério ao anterior (Esteve, 1999, p.
32).

Assim, o professor se encontra pessoalmente em conflito por conta da sua
profissdo. Deve realmente defender o que pensa ou buscar o consenso social a
respeito de determinados assuntos, principalmente os que tangenciam valores
morais na sociedade?

Freire (2019) nos indica que ensinar exige corporificacdo das palavras
pelo exemplo, contudo, na mesma obra indica que ensinar exige o
reconhecimento de ser condicionado e a apreensdao da realidade. A agao
docente se mostra extremamente complexa, a qual nao pode ser completamente
experenciada na formagao académico-profissional, pois trata-se de tomada de
decisbes e analises pessoais dificeis de serem realizadas. A compreensao da
realidade dos educandos e do contexto de educacado quase sempre nos leva a
dois extremos para a elaborac¢éo do plano de ensino, a utopia ou o determinismo.
Diante de toda sobrecarga que os docentes sofrem em seu dia a dia, a ultima &
a decisdao mais confortavel, entretanto, reforca a frustracdo e o mal-estar
docente.

Ao adotar o posicionamento utopico, almejando uma realidade melhor em
relagao ao hoje, nos deparamos com a necessidade de compreender que somos
condicionados. Assim, ao analisar as condi¢cdes que sao impostas aos docentes,
por vezes ha de se ter um esforgo pessoal demasiadamente elevado, o qual se
torna insustentavel de se carregar por longo prazo, ocasionando de igual modo

a frustracdo e o mal-estar docente.
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Os principais fatores listados por Esteve (1999) violéncia nas instituicdes
escolares, esgotamento docente, acumulagao de exigéncias sobre o professor,
limitacdo de recursos materiais e condi¢gdes de trabalho apontam para uma
situagdo educacional dificil de ser solucionada, pois envolve muitos atores
sociais e uma mudancga cultural em larga escala, o que n&o ocorre em curto
tempo.

A evasao dos docentes de suas escolas possui inumeros fatores, sendo
a falta de valorizagao da profissao e a falta de boas condi¢des para desempenhar
um bom trabalho aspectos muito significativos. Entretanto, segundo Malet
(2022), estimular

o desenvolvimento pessoal, a eficacia e a realizagao
profissionais, as agées de DPC (desenvolvimento profissional
continuo) podem igualmente contribuir para a retencédo docente,
em um contexto em que a atragdo para e a permanéncia
duradoura na profissdo constituem um grande problema em
muitos paises (Malet, 2022, p.4, inclusdo nossa).

Portanto, promover agbes que motivem os professores ao seu
desenvolvimento profissional auxiliam para que alguns dos fatores que
provocam o mal-estar docente e levam, consequentemente, ao abandono da
profissdo sejam superados. Uma das possiveis propostas € o compartilhamento
de experiéncias e a colaboragao entre os docentes de uma comunidade escolar
por meio da pratica da pesquisa sobre a acao docente, realizada com um

exercicio da reflexao critica e sistematizada sobre e na proépria pratica.

1.2.3 Reflexao docente

A profissdo docente desempenha um papel crucial na sociedade, muito
além da simples transmissdo de conhecimento entre professor e estudante.
Requer um continuo processo de reflexao sobre o trabalho em sala de aula para
aperfeigcoar sua pratica educacional. Essa reflexdo demanda da capacidade de
analisar criticamente os métodos usados, os resultados obtidos e os desafios
enfrentados no ambiente educacional (Dewey, 1933). Acreditamos ser essencial
a reflexao na profissao docente, pois impulsiona o desenvolvimento profissional
e, potencialmente, a qualidade do ensino.

Por meio da reflexao, os professores podem aprofundar sua compreensao

das necessidades individuais de seus estudantes e identificar abordagens de
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ensino mais adequadas para atender a diversos estilos de aprendizagem
(Alarcao, 2011). Além disso, a reflexdo auxilia os educadores a reconhecer e
superar preconceitos e maus habitos, criando um ambiente de sala de aula mais
inclusivo. A pratica reflexiva também estimula a inovagdo e a criatividade,
encorajando os professores a experimentarem novas estratégias e recursos
educacionais. Ao avaliar os resultados de suas praticas, os professores podem
ajustar suas abordagens, descartar o que nao funciona e aprimorar o que se
mostra eficaz. Essa mentalidade de aprendizado continuo é vital para se adaptar
as mudancas no cenario educacional.

Segundo Alarcao (2011), a reflexdo € um processo complexo que deve
ser incorporado nos programas de formacao docente. Em contextos formativos
baseados na experiéncia, o dialogo consigo mesmo, com outros colegas e com
as abordagens ja estabelecidas é crucial. Esse dialogo ndo pode ser apenas
descritivo, mas deve alcancgar niveis explicativos e criticos que capacitam os

profissionais do ensino a agirem com fundamentacgao teodrica.

Os formadores de professores tém uma grande
responsabilidade na ajuda ao desenvolvimento desta
capacidade de pensar autbnoma e sistematicamente. E tém
vindo a ser desenvolvidas uma série de estratégias de grande
valor formativo, com algum destaque para a pesquisa-acéo no
que concerne a formacdo de professores em contexto de
trabalho (Alarcéo, 2011, p. 49).

A reflexdo ndo € uma atividade solitaria, deve ser encorajada pelas
comunidades de pratica, onde educadores compartilham experiéncias, ideias e
recebem feedbacks construtivos dos colegas. O compartilhamento de praticas
bem-sucedidas e desafios enfrentados contribui para o desenvolvimento coletivo
e cultura da aprendizagem mutua.

Assim, a reflexdo, baseada nesse triplo dialogo (Alarcao, 2011), envolve
niveis de compreensédo e analise do fenbmeno pedagogico que devem ser
promovidos por processos formativos. No entanto, € importante observar que o
dialogo com a situagao, que implica a exposigao do docente diante de outros
docentes, é desafiador para muitos professores, visto que se sentem culpados
por ndo superarem seus desafios cotidianos.

Freire (2019) afirma que a pratica educativa exige reflexado critica sobre a
pratica. A compreensao de uma reflexao critica pressupde alguns parametros a

serem seguidos para que seja alcangada, os quais precisam “envolver o
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movimento dinamico, dialético, entre o fazer e o pensar sobre o fazer” (Freire,
2019, p. 39).

Assim, o professor ao pensar sobre e na sua pratica profissional, de modo
rigoroso, metddico, sistematico e de preferéncia coletivo, coloca-se no caminho
do desenvolvimento profissional.

A reflexdo critica € um processo que deve ser potencializado pela
formagao académico-profissional e na formagao continuada, pois, “0 que se
precisa € possibilitar, que, voltando-se sobre si mesma, através da reflexao sobre
a pratica, a curiosidade ingénua percebendo-se como tal, se va tornando critica”
(Freire, 2019, p. 40). Para isso, a relagdo com a teoria se faz fundamental, de
modo a oportunizar referéncias e propostas para auxiliar o professor em seu
processo de analise e reconstrugao de sua agao docente.

Além disso, Freire (2019) esclarece que a reflexdo exige a compreensao
da realidade e das condicionantes que influenciam na pratica docente, assim
como Zeichner (1993) defende que o Desenvolvimento Profissional Docente
apoiado na reflexao na e sobre a pratica deva estimular a critica ao contexto
social em busca de uma sociedade mais justa para todos os estudantes,
independentemente de qualquer aspecto social, politico, étnico ou econémico.

Zeichner (1993), ao realizar uma analise historica sobre a pratica reflexiva
nos Estados Unidos, define quatro tradi¢gdes: a académica, a da eficiéncia social,
a desenvolvimentalista e a da reconstrugao social.

Nessa analise a tradicdo académica compreende o professor como
especialista das matérias dos estudos, o que reforga a instrumentalizagao dos
professores na formacao continuada. A tradicao da eficiéncia social “implica a
afirmacao do poder do estudo cientifico do ensino para o estabelecimento da
base da construgdo curricular da formagao de professores” (Zeichner, 1993, p.
39), com consequéncias para a formagao continuada que focam em conduzir a
reflexao dos docentes para analise de como garantir a execugao do curriculo nas
escolas. A tradigdo desenvolvimentalista busca por meio da observacdo do
desenvolvimento do aluno o que deveria ser estabelecido quanto ao que ensinar,
produzindo esforgcos demasiadamente individuais e particularizados em relagao

aos processos de aprendizagem. A tradicdo da reconstrugdo social “define a
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escolaridade e a formagao de professores como elementos cruciais do
movimento para uma sociedade mais justa e humana” (Zeichner, 1993, p. 42).

A compreensao de Zeichner (1993) sobre a formacao reflexiva considera

ter em atencéo todos os elementos centrais das varias tradigdes:
a representacgao das disciplinas, o pensamento e compreensao
dos alunos, as estratégias de ensino sugeridas pela investigacao
€ as consequéncias sociais e os contextos do ensino (Zeichner,
1993, p. 25).

Ao procurar entender os usos do conceito de reflexdo na formacéo
docente, Zeichner (2008) resume em quatro temas que Ilimitam o

Desenvolvimento Profissional Docente:

1) o foco sobre a ajuda aos professores para melhor
reproduzirem praticas sugeridas por pesquisas conduzidas por
outras pessoas e uma negacéo da preparacdo dos docentes
para exercitarem seus julgamentos em relagdo ao uso dessas
praticas; 2) um pensamento “de meio e fim”, o qual limita a
esséncia das reflexdes dos professores para questbes técnicas
de métodos de ensino e ignora analises dos propdsitos para os
quais eles sdo direcionados; 3) uma énfase sobre as reflexdes
dos professores sobre 0 seu préprio ensino, desconsiderando o
contexto social e institucional no qual essa atividade acontece; e
4) uma énfase sobre como ajudar os professores a refletirem
individualmente. Todos esses aspectos criam uma situacdo em
que existe meramente a ilusdo do desenvolvimento docente e
da transferéncia de poder para os professores (Zeichner, 2008,
p. 544).

Assim, concordamos com o autor supracitado que a formacgao continuada
com vistas ao Desenvolvimento Profissional Docente deve ser ancorada na
reflexdo sobre a pratica considerando as dimensdes pessoais, académicas e
politicas numa abordagem colaborativa

Ibiapina (2008), ao propor as bases da pesquisa colaborativa, percorre o
caminho de examinar os conceitos sobre a reflexdo nos processos formativos

para professores. Ao elaborar seu conceito de reflexdo expressa-o como

0 processo de base material responsavel pela recordagéo e o
exame da realidade com o objetivo de transforma-la. Como
movimento do pensamento, € atividade exclusiva da espécie
humana que auxilia na formagdo da consciéncia e da
autoconsciéncia. Conferindo aos individuos maior autonomia
para pensar, sentir, fazer opgcbes e agir. Nesse sentido, é
atividade mental, o olhar para dentro de nés mesmos, em que
se questionam pensamentos, teorias formal e experiéncia
concreta; é também, olhar para fora, em que se reflete e refrata
os conteudos externos, interpsicologicamente construidos; e os
internos, formados intrapsicologicamente por meio da
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apropriagao individual e subjetiva dos sentidos e significados
existentes no contexto sécio-histérico (Ibiapina, 2008, p. 71).

Posto isso, compreendemos o Desenvolvimento Profissional Docente
como uma das abordagens e caminho para a formacdo continuada de
professores, o qual deve ser planejado para fornecer oportunidades de reflexao
colaborativa sobre e na sua pratica docente, com suporte da teoria
especializada, fomentando oportunidade para que os professores alcancem a

complexidade metodologica, conceitual e contextual da pratica docente.

1.3 PESQUISA COLABORATIVA

O conceito de pesquisa colaborativa possui algumas variagées entre os
autores, mas guardam um eixo central em relagéo a sua concepgao. Segundo
Desgagné (2007)

A pesquisa colaborativa € mais do que um modo de conduzir
pesquisa ou de requisitar a participagcéo dos docentes; ela supde
0 engajamento dos docentes com o pesquisador, a fim de
explorar e compreender, em contexto real, um aspecto ou
fendmeno da sua pratica, a ser tratado como o préprio objeto da
pesquisa. O objeto da pesquisa colaborativa se apoia, ja o
dissemos, sobre uma concepg¢ao de docente como “ator social
competente”, isto €, um ator que exerce um “controle reflexivo”
sobre seu contexto profissional (Desgagné. 2007, p. 23).

Ainda segundo o autor, a pesquisa colaborativa associa atividades de
producao de conhecimentos e de desenvolvimento profissional, além de mediar
as relagdes entre comunidade de pesquisa e comunidade docente.

A perspectiva de emancipacdo docente potencializada pela pesquisa
colaborativa deve ser colocada como mola mestra da investigagéo, pois promove
o Desenvolvimento Profissional Docente de modo critico em relagédo as
peculiaridades do seu contexto local e global de educacgao e sociedade. Ibiapina
e Ferreira (2005) expdem que

Em sintese, a pesquisa colaborativa é um tipo de investigagéo
que envolve investigadores e professores em um processo de
investigagao e desenvolvimento profissional em que o trabalho
de colaboragao, no decorrer do processo investigativo, tem os
objetivos de promover estudos sobre aspectos profissionais
compartilhados; indagar, conjuntamente, a realidade educativa
na tentativa de resolucdo dos problemas praticos de ensino e

aprendizagem, confrontando-os com as teorias pedagodgicas
(Ibiapina; Ferreira, 2005, p. 32).
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Em trabalho mais recente, Garcia, Gava e Rocha (2018) ao realizarem
uma revisdo bibliografica sobre pesquisa colaborativa concluem que a
organizacgao da pesquisa e os encaminhamentos devem ser negociados com 0s

docentes participantes, assim

€ necessario, como primeiro passo de pesquisa, a aproximagao
com 0O grupo em que se deseja trabalhar por meio da adeséo
voluntaria, para isso é preciso atender a uma demanda
formativa, um interesse de aprofundamento de uma dada
tematica ou possibilidades de resolugdes de problemas comuns
vivenciados (Garcia; Gava; Rocha, 2018, p. 76).

Consideram ainda que a riqueza das interacdes entre os docentes e
pesquisadores e até mesmo entre os proprios docentes podem ser uma
orientagao para acgdes de fortalecimento de grupos colaborativos objetivando o
compartilhamento em contraposicdo ao isolamento docente (Garcia; Gava;
Rocha, 2018, p. 77).

Diante da compreensao de uma abordagem de formagao continuada com
vistas ao Desenvolvimento Profissional Docente, que procura fomentar o
trabalho colaborativo para a superacéo do isolamento, utilizando-se da reflexdo
critica, rigorosa e metodolégica, buscamos suporte teérico e metodoldgico da

pesquisa colaborativa de Ibiapina (2008).

Dessa maneira, a pesquisa colaborativa supbe a contribuicao
dos professores no processo de investigagdo de determinado
objeto de pesquisa, frequentemente proposto por um ou mais de
um pesquisador universitario. A ideia da colaboragcdo entre
pesquisadores e docentes para a constru¢do de conhecimentos
ligados a pratica de ensino, provém da constatacdo do
distanciamento entre 0 mundo da pratica profissional e o da
pesquisa (Ibiapina, p. 30).

A opgéao pela pesquisa colaborativa traz consigo muitas possibilidades
formativas, mas também certos desafios e anseios que merecem ser pontuados.
A troca de experiéncias entre os pares promove a construgcdo coletiva de
viabilidades para a superacao de desafios educacionais. Entretanto, os modelos
tradicionais de formacao, baseada na transmissao de informagdes aos docentes,
em que o formador é o detentor do conhecimento que sera transferido aos
cursistas, ainda € muito presente na formagao continuada dos professores e
romper com esse modelo configura uma tarefa complexa. Porém, acreditamos
que a perspectiva de formacgao continuada com carater colaborativo € o caminho

que potencializa o desenvolvimento profissional, pois
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Colaborar significa tomada de decisbes democraticas, agao
comum e comunicagdo entre investigadores e agentes sociais
que levem a construcdo de um acordo quanto as suas
percepgdes e principios. Nessa perspectiva, a colaboracéo se
efetiva a partir da interacao entre pares com diferentes niveis de
competéncia, isto é, colaboragao significa a ajuda que eu par
mais experiente, no caso o pesquisador, da a um outro menos
experiente no momento de realizagao de determinada atividade,
no caso a pesquisa, € também acao formativa desenvolvida
conjuntamente que faz o desenvolvimento pessoal e profissional
de professores (Ibiapina, 2008, p. 34).

Essa compreensédo de colaboragao com vistas ao Desenvolvimento
Profissional Docente vem sendo construida no Grupo de Estudos em Educacéao
Quimica (GEEDUQ)? da UFJF sendo utilizado como formato de processos
formativos anteriores e bem-sucedidos (Aliane, 2018; Rosa, 2017, Silva, 2019).

Recentemente, Bassoli e Lopes (2024) com base em uma pesquisa
bibliografica narrativa mostraram como grupos colaborativos podem contribuir
para o Desenvolvimento Profissional Docente, indicando que o
compartilhamento de experiéncias e a socializacdo dos desafios contribuem para
a superacdao do isolamento docente e aproxima o professor de seu
desenvolvimento profissional individual e coletivo.

Nesse sentido, buscamos incentivar os professores envolvidos nessa
pesquisa a uma participacao ativa do processo, reforcando a todo momento que
se tratava de um processo aberto a criticas e sugestdbes em relacdo aos
encaminhamentos e continuidade do processo formativo. Além disso, essa
busca por uma horizontalidade das tomadas de decisdes é fundamental, pois

consideramos que

(...) pesquisa colaborativa €, no ambito da educacéo, atividade
de co-producdo de saberes, de formacado, reflexdao e
desenvolvimento profissional, realizada interativamente por
pesquisadores e professores com o objetivo de transformar
determinada realidade educativa. Compreendo ainda que a
pesquisa colaborativa envolve empreendimento complexo que
leva tempo para ser apreendido, ja que sua execucio envolve
opcao por acdes formativas que possam auxiliar o professor a
valorizar o pensamento do outro e a construir ambiente de
discussao, de autonomia e de respeito mutuo (lbiapina, 2008, p.
31).

2 Grupos de Estudos em Educagédo Quimica, criado em 2009, na Universidade Federal
de Juiz de Fora, com objetivo de pesquisar, por meio de pesquisas de Mestrado e
Doutorado, o Ensino de Ciéncias, o Ensino de Quimica e a educacdo Quimica.
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adotamos como fundamentagdo tedrico-metodologica a

perspectiva da pesquisa colaborativa proposta por Ibiapina (2008) com vistas a

reflexdo sobre a pratica docente a partir do oferecimento de um processo de

formagao continuada, tendo como um dos objetivos o estudo critico sobre

metodologias ativas de ensino e aprendizagem de modo a contribuir para o

Desenvolvimento Profissional Docente.

Outros trabalhos também procuraram desenvolver processos formativos

na perspectiva colaborativa, a qual pressupoe

que se desenvolva um “paradigma colaborativo” a partir de
pressupostos como processo de reflexao-na-agao; reconstrugéo
da cultura escolar; aposta em novos valores; colaboracdo como
filosofia de trabalho; participagéo, envolvimento, apropriagao e
pertenca; respeito do poder e capacidade dos professores;
redefinicdo e ampliagdo da gestao escolar (Silva; Cericato, 2022,

p. 6).

As autoras supracitadas, ao realizar uma revisao da literatura a respeito

da formacao continuada colaborativa, concluiram que

tanto as escolas quanto os professores reconhecem a
importancia da formag¢ao continuada colaborativa ao trabalho
docente e seu potencial transformador da pratica educativa.
Contudo, sua viabilidade requer investimento na melhoria das
condicbes de trabalho no que se refere a jornada e a
inconstancia do quadro docente; reorganizagao do sistema e de
politicas educacionais no que concerne a espago e tempo para
o dialogo e troca entre os professores; reorganizagéo dos fluxos
e objetivos da formacdo continuada com destaque para a
importancia de mediar os conflitos e assegurar relagdes
horizontais que garantam posicionamentos democraticos (Silva;
Cericato, 2022, p. 19-20).

Urzetta e Cunha (2013) analisaram uma proposta colaborativa de

formacéo continuada realizada em parceria universidade e escola e concluiram

que

o desenvolvimento profissional e processos de mudangas séo
variaveis intrinsecamente relacionadas. O desenvolvimento
profissional procura promover a mudancga junto dos professores,
para que estes possam crescer enquanto profissionais e,
também, como pessoas (Urzetta; Cunha, 2013, p. 853).

Indicando que o0s processos formativos devam ser coletivos e

colaborativos, de modo a possibilitar aos docentes a construcdo de novas teorias

€ novas praticas.
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Teixeira e Recena (2019) realizaram uma revis&o bibliografica em teses e
dissertagdes que utilizaram a metodologia da pesquisa colaborativa em seus
projetos. Ao término da etapa de busca pelas palavras chaves e filtros aplicados,
foram selecionadas trés teses e trés dissertacbes para analise. Os autores
verificaram as produgbes académicas utilizando a analise de conteudo e
compilaram suas interpretacbes em trés categorias: “Asser¢des do perfil
colaborativo”, “Organizagdo metodoldgica pelas situagbes que emergem do
processo” e “Dificuldades Estruturais”. Concluiram que em todos os trabalhos
houve o entendimento de que a pesquisa colaborativa contribui para o
Desenvolvimento Profissional Docente e avancga no sentido de rompimento do
isolamento.

Podemos depreender que ha uma certa unanimidade em relacdo as
potencialidades da pesquisa colaborativa, entretanto, ha de se analisar e criticar
as dificuldades estruturais que atravancam o avanco e ampliacdo dessas
propostas formativas nas comunidades escolares. A promocédo de docentes
engajados criticamente com as complexidades estruturais da educagao, que
perpassam suas salas de aula e impactam suas acgdes, incomoda a classe
dominante que prefere professores reprodutores de metodologias padronizadas
e curriculo acritico nas escolas. Para frear e atrasar esse avanco, existe a
burocracia escolar que infla a escola de demandas desnecessarias e inibem a
interagc&o entre os pares, oprimindo-os em isolamento constante, como veremos
a frente, em isolamento constrangido (Hargreaves, 1999).

Contudo, é interessante notar a tendéncia da maioria das administragoes
no sistema de ensino publico ou privado, em buscar a interdisciplinaridade nos
projetos da escola, porém cada um contribui conforme sua disciplina sem o
envolvimento critico em relagdo ao projeto, perfazendo uma colegialidade
artificial em detrimento da cultura da colaboracéo (Hargreaves, 1999).

Monteiro e Monteiro (2011) também constatam que as dimensdes da
reflexdo critica sdao de fundamental importancia para o desenvolvimento
profissional autbnomo e eficaz. Os autores, ao analisarem um programa
institucional na secretaria de educacdo de Guaratingueta em parceria com o
Instituto Tecnoldgico de Aeronautica, a Universidade de Sao Paulo e a

Universidade Estadual de Sao Paulo, constataram que as professoras



39

participantes do programa buscavam inicialmente a instrumentalizagdo técnica
com aulas experimentais para replicacdo em sala de aula, havendo resisténcia
quanto ao processo reflexivo da agdo docente. Embora tenham arrefecido tal
resisténcia, os autores consideram que as reflexdes alcangadas pelas
professoras as colocam no processo de aquisicdo de consciéncia das
dependéncias sociais e complexas que atravessam sua pratica docente, mas
esta ainda aquém de possibilitar mecanismos de analise critica para superagao

dessa condi¢cao de dependéncia.

A complexidade da agédo docente deve ser objeto de investigagao pelos
docentes participantes da pesquisa colaborativa, visto que é o elemento
estruturante de suas praticas, que deve ser analisado para a compreenséo de
que modo as condicbes do cotidiano impactam nas acgbes profissionais dos
docentes. Tal analise, feita de modo rigoroso e metodico, possibilita ao professor
compreender quais sdo os limites de sua atuacdo e coloca-lo em condicdes
psicologicas mais seguras quanto aos déficits de aprendizagem, assim, nao se
considerando o unico responsavel pelo fracasso escolar de seus alunos. Essa
compreensao critica, possibilita ao professor estar em posicdo de luta por
condi¢cbes mais adequadas para o trabalho docente.

A pesquisa colaborativa se apresenta potencialmente resolutiva quanto ao
desenvolvimento profissional. Contudo, devemos ter cautela ao empreender tais
afirmacgdes, pois existem inumeros fatores complexos da sociedade que
impactam diretamente no resultado da investigagdo, muito embora insoluveis a
curto e médio prazo. Um exemplo desse fator sdo os niveis de colaboracéo

possiveis dentro da pesquisa colaborativa.

1.3.1 Niveis de colaboracgao

A tendéncia ao isolamento dos professores restringe a capacidade de
estabelecer a cultura colaborativa, que, conforme definido por Hargreaves
(1999), Little (1990), Fullan e Hargreaves (2000) e Diniz-Pereira (2015), consiste
em um processo ativo de compartilhamento e analise criteriosa e sistematica das
praticas de ensino, no qual os educadores trabalham coletivamente para

enfrentar os desafios educacionais.
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Assim, programas de formagao que se baseiam na ideia de colaboragéo
se apresentam como espagos nos quais os professores em servigco podem
refletir e aprimorar suas habilidades profissionais, procurando novas abordagens

e técnicas que os ajudem a enfrentar os desafios do ensino.

(...) se uma das heresias mais proeminentes da mudanca
educativa é a cultura do individualismo, entdo a colaboracao e a
colegialidade ocupam um lugar central nas ortodoxias da
mudanca. Elas tém sido apresentadas como possuidoras de
muitas virtudes sendo, por exemplo, propostas como estratégias
particularmente frutuosas de fomento do desenvolvimento
profissional dos professores. [...] A colaboragéo e a colegialidade
sdo consideradas pontes vitais entre o desenvolvimento das
escolas e dos professores (Hargreaves, 1999, p. 209).

Little (1990) e Hargreaves (1999) apontam para as diferentes formas de
colaboracao, as quais por suas caracteristicas, nem sempre produzem os efeitos
de mudanga desejados, 0 que exige algum cuidado na proclamagao das suas
qualidades.

Portanto, ha de se observar o nivel e a particularidade dessa colaboragao.
Little (1990) propde, como exemplificado na Figura 1, quatro tipos de relagdes
colegiais que remetem para diferentes graus e complexidades de intensidade da

interacéo entre professores e diferentes perspectivas de conflito.

Figura 1 - Relagdes colaborativas entre professores

INDEPENDENCIA INTERDEPENDENCIA

Trabalho em co-
propriedade

Narrar e
procurar ideias

Ajuda e apoio

Aumento da demanda pela autonomia
coletiva e pela iniciativa dos professores

Fonte: Little (1990), tradugéo Bassoli, (2017)

Nessa perspectiva, a relagao narrar e procurar ideias € a interagao mais

simples e corriqueira em uma comunidade escolar, porém, a principio, sem o
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compromisso de desenvolver uma analise criteriosa de sua pratica docente. A
relagdo de ajuda e apoio preconiza uma ligeira abertura em relagdo a
compartilhar a pratica pedagogica de modo a buscar alternativas para superar
entraves burocraticos ou de aprendizagem no cotidiano escolar. Todavia, em sua
maioria ocorre em via unica partindo de quem esta necessitando de ajuda para
o docente mais experiente. Arelagao de partilha prevé um evento dindmico entre
dois docentes, de modo que a troca de experiéncias seja uma via de méao dupla,
em que ambos se beneficiem desse compartiihamento, sem necessariamente
abrir sua sala de aula e refletir criticamente sobre sua pratica pedagogica. Por
fim, a relacdo de trabalho em co-propriedade objetiva a acdo pedagdgica
elaborada por docentes que irdo planejar, executar, analisar, avaliar e reelaborar
em conjunto. E atividade colaborativa por natureza, em que a horizontalidade e
liberdade para criticas e sugestdes de adaptagdes sao feitas com liberdade e
sem julgamento por nenhuma das partes. Nao significa dizer que ndo havera
conflitos, contudo, serdo postos a negociagdo democratica para o avango do
projeto em andamento.

Por sua vez, Hargreaves (1999) observa que o encontro e trabalho entre
professores pode se dar de duas formas principais: a colegialidade artificial e a
cultura de colaboracgao.

Na colegialidade artificial, as relacbes entre os professores “ndo sao
espontaneas, voluntarias, orientadas para o desenvolvimento, alargadas no
tempo e no espago e imprevisiveis” em seus resultados (Hargreaves, 1999, p.
219). Nessa perspectiva, os professores trabalham juntos, levando a efetividade
de agcbes em conjunto, porém, sem reflexdo critica. A acomodacao reforga o
isolamento, havendo encontros entre os docentes, mas n&o implicando
necessariamente em agdes colaborativas entre os pares, principalmente no
“templo” inviolavel dos docentes, a sala de aula.

Esse tipo de acao, pode promover atividades colegiadas, inclusive com
acdes de praticas ou projetos para serem desenvolvidos em conjunto.
Entretanto, essas acdes sdo demandas da administragao escolar e servem muito
mais para gerar uma falsa relagdo colegiada e uma pretensa formacao
continuada de modo a garantir que a reflexao critica sobre o contexto e situagdes

sociais, econdémicas e administrativas ndo sejam postas em discussao.
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A colegialidade artificial é incentivada pela administragdo como meio de
potencializar a implementacdo das propostas e orientagcdes curriculares dos
sistemas de educacgdo, acarretando a execugao de curriculos pré-definidos,
elaboragdo de avaliagcbes para gerar estatisticas para as secretarias de
educacéao ou melhorar as estratégias de preparagéo dos alunos para os exames
excludentes de verificagdo do conhecimento para acesso ao ensino superior.

E um projeto que, mostrando-se aparentemente progressista, no sentido
de proporcionar voz e trabalho em conjunto aos docentes, aprisiona os docentes
a niveis de colaboracdo que ndo alcangam as discussdes contextuais que
gerariam a real mudancga de paradigma educacional, como a reinvindicagéo por
melhores condi¢gdes de trabalho, remuneragdo adequada e valorizagéo
profissional.

Por outro lado, a cultura de colaboragao € o movimento racional e critico,
no qual o professor, ciente de suas dificuldades e desafios, busca nos colegas
de profissao analisar essas demandas e em conjunto constroem estratégias para
superagado das dificuldades no ensino. Essa proposta envolve, considerando
suas caracteristicas, o oposto da colegialidade artificial, pois nela, as iniciativas
devem ser espontaneas, no sentido de serem tomadas pelos professores;
voluntarias, onde os professores se sintam confortaveis em um ambiente de
colaboragao agradavel e produtivo; imprevisiveis em relagao aos resultados, néo
sendo possivel que todas as escolas de um sistema educacional desenvolvam
a mesma tematica de trabalho e reflexao; difundidas no tempo e espaco, para
que as relagdes interpessoais sejam fortalecida com o continuo trabalho e
reflexdo coletiva, permeando uma complexa relacdo de trabalho em que os
encontros e discussdes dependam da organizagdo e espontaneidade dos
envolvidos; e, por fim, segundo Hargreaves (1999), devem ser orientadas para
o desenvolvimento profissional, compreendendo os professores como
protagonistas ndo apenas na execugao de atividades, mas na elaboracédo e
gerenciamento das atividades de formacgao, reflexao e praticas docentes.

Hargreaves (2019) realiza uma analise retrospectiva dos aspectos da
colaboracdo docente desde que iniciou suas pesquisas sobre o assunto e
relembra que, certa vez, foi conferencista com Little e identificou similitudes entre

as duas teorias a respeito do tema.
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Nesse sentido, concordamos com Hargreaves (2019) e podemos
relacionar os dois autores no sentido de definicio sobre os niveis de colaboracao
(Guimaraes; Medeiros; Lopes, 2024). As relagdes “Narrar historias e procurar
ideias” e “Ajuda e apoio” de Little (1990) comunicam-se, em relagéo ao nivel de
colaboracdo, com a Colegialidade Artificial de Hargreaves (1999), visto que se
baseiam em acbes de atividade coletiva, porém sem necessariamente o
envolvimento profundo no trabalho do outro, sendo, portanto, um trabalho
individual com opinides, sugestdes e conselhos entre os pares. Em ambas as
relagcbes, os docentes se associam com certa hierarquia, geralmente os
docentes iniciantes procuram os mais experientes para aconselhamentos, mas
retornam a suas agdes de modo individualizado, reforcando o isolamento da
profissao docente.

Toda e qualquer relagdo interpessoal entre os docentes se configura como
potencial para um avanco no sentido da cultura de colaboracdo, entretanto,
quando essas ag¢des nao superam as barreiras do isolamento docente e iniciam
a abertura para uma intervengao mais direta e participativa na pratica do seu par
nao ha avango da independéncia para a interdependéncia (Little, 1990).

A relacédo “Trabalho em co-propriedade” de Little (1990) dialoga com a
complexidade da Cultura Colaborativa de Hargreaves (1999). Nessa relagao, os
professores planejam em conjunto agdes que desenvolverdo em suas salas de
aula ou fora delas em projetos interdisciplinares. As ag¢des sédo deliberadas
coletivamente e o exercicio da colaboracdo ndo pode ser um obstaculo ao da
autonomia, pelo contrario, a autonomia para expressar suas opinides e ideias
deve ser democraticamente negociada rumo a uma autonomia coletiva. A autora
completa, ao argumentar que aquilo que chama de autonomia coletiva “n&o
implica consenso de pensamento ou uniformizagao da agao” (Little, 1990, p. 521,
traducao nossa).

Compreendemos que o tipo “Partilha”, pode indicar um ponto de transi¢ao
entre a colegialidade artificial e a cultura de colaboragao de Hargreaves (1999),

pois,

Tornando os materiais habituais do seu trabalho [na sala de aula]
acessiveis aos outros, os professores expdem as suas ideias e
intengdes aos outros. (...) Exibindo exemplos selecionados do
seu trabalho ao escrutinio de toda a escola, os professores
comunicam as suas expectativas, dos seus alunos e deles
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proprios; também proporcionam uma concretizacido [da
atividade de ensinar], que posteriormente serve de ponto de
partida para a discussao. (Little, 1990, p. 518, tradug¢ado nossa)

Essa transicao seria possivel se os atores envolvidos no processo de
partiiha de experiéncias organizassem os relatos de forma sistematica,
permitindo uma reflexao critica da propria pratica e oportunizando contribuigdes
dos colegas de profissao.

Nesse sentido, elaboramos a Figura 2 relacionando os niveis de
colaboracéo de Little (1990) com as formas de trabalho conjunto de Hargreaves
(1999). Optamos por sobrepor a barra da partilha ao trabalho conjunto por
percebermos que essa pode ser um modelo para a transi¢do ao trabalho

conjunto.

Figura 2 - Relagbes colaborativas entre professores, associando a teoria de
Little (1990) e Hargreaves (1999)

Colegialidade Artificial Cultura de Colaboragéao

v

Independencia Interdependencia

Contar Historia

Ajuda e Apoio Trabalho Conjunto

Partilha

Fonte: Guimaréaes, Medeiros e Lopes (2024)

Assim, temos mais um elemento para a elaboragdo dos processos
formativos que visam o Desenvolvimento Profissional Docente, em que a
evolucdo da partilha para o trabalho conjunto deve ser objetivo do processo
formativo.

Como exemplificado anteriormente, muitos sistemas de ensino incentivam
o trabalho coletivo no sentido de falsear uma colaboracéo, apresentar para a
sociedade suas ag¢des conjuntas, mas na intengao de inibir a autonomia docente.

Torna-se necessario o envolvimento mais direto dos docentes para que as agdes



45

sejam organizadas, deliberadas e executadas com autonomia coletiva, sendo
consideradas as individualidades, que sdo fundamentais ao sucesso da acao
colaborativa.

Hargreaves (2019) também considera o esforgo de alguns sistemas de
ensino canadense de promover institucionalmente a cultura de colaboracéao, por

meio do que ficou definido como Profissionalismo Colaborativo

O Profissionalismo Colaborativo em Ontéario é definido como
profissionais — em todos os niveis do sistema educativo — que
trabalham em conjunto, partilhando  conhecimentos,
competéncias e experiéncia para melhorar o desempenho dos
alunos e o bem-estar dos alunos e do pessoal (Ontario, 2016, p.
1, traducao nossa).

Estabelece ainda que

Como parte do processo de ftransformagdo, todos os
profissionais da educacdo trabalhardo em conjunto para
desenvolver a base solida de realizacbes de Ontario através do
estabelecimento de relagbes de confianga que valorizem as
vozes de todos, incentivem a reflexao e apoiem o crescimento
profissional. Como tal, o profissionalismo colaborativo: valoriza
todas as vozes e é consistente com a nossa responsabilidade
partilhada de transformar a cultura e fornecer acesso equitativo
a aprendizagem para todos; ocorre e promove um ambiente
de confianga que promove a aprendizagem profissional; envolve
a partilha de ideias para alcangar uma visdo comum de
aprendizagem, desenvolvimento e sucesso para todos; apoia e
reconhece a lideranga e a aprendizagem formais e informais;
inclui oportunidades de colaboragao a nivel provincial, distrital
e escolar; aproveita praticas exemplares através da
comunicagao e partilha de ideias para alcangar um objetivo
comum (Ontario, 2016, p. 2, tradugdo nossa).

Essa politica educacional € organizada com participacdo dos sindicatos,
grupos de professores, administragcado escolar e a comunidade local com vistas
a incentivar o trabalho em conjunto (Little, 1990). Concordamos com Hargreaves
(1999) que a cultura colaborativa deva ser iniciada espontaneamente pelos
docentes e que a autonomia seja respeitada. Entretanto, o mesmo autor, em
trabalho mais recente (Hargreaves, 2019), considera que as politicas publicas
voltadas ao desenvolvimento profissional por meio do profissionalismo
colaborativo sao eficientes em promover a cultura de cooperacgéao.
Compreendemos que, o isolamento docente é demasiadamente significativo na
cultura escolar e impacta nos movimentos internos das escolas que buscam

incentivar agdes colaborativas. Nesse sentido, fomentar espacos para essa
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partiiha de experiéncias orientadas na superagdo de reais necessidades
educacionais dos docentes € potencialmente eficazes e pode se desenrolar em
mudancgas em relagao ao isolamento docente em médio e longo prazo.

No processo formativo por nds desenvolvido, a parceria institucional com
a Secretaria Municipal de Educacdo de Juiz de Fora - MG possibilitou o
fornecimento de subsidios técnicos que auxiliaram na proposta inicial do
oferecimento da formacgdo continuada e nos movimentos posteriores de

continuidade do grupo; detalharemos no item 3.1.2.

1.4 METODOLOGIAS ATIVAS COMO TEMATICA DA PESQUISA
COLABORATIVA

A Constituicdo Federal Brasileira de 1988 estabelece em seu Artigo 205
uma formagao ampla e cidada do individuo, a qual deve acontecer ao longo de
sua trajetodria escolar, sendo o Ensino Fundamental o nivel de ensino em que a
formagao para a cidadania se destaca por meio dos Artigos 22 e 32 da LBD
(Brasil,1996). Para tal, o ensino de Ciéncias da Natureza deve ser capaz de
contemplar em seu curriculo, agbes que proporcionam condi¢ées para que o
individuo construa uma formacao cientifica solida e embasada teoricamente,
tornando-se capaz de tomar decisées de forma independente e se desenvolver
autonomamente em situagdes cotidianas (Tenreiro-Vieira; Viera, 2013, Milaré;
Pinho-Alves, 2010, Bettanin; Pinho-Alves, 2003).

Atualmente, o ensino de Ciéncias da Natureza ainda se fundamenta em
um ensino conteudista e fragmentado, por meio de um modelo centrado na
transmissao de conteudos do professor para o aluno, numa relagao hierarquica,
sem associagdo com o contexto dos discentes, sendo criticado ha tempos por
autores como Cachapuz et al (2005), Fourez (2003) e Millar (2003). Fourez
(2003) também percebe a relacdo entre o ensino conteudista e fragmentado nas
séries iniciais e a baixa procura dos jovens por carreiras cientificas no ensino
superior, que contribui para um entendimento de que a Ciéncia seja algo
intangivel, incompreensivel e inacessivel para boa parte dos alunos, fomentando
uma deficiente formacao basica ao aluno e provavelmente um desempenho
académico insatisfatorio em cursos de graduacao.

Segundo Nascimento, Fernandes e Mendonga (2012)
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Ensinar ciéncias no cenario atual requer que os professores
compreendam as origens das inovagdes cientificas e
tecnoldgicas; lutem contra as desigualdades impostas pelo
capital e pelo exercicio do poder e abram novos horizontes aos
estudantes no sentido de se desenvolverem humana e
integralmente. A eficacia do trabalho do professor de ciéncias
esta diretamente relacionada a capacidade de articular praticas
educativas as praticas sociais, ou seja, o trabalho desenvolvido
nas escolas com o processo de democratizagao e reconstrugao
da sociedade (Nascimento; Fernandes; Mendonga, 2012, p.
245).

Em um trabalho anterior (Medeiros, 2019 percebemos que apesar das
orientagdes nacionais curriculares, como a Base Nacional Comum Curricular e
as propostas curriculares de ensino, nao orientarem para um ensino
fragmentado, conteudista e disciplinar, a maioria dos professores lecionam os
conteudos de Ciéncias da Natureza numa sequéncia construida historicamente,
materializada nos livros didaticos, que limita a capacidade do aluno de relacionar
o conteudo com o mundo em que vive e ainda deixa exclusivamente para o nono
ano do Ensino Fundamental o ensino de conceitos da area de Quimica e Fisica.
Essa organizagao curricular praticada nas escolas aliada as praticas tradicionais
de ensino implica na antecipagao de conteudos de Quimica e Fisica do Ensino
Médio para o Ensino Fundamental, deixando de criar condicbes para a
construgéo de modelos cognitivos centrais ao desenvolvimento do pensamento
cientifico.

Consideramos que o ensino de Quimica e Fisica nas escolas precisa ser
mais abrangente e pratico, proporcionando aos alunos uma compreensio mais
ampla dessas disciplinas fundamentais. Além disso, € importante destacar que
o ensino fragmentado e conteudista nas areas de Quimica e Fisica contribui para
a formagao de uma visao distorcida e superficial dessas disciplinas, tornando-as
inacessiveis e desinteressantes para os estudantes, o que pode impactar
diretamente na formacao de futuros profissionais nessas areas (Araujo; Félix;
Silva, 2019)

Para promover uma abordagem mais eficaz e engajadora no ensino de
Ciéncias da Natureza, é fundamental adotar metodologias de ensino que
proporcionem uma aprendizagem mais significativa e contextualizada, sendo as
metodologias ativas uma opg¢ao bastante promissora, como observaram Cezar

e Halmenschlager (2020) em seu trabalho de revisao.
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Ao adotar tais metodologias ativas, os professores podem promover um
ensino mais dindmico, participativo e alinhado com as necessidades e interesses
dos alunos, favorecendo a construgdo de uma visao integrada e atraente das
disciplinas de Biologia, Fisica e Quimica. Essa abordagem pode desempenhar
um papel fundamental na formacédo de uma base sélida para o desenvolvimento
do pensamento cientifico e na preparacdo dos estudantes para os desafios e
oportunidades futuras no campo das Ciéncias da Natureza.

Assim, as metodologias ativas de aprendizagem poderao ser utilizadas
com esse proposito, pois sdo baseadas na interagdo entre professor e aluno,
buscam criar condigdes para que este se desenvolva de forma autbnoma e
construa seu proprio conhecimento, sendo o professor o0 mediador e estimulador
desse processo (Lacerda; Santos, 2018), objetivando superar as limitagées do

ensino conteudista e fragmentado.
Segundo Santos (2015) as metodologias ativas de aprendizagem

sao utilizadas com o objetivo de levar um estudante a descobrir
um fendmeno e a compreender conceitos por si mesmo e, na
sequéncia, conduzir este estudante a relacionar suas
descobertas com seu conhecimento prévio do mundo ao seu
redor (Santos, 2015, p. 27206-27207).

Existem varios exemplos exitosos de metodologias ativas na
aprendizagem, dentre eles: Problem Based Learn ou Aprendizagem Baseada em
Problemas; Team-Based Learning ou Aprendizagem Baseada em Equipes;
Student-centered active learning enviroment with upside-down ou Ambiente de
aprendizagem ativa centrada no aluno com pedagogias invertidas; Peer
Instuction ou Instrugéo de pares.

Todas as metodologias ativas acima apresentam em comum 0 processo
dialégico entre professor e aluno, promovendo o envolvimento do aluno para com
a sua aprendizagem, em um papel ativo, partindo de seus conhecimentos
prévios alicergados no pensamento construtivista de educacao.

Contudo, promover metodologias ativas capazes de contribuir para o
desenvolvimento do pensamento cientifico, demanda uma nova concepcéao de
docéncia, a qual necessita de um profissional capaz de pensar suas aulas como
um campo de investigagao, que possa refletir sobre a prépria pratica, buscando
solucdes fundamentadas teoricamente para a reconstru¢cao da sua atividade

docente com objetivo de superar os desafios educacionais identificados em seu
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contexto escolar, ou seja, um professor com uma pratica reflexiva, que segundo

Zeichner (1993) pode ser encarada como

(...) a vinda a superficie das teorias praticas do professor, para
anadlise critica e discussdo. Expondo e examinando as suas
teorias praticas, para si proprio e para os seus colegas, o
professor tem mais hipoteses de se aperceber das suas falhas.
Discutindo publicamente no seio de grupos de professores,
estes tém mais hipoteses de aprender uns com os outros e de
terem mais uma palavra a dizer sobre o desenvolvimento da sua
profissdo (Zeichner, 1993, p. 21-22).

A seguir discutiremos sobre as metodologias ativas, buscando
compreender esse conceito a fim de utilizar esse entendimento durante a analise
dos resultados. Buscaremos abordar esse conceito de modo critico e cético,
para que evitemos uma percepg¢ao simplista e salvadora para os desafios
educacionais.

Iniciaremos esse topico com algumas definicdo do conceito de
metodologias ativas e, para isso, traremos alguns autores e as definicbes
apresentadas em seus trabalhos.

Segundo Berbel (2011), as

(...) Metodologias Ativas baseiam-se em formas de desenvolver
o processo de aprender, utilizando experiéncias reais ou
simuladas, visando as condi¢des de solucionar, com sucesso,
desafios advindos das atividades essenciais da pratica social,
em diferentes contextos (Berbel, 2011, p. 29).

O trabalho de Bacich e Moran (2018) define metodologia ativa como

(...) estratégias de ensino centradas na participagao efetiva dos
estudantes na construcdo do processo de aprendizagem, de
forma flexivel, interligada e hibrida. As metodologias ativas, num
mundo conectado e digital, expressam-se por meio de modelos
de ensino hibridos, com muitas possiveis combinagdes (Bacich
e Moran, 2018, p. 4).

Soares (2021) expde que

A esséncia das metodologias ativas diz respeito ao
protagonismo dos alunos, a escola participativa e colaborativa,
em que se manisfestam as condicbes para que estes se
desenvolvam de forma integral. E oferecer-lhes as
problematicas e os contextos para que, agindo sobre a realidade
e em busca de solugdes, aprendam a pesquisar, comparar,
debater, elaborar, prototipar, utilizando-se ou n&o de tecnologia
(Soares, 2021, p. 73).
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Entretanto, esse autor salienta que € preciso compreender que o conceito
de metodologias ativas ndo pode ser “limitado a um conjunto de técnicas
realizadas com ou sem sistematizacao e intencionalidade” (Soares, 2021, p. 73)

Podemos perceber que existem alguns aspectos convergentes entre as
definigdes, resaltamos a organizagéo da proposta de atividade pautada numa
problematizacdo, numa questdo norteadora que envolva os alunos no
engajamento de seus aprendizados, despertando-os a buscarem solugdes para
os desafios propostos.

Entre os apectos analisados, destacamos o seguinte questionamento
merece atengdoas metodologias ativas sdo realmente inovadoras ou sdo novos
rétulos para praticas antigas? (Abey-Sekera; Dawson, 2014). E preciso uma
andlise critica dessas definicbes para compreender os fundamentos
metodoldgicos, conceituais e pedagdgicos das metodologias ativas. Diversos
autores, entre eles os supracitados Bacich e Moran (2018), Berbel (2011) e
Soares (2021) ao discutirem a definicdo desse termo, remontam os tempos de
outros pedagogos, filésofos e educadores. Discutem que Dewey, a partir da ideia
da Escola Nova, defendia que a aprendizagem ocorre pela agéo, colocando os
estudantes no centro do processo de ensino e aprendizagem; que Vygotski
conceitua a interacao social como fundamental para o desenvolvimento cognitivo
ao colocar criangas e adultos em relacédo de orientagdo e colaboragao para
solugédo de problemas; e que Freire, bem como Vygotski, aborda a autonomia
do estudante para aprender em seu contexto social, uma aprendizagem critica e
libertadora. Assim, buscaremos discutir os desafios e as limitagbes em relagao
as inovagdes propostas pelas metodologias ativas e as possibilidades reais de
uso dessas metodologias no ensino de Ciéncias da Natureza no Ensino
Fundamental.

Isso se faz necessario, pois ao propor inovacdo na educagado as
metodologias ativas mobilizam professores e pesquisadores a compreender o
fendbmeno, fazendo com que as suas praticas sejam pautadas em niveis
diferentes por essas “inovagdes”.

Segundo Diesel, Baldez e Martins (2017) o termo inovar

(-..) tem um valor significativo nesse percurso de transcender a

abordagem tradicional de ensino, que privilegia unicamente
metodologias de transmissdo mecanica de conteudo, em que a
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funcdo do estudante é de receptor passivo. Para superar esse
modelo, é preciso valorizar a inovagdo em sala de aula,
renovando metodologias, inventando metodologias ou criando
metodologias. Assim, a metodologia ativa de ensino exige, tanto
do professor quanto do estudante, a ousadia para inovar no
ambito educacional (Diesel; Baldez; Martins, 2017, p. 277-278).

Contudo, pesquisas identificaram que propostas de metodologias ativas
sao nada mais que produtos comerciais sem uma perspectiva inovadora em si.
O trabalho de Valério e Moreira (2018), que apresentou uma revisao sistematica
sobre a sala de aula invertida®, permitindo-nos tragar paralelos e estender para

as metodologias ativas de forma geral, conclui que

por si, nao configura panaceia pedagodgica ou revolugao
tecnolégica. Seu potencial transformador depende do
discernimento e do juizo emanado de uma educacio
socialmente referenciada, de uma pesquisa académica rigorosa
e de uma pratica docente baseada em evidéncias (Valério;
Moreira, 2018, p. 226).

E importante destacar essa cautela em relacdo as metodologias ativas
proposta por Valério e Moreira (2018). Acreditamos que as metodologias ativas
sao vendidas, muitas vezes literalmente, como solugdo definitiva para os
entraves do cotidiano escolar dos professores. Ha de se lembrar que os
professores em grande maioria estdo sofrendo as consequéncias desses
desafios insoluveis da sociedade do desempenho, gerando o mal-estar docente
(Esteve, 1999; Issler et al, 2017). Sobrecarregados de trabalho, os professores
se isolam estrategicamente (Hargreaves, 1999) na tentativa de cumprir suas
demandas de afazeres, dificultando o processo reflexivo junto dos colegas e,
em escassas situacdes, a reflexdo acaba sendo individual/solitaria Com a
abordagem metodoldgica utilizada (Alarcdo, 2011), o professor é posto
constantemente em situagao de violéncia simbdlica, pois o fracasso educacional

é tratado como sua culpa.

Assim, continuar impondo metodologias ativas, num contexto
estrutural em que ser professor ndo tem a menor atratividade
financeira e simbdlica, torna-se um contrassenso. N&o

3 Sala de aula invertida ou Flipped Classroom é uma abordagem metodoldgica
compreendida como metodologia ativa de aprendizagem em que o professor orienta
os estudos previamente, os estudantes desenvolvem o inicio da compreenséo dos
conceitos de forma individual ou em grupo, porém de forma autogerida e
posteriormente o professor em sala consolida as aprendizagens com base nas
apresentacgdes dos estudantes.
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representa nenhum progresso de gestdo escolar, tampouco
avanco pedagégico. E, no minimo, um ato barbaro (Costa, 2020,

p. 5).

Compreendemos que as metodologias ativas devem ser criticadas e
desenvolvidas com reflexdo e fundamentagcdo tedrico-metodoldgica,
Acreditamos que configuram-se como potencial para o engajamento dos
professores, visto que eles estdo em busca de diversificar suas metodologias e
estratégias de ensino de Ciéncias da Natureza. Trabalhos como os de Silva et
al. (2019) e Leite, Rodrigues e Magalhaes Junior (2015) utilizaram o espaco do
processo formativo para fornecer estratégias para o uso das metodologias
ativas, entretanto, por ser de um processo formativo de curta durag¢ao, ndo houve
momentos para a constru¢ao de propostas pelos professores, tampouco espago
para a reflexdo sobre as informacbes obtidas. Por outro lado, o trabalho de
Vargas e Procasko (2021) incentivou, por meio de um processo formativo, a
constituicido de uma comunidade de pratica, onde a reflexao sobre a pratica
docente e a colaboracdo para a elaboragcdo das propostas didaticas foram o
centro do processo, deixando as estratégias das metodologias ativas como o
meio para se alcangar os objetivos educacionais propostos coletivamente.

Portanto, é fundamental associar o bom desenvolvimento de sequéncias
didaticas apoiadas pelas metodologias ativas a formacé&o dos professores.
Acreditamos que uma abordagem de formagao colaborativa, em que a reflexdo
sobre e na prépria pratica seja o objeto de estudo, possui grande potencial para
o Desenvolvimento Profissional Docente. Nesse sentido, escolhemos as
metodologias ativas como assunto condutor do processo formativo a fim de
encaminharmos todos os aspectos fundamentais (formagdo continuada,
Desenvolvimento Profissional Docente, isolamento docente, reflexao) para que
a pratica docente alcance seus propésitos.

Considerando que o ensino tradicional é limitado no oferecimento de uma
efetiva aprendizagem aos alunos; que o Desenvolvimento Profissional Docente
possui potencial de reestruturagao da pratica docente por meio da reflexao sobre
a propria pratica; que a pesquisa colaborativa potencializa o compartilhamento
de experiéncias e que as metodologias ativas apresentam contribuigbes para
melhorar a qualidade do ensino de Ciéncias da Natureza, levantamos a seguinte

questéao:
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Como a pesquisa colaborativa contribui para formacéo de professores de
Ciéncias da Natureza criando condi¢coes para a reflexdo e reconstrucdo da
pratica docente por meio das metodologias ativas de aprendizagem?

Temos como objetivo geral investigar quais sdo as possiveis
potencialidades e limitagbes de um processo formativo com professores de
Ciéncias da Natureza, na perspectiva da pesquisa colaborativa, por meio da
reflexdo sobre a pratica docente e da construgdo de sequéncias didaticas
embasadas nas metodologias ativas de aprendizagem com vistas ao
Desenvolvimento Profissional Docente.

Como auxilio ao processo de investigagdo, propomos como objetivos
especificos:

a) realizar um mapeamento e levantamento do perfil académico-profissional
de professores e professoras de Ciéncias da Natureza da rede publica
municipal de Juiz de Fora - MG, que buscam espacos para discutir sobre
as metodologias ativas a fim de considera-las em sua pratica profissional,
detalhando a analise do perfil dos professores e professoras participantes
do processo formativo;

b) organizar, acompanhar e analisar o desenvolvimento de um processo
formativo por meio de um grupo colaborativo com professores buscando
refletir sobre e a partir da propria pratica, desenvolvendo estudos
relacionados as metodologias ativas;

c) analisar os encontros iniciais propostos para a discussao sobre o
isolamento docente com vistas a compreensdo desse fendmeno pelo
grupo de professores do processo formativo;

d) elaborar, em colaboragdo com professores participantes do grupo
colaborativo, sequéncias didaticas embasadas nas metodologias ativas.

A seguir apresentaremos nossos procedimentos metodologicos, ©

detalhamento dos instrumentos de construcdo de dados e nossa perspectiva

analitica para o nosso corpus de analise.
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2 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Ao buscarmos compreender as relagdes entre as reflexdes docentes
apoiadas e incentivadas pela pesquisa colaborativa e as possibilidades de
mudancgas na pratica docente, analisaremos a subjetividade dos professores, a
qual é atravessada por inumeros aspectos de formagao académica, concepgdes
politicas e historicas, € carregada da peculiaridade do sujeito historico que
SOMOoS.

Nesse sentido, se configura como mais adequado a esse trabalho a
adocdo de uma abordagem qualitativa, que permitira uma avaliacdo das
idiossincrasias do grupo de professores dessa pesquisa, ressaltando detalhes
de carater individual e coletivo durante as analises.

Compreendendo que nossa pesquisa abrange diferentes fatores a
reflexdo dos professores sobre a prépria pratica; o Desenvolvimento Profissional
Docente de professores de Ciéncias da Natureza; os conceitos do campo das
disciplinas de Biologia, Fisicae Quimica vinculados ao curriculo de Ciéncias da
Natureza no Ensino Fundamental e os processos de ensino e aprendizagem e
a construgdo colaborativa de sequéncias didaticas a metodologia dessa
investigacado utilizara a abordagem qualitativa, pois esta fornece multiplos
elementos de analise e coleta de dados que poderao ser utilizados em momentos
distintos de acordo com o enfoque e detalhamento necessario (Martins, 2004).

Nos apoiaremos na perspectiva da pesquisa colaborativa de Ibiapina

(2008), a qual compreende que

0 processo colaborativo € mais complexo do que aparentemente
se sup0e justamente pela dupla fungao que ele tem de formacao
e de producdo de conhecimentos. Assim, como a atividade
colaborativa tem o objetivo de satisfazer as necessidades
investigativas do pesquisador, ndo se menospreza as exigéncias
formais da academia, no que se refere ao processo de
construgdo de conhecimentos, tampouco o ponto de vista do
professor, no que se refere a reflexdo e compreenséao da pratica
docente (lbiapina, 2008, p. 35).

Outros trabalhos do Programa de Pés-Graduagdo em Quimica do
Departamento de Quimica da UFJF (Rosa, 2017; Aliane, 2018) também
executaram seus processos formativos utilizando-se do processo de constituicao
de grupos colaborativos de forma exitosa. Diante desse histérico, analisamos os

processos anteriormente constituidos e elaboramos o nosso processo formativo
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observando os avangos e as limitagdes de cada projeto, o que nos possibilitou
compreender qual seria a melhor tomada de decisdo em relagédo a carga horaria
e aos temas abordados durante o nosso.

Os participantes desta pesquisa sao professores que, no periodo do
processo formativo, lecionavam Ciéncias da Natureza nos anos finais do Ensino
Fundamental da rede publica municipal de Juiz de Fora — MG. A escolha por
esse grupo de professores se justifica como a busca por dar continuidade ao
trabalho iniciado no mestrado, no qual investigamos o curriculo de Ciéncias da
Natureza no Ensino Fundamental pela perspectiva dos professores, por
entender ser no Ensino Fundamental, por meio da a disciplina Ciéncias da
Natureza, o inicio da formacao cientifica das criangas e adolescente, que gera
impactos positivos ou negativos na sociedade, tanto no aspecto escolar e
académico quanto no aspecto social e econémico.

Adicionalmente, considerando a relacdo entre essa pesquisa de
doutorado e a formagao de professores da rede publica municipal de Juiz de
Fora — MG, realizamos uma reunido com a subsecretaria da Secretaria Municipal
de Educacgéao (SME) responsavel pela coordenacéo de formagéo de professores
a fim de apresentarmos nossa proposta de trabalho de pesquisa e formacao de
professores, propondo uma parceria para o desenvolvimento do projeto,
objetivando futuramente ampliar o alcance do processo formativo. Obtivemos
resposta favoravel, por meio de acdes e disponibilizacdo de dados da secretaria
para: (i) o mapeamento dos professores, (ii) 0 contato e autorizagao de pesquisa
com os docentes, (iii) convite via SME para a participagao no processo formativo
e (iv) espaco fisico para possiveis reunides com os professores, embora ja
dispuséssemos de espaco no Centro de Ciéncias da Natureza e no Instituto de
Ciéncias Exatas. Vale destacar que o desenvolvimento do processo formativo
também foi apoiado financeiramente pelo CNPq por meio do projeto “Praticas
Inovadoras para o ensino de Ciéncias da Natureza na Educagao Basica”
aprovado no ambito do edital MCTIC/CNPg N° 05/2019, processo numero
440618/2019-3, contribuindo com a atividade de formacgado de professores de
Ciéncias da Natureza na perspectiva do ensino por investigagdo em escolas

publicas do Ensino Fundamental. Esse projeto de pesquisa foi aprovado pelo
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Comité de Etica em Pesquisa com Seres Humanos da UFJF pelo parecer
3.544.491 em 30 de agosto de 2019.

Construimos uma proposta de processo formativo e encaminhamos para
a SME. A proposta foi divulgada pelos canais oficiais da secretaria e
disponibilizada aos professores na Programacéo 2020 do Centro de Formacéao
do Professor (SME, 2020). Detalharemos a construgdo do processo formativo,
bem como sua organizagao inicial no topico 2.1.2.

Quanto ao planejamento e reserva de espaco fisico, definimos o horario
de quarta-feira (iniciando em 11/03/2020) das 15h as 18h, com duracéo de 20
semanas perfazendo uma carga horaria total de 60h. Foi estabelecido o recorte
para professores de Ciéncias da Natureza dos anos finais do Ensino
Fundamental, sendo a pré-inscricao efetivada mediante a resposta de um
questionario on-line*. O numero de participantes foi restrito a no maximo 15
professores por necessidade de garantir a participacao efetiva de todos durante
0s encontros, respeitando os moldes de um grupo pensado como colaborativo,
bem como analisar com qualidade e objetividade as gravagbes em audio e video
dos encontros.

A parceria com a SME foi fundamental, pois realizamos, por meio de
contato institucional mediado por um servidor da SME, o envio do questionario
on-line aos professores efetivos. Contudo, ndo obtivemos nenhuma resposta
desses docentes.

Diante desse empasse, o servidor sugeriu que realizassemos uma
apresentacao da proposta do processo formativo de modo presencial, no dia da
contratagao dos professores nao efetivos. Nesse dia, dos mais de 60 professores
contratados, 44 nos disponibilizaram contato por e-mail e WhatsApp. Enviamos
0 questionario pelos dois veiculos de comunicagcdo e obtivemos 27 respostas.
Desses, apenas dez possuiam a disponibilidade das quartas-feiras no horario
pré-definido. Portanto, como nao obtivemos um numero superior a 15
participantes (limite maximo) todos foram inscritos no processo formativo.

Com o resultado das inscrigdes, criamos um grupo de mensagens no

WhatsApp com os inscritos, o servidor da SME e os pesquisadores desse projeto

4 Link para acesso ao questionario completo: hitps://forms.gle/9MSYXDcGwaP4FgtM6
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para que as comunicagdes referentes ao processo formativo fossem agilizadas
e efetivas.

O inicio do processo formativo foi adiado mediante a deflagragcao de greve
dos professores da prefeitura municipal. Como havia uma assembleia geral da
categoria marcada para acontecer as 14h do dia 11/03/2020, decidimos garantir
a oportunidade aos interessados de participarem da assembleia sem o prejuizo
da auséncia no primeiro encontro do curso.

Comunicamos o adiamento do inicio do processo formativo pelo grupo de
WhatsApp explicando o motivo supracitado aos participantes, indicando o inicio
do curso para 18/03/2020 no mesmo horario. Entretanto, em 11/03/2020 a
Organizagao Mundial da Saude por meio de seu diretor-geral Tedros Adhanom
Ghebreyesus anunciou que a COVID-19 (OMS, 2020), doenga causada pelo
Novo coronavirus, era caracterizada como uma pandemia. Alguns dias depois,
em 16/03/2022 por meio do Decreto N° 13.893 (Juiz de Fora, 2020) a prefeitura
adota medidas de restricdo de circulagdo de pessoas e suspende todas as
atividades, ditas, nao essenciais. Por esse motivo o inicio do processo formativo
foi suspenso temporariamente para avaliagao da evolugdo da pandemia. Como
a duragdo do isolamento social se alongou, optamos por perguntar aos
professores inscritos se gostariam que seguissemos com o processo formativo,
porém na modalidade remota, por meio de plataforma de videoconferéncia. Apés
a confirmacao dos professores, o processo formativo se iniciou em 12/08/2020.

Os pesquisadores realizaram ao menos uma reunido por semana para
planejamento dos encontros, as reunides ocorreram de modo remoto pela
plataforma da ConferénciaWeb da Rede Nacional de Ensino e Pesquisa,
disponibilizado pelo Governo Federal. Os encontros seriam realizados no espago
do centro de formagao de professores da prefeitura, entretanto, modificamos o
formato do curso para encontros sincronos por meio da plataforma
ConferénciaWeb e realizamos as gravagdes dos encontros, com a autorizagao

dos participantes por meio Termo de Consentimento Livre e Esclarecido.

2.1. CAMINHO METODOLOGICO
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Os dados foram coletados por meio de quatro instrumentos, a saber:
questionario on-line, gravagcado de audio e video dos encontros, entrevistas

semiestruturadas e um grupo focal com gravacgao de audio e video.

2.1.1 Etapa de mapeamento do perfil dos professores

O questionario foi construido inicialmente com vistas a (i) identificar o perfil
académico dos professores, (ii) mapear praticas docentes que se fundamentem
nas metodologias ativas de aprendizagem e (iii) identificar professores com
interesse em participar de um processo formativo para refletir sobre a pratica
docente.

Segundo Lakatos e Marconi (2003), o questionario apresenta, assim como
todos os outros métodos de coleta de dados, suas vantagens e desvantagens.
Algumas das vantagens sdo: a possibilidade da ampliacdo em relagdo ao
numero de sujeitos para a pesquisa; o conforto para o respondente, pois este
pode responder quando e onde quiser; a realizagdo de um primeiro contato com
0s sujeitos da pesquisa que possibilita inferir sobre muitos aspectos da pesquisa
com base nas respostas; algumas desvantagens seriam: a extensdo do
documento, pois questionarios muito grandes nao sao respondidos por grande
parte das pessoas; a impossibilidade de auxiliar o respondente em relagdo ao
entendimento das questdes mal compreendidas, por esse motivo a elaboragao
das questdes deve ser minuciosamente planejada e, se possivel, testada por um
grupo pequeno, que valide aspectos praticos do questionario (essa etapa foi
realizada em nosso estudo com dois pos-graduandos do grupo GEEDUQ, com
experiéncia docente na educacao basica. A versdo de validagdo nao sofreu

alteracao para a versao entregue aos professores da pesquisa).

2.1.2 Etapa de construg¢dao e acompanhamento do processo formativo

Apés a etapa de obtengao das informagbes para a construgao do perfil,
seguimos para a organizacao do processo formativo. Os encontros, como citado
anteriormente, aconteceram em ambiente remoto, sincrono, com duracao de 3h
por semana, perfazendo 60h no total. Nessa etapa do desenvolvimento do
projeto, realizamos a gravagao em audio e video dos encontros. Esse recurso

de coleta de dados torna-se necessario “sempre que algum conjunto de agdes
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humanas € complexo e dificil de ser descrito compreensivamente por um unico
observador, enquanto este se desenrola” (Loizos, 2008, p. 149), assim, o
processo de analise fica mais claro e objetivo.

Inicialmente, o processo formativo foi planejado considerando
fundamentos que acreditdvamos ser de extrema relevancia para contribuir com
o desenvolvimento profissional dos professores, os quais foram: a abordagem
da pesquisa colaborativa; o isolamento docente a partir da critica sobre as
experiéncias anteriores do nosso grupo de pesquisa (Rosa, 2017; Aliane, 2018;
Silva, 2019); a discussédo sobre curriculo, considerando que a BNCC ainda
estava em fase de implementagcdo nas escolas pelas redes estaduais e
municipais; as metodologias ativas, uma vez que tomou grande projecao
midiatica penetrando os ambientes escolares em grande medida como solug¢ao
para se alcancgar o aprendizado pelos estudantes.

Como ja foi apresentado, o processo formativo estava atrelado a SME,
compondo o catalogo de cursos intitulado “Programacao 2020 do Centro de
Formacgao do Professor”, o que nos exigiu estruturar o curso com 20 encontros
(SME, 2020, p. 22), diferentemente do que haviamos planejado, visto que a
pesquisa colaborativa nos incentiva a oportunizar espagos de escuta ativa das
demandas dos docentes e adaptar o percurso do processo formativo para
atendimento a essas solicitagdes. Indicamos, portanto, que a referida
programacao sofreria alteragées mediante entendimento do grupo, o que nos
possibilitava seguir com o referencial tedérico-metodolégico que se baseia na
possibilidade de adequagdo do andamento dos encontros de acordo com a
demanda dos professores. Assim, iniciamos o processo formativo com o

seguinte planejamento apresentado no Quadro 1.

Quadro 1 - Planejamento inicial do processo formativo

1° Encontro | Questbes éticas da pesquisa, pedido de autorizagdo para
gravacao de audio e video e discussdo sobre a tematica do
isolamento docente.

2° Encontro | Continuagao sobre a tematica do isolamento docente, ideia
reforcada pelas respostas ao questionario inicial de inscricdo.
3° Encontro | Discussao sobre ideias prévias sobre as abordagens de ensino
e aprendizagem.

4° Encontro | Discussdo sobre ensino inovador e ensino tradicional
conteudista e selecdo das metodologias ativas que
discutiriamos na sequéncia do processo formativo.
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5° Encontro | Discussao sobre Ensino por Investigacdo e Experimentagao no
Ensino de Ciéncias da Natureza.

Fonte: Elaborado pelos autores (2020).

A partir desse momento, a ordem dos encontros deveria ser decidida em
conjunto e com ativa participacdo dos professores participantes expressando
suas demandas e preferéncias para a conducgao da formacao.

O processo formativo ocorreu segundo o planejamento inicial e em duas
situagdes ocorreram adaptacbes para atendimento de demandas dos
professores. No encontro 6 uma professora sugere a discussao sobre a BNCC
para esclarecimento e entendimento do documento e das mudangas que estdo
ocorrendo nas escolas. Embora o assunto fosse tema a ser trabalhado na
formagdo, mesmo que ndo houvesse essa demanda, consideramos essa
ponderagcao muito interessante e decidimos coletivamente que discutiriamos
sobre antes de iniciarmos a constru¢do das sequéncias didaticas. O outro
apontamento que trouxe mudanca no percurso foi realizado por um professor do
grupo, ele sugestionou que discutissemos as metodologias ativas vivenciando-
as de modo a trazer dinamismo e inovacédo em relacédo as demais formagdes que
ja havia realizado (com leitura e discussao de textos cientificos na licenciatura e
no mestrado em ensino). Este assunto sera retomado em detalhes no tépico
3.4.1.

Apods os encontros formativos sobre as metodologias ativas selecionadas
pelos participantes da pesquisa, a etapa final envolveu a elaboragdo de
sequéncias didaticas utilizando essas metodologias ativas. Durante os
encontros, os professores apresentavam suas propostas didaticas e os demais
professores contribuiam para o enriquecimento da proposta.

No Apéndice B, encontra-se a sintese dos encontros do processo

formativo realizados no segundo semestre de 2020.

2.1.3 Etapa das entrevistas individuais

Apds o encerramento do processo formativo, realizamos entrevistas
semiestruturadas individualmente com os professores de modo a compreender
como o processo formativo contribuiu para a formagao na perspectiva deles.
Essa etapa também foi registrada em audio e video e mapeada para posterior

analise dos episoddios. O recurso metodoldgico da entrevista semiestruturada
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possibilita ao pesquisador uma delimitacdo do volume de informagdes como
também permite a flexibilidade de intervir no roteiro de perguntas a fim de obter

informagdes importantes para a pesquisa (Boni; Quaresma, 2005).

2.1.4 Etapa da avaliagao do processo formativo por meio do grupo focal

O ultimo encontro do processo formativo ocorreu no inicio do ano de 2021
para a realizacdo de um grupo focal, tendo a avaliagcdo do processo e

perspectivas futuras como tematica central.

O GF (grupo focal) difere da entrevista individual por basear-se
na interagao entre as pessoas para obter os dados necessarios
a pesquisa. Sua formacdo obedece a critérios previamente
determinados pelo pesquisador, de acordo com os objetivos da
investigagdo, cabendo a este a criagdo de um ambiente
favoravel a discussao, que propicie aos participantes manifestar
suas percepgoes e pontos de vista (Trad, 2009, p. 780, inclusdo
nossa).

Esse encontro também foi registrado em audio e video, mapeado e

posteriormente analisado.

2.2. PROCEDIMENTOS PARA A ANALISE DOS DADOS

Ao término do processo formativo realizamos os procedimentos de
organizacgado dos dados construidos ao longo da pesquisa. Utilizamos planilhas
para organizagao e analise das respostas ao questionario de inscricdo. Foram
assistidos novamente todos os encontros para mapeamento dos eventos, dessa
forma, auxiliando a definigdo dos principais pontos do processo formativo que
deveriam ser analisados, os quais sao apresentados no Apéndice A.
Posteriormente a essa organizagao, seguimos para a interpretacao e discussao

dos resultados obtidos em um dialogo constante com a literatura da area.

2.2.1. Etapa da construg¢ao dos mapas de eventos

Realizamos o mapeamento das gravagdes para conseguirmos maior
objetividade de selegcdo de episddios para a analise. O mapeamento dos
encontros foi inspirado em um trabalho anteriormente realizado em nosso grupo
(Valadao, 2021) como principais referéncias os trabalhos de Martins (2006) e

Araujo (2009). A seguir, mostraremos na Figura 3 um recorte do primeiro
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mapeamento a fim de explicitar a ferramenta que utilizamos como pré-analise
dos dados do processo formativo.

Figura 3 - Recorte ilustrativo dos mapas de evento construidos.
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Fonte: Elaborado pelos autores (2022)

Essa ferramenta é estruturada em torno de itens como o numero de
ordem, o tempo de inicio, o tempo de término, e a natureza dos eventos o,
podendo ser de natureza organizativa quando existe um discurso de modo a
oferecer algum informe, entre outras acbes de organizagao do encontro e, por
outro lado, de natureza explicativa quando permite compreender determinado
fendbmeno em discussdo, sdo os eventos relacionados com a reflexdo dos
professores ou discusséo sobre os temas centrais para a pesquisa.

O item descricdo € um recurso para que 0s pesquisadores consigam
apontar e, posteriormente, acessar as informacdes mais relevantes do evento

sem necessitarem revisitar toda a gravagao, otimizando a analise dos dados.

2.2.2. Etapa da analise dos dados por meio da narrativa reflexiva

A analise dos dados coletados pelos instrumentos descritos no topico
anterior foi realizada por meio da narrativa reflexiva, na qual, segundo Ibiapina
(2008),

o autor explicita de onde e para quem escreve, por meio de
descricéo e analise as mais fiéis possiveis ao contexto original
em que a pesquisa foi realizada. Dessa forma, o pesquisador
detalha como construiu os dados, como analisou as situagdes
observadas; explicita as questdes que orientam o escrito, as
posicoes tedricas; reflete sobre os erros e os obstaculos
encontrados, assumindo o carater reflexivo escrito, que torna
consciente e visivel o processo de construgdo da pesquisa
(Ibiapina, 2008, p. 108-109).
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Todavia essa opc¢do analitica implica a tomada de consciéncia das
vicissitudes do discurso, que é ideoldgico e parcial pelo olhar do analista. A

narrativa reflexiva é considerada

Um tipo de escrita que mesmo renunciando a um pretenso
privilégio de neutralidade cientifica do pesquisador ndo se exime
da tentativa de oferecer uma descricdo e uma analise o mais
possivel fiel e documentada das relacbes e dos acontecimentos
assim como foram percebidos e em alguns casos construidos
pelo pesquisador (Colombo, 2005, p. 283).

Entretanto, ha de se considerar o fato de que qualquer pesquisa que
busque interpretar a relagdo de um grupo de sujeitos plurais e diversos devera
estar sujeito a essa subjetividade. Buscaremos, contudo, minimizar os vicios e
atentar a uma analise critica e ética, dialogando com os referenciais que
embasam as tematicas envolvidas no trabalho. Utilizaremos as siglas PX para
indicar os professores e PQX para indicar os pesquisadores. A fim de facilitar a
leitura e acompanhamento da reflexdo sobre o processo formativo, atribuimos
nomes ficticios aos professores que participaram até o término do processo . Os

nomes escolhidos foram Alice, Flavia, Jonas, Joana e Mateus.

3 RESULTADOS E DISCUSSAO

No topico 3.1 — Perfil dos Professores apresentaremos o perfil académico
e profissional dos professores participantes do processo formativo, o que fornece
elementos para a analise do objeto central desta tese: o processo formativo
colaborativo. No item 3.2 — O Isolamento Docente pelo Prisma dos Professores
discutiremos essa caracteristica marcante da identidade profissional dos
docentes. No item 3.3 — A Acdo Reflexiva Construida pelos Professores
analisaremos os processos reflexivos desenvolvidos pelos professores ao
compartilharem suas experiéncias durante o processo formativo, o que fornece
elementos individuais e coletivos para compreender a efetividade da
colaborac&o. Em seguida, no item 3.4 — A Construgcéo Colaborativa do Processo
Formativo abordaremos quatro momentos fundamentais para entender a
contribuicdo do processo formativo para o Desenvolvimento Profissional
Docente por meio da colaboracdo. No item 3.5 — Avaliacdo do Processo
Formativo pela Perspectiva dos Professores analisaremos as respostas dos

professores sobre a avaliagdo do processo formativo. Finalmente, no topico 3.6
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— A Proposta de Continuidade do Grupo Colaborativo analisaremos a proposta

de prosseguimento das atividades do grupo colaborativo.

3.1 PERFIL DOS PROFESSORES

Nossos participantes da pesquisa sédo professores de Ciéncias da
Natureza que lecionavam no Ensino Fundamental da rede municipal de Juiz de
Fora — MG durante o periodo do processo formativo, entre fevereiro e dezembro
de 2020. Como descrito na metodologia do trabalho, buscamos contato com os
professores tanto por e-mail institucional, mediado por um servidor parceiro na
SME, quanto por contato presencial na reunido de contratagcéo de servidores néo
efetivos na sede da SME. Apenas os servidores que estavam no momento da
contratagcdo se interessaram em responder o questionario de inscri¢ao,
totalizando 27 professores de Ciéncias da Natureza.

O fato abordado acima nos alertou para o desafio de alcancar os
professores efetivos da rede. Uma hipdtese que levantamos é que embora o
plano de carreira do servidor efetivo preveja uma carga horaria de planejamento
e formacgado continuada, ndo é exigido que o servidor tenha que realizar as
formacdes promovidas pela SME, indicando que tanto a desmotivacao dos
professores mais antigos (Esteve, 1999) quanto o isolamento estratégico para
cumprir as demandas de trabalho (Hargreaves, 1999) sao fatores que merecem
atencao ao se estabelecer politicas de formagao continuada.

Dentre os 27 professores que responderam ao questionario inicial, apenas
dez apresentaram disponibilidade para participar do processo formativo. No
Quadro 2, apresentamos uma sintese da formacgédo destes professores, bem
como algumas respostas em relagdo a motivagao para participar do processo
formativo e os conhecimentos prévios sobre metodologias ativas.

Diante das dificuldades que o momento da pandemia trouxe, devido as
demandas em relagao ao trabalho de modo remoto, apenas cinco professores
nao foram afetados por mudanga ou ajuste de carga horaria que inviabilizasse
sua participagao nos encontros e conseguiram concluir o processo formativo. Os
outros cinco professores alegaram a impossibilidade de continuidade por terem
que trabalhar remotamente no momento dos encontros ou por estarem

sobrecarregados devido as demandas e adaptagdes ao ensino remoto.



Quadro 2 - Sintese do perfil dos professores participantes do processo formativo
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Quanto a formagao dos professores, semelhantemente ao identificado em
pesquisa anterior, durante o mestrado (Medeiros, 2019). a maioria que leciona
Ciéncias da Natureza possui formacao em Licenciatura e Bacharelado em Biologia.
Entretanto, percebemos que entre os dez professores, que efetivamente participaram
do processo formativo, havia a professora Alice com formagao em Licenciatura em
Quimica e o professor Mateus formado em Licenciatura em Fisica. Esse fato
oportunizou discussdes com multiplas perspectivas disciplinares, o que possibilitou
que as demandas de conteudos especificos das diversas areas do conhecimento
fossem atendidas, proporcionando crescimento mutuo aos participantes.

Vale destacar que, os professores Alice e Mateus optaram por realizar uma
segunda licenciatura em Biologia para terem maior seguranga e oportunidades para
lecionar no Ensino Fundamental, ou seja, ha um consenso bem estabelecido e
construido historicamente de que o professor de Ciéncias da Natureza deve ser o
profissional licenciado em Biologia. A formacédo de professores para o ensino de
Ciéncias da Natureza no Brasil foi iniciada na década de 1930 e organizada nos
pressupostos do que posteriormente veio a ser denominado como racionalidade
técnica (Ferraz, 2015; Gatti; Barretto, 2009), primeiramente, foi delegada aos cursos
de Historia Natural, depois, expandiu-se para os cursos de Licenciatura de Ciéncias
Biolégicas, Quimica, Fisica e Geologia apds a LDB de 1961, década em que as
Licenciaturas Curtas sdo criadas com o intuito de diminuir o déficit de professores
(Ayres; Selles, 2012; Silva, 2014).

A partir das reformas instituidas com a Lei n° 5.540 de 1968 — Lei da Reforma
Universitaria (Brasil, 1968), ha um maior destaque e oportunidades de atuacao
profissional dos egressos dos cursos de Quimica e Fisica para a pesquisa em
detrimento do ensino, o que conduziu muitos estudantes desses cursos para 0s
laboratorios de pesquisa e nao para as salas de aula. No inicio da década seguinte, o
Conselho Federal de Educagcdo homologa o Parecer n® 107 de 1970 que apontava o
curriculo de Histéria Natural como insuficiente para formar professores do antigo
ginasio, transferindo, na sequéncia, a formagdo de professores aos cursos de
Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas (Reis, 2016) e os licenciados em biologia,
progressivamente, conquistaram o espaco para atuarem no ensino de Ciéncias da
Natureza do Ensino Fundamental, o que se mantém até os dias atuais, culminando

com o fato do curriculo de Ciéncias da Natureza do entéo ginasio ser entendido como,
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majoritariamente, composto por conteudos escolares de biologia (Magalhaes Junior,
2007).

Contudo, a Base Nacional Comum Curricular ao reorganizar as habilidades e
competéncias ao longo dos anos do Ensino Fundamental preconiza um profissional
que possua formacdo ampla que envolva todas as areas do conhecimento das
Ciéncias da Natureza (Medeiros, 2019). Esse envolvimento de todas as areas das
Ciéncias da Natureza em todos os anos do Ensino Fundamental ja era proposto pelos
Parametros Curriculares Nacionais (PCN) no final dos anos 90, todavia ainda
prevalece uma estrutura fragmentada e predominantemente centrada em saberes da
biologia nos curriculos, o que nos leva a questionar se este quadro podera mudar ou
como isto poderia ocorrer considerando as politicas publicas curriculares e de
formacéao de professores.

Outro aspecto importante de se destacar na formacgao dos professores é a pos-
graduacao, sendo cinco com especializagdes, lato sensu, e cinco com formagao stricto
sensu, destas, quatro mestrados e um doutorado. Essa informagao sugere que,
considerando esse grupo de professores, o nivel de formagéo dos professores esta
indo na diregdo do que preconiza a Meta 16 do Plano Nacional de Educacéo (Brasil,
2014). Tal caracteristica pode estar relacionada a presenca de uma instituicdo que
desenvolve ensino e pesquisa em diversas areas do conhecimento na mesma cidade,
a UFJF. Em levantamento realizado em 2010 em pesquisa desenvolvida em nosso
grupo (Melo, 2012) foi constado que o percentual de professores de quimica
licenciados em atuacéo, na cidade de Juiz de Fora — MG, naquele momento de 80%
era muito superior a média nacional em 2007, em torno de 13%, o que foi atribuido as
contribuicbes da mesma instituicdo. Contudo, ha a necessidade de ampliagao de
politicas publicas de incentivo a pds-graduagdo e formagdo continuada para os
professores em exercicio. Pois, vale notar que ndo necessariamente os temas das
pesquisas possuem foco na educacgao ou na pratica docente, o que demandaria uma
investigacdo em relagcédo a motivagao e projetos de carreira a curto e médio prazo para
a realizacdo dessas formagbes continuadas. E, o mais importante, € indagarmos
sobre qual é a contribuicdo desses mestrados e doutorados para melhorar a pratica
docente e aumentar as possibilidades de aprendizagem dos estudantes em sala de
aula.

Quanto ao contentamento com a profissdo, uma das perguntas do questionario

abordava a satisfagdo profissional, para a qual nove dos dez professores
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responderam que se sentem satisfeitos, mas que poderia melhorar. Um dos
professores se sente insatisfeito (P10), relatando que a falta de valorizagao
profissional o desmotiva em relagao a profissao. Infelizmente, por motivos de ajustes
de horarios decorrente do ensino remoto emergencial, essa professora n&o participou
dos demais encontros e nao foi possivel compreender as raizes de sua insatisfagao
profissional.

Os nove professores, embora satisfeitos, acreditam que podem melhorar sua
pratica profissional e buscam essa melhoria na formacao continuada. Entretanto, essa
tomada de decisdo pode manter o professor em uma postura de isolamento, caso
somente tenham acesso a cursos de aperfeicoamento estruturados no oferecimento
de técnicas e metodologias de carater instrumental, “aplicaveis” em suas aulas, sem
espacgo ou incentivo para a reflexao junto aos pares. Considerando o aspecto da
motivacao para a formagao, percebemos que os obstaculos a autorrealizacéo, que,
segundo Esteve (1999), sdo a “inibicdo e a “rotina”, ainda n&o paralisaram estes
professores em relacdo a sua formacgao profissional, apesar de todos os docentes
lecionarem ha mais de cinco anos de docéncia e seis terem mais de dez anos.

Todos os professores destacaram estarem motivados a participar do processo
formativo, seja para adquirir conhecimentos e técnicas metodoldgicas para superar
seus entraves, como salienta Lima e Vasconcelos (2006), ou para trocar experiéncias
entre os pares para construir coletivamente um conhecimento que os auxiliardo em
suas praticas. Outros pesquisadores do nosso grupo, como Rosa (2017), Aliane
(2018) e Silva (2019), ao proporem os processos formativos como corpus de andlise
de suas pesquisas, também identificaram a construgao coletiva como alternativa para
superacao dos desafios do cotidiano escolar como apontamento inicial e justificativa
para o interesse.

Ao analisar esses trabalhos realizados anteriormente, propusemos um
processo formativo ajustado, considerando uma estrutura inicial que oportunizasse
discussdes a respeito dos seguintes temas: o isolamento docente, pelo entendimento
de ser uma caracteristica muito presente na identidade dos professores e prejudicial
ao Desenvolvimento Profissional Docente; abordagens de ensino e aprendizagem,
buscando uma reflexdo sobre a fungcdo do ensino na atualidade; inovacao versus
ensino tradicional, com o objetivo de iniciar e justificar a proposta de abordar sobre as
metodologias ativas. Porém, vale mencionar, que devido as experiéncias anteriores

citadas acima, desde o inicio do planejamento tinhamos como objetivo fomentar um
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espacgo colaborativo em que a demanda por compartilhar experiéncias pudesse ser
contemplada, o que foi reiterado apds a analise das respostas ao questionario.
Acreditamos, portanto, que a caracteristica de formacéao colaborativa possa ser
um dos atrativos aos professores, visto que os 27 professores indicaram que
gostariam de participar do processo formativo proposto apds a apresentagdo da

proposta durante o encontro em fevereiro de 2020 na SME.

3.2 OISOLAMENTO DOCENTE PELO PRISMA DOS PROFESSORES

Iniciaremos a discussao a respeito do isolamento docente por meio da analise
dos dados do questionario que foi respondido pelos 27 professores que se
inscreveram no processo formativo. Especificamente, analisaremos a seguir as
questdes: Vocé se interessaria em participar de um grupo de estudos com o foco
em entender e/ou aprofundar sobre metodologias ativas de aprendizagem? e O
que vocé esperaria de um grupo como esse? Para a primeira pergunta, as
respostas foram unanimes e afirmativas, como esperado, visto que aqueles que se
interessaram e forneceram o contato para a participagdo no processo formativo
buscavam a participacdo de forma voluntaria. Ja a construgdo da pergunta em
sequéncia objetivou a compreensao da demanda dos professores, haja vista que uma
proposta planejada a partir da colaboragdo entre os professores demanda uma
postura participativa e, mediante as respostas, poderiamos perceber se estes
buscavam um processo no qual teriam um papel mais ativo ou com caracteristicas
mais instrumentais, conforme ja apontamos no topico anterior.

Ao analisar as respostas ao questionario identificamos duas tendéncias para a
participacdo dos professores no processo formativo. De um lado, identificamos
professores que objetivavam a construgdo de novos conhecimentos na perspectiva
de adquirir técnicas e estratégias para superar seus desafios educacionais e de outro,
identificamos professores que projetavam trocas de experiéncias junto ao grupo de
modo a compartilhar as dificuldades e as acbes bem-sucedidas da sua pratica
docente.

A seguir, apresentaremos trés trechos de um total de dez respostas, que
indicam a busca pela apropriagado de técnicas metodoldgicas a fim de desempenhar

uma melhor pratica docente.
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P9: Aumentar meu leque de conhecimento e assim poder aplica-lo no
meu cotidiano escolar.

P24: Aprimorar e aprender novas metodologias e abordagens dentro
do conteudo de Ciéncias para que o0s meus alunos possam
desenvolver ainda mais.

P25: Aprender e aprofundar-me mais nos conhecimentos cientificos,
para assim, transmitir com sabedoria e seguranga os conteudos
ministrados.

Conscientes da limitacdo do questionario para compreender as circunstancias
(Lakatos; Marconi, 2003) e considerando o nivel de detalhamento das respostas,
podemos concluir, preliminarmente, que a perspectiva com indicativos de uma busca
mais instrumental para a participagcéo no processo formativo, com recorréncia em dez
respostas, parece aludir a aquisicao de saberes para atendimento de demandas
particulares, para “aplica-los” em sua sala de aula, resultado de um processo de
reflexdo individual sobre a propria pratica, que impulsionou a busca pelo processo
formativo (Alarcéo, 2011).

De fato, muitos professores procuram formacéo continuada com caracteristica
instrumental a fim de superar entraves metodoldgicos e conceituais da sua formagao
(Lima; Vasconcelos, 2006), indicando uma necessidade de busca por solucionar os
desafios da pratica docente, as lacunas deixadas pela formacdo académico-
profissional e superar as demandas que o ambiente escolar impde, visando garantir
um bom ensino aos alunos e ao mesmo tempo superar a sobrecarga de trabalho
(Hargreaves, 1999). Esse fendbmeno é observado com frequéncia pois, “A formagao
académico-profissional em areas especificas de conhecimento, como Fisica, Quimica
e Biologia limita a pratica docente quanto a integragao curricular entre a Biologia,
Quimica, Fisica e Geologia”. (Medeiros, 2019, p. 24), gerando inseguranga para o
ensino dos objetos de conhecimentos propostos na BNCC.

Por outro lado, 12 professores, entre eles quatro dos cinco professores que
concluiram o processo formativo, fizeram mencgao a partilha de informacdes, sendo o
compartilhamento de ideias e experiéncias a caracteristica mais indicada nas

respostas. Selecionamos trés exemplos para ilustrar essa demanda dos professores.

P6: Esperaria troca e muito compartihamento com criatividade,
dinamismo, estratégias pedagogicas e muita aprendizagem.

P13: Eu esperaria que os profissionais participantes discutissem
diferentes perfis de turmas e metodologias que foram eficientes na
efetivacao do aprendizado, uma troca de experiéncias.
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P19: Aprendizado, trocas de experiéncias e muito estudo. Quando
encontramos pessoas com o mesmo objetivo e limitagdes de recursos,
juntos podemos buscar alternativas para superar as dificuldades e,
assim, despertar o interesse dos alunos pelo aprender.

Percebemos que ha entre estes professores um sentimento de que o trabalho
em conjunto pode contribuir para o desenvolvimento profissional. Ha de se considerar
também que nesse momento da pesquisa, etapa que antecede o processo formativo,
nao haviamos informado aos participantes a dinamica dos encontros nem a
carateristica colaborativa que o processo formativo iria incentivar. Portanto, é patente
que ha uma demanda dos professores para a troca de experiéncias entre os pares,
indicando uma oportunidade para o desenvolvimento de agdes colaborativas, que
possam encorajar os docentes a sairem de sua zona de conforto e se exporem a
construcao coletiva e respeitosa de uma cultura de colaboragao entre os pares.

Essas respostas confirmaram que um aspecto a ser considerado e discutido
entre os docentes participantes do processo formativo era a cultura do isolamento
docente (Diniz-Pereira, 2015; Fullan; Hargreaves, 2000), dessa forma, mantivemos os
dois primeiros encontros para tratarmos desse fenémeno.

Visando ampliar a discussao, realizamos a analise dos eventos 6, 8 e 13 do
mapeamento do primeiro encontro do processo formativo (Apéndice A), no qual o
objetivo foi a discussao acerca do isolamento docente, abrindo caminho para reflexao
sobre a colaboracdo como alternativa de superagao dessa problematica.

Neste encontro, o primeiro do processo formativo, apds um breve momento de
apresentacbes em que os docentes estiveram livres para se apresentarem,
expusemos as respostas dos dez professores inscritos® (Quadro 2) buscando resgatar
as opinides dos docentes ao questionario inicial, visando a confrontacdo das
respostas, além de introduzir a discussao sobre o carater colaborativo proposto para
o processo formativo. As respostas durante o encontro indicavam o anseio pela troca
de experiéncias. A professora Joana, reforcando o que respondeu no questionario,

disse

Flavia: [...] as vezes a gente faz um tanto de coisa s6 ndo damos nome
aos bois e diante do referencial teérico (relativo as nomenclaturas para
as metodologias ativas) a gente vai poder identificar aquilo que a gente
tem feito que configura a metodologia ativa e a gente vai poder trocar
aquilo que tem dado certo o que precisa aparar as arestas. [...] Eu

> Apresentamos por meio de slides, porém garantindo o anonimato dos professores.
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acho que aqui vai ser um momento de troca mesmo, de compartilhar
aquilo que tem dado certo, vi aqui que tem o professor Mateus (que ja
havia se apresentado anteriormente ao grupo) que trabalha com
robética, e hoje tem se falado dessa metodologia STEAM [...], entdo
tem muita coisa que a gente pode trabalhar e compartilhar. (inclusdo
nossa)

Ap0s a fala da professora Flavia, o pesquisador PQ1 provocou uma discusséo
buscando identificar as caracteristicas de outros processos formativos, seja
académico-profissional ou de formagao continuada dos quais os professores haviam
realizado, se eram na perspectiva colaborativa ou nhuma perspectiva instrumental. A
professora Alice citou que “Antes a gente nao tinha esse negdcio de construir junto,
construir o conhecimento junto, a gente era cada um por si mesmo e era lendo artigo.”
(Alice), demonstrando que sua formagado académico-profissional ocorreu de modo
isolado. O professor Jonas, indicando uma experiéncia com formacao apds a

graduacéo, respondeu

Jonas: Ent&o, tinham momentos no curso que eram de muita pratica,
onde as pessoas compartilhavam experiéncias, mas tinha momentos
também que eram assim, de ficar passando mesmo conteudo, ai vocé
se perguntava o que é que eu estou fazendo aqui? Sentimento de
perda de tempo.

Indicando que os processos formativos com vistas a transmissao de conteudos
nao lhe agregavam ou pouco o acrescentava enquanto docente.

Foi também possivel analisar algumas respostas em relagdo a demanda por
partilhar experiéncias em que percebemos que a professora Flavia, além de apontar
no questionario que esperava “aprender e trocar experiéncias sobre as diferentes
metodologias”, no encontro, reiterou e ampliou ao indicar buscar o compartilhamento
de experiéncias de modo a refletir sobre os pontos negativos de sua pratica, buscando
solucdes por meio da construgcdo coletiva, relembrando sua participacdo em outro
processo formativo também na perspectiva colaborativa (Rosa, 2017), o que gerou
um capitulo de relato de experiéncia para Joana. A professora Flavia esclareceu que
visa também se aprimorar em relagado a novas metodologias, inclusive comentou que
outro colega, que se apresentou anteriormente, o Mateus, pode, com sua experiéncia
em robdtica, auxilia-la. Esse compromisso em considerar e buscar o
compartilhamento de ideias e a construgao coletiva indica a abertura para acdes
colaborativas favoraveis ao Desenvolvimento Profissional Docente (Hargreaves
(1999), Fullan; Hargreaves (2000); Diniz-Pereira (2015); Amorim; Maestrelli (2020);

Marcelo (2009)). O professor Jonas também contribui para a discuss&o a respeito da
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troca de experiéncias relembrando da sua formagdo em um curso de especializagao
em que ocorreram momentos de compartilhamento de experiéncias, mas ndo nos
trouxe elementos de construgcdo coletiva de propostas pedagdgicas em sua fala.
Comenta também sobre o movimento da Secretaria Municipal de Educacdo em
incentivar um espago de compartilhamento de experiéncias no modo remoto com o
objetivo de auxiliar a adaptagdo a nova realidade educacional provocada pela
pandemia.

Também ficou patente a cultura do isolamento. A professora Alice, ao refletir
sobre sua formacdo académico-profissional, relata a auséncia de momentos de
discussdo em grupo com compartilhamento de experiéncias didaticas e explicita a
cultura do isolamento docente quando relembra que “era cada um por si”’ (Alice), o
que se verifica também em Hargreaves (1999), Fullan e Hargreaves (2000) e Diniz-
Pereira (2015), ou seja, a professora Alice, segundo seu relato, ndo teve
oportunidades de formagao com vistas a construgdo de espacos de producéo de
conhecimentos escolares em uma perspectiva colaborativa, dificultando a superacéao
do isolamento docente caracterizado pelo isolamento constrangido. Segundo
Hargreaves (1999), o isolamento constrangido faz referéncia as dificuldades impostas
pela administragdo escolar aos docentes para que nao se relacionem
colaborativamente. Podemos atribuir essa categoria de isolamento ao relato da Alice,
pois a formacédo académico-profissional em sua grande maioria é pautada pela
competicdo e trabalho isolado, reforcando uma cultura de “cada um por si”
exemplificado pela experiéncia de Alice, o que limita ou impede que estes professores
enfrentem e superem as dificuldades impostas. Por sua vez, Flavia acrescenta
“Porque a gente vai indo, é muita aula, € muito trabalho, é muita coisa e a gente n&o
para para organizar as nossas ideias, a gente faz tudo muito atropelado e muita das
vezes ndo obtém o resultado” (Flavia). Entendemos que a demanda exaustiva de
trabalho (Birolim, et al., 2019) € um grande obstaculo para que o professor reflita sobre
seu planejamento e suas aulas semanais, seja de maneira individual ou coletiva,
limitando o trabalho na perspectiva colaborativa nas suas comunidades escolares, nos
permitindo inferir que se trata do fenébmeno classificado como isolamento estratégico
(Fullan; Hargreaves, 2000; Hargreaves, 1999).

Aintencdo em construir conhecimento didatico para aplicagdo em suas praticas
docentes pode ser observado a partir das falas da Flavia e do Jonas, em que, cada

um, ao buscar por conhecimento, realiza essa busca de forma individual, almejando
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melhorar sua pratica docente dentro de sala de aula. Ndo acreditamos que tais agdes
sejam negativas, entretanto, deve-se considerar que a instrumentalizagdo como meio
de reproduzir metodologias, sem a devida reflexdo, contribui menos para o
Desenvolvimento Profissional Docente (Maldaner; Zanon; Auth, 2006), pois nao
garante a colaboragcédo entre os pares, ndo incentiva necessariamente a reflexdo
sistematica sobre a prépria pratica e, portanto, é limitado no aspecto de promogao do
Desenvolvimento Profissional Docente.

Visando focar ainda mais a discussao em torno do individualismo na profissao
docente e contribuir com a reflexdo sobre essa caracteristica para elaborarmos
estratégias para sua superagao, propomos a discussdo com os professores a respeito
do isolamento docente com a seguinte questao: Vocé considera a profissao docente
uma profissdo isolada? Se sim, quais seriam as consequéncias disso? Nesse

momento, o professor Jonas e a professora Flavia disseram o seguinte:

Jonas: [...] Olha s0, o que eu percebo nesses anos todos (superior a
10 anos) de magistério € que as vezes, dependendo da escola e do
porte da escola, eu sou o Unico profissional daquela area, entao eu
nao tenho com quem trocar experiéncias e isso ai acaba te levando a
ser autodidata. [...] Muitas das vezes eu troco hoje, eu comecei a usar
as redes sociais [...] eu fui resgatando amigos meus la da minha
graduagao de biologia. Entdo hoje eu tenho amigos espalhados pelo
Brasil inteiro, entdo estou fazendo uma atividade e mando pra um Ia.
(Inclusdo nossa)

Flavia: Em relacao a pergunta, eu concordo com o que o Jonas falou
[...], mas eu acho que € sim solitario mesmo, acho que é muito solitario
porque tem muito, ndo é maioria mas uma grande parte € acomodada
infelizmente, as pessoas tem essa questao do acomodar, sentei ali no
meu banquinho e vou ficar ali pra sempre até morrer e eu acho que
tem essa questdo de n&o querer muito compartilhar, eu tenho
percebido algumas coisas nesse sentido as pessoas sabem pra si mas
nao querem compartilhar, ndo querem ajudar, ndo tem paciéncia. O
que é facil pra vocé pro outro nao é, as vezes 0 outro tem mais
facilidade em determinado assunto e vocé nao tem entido eu acho que
a gente precisa dessa humildade mesmo e de entender que, na teoria
fala que a gente é uma equipe, mas na pratica ndo € equipe, € muito
sozinho ou entao tem dois ou trés que querem fazer, tem boa vontade,
mas as vezes no meio do caminho a pessoa desiste porque é
desestimulada. [...]

O PQ2 contribuiu com a discussédo ao expor que muitas das vezes a sala dos
professores, ambiente potencialmente propicio para a troca de experiéncias, torna-se
um local até mesmo hostil para essa finalidade e que os docentes possuem certa

resisténcia para perguntar ao colega como ele esta trabalhando determinado assunto
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para auxilid-lo em seu problema (Jesus; Santos, 2004). Esse ambiente desmotivador
pode ser ampliado com a diferenga geracional, como aponta Esteve (1999). O
professor em inicio de carreira € potencialmente mais engajado em propor aulas
diferenciadas, entretanto, pode possuir habilidades ainda ndo desenvolvidas em
relagao a conducgdo da turma e a rotina escolar. Nesse sentido, o professor experiente
possui maior familiaridade com o contexto escolar, contudo, em grande medida foi
impedido ou limitado quando propds inovagdes em suas aulas, o que contribui para a
desisténcia, fortalecendo uma acgé&o docente isolada (Hargreaves, 1999). Assim, o
professor experiente pode entrar no que consideramos a rota para o mal-estar
docente: a rotina e inibigdo (Esteve, 1999).

Jonas relata ser o unico professor da disciplina de Ciéncias da Natureza em
sua escola, fato observado na maior parte das escolas municipais. PQ2 comenta que
até mesmo quando o desafio enfrentado é de natureza nao curricular como por
exemplo, questao de comportamento, condugao da turma e problemas de indisciplina,
a troca de experiéncias nao ¢é efetiva para construcao coletiva de agdes que viabilizem
a superagado dos desafios, perfazendo, quando muito, uma colegialidade artificial
(Fullan; Hargreaves, 2000). PQ2 faz uma consideragcdo a respeito da formagao
académico-profissional ao expor sua experiéncia enquanto estudante e percebe que
mesmo tendo varios amigos que também faziam licenciatura, ndo tiveram nenhuma
oportunidade de construirem juntos alguma proposta didatica, indicando que parte
dessa cultura do isolamento docente € promovida durante a graduagédo ao né&o
proporcionar ou estimular agdes que incentivem o desenvolvimento da colaboracéo.

A partir desses trechos, percebemos que as falas referentes a cultura do
isolamento expdem alguns aspectos complexos e amplos sobre esse fenbmeno que
precisamos discutir para um diagndstico mais completo a fim de buscarmos solugdes
e alternativas para sua superacgdo. O professor Jonas ao retomar sobre a realidade
que ocorre na maioria das escolas, o fato de ser o unico professor da disciplina, indica
que sua percepgao em relacao a troca de experiéncias € necessaria dentro do campo
disciplinar, o que pode ser um fator complicador para a construgdo de projetos
interdisciplinares na escola. Entretanto, busca alternativas para discutir duvidas
conceituais com colegas da época da faculdade, utilizando como meio de contato as
redes sociais. O fato relatado também por Jonas de que quando ha mais de um
professor da mesma disciplina, ha a separacao de todas as turmas de um determinado

ano para um mesmo professor, reforca uma algo caracteristico do isolamento
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constrangido (Hargreaves, 1999), em que o professor lecionara a mesma aula para
varias turmas minimizando as agbdes de planejamento e, por conseguinte, nesse
cenario, a troca de informagcdes com outros professores do mesmo ano de
escolaridade € limitada. Essa pratica dos sistemas de ensino com tal divisdo é
reforcada e incentivada pelos préprios professores, pois devido a sobrecarga de
trabalho, as mas condigbes para desenvolver sua atividade docente e pela
necessidade financeira ter que lecionar para varias turmas em varias escolas, o
professor acaba buscando o maximo de aulas e o minimo de planejamento. Dessa
forma, trabalhar com varias turmas do mesmo ano de escolaridade € uma das
alternativas para superar a demanda de trabalho. Essa atitude conduz o professor a
um minimo envolvimento com os demais professores, colocando-o estrategicamente
em isolamento para garantir a entrega do seu trabalho em sala de aula (Hargreaves,
1999).

Outro fator que reforga a cultura do isolamento € a desmotivacéo e o mal-estar
docente (Esteve, 1999). A necessidade de autopreservagao se mostra tao evidente,
que a sala de aula se configura em um refugio, um “templo” inviolavel e seguro. Tal
cultura escolar preserva caracteristicas que oprimem a criatividade e o prazer pelo ato
de lecionar, conduzindo os docentes a um sentimento de mal-estar que os
sobrecarregam emocionalmente e os desmotivam. Os docentes tendem a se
preservar em suas salas gerando “acumulacgéo de problemas sem resolver e favorece
a apari¢cao de outro dos obstaculos mais importantes a autorrealizagcéo do professor:
a inibicdo e a rotina.” (Esteve, 1999, p. 142). O autor afirma ainda que “A
autorrealizagao do professor supde, necessariamente, a inovagao educativa e esta é
praticamente impossivel se ndo ha comunicagdo com os colegas” (Esteve, 1999, p.
142). A fala da professora Flavia no trecho “tem dois ou trés que querem fazer, tem
boa vontade, mas as vezes no meio do caminho a pessoa desiste porque €
desestimulada” indica que sua percepcao € de que as tentativas de propor agoes
colaborativas sao frustradas pelos professores que estdo demasiadamente isolados e
sobrecarregados e acabam desestimulando os outros colegas. Flavia em sua fala
afirma que “entrou 1a dentro da sala, vocé fecha sua porta e ai vocé faz o que vocé
bem quer” o que reproduz a cultura do isolamento docente.

Por sua vez, o professor Jonas comenta que busca interlocugdo com amigos
que fez durante a graduagao de modo a sanar algumas duvidas e buscar contribui¢cdes

para seus planejamentos de aula. Todavia, € necessario fazer uma ressalva de que
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essas trocas de experiéncias, expressas por Jonas, podem ser compreendidas aqui
como um aconselhamento por especialista, visto que ha uma busca para um problema
muito especifico, ndo necessariamente com trocas para ambos. O comentario de PQ2
de que sua experiéncia enquanto estudante de graduagao, apesar de ter construido
inimeras amizades, também ndo vivenciou nenhuma atividade que tenha sido
construida colaborativamente corrobora com o que foi discutido no trabalho de Amorim
e Maestrelli (2020) em que a auséncia de propostas que incentive a colaboragao
durante a formacado académico-profissional induz os professores ao isolamento. O
professor Jonas em outro momento comenta a sua experiéncia com ex-alunos que
hoje se encontram também como professores de biologia, solicitando para que ele
tirasse fotos do quadro para relembrar das aulas, “matar a saudade” e dar ideias e
sugestdes para os planejamentos de suas aulas, o que de igual modo caracterizaria
o0 aconselhamento por especialista. Tais acdes sio interessantes e podem ser
incentivadas, mas, preferencialmente, por meio da reflexdo conjunta sobre os
materiais e ndo simplesmente uma reprodu¢cdo mecanizada.

Por outro lado, agbes que privilegiem o compartilhar das experiéncias, mas que
também incentivem os docentes a abrirem suas salas de aula para a reflexdao na e
sobre a pratica (Schon, 1984) tem o potencial de superar a limitada colegialidade
artificial (Fullan; Hargreaves, 2000) em vias de promover uma cultura de colaboracgao,
conforme discutido por ndos em Medeiros e Lopes (2023).

A discussao sobre o isolamento docente, além de demonstrar empiricamente o
fendmeno e promover a compreensao das implicagdes negativas dessa caracteristica
da identidade docente e permitir que os participantes do grupo se envolvessem nas
discussdes de modo a buscar superar esse aspecto, também oportuniza a tomada de
consciéncia de condi¢des contextuais da pratica profissional, as quais serdo objeto de

reflexdo sobre a acdo docente pelos professores.
3.3 AACAO REFLEXIVA CONSTRUIDA PELOS PROFESSORES

Alarcédo (2011) enfatiza a importancia da reflexdo no processo de formagao
docente, destacando a necessidade de incorpora-la nos programas e processos
formativos. O didlogo consigo mesmo, com colegas e com abordagens estabelecidas
€ crucial em contextos formativos baseados no compartiihamento de experiéncias

profissionais, permitindo alcancar niveis explicativos e criticos que capacitem os
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profissionais do ensino a agirem com embasamento tedrico. Os formadores de
professores tém a responsabilidade de auxiliar no desenvolvimento dessa capacidade
de pensar autbnoma e sistematicamente, utilizando estratégias formativas valiosas
como a pesquisa-agao (Thiollent, 2022). A reflexdo deve ser incentivada por meio de
grupos colaborativos (Megid; Wasconcelos, 2015), onde educadores compartilham e
incentivam a troca de experiéncias e recebem feedback construtivo, contribuindo para
0 aprimoramento coletivo e uma cultura de aprendizado mutuo. Este triplo dialogo,
sendo (i) a reflexdo consigo mesmo; (ii) a reflexdo com os colegas; e (iii) a reflexdo
sobre a situagao de ensino, conforme Alarcéo (2011), envolve compreenséo e analise
do fendmeno pedagdgico promovido por processos formativos. No entanto, o didlogo
com a situacéo, que implica a exposicao do docente diante de outros docentes, pode
ser desafiador para muitos professores que enfrentam dificuldades cotidianas.
Adiante, explicaremos como o processo formativo, objeto desta investigagéao,
pdde contribuir para o exercicio de reflexdo pelos docentes. Selecionamos trés
tematicas discutidas ao longo do processo, que julgamos importantes para a formacéao
dos professores, para analisarmos a seguir. A reflexdo sobre o isolamento no item
3.3.1, retomando e aprofundando o discutido no tépico 3.2, para nés € de fundamental
importancia devido a necessidade de tomada de consciéncia e reconhecimento dessa
caracteristica historicamente construida e a partir dessa compreensao buscar superar
os desafios impostos pelo trabalho individualizado. No item 3.3.2 — Curriculo de
Ciéncias da Natureza no Ensino Fundamental: a reflexdo sobre a proposta de
organizagao curricular na BNCC pelos professores, buscamos compreender os
posicionamentos dos professores em relagao a selegdo dos conceitos que deveriam
ser centrais no planejamento de sua pratica pedagdgica, visto que para se utilizar as
metodologias ativas de aprendizagem é necessario que se tenha uma ampla
compreensao do curriculo de modo a potencializar as aprendizagens dos estudantes.
E por fim, no item 3.3.3 analisamos a reflexao dos professores sobre suas praticas,
buscando compreender suas particularidades profissionais, bem como os desafios

que cada situacao impde aos professores participantes do processo formativo.

3.3.1 Reflexao sobre o isolamento docente

O processo formativo foi organizado para discutirmos no primeiro momento
sobre o isolamento docente que, de acordo com os autores Diniz-Pereira (2015),

Hargreaves (1999), Fullan e Hargreaves (2000), Esteve (1999) e Amorim e Maestrelli
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(2020), se configura como um enorme limitador da agao docente no ambiente escolar.
Nesse sentido, o segundo encontro foi planejado para a continuidade e ampliagao da
discussao sobre o isolamento, com o objetivo de promover um espacgo propicio para
a reflexado a respeito desse grande desafio que todos os docentes enfrentam. A seguir,
traremos uma analise da proposta inicial dos eventos 2, 4 e 6 do encontro dois e as
reflexdes realizadas pelos professores.

O planejamento do encontro dois foi realizado com o objetivo de promover a
reflexdo dos professores em relagdo ao isolamento e as possiveis consequéncias
desse aspecto da profissdo para a pratica docente. Assim, selecionamos um artigo
com o titulo Why Teach? da revista Stanford Magazine de setembro/outubro de 2001
escrito por Christine Foster (2001). Nesse texto, ha relatos de professores que se
decepcionaram com a carreira docente e mudaram de profissdo, embora apreciassem
a docéncia. Essa mudanca ocorreu devido aos obstaculos que os docentes
enfrentavam, em muitas situagdes, percebiam-se sozinhos para resolver seus dilemas
educacionais. Portanto, fizemos a tradugao dessa reportagem e exibimos no inicio do
encontro dois com a intencdo de provocar a reflexdo dos professores a respeito do
tema.

Inicialmente, os professores identificam que o isolamento docente era o
principal motivador para o abandono docente. Segundo Esteve (1999), a “acumulagao
de problemas sem resolver favorece a aparicdo de outro dois obstaculos mais
importantes a autorrealizagdo do professor: a inibicdo e a rotina.” (Esteve, 1999,

p.142). Nessa diregéo, a Flavia contribui destacando que
Flavia: Muitas vezes escutando vocé ler eu me identifico com o relato
do professor que virou bombeiro. Pois o papel do professor vai muito
além do ensinar, ndo que a gente ndo possa ter um papel além, mas
eu acho que a gente tem tido muito desgaste e essa falta de equipe,
eu estava lendo o artigo e estava pensando, sera que essa falta de
colaboragdo, de cooperagdo n&o perpassa muito pela falta de

motivacado dos professores ou se de fato a gente ndo aprendeu a
produzir nesse colaborativo.

Diante de entraves educacionais, por vezes burocraticos, os professores se
isolam para conseguirem superar suas demandas, esse isolamento € uma maneira
estratégia de ndo serem vistos e consequentemente receberem mais demandas de
trabalho (Hargreaves, 1999). Refletimos sobre o motivo da falta de colaboragao, se
seria a formagao académico-profissional que contribui pouco para a possibilidade de

construcao colaborativa nas escolas ou se seria a falta de motivagao dos professores.
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Acreditamos que a falta de motivagao dos professores possui diversos fatores e que
o trabalho isolado € um deles. Portanto, embora as mudancas nas licenciaturas
venham promovendo avangos na busca pela colaboratividade durante o processo de
formacéao de professores, a formacao-académica dos professores participantes dessa
pesquisa ndo promoveu atividades que fomentassem o trabalho colaborativo, logo,
tem-se como consequéncia a desmotivagao a médio prazo dos professores.

Outro aspecto relacionado a reflexao sobre o isolamento docente proposto
pelos professores foi a desmotivacdo dos estudantes, o que, por consequéncia,
desmobiliza os docentes a buscarem solugdes didaticas para o ensino dos conceitos
cientificos. Assim, promovem aulas tradicionais, conteudistas, que reproduzem
mecanicamente conteudos aos estudantes, o que leva a um ciclo vicioso como

podemos perceber na continuidade da fala da Flavia.

Flavia: Essa semana passada a gente resolveu na escola que os
alunos escolhessem uma arte, um desenho, uma musica, uma danga
e isso foi a professora de educacéo fisica conversando comigo ai eu
falei vamos la vamos fazer. E ai foi apresentado na reunido, alguns
professores toparam para agregar e foi feito o marketing e a
divulgagao. Tudo bem que o prazo é domingo né e até seria premiado,
mas até agora (quarta-feira) nenhum aluno enviou nada, nem inscricao
eles fizeram. Entdo hoje ela estava me falando que o problema as
vezes nao é a gente, a gente até quer fazer algumas coisas, mas eles
nao tém interesse. Entdo acho que néo € s6 uma questéo dos colegas,
mas é uma questdo também dos alunos. Como que a gente vai atingir
esses meninos para ter um despertar? Acho que a gente sabe a gente,
ai eu estava lendo e pensando, as vezes a gente tem muitas coisas
tedricas, muitas coisas bacanas, mas a gente nao consegue colocar
em pratica. (inclusdo nossa)

Os docentes refletem sobre a concepcdo de que a formacdo académico
profissional na graduagao seria suficiente na preparacéo para a pratica docente. O
PQ2 promove a discussdo no sentido de compreender sobre o fato do inacabamento
formativo dos professores e a necessidade de formagao continuada, mesmo sendo
uma profissdo que carrega consigo uma historia de aprendizagens por meio do
pensamento docente espontadneo, como aponta o trabalho de Lopes e Silva Junior
(2014).

Os professores Flavia e Jonas apresentam suas reflexdes na sequéncia.

Flavia: Essa questao dos estudantes que ingressaram na faculdade,
sera que €& porque eles, por exemplo: vocé esta la no Ensino
Fundamental e tem que se organizar, tem que ter um material, tem
que produzir um seminario, sera que nao € por conta disso, dessas
praticas que ele talvez se sinta capaz de elaborar, de achar que é uma
coisa (docéncia) muito sé pratica, que eu vou la fago, pronto acabou,



82

€ que nao precisa de uma de uma boa formagdo de embasamentos,
de experiéncia [...]. Mas PQ2, vocé estava falando porque nao existe
mesmo licenciatura para medicina, para o direito e tem professor muito
bem-sucedidos, sao bons professores, por que que isso acontece? Eu
ja escutei uma vez de um amigo, até professor na federal, mas o pai
dele achava assim, porque vocé ndo deu certo na vida vocé vira
professor. Eu acho que essa desvalorizagao talvez né, falta na gente
essa profissionalizagdo da gente vestir mesmo, digamos assim, a
camisa. Sera que isso € uma coisa cultural que vem muitos anos?
(inclusao nossa)

Jonas: Na minha percepcéo, profissional nenhum vai sair pronto da
faculdade, nem advogado, nem médico, nem professor. A sua pratica
sera construida no seu dia a dia. S6 que na educagao as pessoas se
acham no direito de dar pitaco. Eu ndo vou la dar pitaco na hora que
o médico vem me dar a receita [...]. Agora, eu ja ouvi muito aquela fala,
quem sabe faz, quem nao sabe, ensina.

Percebemos na reflexao da Flavia que ela acredita que essa visao de que se
aprende a dar aula pode ser associado a um dom, pois ela comenta, concordando
com o PQ2, que existem 6timos professores de cursos distintos das licenciaturas que
sao excelentes profissionais, apesar de nunca terem realizado disciplinas didaticas.

Essa compreensao é delicada e potencialmente danosa para a profissao docente, pois

O autodidatismo aliado a vocagao/motivagao intrinseca para a
atividade, [...] ndo contempla as exigéncias de conhecimentos das
ordens cientificas e técnicas para lidarem com a complexidade das
sociedades, a densidade e diversidade da populagdo que habita as
cidades, nem com os desafios dos sistemas escolares em relagao a
pluralidade cultural e estratificagdo social da populagdo que atende
(Marafelli; Rodrigues; Brandao, 2017, p. 991).

Nesse sentido, o pensamento docente espontaneo associado a concepcao
vocacional de docéncia contribui com a percepg¢ao de que o insucesso profissional é
unica e exclusivamente culpa do professor, desconsiderando os contextos complexos
e desafiadores que a sociedade brasileira promove aos professores, podendo
conduzir esses profissionais ao isolamento e consequentemente ao mal-estar
docente.

O relato de Jonas também perpassa pela ideia de que a pratica escolar ensina
o oficio do professor. Essa concepgéao de igual modo considera o pensamento docente
espontaneo como o principal caminho para a constituicdo da agao docente. Lopes e
Silva Junior (2014) observaram que os licenciandos em Quimica se espelhavam em
professores que possuiam uma abordagem contraria ao tradicional em suas aulas,
buscando diversificar as abordagens de ensino em suas salas de aula. Esses dados

indicam que o pensamento docente espontaneo possui uma tendéncia de formar
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professores mais progressistas com o passar do tempo. Contudo, a falta da reflexao
sobre a pratica alinhada a sobrecarga de trabalho pode conduzir o professor ao
isolamento estratégico e a recorrer a dindmicas tradicionais de ensino, acessando
igualmente o espelhamento em professores mais conservadores para solucionar
entraves disciplinares e burocraticos do contexto escolar.

Na sequéncia, Jonas refor¢a que quando o aluno da graduagao se disponibiliza
a “apreender” sobre determinado assunto, ele consegue inclusive auxiliar os colegas.
Os meétodos de aprendizagem focados apenas na memorizagdo limitam o
aprendizado, o professor cita Paulo Freire “Aquela educagao bancaria, que quando o
professor saca, saca tudo, nao fica nada na cabeg¢a” (Jonas). Em seguida, relembra
em sua fala que muitos professores copiam materiais de professores mais experientes
para utilizar em suas aulas, sem inovacdo de um ano para outro. Assim, percebemos
a colegialidade artificial (Hargreaves, 1999) sendo reforgada na ideia de troca de
materiais e dicas entre professores sem que haja um trabalho de construcéo e reflexao
coletiva sobre o planejamento desses planos de aula, o que torna o ensino algo

estatico e sem inovacgao.

A Joana relata na sequéncia sobre o ingresso na profissdo docente da seguinte

forma

Joana: Eu sai perdida mesmo, n&o sabia pra onde eu ia, o que iria
fazer, e ai cai numa sala de aula e dali vai se transformando, vai
aprendendo, vai se moldando e todo dia aprende. Nao acho que a
gente estd sempre pronto, todo ano que eu pego contrato, tudo muda
na escola, eu acho que € o momento de aprender, de valorizar aquilo
que vocé tem, de acrescentar. Eu acho que a gente é muito
massacrado, todo mundo quer da opinido. Quando te pergunta assim:
Qual é a sua profissao? E vocé responde, professor, logo te
perguntam: Mas vocé s6 da aula? Como se a gente s6 desse aula,
fago mais nada da vida ndo. Ai se vocé fala, eu sou médico as pessoas
vao dizer, “Nossa!!!”. Se vocé for médico e professor, 6timo, mas se
for so6 professor ndo, ndo vao dar muita importancia. Eu acho que esse
periodo de isolamento os pais vao dar muita importancia ao professor,
na falta que faz. As vezes a gente ndo tem amparo, ndo tem uma
direcdo e ai cria esse individualismo, vai criando uma separagao.
Entdo, muitas vezes eu me sinto perdida, n&o sei uma coisa e pergunto
a um colega quando vocé precisa de uma ajuda. Eu acho muito
complicado, acho que ser professor € um aprendizado diario e uma
coca todo dia.

Podemos supor, ao considerarmos a fala de Joana, que ndo houve uma
ambientagéo no seu inicio de trabalho. Amorim e Maestrelli (2020) atribuem a chegada

do professor a escola como “choque cultural”, momento em que a cultura escolar se
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conflita com a formagao académico-profissional. Essa situagdo poderia ser melhor
abordada caso os professores experientes e a gestao escolar trabalhassem esses
primeiros dias, talvez meses, com essa professora em inicio de carreira, a fim de
facilitar a compreensao do contexto daquela comunidade escolar bem como propor
solugdes para as aulas a serem planejadas, dessa forma, concretizando a “promogéao
de iniciativas que contribuam para a insercao profissional de professores iniciantes,
na forma de mentorias, projetos e iniciativas de redes de ensino e pequenas agoes
concretas desenvolvidas no cotidiano da escola” (Amorim; Maestrelli, 2020, p. 21).
Esse contexto poderia ser o inicio de um processo de pertencimento e acolhimento,
que permite e incentiva essa professora a buscar ajuda em futuros desafios, tornando
assim, o ambiente propicio para a busca colaborativa de solugdes educacionais.

Outro agente potencializador de tais agbes € a instancia responsavel por
organizar o ensino em determinada rede ou localidade, no caso desta pesquisa: a
secretaria municipal de educacao. Ela é a responsavel por criar projetos e politicas
publicas de fomento a participagao colaborativa dos professores nas comunidades
escolares de modo a utilizarem o tempo dedicado ao planejamento para formagdes,
construgdes de estratégias didaticas e projetos escolares.

Um exemplo de politica publica utilizada para fins da promogao da cultura
colaborativa € o do Ministério da Educagdao de Ontario (Canada) (Ontario, 2016)
estabelecendo em seu Memorando n°® 159 o Profissionalismo Colaborativo. Nessa
politica publica, busca-se incentivar que todos os atores da comunidade escolar sejam
incluidos e corresponsaveis pelo sucesso do projeto educacional, bem como inclui
oportunidades de colaboragéo entre os pares para aproveitar as praticas exemplares
por meio da comunicagao e partilha de ideias para alcangar um objetivo comum.

A respeito do isolamento, podemos perceber em sua fala, que Joana busca
perguntar a colegas sobre determinados desafios que esta precisando de ajuda,
todavia essa troca esporadica e pontual possui baixo potencial de evoluir de uma
colegialidade artificial em que as trocas de materiais e dicas de atividades sao
compartilhadas para uma cultura colaborativa na qual a construcdo das sequéncias
didaticas e dos projetos sao realizados conjuntamente, pois sao ag¢des de ajuda e
apoio (Little, 1990) em que os professores compartilham informacgdes superficiais para
sanar dificuldades pontuais de sua pratica docente, sem evoluir no nivel de

interdependéncia e fomentar a cultura colaborativa.
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Percebemos que, ao proporcionar espago para a reflexdo sobre o isolamento
docente, conseguimos identificar inumeros motivos para sua manutencdo. Diante
disso, seguiremos a analise dos episodios relativos a reflexdo sobre o curriculo de
Ciéncias da Natureza e as mudancas proporcionadas pela implementagcao da BNCC

nas escolas.

3.3.2 Curriculo de Ciéncias da Natureza no Ensino Fundamental: a reflexao

sobre a proposta de organizagao curricular na BNCC pelos professores

A discusséao a respeito da BNCC, com énfase nas habilidades e competéncias
para o ensino de Ciéncias da Natureza no Ensino Fundamental, foi planejada pelos
pesquisadores PQ1 e PQ2 durante a elaboracido do processo formativo. Essa
discussdo se configurou como essencial a medida que, no encontro oito,
objetivavamos fazer um exercicio pratico de elaboragdo de uma sequéncia didatica
para o ensino de Ciéncias da Natureza no Ensino Fundamental que utilizasse as
metodologias ativas discutidas nos encontros 7 a 11, o que fez necessario a escolha
dos conceitos objetos do ensino. Nesse momento, a professora Joana perguntou se
a escolha seria baseada no curriculo antigo ou no novo, pois no novo ela ainda nao
tinha dominio da ordem dos conteudos. Com o a homologag¢ado da BNCC ocorreu em
2017 e o processo formativo em 2020, compreendemos que havia a necessidade de
aprofundar a discussao sobre a BNCC, por isso encaminhamos essa demanda para
0 décimo encontro.

Iniciamos a discusséao a respeito da BNCC no décimo encontro com a seguinte
indagacdo de PQ1 ao grupo: “E possivel utilizar metodologias ativas para trabalhar as
competéncias e habilidades da BNCC?”. A professora Flavia confirmou a possibilidade
e a professora Joana ressaltou a necessidade de negociacdo de espacos fisicos,
tempos e flexibilizac&o curricular para a constru¢cao de sequéncias didaticas baseadas
em projetos. Percebemos com essas falas, evidéncias de reflexdo, que os
professores, especificamente a professora Joana, compreendem que, para lecionar

utilizando metodologias ativas, a condugéo das aulas precisa ser diferente.

Com efeito, essa mudanca nao é simples de ser efetivada, posto que
toda metodologia de ensino e de aprendizagem parte de uma
concepcgao de como o sujeito aprende. Dessa forma, cada um, no seu
percurso formativo, quer como estudante, quer como professor ou
professora, age em consonancia com as concepgdes de educacgéo e
de aprendizagem que possui. Portanto, faz-se necessario trazé-las a
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reflexdo como possibilidade de ressignificacdo da pratica docente
(Diesel; Baldez; Martins, 2017, p. 271).

Apos a conclusao da fala da professora Joana, a professora Flavia solicita a
palavra e faz um questionamento a respeito do curriculo, numa perspectiva mais
ampla, também indicando uma evidéncia de reflexdo. A professora inicia sua fala com
a seguinte indagacéao: “Sera que a educagao é para todo mundo?” (Flavia), explicando
em seguida que, em sua concepg¢ao, as escolas ainda sdo seguidoras dos exames
para ingresso em vestibular, sendo estes elaborados com base nos conteudos
classicos das disciplinas, com poucos avangos na integragdo dos conteudos,
desconectados da compreensao de mundo dos alunos. De fato, ha um consenso de
que as avaliagbes externas estao a servigo de um ensino conteudista e propedéutico
que pouco avalia, mas serve para classificar os alunos para o0 ingresso nas
universidades (Perrenoud, 2003; Lopes; Lopez, 2010; Barreto, 2012). Pouco se fala
na academia sobre o uso dos resultados destas avaliagdes para reorganizar os
curriculos e promover politicas publicas. A BNCC justifica a adogao do seu foco no
desenvolvimento de competéncias apoiado em avaliagbes de larga escala, como o
Programa Internacional de Avaliagcédo de Alunos (Pisa, na sigla em inglés), organizado
pela Organizagéo para a Cooperagao e Desenvolvimento Econémico (OCDE) e pelo
Laboratdrio Latino-americano de Avaliagao da Qualidade da Educagéao para a América
Latina (LLECE, sigla em espanhol) (BNCC, 2017, p.13). Porém, na pratica, contribui
para um ensino voltado a treinar os alunos para a realizagdo desses exames, pois
eles sao os instrumentos analisados para a destinacdo de verbas do orcamento a
educacado. A |justificativa do foco de competéncias e habilidades nos parece

contraditoria, pois ressalta no mesmo documento que

A BNCC e os curriculos se identificam na comunh&o de principios e
valores que, como ja mencionado, orientam a LDB e as DCN. Dessa
maneira, reconhecem que a educagéo tem um compromisso com a
formagao e o desenvolvimento humano global, em suas dimensbes
intelectual, fisica, afetiva, social, ética, moral e simbdlica (Brasil, 2017,
p. 16).

Ressaltam ainda que dentre algumas ag¢des para alcangar esse tipo de

formagao objetivam

construir e aplicar procedimentos de avaliagdo formativa de processo
ou de resultado que levem em conta os contextos e as condicdes de
aprendizagem, tomando tais registros como referéncia para melhorar
o desempenho da escola, dos professores e dos alunos (Brasil, 2017,

p. 17).
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Portanto, apesar do conflito do posicionamento sobre a avaliagcdo do
documento da BNCC, concordamos com o direcionamento para a avaliagao formativa,
pois com a construgcao de elementos avaliativos que realmente foquem na formacéao
dos alunos, respeitando os contextos escolares e as condi¢gdes de aprendizagem de
cada comunidade escolar, podemos avancar para um ensino que nao se paute em
exames e sim no desenvolvimento pleno do aluno, como aponta Millar (2003), o ensino
de Ciéncias da Natureza € uma construgao coletiva que tem sua utilidade, mas nao
deve ser encarada como utilitarista e sim como um empreendimento humano
historicamente elaborado ao qual todos tem por direito conhecé-la e participar de sua
evolugao.

Feita a observacao, a professora Flavia inicia sua reflexdo sobre como o
curriculo deve ser apresentado, apds problematizar sobre a obrigatoriedade da
educacdo, avaliando se poderiamos ter alunos mais engajados com suas

aprendizagens caso a educagao nao fosse obrigatoria. Todavia, segundo Carvalho

(...) o direito cuja universalizacao se reivindica nao é simplesmente o
da matricula num estabelecimento escolar, mas o do acesso aos bens
culturais publicos que nela se deveriam difundir: conhecimentos,
linguagens, expressodes artisticas, praticas sociais e morais, enfim, o
direito a um legado de realizagbes histéricas as quais conferimos valor
e das quais esperamos que as novas geragoes se apoderem. Nesse
sentido, a politica de democratizacdo da educagao propde desafios
pedagdgicos, ainda que sua dimensao seja eminentemente social,
mais do que simplesmente escolar (Carvalho, 2004, p. 333).

Concordamos com Carvalho (2004) sobre 0 acesso a escola possuir um valor
muito além da aquisicdo de técnicas e saberes enciclopédicos, pois deve garantir o
direito de partilhar e conhecer a esséncia do que toda a humanidade ja construiu,
assim, o aluno pode se configurar como sujeito ativo de sua propria aprendizagem,
capaz de participar e defender o debate em prol de garantir a organizagéo social em
sociedades democraticas, ele pode interferir conscientemente no processo historico.

A professora Flavia continua sua reflexao

Flavia: Sera que a escola poderia ter uma parte do curriculo que fosse
ligado nessa parte dele (aluno) criar, produzir, numa cozinha, numa
oficina de marcenaria e essa parte conteudista para o menino que quer
ingressar (em uma faculdade), porque eu também acho que nem todos
querem fazer uma faculdade, tem outras profissdes, nao significa que
a pessoa vai fazer uma faculdade e vai ser bem-sucedida, isso nao
quer dizer muita coisa (inclusdes nossa)

De acordo com Milaré e Pinho-Alves (2010) sobre os objetivos da educagao

basica, principalmente o Ensino Fundamental, “Nenhum nivel de ensino atualmente
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deve ter como unico objetivo a preparagao para o proximo nivel, uma vez que nao ha
garantias de que os estudantes prosseguirdo seus estudos.” (Milaré; Pinho-Alves,
2010, p.108). Portanto, um ensino com o objetivo propedéutico para ingresso em
cursos de nivel superior desde o Ensino Fundamental ndo se respalda na legislagéo
educacional brasileira.

Segundo Fourez (2003), os curriculos voltados para a preparagao de cientistas
desde a educacdo basica ndo aumentaram o ingresso dos estudantes em areas
cientificas, pelo contrario, desestimularam os jovens a expressarem um possivel
interesse em carreiras cientificas. O autor argumenta ainda que o curriculo poderia
ser orientado para a alfabetizacdo cientifica, apoiado nos objetivos humanistas,
sociais, econémico e politico, sendo, esse sim, apoiado pela LDB em seu Artigo 32
sobre os objetivos para o Ensino Fundamental.

Ao seguir com as discussdes a partir da reflexao inicial da professora Flavia, o
pesquisador PQ1 estimula os professores a elencarem conceitos que julgam
essenciais ao curriculo de Ciéncias da Natureza

A partir da indagacao realizada, pudemos perceber que a formagéao académico-
profissional € um fator determinante na escolha dos conteudos, alinhando as
formagdes, em Biologia ou Fisica, com a sele¢gdo do que julgam essencial para o
ensino de Ciéncias da Natureza. A professora Flavia, licenciada em Biologia, julga
como essencial os conceitos relacionados a alimentagdo, construgdo de hortas
relacionando com a cadeia alimentar, o professor Jonas, também Licenciado em
Biologia, considera indispensavel o estudo do corpo humano, segundo Jonas “Tenho
que me conhecer para poder conhecer os habitos de higiene, etc” (Jonas). A
professora Joana, também Bidloga, concordou com as selegbes dos colegas que se
posicionaram anteriormente e o professor Mateus, Licenciado em Fisica na primeira
graduacgao, considera essencial o estudo de cinematica. Vale informar que neste
encontro a professora Alice, formada na primeira graduagdo em Licenciatura em
Quimica nao estava presente. Como aponta Grossman (1994 apud Fernandez, 2011),
percebemos que os professores podem tomar acdes de selecao curricular de maneira
que sua principal influéncia seja o dominio do conhecimento especifico do conteudo,
configurando uma agao possivelmente de autopreservagao diante dos desafios e
limitagbes frente aos conceitos especificos do conteudo das demais areas das
Ciéncias da Natureza. Portanto, consideramos que a formagdo académico-

profissional do professor de Ciéncias da Natureza, que possui licenciatura em area
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especifica do conhecimento, deva contemplar a constru¢ao de discussdes de carater
conceitual e especifico das diversas areas das Ciéncias da Natureza durante a
graduacao.

Por outro lado, as respostas também nos conduzem ao entendimento de que
os professores buscam uma integragdao curricular, visto que consideram a
necessidade de superar a fragmentacgao curricular de conceitos cientificos, de modo
que sejam apresentados integrados com os demais campos do conhecimento e
associados a outras habilidades. O professor Jonas, ao se expressar em relagao aos
conteudos essenciais, acrescenta a necessidade de discutir sobre a cultura dos povos
enquanto discute sobre alimentagao e cadeias alimentares, o que é corroborado pelas
oito competéncias gerais para o ensino de Ciéncias da Natureza no Ensino
Fundamental na BNCC, especificamente pelas competéncias quatro e oito. A
professora Flavia, ressalta que “esse projeto (trabalhar a alimentagédo) deveria ocorrer
durante (todos) os anos e nao apenas em um ano” (Flavia, inclusdo nossa). Tal
proposta potencializa a retomada de conceitos de anos anteriores com a sequéncia
dos anos escolares. A BNCC pode possibilitar essas retomadas ao longo do Ensino
Fundamental e o aprofundamento das aprendizagens e a recuperagao de defasagens
de aprendizagens por parte dos alunos.

Porém, o professor Mateus considera ser uma dificuldade lecionar os

conteudos por eixos tematicos, pois

Mateus: Por exemplo, a gente estava falando sobre o corpo humano
e depois a gente vai para energia elétrica, e € um momento muito dificil
de vocé lincar uma coisa com a outra, tem que gastar um pouco de
aula a mais para fazer isso.

Compreendemos que ensinar os conteudos de Ciéncias da Natureza
objetivando a integracéo dos conteudos das diversas areas € uma tarefa complexa.
Os professores possuem dificuldades tedricas em relagdo aos conceitos envolvidos
no ensino de Ciéncias da Natureza (Lima; Vasconcelos, 2006), ndo lhes é
proporcionado, comumente, espagos para pensar, construir e avaliar estratégias
didaticas com ou sem o envolvimento de outros colegas de areas diferentes e, na
maioria das escolas, nao sao estimulados a compartilhar os desafios de sala de aula
com o0s colegas e nem a construir projetos visando a interdisciplinaridade. Ao
contrario, para solucionar o entrave destacado acima, a maioria dos professores
restringe o ensino de Ciéncias da Natureza apenas a conceitos cientificos

desconectados e desinteressantes aos alunos. Contudo, apesar das imposi¢des
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burocraticas dos sistemas escolares, da cultura da disciplinarizagao e do desestimulo
por solugbes colaborativas para os desafios, percebemos que os professores
reconhecem o ensino realizado de forma integrada como uma estratégia
potencialmente eficaz para a melhora da qualidade da educacéo. Nessa direcdo, a
BNCC busca romper com um curriculo de Ciéncias da Natureza construido
historicamente (Medeiros, 2019), embora sem nenhuma orientagao oficial, organizado
na seguinte sequéncia: agua, ar e solo para o sexto ano; seres vivos para o sétimo
ano; corpo humano para o oitavo ano e o ensino de Quimica e Fisica no nono ano,
ainda com forte caracteristica de antecipagcdo dos conteudos, objetivando uma
preparacao para o Ensino Médio. De fato, é imprescindivel destacar que, embora as
orientagcdes e normatizagdes curriculares, tais como os PCN e agora a BNCC, néao
orientassem a organizagao curricular dessa forma, grande parte dos materiais
didaticos, inclusive os aprovados pelo Plano Nacional do Livro Didatico (PNLD), eram
organizados da maneira fragmentada como exposto acima (Brasil, 2016). No
momento de implementacdo da BNCC nas escolas de todo o pais, o PNLD foi
reorganizado, consequentemente as editoras reformularam suas colegbes
observando a proposta curricular da BNCC e a chegada do livro as escolas esta
acarretando discussdes com potencial para a efetividade de reorganizagcdo das
praticas pedagodgicas.

O professor Mateus, ao justificar sua escolha do que seria essencial para o
curriculo de Ciéncias da Natureza, inicia sua fala concordando em partes com as falas
dos demais colegas, entretanto, percebemos certa dependéncia do livro didatico

quando relata que

Mateus: E muito bom ter um modelo, mas uma coisa que eu achei
ruim da BNCC é que é muito discrepante. Eu tenho o meu livro, na
verdade eu gosto de seguir o livro, porque é a minha biblia, entao se
o pai falar assim ‘onde esta a matéria’ eu respondo que esta no livro,
eu gosto de seguir o livro, mas eu tenho que fazer um link entre uma
unidade do livro e a outra unidade, e que € muito discrepante.

Nessa fala, percebemos a utilizagdo do livro didatico como planejamento de
atividades e que a nova organizagao dos conteudos nos livros didaticos dificultou a
organizacao do trabalho que ja estava estabelecido. A dependéncia do livro didatico
indica uma inversao dos propositos da acao docente, pondo o profissional a servigo
da ferramenta, enquanto o uso dos livros deveria ser um complemento quando

considerado necessario pelo professor. A utilizagao do livro didatico como um guia do
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ensino, por vezes O Unico, se configura como reprodugcdo da educagao bancaria
(Freire, 2019). Devemos tomar o cuidado de n&o personificar a agdo docente e buscar
compreender as condi¢cdes objetivas de trabalho de cada professor. Este professor,
por exemplo, utiliza de metodologias ativas da aprendizagem, principalmente a
gamificagcdo em suas aulas, entretanto, apresenta um discurso centrado na absorgéo
dos conteudos e no ensino por transmissao. Tal fato nos mostra que a modificagéo na
cultura docente € uma tarefa complexa e de longo prazo em que agdes formativas
com caracteristicas colaborativas podem auxiliar no processo de reflexdo e
reconstrucao sobre a pratica docente.

Outro aspecto observado, foi que as mudancas nas praticas dos professores
sao influenciadas mais fortemente por agentes externos ao se comparar com a
reflexdo critica sobre a docéncia. Nesse sentido, essa reformulagcdo da educacéao
basica proposta na BNCC esta sendo bastante objetiva e alinhada a mudangas em
varios segmentos da educagéo, como a reforma do Ensino Médio (Brasil, 2017b)8, a
Resolugdo 2/2019 (Brasil, 2019)” que alinha a formagdo académico-profissional dos
professores com a BNCC e as mudancgas na avaliacdo dos PNLD, que fornecem um
guia para os professores em exercicio modificarem suas praticas.

O professor Mateus argumenta que a mudanga do ensino das habilidades
referentes a cinematica, tradicionalmente abordadas no nono ano, para o sexto ano
do Ensino Fundamental, € prejudicial para o aluno, pois ha uma grande distancia entre
o primeiro contato dos alunos com o conceito e o segundo contato, que ocorre,
também tradicionalmente, no primeiro ano do Ensino Médio. A compreensao dos
objetivos para o Ensino Fundamental contidos na LDB, os quais nao objetivam e nao
endossam, exclusivamente, a preparacao para o Ensino Médio, ndo parece ser bem
compreendido entre os professores, visto que citam vestibulares ao defenderem um
determinado conceito em detrimento de outro (Medeiros, 2019). Acreditamos que a
delimitacdo do curriculo em prol dos préximos anos escolares se configura como
limitada frente a projetos interdisciplinares que contemplem as habilidade e
competéncias para cada ano de escolaridade de modo particular, observando as

aprendizagens reais dos estudantes.

6 Suspensa pela Portaria n°® 627, de 4 de abril de 2023 do MEC. (Brasil, 2023)
" Revogada pela Resolugdo CNE/CP n° 4, de 29 de maio de 2024. (Brasil, 2024)
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O pesquisador PQ1 questiona o professor Mateus se a antecipagado dos
conteudos é possivelmente desestimulante aos alunos por terem que assistira mesma
aula mais de uma vez, com a mesma metodologia. O professor Mateus cita sua
experiéncia no programa Ciéncias Sem Fronteira, em que, na ocasido, foi a uma
universidade em Portugal e observou que as aulas de um determinado ano escolar
comegam revisitando os conceitos ensinados nos anos anteriores para revisar e
possibilitar a aprendizagem pelos alunos com dificuldades.

Tal proposta, também é feita pela BNCC indicando que ao longo do Ensino
Fundamental — Anos Finais, os estudantes se deparam com desafios de maior
complexidade, sobretudo devido a necessidade de se apropriarem das diferentes
l6gicas de organizagdo dos conhecimentos relacionados as areas. Tendo em vista
essa maior especializagdo, é importante, nos varios componentes curriculares,
retomar e ressignificar as aprendizagens do Ensino Fundamental — Anos Iniciais no
contexto das diferentes areas, visando ao aprofundamento e a ampliacdo de
repertérios dos estudantes (Brasil, 2017a, p. 60).

A possibilidade da retomada dos conceitos para aprofundamento progressivo
e recuperagdo de defasagens, se necessario, ao longo do Ensino Fundamental,
também pode ser percebida na organizagdo curricular proposta pela BNCC.
Entretanto, os professores envolvidos nessa pesquisa nao percebem essa
possibilidade, relatando, por exemplo, que o curriculo ficou todo “bagungado”, pois
rompe com a sequéncia de conteudos historicamente construida, onde o
planejamento e cultura escolar dos professores de Ciéncias da Natureza no Ensino
Fundamental encontram-se acomodados, o que ressalta o distanciamento dos
professores quanto a elaboracédo de tal documento. O alijamento dos docentes no
processo de construcdo do documento curricular € percebido nas falas dos
professores que refletem muito desconfortos em realizar as mudancgas prescritas pela
BNCC.

A construgcdo da BNCC, necessaria devido a promulgagéo de novas DCN para
a educagao basica e objeto de interesse e disputa por diferentes atores sociais,
iniciou-se em 2015 com féruns, discussdes nos congressos das areas de educagao e
de ensino e consultas publicas buscando num movimento democratico a elaboracgao
de um documento orientador para a constru¢do dos curriculos nas escolas.
Entretanto, apés a derrubada do governo eleito e as mudangas nas cadeiras do

Conselho Nacional de Educagdo (CNE), o Ministério da Educagao elaborou uma
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terceira e ultima versao em 2017, muito distanciada do que vinha sendo construido
democraticamente na primeira e segunda versao, que foi homologada para o ensino
infantil e fundamental no mesmo ano. Esse movimento, foi considerado por grande
parte da sociedade académica e escolar como um movimento com fins mercantis que
atenderia aos interesses de avaliagbes em larga escala e distanciaria de uma
educagao emancipatoria.

Em sequéncia ao encontro 10, o pesquisador PQ1 prop6s ao grupo o exercicio
de selegdo de conteudos prioritarios observando o documento da BNCC. Foi objeto
de andlise as habilidades da unidade tematica Matéria e Energia do 6° ano. Nessa
atividade, percebemos, de acordo com Lopes (2018), que o curriculo é compreendido
particularmente por cada professor e influenciado por diversos fatores que impedem
um ensino igual em contextos diferentes. Na atividade desenvolvida no processo
formativo, obtivemos cinco analises de prioridades diferentes. A professora Flavia ao
selecionar duas das quatro habilidades da unidade tematica como prioridades, justifica
sua escolha observando que as outras duas habilidades podem ser desenvolvidas
com as selecionadas previamente. Tal acdo € relevante diante do numero
demasiadamente extenso de habilidades propostas na BNCC e o fato da carga horaria
do componente Ciéncias da Natureza possivelmente ndo ser suficiente para
desenvolver todas com os alunos.

O professor Jonas expressa que ndo vé a habilidade (EF06CI04), que diz
“‘Associar a producdo de medicamentos e outros materiais sintéticos ao
desenvolvimento cientifico e tecnoldgico, reconhecendo beneficios e avaliando
impactos socioambientais.” (Brasil, 2017a, p. 345), como significativo para os alunos
do 6° ano devido a falta de maturidade deles. Entretanto, o professor Mateus discorda,
pois verificou em suas aulas a curiosidade dos seus alunos do 6° ano em conhecer
sobre os impactos ambientais, motivados por noticias de desastres ambientais, como,
por exemplo, a contaminagao da costa brasileira com dleo.

Logo, percebemos, reforcando a compreenséao de Lopes (2018), que o curriculo
nao sera praticado de maneira igual em todo o territorio brasileiro, como pretende a
uniformizagcdo do ensino pela BNCC, nem tampouco sera realizado de modo
sequencialmente igual por todas as escolas, visto que os professores possuem
preferéncias no momento de escolha dos conteudos a serem trabalhados em sala de
aula. Vale destacar que as escolas também possuem seus Projetos Politicos

Pedagdgicos que sao construidos coletivamente e apresentam as particularidades
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das comunidades, o que configura mais um fator que influencia os professores na
tomada de decisbes curriculares para o ensino de Ciéncias da Natureza.

Nesse sentido, a observacao da realidade do seu ambiente de trabalho, bem
como suas condicionantes, seguido da analise critica das limitagdes encontradas,
incentivam os docentes a refletirem sobre sua pratica (Zeichner, 2008) em vias de
superar os desafios do trabalho docente.

Buscar superar desafios educacionais, como o da compreensao e adequagao
curricular, ndo se trata de ter solugdes imediatistas, mas, no exercicio da reflexao
coletiva, alinhar a observacdo empirica e fundamentada em propostas cientificas e
avancar em direcdo ao crescimento enquanto comunidade escolar.

E necessario o fomento de acdes colaborativas, tais como as pesquisas
colaborativas, que oportunizem a reflexado criteriosa das escolhas curriculares, pois,
pelos dados analisados nesse encontro do processo formativo, percebemos que a
maioria das escolhas curriculares ainda sdo baseadas na formag¢ao académico-
profissional especifica, desconsiderando as prescricdées do documento da BNCC e a
possibilidade de retomada dos conceitos ao longo dos anos, tendo o material didatico

como uma bussola curricular muito influente no sequenciamento das aulas.

3.3.3 Reflexao sobre a prépria pratica

Neste tépico, analisaremos eventos do encontro trés e quatro, a fim de
compreender como os professores permeiam os trés aspectos da reflexdo docente
propostos por Alarcao (2011). Nesses dois encontros propusemos uma discussao a
respeito das abordagens dos processos de ensino e de aprendizagem com base no
texto de Santos (2005). A seguir, traremos alguns recortes das discussdes ocorridas
no processo formativo.

PQ1 ao introduzir a proposta do encontro questionou os professores se
conseguiram identificar suas praticas didaticas nas diferentes abordagens do texto de

referéncia.
Alice respondeu o seguinte

Alice: A impressao que eu tenho durante o tempo de experiéncia em
sala de aula, parece que eu ja trabalhei, ja passei por varios desses
aqui, do tradicionalismo até a abordagem de agora, que foi a ultima
abordagem, que eu nao me recordo o nome. Parece que eu ja
trabalhei em todas elas e que em uma turma vocé trabalha de um jeito
em outra turma vocé acaba abordando de outro. Um conteudo vocé
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tem que abordar de uma forma mais tradicional outros vocé consegue
trabalhar com as experiéncias do aluno.

Dando continuidade ao processo reflexivo de Alice, Flavia relatou:

Flavia: Entao, olhando aquelas tabelas ali, concordo com a Alice, o
tanto que a gente anda nessas visdes, o quanto que a gente passa
nessas abordagens. E o interessante é o papel do aluno, como que &
o papel do aluno frente ao tipo de abordagens escolhida, o tipo de
abordagem que a gente vai utilizar em sala de aula. E o interessante,
nao sei se todos tem esse pensamento, acho que tem se dito muito no
protagonismo do aluno, ele sendo ativo, construindo seu proprio
conhecimento, mas o quanto é dificil ele se colocar neste papel.
Porque eles sao tao ativos para varias coisas, mas quando ele precisa
por em pratica no ensino o conhecimento dele ele tem essa
dificuldade.

A professora relata também sobre a experiéncia com a implementagéo do novo
Ensino Médio no estado do Rio de Janeiro com a disciplina de Pesquisa e Intervencao
com énfase no empreendedorismo. Nesse momento, ela faz uma reflexdo muito
importante para o planejamento: “A gente acha que eles sabem, mas n&ao sabem. E a
gente também precisa aprender” (Flavia). Essa reflexdo revela que, na percepgao de
Flavia, os alunos precisam ser ensinados a trabalhar com projetos, visto que, na
maioria das vezes, sempre estudaram em escolas ancoradas na abordagem

tradicional, que segundo Santos (2005)

Entende-se por abordagem tradicional a pratica educativa
caracterizada pela transmissdo dos conhecimentos acumulados pela
humanidade ao longo dos tempos. Essa tarefa cabe essencialmente
ao professor em situacdes de sala de aula, agindo independentemente
dos interesses dos alunos em relagdo aos conteudos das disciplinas
(Santos, 2005, p. 21).

Porém, ao final de sua reflexao, Flavia se questiona: “Eu sé tive o ensino
tradicionalista e ndo considero que tenha sido ruim, serd que esse ensino mais
tradicional é tao ruim assim?”. Complementa a sua provocagao indicando que o perfil
do aluno e o seu engajamento com a aprendizagem podem incentivar o professor a
ser mais tradicionalista ou buscar alternativas. Essa abordagem tradicional, que visa
priorizar os conteudos transmitidos, ndo se compromete com as aprendizagens de
todos os alunos e sera considerada boa, caso as avaliagdes de desempenho indiquem
que numericamente estdo acima da meédia.

Em outro momento do encontro, Alice relata sobre o trabalho de pesquisas em
relagdo ao aquecimento global que estava desenvolvendo com alunos do sétimo ano.

A professora se diz surpresa com a dificuldade dos alunos na realizacéo a tarefa.
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Alice: Eu ainda tenho dificuldades de entender como que 0 meu aluno
da era digital ndo consegue fazer uma pesquisa. Ndo saia nada. Um
ou outro que conseguia. Ai quando eles conseguiam encontrar um site,
fazer com que eles lessem e retirassem dali as informagbes
necessarias para realizar o que eu havia pedido era um parto.

O relatorio da OCDE (2021) indicou que os estudantes ndo estdo se
desempenhando bem nas atividades de pesquisa utilizando os meios digitais. Alice

continua sua reflexao:

Alice: Ai eu ja ndo sabia se eu estava agindo certo ou se eu mudava
pois a pesquisa nao fluia. Realmente as vezes é muito dificil guiar o
aluno ao conhecimento. Eles sdo pouco ativos para alcangar seus
conhecimentos.

O relatério da OCDE (2021) também verificou que 49% dos estudantes dos
paises da OCDE disseram que soO liam se tivessem que ler, ou seja, por uma
motivagdo extrinseca em carater obrigatorio (Lourego; Paiva, 2010). Esse dado
mostra que quase a metade dos estudantes ndo se motivam a buscar o conhecimento
por meio da leitura, seja ele em papel ou digitalmente.

Em contribuigao a reflexao iniciada por Alice, Joana comenta

Joana: Pegando o gancho de Alice eu ndo sei se o problema é o aluno
ou se é a gente. As vezes a gente pede para pesquisar e os alunos
nao sabem pesquisar, ndo sabem o que é certo ou errado. Essas
abordagens eu fico meio perdida, sera que estou fazendo certo, sera
que estou fazendo direito? (...) Sera que eu tenho que achar o caminho
para o aluno ir naquela pesquisa? Criar o pensamento critico para o
ajudar a aluno se aquilo que ele esta lendo é o certo se pode ter outra
opinido, entdo a gente fica assim, como fazer? Como atingir o aluno?

Podemos observar que Joana inicia a sua fala se colocando como possivel
problema de aprendizagem dos alunos. Nesse sentido, a reflexdo da situagdo com
os outros (Alarcdo, 2011) é potencialmente um inicio de elaboragdo de estratégias
didaticas para a superacgao dos desafios educacionais enfrentados. Todavia, ha de se
considerar que, geralmente, as condigcdes materiais de trabalho do docente da
educacao basica sao precarias e comprometem o seu desenvolvimento profissional.

Continuando a discussao, o professor Jonas relata sobre o ensino tradicional
atender bem aos exames de vestibular, pois os alunos, segundo o professor, ndo estéao
com disposicdo para executar trabalhos mais elaborados; eles sdo imediatistas e
aspiram por resultados rapidos e faceis. Mateus concorda com Jonas em relagao aos
alunos preferirem atividades rapidas e simples para trabalhar e o professor comenta
que alguns alunos que apresentavam um bom desempenho nas aulas presenciais,

nao estdo indo tdo bem nas aulas remotas e outros que nao apresentavam um bom
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desempenho em sala, estdo indo bem nas aulas remotas. Ha um consenso de que as
avaliagdes externas estdo direcionadas a um ensino focado em conteudo e
preparatério para o ensino superior, com pouca énfase na avaliagdao formativa, mas
sim na classificacdo dos alunos para acesso as universidades (Perrenoud, 2003;
Lopes; Lopez, 2010; Barreto, 2012) e que a cultura do imediatismo do capitalismo
moderno impacta os alunos a serem impacientes e desmotivados com processos de
meédio e longo prazo.

PQ1 ao sintetizar as falas dos professores para organizar as reflexdes sobre a
pratica docente exposta por todos, faz a seguinte provocacgéo para continuidade da
discussao: “Qual a concepgao de educagado que estamos buscando para os nossos
alunos de hoje?”

Flavia inicia a sua reflexao

Flavia: Que aluno que a gente tem hoje? Vou falar aqui da minha
vivéncia de escola publica. (...) Como a gente atinge esse menino
hoje? O que ele espera da gente? Nao sei, o aluno que eu tenho hoje
€ muito interessado em ficar no celular, mas ele ndo tem letramento
digital. Ele mexe muito bem nas redes sociais, mas fora isso ele ndo
sabe nem montar um powerpoint mais simples, basico. E € um aluno
que néo vejo ele vislumbrando algo melhor. (...) Eu vejo um aluno sem
perspectiva, ele nao pensa la na frente.

A fala da Flavia vai ao encontro do que diz o relatério da OCDE (2021) em
relagdo ao letramento digital, indicando que a compreensdo do contexto de seus
alunos esta sendo bem realizada. Também relaciona com um aspecto complexo para
0 ensino e a aprendizagem, a motivagao. Lourengo e Paiva (2010) ao apresentar os

dois principais tipos de motivagao, a intrinseca e a extrinseca expdem que

O aluno intrinsecamente motivado concretiza a tarefa apenas pelo
prazer, porque se interessa por ela e se satisfaz verdadeiramente com
a atividade em si. No caso do aluno extrinsecamente motivado realiza-
a por causas externas, nomeadamente o receio de punigdes, 0 anseio
de reconhecimento e de obtencdo de compensacdes, ou ainda por
reconhecé-la como necessaria, embora ndo seja do seu agrado
(Lourencgo; Paiva, 2010, p. 134).

Os relatos dos professores parecem aludir a uma mudanca de cenario em
relagdo a motivagdo dos alunos, que, em certo momento, eram motivados
extrinsecamente pelos exames de vestibulares, medo das puni¢dées no ambiente
escolar ou pressao por parte dos familiares.

PQ2 propde a discussdo em relagao a questao levantada anteriormente pelo

Mateus sobre os alunos que estavam bem ajustados ao ensino presencial, mas que
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estdo tendo dificuldades no ensino remoto, enquanto outros que estavam com
dificuldades nas aulas presenciais estdo conseguindo avangar relativamente bem no
ensino remoto.

Jonas relata que os professores precisam conhecer o contexto familiar e
socioecondmico dos alunos. Sabendo desses contextos, o professor relata que faz
modificagdes nas suas atividades, diversificando-as de modo a buscar alcancar um
publico heterogéneo em relacdo as necessidades de aprendizagens. Em diversas
oportunidades, Jonas cita a teoria das inteligéncias multiplas de Howard Gardner
(1995) para fundamentar a necessidade de adaptagdo e conhecimento das
particularidades dos estudantes em relagdo as suas aprendizagens. Porém, embora
considere os contextos dos seus alunos e compreenda que o0s processos de
aprendizagens n&o sdo estanques, propde um ensino tradicional que procura utilizar
de diversas formas de transmissdo do conteudo para alcangar um maior numero de
discentes.

Portanto, para Jonas, o ensino tradicional auxiliaria o professor a utilizar varias
estratégias para buscar alcangar as aprendizagens dos seus alunos, mas, nesse
processo, ndo ha reconhecimento do protagonismo e o desenvolvimento dos
estudantes como seres ativos em suas aprendizagens.

Entre o encontro trés e o encontro quatro, disponibilizamos um texto que
descrevia brevemente algumas das inumeras metodologias ativas, para discutirmos
sobre elas com os professores durante o encontro quatro, iniciado por PQ1 com a
seguinte provocacgao: “Diante das muitas terminologias associadas as metodologias
ativas, qual ou quais voceé ja ouviu, estudou sobre ou teria interesse em aprofundar a
reflexdo para seu desenvolvimento enquanto professor?" (PQ1)

Alice inicia sua fala indicando a dificuldade de planejar um projeto de modo
interdisciplinar e colaborativo. No seu relato, a professora deixa claro que embora
buscasse trabalhar com projetos ndo obtinha bons resultados, pois ndo conseguia
realizar o planejamento em conjunto, ficando cada professor com sua tarefa sendo
realizada sob um mesmo tema, o que indica apenas uma colegialidade artificial
(Fullan; Hargreaves, 2000; Hargreaves, 1999). Alice fala que se frustrou com as suas
tentativas de inicio da carreira e que, atualmente, quando propde um projeto busca
desenvolvé-lo de modo isolado. Essa frustagdo apresenta relagcdo com o aspecto do
mal-estar docente, visto que, conforme Esteve (1999), quando um professor novato

motivado se encontra com um professor mais experiente que ja sofreu tentando inovar
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e fazer a diferenga na educagdo o que ocorre € o motivado ser desmotivado pelo
professor experiente, sendo o contrario algo muito raro.

Ainda na perspectiva da reflexdo sobre a propria pratica como motivadora da
mudanca de atitude do professor e do aluno para o desenvolvimento de metodologias
ativas de aprendizagem., durante o encontro cinco, realizamos uma discussao a
respeito do papel do professor e do aluno em aulas experimentais.

Nesse encontro, a Flavia relata que mesmo o professor estando em constante
busca por aprendizado ¢ dificil de se colocar no papel de mediador e deixar os alunos
construirem o seu conhecimento. Comenta que realizar uma aula utilizando a
Sequéncia de Ensino por Investigagao (SEI) é trabalhosa e que a conduta dos alunos
frente a essas propostas muitas vezes torna a sequéncia didatica de dificil execucgéao.

Essa dificuldade que a professora Flavia manifesta indica que ha inseguranga
em sua pratica profissional. Esse receio esta ligado a falta de experiéncia na
realizacao de atividades experimentais, falta de infraestrutura minima para realizagao
das atividades praticas e a falta de apoio na organizagao, planejamento e limpeza do
espaco de execucgao dessas agdes. PQ1 complementa a fala de Flavia relembrando
o texto de referéncia do encontro em que Carvalho (2018) estrutura essa conduta dos
alunos e do professor em graus de liberdade, indo de 1 a 5, no qual 1 os alunos ainda
sao extremamente passivos e no 5 os alunos possuem autonomia para o
envolvimento da atividade experimental. Consideramos que é necessario a tentativa
de execucao dessas atividades praticas para que, ao refletirmos sobre o que foi
desenvolvido com os alunos, tenhamos condi¢gdes de avaliar o grau de liberdade
oferecido e de organizar as proximas tarefas com a intengao de aumentarmos a
autonomia do aluno frente a atividade experimental.

Ainda, segundo Carvalho (2018), ao sintetizar sua analise sobre as pesquisas
envolvendo a SEI na formagao de professores no Ensino Fundamental, anos iniciais,

conclui que

As pesquisas em formacdo de professores para esse ciclo nos
mostraram que é possivel obter uma mudanga de paradigma do
ensino em sala de aula — do tradicional ao investigativo — sempre que
as condicbes de formacdo também sejam investigativas, isto é,
apresentem problemas de ensino e aprendizagem significativos para
os professores utilizando, sempre que possivel, suas proprias aulas
como fonte para discussdo. Além disto, é essencial que, nestas
discussdes, além da teoria e da pratica do ensino por investigacao,
sejam oferecidas liberdade intelectual para os professores se
expressarem e se posicionarem. Entretanto as pesquisas mostraram
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que, finda a formacao, os professores buscam a coordenagdo e a
discussao com seus pares para resolver os problemas que enfrentam
no dia a dia, sendo essa busca de auxilio de seus pares muito
importante para a confianga em continuar com a inovagao (Carvalho,
2018, p. 781).

Percebemos que a autora sinaliza para um modelo de formacao que escute as
demandas e ofereca liberdade intelectual aos professores. Esses principios sao
contemplados pela pesquisa colaborativa e notamos o envolvimento dos docentes
nesse modelo de formagao proposto. Abordaremos sobre no item 3.4 — A construgao
colaborativa do processo formativo.

O ultimo apontamento do trecho de Carvalho (2018) selecionado anteriormente
indica que os professores buscam compartilhar seus problemas com os colegas e com
a coordenacgao apos a formacéo, isso configura uma excelente oportunidade para a
superagao do isolamento docente e a constru¢ado de uma cultura de colaboracao
(Fullan; Hargreaves, 2000).

Percebemos que embora as condi¢des estruturais para a pratica docente dos
professores participantes do processo formativo ndo sejam as mais adequadas, eles
buscaram, mediante as propostas do processo formativo e as discussdes em grupo,
realizar reflexdes para a tomada de consciéncia a respeito dos aspectos fundamentais
para a pratica docente e o desenvolvimento profissional.

Os professores puderam elaborar suas reflexdes com base nos textos e
discussdes durante o processo formativo, construindo analises que potencialmente
impactardo em suas praticas profissionais, assim como aponta Alarcdo (2011) sobre
a funcéo da formacéao continuada.

Percebemos que a reflexdo sobre a propria situagdo e a reflexdo consigo
préprio (Alarcdo, 2011) foram mais proeminentes e frequentes nos discursos dos
professores, 0 que era de se esperar mediante a cultura do isolamento que assola a
profissdo docente, visto que temos dificuldades, muita das vezes por falta de
proximidade e intimidade, de criticar um comentario de um colega de profissdo. Assim,
as interacdes tendem a ser superficiais e alcancar niveis menores de colaboragéo.

Embora o didlogo com os outros professores tenha ocorrido constantemente,
esse foi realizado como mencionado acima, na perspectiva de uma colegialidade
artificial (Hargreaves, 1999), ndo tendo uma influéncia direta na perspectiva do colega.
Todavia, ao propor as sequéncias didaticas, realizaram comentarios e colaboraram

ativamente com a construcédo do colega, indicando a superagao dessa colegialidade
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artificial em direcdo a cultura colaborativa. Analisaremos essas construcoes

colaborativas no item 3.4.3.

3.4 A CONSTRUGAO COLABORATIVA DO PROCESSO FORMATIVO

A pesquisa colaborativa (Ibiapina, 2008) preconiza que a produgéo de saberes
seja construida com a contribuicdo tanto dos pesquisadores quanto dos professores.
Nesse sentido, buscamos promover um ambiente propicio para a construgéo
colaborativa em todos os momentos dos encontros, incentivando sugestdes e criticas
ao processo formativo em busca de melhora-lo e otimiza-lo em relagdo as demandas
dos professores. Assim, procuramos fomentar um grupo colaborativo que definimos

como

todo grupo de estudos e pesquisas composto por profissionais que
tém um objetivo em comum; profissionais que entendem a
necessidade de repensar a pratica docente; que participam de forma
voluntaria; pesquisadores, professores ou outros profissionais que tém
a humildade de assumir seus erros e fracassos, mas, também
compartilhar seus acertos e vitérias. A pratica da democracia é uma
constante em todas as tomadas de decisbes em um grupo
colaborativo, pois todos os participes tém oportunidades iguais de
participar, opinar, decidir (Megid; Wasconcelos, 2015, p. 46).

Portanto, todas as decis6es e encaminhamentos eram postos para a discussao
e todas as contribuicbes foram levadas em consideracdo. Nesse tépico
apresentaremos (i) um episodio do encontro seis, no qual foi proposto um ajuste de
rota em relagdo a metodologia do processo formativo; (ii) um episédio do encontro
sete, no qual foi realizado a discussao coletiva sobre o conceito de densidade; (iii) um
episodio do encontro nove, no qual o conceito discutido coletivamente foi os estados
de agregagao da matéria e, por fim, (iv) as sequéncias didaticas propostas pelos

docentes utilizando as metodologias ativas.
3.4.1 Ajuste de rota na metodologia do processo formativo

No encontro seis, apos o fechamento de um ciclo que envolveu os temas
isolamento docente, pensamento docente espontédneo e as abordagens do ensino e
aprendizagem, PQ1 inicia uma proposta de organizagdo dos préximos quatro
encontros, discutindo a respeito das metodologias ativas que foram selecionadas
previamente pelos participantes que escolheram entre as oito opgdes disponibilizadas

a Gamificagao (cinco votos), o Ensino Hibrido (trés votos), a Aprendizagem Baseada
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em Problemas (trés votos) e o Desing Thinking (trés votos).. O PQ2 indaga ao grupo
sobre o formato dos encontros e se poderiam ser repetidos para a sequéncia do

processo formativo. Nesse momento, o professor Mateus pede a palavra.

Mateus: Bom, eu ndo ia falar ndo, mas eu vou falar. Na verdade, tanto
na graduagao quanto no mestrado a gente sempre aprendeu dessa
forma, de artigo, ler o artigo e discutir o artigo. Eu acho que valeria a
pena a gente pensar numa outra forma porque a gente esta
aprendendo uma forma diferente. Eu acho que seria interessante
vocés aplicarem essa forma diferente em nos que estamos
aprendendo. De repente seria mais efetivo. O que vocé acha?

PQ1 sugeriu, com base na proposta de Mateus, que os proximos encontros
fossem elaborados utilizando as préprias metodologias ativas como recurso
metodoldgico na condugao do processo formativo.

O processo formativo, como detalhado anteriormente, foi planejado na
perspectiva tedrico-metodologica da pesquisa colaborativa de Ibiapina (2008), a qual
compreende que a coprodugao de saberes ocorre por meio da colaboragdo dos
pesquisadores com as demandas educacionais dos professores, ao passo que 0s
professores contribuem com os pesquisadores ao fornecerem reflexdes sobre a
pratica docente.

Acreditamos que a proposta expressa pelo professor Mateus ocorreu devido as
possibilidades da pesquisa colaborativa e do nivel crescente de horizontalidade entre
os participantes do processo formativo, o que potencializou os professores a serem

ativos em sua formacao.

A pratica da pesquisa colaborativa envolve investigadores e
professores tanto em processos de produgcdo de conhecimentos
quanto de desenvolvimento interativo da propria pesquisa, haja vista
que o trabalho colaborativo faz com que professores e pesquisadores
produzam saberes, compartiihando estratégias que promovem
desenvolvimento profissional (Ibiapina, 2008, p. 25).

Assim, mediante a proposta de uma nova estrutura para o processo formativo
0s pesquisadores foram desafiados a organizarem os encontros subsequentes de
maneira tal que utilizassem as metodologias ativas como base metodoldgica dos
encontros. Portanto, o PQ1 organizou os encontros onde uma determinada
metodologia ativa fosse a abordagem de ensino utilizada para se discutir uma outra
metodologia ativa, objeto de conhecimento do encontro como exemplificado a seguir.

A primeira metodologia ativa a ser discutida foi o Ensino por Investigacao e para
desenvolver esse assunto utilizamos a Gamificagdo como metodologia ativa de ensino

do encontro sete. A Figura 4 representa a capa do game elaborado por PQ1.
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Figura 4 - Jogo Trilha do Conhecimento

| Metodologias Ativas no Ensino de Ciéncias

Trilha do conhecimento

I

-Re;'as Jogar

Fonte: Elaborada pelos autores (2020).

Esse game foi construido utilizando apenas o recurso de hiperlinks do
PowerPoint da Microsoft com a intengdo de demonstrar que a Gamificagao implica em
um detalhado planejamento em detrimento de muitos recursos digitais.

A proposta teve alto engajamento ao ponto de ser rejeitado o intervalo para o
café (planejado e executado durante os encontros anteriores para um breve
descanso). Ao ser proposto, os professores optaram em dar sequéncia ao game. O
fato do engajamento dos professores com o processo de gamificagao reforca a
potencialidade da motivagao extrinseca (Lourengo; Paiva, 2010), além de promover o
trabalho em equipe, pois segundo Damiani (2008)

[...] ao trabalharem juntos, os membros de um grupo se apdiam,
visando atingir objetivos comuns negociados pelo coletivo,
estabelecendo relagbes que tendem a nao-hierarquizagao, lideranca
compartilhada, confianga mutua e co-responsabilidade pela condugao
das agdes (Damiani, 2008, p. 215).

O game Trilha do conhecimento foi organizado em trés fases: a Fase 1 consistia
em um quiz com perguntas relacionadas ao isolamento docente® e as abordagens do
ensino e aprendizagem?®; a Fase 2 também foi estruturada em um quiz, mas sobre o

Ensino por Investigacédo'® e a Fase 3 foi organizada visando a construgdo colaborativa

8 Texto de referéncia utilizado: Diniz-Pereira, Julio E. (2015). A construgéo social do
individualismo na profissao docente: como transcender as fronteiras tradicionais da
identidade dos professores?

® Texto de referéncia utilizado: Santos, Roberto, V. dos (2005). Abordagens do processo de

ensino e aprendizagem.

Texto de referéncia utilizado: Carvalho, Anna Maria P. de. (2018). Fundamentos Tedricos e

Metodoldgicos do Ensino por Investigagéo.

10
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de uma Sequéncia de Ensino por Investigagdo (SEI). Os professores precisaram
definir: um tema para a proposta da SEI, um problema para investigagao, atividades
praticas para que os alunos realizassem e uma avaliagcdo da SEIl. Os demais
encontros em que discutiriamos as metodologias ativas seguiram a mesma proposta
de organizagéo.

Para o encontro oito, no qual se discutiria sobre gamificagdo, utilizamos a
Aprendizagem Baseada em Problemas (ABP) como estratégia de condugao desse
encontro do processo formativo. Na semana seguinte, no encontro nove, foi a vez de
discutirmos sobre a ABP e para a conducao do encontro utilizamos o Ensino Hibrido
com atividades assincronas durante a semana. Esse encontro foi planejado para
utilizarmos o Ensino Hibrido intencionalmente, visto que se tratava da semana do
professor e na maioria das redes ha o recesso da semana, assim os professores nao
teriam o compromisso da reunido sincrona e poderiam trabalhar nas atividades
assincronas em momentos que julgassem mais adequados. O encontro dez foi
reservado para discutir a respeito das atividades realizadas de forma remota,
assincrona e auto mediada. O encontro 11 foi destinado a discutir sobre as propostas

de rearranjo curricular da BNCC utilizando o Design Thinking.

3.4.2 As discussoes conceituais a respeito da ciéncia: o episédio da densidade

e o episodio dos estados de agregagao da matéria

No encontro sete, durante a Fase 3 do game Trilha do conhecimento, os
professores deveriam construir uma SEI como descrito na Figura 5. Todo o processo

deveria ser construido colaborativamente.

Figura 5 - Jogo Trilha do Conhecimento, Fase 3.

DESAFIOS

Nesta FASE a ordem de inicio também sera dada pela
classificagdo.
Agora, vocés serdo desafiados pelo jogo a elaborar uma SEI.

PREPARADOS?

VER CLASSIFICA(,‘.AO

LB 0 0 & ¢

@
| CONTINUE E

Fonte: Elaborado pelos autores (2020).
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De modo a organizar as etapas e incentivar a participagdo de todos os
professores foi realizada uma classificagao por acertos e erros durante as Fases 1 e
2 do game. O primeiro colocado foi nomeado coordenador da Fase 3 do game, como

apresentado pela Figura 6.

Figura 6 - Jogo Trilha do Conhecimento, Desafio 1 da Fase 3.

DESAFIO 1

PARABENS!!!
Vocé conquistou a primeira posicao e
por conta disso serd o COODENADOR
ou a COORDENADORA dessa fase.

Escolha duas pessoas para jogar e
aperte continue.

Fonte: Elaborado pelos autores (2020).

O Mateus na funcido de coordenador escolheu as professoras Alice e Joana
para realizarem o Desafio 1. Esse primeiro desafio consistia em propor temas para
que o coordenador escolhesse o tema para a construcdo da SEIl. Quando as
professoras Alice e Flavia indagaram sobre as possibilidades de escolher qualquer
tema, o professor Mateus, com tom bem-humorado, respondeu “Tipo astronomia,
velocidade, aceleragdo.” (Mateus), o que direcionaria para sua area inicial de
formagao, a Fisica, conforme ja discutimos no tdpico 3.3.2. A professora Alice prop6s
o tema densidade e a professora Joana o tema células. O coordenador, professor
Mateus, escolheu a densidade para a elaboragédo da SEI.

Percebemos, nesse momento do game, a influéncia da formacdo dos
professores para tomada de decisdes. A professora Alice, embora estivesse
realizando uma segunda licenciatura em Biologia, € formada inicialmente em Quimica,
escolheu densidade, um assunto que € objeto de conhecimento da Quimica e a
professora Flavia, sendo licenciada em Biologia, escolheu a tematica de células. A
decisdo foi realizada por um professor licenciado em Fisica, com Mestrado
Profissional em Fisica, indicando a densidade como tema escolhido.

Nesse sentido, € importante destacar que

Como ativos configuradores do curriculo, os professores tornam
patente nas suas decisdes curriculares os seus conhecimentos,
interesses e valores; podem dar mais atencdo aquilo que mais
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dominam ou que tem mais interesse e, por outro lado, dar menos
importancia ou até evitar aqueles conteudos que conhecem menos;
tratam assim de adaptar um determinado curriculo o mais possivel a
seu proprio conhecimento disciplinar, selecionando aquele em fungao
deste (Grossman, 1994 apud Fernandez, 2011, p. 2).

Assim, torna-se muito relevante que as pesquisas colaborativas sejam
desenvolvidas preferencialmente buscando integrar profissionais de varias areas do
conhecimento, a fim de compartilharem suas experiéncias pedagogicas diversas e
suas expertises conceituais com intuito do desenvolvimento profissional (Marcelo,
2009), e buscando apoiar os professores frente alguns dos desafios atuais, como a
formagado para a pratica docente tendo como referéncia a BNCC, que organiza o
curriculo por competéncias, objetos de conhecimento e habilidades em éareas de
conhecimento.

Durante a Fase 3 do game, o Desafio 2 era propor o problema, um dos
principais desafios na construcdo de uma SEIl. O professor escolhido para essa
atividade foi o Jonas e ele elaborou a seguinte questao: “Por que o gelo flutua na
agua?”’ (Jonas). Na sequéncia, o Desafio 3 era propor uma atividade pratica para
continuar a elaboracdo da SEIl e esse desafio as professoras Joana e Alice iriam
conduzir.

A primeira proposta foi realizada pela professora Joana, que ao mesmo tempo
que propds uma atividade, refletiu sobre ela ao questionar se o experimento permitiria

a compreensao do fendmeno da densidade.

Joana: Como o professor Jonas disse (ao elaborar a questdo
problema), colocar um copo com agua e gelo. Mas ai como é que vocé
vai provar que o gelo esta flutuando?” (inclusbes nossas)

Nesse momento, o professor Mateus pede para contribuir com as professoras

e 0 PQ1 sinaliza que todos podem contribuir para a atividade.

Mateus: Eu pegaria dois copos de vidro, dois ovos e encheria os dois
Copos com agua na mesma quantidade e em um copo colocaria
bastante quantidade de sal, entdo o sal mudaria a densidade da agua
e entdo um ovo ira afundar e o outro ira boiar. Ai daria um experimento
com base na densidade também, além da que o professor Jonas tinha
falado.

A professora Alice, em busca em atender a questao problema, pergunta

Alice: Daria para trocar o ovo pelo gelo?

A professora Joana reponde

Joana: N&o, porque a densidade continua a mesma, o sal nao
interfere no gelo. Talvez pode trocar o experimento, nesse vocé
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consegue provar porque o gelo ndo afunda, a crianga consegue ver
que o gelo ndo afunda porque tem uma diferenca de densidade.

Mateus: Na verdade, fazer com o proprio gelo seria muito dificil.

Joana: Nao, n&o é. Vocé vai colocar um copo com gelo e no outro
vocé vai colocar goticulas de alcool, o alcool vai misturar na agua e vai
fazer com que o gelo afunde. Vocé vai ter as duas coisas e vai
conseguir provar para a crianga que € a densidade ali que

vai fazer com que ele afunde ou nao.

Mateus: Sera que ele afunda no alcool mesmo?

Todos, nesse momento, ficam com o questionamento do professor Mateus e
respondem indicando certo constrangimento, que ndo sabem. Logo em seguida, o
pesquisador PQ2, que havia deixado a sala virtual do encontro quando a Joana propos
a experimentagdao com gotas de alcool, ou seja, sem ter ouvido tal proposta, retorna
com um copo com liquido incolor e outro com gelo e ao colocar o gelo no liquido,

mostra que o gelo afundou. Em seguida a Alice indaga.

Alice: Que liquido é esse, professor?
O PQ2 contextualiza dizendo que era um liquido que devido ao momento
pandémico estavamos consumindo bastante e revela que era alcool 70% e, em

seguida, ao se inteirar do dialogo, complementa

PQ2: Na verdade, € aproveitar a ideia do Mateus, que seria variar a
densidade do liquido. Sé que do jeito que ele propbs [acrescentar sal
de cozinha], vai aumentar a densidade do liquido, vai formar uma
solugdo. Ai eu s6 fiquei pensando que a gente pode fazer a mesma
coisa, mas diminuindo a densidade do liquido. (inclusdo nossa)

Nesse momento, o grupo considerou que a proposta de alternar os liquidos
entre agua e alcool 70% de modo demonstrativo, devido as necessidades de
seguranga dos alunos, seria a melhor opgéo para a atividade experimental. A SEI
continuou a ser desenvolvida com discussdes a respeito do tempo necessario para a
conducgao da atividade e as propostas de avaliacoes.

Ao percebermos os professores trabalhando conjuntamente, avaliando como
realizam suas praticas para ensinar o conceito de densidade, observamos a
colaboracao se efetivando, os professores sendo ativos em seu desenvolvimento.
Também foi possivel compreender a relevancia da reflexdao, que é fundamental para
o desenvolvimento profissional, segundo Marcelo (2009). Entretanto, essa reflexao
ocorre, segundo Alarcao (2011), em “Um triplo didlogo, poderei afirmar. Um dialogo

consigo proprio, um dialogo com os outros, incluindo os que antes de nds construiram
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conhecimentos que sao referéncias e o dialogo com a proépria situagao, [...]” (Alarcao,
2011, p. 49). Sendo o didlogo com a propria situagao recorrentemente percebido.
Schnorr e Leite (2022) ao analisarem os relatos de experiéncias de professores,
perceberam que o dialogo com a proépria situagao ficou bastante evidenciado nos
textos, mas as demais formas reflexivas eram mais percebidas durante os encontros
dos Ciclos Formativos. As falas dos professores participantes da nossa investigagcao
corroboram com esse resultado, o que nos possibilita considerar que o isolamento
docente (Diniz-Pereira, 2015; Hargreaves, 1999) que conduz o professor a inibigdo
em se expor a um grupo de colegas, por receio de ser criticado ou de nao ter
seguranga em relagcdo a algum conceito (Esteve, 1999), pode ser superado ou
questionado em situagdes intencionalmente construidas como a descrita acima, que
pode levar os professores a tomarem consciéncia dessa caracteristica da identidade
profissional, se bem conduzida pelos formadores envolvidos, de maneira a superar e
abrir espaco para a cultura da colaboracgao.

Nesse sentido, as pesquisas colaborativas sao estratégias de formacao
potencialmente efetivas na superagao dos desafios educacionais de cunho conceitual
ou metodoldgico, pois preconizam a reflexdo sobre a pratica e a abertura para
mudancas desde suas concepgoes, criando um espacgo de criticas no qual o medo de
ser julgado como incompetente € minimizado, oportunizando a reflexdo consigo
préprio € com 0s outros.

Esse episédio, fornece elementos que indicam a colaboragdo entre os
professores e proporciona discussées conceituais e metodoldgicas a respeito do
ensino do conceito de densidade. O relato da proposta da professora Joana em
relagédo as goticulas de alcool foi muito rico, embora inicialmente a propria professora
nao tenha se sentido segura para afirmar, indicando que ndo era uma pratica que
tenha realizado. No momento que o PQ2 traz o experimento, mesmo de modo remoto,
estimula os professores a reflexao sobre uma possibilidade para trabalhar o conceito
de densidade de modo experimental. Esse episddio indica que agdes colaborativas
(Fullan; Hargreaves, 2000) contribuem para a superacédo das limitagcbes
metodoldgicas e conceituais entre pares com grande potencial de contribuir para a
superagao do isolamento.

No encontro nove, discutiu-se a respeito da proposta de Ensino Hibrido na qual

os professores desenvolveram atividades assincronas durante a semana anterior
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utilizando o aplicativo classroom do Google para postagem das atividades
desenvolvidas.
Durante esse encontro, o Jonas apresentou a Figura 7 como disparador da aula

que iria trabalhar com os alunos os estados fisicos da matéria.
Figura 7 - Estados fisicos da matéria compartilhado por Jonas.
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Fonte: Araujo (2024).

A discussao coletiva buscou refletir sobre os conceitos envolvidos na Figura 7
e 0s potenciais obstaculos na aprendizagem dos alunos em relagao a descontinuidade
da matéria. PQ2 apontou que a imagem selecionada pode gerar um obstaculo a
compreensao da descontinuidade da matéria, visto que ha uma representacao
microscopica inserida em uma representagdo macroscopica. A discussao seguiu e
Jonas considerou que deveria haver uma representagcao de zoom de uma parte da
imagem, fundo azul, de modo que ficasse evidente a ideia de aproximacgao permitindo
a discussao sobre a descontinuidade da matéria.

A fim de que o ensino de Ciéncias da Natureza seja motivador e significativo,
se faz necessario o desenvolvimento da estrutura do pensamento quimico dos alunos
para que possam ter condicdes de prosseguir nos estudos da area de Quimica com
uma base sélida de conceitos centrais e ter uma maior consciéncia em tomadas de
decisbes que envolvam questbes cientificas em seu cotidiano. Entendemos o
pensamento quimico como o dominio dos trés aspectos do conhecimento quimico,

sdo eles:
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(..) (a) o macro e tangivel: o que pode ser visto, tocado e cheirado; (b)
0 submicro: atomos, moléculas, ions e estruturas; e (c) o
representacional: simbolos, férmulas, equagdes, molaridade,
manipulagcao matematica e graficos (Johnstone, 2000, p. 11).

Entendemos também que o ensino de Ciéncias da Natureza ainda no Ensino
Fundamental péde contribuir para o fortalecimento dessas habilidades cognitivas dos

alunos. Lima e Barboza (2005) defendem que

Desde o primeiro ciclo do Ensino Fundamental é razoavel introduzir
um estudo da Quimica em circunstancias concretas da vida das
criangas, formulado em termos descritivos e qualitativos, de modo a
prover exemplos e evidéncias especificos sobre a diversidade dos
materiais (Lima; Barboza 2005, p. 41).

As autoras supracitadas ainda elencam as ideias estruturadoras do
pensamento quimico possiveis de serem desenvolvidas de forma efetiva no Ensino
Fundamental, pois propde um desenvolvimento gradativo de modelos cognitivos nos
quais os alunos aprendem conceitos, habilidades e competéncias que organizam o
pensamento quimico.

Tais modelos desenvolvidos desde o Ensino Fundamental sdo centrais para a
promogao de um avango conceitual do estudo da Quimica no Ensino Médio. Portanto,
o processo formativo em carater colaborativo, com vistas ao desenvolvimento
profissional, deve ser capaz de promover reflexao critica sobre as metodologias de
ensino e aprendizagem tanto quanto refletir sobre aspectos conceituais, que devido a
formagao disciplinar e o inacabamento da formagado académico-profissional, os
professores apresentam enormes desafios a ser superados (Lima; Vasconcelos,
2006). Todavia, participar de um grupo colaborativo com profissionais de todas as
areas das Ciéncias da Natureza, como foi o processo formativo desse trabalho,
promove a interagdo e ajuda mutua entre os pares (Little, 1990) , tanto no sentido
metodoldgico quanto conceitual. Tais oportunidades de trabalho em colaboragao sao
potencialmente uties para a superagao do isolamento docente, promovendo, contudo,

a cultura de colaboragéo e as comunidades de praticas (Hargreaves, 1999).

3.4.3 Mao na massa: a elaboragao das propostas didaticas utilizando as

metodologias ativas de ensino e aprendizagem

Mantendo a premissa da pesquisa colaborativa (Ibiapina, 2008), o planejamento
dos encontros do processo formativo deveria ser ajustado conforme a demanda dos

professores em formacao. Nesse sentido, como apresentado anteriormente no item
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3.4.1, a Alice havia sugerido, apoiada pelos demais professores, um encontro
dedicado ao estudo das mudangas da BNCC para auxilia-los na compreensao desse
documento que é orientador das suas praticas profissionais. No encontro 11,
discutimos e refletimos sobre as metodologias ativas, e a demanda foi organizada
para o encontro 12, o foco foi especificamente a BNCC, de modo que os professores
pudessem escolher os objetos de conhecimento e as habilidades que seriam
abordados nas sequéncias didaticas. A partir do encontro 13, os professores
apresentaram suas propostas didaticas. A seguir, abordaremos tais construgdes
realizadas durante o processo formativo.

Em concordancia com Marcelo (2009)

pensamos que a denominagdo desenvolvimento profissional se
adequa melhor a concepgao do professor enquanto profissional do
ensino. Por outro lado, o conceito “desenvolvimento” tem uma
conotacdo de evolugcdo e continuidade que, em nosso entender,
supera a tradicional justaposigcdo entre formacgéao inicial e formacgao
continua dos professores (Marcelo, 2009, p. 9).

Assim, idealizamos essa etapa do processo formativo a fim de contribuir para
que os professores realizassem, caso ainda nao tivessem tido a oportunidade, um
planejamento colaborativo de uma sequéncia didatica estruturada nos aspectos
conceituais, metodoldgicos e contextuais.

Acreditamos que entre as duas dimensdes do Desenvolvimento Profissional
Docente, “a qualificagao do professor e as condicbes concretas em que ele atua”
(Almeida, 2000, p. 2), buscamos contribuir mais significativamente com a primeira,
sem por isso deixar de avaliar o contexto educacional em que atuam e de igual modo
a discussdo sobre a luta da categoria por condigbes de trabalho mais justas e
adequadas.

O encaminhamento para o inicio da etapa de elaboragdo das sequéncias
didaticas ocorreu no final do encontro 11. Nesse encontro foi proposto aos professores
que escolhessem objetos de conhecimento e habilidades do documento da BNCC
para construirem sequéncias didaticas apoiadas pelas metodologias ativas. No inicio
do encontro 12, o professor Mateus, licenciado e mestre em Ensino de Fisica,
comentou que estava adaptando um jogo de astronomia em cartas para uma
plataforma digital para trabalhar esses conceitos com seus alunos. O professor
compartilhou sua reflexdo sobre a utilizagdo de um jogo que aborda as fases da lua

com suas turmas na modalidade presencial e remota em decorréncia da pandemia,
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concluindo que na modalidade remota os alunos se engajaram muito mais na
atividade chegando a conclusdes sobre os conceitos ali trabalhados de modo
independente, o que nao foi observado presencialmente. Essa reflexao do Mateus nos
indica que esse docente faz comparagdes e avaliacbes a respeito de suas aulas,
possibilitando a mudanga ou adaptagdo dos proximos oferecimentos (Garrido;
Carvalho, 1999). Considera ainda as caracteristicas do ensino remoto e as
experiéncias com a turma para construir suas propostas didaticas, pois, em seu
apontamento inicial, sua sequéncia didatica consistira numa adaptag¢ao de um jogo de
cartas para um formato digital para trabalhar os conceitos de astronomia.

A Flavia, na sequéncia da conversa, exp6s sua proposta didatica, apresentada
no Apéndice C, que envolveu como tematica as teorias evolucionistas, selecionando
a habilidade “EF09CI17 - Analisar o ciclo evolutivo do Sol (nascimento, vida e morte)
baseado no conhecimento das etapas de evolugdo de estrelas de diferentes
dimensdes e os efeitosdesse processo no nosso planeta” (Brasil, 2017, p. 351) e
abordou a metodologia ABP (Aprendizagem Baseada em Problemas).

Ao finalizar sua fala, aponta que a apresentacao de Mateus Ihe rendeu ideias
para implementar na sua proposta e convida os demais colegas a ficarem a vontade
para contribuir com sua sequéncia didatica, demonstrando, a principio, uma abertura
a criticas e sugestdes que por vezes os professores ndo estdo receptivos. Essa
abertura potencializa que a partilha se conduza ao trabalho em conjunto, como
exposto por Guimardes, Medeiros e Lopes (2024), contribuindo para que a
colegialidade artificial se transforme em cultura colaborativa (Hargreaves, 1999)

Ao ser questionada por PQ2 se o contexto da sequéncia didatica era para o
ensino remoto ou presencial, Flavia responde que “precisamos sair da caixinha do
ensino remoto e pensar nos dois modelos” (Flavia). Essa resposta nos indica que a
professora estda buscando refletir sobre sua pratica em diversos contextos,
considerando o momento complexo em que viviamos, bem como o retorno ao ensino
presencial.

Joana escolheu o conceito de vacinacio relacionado ao contexto pandémico
que o mundo passava, buscando evidenciar os cuidados e a protecdo do corpo em
relagao aos agentes externos causadores de doengas. Para essa atividade escolheu

as seguintes habilidades

(EFO7CI09) Interpretar as condigbes de saude de comunidade, cidade
ou estado, com base na analise e comparagdo de indicadores de
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saude (como taxa de mortalidade infantil, cobertura de saneamento
basico e incidéncia de doencgas de veiculagcdo hidrica, atmosférica
entre outras) e dos resultados de politicas publicas destinadas a
saude.

(EFO7CI10): Argumentar sobre a importancia da vacinagdo para a
saude publica, com base em informagbes sobre a maneira como a
vacina atua no organismo e o papel histérico da vacinagédo para a
manutencdo da saude individual e coletiva e para a erradicagao de
doencgas.

(EFO7CI11) Analisar historicamente o uso da tecnologia, incluindo a
digital, nas diferentes dimensdes da vida humana, considerando
indicadores ambientais e de qualidade de vida. (Brasil, 2017a, p. 347)

Como metodologia ativa, utilizou o ensino hibrido e o ensino por investigagao
por meio de uma atividade gamificada. Em relagdo ao ensino hibrido, a proposta
visava orientar os estudantes ao estudo autbnomo de determinados conceitos e, para
a investigacado, elaborou um roteiro de um “mistério” a ser desvendado pelos
estudantes de modo a conduzi-los a compreensao dos aspectos histéricos da
vacinagao, formas de contagio e a importancia da cobertura vacinal para a populagéo.

Percebemos nessa proposta que Joana buscou um assunto de extrema
relevancia para 0 momento em que estavamos passando, mas que servira também
em qualquer momento histérico como consolidagao de futuros adultos conscientes de
suas responsabilidades em relagédo a protecado da populagao, incentivando de forma
consciente e critica os estudantes a se vacinarem, e, eventualmente, tornarem-se
multiplicadores em prol de um bem coletivo maior.

Na sequéncia, Jonas apresentou sua proposta didatica, relacionando os
objetos de conhecimento “mecanismos reprodutivos” e “sexualidade”. Para essa

proposta se baseou nas seguintes habilidades da BNCC.

(EF08CI07) Comparar diferentes processos reprodutivos em plantas e
animais em relagdo aos mecanismos adaptativos e evolutivos.
(EFO8CI08) Analisar e explicar as transformagdes que ocorrem na
puberdade considerando a atuacdo dos hormdnios sexuais e do
sistema nervoso.

(EF08CI09) Comparar o modo de agédo e a eficacia dos diversos
métodos contraceptivos e justificar a necessidade de compartilhar a
responsabilidade na escolha e na utilizagdo do método mais adequado
a prevencdo da gravidez precoce e indesejada e de Doencgas
Sexualmente Transmissiveis (DST).

(EFO8CI10) Identificar os principais sintomas, modos de transmissao
e tratamento de algumasDST (com énfase na AIDS), e discutir
estratégias e métodos de prevencéo.

(EF08CI11) Selecionar argumentos que evidenciem as multiplas
dimensdes da sexualidadehumana (biolégica, sociocultural, afetiva e
ética). (Brasil, 2017a, p. 349)
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O professor elaborou duas propostas, uma para mecanismos reprodutivos e
outra para sexualidade, ambas baseadas no ensino hibrido como metodologia ativa.
E interessante notar que esse professor buscou uma abordagem de ensino hibrido
que nao foi discutida no processo formativo e que nos pesquisadores nao
conheciamos. Portanto, mostra a dedicagdo do Jonas em trazer para o grupo uma
contribuicdo nova e aumentar as possibilidades de atuagao dos professores do grupo.
Aforma de trabalho com os alunos presencialmente seria o Método Aquario, detalhado

na Figura 8.
Figura 8 - O método do aquario

audience

. empty cha|r .

. inner arcle .
moderator

Fonte: Mucke, et al. (2019, p.1).

Um grupo de debatedores esta localizado em um circulo interno contendo uma
cadeira vazia. Todos do auditério ficam sentados em um circulo externo ao redor dos
debatedores. A cadeira vazia pode ser ocupada a qualquer momento por um membro
do auditdrio e sera abandonado novamente apds sua declaragao para dar espaco ao
membro seguinte da audiéncia.

A professora Alice, ao expor sua proposta, inicialmente, apresentou
dificuldades em compreender qual metodologia estava utilizando e por conta disso
nao a definiu nesse momento. Seu tema era cadeias e teias alimentares, ela escolheu

as habilidades

(EFO07CI04) Propor a construcdo de cadeias e teias alimentares
possiveis de acontecer no ecossistema em que a escola esta inserida.
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(EFO07CI05) Identificar as caracteristicas dos seres vivos e associa-las
aos respectivos reinos.

(EFO07CI06) Comparar as diferengas e semelhangas entre os grupos
dos seres vivos, percebendo o elo entre eles (Brasil, 2017a, p. 347)

Essa duvida em relagdo as metodologias ativas foi interessante e oportunizou
ao grupo compartilhar suas dificuldades em definir determinadas propostas, pois
parecia que ao propor uma sequéncia didatica era necessario utilizar diversas
metodologias ativas. Nesse sentido, as reflexdes se sucederam proporcionando aos
professores maior flexibilidade para criarem e nao se rotularem em uma determinada
metodologia ativa, mas compreender as metodologias e, se necessario, mescla-las
almejando alcangar os objetivos educacionais propostos.

Ao final do processo formativo, a construgao de Alice se configurou como uma
gamificagdo, utilizando uma verséo digital, com o uso do PowerPoint, criada a partir
de adaptagdes do Jogo Trilha do Conhecimento do processo formativo compartilhado
por PQ1, e uma versao impressa de modo que os estudantes sem acesso a tecnologia
pudessem participar da proposta didatica. Esse aspecto do acesso a educagao no
momento pandémico era tdo evidente para o grupo que foi uma das principais
preocupacdes dos professores na elaboragdao de suas atividades, procuraram ser
inclusivos no acesso ao material e no uso da tecnologia de suporte a aprendizagem.

O Quadro 3 apresenta um resumo sobre o tema e a metodologia ativa utilizada
pelos professores e na sequéncia detalharemos a proposta do professor Mateus.

Quadro 3 - Descrigdo do tema e metodologia ativa de ensino das propostas de
sequéncia didatica

Professor Tema Metodologia ativa
Alice Cadeias alimentares Gamificacao
Flavia Teorias evolutivas Aprendizagem Baseada
em Problemas
Jonas Mecanismos reprodutivos e Ensino Hibrido
sexualidade
Joana Programas e indicadores de saude Ensino Hibrido/
publica Investigacdo/ Gamificacao
Mateus Astronomia Gamificacao

Fonte: Elaborada pelos autores (2022).

A seguir detalharemos a proposta de sequéncia didatica de Mateus, na qual foi
utilizada a gamificagdo para desenvolver conceitos sobre astronomia. O professor
selecionou as habilidades EF09CI14, EF09CI15, EF09CI16 e EF09CI17 para serem

desenvolvidas na sequéncia didatica. Detalharemos a respeito dessa proposta, pois
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devido ao momento pandémico vivenciado, foi 0 Unico que conseguiu aplicar sua
proposta com os estudantes.

O jogo foi planejado para ser oferecido aos alunos do 6° ano e do 9° ano, porém
com as devidas adaptagdes. O objetivo de utilizar o mesmo jogo para ambas as
turmas foi verificar como os alunos interagem com o jogo e se ha diferenga em relagéo
a participagao, dificuldade e motivagdo dos alunos devido aos momentos escolares
distintos e aos objetivos especificos para cada ano de escolaridade.

Para os alunos do 6° ano, foi solicitado que realizassem, antes do jogo, uma
pesquisa com tematicas relacionadas a composi¢ao do Universo, tais como: O que é
uma nebulosa? Como “nasce” uma estrela?, Big-bang, a classificacdo das estrelas,
entre outros. Os alunos deveriam elaborar uma apresentagao sobre seu tema de
pesquisa para o restante da turma. Nesse momento, n&o foi revelado que eles iriam
participar do jogo posteriormente, pois o objetivo era surpreendé-los e desafia-los ao
engajamento na atividade.

Os alunos foram organizados em grupos e trabalharam de forma nao
presencial, seja por meio de videoconferéncia ou mensagens de texto. Eles foram
orientados a pesquisarem na internet e nos materiais didaticos da escola e
apresentarem seus resultados para os demais em data previamente agendada.
Depois das apresentagdes de todos os trabalhos, foi utilizado o jogo Jornada ao centro
da galaxia para ampliar os conhecimentos dos alunos e verificar a aprendizagem por
meio de uma avaliagao diagnostica (Luckesi, 2011), utilizando instrumentos diferentes
dos testes padronizado para investigar a qualidade do processo de ensino e
aprendizagem. Desse modo, consideramos que o uso da gamificacdo, “desde que
bem planejada, teorizada e aplicada, funciona adequadamente, tanto para ensinar um
conceito quanto para ser utilizado [...] em uma atividade de avaliacido do conteudo
ministrado” (Soares, 2016, p. 8).

Entretanto, para os alunos do 9° ano, que ja haviam estudado a respeito dessa
tematica, foi utilizado o jogo apenas como instrumento avaliativo. Nesse sentido, o
jogo teve como principal objetivo verificar a aprendizagem (Luckesi, 2011) e retomar
de maneira recursiva os conteudos aprendidos em anos anteriores (Siqueira; Silva;
Felizardo Junior, 2011).

Assim, foi proposta a ferramenta de apoio didatico denominado Jornada ao

centro da galaxia, que consiste em um jogo digital (Figura 9). O jogo foi confeccionado
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utilizando o programa Construct 2 objetivando aproximar o conteudo de Astronomia

por meio de uma abordagem relacionada ao entretenimento e ao ludico.

Figura 9 - Imagem do jogo.

JORNADA A0 CENTRO DA GALAXIA

Babé Yoda encontra-se

nas proximidades
da Via Laciea

Fonte: Elaborado por Mateus (2021).

O Construct 2 é uma ferramenta que ndo exige uma linguagem de programagao
avancgada, pois a interface de construgao € intuitiva. Com isso, o usuario apenas cria
0 enredo do jogo, o qual & construido por programagao em blocos e com 0s objetos
escolhidos no cenario principal (Medeiros; Silva; Aranha, 2013).

Muitos sites ou ‘blogs’ de criadores de jogos usam a plataforma Construct 2
para criar seus projetos. Portanto, muitas informagdes sobre essa linguagem de
programacao estdo disponiveis em féruns destes sites e em videos no YouTube.

O objetivo do jogo € alcancar o centro da galaxia percorrendo um trajeto na
medida que s&o respondidas perguntas relacionadas aos conteudos de Astronomia.

Ao iniciar o jogo, o avatar'' pode ser visualizado em um retangulo na posigéo
a direita, sua posigao inicial. O jogo comeg¢a com um clique na tecla “Girar”, que
lancara o dado para indicar o numero de posicdes que o avatar ira percorrer,
estabelecendo seu deslocamento.

Quando o personagem assumir a mesma posi¢cao do icone vermelho com
interrogacéo, ira aparecer uma pergunta selecionada aleatoriamente, que devera ser
respondida corretamente, caso contrario, o personagem ira retornar ao inicio da

partida.

" Avatar € o personagem que caminhara ao longo do jogo. Nesse jogo optamos por utilizar
a figura do bebé Yoda por se tratar de um personagem carismatico e que faz relagao a
filmes de ficgado cientifica com teméatica envolvendo a Astronomia.
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Existem também algumas posicbes com setas brancas que indicam as
representacdes de “buracos de minhocas”, nos quais ocorrera progressao ou retorno
no caminho rumo ao centro da galaxia.

O jogo termina quando o avatar, alcanga o centro da galaxia. Nesse momento,
€ solicitado a todos os alunos que respondam a seguinte questao: O que acontecera
com o avatar ao chegar ao centro da galaxia?

Os jogos possibilitam a interagcao colaborativa entre os jogadores desde que
tenha esse objetivo como premissa. Como o objetivo dessa atividade era a
aprendizagem dos conteudos de Astronomia e compreendendo que a interagado entre
os alunos pode favorecer o aprendizado e promover a aquisicdo de competéncias
para além de obtencédo de informagdes. Mateus incentivou durante a realizacdo da
atividade gamificada, que os alunos se ajudassem na realizagdo da tarefa, pois
propositalmente foi criado apenas um avatar e, por isso, ndo havia pontuacdes
individuais. O jogo termina quando o avatar alcanga o centro da galaxia, quanto mais
rapido e sem erros (0os quais retornaria 0 jogo ao seu inicio) melhor seria o
desempenho coletivo. Mateus projetou a participagdo colaborativa dos alunos, pois
nos momentos em que um aluno fosse jogar e tivesse duvidas a respeito da resposta,
solicitava ajuda aos colegas para que nao incorresse em erro, visando o trabalho
coletivo e o éxito na atividade, assim como aponta Colaco (2004).

Como destacado anteriormente, esse jogo foi desenvolvido junto aos alunos do
9° ano e do 6° ano do Ensino Fundamental. Na turma do 6° ano, a atividade foi
recebida com entusiasmo pelos alunos, os quais se engajaram ao maximo para
conseguir finalizar o jogo e alcancar o objetivo final, levar o avatar ao centro da galaxia.

Alguns relatos dos alunos em relagéo ao jogo auxiliaram Mateus a refletir sobre
os melhores momentos para sua utilizagdo. Por exemplo, alguns alunos julgaram as
perguntas muito faceis, todavia foi solicitado aos alunos que realizassem uma
pesquisa a respeito dos temas anteriormente ao jogo, o que possivelmente facilitou o
trabalho durante o desafio. Outras falas dos alunos sugeriram que, por ser desafiador
e motivador, o jogo viesse anteriormente a pesquisa e explicagdo dos conteudos,
fazendo com que haja um maior engajamento, atencéo e dedicagcédo no estudo sobre
Astronomia.

No final do jogo, ao se depararem com a ultima pergunta que objetivava
motivar a pesquisa sobre buracos negros para continuidade das proximas aulas, os

alunos ficaram engajados a pesquisar a respeito. Alguns ja tinham algumas hipéteses
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e duvidas sobre a questao e foram orientados a pesquisarem para comprovarem ou
refutarem suas hipoteses. Esse resultado era previsto, pois a turma possuia
caracteristica de participacao e entusiasmo com atividades que fogem do ensino
conteudista. Inclusive, esse perfil indicava que a atividade seria bem recebida pelos
alunos.

Por outro lado, a turma do 9° ano nao se envolveu com a mesma dedicacgao.
Tal resultado ja era esperado em virtude da maior idade dos alunos e dos conceitos
abordados no jogo, pois ja haviam estudado sobre no 6° ano e revisitado esse
conteudo em sala), foi retomado e ampliado de forma recursiva (Siqueira; Silva;
Felizardo Junior, 2011). A discussédo sobre o conteudo do jogo, que nédo gerou o
engajamento dos alunos, recaiu sobre o fato da atividade n&o Ihes apresentar nenhum
desafio que os motivasse a participar com entusiasmo. Contudo, a atividade foi bem
desenvolvida para o propésito estabelecido para a turma: tornar o processo de
avaliacao diagnostica da aprendizagem (Luckesi, 2011) em algo mais dinamico e
interativo. Nesse sentido, os alunos consideraram a atividade satisfatéria. O resultado
de desempenho escolar em relacdo ao conteudo de forma coletiva e individual
também se mostrou exitoso.

Para orientar a pesquisa sobre buracos negros, foi pedido aos alunos que
redigissem um texto contando o final da aventura do avatar ao centro da galaxia,
sendo um dos pontos obrigatérios apresentarem relagdo com os conhecimentos
cientificos sobre o tema.

Essa proposta de atividade do Mateus foi apoiada por todos os demais
professores participantes do processo colaborativo, pois buscavam contribuir para a
melhoria do projeto desenvolvido pelo Mateus. Uma das principais contribuigdes foi a
realizada por Alice e Jonas a respeito do mapeamento do contexto dos estudantes e
O acesso a internet para poder participar da aula. Mateus relatou que todos os
estudantes das duas turmas estavam com internet e que o programa seria executado
pelo proprio Mateus, ndo sendo necessario espago de armazenamento extra nos
celulares ou computadores dos estudantes.

Outro aspecto interessante de se pontuar € que o Mateus ao responder o
questionario de inscricdo, disse que esperaria “Desenvolvimento de materiais, troca
de experiéncias e submissdo de artigos” (Mateus), portanto, estava buscando
desenvolver as praticas de modo a elaborar conceitualmente e teoricamente a

respeito delas. Isso se realizou durante o final do processo formativo, sendo possivel
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a escrita colaborativa, entre esse professor e nds pesquisadores, de um capitulo de
livro no qual discutimos essa proposta didatica desenvolvida no processo formativo.

Apesar dos demais professores nao terem a oportunidade de desenvolver suas
propostas com os seus estudantes, houve durante os encontros de discusséo e
construcdo coletiva das propostas muitos ajustes, adequando e adaptando
experiéncias e sugestdes dos colegas nas suas proprias sequéncias didaticas. Os
encontros eram momentos de muita troca de experiéncia, de muita partilha (Little,
1990). Contudo, os professores que estavam auxiliando a proposta do colega, em
muitas situagdes, questionavam sobre a realidade escolar para a qual a sequéncia
didatica estava sendo proposta de modo a compreender os contextos dos colegas
antes de emitirem suas opinides e sugestdes. Assim, buscavam o trabalho em
conjunto (Little, 1990) para que as sequéncias didaticas fossem as mais adequadas
possiveis para o contexto estabelecido previamente.

Nao pudemos fazer uma avaliagao de todas as sequéncias depois de testadas
como realizada com a do Mateus, mas observando todo o desenvolvimento da
proposta do Mateus e sendo as demais propostas construidas com os pilares reflexdo
sobre a pratica e trabalho colaborativo, todos sdo potencialmente efetivos em alcancgar
seus objetivos de ensino.

A reflexao possui como premissa a interagao com o outro por meio do dialogo
e o uso de palavras, ou seja, a constru¢ao colaborativa € fundamental para que ocorra
uma eficaz reflexdo sobre a pratica docente (Menezes, 2010).

Esta reflexdo sobre as condi¢gbes de trabalho, conjunturas sociais e culturais
das comunidades escolares geram uma base soélida para a tomada de decisdes em
relagéo aos objetos de conhecimento a ser trabalhados com os estudantes, bem como
a melhor e mais adequada metodologia para essa abordagem. Assim, o pratico
reflexivo (Zeichner, 1993; Marcelo, 2009) é potencialmente o melhor caminho para o
Desenvolvimento Profissional Docente, visto que contribui na dimensdo da

qualificagdo do professor e das suas conjunturas de ag&o profissional.

3.5 AVALIACAO DO PROCESSO FORMATIVO PELA PERSPECTIVA DOS
PROFESSORES

Ao término dos encontros do processo formativo realizamos entrevistas

individuais para recebermos a avaliagdo dos docentes em relagcdo ao processo.
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Optamos pela entrevista individual de modo a oportunizar aos docentes a livre
expressao e, assim, caso fosse necessario, terem a liberdade para se queixar de
alguns aspectos do processo formativo. Também optamos por fazer logo apds o ultimo
encontro, sendo trés entrevistas realizadas na mesma semana e duas no inicio da
semana posterior. Esse prazo foi planejado de modo que as memdérias da experiéncia
em relagdo aos sentimentos agradaveis ou nao, pudessem ser expressos mais
espontaneamente. Também analisaremos nesse topico do trabalho as contribuicoes
dos professores durante o grupo focal realizado no més de margo de 2021, trés meses
apds o término do processo formativo, com énfase na avaliagdo da formacdo em

carater coletivo e da proposta de continuidade das a¢des do grupo colaborativo.

3.5.1 Analise das entrevistas

Conforme exposto na metodologia desse trabalho, objetivavamos avaliar o
processo formativo na perspectiva dos docentes e para essa finalidade realizamos as
entrevistas individuais e o grupo focal. A seguir analisaremos as respostas para as
perguntas 1, 3, 4, 7, 9 e 10, como apresentado no Apéndice E.

As questoes 1'2 e 3'3 se referiam a contribuicdo do processo formativo quanto
ao desenvolvimento profissional dos docentes. Para a primeira questdo, todos
consideraram o processo formativo adequado as suas expectativas. Como podemos

ver nas transcricdes a seguir:

Alice: Sim, gostei bastante, mas acho que eu fiquei devendo. Eu ndo
consegui participar dos ultimos encontros e ndo consegui aplicar ainda
a sequéncia didatica, mas esta guardado e vou utilizar assim que der.

Flavia: Sim, com certeza. Teve muita experiéncia, muitas trocas,
muito compartilhar de experiéncias diferentes, muitos olhares, achei
bem bacana mesmo.

Jonas: Atendeu. Uma coisa que eu imaginei é que fosse ter uma
explanacdo sobre as diversas metodologias, mas a gente foi
desenvolvendo elas.

Joana: Mais do que eu esperava. Aquele dia que Flavia falou que o
professor ndo gosta de participar serviu para mim. Vou te confessar,
eu acho um saco, confesso. Esses cursos, vocé até vai, mas é tempo
perdido, vou te falar por qué.

2 Pergunta da entrevista: O grupo atendeu suas expectativas?
3 Pergunta da entrevista: Em que medida o grupo contribuiu para seu desenvolvimento
profissional?
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Eu fiz (a inscrigdo) naquele dia que vocé estava la na secretaria que
eu vi sua apresentagcao eu me interessei pela BNCC. Entdo decidi
fazer o curso. Confesso que pensei, poxa vai ser um porre e eu vou
perder minha quarta-feira, mas acabou que aconteceu varias coisas
acredito que se tivesse sido presencial teria sido muito melhor, mas eu
adorei. (Incluséo nossa)

Mateus: Atendeu completamente.

Ao analisar as respostas dos professores. podemos reforgar a perspectiva de
que cada professor se encontra em um momento da carreira e permitir que o processo
formativo atenda essas diversas demandas é fundamental. Nesse sentido, a pesquisa
colaborativa (Ibiapina, 2008) nos permite alinhar a pesquisa em educagao com a
formagcao continuada flexivel, efetiva aos seus participantes, e com o
Desenvolvimento Profissional Docente de acordo com Marcelo (2009). Inclusive, foi
possivel perceber que o processo formativo contemplou integralmente as expectativas
iniciais, expressas ao responderam a questao “O que vocé esperaria de um grupo
como esse?”, no questionario inicial, disponiveis no Quadro 2.

Percebemos também algumas falas interessantes, por exemplo, a Alice se
cobra por nao ter entregado o que gostaria, pois estava passando por problemas de
saude ao final do processo formativo, mas ao mesmo tempo busca alimentar uma
expectativa de aplicar sua sequéncia didatica aos seus alunos.

O Jonas tinha uma expectativa de uma formagao mais instrumental, conforme
percebemos ao longo do processo, confirmada por ele na entrevista, embora no
questionario inicial tenha respondido que buscava “troca de experiéncias” (Quadro 2).
Ou seja, buscava também explicacao e definicdo em relagdo as metodologias ativas,
mas ao final de sua fala assume que de uma forma diferente do que esperava
discutiamos e desenvolviamos as metodologias ativas.

O aspecto do isolamento docente e a sua superacgao foi trazido novamente por
Flavia ao reforgar as trocas de experiéncias dentro do grupo. Avaliamos que, mesmo
o processo formativo somando 60h, n&o seria possivel afirmar se esses professores
refletirdo sobre sua pratica docente e buscarao colaborar com seus pares nas escolas
que atuam , mas foi possivel demonstrar que a esses professores foi oportunizado
uma experiéncia de construcdo colaborativa de uma sequéncia didatica e a
apresentacao de ferramentas uteis ao exercicio da reflexdo em direcdo ao continuo
Desenvolvimento Profissional Docente (Marcelo, 2009). Consideramos que essa

pesquisa colaborativa potencializa a transicdo da independéncia para a
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interdependéncia (Little, 1990) fazendo com que a partilha seja evoluida ao trabalho
conjunto, como apontado por Guimaraes, Medeiros e Lopes (2024), que contribua
para a substituicdo da colegialidade artificial por uma cultura colaborativa.

Em relagdo a questao 3 as respostas dos professores a respeito da contribuicéo

do grupo para seu Desenvolvimento Profissional Docente foram as seguintes

Alice: Eu consegui visualizar muitas coisas positivas. Sé coisas
positivas, muitas das coisas que a gente discutia ali contribuiu
bastante para eu poder rever o meu momento profissional.

Flavia: Entdo, o que a gente pode dizer quando a gente participa de
um grupo assim. A gente enquanto professor a gente fica numa zona
de conforto e a gente vai vivendo aquela mesmice, e quando vocé vai
para dentro de um grupo onde tem vivéncias diferentes, olhares
diferentes, e vocé pode vislumbrar olhares diferentes, entdo isso
contribui muito para nés enquanto profissional para a gente sair dessa
zona de conforto. Sair desse olhar bitolado, naquele mundinho da
escola, da sala dos professores e a gente vislumbrar novas
possibilidades novas oportunidades que a gente vai levar para o nosso
dia a dia.

Jonas: Me proporcionou conhecer um pouco melhor as metodologias
ativas, as coisas que eu ja fago eu fui compartilhando também para
ajudar a organizar as ideias. As vezes a gente fala uma coisa e fica
muito ali na exposi¢ao, na imaginagao, entdo eu sempre tinha umas
coisas mais concretas para mostrar.

Joana: Primeiro eu achava que era o unico ser humano perdido na
face da terra e vi que nao sou, os meus medos sdo os mesmos do
Jonas. Estou citando Jonas pois € o0 que tem mais experiéncia dos
professores do grupo. Contribuiu para ver que nao estou sozinha, o
grupo foi bom pois teve muita troca de experiéncias. Na hora que o
Mateus fez aquela proposta (de trabalhar as metodologias ativas
vivenciando-as) parece que ele leu meus pensamentos. Aquela forma
de ler texto, ndo é que eu ndo leia, eu n&o ia conseguir imprimir e eu
tenho dificuldade de ficar lendo no celular no iPad seja o que for. Ai
quando o Mateus sugeriu eu falei gragas a Deus, porque a pratica é
melhor que a teoria. A teoria te cansa a pratica vocé desenvolve.
(Inclusdo nossa)

Mateus: Quando estamos em meio a pessoas intelectuais temos que
ser iguais a eles. Acho que isso € um ponto favoravel a esse grupo.
Eu acho muito bacana o grupo pois eram pessoas distintas, fisico,
quimico, biélogo tudo em prol da ciéncia eu achei isso fantastico.

Percebemos que o processo formativo pdde contribuir com todos os
professores em aspectos diversos. A Alice, por exemplo, vinha de uma longa
experiéncia em realidade de escola militar e considerou que o curso contribuiu com
discussbes muito importantes para a compreensdo de uma realidade diferente e

agregadora as aprendizagens dos estudantes da rede municipal de Juiz de Fora. A
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Flavia, retomando o ponto sobre a zona de conforto dos professores, enaltece que o
processo formativo contribuiu para que ela continuasse na busca por se desenvolver
profissionalmente, pois demostra estar consciente dos dois principais causadores do
mal-estar docente, a inibi¢do e a rotina, proposto por Esteve (1999).

Em uma outra perspectiva, o Jonas, que julgava que o processo formativo seria
mais instrumental, considera ter contribuido com os colegas compartilhando seus
materiais e experiéncia para o crescimento coletivo, ainda que, segundo Hargreaves
(1999) na perspectiva da colegialidade artificial. Durante a construgdo da sequéncia
didatica identificamos nele uma boa abertura as criticas e contribuicées dos colegas.

A professora Joana evidenciou em sua resposta ter sido acolhida pelo grupo e
de que todos possuiam seus desafios e limitagdes na profissao docente, ndo sendo a
unica que estava em busca por solugdes para seus desafios profissionais. Esse
posicionamento indica que o formato do processo formativo, na perspectiva da
pesquisa colaborativa de Ibiapina (2008), favorece esse sentimento de pertencimento
a um grupo com propositos semelhantes. Ela destacou que a possibilidade permitida
pela pesquisa colaborativa de mudangas na conducéo da formagao, ao mencionar a
mudanga proposta por Mateus, contribuiu muito para a sua permanéncia e
engajamento.

Mateus, na sua vez, enfatizou que a constituicio do grupo de forma
interdisciplinar com professores formados em Licenciatura em Biologia, Fisica e
Quimica favoreceria o seu desenvolvimento profissional. Em nosso trabalho no
mestrado (Medeiros, 2019), concluimos que uma formagao académico-profissional
dos professores de Ciéncias da Natureza baseadas nas diversas areas disciplinares,
como Biologia, Fisica e Quimica, era importante/necessaria. Uma licenciatura
interdisciplinar seria 0 mais adequado para a atuacdo do profissional no Ensino
Fundamental. Todavia, devido a inumeras limitacbes estruturais, institucionais e de
regulacédo, como a falta de diretriz curricular para essa formagao, o caminho a curto e
médio prazo € a formagdo continuada para oportunizar reflexdes curriculares,

metodoldgicas e conceituais para um adequado ensino de Ciéncias da Natureza.
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Ja a questdo 4'* buscava compreender, na perspectiva dos professores, como
o processo formativo oportunizou momentos reflexivos a respeito do papel do

professor e do aluno. As respostas a essa pergunta foram as seguintes:

Alice: Sim, varias discussdes. O ensino hoje precisa ser modificado
principalmente ali no Ensino Médio que ele vai para o ensino superior
€ preciso modificar as avaliagdes.

Flavia: Sim, principalmente a questdo muito ligada ao professor
mesmo. Eu tive uma formacgido muito tradicional e a gente acaba
replicando essa pratica, sé que o aluno de hoje néo é a professora (se
referindo a ela mesma) de muitos anos atras, entéo isso me fez refletir.
E algo que eu venho refletindo e o grupo trouxe isso a tona novamente,
que enquanto o professor a gente ndo é detentor de todo o
conhecimento, a gente precisa mediar e a gente precisa saber o que
de fato faz sentido para esse aluno e aproximar o conhecimento do
saber popular dele para o saber cientifico, o saber formal. (Inclusdo
nossa)

Jonas: Ah sim, tem hora que eu fico realmente preocupado. A
formacgao profissional as vezes fica a desejar a gente vé umas coisas
no ambiente de escola nos cursos como esse que preocupam.

Joana: Com certeza. Aprendi bastante, as vezes a gente tem umas
posturas erradas que a gente tem que melhorar. Eu avaliei muitas
coisas que eu achava que eu fazia certo e nao fago e outras que eu
achava que era errado, mas estava certo. Quero aplicar tudo.
Compreendi que cada aluno vai desempenhar seu papel de uma forma
e o professor precisa compreender e adequar suas aulas.

Mateus: Sim. Acho que o tempo todo a gente é o aluno. A gente que
€ professor nunca deixa de ser aluno, s6 que em certas situacoes
quando a gente esta agindo como professor, ele tem que agir como
mediador entdo ele é aluno, porém ele tem que orientar os outros
alunos e vocé acaba aprendendo o tempo todo com aquele aluno que
nao sabe o conteudo.

Alice respondeu que o processo formativo oportunizou discussdes envolvendo
as avaliagcbes para 0 acesso ao ensino superior, que sao pautadas na concepgao
tradicional de ensino, enquanto os estudantes necessitam de um ensino mais ativo
para a construcido de habilidades e competéncias, que sdo demandadas para mundo
do trabalho e para o prosseguimento nos estudos.

Na sequéncia, Flavia faz uma reflexdo sobre o pensamento docente
espontaneo (Lopes; Silva-Junior, 2014) a fim de compreender esse fendémeno

presente na identidade docente, que deve ser analisado de forma critica.

4 Pergunta da entrevista: O grupo te proporcionou alguma reflexdo a respeito do papel do
professor e do aluno na escola?
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Jonas relata que a formagao académico-profissional ndo forma um professor
definitivamente para o exercicio da funcéo e que fica assustado com determinadas
atitudes de colegas no ambiente escolar devido a essas fragilidades conceituais,
metodoldgicas e curriculares. Lima e Vasconcelos (2006) apontam no mesmo sentido,
0 que nos indica a necessidade do aperfeicoamento, por meio de formacodes
continuadas e do entendimento da importancia do processo de Desenvolvimento
Profissional Docente.

Ao pensar sobre o papel do professor e do aluno, Joana relata que refletiu muito
sobre sua pratica profissional e compreendeu que € necessario individualizar o
acompanhamento da aprendizagem dos estudantes, pois cada estudante possui seu
tempo de aprendizagem e seu ritmo.

O professor Mateus ao expor sua reflexao sobre o papel do professor e do

aluno remete ao fato de aprendermos com nossos estudantes, pois

E preciso que, pelo contrario, desde os comecos do processo, va
ficando cada vez mais claro que, embora diferentes entre si, quem
forma se forma e re-forma ao formar e quem é formado forma-se e
forma ao ser formado (Freire, 2019, p. 25).

No mesmo sentido, Mateus indica compreender o conceito de dodiscéncia pois

Ensinar, aprender e pesquisar lidam com esses dois momentos do
ciclo gnosioldgico: 0 em que se ensina e se aprende o conhecimento
ja existente e o em que se trabalha a produgéo do conhecimento ainda
nao existente. A "dodiscéncia" - docéncia-discéncia - e a pesquisa,
indicotomizaveis, sao assim praticas requeridas por estes momentos
do ciclo gnosiolégico (Freire, 2019, p. 30).

E importante destacar que para além das construcdes de saberes conceituais
e metodoldgicos, os professores apontaram para a construgéo e reflexao sobre outros
saberes docentes, o que permite considerar que um processo formativo colaborativo
possibilita discussdes que vao além da instrumentalidade profissional.

A questdo 7'° objetivava compreender como os professores avaliavam a

construcao das sequéncias didaticas.

Flavia: Nossa, muito. Eu vi como é dificil a gente sentar, elaborar,
pensar, pois quando eu estou aqui planejando eu vou la na sala de
aula. Quando estou aqui no computador planejando a sequéncia
didatica, especificamente, eu fui la dentro da sala de aula fiquei
imaginando as possibilidades O que poderia acontecer e é claro que
a gente pensa na nossa pratica como que a gente vai colocar na

5 Pergunta da entrevista: Ao elaborar as sequéncias didaticas vocé conseguiu repensar
aspectos da sua pratica docente? Sobre o que refletiu?
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pratica mesmo e é muito dificil saber. Igual o pessoal brinca, o papel
aceita tudo, mas até o papel aceitar tudo é dificil também, porque a
gente precisa de estudar, precisa pensar, ver se aquilo ali é possivel,
porque as vezes a gente viaja e aquilo ali ndo é possivel. A gente tem
que pensar muito ali no publico que a gente quer atingir me fez
repensar muita coisa. Eu tenho um nivel de exigéncia muito grande
comigo mesmo eu acho que eu fui muito cobrada em relagédo ao
estudo e ai quando eu vou para a sala de aula eu fico um pouco
frustrada, porque eu vejo que eu tenho um nivel de exigéncia muito
grande que as vezes nao € o que o menino tem dentro da casa dele e
isso me fez vocé repensar também.

Mateus: Eu acho que € uma coisa muito peculiar, muito interessante
a sequéncia didatica, como por exemplo, agora eu fiz essa sequéncia
didatica e depois que eu apliquei os alunos me informaram que eu
deveria modificar essa sequéncia didatica. Entao € justamente isso, o
professor deve estar sempre em constante evolugdo. Entdo se os
alunos perceberam que esta muito facil a matéria, entdo a gente tem
que atender de acordo com o nosso publico. Eu imagino numa série
de televisao, ndo posso passar uma coisa idiota sendo as pessoas nao
vao querer assistir, outras vao. Entdo eu tenho que adequar minha
sequéncia didatica de acordo com o meu publico. O meu publico
solicitou que eu devo aplicar o jogo antes de inserir qualquer tipo de
conteudo. A partir de agora eu vou modificar. [...]

Parece que o professor sempre tem que inovar, sempre tem que fazer
e dificiimente a gente tem alguma coisa pronta e muitas vezes o
professor, nao é que ele tem preguica, muitas vezes ele nao tem
tempo para fazer. Vamos supor aposto que tem muitos professores
que ndo vao fazer um jogo sobre astronomia, ndo vao ter esse tempo
para raciocinar, para fazer, pois isso realmente gasta um tempo.
Entdo, se vocé ja tem um jogo de astronomia, de doengas igual do
Jonas ia facilitar muito a vida do préprio professor.

Para essa pergunta, Flavia indica que houve uma reflexdo sobre a dimensao
das condigdes de trabalho da pratica docente, o que contribui, segundo Almeida
(2000), para o Desenvolvimento Profissional Docente e a adesdo ao movimento de
luta por melhores condi¢des de trabalho e valorizagao profissional. Indica também que
0 processo reflexivo sobre a situagédo (Alarcao, 2011), no qual busca construir uma
atividade apds uma analise critica da sua conjuntura escolar € complexo e demanda
muito tempo e dedicagdo. Nesse sentido, reforcamos o ponto central desse trabalho,
a construcdo colaborativa da pratica pedagogica, que pode ser decisiva nesses
processos complexos de criatividade e construcao de projetos e sequéncias didaticas
ao otimizar o tempo e gerar agdes mais efetivas aos objetivos educacionais propostos
pelo professor.

No mesmo sentido de reflexdo sobre a situagcdo de aprendizagem (Alarcéao,
2011), Mateus desenvolve que seria interessante auxiliar os professores na

construcao de atividades educacionais por meio da criagdo de um repositério para
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ajudar aqueles que ou nado possuem habilidades criativas, que sdo necessarias no
caso da construgdo de um jogo como o criado por Mateus, ou nao possuem muito
tempo para se dedicar a essa construgcdo. Concordamos com esse posicionamento
do Mateus no sentido de auxiliar os professores, pois € importante termos ciéncia de
que a carreira docente é demasiadamente sufocada por inUmeros fatores e um dos
principais € a falta de valorizagdo que acarreta a ampliagdo da jornada de trabalho
para aumento salarial, gerando uma sobrecarga na rotina do professor.

Portanto, € importante continuarmos em busca de oportunizar aos professores
vivéncias, como a proporcionada pelo processo formativo, que promovam troca de
experiéncias e a possibilidade da construcao de uma cultura colaborativa no ambiente
escolar, entretanto, “continuar impondo metodologias ativas, num contexto estrutural
em que ser professor ndo tem a menor atratividade financeira e simbdlica, torna-se
um contrassenso” (Costa, 2020, p. 5).

As questdes 9'% e 10" buscavam avaliar o processo formativo de forma a
ponderar melhorias para possiveis novos oferecimentos bem como a avaliagdo dos
docentes quanto ao impacto do processo formativo para a SME.

Sobre as possiveis melhorias para proximos oferecimentos, os professores

responderam o seguinte:

Alice: Que seja presencial. Porque online tem suas vantagens, mas é
dificil ndo ter aquele tempinho para poder falar olho no olho, mas
pessoalmente, pois as vezes tem varias discussdes que nao fica bom
ser feita sem olhar para o outro. Eu acho que a expressao facial
também conta muito.

Flavia: Em termos de conteudo, artigo muito bacana, néo era nada
surreal, uma boa leitura, compreensiva. Nao € aquela coisa que vocé
pega e nao entende nada, acho que a interagcéo no grupo foi bacana.
Acho que a liberdade que foi dada aos participantes, ndo tenho nem o
que dizer, porque aqui todos nds tivemos voz e a gente conseguiu ter
um respeito diante de opinides até mesmo contrarias, porque temos
opinides diferentes. A pena é que a gente ndo pode ainda colocar em
pratica o que a gente produziu. Eu vejo assim, a possibilidade de um
ensino remoto é interessante (em relagdo ao processo formativo) so6 é
uma pena a gente nao ter conseguido ainda ter colocado em pratica a
sequéncia didatica. E uma coisa legal é a gente formar multiplicadores.
O grupo que saiu, exemplo, éramos seis e vai cada um para sua escola

6 Pergunta da entrevista: Como esse processo pode melhorar para os proximos
oferecimentos?

7 Pergunta da entrevista: Como vocé avalia esse processo formativo em relagdo a relevancia
para a rede municipal de Juiz de Fora?
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e seja multiplicador na sua escola. S6 que sao seis numa rede muito
grande né. E ai la vai formando multiplicadores. (Inclus&o nossa)

Joana: Eu gostei muito dessa troca, mas eu sou muito medrosa a
minha camera ficava desligada porque eu ndo gosto de aparecer, mas
eu acho que a gente tem que trocar mais experiéncia. Eu acho que o
professor que fica perdido, quando tem dois professores de ciéncias
na escola vocé troca experiéncia, mas la na escola sou s6 eu e vocé
fica muito sozinha. Vou trocar experiéncia com quem? O que o
professor de histéria vé nao € a mesma coisa que eu vejo.

E esse curso foi bom por isso, Flavia falando, Alice falando, Mateus
falando e as vezes uma coisa que um usou vocé fica falando poxa
podia ter utilizado naquela sala que eu tive problema, teria resolvido
meu problema. Tem que ser assim, um curso mais participativo para
a gente deslanchar, perder o medo e ver que todo mundo tem
problema, ndo sou s eu que nao sei, ndo sou so6 eu que fico perdido.

Mateus: Eu acho que foi muito bacana esse processo. Realmente
para o proximo eu acho que tem que fazer uma atividade, porque a
gente fez um modelo de atividade, nao aplicou. Entdo eu acho que tem
que fazer, aplicar e ver se deu certo e o que deu errado, porque o que
deu certo e por que que deu errado e gerar alguns relatérios que se a
pessoa quiser faz um artigo faz, um texto acho muito bacana
confeccionar materiais assim.

Vocé fez o jogo la pelo PowerPoint, entdo todo professor é capaz de
fazer um jogo, alguma coisa que motiva alguém. E interessante,
vamos supor, vocé pediu para escolher um tema e fazer uma
sequéncia didatica eu acho que a sequéncia didatica deve ser feita,
pensou, constroi, faz e aplica como a ultima atividade (do processo
formativo), porque s6 assim a pessoa vai saber se entendeu ou nao
determinado assunto.

A modalidade presencial foi avaliada como mais adequada por Alice
considerando o aspecto de poder “olhar no olho” durante as discussdes, de modo a
sentir o momento para se posicionar e ndo gerar ruidos ha comunicagao.

Flavia avalia positivamente o processo formativo e indica que a liberdade dada
aos participantes para construirem juntos o processo foi muito significativo para ela.
Indicou também a possibilidade de gerar multiplicadores dessa formacao, que
levassem para suas comunidades escolares as discussbes e construgcdes
colaborativas desenvolvidas durante o processo formativo. Lamenta, igualmente a
Alice, nao ter conseguido por em pratica sua sequéncia didatica.

A troca de experiéncia proporcionada pela perspectiva da pesquisa
colaborativa (Ibiapina, 2008) foi avaliada positivamente por Joana. Ela indicou que
essa troca fica dificultada em sua escola, pois € a unica professora de Ciéncias da
Natureza e acredita que a partilha com professoras de outras areas do conhecimento

é limitada.
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O Mateus ao avaliar o processo formativo resume o conceito de pesquisa-agao,
que segundo Thiollent (2022)

a pesquisa-acao € um tipo de pesquisa social com base empirica que
€ concebida e realizada em estreita associagdo com uma agao ou com
a resolucao de um problema coletivo € no qual os pesquisadores e os
participantes representativos da situagdo ou do problema estédo
envolvidos de modo cooperativo ou participativo (Thiollent, 2022, p.
20).

Indica que esse € o melhor caminho para que os professores possam testar se
compreenderam determinado assunto. Aponta o planejar, executar e avaliar como
caminho para uma analise reflexiva do processo formativo e consequentemente do
Desenvolvimento Profissional Docente.

Assim, ao analisarmos essas respostas podemos constatar que os ajustes a
serem realizados pela perspectiva dos professores sao pontuais, mas muito
significativos para o sentimento de pertencimento e acolhimento no processo
formativo. Desse modo, concluimos que a pesquisa colaborativa, que busca observar
as demandas individuais e coletivas dos professores, € potencialmente eficaz na
promog¢ao do Desenvolvimento Profissional Docente.

Em relagdo as contribuicbes de um processo formativo neste formato para a
rede municipal de educacao de Juiz de Fora, os professores responderam da seguinte

maneira:

Alice: E bem importante, ndo s6 para rede, mas para o geral. Eu
acredito que esse curso deveria ser disponibilizado para o Brasil
inteiro. Os professores que nao conhecem ainda deveriam ter contato
com as metodologias ativas. Os professores precisam abrir seus
horizontes para novas formas de ensinar os nossos alunos de hoje
nao sao os mesmos da nossa época de aluno.

Flavia: Eu avalio ele como incrivel. Eu avalio como necessario, porque
como eu disse o professor fica muito naquele mundinho e ele nao
vislumbra outras coisas e a pratica dele fica sempre a mesma. Eu acho
que tem que ser levado a nova secretaria de educagao. Dizem que ela
€ muito engajada com a educacéo, entédo eu vejo que é necessario 0s
professores receberem essa formagao. Vejo uma possibilidade, ndo
sei se vocé sabe, mas a gente tem reunides pedagogicas que sao
pagas para vocé participar e vocé recebe por isso. Algumas escolas
as vezes as reunides sdo meio sem propésito ela é “pedagdgica”, mas
nao é pedagogica e sado 4 horas. Para pra pensar, se vocé tem um
momento remoto online com um grupo de professores e vocé vai para
a escola no més seguinte e discute.

Joana: Se for desse modo que vocé fez excelente. Acho maravilhoso,
que todo mundo teria que ter acesso, mas se for aquela coisa que s6
uma pessoa fala ndo acho legal, eu ja participei e eu vou te falar a
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verdade, eu vou duas vezes e vou desistir. Vocé vé que todo mundo
ficou (no processo formativo) muitas vezes até ultrapassava o horario
e todo mundo ficava. (Inclusao nossa)

Mateus: Eu acho que para a rede municipal valida, mas eu acredito
que a relevancia ndo seja so para rede municipal. Eu acho que deveria
ter cursos assim em todo o pais, o pais tem uma caréncia em saber
determinado tipo de metodologia ativa, todo o pais insiste em
metodologias tradicionais de ensino entdo eu acho que essa
metodologia ativa ndo tem que ser s6 no municipio tem que ser
estadual e federal, tem que ser tudo.

Os professores Alice e Mateus respondem ser positivo o processo formativo
para a SME para apresentar a mais professores a respeito das metodologias ativas
de ensino.

Flavia reforca a possibilidade de formar multiplicadores desse processo
formativo e indica que esse processo seja apresentado a Secretaria de Educacao de
Juiz de Fora para ampliagédo do projeto.

Joana avalia positivamente a relevancia para a SME, porém faz a ressalva de
ser no formato vivenciado, pois pode contribuir com sua experiéncia e com suas
atividades de forma coletiva e dindmica, o que n&o ocorreu em outras formagdes ja
realizadas pela professora.

Assim, consideramos a avaliacdo do processo formativo pelos professores
positiva em diversos aspectos, sobretudo, a promog¢ao de agdes para a superagao do
isolamento docente, reflexao sobre a pratica e construgao colaborativa de sequéncias

didaticas que foram bem desenvolvidos segundo a perspectiva dos professores.

3.5.2 Analise do encontro do grupo focal

Durante nosso ultimo encontro do ano de 2020 encaminhamos coletivamente
um encontro para 2021 visando a avaliagdo do processo formativo que realizamos. O
encontro foi proposto no formato de um grupo focal, com algumas perguntas
norteadoras. Analisamos os episddios do grupo focal em relagéo a avaliagédo coletiva
do processo formativo e da proposta de continuidade do grupo colaborativo.

Iniciamos o grupo focal com a seguinte questdo: Qual é a sua avaliagao sobre
0 processo formativo?

O professor Jonas iniciou respondendo que poderia ter uma parte mais
instrumental de como utilizar as metodologias ativas, deu exemplo de um tutorial, pois,
segundo ele, na maioria das vezes, o professor ndo tem tempo para ler e se dedicar

ao entendimento da complexidade da metodologia e precisa de uma estratégia que
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lhe atenda em sua demanda, confirmando a cultura do isolamento construida
historicamente (Diniz-Pereira, 2015), sendo esse posicionamento caracteristico do
que Hargreaves (1999) denomina de isolamento estratégico. Contudo, apesar desse
apontamento ser perfeitamente justificavel, considerando o histérico da formacéao
académico-profissional e continuada no Brasil, € considerado um fator limitador para
um processo colaborativo pelo fato de n&do necessariamente contribuir para as
mudancas na pratica do professor quando desafiado a atuar em formatos diferentes
daquele desenvolvido por “instrumentalizacédo”. O professor também ressaltou a
relevancia da troca de experiéncias e os debates sobre as sequéncias didaticas,
considerando que o processo formativo foi exitoso, indicando uma possibilidade de
abertura para a construgdo coletiva de solugdes educacionais (Ibiapina, 2008;
Marcelo, 2009).

A professora Alice concluiu que o processo formativo foi muito significativo para
seu retorno as salas de aula de escolas civis, visto que estava a um longo periodo
como professora de colégio militar. Relembrou que a discussao sobre a BNCC durante
o processo formativo foi importante para ela, pois ndo estava inteirada do que se
tratava o documento nem mesmo sabia a natureza das modificagées curriculares que
ocorreram. Também ponderou a respeito da gamificacdo, sendo uma metodologia
ativa que ela até utilizou com sua turma na forma remota. Disse ainda que se o grupo
continuasse que gostaria de continuar a participar e contribuir, pois gostou muito de
estudar e aprender com os colegas.

O professor Mateus considera que utilizar as metodologias ativas como
abordagem durante os encontros, sugestao que foi dele, fez com que se interessasse
e se dedicasse mais ao processo formativo. Ou seja, contribuiu para romper com o
formato tradicional também das formacdes continuadas o que possibilitou um maior
engajamento dos docentes. O professor comentou que recebeu elogios em sua escola
por conta do alcance que estava conseguindo com os alunos e atribuiu em parte ao
grupo que proporcionou espaco de discussao e troca de experiéncias.

A professora Joana, concordando com os colegas, reforga que a troca de
experiéncias entre os professores foi importante e que o formato também fez com que
ela continuasse até o final, indicando que havendo o esforco de promover uma cultura
de colaboragdo (Fullan; Hargreaves, 2000) possivelmente os professores se
engajardao em processos formativos com vistas ao Desenvolvimento Profissional

Docente.
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Portanto, considerando as respostas dos professores em relagao a avaliagao
do processo formativo, podemos concluir que a proposta atendeu as expectativas dos
docentes; que proporcionou motivacao por conta formato colaborativo adotado e pelo
uso das metodologias ativas como abordagem metodolégica do curso, uma
construcdo coletiva, que indica o progressivo carater “horizontalizado” do processo; e
que apresentou aplicabilidade, pois durante o andamento do processo formativo,
alguns professores ja conseguiram utilizar as metodologias ativas, que foram
discutidas no grupo, com seus alunos, mesmo no formato remoto.

Durante algumas reunides com o servidor da SME, parceiro do projeto, foi
sugerido por ele que déssemos continuidade ao processo formativo com novos
oferecimentos. Avaliamos a proposta e sugerimos que os cinco professores, que
finalizaram o processo formativo, fossem também formadores dos proximos
oferecimentos. O servidor aprovou a ideia e deixamos para o final do encontro do
grupo focal a discusséo dessa proposta.

Os professores ao receber a proposta ficaram um pouco temerosos em assumir
um papel de formador de professores. PQ1 e PQ2 explicaram que seria ha mesma
perspectiva do processo vivenciado, por meio de trocas de experiéncias e constru¢cao
coletiva, ressaltando as habilidades de cada professor no sentido de propor
discussdes a respeito dos principais temas do processo formativo.

A principio os professores aceitaram o desafio e assumimos o compromisso de
continuar os didlogos no grupo de WhatsApp para organizarmos as proximas
reunides. Apos essa proposta, fizemos um momento descontraido de conversas

informais e encerramos o encontro.

3.6 APROPOSTADE CONTINUIDADE DO GRUPO COLABORATIVO

Como apontamento no grupo focal, ao final do processo formativo,
encaminhamos a possibilidade de novos oferecimentos tendo como formadores, além
de PQ1 e PQ2, os professores Alice, Flavia, Jonas, Joana e Mateus que concluiram o
processo formativo.

A comunicagao continuou pelo WhatsApp, porém o Jonas solicitou a sua
retirada do grupo, pois nao continuaria nessa fase do grupo colaborativo alegando
estar com carga horaria elevada nas escolas que lecionava e comprometeria sua

participacao.
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Ao buscarmos a continuidade com um novo oferecimento, optamos por
horizontalizar ainda mais as relagdes entre os participantes do grupo colaborativo. No
processo formativo, como havia a intengdo da pesquisa para o doutorado por PQ1 e
PQ2 e foi seguida a perspectiva da pesquisa colaborativa de Ibiapina (2008), a
estrutura estava desenhada, apesar da possibilidade de ser (re)construida em prol
das demandas dos professores e assim foi feito, de fato, embora a conducgéo do
processo formativo tenha ficado mais a cargo dos pesquisadores.

Com a possibilidade de mudar o papel de professores em formacgao para
professores formadores, acreditamos que houve algum sentimento limitador das
acgoes, pois nos encontros do processo formativo havia muita troca, mas nesta nova
etapa era PQ1 que precisava organizar e estruturar as proposi¢gdes. Quando a
demanda ficava aos cuidados de outro participante do grupo colaborativo, enormes
dificuldades de desenvolvimento eram apresentadas. Nao conseguimos avaliar, no
entanto, os aspectos desafiadores para o desenvolvimento das tarefas, acreditamos
que a formagao académico-profissional ndo € pautada, em grande parte, pela
perspectiva da pesquisa-a¢ao, a qual exige um processo reflexivo da pratica docente,
e por esse motivo, os professores se depararam com desafios inéditos que
demandariam um esforgo e dedicagao que suas rotinas de trabalho ndo os permitiriam
desenvolver.

Nos primeiros momentos, aconteceram algumas reunides de planejamento e
chegamos a organizar uma proposta de novo oferecimento, numa modalidade mais
curta, para ser mais direta ao ponto das metodologias ativas e da construgdo das
sequéncias didaticas, pois os professores julgaram ser a estratégia mais assertiva
considerando o momento vivenciado de pandemia e que os professores estariam mais
necessitados para superar o ensino remoto e principalmente a defasagem de
aprendizagem que viria na volta do ensino presencial. Essa proposta pode ser
observada no Apéndice E, era constituido de uma metodologia de ensino hibrido com
cinco modulos (encontros) de 3h cada e 15h dedicadas a construcéo das atividades
propostas nos encontros, totalizando 30h de formacéo.

A carga horaria foi proposta pelos professores, considerando a carga horaria
minima de formagdo continuada que a SME pontua para a classificagdo nas
contratagoes.

De fato, o formato era diferente do realizado na pesquisa colaborativa do

projeto de doutorado, mas acreditamos que pudesse fortalecer esses quatro
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professores enquanto formadores para a constituicdo de multiplicadores de grupos
formativos na SME, como proposto pela Flavia durante a entrevista e também
almejado por nés quando buscamos a SME no inicio do projeto de doutorado.
Contudo, o grupo foi perdendo a motivagdo e as demandas de trabalho
impossibilitaram a continuidade do grupo colaborativo. Em setembro de 2022, busquei
novamente a retomada do grupo de forma presencial no Centro de Formagao de
professores na SME. Conseguimos combinar o primeiro encontro presencial em 6 de
outubro de 2022. Nessa reunido, apenas a professora Joana compareceu e fizemos
uma retomada das propostas iniciadas indicando um cronograma de 6 encontros para
finalizarmos a proposta do processo formativo e elaboracdo da apresentacéo para a
SME. Infelizmente, no encontro posterior ndo houve adesdo de nenhum professor e
também nao justificaram a auséncia no grupo de WhatsApp. Consideramos que mais
uma tentativa de ativar e mobilizar o grupo seria uma insisténcia incbmoda e, por fim,
nao fizemos.

Entretanto, ha um horizonte de possibilidades para se entender a dificuldade
em manter um grupo colaborativo: dificuldades dos professores de se identificarem
enquanto formadores de outros professores; falta de conhecimento técnico sobre
algumas demandas do processo formativo proposto; inseguranga pessoal; falta de
incentivo por politicas publicas, com fomento e investimento financeiro para esses
professores se dedicarem ao trabalho colaborativo remunerado; o retorno,
possivelmente o mais importante, da valorizacdo simbdlica do professor como
profissao de prestigio social.

Contudo, apesar dessa tentativa de construir novos oferecimentos do processo
formativo n&o ter alcangado éxito por inumeros fatores de contexto social, econémico
e pessoal da profissdo docente, acreditamos que os professores concluintes do
processo formativo detenham condicbes de continuarem se desenvolvendo
profissionalmente e, por consequéncia dessa necessidade da reflexdo demandar do
dialogo (Menezes, 2010), de proporem em suas comunidades escolares espagos de
construgéo coletiva de solugbes e projetos educacionais. Assim, ao romper com o
isolamento docente (Diniz-Pereira, (2015); Hargreaves (1999) e Amorim; Maestrelli
(2020)), esses professores tém a possibilidade de manter uma reflexao consciente e

com proposito em busca do continuo Desenvolvimento Profissional Docente.
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4 CONSIDERAGOES FINAIS

Nosso trabalho, ao criar condi¢des para a reflexao e reconstrugdo da pratica
docente por meio das metodologias ativas de aprendizagem, buscou compreender
como a pesquisa colaborativa contribui para a formagao de professores de Ciéncias
da Natureza.

consideramos quatro eixos fundamentais que orientaram esse texto, sendo
eles: a formagao de professores de Ciéncias da Natureza, o Desenvolvimento
Profissional Docente, a pesquisa colaborativa e as metodologias ativas de
aprendizagem.

Um dos textos motivadores de todo o planejamento dessa pesquisa, propde a
pesquisa colaborativa como uma possibilidade de superagao de uma das marcas mais
complexas e negativas da identidade docente, o isolamento (Diniz-Pereira, 2015).
Portanto, buscamos verificar empiricamente essa hipotese proposta por Diniz-Pereira
(2015) a partir de um ensaio tedrico baseado na perspectiva teérica-metodoldgica de
Ibiapina (2008).

Construimos um processo formativo alinhando pesquisa académica e formacéao
de professores de Ciéncias da Natureza da educacao basica da SME de Juiz de Fora,
com vistas ao Desenvolvimento Profissional Docente, de acordo com Marcelo (2009).

Ao realizarmos nossa analise dos dados, pudemos perceber que o0 momento
pandémico inviabilizou que os 10 professores inicialmente inscritos continuassem no
processo formativo, devido a ajustes de horarios e demandas de adequagéo e
adaptacdo ao ensino remoto emergencial. Todavia, os cinco professores que
permaneceram configuraram um grupo bastante heterogéneo em relacédo a formagao
académico-profissional, sendo composto por licenciados em Biologia, Fisica e
Quimica, o que contribuiu para uma troca de experiéncias ndo apenas de cunho
metodoldgico, mas principalmente de natureza conceitual, promovendo a todos
reflexdes sobre conceitos fundamentais para uma boa proposta pedagogica do Ensino
de Ciéncias da Natureza no Ensino Fundamental.

Os resultados apresentados e discutidos nos permitiram concluir que a cultura
do isolamento €, de fato, bastante presente entre os docentes participantes da
pesquisa. A analise dos dados nos permitiu compreender que o isolamento estratégico
se mostrou mais frequente, motivado por demandas excessivas de trabalho e falta de

estimulo e parceria nas escolas. Também identificamos o isolamento constrangido,
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que se configura como impeditivo de agdes colaborativas, na auséncia da promogao
de acgbes da administracdo escolar que fomentem o trabalho colaborativo nos
processos formativos durante o exercicio da docéncia dentro dos sistemas de ensino,
esse aspecto foi o mais significativo. Ndo observamos nenhuma situagdo que
remetesse ao isolamento eletivo.

Os resultados possibilitam sugerir, considerando a proximidade da realidade
dos professores participantes com a realidade da maioria dos professores brasileiros,
que o isolamento se trata de uma questdo de autopreservacédo, muito mais do que
uma questdo de comodismo ou arrogancia.

Verificamos que os docentes que se dispuseram a participar do processo
formativo, j3a demandavam o compartilhamento de experiéncias entre os colegas.
Contudo, entendemos que a participagdo conjunta sem a reflexdo critica sobre as
agdes desenvolvidas poderia provocar uma colegialidade artificial de modo a reforgar
a cultura do isolamento. Consideramos, portanto, que agdes colaborativas, tal como
foram construidas durante o processo formativo desenvolvido, de modo a compartilhar
experiéncias, produzir colaborativamente estratégias didaticas e refletir
sistematicamente sobre e nessas praticas, possam, de fato, promover uma cultura
colaborativa, contribuindo para a melhoria da qualidade da educacédo e para o
Desenvolvimento Profissional Docente.

Os professores demonstraram uma maior naturalidade em relagéo a reflexao
sobre suas proprias situacdes e a autorreflexdo, o que era de se esperar dada a
prevalente cultura de isolamento na profissdo docente. Embora o didlogo entre os
colegas tenha ocorrido regularmente, muitas vezes foi caracterizado por uma
colegialidade superficial, sem impacto direto na perspectiva individual de cada
professor, sobretudo nos primeiros encontros como discutido no item 3.3.3. No
entanto, ao colaborarem na elaboragcdo de sequéncias didaticas, eles ofereceram
comentarios e contribuiram ativamente para o desenvolvimento do colega, indicando
uma transi¢cao da colegialidade artificial em dire¢do a uma cultura mais colaborativa.

A pesquisa colaborativa evidenciou ser uma das possibilidades de fomentar o
Desenvolvimento Profissional Docente. Nessa proposta de pesquisa académica,
pudemos oportunizar aos participantes demandarem, além dos temas e objetos de
conhecimento que gostariam de discutir, também a metodologia do processo
formativo, o que se evidenciou na mudanga da metodologia de ensino durante o

processo formativo, conforme proposto e acordado pelos professores. O encontro que
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utilizou a gamificagdo como metodologia ativa de ensino, além de proporcionar um
alto engajamento dos professores nas reflexdes, pode contribuir para um trabalho
colaborativo de construcdo de uma SEI que envolveu o conceito de densidade. Esse
conteudo ndo era confortavel conceitualmente para alguns dos professores, mas a
abertura oferecida para contribuir com o grupo possibilitou que todos evoluissem no
conceito de densidade e fossem além, construindo varias alternativas, inclusive com
atividades praticas para desenvolver o ensino desse conceito junto aos alunos.

Portanto, com base nas respostas dos professores em relagdo a avaliacdo do
processo de formacao, podemos inferir que a proposta atendeu as expectativas.
Houve motivagao devido ao formato colaborativo adotado e ao uso das metodologias
ativas como abordagem metodoldgica do curso, que demonstrou uma construgao
coletiva que reflete um carater progressivamente "horizontalizado" do processo. Além
disso, observou-se que no decorrer do processo formativo, alguns professores
conseguiram implementar as metodologias ativas elaboradas na formagao com seus
alunos, mesmo no contexto de ensino remoto.

Verificamos que processos formativos organizados pela perspectiva da
pesquisa colaborativa possuem atributos que relacionam a teoria com a pratica de
modo a promover a reflexdo sobre a pratica docente, incentivando a troca de
experiéncias e o trabalho conjunto, permitindo a constru¢ao de alternativas e solugdes
com fundamentacdo tedrica e pratica para os desafios educacionais que o0s
professores enfrentam cotidianamente em suas escolas.

Todavia, mudangas de concepgdes limitadas ou sem embasamento tedrico
sobre a docéncia ocorrem de modo lento e gradativo, sendo fundamental que se
promovam ac¢oes de formacao de modo sistematico, permanente e diversificado, que
busque construir uma cultura colaborativa. Por fim, entendemos ser fundamental a
construcao de politicas publicas de incentivo a construgdo de grupos colaborativas
nas comunidades escolares, a fim de fomentar o desenvolvimento de pesquisa sobre
a propria pratica, oportunizando reflexao sistematica da agdo docente e promogéo do
Desenvolvimento Profissional Docente, de modo a superar definitivamente alguns
posicionamentos autoritarios, inclusive com propostas de formacgéao verticalizadas de
“reciclagem” de professores, apoiadas em uma narrativa, sorrateira e desonesta, de

culpabilizacao do professor.
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12/08/2020 14h

154

APENDICE A — Mapas de eventos completos

gl:d‘;; Evento Natureza do
— - : evento Topicos Descrigédo
Inicio Término
(organizativo/explicativo)

1 00:00:00 00:15:00 Organizativo Apresentagdo dos pesquisadores aos participantes do grupo.

2 00:11:00 00:29:50 Explicativo Perfil docente Apresentagcdo dos participantes do grupo / qual foi o interesse em
participar do processo formativo / Percepgédo inicial sobre o tema de
metodologias ativas.

3 00:30:50 00:33:00 Organizativo Apresentagdo do curso semelhantemente ao primeiro contato na
SME.

4 00:33:00 00:37:07 Explicativo Perfil docente Apresentacdo da professora Alice pois estava com problemas na
internet

5 00:37:20 00:41:35 Organizativo Retomada na apresentacdo e retomada das respostas ao questionario
de inscrigédo.

6 00:41:44 00:46:00 Explicativo Indicios de Respostas sobre a provocagcao arespeito da colaboragcdo no

colaboragéao processo I.

7 00:46:10 00:47:30 Organizativo Provoco a discussédo no sentido de perceber se os participantes ja
tiveram contato com processos formativos colaborativos ou
cooperativos.

8 00:47:30 00:52:55 Explicativo Indicios de Respostas sobre a provocacao arespeito da colaboragcdo no

colaboragéao processo Il.
9 00:52:55 01:02:00 Organizativo Explicagcdo a respeito do formato colaborativo do curso.
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10 01:02:00 01:08:05 Organizativo Provocagadao sobre a satisfagdo sobre a docéncia.
11 01:08:05 01:29:41 Explicativo Reflexdao sobre a Respostas sobre o que poderia melhorar sobre a docéncia.
pratica docente

12 01:29:41 01:49:15 Organizativo Vocé considera a profissdo docente uma profissédo isolada e quais
seriam as consequéncias disso?

13 01:49:15 02:25:54 Explicativo Respostas dos professores.

14 02:25:54 02:32:00 Organizativo Encaminhamento para a préxima semana e proposta de
remanejamento do horario dos encontros.

Encontro 2:

19/08/2020 14h

Efd‘;?n Evento Natureza do
— —— evento Topicos Descricao
Inicio Término
(organizativo/explicativo)
1 00:00:00 00:22:00 Organizativo Trechos da noticia como disparador da discussdo sobre o isolamento
docente.

2 00:22:00 00:30:50 Explicativo Isolamento Respostas dos professores. Identificagdo com os relatos da noticia,
docente e falta de colaboragcédo entre os professores e falta de motivagédo dos
Reflexdo sobre a alunos.
pratica docente

3 00:30:50 00:32:36 Organizativo PQ2 - Retoma o assunto disparador (N° de ordem 1)

4 00:32:36 00:46:00 Explicativo Reflexdo sobre a Resposta dos professores
pratica docente

5 00:46:00 00:52:33 Organizativo PQ2 - Como o isolamento limita a agdo docente?
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6 00:52:33 01:32:41 Explicativo Reflexdo sobre a Resposta dos professores.
pratica docente
7 01:32:41 02:02:39 Organizativo PQ1 - Provoca a discussao: O que constitui o professor?
8 02:02:39 02:31:40 Organizativo Resposta dos professores.
9 02:30:30 02:31:40 Organizativo PQ1 - Pergunta sobre a organizagdo do encontro. Como avaliam a
organizacdo do encontro?
10 02:34:04 02:46:50 Explicativo Resposta dos professores.
11 02:46:50 02:49:31 Organizativo Encaminhamento sobre os processos de ensino e aprendizagem para
o préximo encontro.
12 02:49:31 02:52:45 Explicativo Comentarios de Jonas e PQ2
13 02:52:45 02:54:50 Organizativo Envio do documento por aplicativo de mensagens e fechamento do
encontro.
Encontro 6: 19/09/2020 14h
Q‘:difn Evento Natureza do
evento
Inicio Término A -
(organizativo/explicativo) Topicos Descricao
1 00:00:00 00:15:00 Organizativo
2 00:15:00 00:21:25 Organizativo Resultado da votagcdo sobre as metodologias ativas a serem

discutidas no processo formativo.

PQ1 abre a discussédo sobre como organizar os préoximos encontros.
PQ2 questiona se os professores acham que este formato
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(semelhante aos encontros passados) para os proximos quatro
encontros seriam interessante.

3 Explicativo Abertura para a Flavia concorda com o formato dos encontros anteriores. Mateus
colaboragéao sugere que os proximos encontros sejam elaborados conforme as
metodologias ativas que estivéssemos discutindo. (21:54). PQ1
reforga a intengdo de incentivar a participagcado dos professores no
processo formativo, aceita a provocagdo e convida os professores a
00:21:25 00:29:45 serem propositores do encontro.
4 00:29:45 00:33:05 Organizativo PQ1: Qual deve ser o papel do professor frente as metodologias
ativas?
5 00:33:05 00:50:07 Explicativo Reflexdo sobre a Respostas dos professores Flavia (00:40:08 — 00:42:15) Como
pratica docente conseguimos fazer com que os alunos tenham interesse em ciéncias?
6 00:50:07 00:56:00 Organizativo P Q1 sintetiza as respostas dos professores e PQ2 pergunta a Flavia
se seu questionamento foi respondido pelo grupo durante as
discussdes.
7 00:56:00 00:57:41 Explicativo Isolamento Flavia comenta que se sente sozinha mas os seus desafios sdao os
docente mesmos desafios dos demais professores do grupo e as trocas de
experiéncias vdo agregando na formacéado docente.
8 00:57:41 01:10:45 Explicativo Pratica docente Jonas comenta sobre a motivagdo dos estudantes
9 01:10:45 01:20:45 Organizativo PQ1 sintetiza os comentarios. PQ questiona se devemos motivar para
ensinar ou aprender para se manter motivado.
10 01:20:45 01:23:00 Explicativo Comentario do professor Mateus
11 01:23:00 01:33:45 Organizativo PQ1 propde a discussdo sobre se daria para alfabetizar

cientificamente em qualquer abordagem de ensino e aprendizagem.
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12 01:33:45 02:04:24 Explicativo Avaliacao Respostas dos professores. A Alice sugere que se deva propor
mudancas na avaliacdo (01:41:43 - 01:44:25)

13 02:04:24 02:20:24 Organizativo P Q2 sintetiza as respostas e indaga qual seria a utilizada das
metodologias ativas no ensino tradicional propedéutico.

14 02:36:20 02:41:30 Explicativo Respostas dos professores

15 02:41:30 02:46:00 Organizativo Encaminhamento para o préoximo encontro reforcando a sugestdo do
Mateus sobre a abordagem metodolégica do processo formativo.

Encontro 7:

23/09/2020 14h

Q':difn Evento Natureza do
Inicio Término evento Tépicos Descrigéo
(organizativo/explicativo)
00:00:00 00:10:00 Organizativo
00:10:00 00:12:12 Organizativo PQ2: desenvolver a SEI com a gamificacéo
Explicativo Utilizagdo das
metodologias Jonas: vamos ver onde esse caminho vai nos levar/ PQ1: estou
00:12:12 00:12:30 ativas satisfeito pois foi essa a ideia que tive ao elaborar
00:12:30 00:15:30 Organizativo PQ1 : Regras do game
Explicativo Fase 1 do game sobre Processos de ensino e aprendizagem e
00:15:30 00:28:50 isolamento. Todos os professores acertaram
6 Explicativo Fase 2 (introduc&o) do game sobre aspectos tedricos das SEIl (nesse
ponto a elaboragcédo foi pensada para que os participantes errassem e
assim tivessem a oportunidade de voltar aos materiais de referéncia
para consulta e reelaboracdo do pensamento). O video foi
compartilhado pelo WhatsApp para melhor visualizagdo em relagéao
00:28:50 00:41:20 ao audio.
7 Explicativo Fase 2 (agdo) Mateus errou e foi para a pagina de tente outra vez.
00:41:20 00:42:21 Mateus: "que bacana"
8 00:42:21 00:43:45 Organizativo Questdes técnicas
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9 Explicativo PQ1: Vocé quer ver o texto para tentar novamente? Mateus: tem
como voltar no texto? Que bacana!
Aproveitamento para leitura e aprofundamento nos eixos da SEI.
Mateus retornou e marcou a resposta correta dando sequéncia no
00:43:45 00:47:25 game
10 00:47:25 00:59:40 Explicativo Os professores Alice, Jonas e Joana acertaram
11 Explicativo Préxima pergunta seria em relagcdo a Flavia mas ela ndo pode
participar do encontro e por esse motivo houve uma modificagdo e a
pergunta foi aberta a todos e quem respondeu primeiro ganhou a
00:59:40 01:01:39 qguestdo. Como Alice e Joana responderam junto as duas ganharam
12 . . Foi planejado uma pausa para o café, mas todos preferiram continuar
Organizativo .
01:01:39 01:03:17 0 jogo.
13 Explicativo Inicio da Fase 3 - inicio seria pela classificagdo mas Alice e Joana
propuseram inverter a ordem e quem comegou a terceira fase foi o
01:03:17 01:06:26 Mateus.
14 Explicativo Pratica docente Desafio 1 (Mateus) e ele escolheu a Alice e a Joana para elaborarem
um tema a ser abordado numa SEI. Escolheram DENSIDADE e
CELULAS. O Mateus escolheu DENSIDADE. Nessa fase todos
ganham a mesma pontuacédo para trazer a cooperagcao e colaboragéo
01:06:26 01:10:32 em detrimento a competigdo
15 01:10:32 01:14:55 Explicativo Desafio 2 (Jonas) Por que o gelo flutua na agua?
16 Explicativo Indicios de Desafio 3 (Alice e Joana), o Mateus pediu para contribuir na
colaboragédo elaboragdo do experimento. Todos contribuiram com essa fase do
01:14:55 01:31:40 jogo.
17 Explicativo Desafio 4 (Joana): elencar os desafios de se ensinar sobre
01:31:40 02:06:10 Densidade. Todos contribuiram.
18 Explicativo PQ2: Trabalho coletivo. As metodologias ativas demandam mais
02:06:10 02:09:54 tempo de implementacgéao
19 02:09:54 02:13:36 Organizativo PQ1: sistematizagao
20 02:13:36 02:25:50 Explicativo Comentario dos professores
21 02:25:50 02:27:10 Organizativo PQ1: sintese e proxima fase
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22 Explicativo Indicios de Desafio 5 Mateus. Proposta de atividade avaliativa. Todos
02:27:10 02:47:30 colaboragéao contribuiram

23 02:47:30 02:48:25 Organizativo Continuidade no jogo / fechamento do game

24 Explicativo Comentarios a respeito do game. Mateus: “Eu prefiro do que ler o

texto”. PQ1 explica a elaboragdo do game. Professores avaliam a

02:48:25 03:07:00 proposta de gamificacéo.

25 Organizativo Encaminhamento para o préximo encontro / Mateus reforgando a
03:07:00 03:12:00 proposta de aplicagdo das metodologias ativas

Encontro 12:

11/11/2020 14h

2‘;‘;; Evento Natureza do
Inicio Término evento Tépicos Descricao
(organizativo/explicativo)
00:00:00 00:22:30 Organizativo
00:22:30 00:28:30 Explicativo Aguardando entrada dos professores e acolhida inicial
Explicativo Pratica docente Comentario do Mateus sobre sua Sequéncia didatica (SD),
00:28:30 00:39:00 experiéncia antes do modelo online e pés o modelo
00:39:00 00:40:05 Organizativo PQ1 e PQ2 comentarios
00:40:05 00:42:05 Explicativo Flavia sobre o curso Girls in Science
00:42:05 00:49:05 Explicativo PQ1 Encaminhamento e organizagcdo dos pré6ximos encontros
Explicativo Pratica docente Flavia apresentagdo da sua SD - preocupagdo com formatagdo - SD
sobre ideias evolucionistas. Situagado problema, ABP (proposta de
metodologia ativa ) menciona de forma superficial sobre a avaliagéao.
00:49:05 01:00:30 Olhar o trabalho do colega para complementar. Colaboracéao
Explicativo Pratica docente PQ2 - ensino presencial ou remoto? / Flavia - sair da caixinha para o
ensino remoto, pensar nos dois / PQ2 - exemplo da disciplina. / Flavia
01:00:30 01:06:05 - elaborar Kits para
Explicativo Pratica docente Joana - SD sobre a vacinagdo e relagdo com o covid-19, aula
expositiva sobre protegcdao do corpo, elaborou um jogo de desvendar
01:06:05 01:13:31 um caso. Pensou nas aulas presenciais.
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Organizativo

PQ2- daria para inverter e partir da vacina para trabalhar sobre o

01:13:31 01:18:25 sistema imune.
Explicativo Reflexdo sobre a
01:18:25 01:21:25 pratica docente Flavia - partir do game como problema disparador
01:21:25 01:22:00 Explicativo Joana
Explicativo Reflexdo sobre Jonas - preocupacgdao com formatagcdo - SD sobre mecanismos
as metodologias reprodutivos e sexualidade, pensando em atividade remota, sala
ativas invertida como genero do ensino hibrido espécie, explicagédo sobre a
sala de aula invertida, método aquario para debater o assunto,
avaliagdo com questionarios. Sobre a aula invertida o que vc achou
01:22:00 01:43:17 (pergunta para mim PQ1)
Explicativo PQ1 - sobre o método aquario, muito interessante. Movimento ativo
do aluno para ir ao centro do circulo. Problema motivador para
01:43:17 01:46:13 retomar o estudo do aluno?
Explicativo Jonas - problema delicado e polémico e possibilidade de discutir
outros assuntos / Alice sobre uso de sabonete intimo e
01:46:13 02:00:00 anticoncepsionais e complementacgado pelo Jonas
02:00:00 02:01:10 Organizativo Pratica docente PQ2 - como retomaria em sala de aula?
Explicativo Jonas - questionarios com base nas ISTs, criagdo de situacdes
02:01:10 02:11:15 problemas
Explicativo Alice - Preocupacdo com formatagdo , SD sobre seres vivos e
cadeias alimentares, aula mais expositiva inicialmente e proposta de
pesquisa com os alunos para iniciar um game, adaptagédo de uma
sequéncia didatica proposta em um livro didatico. Qual foi a
02:11:15 02:30:33 metodologia que eu estou utilizando.
Explicativo PQ1 - inicialmente uma aula na perspectiva tradicional, e perguntei
aos professores sobre a metodologia, Joana investigativo, Poderia ser
02:30:33 02:36:55 Hibrido?
Explicativo Indicios de Jonas - sugestdo / avaliagdo diagnostica, investir em tecnologia para
02:36:55 02:50:30 colaboragéao melhorar a saude / Alice - questdes de recursos dos alunos -
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PROBLEMATICA IMPORTANTE novas tecnologias sem chegar aos
mais fragilizados socialmente
02:50:30 02:52:25 Organizativo Mateus - planejamento mais direto - reconexéo
Explicativo Jonas - compartilhamento de imagens com a Flavia a respeito da SD
02:52:25 02:55:00 sobre evolugéao
Explicativo Mateus - SD sobre astronomia utilizando a Gamificagdo com aspecto
avaliativo, para o ensino remoto e condigdes dos alunos na escola
02:55:00 03:01:35 particular
03:01:35 03:02:05 Organizativo Falha de conexéao
Explicativo Continuagédo sobre a explicagdo do jogo, ideia de pontuacdo mais que
serdo distribuidos de forma igualitaria, proposta de senso critico de
03:02:05 03:08:50 coletividade
03:08:50 03:12:35 Explicativo Jonas- proposta sobre astronomia 6 ano
03:12:35 03:15:32 Explicativo PQ2 - duvidas sobre o processo / Mateus sobre realidade aumentada
Explicativo Jonas: explicagdo sobre sua proposta/ debate sobre problemas
epstemolégicas das imagens com o Mateus / Mateus explicagédo
sobre seu trabalho de mestrado e questdes conceituais como
obstaculos epstemoldgicos/ Jonas sobre a especificagcdo dentro da
area de ciéncia, retiraria esse conteudo da area de ciéncias/ PQ2
sobre Bachelard e a questdo de desconstruir obstaculos e relacionar
03:15:32 03:49:00 com a formagéao
Explicativo Jonas pergunta ao Mateus sobre a sugestao de melhoria sobre o
03:49:00 04:02:00 conceito
04:02:00 04:03:00 Organizativo Encaminhamento pelo whatsapp
Encontro 18: 31/03/2021 - Grupo focal
::d:‘fn Evento Natureza do
Inicio Término evento Tépicos Descrigao
(organizativo/explicativo)
1 00:00:00 00:21:25 Organizativo
2 00:21:25 00:23:10 Organizativo PQ1: Qual a avaliagdo dos professores sobre o processo formativo?
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PQ2: Reforga a caracteristica do formato do grupo focal, em que nédo
ha uma rigidez de falas e hierarquias.

3 00:23:10 00:39:50 Explicativo Avaliagédo Respostas dos professores Jonas (00:39:50) Alice (00:46:10) Mateus
(00:50:00) Utilizagdo das metodologias como diferencial do processo
formativo.

4 00:50:00 00:52:45 Explicativo Avaliacao Sobre a proposta de mudanga na condugdo do processo formativo
pelo Mateus

5 00:52:45 00:55:50 Explicativo Avaliagéao Resposta Joana

00:55:50 01:01:00 Organizativo Mudanga de plataforma de videoconferéncia por motivos de
instabilidade na conexdo.

01:01:00 01:01:35 Organizativo Quais os pontos positivos e negativos do processo formativo?

01:01:35 01:09:00 Explicativo Avaliagédo Respostas dos professores Jonas (01:07:00) critica ao que seria
metodologia ativa ou uma nova nomenclatura para o mesmo ensino
tradicional.

9 01:09:00 01:09:50 Organizativo PQ2 propde uma avaliagdo sobre a proposta da pesquisa
colaborativa

10 01:09:50 01:24;38 Explicativo Respostas dos professores

11 01:24:38 01:26:00 Organizativo PQ2 faz uma provocacgédo sobre a liberdade do Jonas em propor uma
definicdo para Ensino Hibrido no processo formativo na perspectiva
colaborativa, se ele teria se fosse um curso de carater instrumental.

12 01:26:00 01:29:30 Explicativo Resposta dos professores PQ1 indaga sobre a metodologia trazida
por Jonas durante o processo formativo.

13 01:29:30 01:30:25 Organizativo PQ1 O que precisa ter para conseguir estruturar uma proposta de
metodologia ativa?

14 01:30:25 01:31:33 Explicativo Resposta do Jonas

15 01:31:33 01:31:55 Organizativo PQ1 se sentiram motivados a se envolver em outros processos
formativos?

16 01:31:55 01:51:15 Explicativo Alice relata sua intengdo em realizar um mestrado na area de

formacao de professores. Joana comenta que tem vontade de fazer

mestrado mas sente que o formato é engessado.




164

17 01:51:15 01:52:15 Organizativo PQ1: “ O que teve de diferente no nosso processo formativo em
relagdo aos demais?”

18 01:52:15 02:04:35 Explicativo Respostas dos professores

19 02:04:35 02:06:10 Organizativo PQ1: “ O que poderiamos encaminhar como préximos passos?’

20 02:06:10 02:43:20 Explicativo Respostas dos professores. Encaminhamento de novo encontro para
apresentacdo de uma plataforma de gamificacdo pelo professor
Mateus

21 02:43:20 03:01:00 Organizativo PQ1 apresenta a proposta de um novo oferecimento do processo
formativo com os professores enquanto formadores.

22 03:01:00 03:07:00 Organizativo Encaminhamento para encerramento
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APENDICE B - Sintese dos encontros do processo formativo

Data

Assunto

12/08/2020

Questbes éticas da pesquisa, pedido de autorizagdo para gravacdo de audio e video e discussdo sobre a

tematica do isolamento docente.

2 19/08/2020 | Continuagdo sobre a tematica do isolamento docente, ideia reforgcada pelas respostas ao questionario inicial de

inscrigéo.
26/08/2020 | Discussao sobre as abordagens de ensino e aprendizagem.

4 02/09/2020 | Discussao sobre ensino inovador e ensino tradicional conteudista e selegdo das metodologias ativas que
discutiriamos na sequéncia do processo formativo.

5 09/09/2020 | Discussao sobre Ensino por Investigagcdo e Experimentagdo no Ensino de Ciéncias.

6 16/09/2020 | Votagdo para escolha das metodologias ativas que seriam discutidas no processo formativo.

7 23/09/2020 | Gamificagdo como abordagem para discussdo sobre Sequéncia de Ensino por Investigagao.

8 07/10/2020 | PBL para discutir sobre gamificagao.

9 14/10/2020 | Atividade assincrona utilizando o Ensino hibrido para discutir o PBL.

10 [ 21/10/2020 | Discussé&@o sobre o Ensino Hibrido e reflexdo sobre as atividades desenvolvidas de forma assincrona.

11 128/10/2020 | Utilizagdo do Design Thinking para discutir as mudangcas na BNCC.

12 | 04/11/2020 | Encontro especifico para discussao curricular. Encaminhamento para elaboragdo das Sequéncias Didaticas.

13 [ 11/11/2020 | Apresentagcadao da primeira proposta das Sequéncias Didaticas.

14 | 18/11/2020 | Atualizagdo das propostas apds a contribuigdo no encontro 13. Discussdo especifica sobre a proposta do Jonas.

15 |1 25/11/2020 | Atualizagcdo das propostas apds a contribuigdo no encontro 14. Discussao especifica sobre a proposta da Flavia.

16 [ 02/12/2020 | Atualizagédo das propostas apo6s a contribuigcdo no encontro 15. Discussao especifica sobre a proposta da Alice.

17 109/12/2020 | Atualizagao das propostas apds a contribuigdo no encontro 16. Discussdo especifica sobre a proposta da Joana.

18 | 16/12/2020 | Atualizagdo das propostas apdés a contribuigdo no encontro 17. Discussao especifica sobre a proposta do
Mateus.

19 | - Carga horaria dedicada a elaboragédo da proposta das Sequéncias Didaticas

20 | - Carga horaria dedicada a elaboragdo da proposta das Sequéncias Didaticas

Fonte: Elaborado pelos autores (2020)
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APENDICE C - As propostas de sequéncias didaticas dos professores
Sequéncia didatica — Alice

https://drive.google.com/file/d/1Q3IYaozmrTYe6m308dS1QhOeH90fK2am/view?usp
=sharing

Sequéncia didatica — Flavia
https://drive.google.com/file/d/1QF ZfwjHpeOlaPXX9w cjNnvhD8IBpHrV/view?usp=sh
aring

Sequéncia didatica — Jonas

https://drive.google.com/file/d/120gQZvORJu1sM2cN9 uJS2JET2vUYIWF/view?usp
=sharing

Sequéncia didatica — Joana

https://drive.google.com/file/d/1-XvQjhe0oOfxh-
r HHKwQf On5L SRjp/view?usp=sharing

Sequéncia didatica — Mateus

https://drive.google.com/file/d/1T1IPmtw42E3EpzS0j\WaeP-
ael1zXj250/view?usp=sharing
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APENDICE D - Entrevista semiestruturada

Ola , tudo bem?

Como precisarei de retomar as suas respostas posteriormente, precisarei
gravar nossa entrevista. Tudo bem para vocé? Qualquer duvida em relagéo ao termo
de consentimento e sobre a utilizacdo das suas respostas estarei a disposicédo para

elucidar sempre que desejar.
Podemos comecar?

1- O grupo atendeu suas expectativas?
Justificativa: Mediante a inscricao eles responderam ao questionario sobre o
que esperavam do curso e essa pergunta busca relacionar com o questionario e
perceber novas perspectivas dos participantes.
2- Houve algum desafio a ser superado para continuar participando do
grupo até o final? ENSINO REMOTO
Justificativa: Nessa pergunta buscamos perceber sobre a formagao no modelo
de encontros virtuais e se por conta do modelo houveram dificuldades para a
participacdo nos encontros semanais.
3- Em que medida o grupo contribuiu para seu desenvolvimento
profissional?
Justificativa: Baseada na questao de pesquisa do projeto aprovado pelo PPGQ
elaboramos essa pergunta para auxiliar a responde-la dando mais robustez e clareza
nas analises dos dados juntamente com as outras fontes de dados como por exemplo

gravagao e questionario.

Em relacdo os processos de ensino e aprendizagem:

4- O grupo te proporcionou alguma reflexao a respeito do papel do professor
e do aluno na escola?

Justificativa: Para compor nosso corpus de analise e buscar por meio de
respostas mais detalhada responder nossa questao de pesquisa propusemos essa €
as proximas trés questdes. A finalidade é corroborar ou ndo com a questao anterior
possibilitando ao participante que responda de forma mais detalhada a respeito da

contribui¢cdo do grupo colaborativo para o Desenvolvimento Profissional Docente.
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Em relacdo as metodologias ativas:

5- Conhecer sobre algumas das metodologias ativas lhe proporciona
possibilidades de mudan¢a na sua pratica docente?

6- Durante esse periodo no processo formativo, considerando as
discussoes do grupo, vocé conseguiu perceber possibilidades de realizar
uma abordagem diferenciada na sua pratica?

Em relacdo as sequéncias didaticas:

7- Ao elaborar as sequéncias didaticas vocé conseguiu repensar aspectos
da sua pratica docente? Sobre o que refletiu?

8- Houve alguma outra reflexao com base nos textos, discussoées coletivas
ou atividades que vocé nao tinha dado ateng¢ao antes do grupo?
Justificativa: Essa questao foi utilizada somente em caso de alguma duvida do

entrevistador com relacdo as questdes anteriores e, portanto, foi utilizada mediante
essa necessidade. O intuito é retomar alguma das questdes que néo ficou clara a
resposta do participante.

9- Como esse processo formativo pode melhorar para os proximos
oferecimentos?

Justificativa: Essa pergunta foi elaborada encaminhando para o fim da
entrevista com duas finalidades:
e Comparar a resposta dessa pergunta com a resposta da questédo 3
e Analisar as respostas e sugestdes para melhoria para um préximo
oferecimento do processo formativo

10-Como vocé avalia esse processo formativo em relagao a relevancia para
a rede municipal de Juiz de Fora?

Justificativa: Essa pergunta tem o objetivo de retornar para a secretaria
municipal de educacédo de Juiz de Fora a respeito da relevancia do curso para o
municipio, potencializando a renovagéo e ampliagdo de parcerias do PPGQ com a
SME.
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APENDICE E - Proposta de novo oferecimento do curso com a participagao

dos professores

Proposta de Curso para a Secretaria Municipal de Educacao de Juiz de Fora-MG

Metodologias ativas para o Ensino de Ciéncias

Recentemente fomos acometidos por uma reviravolta na educacéo,
ocasionado pela pandemia de coronavirus, que nos assustou tremendamente num
primeiro momento, mas que aos poucos fomos tendo que nos adaptar para conseguir
prosseguir com o ensino de tantos jovens pelo Brasil. Entretanto, as metodologias que
estavamos habituados a utilizar ndo nos rendiam boas aulas e a participagado dos
alunos se tornou muito baixa, nos colocando em movimento para estudarmos e
construirmos novas e melhores formas de colaborar com a aprendizagem dos alunos.
Diante desse cenario as metodologias ativas de aprendizagem nos fornecem
possibilidades de construir sequéncias didaticas mais atraentes e eficazes para os
alunos. Portanto, estamos nesse momento de forma colaborativa nos colocando no
desafio de contribuir para que os professores e professoras de Ciéncias dos anos
finais do Ensino Fundamental da rede municipal de Juiz de Fora possam participar
desse processo formativo e assim repensar sua pratica docente sempre na

perspectiva de melhorar a qualidade da educacgao basica.

Isto posto, ao elaborarmos essa proposta buscamos conciliar dois fatores que
julgamos importantes, a reflexdo sobre a propria pratica e a aquisigao de ferramentas

e estratégias uteis para a construgao de aulas mais atraentes aos alunos.

O primeiro fator € necessario a pratica docente pois € por meio da reflexao,
analise e o repensar sobre sua pratica que te fornece condi¢des objetivas para uma
mudanga e adaptagdes objetivando a melhoria dessa pratica docente. Sem saber o
que esta fazendo nao da para pensar em outras formas de como poderia fazer. Assim
os professores se tornam pesquisadores de sua pratica docente, fazendo da sua sala
de aula um laboratério para aplicacdo das estratégias previamente embasadas e

refletidas.
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Ja o segundo fator se mostra igualmente importante pois para fazermos
diferente ha uma necessidade de conhecer diferentes estratégias para que se possa
utilizar. Para isso, iremos nos embasar nas metodologias ativas da aprendizagem para

nos ajudar a elaborar nossas sequéncias didaticas.

Agora iremos detalhar nossa proposta. Nosso processo formativo sera
estruturado numa perspectiva de ensino hibrido. Essa metodologia utiliza de
momentos sincronos (com encontros ao vivo pelas plataformas digitais) e momentos
assincronos (com atividades remotas em que os professores poderao realizar em
horarios que julgar mais convenientes). Portanto nos momentos sincronos serao
realizadas discussdes a respeito das metodologias ativas, da Base Nacional Comum
Curricular (BNCC), dos processos de ensino e aprendizagem, entre outros que se
fizerem necessarios. Ja os momentos assincronos serao utilizados para elaboragao
das sequéncias didaticas ou para aprofundamento dos assuntos, para melhor

entendimento dos temas e uma boa fundamentacao para a pratica reflexiva.

O processo formativo terd uma carga horaria de 30h sendo 15h (sincronas) e

15h (assincronas) e contemplara os seguintes moédulos.
Maédulo 01- Live aberta ao publico pelo canal do YouTube da secretaria

Nessa live estaremos apresentando as propostas e trazendo uma discussao a
respeito das metodologias ativas de aprendizagem dando um panorama geral sobre
a tematica e potencializando aos professores se desenvolverem em suas realidades

educacionais.

No final da live sera oferecida a oportunidade de se inscreverem no curso.
Nosso publico-alvo serdo professores e professoras de Ciéncias da Natureza do
Ensino Fundamental anos finais. Devido ao carater colaborativo e dialégico do
processo formativo limitaremos as inscrigbes para 15 vagas apenas para que todos
tenham oportunidade de participarem de sua formacao por meio de suas contribuicoes

orais.
(Propor vagas de espera para casos de desisténcia)

Médulo 02 - Encontro sobre a BNCC e as adaptagoes curriculares para o

ano de 2021 elaboradas pela prefeitura.
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Nesse encontro buscaremos abordar as principais mudangas curriculares no
componente curricular Ciéncias da Natureza e discutirmos sobre a necessidade de
aprofundamento e estudo em determinadas habilidades que porventura tenhamos
dificuldades para lecionar. Ao final desse encontro iremos propor que cada participante
eleja um conjunto de habilidade para se debrucar ao longo do curso na elaboracéo de

sequéncias didaticas baseados nas metodologias ativas de aprendizagem.
Médulo 03 - Encontro sobre a gamificagao

Nesse encontro trabalharemos a tematica da gamificacdo na educacgéo e
demonstraremos ferramentas praticas para a aplicagcao da metodologia em suas

praticas pedagdgicas.
Médulo 04 - Encontro sobre as Sequéncias de ensino por investigagao

Nesse encontro abordaremos a metodologia ativa de aprendizagem que pode
ser extremamente Util para o componente Ciéncias da Natureza. Nessa metodologia
os alunos serdo desafiados a explicar um fenbmeno cientifico por meio da
observacao, levantamento de hipoteses, realizagao de testes e conclusao, sendo ator

do método cientifico e construindo seu préprio conhecimento.
Moédulo 05 - Encontro sobre Ensino Hibrido

Nesse encontro buscaremos elucidar as duvidas sobre o que é o ensino hibrido,
como utilizar em sala de aula evidenciando as estratégias para a efetivagdo dessa

metodologia ativa de aprendizagem.

Aavaliagao do processo se dara através da realizagao das atividades que serao
propostas ao término de cada encontro. As 15h de carga horaria assincrona serao

destinadas a realizacdo dessas atividades.



