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RESUMO

Neste trabalho, investigamos as contribuigdes de um Processo Formativo com
carater Colaborativo para a Formacgao Continuada de Docentes do Ensino Superior
com a tematica de metodologias ativas. O contexto de nossa pesquisa foi o processo
de adaptacgao dos professores ao ambiente virtual durante a pandemia da Covid-19,
que levou as universidades a adotarem o Ensino Remoto Emergencial. Elaboramos
um processo formativo estruturado em 12 encontros, que serviu como corpus de
analise para esta pesquisa. Inicialmente, aplicamos um questionario para a inscricao
no processo, a partir do qual foi possivel tracar o perfil académico-profissional dos
participantes. Durante os encontros, utilizamos gravagbes em audio e video para
registrar as interagdes entre os participantes, o que nos permitiu mapear os eventos
e otimizar as analises posteriores. A pesquisa teve carater qualitativo e se inseriu no
campo da pesquisa participante. Os dados foram analisados a partir do referencial de
Analise de Conteudo de Bardin. Nos encontros, procuramos criar um ambiente de
aprendizado coletivo, com compartiihamento de experiéncias e reflexdes que se
mostraram necessarias. As tematicas abordadas incluiram o Isolamento Docente
Reflexdo sobre a pratica e as Metodologias Ativas. Por fim, acompanhamos dois
professores na aplicagdo de sequéncias didaticas organizadas com base em
Metodologias Ativas. Concluimos nesta pesquisa que o periodo de ERE, embora
desafiador, também trouxe oportunidades para que os professores reavaliassem suas
praticas pedagodgicas e refletissem sobre novas possibilidades. A formacédo dos
professores € um fator importante que influencia nas suas praticas pedagdgicas e na
busca pela formacao continuada. O processo formativo oferecido aos professores
universitarios, ndo apenas proporcionou reflexdes tedricas e praticas sobre o ensino,
como demonstrou que estratégias colaborativas e inovadoras podem contribuir para
a reconstrugao das praticas pedagodgicas no Ensino Superior. As sequéncias didaticas
oferecidas buscaram romper com o modelo tradicional e conteudista adotando uma
abordagem que incentivou os estudantes a assumirem um papel mais ativo na
construgao de seus conhecimentos, caracteristica marcante nas Metodologias Ativas,

e que contribuiu para o processo de ensino e de aprendizagem.

Palavras-chave: Docéncia no Ensino Superior; Formacdo Continuada; Isolamento

Docente; Metodologias Ativas; Grupos Colaborativos; Ensino de Quimica.



ABSTRACT

In this study, we investigated the contributions of a Formative Process with a
Collaborative nature for the Continuous Education of Higher Education Teachers,
focusing on active learning. The context of our research was the process of teachers
adapting to the virtual environment during the Covid-19 pandemic, which led
universities to adopt Emergency Remote Teaching. We developed a formative process
structured into 12 meetings, which served as the corpus for analysis in this research.
Initially, we applied a questionnaire for enrollment in the process, which allowed us to
outline the academic-professional profile of the participants. During the meetings, we
used audio and video recordings to document the interactions among participants,
enabling us to map events and optimize subsequent analyses. The research is
qualitative in nature and falls within the field of participant research. The data were
analyzed based on Bardin's Content Analysis framework. In the meetings, we sought
to create a collective learning environment, with the sharing of experiences and
reflections that proved necessary. The topics addressed included Teacher Isolation,
Reflection on Practice, and Active Learning. Finally, we followed two teachers in the
application of didactic sequences organized based on active learning. We concluded
that the ERE period, although challenging, also brought opportunities for teachers to
reassess their pedagogical practices and reflect on new possibilities. Teacher training
is an important factor influencing their pedagogical practices and the pursuit of
continuous education. The formative process offered to university teachers not only
provided theoretical and practical reflections on teaching but also demonstrated that
collaborative and innovative strategies can contribute to the reconstruction of
pedagogical practices in Higher Education. The didactic sequences offered aimed to
break away from the traditional and content-focused model, adopting an approach that
encouraged students to take a more active role in constructing their knowledge—a
characteristic hallmark of active learning—and that contributed to the teaching and

learning process.

Keywords: Teaching in Higher Education; In-Service Teaching Training; Teacher

Isolation; Active Learning; Collaborative Groups; Chemistry Teaching
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APRESENTAGAO

Em 2013, na condicao de estudante de licenciatura, durante um intercambio nos
EUA, fomentado pelo programa Ciéncias sem Fronteiras da Capes, tive a
oportunidade de frequentar uma sala de aula onde o professor utilizava algumas das
Metodologias Ativas (MA), mais especificamente, a Sala de Aula Invertida (SAl) e a
Aprendizagem Baseada em Problemas (ABProblema). Tais formas de trabalhar o
conteudo me chamaram atencédo desde o principio. Usar recursos tecnolégicos em
sala de aula, estudar o conteudo anteriormente aos encontros em sala, ter exercicios
disponiveis na plataforma online e acesso prévio a video aulas gravadas pelo proprio
professor. Diante desse cenario, tive oportunidade de rever minha relagdo com a
aprendizagem, que até aquele momento estava fundamentada no modelo de
transmissao de conteudo, e senti pela primeira vez que tinha autonomia para a
construgcao do meu conhecimento.

Motivado por essa experiéncia comecei minha busca por me aprofundar mais no
campo tedrico da educacao, estudando processos de ensino e aprendizagem,
formagdo académico-profissional e continuada de professores, metodologias de
ensino, dentre outras.

Essas experiéncias me levaram a procurar pela pos-graduagdo na area de
ensino de quimica onde realizei um trabalho sobre formacéao de professores propondo
um espaco de tutoria para discussao de forma mais ampla dos conhecimentos sobre
a area de Eletroquimica com estudantes ainda na graduacgao. Para o doutorado, meu
interesse ainda era pela area de formagao de professores, porém agora o desafio
seria trabalhar com um espaco de formacdo em Metodologias Ativas (MA) para
professores em exercicio no Ensino Superior (ES). Dessa forma, este trabalho surge
como uma continuidade dos meus estudos sobre espacos de formagado para
professores em diferentes niveis de ensino, sendo este em especifico com
professores do ES.

Este trabalho foi dividido em cinco tdpicos, sendo eles: 1. Introducdo; 2.
Caminhos Metodoldgicos; 3. Resultados e Discusséo; 5. Consideragdes Finais.

No tépico de introducdo, faremos uma breve apresentacdo sobre as bases
tedricas nas quais este trabalho esta ancorado, sendo elas: 1.1. FORMACAO DE
PROFESSORES NO BRASIL: UM BREVE HISTORICO, onde descreveremos os
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modelos de formagao ao longo da histdria até o modelo utilizado nos dias de hoje; 1.2.
DOCENCIA NO ENSINO SUPERIOR: DA FORMACAO ACADEMICO-
PROFISSIONAL A FORMACAO CONTINUADA, onde evidenciaremos as
peculiaridades de se ensinar no ensino superior frente aos demais niveis de ensino
juntamente com a importancia da formagdo continuada para professores;
1.3.PROCESSOS FORMATIVOS COM CARATER COLABORATIVO, onde
descreveremos as bases e inspiragcbes para o processo formativo proposto neste
trabalho;1.4. ISOLAMENTO DOCENTE E A CULTURA DE COLABORACAO, no qual
abordaremos as caracteristicas do isolamento docente e os caminhos para se
alcancar a cultura de colaboragdo; 1.5. METODOLOGIAS ATIVAS: DEFINICOES E
CRITICA, detalhando as caracteristicas de tais metodologias e sua importancia para
o contexto de ensino atual. Finalizaremos o topico de Introdu¢do com a nossa questao
de pesquisa e os objetivos de pesquisa no topico 1.6, onde ambos foram construidos
a partir do desejo de contribuir com a formacao continuada dos professores do ensino
superior e repensar suas praticas pedagodgicas, contudo, os objetivos sendo
construidos de forma a dar suporte para respondermos nossa questao de pesquisa.

O Caminho Metodoldgico descrevera a construgcéo e anadlise dos dados, as
mudangas no percurso metodolégico e as adversidades encontradas durante a
execugao do projeto inicial, bem como as estratégias de superacao.

Nos Resultados e Discussao, apresentaremos as analises feitas a partir dos
dados construidos nos questionarios, entrevistas e gravag¢des tanto do processo
formativo quanto das sequéncias didaticas acompanhadas.

Por fim, apresentaremos as conclusdes finais sobre o perfil dos docentes, a
importancia e a contribuicdo do processo formativo proposto para a formacao
continuada dos professores de quimica do Ensino Superior. As consideracdes finais
foram feitas a partir da andlise dos dados da pesquisa e sustentadas a partir dos

referenciais tedricos ja bem estabelecidos na area de formacéao de professores.
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1 INTRODUGAO

Na literatura da area de educacgao e ensino de ciéncias é possivel identificar
diversos modelos de formagao docente desenvolvidos ao longo do tempo no Brasil e
que sofreram modificagdes influenciadas por diferentes concepgdes tedrico-
metodoldgicas (Saviani, 2009, Gatti, 2010; Cunha, 2013).

Tais modificagdes se orientaram na dire¢do de um novo perfil docente, exigindo
que o profissional esteja em constante desenvolvimento e formagéo envolvendo suas
praticas pedagodgicas, aprimorando seus conhecimentos especificos, didaticos e
interpessoais, de modo a atender as demandas cada vez mais desafiadoras do mundo
contemporaneo, o que exige olhar criticamente sobre o processo de ensino e de
aprendizagem. Essas demandas emergem tanto das necessidades especificas das
instituicdes de ensino, que buscam qualidade e inovacado, quanto das expectativas
dos estudantes do novo século, caracterizados por uma relagdo mais proxima com as
tecnologias digitais, uma maior diversidade de contextos culturais e sociais, e uma
necessidade de metodologias mais ativas, participativas e significativas para sua

formacao académica e cidada.

1.1 FORMAGAO DE PROFESSORES NO BRASIL: UM BREVE HISTORICO

A partir da década de 1930, houve uma mudanca significativa na formacao de
professores no Brasil. Com o decreto numero 19.851, de 11 de abril de 1931 —
Estatutos das Universidades Brasileiras — as Escolas Normais assumem a formacgao
de professores para atuar nas escolas primarias (correspondendo, atualmente, as
séries iniciais do ensino fundamental) e fica a cargo das universidades a tarefa de
formar professores das escolas secundarias (correspondendo ao que atualmente foi
definido como as séries finais do ensino fundamental e ao ensino médio).

Nas universidades, 0 modelo dominante que organizava o curriculo dos cursos
de formacao de professores era o da racionalidade técnica que via a profissdo docente
como algo estritamente técnico e mecanizado onde apenas possuir 0 conhecimento
do conteudo era suficiente para transmiti-lo (Diniz-Pereira, 1999). O formato curricular
veio a denominar-se popularmente como formato “3+1” e que contribuiu para a
expansdo do ensino superior no Brasil. Nesse formato, o estudante cursava a
graduacdo em uma estrutura equivalente ao bacharelado, normalmente junto com os

bacharelandos, em uma area especifica do conhecimento por trés anos, e em
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seguida, complementava sua formagdo com um ano de complementacdes
pedagogicas (Cacete, 2014).

De acordo com Schon (1983), os modelos de formagdo baseados na
racionalidade técnica desempenharam um papel central na construgdo do
conhecimento profissional e influenciaram nossa visdo das atividades profissionais,
percebendo-as como praticas centradas na resolugao instrumental de problemas a
partir da aplicagdo de teorias cientificas e técnicas previamente consolidadas. No
entanto, o autor critica essa perspectiva, que embora tenha sido dominante por muito
tempo, tende a desconsiderar aspectos mais complexos e dinamicos das praticas
profissionais do docente, como a criatividade, a reflexao critica e a capacidade de lidar
com situagdes imprevisiveis ou de carater subjetivo, que fazem parte das demandas
contemporaneas de atuacéao.

Esse modelo, embora tenha sido relevante em seu contexto historico, recebeu
inumeras criticas no campo da formacao de professores, pois sustentava a ideia de
que o dominio do conteudo especifico, aliado a uma formagéo pedagogica superficial,
seria suficiente para preparar um docente. No entanto, essa abordagem negligenciava
a necessaria articulagdo entre as disciplinas pedagogicas, os conhecimentos
especificos e o ambiente educacional no qual o futuro professor atuaria.

Schon (1983) defende que o professor deve ser "pratico reflexivo", alguém que
atue e tome decisdes com base na analise de sua experiéncia em sala de aula. Essa
pratica, conforme seu entendimento, precisa ser continuamente revisada a partir da
reflexdo sobre a agao, ocorrendo antes, durante e apés a interagao do professor com
os alunos, visando a superagao das dificuldades enfrentadas no cotidiano. Dessa
forma, considera que a formacado docente ndo ocorre em etapas separadas, sendo
primeiro o aprendizado tedrico e depois a vivéncia pratica, pois, dessa forma, quando
nao ha interconexado entre teoria e pratica, a reflexdo docente se torna limitada,
dificultando a transformacgao da pratica pedagdgica.

Segundo Saviani (2009), o que se observou historicamente foi o predominio de
dois modelos de ensino distintos:

a) modelo dos contetdos culturais-cognitivos: para este modelo, a
formacdo do professor se esgota na cultura geral e no dominio
especifico dos conteudos da area de conhecimento correspondente a
disciplina que ira lecionar.

b) modelo pedagdbgico-didatico: contrapondo-se ao anterior, este
modelo considera que a formagao do professor propriamente dita so
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se completa com o efetivo preparo pedagdgico-didatico (Saviani
2009, p. 148-149).

O primeiro modelo predominou nas universidades e o segundo nas Escolas
Normais. Segundo Saviani (2009, p. 149) isso acontece, pois, “a universidade n&o tem
interesse pelo problema da formacéao de professores [...] ela nunca se preocupou com
a formacgéao especifica, isto €, com o preparo pedagdgico-didatico dos professores”.
De fato, por muito tempo acreditou-se, e de certa forma ainda se acredita, que a partir
do dominio do conhecimento cientifico o professor teria sua formagao pedagdgica
construida com a pratica em servigo.

A promulgacgao da Lei n. 9.394 de 1996, Lei de Diretrizes e Bases da Educagéao
Nacional (LDB) (BRASIL, 1996), resultou na definigdo de novas diretrizes para a
formacdo de professores definindo responsabilidades e caracterizando cada
modalidade e nivel da educacdo. Estabeleceu-se que a formacado docente deveria
ocorrer, preferencialmente, em nivel superior, promovendo a criacdo de Institutos
Superiores de Educacédo e Escolas Normais Superiores. Essas instituicbes foram
concebidas para oferecer cursos de licenciatura e programas de formacgéao continuada,
visando a qualificagdo dos professores para a educagéao basica (Saviani, 2009).

Visto isso, determinou-se que a formacdo docente deveria ocorrer em nivel
superior e, a preparacdo para a docéncia no Ensino Superior, ficou sob
responsabilidade dos programas de pds-graduacao stricto sensu.

As Diretrizes Curriculares para cada curso de licenciatura foram publicadas pelo
Conselho Nacional de Educacédo em 2001 e as Diretrizes Curriculares Nacionais para
a Formacao de Professores da educacgao basica sao publicadas em 2002. De acordo
com Gatti, o que se verificou, na sequéncia, ainda foi a prevaléncia da formagao com
foco na area disciplinar especifica e ainda pouco espaco para a formacao pedagdgica
(Gatti, 2010), embora seja possivel perceber algumas mudancgas significativas nos
curriculos.

Com o passar do tempo, a formacgao de professores no ensino superior passou
por diversas mudancas, o formato “3+1” foi sendo modificado e novos modelos de
organizagao da graduacgao passaram a considerar aspectos mais amplos e complexos
da pratica docente.

Lourenco, Lima e Narciso (2016) descrevem que

Entre essas mudancas podem ser elencadas:. a expansao e a
diversificacdo do sistema de ensino superior; a instituicdo de um
Estado Avaliativo; a mudanca no perfil do estudante ingressante e no
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perfil esperado do egresso do ensino superior (e consequentemente
do papel a ser desempenhado por estas instituicbes e respectivos
professores); as mudangas no paradigma cientifico e pedagogico; a
crescente percepcgao/conscientizacdo dos docentes a respeito da
necessidade de formacdo para a atuagdo como professores; a
emergéncia de um novo perfil de professor universitario, o que podera
se refletir na exigéncia de sua formagao pedagdégica (Lourenco, Lima
e Narciso, 2016, p. 692).

Mesmo diante de tais mudangas descritas, quando comparamos 0s niveis de
escolaridade, percebemos que as pesquisas voltadas para a formacao de professores
da Educacao Basica estdo em maior numero e os estudos sobre a Docéncia no Ensino
Superior ainda sao limitados (Pimenta; Anastasiou, 2014). Os numeros séao
igualmente pouco expressivos quando olhamos para a area de Quimica. Trabalhos
do tipo estado da arte (Matiello et al, 2010; Silva; Queiroz, 2016) nos mostram a
escassez de publicacdes relacionadas com o ensino dos conteudos especificos de
quimica no Ensino Superior.

Quanto a pesquisas relacionadas a formacéao continuada, Silva e Queiroz (2016)
mostraram que nas produg¢des académicas analisadas (Teses e Dissertagdes) a
formacgao continuada do professor de Quimica do nivel médio se destacou entre as
publicagdes, ndo sendo citadas producgdes relacionadas a formacgao continuada de
professores de Quimica de nivel superior, mais uma vez reforcando a diferenga que

existe no quantitativo de pesquisas nos diferentes niveis de ensino.

1.2 DOCENCIA NO ENSINO SUPERIOR: DA FORMAGCAO ACADEMICO-
PROFISSIONAL A FORMAGCAO CONTINUADA

Por volta dos anos 1980, diante da preocupacdao com o desenvolvimento
profissional dos professores e seus saberes, intensificou-se os estudos sobre a
Docéncia no Ensino Superior e as pesquisas vem auxiliando na identificacdo de
caréncias no campo teorico e pratico, e direcionando as novas pesquisas realizadas
no Brasil (Soares; Cunha, 2010b). Contudo, Gemelli e Closs (2022) apresentam que
“na ultima década, nao houve crescimento das publicacbes sobre a tematica do
trabalho docente [do ensino] superior’ o que dificulta o suprimento das necessidades
formativas dos professores universitarios.

Ao assumirem seus cargos como docentes nas universidades, os professores
comegam a atuar no ensino superior trazendo consigo uma bagagem de

conhecimento que, muitas vezes, foi construido a partir de suas vivéncias como
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estudantes e de suas praticas profissionais. Segundo Tardif (2012), esses saberes
experienciais sao adquiridos a partir das vivencias dos docentes em sala de aula,
constituindo-se como um saber pratico. No entanto, esses saberes sao limitados pela
falta de articulagdo com referenciais teoricos.

Para Maldaner (2000), essa bagagem também é construida no que ele denomina
como "formagao ambiental", que seria o conjunto de experiéncias e observagdes que
o professor acumula ao longo de sua trajetoria enquanto aluno, selecionadas por meio
da rejeicéo ou aceitagao de praticas de seus antigos professores, com base no senso
comum. Essa formagdo ambiental resulta na internalizacdo de modelos e praticas
pedagogicas, muitas vezes sem uma reflexdo critica. Em outras palavras, os
professores tendem a reproduzir e perpetuar aquilo que vivenciaram durante sua
trajetéria enquanto estudante, e, caso essas experiéncias ndo sejam devidamente
problematizadas durante a formacgao, podera organizar e influenciar a pratica de
ensino, mesmo entre aqueles que, em sua formagdo académico-profissional,
cursaram uma licenciatura.

Partindo do mesmo contexto, Carvalho e Gil-Pérez (2011) descrevem o conceito
de "pensamento docente espontaneo”, que se refere ao conhecimento tacito que os
professores desenvolvem com base em suas experiéncias como estudantes e nas
interacbes cotidianas em sala de aula, durante a formagdo ambiental. Esse
conhecimento, apesar de util como base para a formacédo, muitas vezes nao passa
por uma reflexao critica ou aprofundamento teérico durante a graduagéo.

Dessa forma, o que os professores levam para o ensino, embora as vezes rico
em experiéncia pratica, principalmente, quando a formagao é no bacharelado, nao
contempla aspectos pedagogicos especificos dificultando a integragcdo de
conhecimentos tedricos e praticos.

Consequentemente, como diz Arroio, Rodrigues Filho e Silva (2006, p. 1387)
“nas Instituicdes de Ensino Superior, em geral, predomina o despreparo e até um certo
desconhecimento cientifico do processo de ensino e de aprendizagem, processo este
pelo qual os professores sao responsaveis”. Valoriza-se mais a produgéo cientifica e
a carreira de pesquisador, mesmo sendo a principal fungao do professor a de ensinar.

O despreparo pedagogico dos professores universitarios € fruto de sua propria
formacéo. Se oriundos de uma formag¢ao em licenciatura ou na area da educacéo, ha
maior probabilidade de os profissionais docentes conseguirem articular conhecimento

tedrico e pratico com base nas teorias de ensino e aprendizagem, metodologias e
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outros saberes como o de avaliar. Em contrapartida, se cursaram a graduag¢ao na
modalidade bacharelado e realizaram a pos-graduagao em areas exclusivamente do
conteudo especifico, ndo tiveram as mesmas oportunidades (Maldaner, 1999;
Pimenta; Anastasiou, 2014). Todavia, vale ressaltar que mesmo aqueles que
cursaram licenciatura, construiram saberes sobre a Docéncia na Educacido Basica
(EB), o que é diferente do ES, considerando os objetivos de formagao, o publico,
dentre outros.

Nesse sentido, Maldaner (1999), pesquisador e formador de professores de
quimica, destaca que os diferentes tipos de formagao — inicial, continuada e em
servico — influenciam diretamente as praticas docentes, pois envolvem processos
distintos, porém complementares, de constru¢cado de saberes que se articulam com as
demandas especificas de cada contexto educacional.

A formacao académico-profissional na modalidade licenciatura proporciona os
fundamentos tedricos e metodoldgicos necessarios para a atuagdo docente. Nesta
etapa, o foco ndo deve ser apenas na aquisicado de conhecimentos especificos da
area de Quimica, mas também na compreensdo de como articular o ensino do
conhecimento de referéncia, considerando as teorias de ensino e de aprendizagem e
outros fundamentos como curriculo, avaliagdo etc. Além disso, a formacéao
académico-profissional deve contemplar experiéncias praticas e reflexivas, como esta
previsto nas atividades de pratica de ensino como componente curricular e nos
estagios supervisionados, que contribuem com o futuro professor na articulagao entre
teoria e pratica e nas dinamicas do ambiente escolar. No entanto, Maldaner (2000)
alerta que diante das mudancas no cenario educacional e no perfil dos estudantes, a
formacéo continuada se torna cada vez mais necessaria.

A formacdo continuada é um processo importante, pois possibilita que os
professores reflitam criticamente sobre suas praticas, revisitem conhecimentos
adquiridos e integrem novos saberes. Essa etapa ndo se limita a participacdo em
cursos e treinamentos pontuais, mas deve envolver outras agdes em servico como
participagdo em grupos de estudo, processos formativos mais amplos e pesquisas
sobre a proépria pratica (Maldaner, 2000).

A formagdo em servigo valoriza o conhecimento pratico e contribui para o
desenvolvimento docente, pois esta diretamente ligada ao contexto de atuacdo dos
professores, uma vez que, ocorre preferencialmente no ambiente escolar com

demandas e desafios reais do cotidiano da profissdo docente. Maldaner (2000)
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argumenta que a formacédo em servigo € um espacgo privilegiado para a pesquisa
participante, algo que também pensamos para o desenvolvimento desta pesquisa uma
vez que os sujeitos de nossa pesquisa sdo professores em exercicio.

E importante, nesse ponto, destacar que doravante, utilizaremos o termo
formagao académico-profissional no lugar do temo formacéao inicial utilizada por
diversos autores. O termo “formagao académico-profissional” foi proposto por Diniz-
Pereira (2008) e vem sendo utilizado por n6s em substituicdo ao termo “formagéao
inicial”, pois considera que a formagao inicial comega muito antes da graduacgéo,
durante o periodo de aulas na escola basica, tal qual discutido acima como “formacéao
ambiental”’, no qual os futuros professores, ainda em condicdo de estudantes
incorporam praticas e modelos de ensino de seus professores apenas a partir da
observagéao, por meio de mecanismos de rejeigdo ou aceitagéo acriticos.

Soares e Cunha (2010a), destacam que as exigéncias em relagdo a uma
formacao didatico-pedagdgica para a docéncia no ensino superior ainda sdo menores
quanto comparadas aos demais niveis de ensino. Até a década de 1970, para atuar
como docente nas universidades a exigéncia era o diploma de bacharelado; a partir
da década de 1980, passou a ser exigido também cursos de especializagao;
atualmente, em muitas areas € imprescindivel a pos-graduagao stricto sensu, em
cursos de mestrado ou doutorado, como é o caso da area de Quimica. Desse modo,
como relata Masetto (2012, p. 15) “as exigéncias continuam as mesmas, pois referem-
se ao dominio do conteudo em determinada matéria e experiéncia profissional”.

Quanto a admissao de professores nas universidades, observa-se que mesmo
por critérios de concurso, ha valorizagdo da producdo cientifica e o conhecimento
especifico de suas areas, sem levar adequadamente em consideracdo o dominio do
candidato sobre o conhecimento pedagogico e as relagdes deste com as disciplinas
técnico-cientificas, sua experiéncia com a docéncia e outras afins, limitando-se a uma
prova didatica, o que dificulta avaliar uma pratica pedagodgica eficiente.

Arroio, Rodrigues Filho e Silva (2006) reiteram dizendo que

O processo de ensino-aprendizagem, a despeito do nivel de formagao
em que ocorre e longe do que 0 senso comum imagina, exige por parte
do docente a aquisicdo de um conjunto de competéncias especificas,
que vao muito além do dominio de um saber historicamente
acumulado. Saber um determinado conteudo nao é sinbnimo de saber
ensinar esse mesmo conteudo. O dominio de um determinado
conteudo, e o do respectivo saber fazer (saberes profissionais
diversos), ndo se transformam automaticamente em saber didatico
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que permita ao professor exercer com competéncia seu papel no
ensino. Isso significa dizer que aqueles que escolhem exercer a
atividade docente precisam adquirir, desenvolver e construir esses
conhecimentos e habilidades especificas (Arroio, Rodrigues Filho e
Silva, 2006, p. 1388).

Pimenta e Anastasiou (2014) afirmam que para se desenvolver como
professores do ensino superior € necessario o dominio do conhecimento especifico e
pedagogico, além de conhecimento sobre o curriculo e do contexto ao qual seus
estudantes estdo inseridos. Contudo, a tarefa de ensinar na universidade possui

saberes especificos, como:

a) pressupor o dominio de um conjunto de conhecimentos, métodos
e técnicas cientificas que devem ser ensinados criticamente (isto
é, em seus nexos com a producdo social e historica da
sociedade); a condugao a uma progressiva autonomia do aluno
na busca de conhecimentos; o desenvolvimento da capacidade
de reflexdo. A habilidade de usar documentacido; o dominio
cientifico e profissional do campo especifico;

b) considerar o processo de ensinar e aprender como atividade
integrada a investigagao;

C) propor a substituicdo do ensino que se limita a transmissdo de
conteudos tedricos por um ensino que constitua um processo de
investigagdo de conhecimento;

d) integrar a atividade de investigagdo a atividade de ensinar do
professor, o que supde trabalho em equipe.

€) buscar criar e recriar situagdes de aprendizagem;

f) valorizar a avaliagdo diagnéstica e compreensiva da atividade
mais do que a avaliacdo como controle;

g) procurar conhecer o0 universo cognitivo e cultural dos alunos e,
com base nisso, desenvolver processos de ensino e
aprendizagem interativos e participativos. (Pimenta; Anastasiou,
2014, p. 104)

Esses saberes reforcam a importancia de uma formacéao especifica voltada para
o Ensino Superior, uma vez que € exigido desses professores articular os trés pilares
indissociaveis da docéncia universitaria, 0 ensino, a pesquisa e a extensao.

A vista disso, de acordo com a Lei Federal 9394 de 1996, ja apresentada
anteriormente e que estabelece as diretrizes e bases da Educagdao Nacional, a
formacdo docente para o nivel superior ocorrera por meio dos cursos de pos-
graduacao stricto sensu (mestrado e doutorado). Contudo, para tal, espera-se que
durante esse periodo, os futuros professores universitarios sejam expostos a um
conjunto de praticas e disciplinas que propiciem o desenvolvimento para a docéncia.

Entretanto, o que se observa é que os programas de pos-graduagao visam a formagao
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de pesquisadores e raras sdo as atividades relacionadas a preparagao para a
docéncia (Arroio; Rodrigues Filho; Silva, 2006).

Por consequéncia disso, Pimenta e Anastasiou (2014) reiteram que

Considerando que os programas de mestrado e doutorado em areas
diversas da educacional se voltam para a formacao de pesquisadores
em seus campos especificos, e nao a formacao de professores,
permanecem estes sem condi¢des institucionais de se formar na
docéncia (Pimenta e Anastasiou, 2014, p. 154).

Inclusive, entendemos que mesmo nas areas de pesquisa em educagao € ensino
sao poucas as oportunidades para se pensar sobre a docéncia no ensino superior.
Em suma, concordamos que os cursos de graduacédo e pds-graduagao deveriam
assumir maior papel na construgao do conhecimento pedagdgico e na reflexao sobre
a pratica de ensino nas universidades, institutos federais, centros universitarios e
faculdades, além do conhecimento especifico, uma vez que, esses dois niveis de
formacéo sao responsaveis pela formacdo de maior parte do quadro de professores
do Brasil e pela formagao dos docentes que irdo atuar no ensino superior.

Almeida (2012) elencou trés principios orientadores essenciais para formagao
de professores do Ensino Superior:

a) a articulagao entre teoria e pratica;

b) a integragcao entre a dimensao disciplinar e a dimensao pedagdgica dos

conteudos a serem lecionados;

c) a formagao como processo continuo.

O primeiro principio visa equilibrar os conhecimentos tedricos e praticos sobre a
pratica docente, proporcionando a formagao de um profissional atualizado com as
pesquisas de sua area de atuacao e que também conhega a realidade da universidade
que atua. O segundo principio destaca a importancia das duas formacgdes, pedagdgica
e do conteudo especifico para que o professor compreenda as diferencas entre as
duas areas e consiga relacionar os conhecimentos cientificos da area de ensino com
os conhecimentos, também cientificos, relacionados a docéncia e possa nessa uniao
ampliar o exercicio de suas fungdes como docentes. O terceiro principio ressalta a
importancia do reconhecimento da formacdo docente como um processo dinamico,
continuo e reflexivo (Ferraz; Mota; Lopes, 2020).

Diante desse cenario é importante pensar que a formacéao para a docéncia deve
acontecer de maneira permanente, de diversas formas e em diferentes espacos,

formais e nao formais.
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Como afirma Netto e Azevedo (2018)

A pratica docente vai fomentando momentos nos quais sao
demandados novos saberes para o exercicio da docéncia. E nesses
momentos ¢é dever do profissional buscar sanar esses
qguestionamentos e duvidas que ndo permitem um efetivo aprendizado.
A formacao deve ser continua e jamais estanque. O desenvolvimento
do profissional conduz ao aperfeicoamento dos saberes docentes e
também a aquisicdo de conhecimentos que ndo foram apreendidos na
formacao inicial (Netto e Azevedo, 2018, p. 13).

Essa visdo destaca a importancia da interconexao entre a formagao académico-
profissional e a formagao continuada, sugerindo que o desenvolvimento profissional
dos professores € um ciclo continuo de aprendizado e aperfeigoamento, o que de
certa forma enfatiza a importancia de investimentos constantes em capacitacao e
formacgao, garantindo que os professores estejam sempre preparados para enfrentar
os desafios no campo educacional.

Portanto, cada etapa da formacao docente contribui para o crescimento e a
melhoria das praticas educativas. Esse processo se inicia antes mesmo da formagao
académico-profissional, se estendendo pela pds-graduagao, formagao continuada e
durante o exercicio profissional, durante toda a carreira docente.

Maldaner (1999) defende que

[...] em uma sociedade organizada com base no conhecimento em
rapida mudanca, o contexto educacional necessita um professor que
saiba lidar com o novo, sem esquecer as raizes que o geraram, e saiba
distinguir o que € permanente dentro do transitério. Isto pode tornar-
se possivel se pensarmos a formacdo dos professores em suas
diversas instancias - universidades, escolas, convivio social cotidiano
- como algo importante e problematico, superando a pratica atual de
formacao periférica e secundaria, principalmente nas grandes
universidades. Em situacdo problematica € possivel superar as
crengas primeiras sobre o "ser professor", formadas na relagéo
professor/aluno/futuro professor, e permitir que se pense um professor
em constante atualizagdo, capaz de interagir positivamente com os
seus alunos, problematizar as suas vivéncias e converté-las em
material de reflexdo com base nas construcdes das ciéncias e outras
formas culturais e, assim, contribuir para a transformacao e recriacao
social e cultural do meio (Maldaner, 1999, p. 289).

Esse posicionamento de Maldaner (1999) reforga o que ja apresentamos até o
momento, que para superar os modelos ultrapassados e limitantes de ensino e se
adaptar as novas demandas das futuras geragbes, os professores devem estar

preparados para a mudancga.
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Nesse cenario, a formagédo continuada adquire destaque e segundo Libéaneo
(2004)

O termo formacao continuada vem acompanhado de outro, a formacéao
inicial. A formacao inicial refere-se ao ensino de conhecimentos
tedricos e praticos destinados a formacéao profissional, completados
por estagios. A formagao continuada é o prolongamento da formagéao
inicial, visando o aperfeicoamento profissional teérico e pratico no
préprio contexto de trabalho e o desenvolvimento de uma cultura geral
mais ampla, para além do exercicio profissional (Libaneo, 2004, p.
227).

Em um contexto histérico, na década de 1980 acontece a institucionalizacao das
acdes de formagao continuada e com isso a ideia do aperfeicoamento das praticas
educacionais. Na época, e de certa forma ainda hoje, a institucionalizagdo da
formacgao continuada estava apoiada também em um ensino baseado no modelo da
racionalidade técnica, no qual a formacgao apresentava caracteristicas de treinamento
e instrumentalizagao, com cursos padronizados e modelos de formagao pré-definidos
(Imberndn, 2010).

Nesse formato, o formador € encarregado de preparar todas as etapas e
ministrar o curso de formagao para que os professores participantes alcancem os
resultados esperados. No entanto, como alguns autores apontam (Imbernén, 2010,
Maldaner, 2000), esse modelo é limitado. Se deixarmos a cargo dos proprios
professores o esforco de construir e aplicar o ensinamento que receberam, sem
problematizar ou propor reflexdes, essa tarefa se torna muito mais dificil e menos
exitosa.

O trabalho de Imberndn (2010) apresenta um conjunto de caracteristicas a serem
consideradas sobre a formacdo continuada de professores, visando superar as
limitacbes apresentadas:

e A colaboracédo entre os professores, criando um espacgo de

questionamentos e reflexdo sem julgamento de valor.

e A organizagao nos cursos de formagéao de professores, estabelecendo

hierarquias necessarias e criando um espag¢o democratico com
participacao de todos.

¢ Respeito a diversidade, oportunizando um espaco onde professores com

diferentes formas de pensar e agir se sintam aceitos e pertencentes ao

grupo.
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e Apoio externo das instituigdes de ensino, politicas voltadas para o incentivo
a formagéao continuada

e Participacao dos professores de todo o processo, incluindo planejamento,
execucao e avaliagdo dos resultados da formacao.

e Constatacido de ganhos reais na aprendizagem dos alunos, com as
formagdes dando o retorno esperado para o processo de ensino e para o
processo de aprendizagem.

e Apoio e incentivo dos colegas de profissao que compartiiham das mesmas
frustragdes e angustias.

Tais caracteristicas contribuem para uma maior efetividade e aceitagao por parte
dos professores das mudangas e inovagao em suas praticas que serdao o foco dos
processos de formacgao.

De forma complementar, ao olharmos para as resolugbes sobre formacao
continuada, proposta pela Resolugdo CNE/CP n°2 de 2015 (Brasil, 2015), revogada
em 29 de maio pela Resolugdo CNE/CP n°4 de 2024 (Brasil, 2024), essa estabelecia
no Artigo 16 que

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

No texto de uma resolugdo mais recente, a Resolugado CNE/CP n°1 de 2020
(Brasil 2020), também revogada pela Resolugao CNE/CP n°4 de 2024 (Brasil, 2024),
ha uma alteracdo em relacdo a Resolugdo CNE/CP n°2 de 2015, anterioriromentre
apresentada, evidenciando que a formagao continuada de professores da educacéao
basica deve atender as necessidades de seus formandos quanto ao desenvolvimento
de competéncias e habilidades.

Art. 4° A Formagao Continuada de Professores da Educagao Basica é
entendida como componente essencial da sua profissionalizagao, na
condicdo de agentes formativos de conhecimentos e culturas, bem
como orientadores de seus educandos nas trilhas da aprendizagem,
para a constituicho de competéncias, visando o complexo

desempenho da sua pratica social e da qualificagdo para o trabalho
(Brasil, 2020).
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Contudo, se por uma lado, localizamos um esforgo em constituir a formagao
continuada de professores da educagao basica como estruturante da carreira, nao
encontramos nenhuma orientacéo relacionada a formacéao continuada de professores
do Ensino Superior, deixando a cargo dos profissionais o entendimento da real
necessidade de se buscar alternativas e possibilidades formativas que fossem ao
encontro de suas necessidades diarias no exercicio da docéncia nas instituicdes de
ensino superior.

Na contramdo do que € apresentado pelas resolugbes mais recentes, os
programas de formacao continuada desenvolvidos no Brasil nas década de 1990,
2000 e, em muitos casos, ainda na atualidade, seguem limitados a a¢des de curta
duragdo em formatos de “reciclagem” de professores, nos quais a literatura mostra
nao serem tao diferentes dos desenvolvidos nos anos 1980, em que prevalecia o
modelo baseado na racionalidade técnica (Schnetzler, 1996).

Compreendemos que a formagdo continuada precisa ser vista como um
processo de reflexao, reestruturagdo, fundamentacao tedrica e pratica, ao invés de
ser apenas a aquisicdo de novas técnicas ou atualizacao de praticas pedagogicas pré-
formatadas. Dessa forma, segundo Rosa e Schnetzler (2003), que tém como base o
estudo do fendmeno da formacao de professores de quimica, trés razdes tém sido

usualmente apontadas para justificar a formagao continuada de professores:

— a necessidade de continuo aprimoramento profissional e de
reflexdes criticas sobre a prépria pratica pedagoégica, pois a efetiva
melhoria do processo ensino-aprendizagem sé acontece pela agdo do
professor;

— a necessidade de se superar o distanciamento entre contribuicoes
da pesquisa educacional e a sua utilizagado para a melhoria da sala de
aula, implicando que o professor seja também pesquisador de sua
propria pratica.

— em geral, os professores tém uma visdo simplista da atividade
docente, ao conceberem que para ensinar basta conhecer o conteudo
e utilizar algumas técnicas pedagdgicas (Rosa e Schnetzler, 2003, p.
27).

De fato, existe uma compreensao equivocada por parte de muitos professores
universitarios de que, para exercer a profissdo no ensino superior, & suficiente o
conhecimento do conteudo especifico da area que atua, o que contribui para
reproduzir caracteristicas de senso comum sobre a docéncia em suas praticas
didaticas, com base na formacao ambiental. A atuagao docente no ensino superior vai

além da simples transmissao de conteudos, exigindo uma articulagdo constante entre
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os saberes tedricos, a experiéncia pratica e a reflexao critica, elementos fundamentais
para atender as complexidades e desafios da educagao contemporanea.
Reforgcamos a importancia de processos de formagao continuada com vistas a
mudancgas de pensamento e postura dos docentes. Contudo, a literatura vem
mostrando que o esforgo isolado, em uma perspectiva individualista, do professor é
limitado, indicando a importancia de agbes com carater colaborativo, estruturado em
torno da reflexado coletiva sobre suas praticas e a pratica do outro, de maneira que os

professores busquem a melhoria do processo de ensino e de aprendizagem.

1.3 PROCESSOS FORMATIVOS COM CARATER COLABORATIVO

Sabemos que é desafiador o caminho para a mudancga e que primeiramente, é
necessario que a vontade por mudancga parta do professor, sem imposicdo de um
sujeito externo (formador) que supostamente saberia o que €& melhor para os
professores, atuando numa perspectiva de reciclagem, o que a literatura tem mostrado
ser estéril (MALDANER, 2000). Em segundo lugar, que se crie ambientes que
possibilitem aos professores trocarem experiéncias e refletirem sobre suas praticas,
abrindo caminho para mudangas. Em terceiro, que a vontade individual dos
professores esteja articulada a politicas publicas que incentivem, reforcem e deem
condi¢cdes concretas para que os professores busquem cada vez mais pela formacéao
continuada.

Dessa forma, os Processos Formativos (PF) com caracteristicas colaborativas
surgem como espacos de reflexdo e formacédo continuada para professores em
exercicio em busca de novas praticas e metodologias que os auxiliem a superar os
desafios na docéncia no Ensino Superior.

Sobre o trabalho colaborativo, Maldaner (2000) apresenta algumas condigdes

para seu desenvolvimento entre os professores:

i) Que haja professores disponiveis e motivados para iniciar um
trabalho reflexivo conjunto e dispostos a conquistar o tempo e o local
adequados para fazé-lo:

ii) que a produgéo cientifico-pedagdgica se de sobre a atividade dos
professores, mediante a reflexdo sobre as suas praticas e seu
conhecimento na acao, sendo as teorias pedagodgicas a referéncia e
nao o fim:

iii) que os meios e os fins sejam definidos e redefinidos
constantemente no processo e dentro do grupo:

iv) que haja o compromisso de cada membro com o grupo;



28

V) que a pesquisa do professor sobre sua atividade se torne, com o
tempo, parte integrante de sua atividade profissional e se justifique em
primeiro lugar para dentro do contexto da situacdo e,
secundariamente, para outras esferas;

vi) que se discuta o ensino, a aprendizagem, o ensinar e o aprender
Quimica ou outras areas do conhecimento humano, que cabe a escola
proporcionar aos alunos, sempre referenciando as teorias e
concepgbes recomendadas pelos avangos das ciéncia pedagogica
comprometida com os atores do processo escolar e ndo com as
politicas educacionais exdgenas;

vii) que os professores universitarios envolvidos tenham experiéncia
com os problemas concretos das escolas e consigam atuar dentro do
componente curricular objeto de mudanga [...] (Maldaner, 2000, p. 32-
33).

E importante reforgar que no trecho apresentado, Maldaner (2000) relata no
ponto (vii) a importancia do conhecimento dos professores universitarios sobre os
problemas concretos da escola. O autor se refere nesse topico sobre o conhecimento
e envolvimento do formador, nesse caso do professor universitario, sobre a realidade
da instituicdo de formacéo, se referindo a escola basica. Podemos relacionar a fala do
autor com a realidade da formacao de professores na universidade, onde o formador
deve compreender o contexto no qual os professores, agora do ensino superior e
sujeitos da formagéo, estéo inseridos.

No conjunto de condi¢cdes apresentadas, o autor ressalta a importancia de um
ambiente construido de maneira intencional, planejada e acolhedor, para que haja
engajamento dos docentes que nele se inserem e promova um espago dedicado ao
aprofundamento tedrico e pratico. Esse ambiente deve ser construido de forma a
estimular a reflexdo critica sobre as praticas pedagogicas, promover a troca de
experiéncias e conhecimentos, e facilitar o estreitamento de relagdes interpessoais.
Tais relagbes sao fundamentais para criar vinculos de confianga, solidariedade e
corresponsabilidade entre os professores, elementos indispensaveis para o éxito no
processo de formagdo em colaboragdo. Além disso, ao integrar diferentes
perspectivas e favorecer o didlogo aberto, o espago colaborativo se torna um
catalisador para a construgao conjunta de estratégias pedagogicas inovadoras e para
o enfrentamento coletivo dos desafios educacionais, contribuindo tanto para o
desenvolvimento profissional dos docentes quanto para a qualidade do ensino
(Maldaner, 2000; Coelho, 2017).

Como reitera Coelho (2017):
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[...] em contextos colaborativos [...] os professores discutem suas
praticas pedagdgicas, ressignificam seus saberes, podendo contar
com o outro para superar suas dificuldades e se desenvolver
profissionalmente, pois as relagbes sdo de colaboragdo: os
participantes se engajam em um trabalho conjunto, voluntario, para
alcancgar metas comuns (Coelho, 2017, p. 348).

No entanto, para que as condi¢des descritas por Maldaner e Coelho se efetivem,
€ necessario superar alguns desafios estruturais e culturais no sistema educacional,
como a falta de incentivo a formag&o continuada, a fragmentagdo das equipes
pedagogicas e a auséncia de politicas publicas que favoregam o trabalho colaborativo.
Além disso, a proposta exige um reposicionamento do professor como pesquisador
de sua propria pratica, algo que demanda tempo, recursos e mudangas na cultura
institucional.

Recentemente, pesquisadores do Programa de Pds-Graduagdo em Quimica do
Departamento de Quimica da UFJF (Rosa, 2017; Aliane, 2018, Silva, 2019, Medeiros,
2024) construiram suas teses estudando processos de constituicdo de Grupos
Colaborativos e Pesquisas Colaborativas, envolvendo docentes do ensino superior e
da educacgao basica, onde foi possivel mostrar importantes mudancas na pratica
docente dos professores envolvidos.

A partir do estudo da literatura e das experiéncias anteriores do nosso grupo,
elaboramos um processo formativo observando as limitagdes e os éxitos de cada um
dos processos anteriores, 0 que norteou nossas agdes para tomadas de decisdes
mais assertivas quanto a condug¢do do processo e dos temas a serem abordados.
Sobre essas, uma tematica que se demonstrou importante a ser abordada, foi o

Isolamento Docente.

1.4 ISOLAMENTO DOCENTE E A CULTURA DE COLABORACAO

Considerando a complexidade do trabalho dos professores, ao investigarmos
sobre o isolamento docente, precisamos analisar o componente do individualismo que

historicamente marca a profissdo. Como aponta Diniz-Pereira (2015)

o individualismo - como uma das marcas mais fortes e mais resistentes
da identidade docente -, pode ser reforcado tanto por meio da
organizacao e da cultura das escolas, como pelos significados sociais
sobre o magistério (Diniz-Pereira, 2015, p. 129).

O autor supracitado argumenta que o individualismo na profissdo docente é uma

construcéo social e historica, influenciada por diversos fatores, como o "ethos" da
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ocupacao, a estrutura celular das escolas, a formagao docente, a carreira profissional
e as relagdes estabelecidas entre os professores e os demais colegas de trabalho.
Esses elementos contribuem para a manutencao de uma identidade docente marcada
pelo individualismo, dificultando a colaboragao e a solidariedade entre os professores
(Diniz-Pereira, 2015).

Para transcender essas fronteiras tradicionais da identidade docente, Diniz-
Pereira (2015) sugere a necessidade de uma transformag&o na cultura escolar e na
formacéo de professores, promovendo um ambiente que valorize a colaboragao e a
construcao coletiva do conhecimento. Isso envolve a criagao de espacos de reflexao
e interacdo, onde os professores possam compartilhar experiéncias, desafios e
solucdes, fortalecendo a identidade colaborativa.

Perceba que a quando trazemos a escola, que é um termo frequentemente
usado por Diniz-Pereira (2015) em seu trabalho, podemos nos referir as instituicbes
de ensino como um todo, incluindo também as faculdades, universidades e centros
universitarios, no caso, o Ensino Superior.

Por isso, concordando com Hargreaves (1999), pensar no isolamento do
professor como uma caracteristica psicologica individual e inalteravel ndo promove
uma compreensdo adequada desse fendbmeno e, adicionalmente, impde um
julgamento negativo excessivamente depreciativo sobre os educadores. Essa
interpretacdo dos acontecimentos, ao culpar exclusivamente os professores, absolve
o sistema educacional de sua prépria ineficacia.

Contudo, como podemos pensar na evolugdo desses processos de
colaboracdo? Trazemos a perspectiva de dois autores, Little (1990) e Hargreaves
(1998) na qual eles propdem niveis diferentes de colaboragédo que, como apresentado
em um artigo produzido a partir da analise de dados desta tese (Guimaraes, Medeiros
e Lopes, 2024), em alguma medida se relacionam mutuamente.

Little (1990) propde (Figura 1) quatro tipos ideais de relagdes colegiais, que
remetem para diferentes graus de intensidade da interagcdo entre professores e

diferentes perspectivas de conflito.
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Figura 1: Relagbes 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), traducao de Bassoli (2017, p. 81).

Sob essa perspectiva, a interagdo de “Narrar e buscar ideias” € a mais simples
e comum nas comunidades escolares, onde os professores compartilham vivéncias e
praticas docentes sem uma reflexdo ou sem buscar uma analise criteriosa de seus
colegas. A relagao de “Ajuda e apoio” sugere uma evolugao ao compartilhar praticas
pedagogicas, onde os professores, com necessidade de ajuda, buscam alternativas
de seus colegas para superar obstaculos do cotidiano escolar. Ja a relagdo de
“Partilha” envolve uma troca dindmica entre os docentes, com todos se beneficiando
desse compartilhamento, sem necessariamente abrir suas salas de aula ou refletir
criticamente sobre suas praticas pedagdgicas. Finalmente, a relagao de “Trabalho em
co-propriedade” visa a acado pedagogica conjunta, onde os docentes planejam,
executam, analisam, avaliam e reelaboram em conjunto, com liberdade para criticas
e sugestdes, sem julgamentos.

Ja Hargreaves (1998) observa que o encontro e o trabalho entre professores
podem ocorrer de duas formas, sao elas: Colegialidade Artificial e Cultura de

Colaboragao. Sobre elas afirmamos em Guimaraes, Medeiros e Lopes (2024) que

A primeira como colegialidade artificial, na qual os professores
trabalham juntos levando a efetividade de a¢des em conjunto, porém
sem reflexao critica, o que reforca a acomodacéao do isolamento, pois
havera encontros entre os docentes, mas sem necessariamente
produzir acdes colaborativas entre os pares, principalmente no
“templo” inviolavel dos docentes, a sala de aula. Por outro lado, a
cultura de colaboragdo é o movimento racional e critico, no qual o
professor, ciente de suas dificuldades e desafios, busca nos colegas
de profissdo analisar essas demandas e, em conjunto, constroem
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estratégias para a superacao das dificuldades no ensino (Guimaraes,
Medeiros e Lopes, 2024, p. 336).

Percebemos ainda que ha um ponto de intersecdo na teoria dos dois autores,

que propdem uma relagdo quanto aos niveis de colaboragao, que apresentamos como
Os tipos “Narrar e procurar ideias” e “Ajuda e apoio” de Little (1990) se

relacionam ao nivel de colabora¢do com a “Colegialidade Artificial” de

Hargreaves (1998), ja o tipo “Trabalho em co-propriedade” de Little

(1990) dialoga com a complexidade da Cultura Colaborativa de

Hargreaves (1998). Compreendemos que o tipo “Partilha”, se

realizada com base em analise e critica, pode indicar um ponto de

passagem entre a “Colegialidade Artificial’ e a “Cultura de
Colaboracao” (Guimaraes, Medeiros e Lopes, 2024, p. 336).

Desta maneira, considerando as contribuicbes de ambos os autores, € possivel
propor um modo de acompanhar e fomentar agées que contribuam para a mudanca
da cultura do isolamento rumo a uma cultura da colaboragao, conforme indicado na
Figura 2.

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

Colegialidade Artificial Cultura de Colaboragao

v

Independencia Interdependencia

Ajuda e Apoio Trabalho Conjunto

Partilha

Fonte: Guimaréaes, Medeiros e Lopes (2024).

Para isso, é essencial incorporar processos de formagdao com caracteristicas
colaborativas, onde a troca de experiéncias e conhecimentos entre os docentes seja
encorajada e valorizada, de forma a evoluir as relagées para uma mudanga de cultura
do Isolamento Docente para uma cultura de colaboracéo.

Entendendo esses processos de formagcdo como um lugar para a formagao
continuada dos professores de quimica, o desenvolvimento das habilidades e

conhecimentos dos professores permite que eles aprimorem n&o s6 suas praticas
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pedagogica e acompanhem as mudangas de conteudo e metodologias de ensino na
area para as novas geragdes, como estreitem os lagos de confianga e colaboracgéao.

Tais demandas exigem uma perspectiva de formagédo para além do ensino
tradicional (conteudista), buscando a integragao das caracteristicas apresentadas, em
uma tentativa de tornar o ensino e a aprendizagem dos conteudos especificos de
quimica uma atividade mais integradora, com trabalho em equipe e abordagem de
ensino mais investigativa, conhecendo e considerando o contexto e os conhecimentos
prévios dos estudantes.

Assim, diante de diferentes metodologias de ensino que a comunidade cientifica
vem desenvolvendo ao longo da histéria (Cunha, 2013; Saviani, 2009) e da constante
mudancga de perfil dos estudantes de graduagdo, surge a necessidade dos
profissionais se adaptarem a realidade das novas geragdes. Pimenta e Anastasiou
(2014) reiteram:

[A] incapacidade [das universidades] diante das midias tecnolégicas
na difusdo de informacdes sao temas recorrentes em varios féruns. A
discussao se acentua no presente com a terceira revolugéo industrial,
em que 0s meios de comunicagido, com sua alta velocidade de veicular
a informacgao, deixam mais explicita a inoperancia das instituicbes
escolares e dos professores. No entanto, se entendermos que
conhecer ndo se reduz a se informar, que n&do basta expor-se aos
meios de informacéo para adquiri-las, sendo que € preciso operar com
as informagdes para, com base nelas, chegar ao conhecimento, entdo
nos parece que a universidade (e os professores) tém um grande
trabalho a realizar, que € proceder a mediac&o entre a sociedade da
informacao e os alunos, a fim de possibilitar que, pelo exercicio da
reflexao, adquiram a sabedoria necessaria a permanente construgao
do humano (Pimenta e Anastasiou, 2014, p. 102).

A comunidade cientifica de educacgao e ensino, em resposta a insatisfagdo com
a pratica ainda predominante estruturada na transmissao e recepc¢ao de informagdes
(Cachapuz et al, 2005; Millar, 2003), vem mostrando um grande interesse em
pesquisas sobre processos de ensino e aprendizagem e formacgao de professores que
superem esta pratica e contribuam para uma educagao critica com participagao ativa

dos alunos em seus processos de aprendizagem.

1.5 METODOLOGIAS ATIVAS: DEFINICOES E CRITICA

Buscando superar o modelo de transmissdo de informagdes e conteudos
curriculares por meio do ensino conteudista e fragmentado, centrado na figura do

docente, surgiram ao longo do tempo diferentes abordagens e metodologias de ensino
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e que hoje sao relacionadas como Metodologias Ativas (MA). A respeito das praticas

tradicionais,

O que poderiamos dizer é que muitas praticas educativas seguem
uma pedagogia tradicional, centrando o ensino no professor. As aulas
limitar-se-iam a exposi¢cao do conteudo pelo professor e ao aluno
competiria fazer anotagdes, estudar para as provas e/ou elaborar os
trabalhos de “pesquisa bibliografica” propostos pelo professor (Arroio;
Rodrigues Filho; Silva, 2006, p. 1388).

Nas ultimas décadas, contrapondo essa vis&o de ensino, alguns professores que
buscam superar o chamado ensino tradicional vém utilizando as Metodologias Ativas,

as quais Bacich e Moran (2018) definem como sendo

(...) estratégias de ensino centradas na participagédo efetiva dos
estudantes na construgdo 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 combinag¢des (Bacich e Moran, 2018,

p. 4).

Dessa forma, as Metodologias Ativas (MA) podem ser entendidas como
metodologias de ensino que colocam o aluno no centro do processo de aprendizagem,
nas quais o conhecimento é construido por meio da interagéo e da colaboragdo em
detrimento de uma aprendizagem passiva, sendo os alunos incentivados ao
protagonismo em sua aprendizagem.

Como refor¢a Soares (2021)

A esséncia das metodologias ativas diz respeito ao protagonismo dos
alunos, a escola participativa e colaborativa, em que se manisfestam
as condicdes para que estes se desenvolvam de forma integral. E
oferecer-lhes as problematicas e os contextos para que, agindo sobre
arealidade e em busca de solugdes, aprendam a pesquisar, comparar,
debater, elaborar, prototipar, utilizando-se ou ndo de tecnologia
(Soares, 2021, p. 73).

Entretanto, o autor reforca que ndo se pode reduzir esse conceito a um mero
conjunto de técnicas utilizadas sem reflexao critica e aplicadas de maneira superficial.
O uso consciente dessas praticas pedagdgicas passa por entender a intencionalidade
dessas metodologias, sua fundamentacdo teodrica, considerar seus objetivos
educacionais, as necessidades dos alunos, o contexto em que a aprendizagem ocorre
e os resultados esperados. Para isso, € essencial que haja planejamento por parte
dos professores.

De fato, o que apontam Marques e Cunha (2022) é que
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“Distinguir e definir os termos “metodologia”, “metodologias de ensino”,

” o« ” o«

“‘método”, “métodos de ensino” e “abordagem de ensino”, “estratégia”,
“técnica” e “recursos de ensino” em categorias conceituais n&o é tarefa
facil, diante da diversidade de significados e de compreensdes que
educadores e pesquisadores apresentam sobre esses conceitos, que,
apesar de guardarem certa semelhanga, ndo sao sinénimos” (Marques
e Cunha, 2022, p. 6).

Com base no levantamento feito pelas autoras, entendemos que Metodologia
de Ensino esta vinculado aos fundamentos tedricos relacionados as ciéncias da
educacédo e que orientam um conjunto estratégias de estratégias de ensino que s&o
desenvolvidas na sala de aula com o intuito de direcionar os caminhos para a
construcado do saber (Marques e Cunha, 2022). Dessa forma, quando nos referimos
as Metodologias Ativas, elas ndo devem ser confundidas com estratégias didaticas,
devem ser compreendidas de maneira mais ampla como praticas pedagogicas
embasadas em teorias e filosofias educacionais.

Conhecer as bases tedrica e filosofica de nossas praticas, faz com que as
utilizemos forma intencional e de maneira mais reflexiva. Diversos autores (Bacich e
Moran, 2018; Berbel, 2011; Soares, 2021), ao discutirem o termo Metodologias Ativas,
retomam as contribuicbes de outros autores que constituem a base filosdéfica para
essas metodologias, como: Piaget (1998), que através do referencial construtivista,
enfatiza que o conhecimento é construido ativamente pelo aprendiz através da
interacdo com o ambiente; Vygotsky (1998), que conceitua a interagdo social como
fundamental para o desenvolvimento cognitivo; Dewey (1859;1952), que defendia que
a aprendizagem ocorre pela agéo, colocando os estudantes no centro do processo de
ensino e aprendizagem. Freire (2019), que ja falava da autonomia do estudante para
aprender em seu contexto social, promovendo uma aprendizagem critica e libertadora.

Contudo, devemos nos perguntar o quao inovadoras sao as recentemente
denominadas Metodologias Ativas? O que vemos muitas vezes sao rotulagcdo de
praticas antigas, conhecidas e testadas no passado, modernizadas para sejam mais
atrativas e comerciais, muitas vezes, mais adequadas ao mercado educacional
contemporaneo (Abeysekera; Dawson, 2014). Embora sejam importantes para
engajar os estudantes e promover maior protagonismo, essas praticas precisam ser
avaliadas criticamente para que sua implementagdo nao se limite a estratégias

superficiais sem qualquer consideracao pelas bases tedricas que as fundamentam.
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Valério e Moreira (2018, p. 220) reafirmam que “nada ha de inovador nessas
proposi¢cdes, mas somente uma modernizacdo de premissas ou propostas
pedagogicas amplamente conhecidas e experimentadas”.

Alguns desses rotulos incluem: Project Based Learning ou Aprendizagem
Baseada em Projetos, Problem Based Learning (PBL) ou Aprendizagem Baseada em
Problemas, Estudo de caso, Aprendizagem baseada em jogos ou Gamificacao, Peer
Instuction (PI) ou Instrugdo de pares, Blended Learning ou Ensino Hibrido, Team-
Based Learning (TBL) ou Aprendizagem Baseada em Equipes, dentre outras.

Diante do exposto, fazemos aqui duas criticas: primeiro, a imposi¢cao sobre as
instituicbes de ensino pela utilizacdo desenfreada de MA, desconsiderando as
condigbes de trabalho, de infraestrutura e as extensas jornadas de trabalho de um
professor; segundo, as promessas comerciais das iniciativas privadas sobre a
utilizacao das MA para se promoverem oferecendo uma educagao “inovadora” sem
que apresente realmente algo novo em relagdo ao que ja vem sendo feito (Valério e
Moreira, 2018).

Entendemos que o horizonte das Metodologias Ativas pode ser o0 mesmo que
professores com formacgao académico-profissional adequada, critica e comprometidos
com o processo de ensino e de aprendizagem ja vem alcangando por muito tempo,
Oou seja, uma pratica apoiada em teorias construtivistas e historico-culturais, nao
conteudista, com o professor abandonando o papel de transmissor e o aluno o de
receptor.

Porém, como afirma Costa (2020) “ndo negamos, aqui, a importadncia de
qualquer movimento que busque romper com o carater linear, elitista, conservador e

mecanico da educagao” (p. 3), pois como diz o autor as

metodologias ativas assumem sim uma perspectiva pedagdgica
progressista e buscam romper com certas tendéncias liberais na
educacdo. De fato, a educacao tradicional falha quase sempre ao
considerar o aluno como um receptaculo, além de desprezar o carater
sécio-historico do contexto educacional e a propria trajetéria biografica
do discente (Costa, 2020, p. 3).

Nas Metodologias Ativas o professor assume o lugar de organizador de conflitos

cognitivos! do processo de ensino e de aprendizagem, procurando estimular e

' Esse termo enfatiza a capacidade do aluno de integrar informacdes e processéa-las a partir da
atuacao do professor como condutor e organizador das situagdes que promovam conflitos cognitivos
para estimular o desenvolvimento do aluno e a construgdo do conhecimento.
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conduzir a construgdo do conhecimento, entendendo que os estudantes trazem
consigo um conjunto de saberes, experiéncias e ideias prévias construidos ao longo
do tempo, ndo mais os considerando como “tabulas rasas” (Mizukami, 2001, Berbel,
2011; Diesel et al, 2017) e sim sujeitos ativos, corresponsaveis pela aprendizagem.

Partindo desse entendimento e considerando os estudantes como sujeitos ativos
em uma sociedade que demanda diferentes competéncias e habilidades como a
tomada de decisbes diante de situagdes cada vez mais complexas, procura-se
proporcionar um ambiente que desenvolva autonomia para a construgcdo do
conhecimento, no qual os estudantes assumem o centro das agbes educativas
(Lacerda; Santos, 2018; Diesel et al, 2017).

Diversos trabalhos atuais vém apresentando alternativas baseadas nas MA para
o Ensino de Quimica na educagéo basica e no ensino superior (Lopes et al, 2011;
Dumont et al, 2016; Moreno; Heidelmann, 2016), buscando demonstrar o potencial de
aplicacao das diversas metodologias criadas até o momento. Dentre os beneficios de

se utilizar tais metodologias, podemos destacar:

i) Aumento da motivacgao e participagéo dos alunos;
i) Desenvolvimento de habilidades interpessoais e de trabalho em equipe;
iii) Melhora na construgéo do conhecimento;

iv) Preparacao para resolugdes de problemas reais do mundo cotidiano.

Ao adotar as Metodologias Ativas, os professores podem promover um ensino
mais participativo e dindmico, auxiliando na construgdo do conhecimento cientifico e
do pensamento critico, além da preparacao dos estudantes para as oportunidades e
os desafios futuros em suas profissoes.

No entanto, é importante ressaltar que utilizar Metodologias Ativas demanda dos
professores uma nova concepgdo da docéncia, exigindo um tempo maior de
preparagao e desenvolvimento dos recursos pedagogicos em comparagao com O
formato conteudista. Além disso, € importante garantir que os alunos estejam
preparados para participarem ativamente no processo de ensino e aprendizagem.

Como aponta Berbel (2011)

Para que as Metodologias Ativas possam causar um efeito na direcao
da intencionalidade pela qual sdo definidas ou eleitas, sera necessario
que os participantes do processo as assimilem, no sentido de
compreendé-las, acreditem em seu potencial pedagdgico e incluam
uma boa dose de disponibilidade intelectual e afetiva (valorizagao)
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para trabalharem conforme a proposta, ja que sdo muitas as condi¢des
do proprio professor, dos alunos e do cotidiano escolar que podem
dificultar ou mesmo impedir esse intento (Berbel, 2011, p. 37).

Diante das experiéncias e problemas relatados e dos fundamentos tedricos
apresentados acima, considerando o cenario da formagéao de professores no Brasil, a
importancia de se formar docentes qualificados para atuarem no Ensino Superior,
compreendemos que essa investigagdo possui duas perspectivas que se
complementam: a formagao de professores, visto que ha a busca por construgao e
investigacdo de grupos colaborativos para reflexdo sobre a pratica docente; o
processo de ensino e de aprendizagem, uma vez que se pretende contribuir para um
avango no processo de ensino e aprendizagem de conceitos quimicos utilizando-se
das Metodologias Ativas, compreendendo seus desafios e potencialidades.

Dessa maneira, nossa pesquisa tem como questao norteadora: Compreender
como um processo formativo sobre Metodologias Ativas, estruturado na perspectiva
colaborativa, contribui para a formagao continuada de professores de quimica do

ensino superior.
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1.6 OBJETIVOS DE PESQUISA

Temos como objetivo geral desta pesquisa avaliar as possiveis contribui¢cdes de
um processo formativo de carater colaborativo voltado para a aprendizagem de
Metodologias Ativas, para a formacao continuada de professores de quimica do
ensino superior. Para auxiliar no alcance do objetivo geral, estabelecemos alguns
mais especificos, sio eles:

1) Investigar a formacgéao e atuagao dos professores universitarios referentes a

metodologias e estratégias de ensino e de aprendizagem,;

2) Compreender como os professores vivenciaram e adaptaram suas praticas
didaticas nas modalidades de Ensino Presencial e Educagao a Distancia
durante a transi¢ao para o Ensino Remoto Emergencial.

3) Avaliar as possiveis contribuicdes de um processo formativo de carater
colaborativo, enquanto espaco de reflexdo, para a pratica dos docentes;

4) Produzir de maneira colaborativa, com os professores participantes,
sequéncias didaticas utilizando Metodologias Ativas;

5) Analisar as sequéncias didaticas construidas quanto as suas contribuicdes

para o processo de ensino e de aprendizagem.
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2 CAMINHOS METODOLOGICOS

Interessados em analisar as interagdes e reflexdes de alguns docentes de
quimica do departamento de quimica da UFJF e seus desdobramentos, a partir dos
encontros de um processo formativo, adotamos para a presente pesquisa a

metodologia qualitativa definida por Martins (2004) como:

As chamadas metodologias qualitativas privilegiam, de modo
geral, a analise de microprocessos, através do estudo das acdes
sociais individuais e grupais. Realizando um exame intensivo dos
dados, tanto em amplitude quanto em profundidade, os métodos
qualitativos tratam as unidades sociais investigadas como totalidades
que desafiam o pesquisador (Martins, 2004, p. 292).

Ao analisar qualitativamente as trocas e discussdes durante os encontros do
processo formativo, sera possivel aprofundar a compreensdo sobre as dindmicas
individuais e coletivas que permeiam o grupo de professores. Essa analise permitira
identificar ndo apenas algumas particularidades de cada docente, como suas
trajetérias formativas, experiéncias profissionais e estilos de ensino, mas também os
aspectos que emergem de sua interacdo como grupo, incluindo a construgao de
identidades coletivas, a troca de saberes e a criacdo de estratégias didaticas
colaborativas. Além disso, sera possivel explorar a influéncia da formacao académica
e das experiéncias profissionais, que moldam suas praticas pedagogicas e suas
perspectivas sobre o processo de ensino e de aprendizagem.

Nossa pesquisa se insere no campo da pesquisa participante (PP), que Demo
(2004) descreve como sendo uma metodologia que valoriza a interacédo entre
pesquisadores e participantes, entendendo o processo de investigagdo como uma via
de mao dupla, na qual todos os envolvidos contribuem para a construcdo do
conhecimento. Para o autor, essa abordagem nao se limita a coleta de dados, mas
busca por meio de uma agao conjunta entre pesquisador e pesquisado(s) a
transformacao da realidade social. Os participantes, portanto, ndo sdo vistos como
objetos passivos de estudo, mas como sujeitos ativos, capazes de refletir sobre sua
prépria realidade e contribuir para sua ressignificagao.

Como cita Le Boterf (1984)

“a pesquisa participante procura auxiliar a populacdo envolvida a
identificar por si mesma os seus problemas, a idealizar a analise critica
destes e a buscar as solugdes adequadas. Deste modo, a sele¢do dos
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problemas a serem estudados emerge da populagdo envolvida, que
os discute com especialistas apropriados, ndo emergindo apenas da
simples decisdo dos pesquisadores” (Le Boterf, 1984, p. 52).

Essa citagao reforga o carater ético e democratico da pesquisa participante, que
valoriza os saberes locais dos envolvidos e promove a construgdo compartilhada do
conhecimento. Dessa forma, a pesquisa passa a ser nao apenas um meio de coleta e
analise técnica, mas também um caminho de didlogo e transformacgéo, no qual o
conhecimento € construido junto com as pessoas que vivenciam a realidade
investigada.

Optamos pela pesquisa participante, pois nos permite a construgdo de um
espagco de pesquisa, reflexdo e analise das praticas didatico-pedagdgicas dos
professores do ensino superior, no qual eles devem planejar, refletir e recriar suas
acoes. Esse tipo de pesquisa também nos permite, enquanto pesquisadores
desempenhar um papel ativo no acompanhamento e condugdo das acodes
desencadeadas a partir das discussdes levantadas no grupo.

Assumimos nesse processo o duplo papel de formadores e pesquisadores de
maneira a garantir a construcao e registro de dados, por meio da organizagao de todo
0 processo, participando ativamente das discussdes visando, ainda, contribuir com a

construcéo coletiva do grupo.

2.1 SUJEITOS DE PESQUISA

Nossos participantes da pesquisa foram professores que lecionam no ensino
superior registrados como integrantes do corpo docente do departamento de Quimica
da Universidade Federal de Juiz de Fora (UFJF) entre margo e dezembro de 2020.
Buscamos contato com os professores por e-mail institucional, obtido no site oficial da
universidade e recebemos um total de 16 respostas dentre os 38 professores efetivos
naquele momento da pesquisa.

Dos 16 professores respondentes, contamos com a participacado de 8 deles no
Processo Formativo. Além de contato remoto durante as gravagdes dos encontros,
também criamos um grupo para mensagens no celular por onde nos comunicavamos

com avisos, lembretes e envio de materiais necessarios.
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2.2 REGISTRO E CONSTRUGCAO DOS DADOS

Inicialmente, os instrumentos para a construgao dos dados foram pensados para
trés momentos, sendo eles: questionarios para o levantamento do perfil de formagao,
da atuacdo dos professores e o interesse em participar do processo formativo; o
registro audiovisual do Processo Formativo, onde realizamos a gravagdo dos
encontros para posterior mapeamento e recorte de episodios para analise e, por fim,
o registro audiovisual do acompanhamento das sequéncias didaticas produzidas e
desenvolvidas pelos professores participantes do processo formativo.

Devido a situagédo pandémica, foram necessarias adapta¢cdes na metodologia do
projeto inicial, aprovado no inicio do ano de 2020. Com a paralisagdo das aulas
presenciais motivada pela pandemia e a mudanga das atividades de ensino para o
formato de Ensino Remoto Emergencial (ERE)?, as etapas de construgdo de dados
foram realizadas de forma remota, sendo necessario o contato com os professores
via e-mail e os encontros do processo formativo via plataforma Google Meet. O projeto
foi submetido ao Comité de Etica e Pesquisa (CEP) da Universidade Federal de Juiz
de Fora e foi aprovado juntamente com o Termo de Consentimento Livre Esclarecido
(TCLE) (APENDICE C) sob o protocolo 4715523.

A construcao dos dados teve inicio com o envio de um questionario produzido a
partir da plataforma Formularios Google (APENDICE A), onde foram coletadas
informacgdes sobre: ideias prévias do que seria o novo formato de ensino adotado
(ERE), os ajustes feitos pelos professores no plano de ensino para se enquadrarem
no formato ERE, informag¢des sobre o conhecimento e utilizacdo prévia de
Metodologias Ativas nas aulas presenciais da graduagao em quimica e o interesse em
participar do processo formativo sobre Metodologias Ativas.

Entendemos que esse primeiro questionario auxiliaria na compreensao sobre o
perfil académico e profissional dos professores, objetivos desta pesquisa, uma vez
que segundo Santos (2017), as perguntas de um questionario devem estar
relacionadas com o tema foco da investigagdo, com a questao e objetivos orientadores

da pesquisa.

2 O Ensino Remoto Emergencial (ERE) trata-se de uma forma de ensino néo presencial
autorizado pelo Ministério da Educacao (MEC), em carater de excepcionalidade, por meio da
Portaria n® 343, de 17 de margo de 2020, disponivel em: https://bit.ly/31cr8Bn (acesso em
12/12/2024)
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De acordo com Marconi e Lakatos (2020, p. 212) “Questionario € um instrumento
de coleta de dados, constituido por uma série ordenada de perguntas, que devem ser
respondidas por escrito e sem a presenca do entrevistador’. Portanto, optamos pelo
questionario por se tratar de um instrumento de coleta de dados que possui algumas
vantagens relatadas (Marconi e Lakatos, 2020; Gil, 2011) que convergem com as

demandas para a etapa. Sao elas:

a) Alcanga maior numero de pessoas, aumentando o numero de dados;
b) Obtém respostas mais rapidas e mais precisas;

c) Confere maior liberdade e seguranga nas respostas;

d) Possui menor influéncia do pesquisador nas respostas.

e) Pode ser respondido com flexibilidade de tempo.

f) Obtém respostas que materialmente seriam inacessiveis.

Ao final do primeiro semestre de aulas no formato ERE, foi enviado outro e-mail
com o segundo questionario (APENDICE B), para registrar as primeiras impressdes
sobre o formato provisério adotado, bem como as mudancas que os professores
realizariam apos a primeira experiéncia no ERE e novamente, o interesse em
participar do processo formativo oferecido nesta pesquisa.

Os dois questionarios passaram por um processo de validagcdo com os pos-
graduandos pertencentes ao nosso Grupo de Estudos em Educacdo Quimica
(GEEDUQ), com experiéncia docente na educagdo basica, sofrendo alteragdes
apenas para melhorar o tempo de resposta dos futuros participantes.

Ao final dos dois questionarios, foi inserida a pergunta: “Teria interesse em
participar de um processo formativo sobre as Metodologias Ativas?”. Essa pergunta
foi fundamental para garantir que o envio do convite para o processo formativo
alcancasse apenas aqueles interessados em participar. Portanto, para aqueles que
responderam negativamente a essa pergunta, ndo foram enviados novos e-mails ou
qualquer outro contato adicional relacionado com a pesquisa.

Apos o retorno e confirmagéo do interesse de alguns docentes, um novo e-mail
foi encaminhado, com prazo de até duas semanas para aceite, ou recusa, do convite
de participacdo no processo formativo. Aos que responderam positivamente,
aceitando participar, um novo formulario de levantamento de disponibilidade de

horario foi enviado. S6 entdo, apos essas etapas, foi marcada uma reuniao individual,
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no formato de uma entrevista semiestruturada, por meio da plataforma Meet, para
apresentacao e levantamento de expectativas a respeito do processo formativo.

Utilizamos um modelo de entrevista semiestruturada para esse primeiro
encontro, individual, com questdes predefinidas e roteiro preestabelecido, porém
adaptavel caso surgissem informacgdes relevantes a serem discutidas no momento.
Optamos por esse modelo visto que a entrevista semiestruturada € uma abordagem
flexivel que combina elementos de perguntas pré-determinadas e abertas, permitindo
ao pesquisador adaptar-se ao contexto e as respostas do entrevistado e aprofundar-
se em questdes emergentes, capturando detalhes que podem ser ignorados por
outros métodos (Ludke; André, 1986; Smith, 1995; Belei, 2008).

As entrevistas tiveram em média 25 minutos de duragdo e aconteceram na
mesma semana que o processo formativo teve inicio. Foram realizadas
individualmente com cada um dos oito interessados de forma remota via Google Meet
e gravadas em audio e video para posterior analise.

O Processo Formativo foi organizado com 12 encontros, previstos para ocorrem
com 1 hora e 30 minutos de duracdo. Ocorreram uma vez por semana. O PF nao
possuia um cronograma completo e detalhado, previamente estabelecido, conforme
informado e negociado nas entrevistas individuais. A maioria dos assuntos debatidos
nos encontros foram temas emergentes das préprias discussdes levantadas pelos
participantes, conforme planejado, segundo o interesse dos participantes, como
ocorrido nos processos formativos utilizados como referéncia para esta pesquisa,
conduzidos no nosso grupo de pesquisa (Aliane, 2018; Rosa, 2017, Silva, 2019).
Todavia, durante o0 processo, nas reunides semanais de planejamento dos
formadores, foi sendo construido um cronograma (Erro! Fonte de referéncia nao e
ncontrada.), registrando os temas a serem debatidos pelo grupo e os

encaminhamentos para os 12 encontros.

Quadro 1: Cronograma dos encontros previstos para o processo formativo.

Encontro Tema Encaminhamento
1 Retomada das respostas dos Texto para discusséo sobre Isolamento
questionarios prévios. Docente.
Discussao sobre Isolamento . . ~
2 Continuar a discusséao sobre o texto.
Docente
Discussao sobre Isolamento Realizar o relato de uma pratica de ensino

Docente que considera bem-sucedida.



4 Relato de Experiéncia
5 Relato de Experiéncia
6 Relato de Experiéncia
7 Desafios e solugbes nos relatos

de experiéncia

8 Papel do aluno e do professor
nos relatos de experiéncia

Metodologia Ativa — AB

Continuagao das apresentagoes.

Continuagao das apresentacoes.
Debate sobre os desafios e as solugdes
identificadas nos relatos de experiéncia.

Debate sobre o papel do aluno e do
professor em cada relato de experiéncia.

Apresentar e discutir sobre a Metodologia
Ativa Aprendizagem Baseada em Problema.

Apresentar e discutir sobre a Metodologia
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Problema Ativa Aprendizagem Baseada em Projeto.

10 Metodologia Ativa — AB Projeto Realizar um mom,er?to de planejamento para
as proximas etapas.
. Apresentar e discutir sobre a Metodologia
1 Planejamento : !
Ativa Aprendizagem por Pares.
Encerramento dos encontros com a

12 Nao houve encontro possibilidade de acompanhamento das

sequéncias didaticas.
Fonte: Elaborado pelo autor (2025).

Vale destacar que, apdés o décimo primeiro encontro, foram realizadas diversas
tentativas de retomar o processo formativo, mas alguns professores participantes
iniciaram o periodo de férias e, outros comecaram a lecionar no periodo letivo
suplementar® na universidade, o que impediu a continuidade dos encontros. Mais
detalhes serdo apresentados e discutidos no tépico 3.2.6. Deste modo, foi dado por
encerrado o processo formativo e encaminhada a proposta de acompanhamento de
sequéncias didaticas dos professores.

Procuramos alguns professores participantes do processo formativo para
solicitar o acompanhamento de uma sequéncia didatica, planejada utilizando
conhecimentos relacionados com as Metodologias Ativas. Quatro professores dos oito
participantes ofereceram suas aulas para serem acompanhadas, porém apenas dois
deles relataram que utilizariam alguma Metodologia Ativa. Optamos por acompanhar
as duas sequéncias didaticas, planejadas com a utilizagdo das MA, uma vez que era
objetivo desta pesquisa “Produzir de maneira colaborativa, com os professores
participantes, sequéncias didaticas utilizando Metodologias Ativas”. Os resultados da

analise das aulas acompanhadas serdo apresentados no topico 3.3.

3 O semestre suplementar foi um semestre criado para resgatar componentes curriculares ndo
oferecidos no Ensino Remoto Emergencial (ERE), como por exemplo disciplinas praticas. Esse
semestre seguiu outro calendario, diferente do ERE, e sua duragéo foi de dez semanas.
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Por fim, apresentamos um diagrama criado com a sequéncia de etapas descritas
na Figura 3. Todas as etapas, excetuando os questionarios, foram gravadas em audio

e video para posterior analise dos dados construidos na pesquisa.

Figura 3: Diagrama com as etapas de registro e construcao dos dados.

Anterior ao ‘ Apc”.’:_l; Illtli;?dllgéé a0 1531:;2:;;0 P3: Rotagdo
ERE semestre de rocesso it por Estacdes
ERE Formativo Relatos de -
. P13:Sala de
Experiéncia

Aula Invertida

Metodologias
Ativas

Fonte: Elaborado pelo autor (2025).

2.3 ANALISE DOS DADOS

Analisamos os dados das gravagodes utilizando a Analise de Conteudo (Bardin,
1977), que Franco (2007) descreve como sendo o seu ponto de partida de analise a
mensagem, podendo ser emitida de diferentes formas como gestual, textual, oral,
dentre outras; porém vinculadas as condi¢gdes contextuais de seus produtores,
expressando um sentido e um significado. Buscamos construir categorias a partir dos
dados coletados que nos ajudasse a respondermos a nossa questao de pesquisa.

Para a analise dos questionarios e entrevistas semiestruturadas com os
professores participantes, realizamos a leitura de todas as respostas dos 16
participantes e categorizamos as respostas a posteriori. Visando garantir o anonimato,
foi criado um cddigo de identificagdo no formado Px sendo x o numero de identificagéo
do participante, indo de P1 a P16. A partir dos resultados do questionario, foi possivel
identificar o perfil dos professores participantes, perspectivas sobre o Ensino Remoto
Emergencial frente as modalidades de Ensino Presencial e a Distancia, conhecimento
sobre Metodologias Ativas de Ensino e interesse na participagdo em nosso processo
formativo. As respostas nos possibilitaram a criacdo de diferentes categorias,
relacionadas a cada pergunta do questionario. Os resultados serdo apresentados em
quadros e graficos, as transcricées das unidades de registro representativas para a
analise serao destacadas em italico, com recuo e indicagao do agente da fala.

Para a anadlise das gravagdes dos encontros, onde o volume de dados era
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maior e o objetivo era identificar elementos da fala que corroborassem com a questao
de pesquisa optamos pela criagao de episddios a partir de mapas de eventos inspirado
e adaptado a partir de trabalhos anteriormente realizados em nosso grupo
(Guimaréaes, 2020; Valaddo, 2021) tendo como principais referéncias os trabalhos de
Martins (2007) e Araujo (2009). A ferramenta de mapeamento de eventos auxilia a
destacar aspectos relevantes dos registros audiovisuais.

O formato utilizado para nosso mapa de eventos consiste em um quadro (Figura
4) contendo os itens: Numero do Evento, Inicio e Fim de cada evento, para
demarcacgao da duragao e localizagao temporal dos eventos selecionados nos videos;
Natureza do Evento, para classificar a natureza dos acontecimentos registrados,
podendo ser “Organizativo”, quando os momentos forem algum informe ou
planejamento, ou “Explicativo, quando os eventos sdo constitutivos de situagbes
envolvendo debates e reflexdes relacionados com a questdo de pesquisa e, mais
diretamente, alguns objetivos especificos desta pesquisa; Agente, para evidenciar o(s)
sujeito(s) de fala ou agente(s) da acéo; Tdpico, para registrar a tematica abordada
indicando de maneira direta e objetiva aspectos que podem ser objeto de analise
minuciosa e seleg¢ao de episodios para transcricao; Descrigao do Evento, com relatos
sumarios sobre o evento para orientar o pesquisador em diferentes momentos da
pesquisa; e, por fim, Observacgdes, para apontamentos e primeiras impressdes do
pesquisador sobre o trecho descrito. Além de organizar a base de dados e iniciar a
analise, a elaboracao do mapa de eventos evita a transcri¢cao de toda a base de dados.

O mapa de eventos criado para o encontro 1 do processo formativo pode ser

observado na Figura 4 e encontra-se disponivel no Apéndice D.



Figura 4: Mapa de eventos criado para analise dos dados das gravagdes.
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Natureza do

Evento Inicio Fim Evento Agente Topico Descrigao do Evento Observagoes
a ideia de nas e reforgamos o fato de ndo
1 00:00:00 | 00:05:15 Organizativo PQ1 e PQ2 Introdugéo aos encontros | haver um cronograma de encontros pré estabelecido, pois os assuntos tratados nos encontros seréo os
de interesse e demanda do proprio grupo
Ensino Remoto No Mentimeter, PQ1 coloca a seguinte pergunta para a iniciar a discussdo "Quais as maiores
2 00:05:16 | 00:16:45 | Organizativo PQ1 Emergencial dificuldades/desafios encontradas(os) por vocé durante o periodo de aulas no ERE?" e pede que os
9 professores respondam utilizando poucas palavras
Ensino Remoto " g
3 00:16:46 | 00:31:29 Explicativo P1,P2, P8, P12e P13 Emergencial Professores relatam como foi a experiéncia de trabalhar com aulas sincronas no ERE
Respostas dos PQ1 apresenta as respostas obtidas no primeiro questionario aplicado anteriormente aos encontros para
4 00:31:30 | 00:34:36 | Organizativo PQ1 qu:snonanos a pergunta "Quais as maiores dificuldades/desafios encontradas(os) por vocé durante o periodo de aulas
no ERE?" e pede para os professores compararem as respostas.
5 00:34:37 | 00:40.00 Explicativo P10, P13 e P12 EE?:‘Z?J;'::::O Professores relatam o que pensaram ao colocar suas respostas do questiondrio.
A partir da fala dos sobre haver pr no que s&o mais proximos a eles e
6 004001 | 00:42:56 Organizativo Pa1 Isolamenio Docenie com os quais mantinham maior cqmumcagéo e lr?ca de experiéncias, PQ1 pergunta a todos se tinham
costume de discutir ou pedir opinido sobre experiéncias e/ou préticas pedagégicas a outros colegas do
departamento de quimica
7 00:42:57 | 00:59:40 Explicativo P10, P13, P12, P1e P8 Isolamento Docente Professores debatem sobre a pergunta de PQ1
8 005041 | 01-0027 Organizativo Pat Cultura de Colaboragso PQ1 pergunta se os ?rnieswres acreditam que dentro da universidade existe um espago que incentiva ou
favorece a colaboragdo entre os professores
9 01:00:28 | 01:25:05 Explicativo P1 Cultura de Colaboragdo | Professores debatem sobre a pergunta de PQ1
PQ1 reforga as falas dos professores sobre pensar essas mudangas coletivamente dizendo que o
10 01:25:06 | 01:26:00 Explicativo PQ1 Cultura de Colaboragéo | momento é oportuno e o espago criado é justamente com o objetivo de proporcionar esse espago de
discusséo coletiva
1 | 012601 | 013008 | organizativo - Tema para o préoximo | Indicagao de letura. Texto "A construg@o Social do Individualismo na profisséo Docente: Como
encontro transcender as fronteiras da dos pri ?" (Jdlio Emilio Diniz-Pereira)

Fonte: Elaborado pelo autor (2025).

As transcri¢gdes dos dados foram feitas de acordo com as regras estabelecidas

por Marcuschi (2007), o qual descreve que

O essencial é que o analista saiba quais os seus objetivos e ndo
deixe de assinalar o que lhe convém. De um modo geral a transcrigao
deve ser limpa e legivel, sem sobrecarga de simbolos complicados]...].
Para o formato da conversacao, € usual uma sequenciacdo, com
linhas ndo muito longas, para melhor visualizagdo do conjunto.
Importante indicar os falantes com siglas[...] (Marcuschi, 2007, p. 9-

10).

Para os questionarios e entrevistas, apresentaremos a transcricdo das unidades

de registro selecionadas para construgdo das categorias. Durante a constru¢ao dos

episodios a partir dos eventos registrados no processo formativo, foram necessarios

recortes devido o volume de dados das transcricbes e respeitando os temas de

analise. Optamos, em alguns casos, por retirar vicios de linguagem, que néao

comprometessem o sentido das falas e indicar as pausas. Todas as falas e unidades

de registro dos professores foram identificados pelo coédigo Px pré-estabelecido.

Contudo, durante as sequéncias didaticas, como os episodios criados possuem falas

dos professores e de alguns estudantes, optamos por manter a identificacdo do

professor com o mesmo cédigo utilizado durante toda a tese e pela criagdo de

pseuddnimos para os estudantes, devido ao menor quantitativo de sujeitos e com o

intuito de facilitar a distingao entre eles.
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3 RESULTADOS E DISCUSSAO

E preciso inicialmente elucidar como ocorreu a trajetéria de planejamento para o
processo formativo proposto neste trabalho. Para isso, reservamos um espaco para
contextualizar o momento de proposta do projeto e os adventos que seguiram no seu
ano de criagao.

O presente trabalho foi proposto e aprovado pelo Programa de Pds-graduacgéo
em Quimica da Universidade Federal de Juiz de Fora em margo de 2020, no mesmo
més e ano em que o governo brasileiro, mesmo resistente as orientagcbes da OMS,
suspendeu as atividades presenciais de educag¢ao no pais e sinalizou para o Ensino
Remoto Emergencial (ERE) como solugdo didatica e pedagdgica emergencial e
provisoria, para diminuir os impactos das medidas de isolamento social sobre o
processo de ensino e de aprendizagem.

Diante das incertezas, as universidades comegaram a se organizar para a
continuidade do ensino no pais seguindo o novo formato de ERE com os docentes
inserindo recursos e tecnologias digitais de informagao e comunicacédo (TDIC) em
seus planejamentos para auxiliar no desenvolvimento e execugao das atividades
didaticas.

Visto isso, apés um periodo de 7 meses aguardando as definigbes da
administracao superior da UFJF, tornou-se parte deste trabalho acompanhar os
professores em suas trajetérias de mudanca e adaptagao ao novo formato de ensino
considerando a questao de pesquisa, de modo que teriamos mais uma oportunidade
para evidenciar os perfis de formacao e ensino dos docentes, uma vez que teriamos
maiores informagdes para alcangar os objetivos especificos 1 e 2, a saber:

1) Investigar aspectos da formacéao e atuagao dos professores universitarios

referentes a metodologias e estratégias de ensino e de aprendizagem;

2) Identificar as metodologias de ensino e aprendizagem na pratica dos

docentes;

Enviamos dois questionarios online aos professores do Departamento de
Quimica da Universidade Federal de Juiz de Fora, possibilitando a obtencdo de
respostas de maneira rapida e com a minima influéncia do entrevistador sobre o
entrevistado (Marconi; Lakatos, 2020). No total de respostas dos dois questionarios,
tivemos a participagcéo de 16 professores de Quimica do Ensino Superior de um total

de 38 profissionais efetivos.
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O primeiro questionario (Q1) foi enviado anteriormente ao inicio do ERE e
continha 10 questdes divididas em trés sec¢bes, sdo elas: Formagao e atuagao do
docente; Alteracdes e expectativas sobre o plano de ensino e/ou nas metodologias
das disciplinas ofertadas no modelo de Ensino Remoto Emergencial e Metodologias
Ativas. O segundo questionario (Q2) foi enviado posteriormente ao primeiro semestre
no ERE e teve 10 questdes divididas em duas seg¢des, sao elas: Impressdes dos
professores sobre as aulas durante o Ensino Remoto Emergencial e Metodologias

Ativas.

3.1 O PERFIL DE FORMAGCAO E ATUACAO DOS DOCENTES

Sobre a formagao e atuagao dos professores, foram encaminhadas as seguintes
perguntas nos questionarios:

Q1-01) Qual sua area de formacao;

Q1-02) Qual sua area de pos-graduacgao;

As perguntas nos ajudaram a tracar um perfil de formagdo dos docentes.
Contudo, realizamos uma complementacado dos dados com as informacgdes descritas
nos respectivos curriculos Lattes, o que nos possibilitou também ampliar o
levantamento envolvendo os professores que ndo responderam a Q1. Com o intuito
de manter sigilo sobre os participantes da pesquisa, foi omitido da Quadro 2 a area
especifica de pds-graduacdo de cada um deles. Os resultados para a area de

formacgao e pds-graduagao sdo mostrados na Quadro 2.

Quadro 2: Area de formagao dos professores respondentes dos dois questionarios.

Professor | Area de formagio Pés-graduacgéo stricto sensu
P1 Licenciatura em outra area | Mestrado em outra area
Licenciatura em Quimica Doutorado em outra area
P2 Licenciatura em Quimica Mestrado em Quimica
Doutorado em Quimica
P3 Bacharelado em Quimica Mestrado em Quimica
Doutorado em Quimica
P4 Bacharelado em Quimica Doutorado em Quimica
Bacharelado em outra area
P5 Licenciatura em Quimica Doutorado em Quimica
Bacharelado em Quimica
P6 Bacharelado em Quimica Mestrado em Quimica
Doutorado em outra area
P7 Licenciatura em Quimica Mestrado em Quimica
Bacharelado em Quimica Doutorado em Quimica
P8 Bacharelado em Quimica Mestrado em Quimica

Doutorado em Quimica



P9

Licenciatura em Quimica

Mestrado Profissional em outra area

Doutorado em Quimica

P10 Licenciatura em Quimica Mestrado em Quimica
Bacharelado em Quimica Doutorado em Quimica

P11 Bacharelado em Quimica Mestrado em Quimica
Doutorado em Quimica

P12 Licenciatura em Quimica Mestrado em Quimica
Bacharelado em Quimica Doutorado em Quimica

P13 Licenciatura em Quimica Mestrado em Quimica
Bacharelado em Quimica Doutorado em Quimica

P14 Bacharelado em Quimica Mestrado em Quimica
Doutorado em Quimica

P15 Quimica Industrial Mestrado em Quimica
Doutorado em Quimica

P16 Bacharelado em Quimica Mestrado em Quimica

Doutorado em Quimica
Fonte: Elaborado pelo autor (2025).

A partir do quadro, podemos observar que entre os 16 participantes, 8 possuem
graduagao em licenciatura (P1, P2, P5, P7, P9, P10, P12, P13). Esse numero parece
representativo quando comparado ao total de professores respondentes, mas quando
ampliado para os 38 professores efetivos do departamento, temos um total de apenas
11 professores licenciados.

Embora saibamos que os professores licenciados s&o egressos de cursos de
graduacgdo anteriores a 2010, quando ainda ndo haviam sido implementadas as
reformas curriculares determinadas pelas resolugcbes CNE/CP 1 e 2 de 2002 — que
propunham uma mudanca de paradigma na formagao de professores, visando superar
0 modelo da racionalidade técnica — e que a formagao em licenciatura é voltada para
a Educacéao Basica (EB), essa formacao se torna importante uma vez os professores
do ensino superior ndo egressos de cursos de licenciatura ou pds-graduacédo em
areas da educacao, tiveram pouca oportunidade de formacéao tedrica e pratica para a
docéncia ou de construcao de outros saberes, além daqueles especificos de quimica.

Como afirma Pavao e Castro (2016)

Professores graduados em cursos de bacharelado, com mestrado ou
doutorado em suas areas de conhecimento, ndo tém, em sua grande
maioria, experiéncia profissional ou conteudos e praticas didatico-
pedagdgicas significativos que lhes permitam atuar em um cenario
cada vez mais problematico dos cursos de graduacao (Pavao e
Castro, 2016, p. 15).

Quando ha preparagao para a docéncia, na ampla maioria das vezes ocorre por
meio de cursos de formagédo continuada (Soares; Cunha, 2010a) de maneira

voluntaria, como no caso de P3 que durante o periodo do processo formativo cursava
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uma especializagao (pdés-graduacao /lato sensu) com foco em Metodologias Ativas
(MA).

Outro caminho relevante para a construgdo do conhecimento docente ocorre
pela experiéncia adquirida ao longo da vivéncia em sala de aula, construida
inicialmente na condigdo de aluno. Essa perspectiva € o que Carvalho e Gil-Pérez
(2011) denominaram de "pensamento docente esponténeo”, um conceito que se
refere ao conhecimento construido de maneira acritica e que os futuros professores
desenvolvem com base na observagdo e vivéncia de praticas pedagogicas
observadas de seus proprios professores durante sua formagao académica e
profissional. A internalizacdo sem reflexdo dessas experiéncias leva os futuros
docentes, ao iniciarem suas carreiras, a replicarem as praticas vivenciadas.

Para Maldaner (2000), essa construcdo de saberes esta relacionada a um
processo que ele chama de "formacgao ambiental", no qual o professor, a partir da
imersdo no ambiente escolar, constroi conhecimento, valores, comportamentos e
praticas pedagdgicas por meio de suas experiéncias como aluno na sua formagao
académica e profissional, e que acaba por influenciar a concepcédo de ensino e
aprendizagem dos futuros docentes.

Segundo Tardif (2012) esses saberes construidos sao o saber-ser, o saber-fazer
e as competéncias e habilidades mobilizadas diariamente pelo professor. Esse
conjunto de saberes formam um amalgama composto por elementos néo
adequadamente refletidos de saberes da formagao profissional, saberes disciplinares,
saberes curriculares contidos nos saberes experienciais.

Além disso, Tardif (2012) argumenta que esse pensamento, embora valioso, tem
suas limitacdes, pois é fortemente influenciado pelo senso comum e pela experiéncia
pessoal, 0 que nao é suficiente para enfrentar as complexidades da pratica docente.
Isto sugere que a formacado de professores deve ir além dessa internalizagcao
espontanea, promovendo uma reflexao critica e uma compreensao mais profunda dos
processos educacionais e das teorias pedagogicas (Lopes e Silva Junior, 2014)

Morosini (2000) complementa:

[...] o docente [do ensino superior] esta preparado didaticamente para
0 exercicio académico? Por premissa, considerando o tipo de
graduacdo realizada, encontramos, exercendo a docéncia
universitaria, professores com formacao didatica obtida em cursos de
licenciatura; outros, que trazem sua experiéncia profissional para a
sala de aula; e, outros ainda, sem experiéncia profissional ou didatica,
oriundos de curso de especializacao e/ou stricto sensu. O fator
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definidor da selecao de professores, até entdo, era a competéncia
cientifica (Morosini, 2000, p. 11).

Embora essa seja uma afirmacdo do ano 2000, vemos que ainda hoje os
processos seletivos das universidades selecionam por competéncia cientifica,
valorizando a formagado cientifica e a pesquisa em detrimento da formacéao
pedagdgica.

Como diz Cunha (2014):

No caso do docente do ensino superior os saberes também sao
atingidos pela estrutura de poder que permeia as distintas profissdes
e o prestigio que é dado as diferentes dimensdes da docéncia
universitaria. Considerando as fungdes tradicionais de pesquisa e
ensino, espera-se que o0s professores construam saberes que
respondam a essas duas demandas, para exercer sua profissdo com
éxito. Entretanto, na inspiragdo mais recente, as fungdes de pesquisa
carregam maior valor agregado na representagdo sobre o perfil
docente, repercutindo sobre sua formagdo e pratica pedagogica
(Cunha, 2014, p. 14).

O posicionamento acima reforca que as fungdes dos docentes na pesquisa
possuem um maior prestigio no meio académico do que o proprio ato de lecionar.
Porém, o que se espera € que os professores construam saberes tanto para a
pesquisa e extensdo quanto para a docéncia, pois Segundo o art. 207° da Constituigao
Federal, “As universidades gozam de autonomia didatico-cientifica, administrativa e
de gestao financeira e patrimonial, e obedecerdao ao principio de indissociabilidade
entre ensino, pesquisa e extensao” (Brasil, 1988).

Na Lei de Diretrizes e Bases (LDB) 9.394/96 em vigor, legislagdo que
regulamenta o sistema educacional brasileiro, a definicdo sobre a formagédo dos

professores universitarios esta restrita aos artigos 65 e 66:

Artigo 65- “A formagao docente, exceto para a educacgao superior,
incluira pratica de ensino de, no minimo, trezentas horas.”

Artigo 66 - “A preparacao para o exercicio do magistério superior far-
se-a em nivel de pos-graduacgao, prioritariamente em programas de
mestrado ou doutorado”.

Como definido nos Artigos 65 e 66, ndo € uma exigéncia que professores
universitarios possuam qualquer experiéncia na docéncia ou formagao em licenciatura
para exercer seus cargos. O que a legislacao prevé é que a pos-graduagao strictu
sensu “é responsavel por preparar os professores para o magistério no Ensino
Superior” (Brasil, 1996) e ainda, desde a década de 1960 de acordo com o parecer
CFE n° 977/65, os cursos de pods-graduacdo sao destinados a formagédo de

pesquisadores e docentes para 0s cursos superiores.
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Contudo, ndo ha definicdo sobre como esta preparagdo deve ocorrer e

Anastasiou (2005) nos mostra que:

Quando existe alguma formag&o para a docéncia neste grau de ensino
esta se encontra circunscrita “a uma disciplina de Metodologia do
Ensino Superior, nos momentos da pés-graduacgao, com carga horaria
média de 60 horas”. Situa-se nesta disciplina, muitas vezes, as
referéncias e orientagdes para o professor universitario atuar em sala
de aula. Nao ha uma exigéncia de conhecimentos de base para o
magistério [do ensino superior] e nem uma formacgéo sistematica
propiciadora da construcdo de uma identidade profissional para a
docéncia (Anastasiou, 2005, p. 4).

Além do oferecimento de disciplinas voltadas para a docéncia, pouco comum em
Programas de p6s graduagao da area da quimica, o que tem se mostrado importante
quanto a esse tipo de formagdo € o Estagio de Docéncia, exigido em alguns
programas de pos graduacao (Zanith; Lopes, 2022) e que segundo o artigo 18 da
norma geral sobre estagio de docéncia da Coordenagao de Aperfeicoamento de
Pessoal de Nivel Superior (Capes) é “parte integrante da formagéao do pés-graduando,
objetivando a preparagéo para a docéncia, e a qualificagdo do ensino de graduagao”
(Capes, 2010). Contudo, a determinagéo da Capes se restringe aos bolsistas, ficando
a cargo dos diferentes programas de péds-graduacéo (PPG) a regulamentagéo, desta
atividade. Atualmente, no PPGQ-UFJF, por meio da Resolugao n° 013/2018, no seu
artigo 2° estabelece que “A disciplina Estagio Docéncia | €& obrigatéria para os
discentes do PPGQuimica matriculados no Mestrado e a disciplina Estagio Docéncia
Il é obrigatoria para os discentes matriculados no Doutorado”.

Sobre o estagio de docéncia, Ferraz, Mota e Lopes (2020), a partir de um estudo
envolvendo pos-graduandos do PPGQ-UFJF, apontam que a partir da reflexdo sobre
a pratica docente exercida durante o estagio de docéncia, os futuros professores em
formacao tém oportunidade de desenvolverem suas praticas docentes; entretanto,
segundo os autores, isto nem sempre ocorre. Os autores discutem ainda que tal
processo de reflexao envolvendo os docentes do ES que orientam o estagio, pode
também ser formador para o proprio docente em exercicio, uma vez que ao
planejarem conjuntamente as a¢des para as disciplinas, ambos passam por processos
criticos e reflexivos sobre suas praticas pretendidas, e posteriormente, realizadas.
Todavia, permanece a questao sobre a partir de quais bases tal reflexdo ocorre, se
considerando saberes construidos e validados pelas comunidades de pesquisa em

educacéo e ensino, ou por tentativa e erro (Zeichner, 1993; 2008).
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Em suma, a formagdo para a docéncia € fundamental, pois como afirma
Anastasiou (2007)

[...]Jas habilidades e procedimentos que o docente precisara efetivar
serdo outras daquelas desenvolvidas na pesquisa: n&o apenas o
predominio do seu olhar, sentir, pensar e agir, mas o olhar, pensar,
sentir e agir dos outros, seus alunos, parceiros no processo de
construcao e reconstrugdo da herancga cultural ja existente e posta a
disposicao de todos, naquela organizagio curricular. Ficam em jogo
0s processos mentais dos alunos, pois se trata de trabalho coletivo,
em parceria e troca sistematicas, tendo a analise como base e isto
dara o tom ao processo de ensino e de aprendizagem (Anastasiou,
2007, p. 13).

Levando em consideragao as funcgdes que os professores do ES devem exercer,
entendendo a importancia de todas elas para o desenvolvimento profissional e
considerando que no periodo da pandemia, durante o Ensino Remoto Emergencial,
continuaram exercendo suas atividades docentes, tornou-se importante fazer um
levantamento sobre como compreendiam a natureza deste formato de ensino.

Sabendo que no departamento de quimica todos os docentes atuam nas
modalidades de Ensino Presencial (EP) e alguns, também na Educacgao a Distancia
(EAD), buscamos compreender como esses professores enxergavam o ERE frente

essas modalidades de ensino. Para tal, foi feito o levantamento a partir das perguntas:

Q1-03) Quais modalidades de ensino que atua ou ja atuou.

Q1-05) Realizou alguma alteragao no plano de ensino da disciplina e/ou na
metodologia de ensino em relacdo a modalidade PRESENCIAL? Descreva as
modificagdes.

Q1-06) Realizou alguma alteragao no plano de ensino da disciplina e/ou na
metodologia de ensino em relagdo a modalidade EDUCACAO A DISTANCIA?

Descreva as modificagoes.

Como era previsto, a atuagao de todos os professores compreende o Ensino
Presencial (EP) e em alguns casos, também a Educagdo a Distadncia (EAD).
Responderam atuar apenas no EP um total de 8 professores, sendo eles: P1, P2, P3,
P4, P7, P10, P11. P13. Responderam atuar tanto no EP quanto na EAD um total de 5
professores, sendo eles: P5, P6, P8, P9, P12. Nenhum professor respondeu atuar
apenas na Educacéo a Distancia.

Para a pergunta Q1-05, esperdvamos uma resposta afirmativa de todos os

professores por entendermos que a transicdo para o ERE demandaria ajuste nos
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planos de ensino. Essa pergunta teve como objetivo fazer o levantamento de como os
professores estavam se organizando para realizar essa transi¢ao, obrigatéria naquele
momento, para o ambiente virtual.

A partir da analise das respostas, trés categorias foram criadas a posteriori, a
saber: “Modifica¢des Significativas”, onde os professores relataram terem feito muitas
modificagdes no plano de ensino de suas disciplinas de modo a adapta-las ao modelo
virtual; “Pequenas Modificacdes”, onde os professores relataram terem feito poucas
modificagdes em relagdo ao que era feito na modalidade presencial ou a distancia,
apenas adaptando para o modelo virtual o que ja faziam anteriormente; “Inconclusiva”
para as respostas que nao possuiam informacgbes suficientes a respeito das
modificagdes para se enquadrarem nas outras categorias.

Os resultados sao apresentados no Quadro 3.

Quadro 3: Categorias construidas a partir das respostas do questionario sobre a mudanca
no plano de ensino das disciplinas lecionadas pelos professores durante o ERE.

Codigo | Experiéncia | Q1-05 Q1-06
com EAD (Categoria) (Categoria)

P1 Sim Sim Sim
(Inconclusiva) (Pequenas Modificacdes)

P2 Sim Sim Nao
(Pequenas Modificagdes)

P3 Sim Sim Sim
(Modificagbes Significativas) | (Pequenas Modificagdes)

P4 Sim Sim Sim
(Pequenas Modificagdes) (Inconclusiva)

P5 Nao Sim Nao se aplica
(Pequenas Modificagdes)

P6 Nao Sim Nao se aplica
(Pequenas Modificagdes)

P7 Sim Sim Nao se aplica
(*Inconclusiva) (Inconclusiva)

P8 Nao Sim Nao se aplica
(Modificacdes Significativas)

P9 Nao Sim Nao se aplica
(Pequenas Modificagdes)

P10 Sim Sim Nao
(Pequenas Modificacdes)

P11 Sim Sim Nao
(Pequenas Modificacdes)

P12 Nao Sim Nao se aplica
(Pequenas Modificacdes)

P13 Sim Sim Sim
(Modificagbes Significativas) | (Pequenas Modificagdes)

P14 Nao - -

P15 N&o - -

P16 N&o - -

- Nao ha resposta no questionario
Fonte: Elaborado pelo autor (2025).
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Nem sempre os professores respondiam “Sim” ou “N&o”, mas foi possivel avaliar
se estavam sendo propostas modificagdes a partir das descrigdes feitas nas respostas
ao questionario. Como esperado, obtivemos todas as respostas positivas para a
pergunta Q1-05. Ja para Q1-06, nos casos em que os professos nao trabalham com
a EAD, esses responderam “Nao se aplica” e, para os demais, foi possivel avaliar em
suas respostas se eles fizeram ou nao modificagdes em relagdo ao que vinham
fazendo na modalidade EAD.

Vale destacar a resposta de P7 onde a professora inicialmente respondeu ter
experiéncia na EAD, porém, quando perguntada sobre a alteragao no plano de ensino
relacionada a EAD, a professora respondeu “Nado se aplica” indicando nao ter
experiéncia na EAD ou néo ter feito modificagées no plano de ensino. Dessa forma a
resposta da professora foi categorizada como “Inconclusiva”.

Para a pergunta Q1-05 apresentaremos as unidades de registro para as
categorias “Modificagdes Significativas” e “Pequenas Modificagbes”, onde os
professores descrevem as modificagdes propostas em relacdo ao Ensino Presencial.

Respostas de P3, P8 e P13 inseridas na categoria “Modificagdes Significativas”:

Sim. A metodologia das disciplinas foi adequada ao ensino
remoto e permitira que o estudante seja o principal sujeito da sua
aprendizagem. Sera ofertado uma gama de materiais digitais
como, por exemplo, videoaulas, artigos cientificos e
curiosidades do universo da Quimica (padlet) e aulas curtas
disponiveis no Khan Academy e atividades Maker. Serdo
realizadas ao todo 3 aulas sincronas. Somado a isto, no
momento inicial do curso, sera fornecida uma série de tutoriais,
disponiveis no Youtube, que poderao auxiliar os estudantes na
organizagao de seus estudos. As avaliagbes serdo feitas em
quatro momentos: duas avaliagbes valendo 22% da nota, 32 %
avaliagdo continuada na forma de formularios do Google, 20%
em" exercicios" no Khan Academy e 4% de atividades Maker.
(P3)

Sim. Em termos de metodologia, passei a privilegiar atividades
assincronas, indicando videos e textos para os discentes, e

elaborando um plano mais dindmico de retorno tanto deles
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quanto meus, através do [ambiente virtual] adotado, que foi o
Google Sala de Aula. Os estudantes fardo entregas regulares de
partes do texto, que fardo parte da avaliagdo (isso ja era feito
anteriormente), mas também fardo a avaliagédo de partes do
texto de colegas (anonimamente, com orientagdo minha), que foi
chamado de avaliagdo por pares; essa ultima vai ocorrer em trés
momentos e sera computada como parte da nota da disciplina;
essa € uma parte inédita na disciplina. Ao final, havera a entrega
do projeto completo e a submisséo de gravagéo de um video de
apresentagao do projeto de pesquisa (a apresentagdo ndo sera
ao vivo, como usual) e havera seg¢do de perguntas e respostas

ao vivo em dia indicado). (P8)

Sim, no caso da Quim. Ambiental. Eu substitui as 9 aulas
expositivas por 3 videoaulas e uma Apostila didatica. Também
substitui as discussbes que costumo fazer em sala por foruns de
discussdo quinzenais. Além disso, devido ao Cronograma
"apertado” precisei adaptar o modulo de seminarios para um
trabalho a ser entregue (video didatico ou dissertagdo sobre

temas atuais relacionados a ementa). (P13)

Respostas de P2, P4, P5, P6, P9, P10, P11 e P12 inseridas na categoria

“Pequenas Modificagdes”:

Sim, o ERE demanda uma adequacgdo. Aulas sincronas e
assincronas estao sendo previstas. E as provas podem ser feitas

com tempo para devolugéo. (P2)

Sim! Adaptarei as aulas no modo ERE considerando as
atividades sincronas e assincronas, utilizando recursos de

plataformas digitais como o Google Classroom (P4)

Sim. Iremos realizar atividades avaliativas em todas as aulas.
(P5)

Suprimi metade do tempo de aula formal, e passei muito material

para os estudantes lerem e estudarem. (P6)
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O conteudo sera o mesmo. No entanto, as aulas serdo
assincronas com encontros semanais para plantdo de duvidas.
(P9)

Sim em quimica fundamental: Gravamos algumas aulas.
Dividimos as listas de exercicios por semana e ajustamos a
ementa (retirando alguns itens) para que fosse possivel cumprir

em 10 semanas. (P10)

O plano de Ensino foi totalmente reformulado, onde grande parte
da ementa esta disponivel em material assincrono (videos
disponiveis previamente selecionados por mim, sites, e
biblioteca virtual da UFJF). Os encontros sincronos, somente
uma vez por semana para direcionamento dos estudos e
resolugdo de um ou outro exercicio. Essas aulas tém duragdo
entre 20 e 30 min. (P11)

O plano de ensino teve alteragbes no processo avaliativo, ja que
ndo serdo Uutilizadas avaliagbes escritas simultaneas. A
metodologia foi alterada para aulas gravadas na plataforma
Meet e uso de formularios Google para algumas atividades
avaliativas (P12)

A partir das unidades de registro apresentadas, podemos destacar a resposta de
P3 na qual a professora da indicios de que utilizara diversos recursos e plataformas
digitais para auxilia-la durante o ERE, demonstrando ter buscado diversificar sua
pratica pedagodgica e adapta-la as novas demandas e adversidades do ambiente
virtual, ndo apenas adaptando-as para o ambiente virtual, mas também introduzindo
novos recursos didaticos. Ao compararmos sua resposta com os dados previamente
apresentados sobre o perfil da docente, podemos relacionar esse conhecimento com
sua formacdao em Metodologias Ativas que deve ter proporcionado a professora
formacgao pedagdgica complementar, uma vez que sua formagéo é exclusivamente no
bacharelado. Percebemos que a menor parte dos professores se dedicou a fazer isso,
uma vez que apenas 3 das 13 respostas apresentou mudancgas significativas em suas
estratégias didaticas, sejam elas em maior ou menor grau.

Para a pergunta Q1-06, ndo identificamos respostas na categoria “Modificagdes

Significativas”, pois os professores nao relataram terem realizado muitas alteragdes
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no plano de ensino em relagéo a EAD. Para a mesma pergunta, categoria “Pequenas
Modificagdes”, apresentamos as respostas de P1, P3 e P13 que descreveram as

modificagdes propostas em relagdo a Educacgao a Distancia.

Sim. Na modalidade Educacédo a Distancia ndo estéo previstos
encontros sincronos. Nas aulas por ERE, dependendo das
condi¢bes de acesso dos estudantes, estdo previstas algumas
aulas de forma sincrona, na graduacdo. Na poés-graduacéo, as

aulas estgo acontecendo de forma sincrona. (P1)

Sim. A modalidade remota néo ira reproduzir o que venho
fazendo no ensino EAD. No entanto, a proxima oferta da EAD
tera as melhorias do ensino ERE incorporadas a minha
metodologia de ensino. Até entdo, as avaliacbes sdo feitas em
apenas trés momentos. 60% de avaliagdo presencial e 40 % em

avaliagao continuada. (P3)

Sim, pois as duas avaliagbes escritas que eram presenciais
seréo entregues por via digital. Ainda néo elaborei as avaliagbes
tedricas, mas pretendo que sejam uma mistura de
questionario/pesquisa. Nesse formato os alunos precisardo
fazer alguma pesquisa/avaliagdo critica de conteudo e nao
apenas "reproduzir" o que ja foi discutido e/ou apresentado.
(P13)

A falta de respostas para a categoria “Modificagdes Significativas” quando
perguntados em relagcdo a EAD e o baixo quantitativo de respostas categorizadas
como “Pequenas Modificagbes” indicaram que os professores enxergam maior
semelhanca dessa modalidade com a pratica que sera realizada no ERE. Um
levantamento de dados sobre a visdo dos professores em relagdo a semelhancas e
diferencas do ERE e da EAD foi feito a partir de outras perguntas do questionario. Os
dados serao apresentados e discutidos posteriormente.

Para as respostas na categoria “Pequenas Modificagbes”, destacamos a fala de
P3 que parece ter uma visdo de que esse periodo de adaptagcédo contribuira para a
evolugdo de suas aulas no periodo pés-pandemia e retorno do ERE. Contudo, a
professora ndo detalhou muito as modificacdes pretendidas em relagdo a modalidade

EAD, o que contribuiu para a categorizagdo de sua resposta.
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Outras trés respostas nos chamaram a atencao devido aos relatos indicarem que
os professores nao fizeram quaisquer modificagcdes em relagdo suas aulas oferecidas
na modalidade EAD.

De certa forma, estou introduzindo mais videos que antes pois
eles s6 eram feitos quando tinha disposi¢cdo para ir fazer uma

gravacgéo. (P2)
Nenhuma. (P10)

Eu gravei aulas na Educacdo a Distancia ha 10 anos... Bom,
foram aulas como se eu estivesse em sala de aula presencial.
Aulas com 50 minutos onde eu fazia explicagdo da matéria.
(P11)

Embora a resposta de P2 descreva ter feito pequenas modificagcbes, essas sao
feitas apenas alterando a quantidade de gravagdes que ja eram utilizadas, dessa
forma acreditamos que ela se aproxime da resposta de P10 que relata néao ter feito
qualquer modificagdo ao que era feito em suas aulas na EAD. Ja a resposta de P11,
parece relatar o que o professor ja vem fazendo na modalidade EAD, dando indicios
de que ira reproduzir essa pratica no ERE.

E preciso reforcar que o Ensino Remoto Emergencial surgiu como uma
alternativa de ensino para o prosseguimento das atividades educacionais durante a
pandemia da Covid-19. Periodo esse em que, ndo apenas o Brasil, mas diversos
paises se mobilizaram para desenvolver possibilidades alternativas de atendimento
escolar.

No Brasil, em especifico, foram publicadas pelo Ministério da Educacgao diversas
portarias e medidas provisdrias como por exemplo as portarias 343, 345, 356, 473 de
2020 e a Medida Provisoria 934 de 1 de abril de 2020; suspendendo as aulas
presenciais e reconfigurando em carater emergencial o processo de ensino e de
aprendizagem nos diferentes niveis de ensino Portanto, o ERE foi apenas uma
alternativa adotada em consequéncia da necessidade de isolamento social e
fechamento das instituigdes educacionais, para garantir a continuidade do processo
de ensino e de aprendizagem (Alves, 2020).

Como descreve Hodges et al (2020a):

Em contraste com experiéncias que sédo planejadas desde o inicio e
projetadas para serem online, o ensino remoto de emergéncia (ERE)
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€ uma mudancga temporaria para um modo de ensino alternativo
devido a circunstancias de crise. Envolve o uso de solugdes de ensino
totalmente remotas para instrugdo ou educagao que, de outra forma,
seriam ministradas presencialmente, de maneira mista ou hibrida; e
que retornardo a esse formato assim que a crise ou emergéncia
terminar. O objetivo principal nessas circunstancias nao é recriar um
ecossistema educacional robusto, mas sim fornecer acesso
temporario a instrucdo e aos suportes instrucionais de uma maneira
que seja rapida de configurar e esteja disponivel de forma confiavel
durante uma emergéncia ou crise (Hodges et al, 2020a, p. 6, tradugao
nossa).

Desta forma, o ERE n&o deve ser confundido com a modalidade de ensino EAD.
O Ensino Remoto Emergencial (ERE) € uma mudanga temporaria e alternativa de
ensino, utilizando as ferramentas e plataformas digitais para o oferecimento de
componentes curriculares que normalmente seriam ministrados presencialmente,
realizando a migragcdo do espaco fisico para o virtual e tentando ndo perder as
caracteristicas do Ensino Presencial (Hodges et al., 2020b).

Por sua vez, a Educacdao a Distancia (EAD) é caracterizada como uma
modalidade de ensino complexa, com legislagdo prépria, baseada em um
planejamento prévio e que possui metodologias préprias, além de uma construgéo
historica e regulamentada, com politicas e regras legais instituidas em ambito nacional
e institucional.

Os autores Gusso et al (2020) complementam dizendo que

EAD e Ensino Remoto Emergencial ndo sao categorias dicotdmicas,
com fronteiras definidas. Em algumas instituicdes, o que tem sido feito
como resposta emergencial talvez se aproxime mais do que €
entendido por EAD, ao passo que, em outras instituicdes — onde faltam
infraestrutura, recursos financeiros, materiais e humanos, suporte,
formacao de professores e estudantes, condicbes de acesso dos
estudantes e professores aos recursos ou plano pedagogico
emergencial adequado —, esteja sendo implementado Ensino Remoto
Emergencial mal-estruturado (Gusso et al, 2020, p. 6).

Como descrito anteriormente, algumas respostas foram categorizadas como
“Inconclusivas” devido a insuficiéncia de dados fornecidos a partir das respostas do
questionario. Apresentaremos as respostas do questionario que sao representativas
dessa categoria.

Respostas de P1 e P7 para a pergunta Q1-05:

Sim. As mudancas estardo relacionadas as atividades. Na
modalidade  presencial, @ eram  previstas  discussées,

apresentagées e atividades em grupo, de modo a possibilitar a
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interagdo entre os alunos e entre eles e a professora. No ERE,
considerando as dificuldades de acesso por diferentes motivos,

as atividades serdo planejadas a partir desses desafios. (P1)
Metodologia e avaliacdo (P7)
Resposta de P4 pergunta Q1-06:

Sim! As atividades do plano de ensino serdo adaptadas para

uma série de agbes tangenciando o modo assincrono. (P4)

A partir do conjunto de dados analisados e das unidades de registro de cada
categoria apresentadas, tornou-se evidente a diferenca na conduta dos professores
em relagao a adaptacao das aulas para o Ensino Remoto frente as duas modalidades
de ensino perguntadas, EP e EAD. Inclusive, quanto a suas crengas a respeito do
alcance das atividades previstas, pois enquanto P3 e P13 demonstram em suas falas
terem uma visdo mais otimista quanto ao momento de mudancas imposto pela
pandemia, os professores P2 e P10 parecem acreditar que as atividades no ERE
serdo meras “transferéncias” de suas aulas para um outro ambiente de ensino.
Poderiamos atribuir essa diferenca de postura as experiéncias de cada professor uma
vez que suas formagdes e modalidades de ensino que atuam sao semelhantes.

Podemos verificar a partir do quadro do perfil de formagao que P2, P10 e P13
possuem formagao em licenciatura, enquanto P3, formag¢ao em bacharelado com pds-
graduacao lato sensu em Metodologias Ativas (MA).

Quanto a modalidade de ensino que atuam, os quatro professores relataram ter
experiéncia com a EAD, o que indicaria que tém experiéncia com o ensino virtual,
portanto esses professores tenderiam a reproduzir suas praticas dessa modalidade
no ERE, o que demandaria menos energia e otimizaria o processo de transigao.
Contudo, P3 e P13 demonstraram ndo seguir essa tendéncia e suas falas vao ao
encontro do que a literatura nos apresenta sobre a importancia de a profissao docente
estar em constante mudanca e adaptacdo, e que mesmo sendo dispendioso, €
possivel rever as praticas que ja vem sendo feitas e aprender com as adversidades
que os momentos proporcionam (Gusso et al, 2020).

Com o objetivo de ampliar o levantamento de informacdes que contribuissem
para nossa caracterizagado da visao dos docentes sobre suas percepgdes sobre o
ERE, entender melhor suas visdes quanto a semelhancas e diferencas que esse

apresenta em relacdo as modalidades EP e/ou EAD e determinar em que medida o
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periodo ERE foi importante para mudancga de suas praticas de ensino para o futuro,

foi perguntado a eles em dois momentos distintos, a saber antes e apds o primeiro

semestre de ERE, por meio dos questionarios 1 e 2:

Q1-07) De acordo com suas expectativas, a dindmica das aulas do Ensino

Remoto Emergencial sera equivalente a da Educacéao a Distancia e/ou do

Ensino Presencial? Comente.

Q2-04) De acordo com suas expectativas e agora com sua vivéncia no periodo

de aula no Ensino Remoto Emergencial, vocé acredita que a dindmica de suas

aulas nessa modalidade foi equivalente a da Educacao a Distancia e/ou do

Ensino Presencial? Comente.

As respostas foram categorizadas a posteriori e as categorias criadas foram:

Semelhanca com EP; Semelhanga com EAD; Semelhanga com EP e EAD; Nao ha

Semelhanca. Os resultados sdo apresentados na Quadro 4.

Quadro 4: Categorizagéo das respostas sobre as semelhangas do Ensino Presencial e

Educacgao a Distancia com o Ensino Remoto Emergencial.

Codigo | Experiéncia | Q1-07 Q2-04
com EAD (Categoria) (Categoria)

P1 Sim Sim Nao

(Semelhanga com EP e EAD) (Nao ha Semelhanca)
P2 Sim Sim Nao

(Semelhanga com EAD) (Nao ha Semelhanca)
P3 Sim Nao Sim

(Nao ha Semelhanca) (Semelhanga com EP e EAD)
P4 Sim Sim -

(Semelhanga com EP)
P5 Nao Nao -

(Nao ha Semelhanga)
P6 Nao Nao -

(Nao ha Semelhanca)
P7 Sim Sim -

(Semelhanca com EP e EAD)
P8 Nao Nao Nao

(Nao ha Semelhanca) (Nao ha Semelhanga)
P9 Nao Nao -

(Nao ha Semelhanca)
P10 Sim Sim Sim

(Semelhanga com EAD) (Semelhanga com EAD)
P11 Sim Nao -

(Nao ha Semelhanca)
P12 Nao Nao Nao

(Nao ha Semelhanca) (Nao ha Semelhancga)
P13 Sim Sim Nao

(*Inconclusivo) (Nao ha Semelhanga)
P14 Nao - Sim

(Semelhanga com EP)
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P15 Nao - (*Inconclusivo)
P16 Né&o - Sim
(Semelhanga com EAD)
- Nao ha resposta no questionario.
*A resposta ndo nos permitiu concluir sobre a categoria.
Fonte: Elaborado pelo autor (2025).

Podemos verificar a partir das respostas no questionario Q1-07 que quase um
terco dos professores, a saber P1, P2, P4, P7, P10 e P13 (Grupo 1) acreditava
inicialmente que a pratica do ERE seria semelhante ao EP e/ou a EAD. Apds o
primeiro semestre lecionando no ERE, P1, P2 e P13 responderam em Q2-04 que o
trabalho ndo foi semelhante a nenhuma das duas modalidades de ensino; P10
manteve sua resposta acreditando que a dinamica das aulas no ERE foi semelhante
a EAD; P4 e P7 nao responderam ao segundo questionario.

Os professores que inicialmente ndo acreditavam que o ERE seria semelhante
a nenhuma das duas modalidades de ensino EP e EAD foram P3, P5, P6, P8, P9, P11
e P12 (Grupo 2). Desse grupo, foi possivel verificar a mudanga de opinido apenas nas
respostas de P3, que no segundo questionario percebeu semelhangas do ERE com
as duas modalidades apresentadas. Os demais professores ndo responderam ao
segundo questionario.

Por fim, P3, P10, P14 e P16 (Grupo 3), concluiram no segundo questionario que
o ERE foi semelhante ao EP e/ou a EAD, enquanto, P1, P2, P8, P12 e P13 (Grupo 4)
concluiram que nao foi semelhante a nenhuma das duas modalidades. A organizagéo

e distribuicao dos professores nos grupos pode ser observada na Figura 5.



Figura 5:

Divisdo dos grupos em relagéo a acreditarem ou ndo que o ERE seria

semelhante as modalidades EP e/ou EAD

GRUPO 1

GRUPO 2

Acreditavam inicialmente
que a pratica do ERE seria
semelhante ap EP efou a

EAD

|

P1,P2, P4, P7, P10, P13

Mao acreditavam
inicialmente que a pratica
do ERE seria semelhante

ao EP efoua EAD

|

P3,P5, P&, P8, P9, P11, P12

Mudaram de opinido apos
primeiro semestre de ERE

P1, P2, P13

Mudaram de opinido apos
primeiro semestre de ERE

P3

GRUPO 3

GRUPO 4

Concluiram que a pratica
do ERE foi semelhante ao
EP eloua EAD

|

P3, P10, P14, P16

Concluiram que a pratica
do ERE nao foi semelhante
ao EP efoua EAD

|

P1, P2, P8, P12, P13

Fonte: Elaborado pelo autor (2025).

Para entender melhor a visdo desses professores sobre o ERE frente ao EP e a
EAD, destacamos algumas respostas dos docentes participantes dessa etapa da
pesquisa: do Grupo 1, as respostas de P10, categorizadas a partir das respostas em
Q1-07 e Q2-04 como “Semelhanga com a EAD”; do Grupo 2, as respostas de P3,
categorizadas a partir das respostas em Q1-07 como “N&o ha Semelhanga” e em Q2-
04 como “Semelhanca com EP e EAD; do Grupo 3, as respostas de P14,
categorizadas a partir das respostas em Q2-04 como “Semelhante com o EP”; do
Grupo 4, as respostas de P12, categorizadas a partir das respostas em Q1-07 e Q2-
04 como “Nao ha Semelhancga”; por fim, selecionamos as respostas de P15, por ter
sido “Inconclusiva”;

Respostas de P10, que tem experiéncia na EAD, para os dois questionarios:

Q171-07: Depois de atuar por 10 anos na EAD, minha expectativa
€ que seja bem parecido. Porém com menor desisténcia dos

alunos. O maior desafio sera as provas online.
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Q2-04: A educacgéo a distancia com algum acolhimento a mais.

Observamos na fala de P10 que o professor relatou possuir muitos anos de
experiéncia com a EAD, o que contribuiu para acreditar que a dindmica das aulas no
ERE seria parecida.

Respostas de P3, que tem experiéncia na EAD, para os dois questionarios:

Q17-07: Néo. Néo sera. A diferengca esta basicamente no: 1)
publico - os alunos do ERE terdo que aprender a estudar de
forma autbnoma, 2) Na avaliagdo - na EAD a avaliagéo ¢ feita
de forma presencial. No entanto, neste momento, tanto ERE

quanto EAD realizardo avaliagbes em modo remoto.

Q2-04: No meu caso foi um hibrido entre as duas. Aproveitei

praticas que ja utilizava nos dois ambientes.

Identificamos que P3, embora inicialmente acreditasse que o ERE néo teria
semelhangas com suas aulas no EP e EAD, apos o primeiro semestre de ERE
percebeu que utilizou praticas referentes as duas modalidades de ensino.

Resposta de P14, que ndo tem experiéncia na EAD, para o segundo

questionario:

Q2-04: Minhas aulas tém a mesma dindmica das aulas
presenciais. S4o todas ao vivo, utilizando as mesmas notas de

aula e o mesmo modo de avaliagéo.

Identificamos na fala de P14 que o professor fez uma transferéncia de suas aulas
presenciais para o modelo virtual, ndo se preocupando com adaptagbes para a
dinamica do ensino online ou do momento vivido por eles e pelos estudantes.

Respostas de P12 que nao tem experiéncia na EAD, para os dois questionarios:

Q17-07: N&o, pois desenvolvo atividades presenciais com
resolugédo de exercicios em duplas com assisténcia direta minha
e de tutores, que resultam em efetiva melhora no desempenho

dos alunos.

Q2-04: Certamente ndo. No modo presencial aplico mais
exercicios numericos e dou assisténcia particular dentro de sala

para aqueles que possuem dificuldades com as ferramentas de



68

calculo; as interagbes com os alunos s&o mais produtivas e
gosto de incentivar agbes colaborativas e de dialogos durante as

discussbées que ficaram comprometidas no ensino remoto.

Sobre as respostas de P12, o professor relata ter considerado as aulas no ERE
menos produtivas que as aulas no EP uma vez que, como ele apresenta, utiliza o
ambiente de sala de aula para proporcionar a colaboragéo entre os alunos e auxilia-
los nas resolugdes de exercicios. Dessa forma, faz uma critica ao ambiente virtual por
reduzir a interacao professor/aluno e aluno/aluno, trazendo evidéncias de que acredita
que essas sejam importantes para a construgédo do conhecimento.

Por fim, a resposta de P15, que nao tem experiéncia na EAD, para o segundo

questionario:

Q2-04: Acredito que muito do que esta sendo feito no ensino
remoto emergencial pode ser usado como ferramenta para o
ensino presencial, mas nunca vai substitui-lo totalmente. As
interagbes sdo muito importantes na formagao do individuo, bem

como do profissional.

Categorizamos a resposta de P15 como “Inconclusiva” pois ele(a) ndo deixa
claro se enxerga alguma semelhanca do formato de ERE com o Ensino Presencial ou
com a Educacado a Distancia, mas podemos observar em sua fala que o docente
acredita que ap6s o periodo de ERE muito sera aproveitado para o ensino presencial.

De fato, muitos trabalhos tém se dedicado a compreender o que foi esse periodo
para os professores e alunos e quais os impactos gerados por eles. As autoras
Deimling e Reali (2023) realizaram um levantamento bibliografico que analisou as
publicacdes entre os anos de 2020 e 2021 relacionadas aos impactos do Ensino
Remoto Emergencial (ERE) no desenvolvimento profissional de docentes do ensino

superior e apontam sem seu trabalho que

Sem desconsiderar as limitagbes do ERE e suas implicagdes
para o desenvolvimento profissional docente na educacao superior,
os estudos indicam que esse contexto possibilitou aos professores
adquirir novas aprendizagens e experiéncias relacionadas ao
planejamento das aulas, 0 que implicou na consideracédo de novos
meétodos de ensino-aprendizagem e de avaliagdo, na producdo de
materiais didaticos alternativos, e na utilizagdo de novos recursos
educacionais, especialmente daqueles relacionados as TDICs
(Deimling e Reali, 2023, p. 10).
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Dessa forma podemos concordar com a fala de P15 que diante das incertezas
geradas pela mudancga para o ERE, as oportunidades para se repensar o processo de
ensino e de aprendizagem podem impactar, e em alguns casos ja esta impactando,
nas atividades de EP e na EAD apds a pandemia.

Diferentemente de P15, o professor P14 apresenta a ideia de que a pratica no
ERE seria uma reprodugcdo da sua pratica de ensino tradicional na modalidade
presencial com diferenga apenas no ambiente de formacgao, sendo o primeiro pelo
computador e o segundo em sala de aula, o que parece indicar que nao levou ou
levara aprendizagens deste periodo para sua pratica subsequente ao periodo ERE.

Ressaltamos que P14 e P15 ndo responderam ao questionario Q1 e verificamos
nao serem atuantes na EAD, considerando a auséncia destas informagdes no
Curriculo Lattes.

A partir dos dados apresentados, compreendemos que muitos s&o os caminhos
adotamos pelas universidades e diferentes sdo os perfis dos docentes que nelas se
encontram.

No trabalho de Gusso et al (2020), os autores distinguem basicamente dois
caminhos adotados pelas instituigbes de ensino superior durante o periodo de
transicdo para o ensino remoto, o “caminho simples” e o “caminho complexo”. Sobre

esses caminhos os autores dizem

Grande parte das IES tem tomado decisdes relacionadas ao caminho
simples, o qual € baseado em trés premissas. A primeira € que todos
os envolvidos em um processo de ensino, estudantes e professores,
tém facil acesso a recursos on-line. A segunda é que estudantes e
professores estdo em condi¢cdes (de saude, psicoldgicas, de manejo
dos recursos eletrbnicos etc.) para a realizacao das atividades de
forma remota. A terceira é que ensinar é transmitir “conteddo” e que,
basicamente, se o professor apresentou informacdes, ele ensinou e
os estudantes aprenderam (Gusso et al., 2020, p. 7).

Voltando nosso olhar para a terceira premissa, a de que ensinar € transmitir
conteudo, podemos perceber na fala de alguns professores que durante o primeiro
semestre no ERE eles adotaram o “caminho simples” onde suas aulas foram
transmitidas de modo sincrono ou assincrono sendo a unica modificacdo em relagao
a modalidade presencial, o ambiente, agora virtual; e em relacdo a modalidade a
distancia, poucos foram os professores que relataram alguma mudancas e/ou
conseguiram distinguir a diferenga entre ele e o0 ERE.

Segundo Gusso et al (2020) “as decisdes que envolvem o caminho simples

tendem a ser faceis de serem implementadas, mas seus beneficios tendem a se
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resumir a sua facil aplicagao”. De acordo com os autores, “o caminho simples, ainda
que de facil execugao (para as instituicées), ndo garante qualidade no ensino, &
incompativel com a funcdo do Ensino Superior e das instituicdes universitarias e pode
produzir mais prejuizos que beneficios.” Em contrapartida, o “caminho complexo”
“viabiliza melhores condi¢cbes de trabalho e de ensino, garantindo o atendimento do
papel do Ensino Superior na sociedade”.

Contudo, é preciso garantir aos professores condigdes de capacitagdo para
utilizar as plataformas on-line, planejar e executar atividades de ensino em ambiente
virtual e para acompanhar e avaliar a aprendizagem dos estudantes. Sobre a ultima,
o desafio seria mudar a concepgao dos professores de que ensinar ndo € meramente
transmitir conteudo. Gusso et al (2020) complementam dizendo que “tal concepgéao é
incompativel com a nogdo de Ensino Superior e limitadora na compreensao das
possibilidades e das limitagdes do ensino remoto” (p. 7).

Por meio deste levantamento, podemos constatar que alguns professores nao
indicaram ter percebido diferencas do formato de ensino utilizado no ERE para as
modalidades de ensino Presencial e EAD chegando a transferir suas aulas para a
plataforma digital sem ajustes metodoldgicos significativos.

Contudo, fazemos aqui uma critica a essa tentativa de “transferéncia” quase
integral das aulas presenciais para o ensino remoto, uma vez que as caracteristicas
do espago e o momento vivido possuem particularidades que demandam ajustes e
reformulacdes das praticas de ensino para melhor atingir os objetivos didaticos e de
formacgao dos estudantes.

Entendemos como Rondini et al. (2020) que “esse periodo desafiador pode ser
promissor para a inovacdo da educacio, considerando-se que os professores e
estudantes ndo serdo mais os mesmos, apos o periodo de ensino remoto” (p. 43). A
fala do autor vem reafirmando o que apresenta P15 em sua resposta, que muito do
que esta sendo feito durante o periodo remoto podera ser repensado e reaproveitado
no ensino presencial; mas destoa das respostas de P14, que sugere nao ter
repensado e modificado suas aulas diante da situacdo de pandemia.

E importante ressaltar que ndo negligenciamos o fato de que o periodo de
isolamento social tenha sido dificil para docentes e discentes. Para os professores, a
implementagdo do ERE causou sobrecarga de trabalho e problemas psicolégicos
como ansiedade e estresse (Souza et al.,, 2021). Para os estudantes, além de

questdes psicologicas, o ensino remoto trouxe a tona questbes financeiras e de
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desigualdade social (Silva et al., 2020). Entretanto, nossa analise se concentra em
evidenciar as potencialidades da mudanca de pratica pedagdgica durante o ERE para
0 processo de ensino nas universidades.

Como afirma Nobre e Guerreiro (2020)

Todos fomos chamados a refletir e a transformar dificuldades em
oportunidades, pois o término de algo é sempre o comego de
alguma coisa, sendo necessario discernimento para retirar a
virtude do que aconteceu. A reflexdo é, sem duvida, a base do
crescimento pessoal e profissional, capaz de produzir mudancgas que
operam em cada um de nés e que nos conduzem a capacidade de
adaptacdo e resiliéncia que as circunstancias nos impdéem, pois
aprende-se a fazer, fazendo, mas também refletindo, a luz do que ja
se sabe, perspectivando uma acdo renovada (Nobre e Guerreiro,
2020, p. 7).

De forma geral, acreditamos que as novas oportunidades, experiéncias e
demandas de ensino geradas no periodo do Ensino Remoto Emergencial foram
desafiadoras, mas ofereceram oportunidades para inovar e melhorar a qualidade da
educacao no futuro. Vale destacar, que atualmente, esta sendo realizada uma
pesquisa de doutorado em nosso grupo, em colaboragdo com a UFRJ, buscando
avaliar em detalhes e com base empirica, tal hipétese.

Por fim, o momento vivido exigiu que alguns professores reinventassem suas
praticas pedagogicas diariamente, mesmo que nem todos o tenham feito, o que pode
ter favorecido para que repensassem e refletissem sobre suas estratégias e
metodologias de ensino e as possibilidades apresentadas pelo mundo atual, como por
exemplo as tecnologias da informacédo e comunicagdo, abordagens pedagdgicas,
avaliacdo, engajamento, dentre outras (Pretto e Battisti, 2020; Silus et al., 2020).

Embora os dados ndo nos permitam relacionar, inequivocamente, a formagao
académico-profissional e da pds-graduagao dos professores com as respostas para
suas praticas no ERE, diante do observado, parece-nos que os professores tém como
base para o planejamento das aulas a formagdo ambiental que tiveram ao longo da
vida, o que refor¢ca a importancia de busca e oferecimento de oportunidades de
formacgao continuada. Entretanto, os professores P3 e P13 se destacam em suas falas
por demonstrarem uma maior reflexdo sobre suas praticas ao adapta-las para o

contexto do ERE. Como podemos observar nas falas a seguir.

A metodologia das disciplinas foi adequada ao ensino remoto e
permitira que o estudante seja o principal sujeito da sua

aprendizagem. (P3)
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Nesse formato os alunos precisardo fazer alguma
pesquisa/avaliagdo critica de conteudo e n&do apenas

“reproduzir” o que ja foi discutido e/ou apresentado. (P13)

A seguir discutiremos sobre a organizacdo de um processo de formagéo
continuada voltado para os professores sujeitos desta pesquisa que voluntariamente

participaram das etapas da pesquisa discutidas até o momento.

3.2 O PROCESSO FORMATIVO COM DOCENTES DO ENSINO SUPERIOR

Acreditamos ser importante que professores de todos os niveis de ensino, assim
como outros profissionais, participem de processos formativos que os fagcam repensar
coletivamente a construcao e o ensino do conhecimento de referéncia de suas areas.
Para tal, o processo desenvolvido ao longo da presente pesquisa teve a intengao de
promover a mediacao e a interagao entre os professores visando a aproximagao do
grupo a uma cultura de colaboragéo, além de proporcionar momentos de reflexdo
acerca do papel do aluno e do professor nas metodologias de ensino.

A organizagao e planejamento do processo formativo se inicia a partir do
questionamento “Teria interesse em participar de um processo formativo sobre
Metodologias Ativas a partir do primeiro semestre letivo de 20217”, presente tanto no
questionario Q1 quanto no Q2. Responderam positivamente um total de 11
professores dos 16 respondentes sendo eles: P1, P2, P3, P4, P5, P8, P9, P10, P11,
P12, P13.

Ao olharmos para o quantitativo de professores do departamento de Quimica da
UFJF, temos que dos 38 professores efetivos, 27, ou seja, 71% séo bacharéis e
apenas 11 professores, 29% sao licenciados. Dentre os 27 professores bacharéis,
apenas 3 participaram do processo formativo, enquanto os outros 6, sdo professores
licenciados (Figura 6). Em porcentagem, isso representa que 54% dos professores
licenciados participaram do processo formativo, enquanto dos bacharéis foram

apenas 11,1%.
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Figura 6: Comparativo de professores participantes do processo formativo.

38 Professores no
Departamento de Quimica

Participaram do
Processo Formativo
Licenciados: 6
Bacharéis: 3

Bacharéis
27

Licenciados
11

Fonte: Elaborado pelo autor (2025).

Uma das possibilidades de interpretacdo desse dado € a partir da formagao, que
indica uma maior procura dos professores formados em licenciatura por processos de
formacédo continuada. Se pensarmos que a formacdo académico-profissional de
professores licenciados pressupde uma maior preocupagdo com as praticas
pedagdgicas e com as demandas do ensino, a reflexao sobre suas praticas tornaria
esses profissionais predispostos a buscarem por uma formagao continuada (Pimenta
e Anastasiou, 2014). Por outro lado, professores bacharéis, cuja formagao é voltada
para o conteudo disciplinar, ndo construiram saberes sobre 0 ensino de maneira
formal, na formagao académico-profissional. Esses professores tendem a ter uma
visdo mais fragmentada da docéncia e podem n&o perceber, inicialmente, a relevancia
de processos formativos. Em muitos casos, esses professores tendem a atribuir a falta
de conhecimento ou desinteresse na sala de aula, exclusivamente aos estudantes,
sem reconhecer fragilidades em suas proprias praticas pedagoégicas. Nesse caso, a
busca por formagéao continuada pode surgir como uma resposta a dificuldades praticas
e concretas enfrentadas no contexto educacional, embora talvez com menor interesse
nos processos de formagao continuada com foco no ensino, o que indicaria que ja
podem estar refletindo sobre a pratica. Mas talvez, sem fundamentos teéricos e apoio
para avancar.

Adicionalmente, é importante considerar o papel das instituicdes de ensino

superior nesse cenario, ja que as universidades nao exigem experiéncia pedagogica
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para a contratacdo de docentes bacharéis, reforcando a lacuna na formagéo para o
ensino. Esse cenario evidencia a necessidade de politicas institucionais que
incentivem e valorizem a formagéo pedagogica continuada de todos os professores,
independentemente de sua formagdo académico-profissional, contribuindo para a
construcdo de uma cultura de reflexdo e desenvolvimento docente que trara
beneficios para ambas as partes, professores e estudantes.

Dessa forma, uma vez identificados os professores que manifestaram interesse
em participar do processo formativo, enviamos um e-mail convite com um formulario
de disponibilidade para os encontros semanais. Foi critério de exclusdo para o envio
do e-mail com o formulario de disponibilidade a resposta negativa dos professores
quanto ao interesse em participar do processo. Apds essa etapa, nao foram enviados
outros e-mails relacionados com a pesquisa.

Obtivemos 8 respostas com disponibilidades de horario diversas, de: P1, P2, P3,
P4, P8, P10, P12 e P13. Para confirmar a disponibilidade do horario e realizar um
levantamento de suas expectativas e concepgdes sobre um PF, marcamos uma
entrevista com todos os participantes. A entrevista teve duragéo de aproximadamente
30 min e a partir dela os encontros do PF foram organizados para acontecer de forma
remota, uma vez por semana e com duragao de 1 hora e 30 min. A entrevista foi

registrada pela plataforma Google Meet.

3.2.1 Entrevista prévia ao processo formativo

ApOs recebermos como resposta uma variedade de horarios e identificarmos
alguns em comum, optamos por fazer uma entrevista prévia com os professores para

abordar os seguintes topicos:

Agradecer por terem respondido o(s) questionario(s).

)
2) Agradecer por aceitarem participar da continuidade da pesquisa.
3) Apresentar o horario e tempo dos encontros
4) Conhecer as expectativas dos professores a respeito do processo

formativo.
5) Explicar os objetivos do processo formativo.

6) Apresentar o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE)
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Percebemos durante a entrevista, principalmente quando questionados sobre “O
que vocé espera dos encontros?”, que ha uma demanda dos professores para a troca
de experiéncias com seus colegas, o que pode oportunizar o desenvolvimento de
acgdes colaborativas, que, por sua vez, pode gerar reflexdes e constru¢des coletivas,
rompendo com a cultura do isolamento docente (Little, 1990; Fullan E Hargreaves,
2000).

Contudo, € importante ressaltar que nesse momento da pesquisa, foi
inicialmente, apresentado aos professores o TCLE (Apéndice 3), documento que
apresenta o objetivo principal da pesquisa para a leitura e concordancia, conforme
orientado pelas normas de ética em pesquisa. Assim como no TCLE, no e-mail convite
para participarem dessa etapa da pesquisa foi mencionado que o processo formativo
se tratava de um “ambiente de troca de experiéncias e reflexao”, na tentativa de
mostrar o distanciamento do modelo classico tecnicista de formagao continuada
focado na instrumentalizagao do professor (Maldaner, 2000).

Dessa forma, ndo podemos garantir que parte das respostas tenha sofrido
influéncia dos termos mencionados no convite, reforcando um aspecto que era central
no processo formativo. Contudo, reafirmamos que o interesse dos professores vai ao
encontro dos objetivos propostos para o processo formativo, uma vez que eles
aceitaram e participaram ativamente de todas as atividades propostas durante o
processo, conforme discutiremos.

Mostraremos a seguir a transcricdo de algumas unidades de registro das
respostas dos docentes quando questionados sobre “O que vocé espera dos
encontros?”; e que foram a base para a categoria criada a posteriori:
“Compartilhamento de Experiéncias”.

Essa categoria reflete o desejo dos professores pelo compartiihamento de

experiéncias com os colegas durante o processo de formagao.
Soma de experiéncias. Troca de experiéncias. (P2)

Eu espero que a gente consiga trocar ideias a respeito de

experiéncias que nos temos. (P8)
A possibilidade de troca com os colegas. (P10)

Eu espero troca de experiéncias. (P12)
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Bom, estou imaginando que nesses encontros a gente faga troca

de experiéncias e testes de estratégias didaticas. (P13)

Compreendemos que o compartiihamento de experiéncias e a troca de
estratégias didaticas almejada pelos docentes, deve ocorrer de maneira reflexiva e
colaborativa, buscando se distanciar do ensino instrumentalizado, por meio da
reproducdo de metodologias com férmulas prontas, o que a literatura da area de
ensino vem mostrando contribuir pouco para o desenvolvimento profissional docente
e para o processo de ensino e de aprendizagem (Maldaner, 2000).

Embora P13 fale sobre “testes de estratégias didaticas”, ele ndo deixa evidente
esse pensamento de instrumentalizagdo do ensino, abrindo o dado para possiveis
interpretacdes. O docente também deixa evidente em sua fala a busca por “troca de
experiéncias”, desta forma, podemos assumir que suas expectativas estdo em
consonancia com a dos demais, reforgando a busca por um processo com carater
mais reflexivo. Contudo, o que a literatura da area nos mostra é que grande parte dos
professores buscam por processos de formagao com esse carater instrumental, seja
por demanda de trabalho ou falta de tempo para pensar novas metodologias de ensino
(Maldaner, 2000).

No processo formativo desenvolvido para esta pesquisa, buscamos nos
distanciar desse carater instrumental e fomentar reflexbes criticas sobre a pratica
docente e as relacdes de colaboragao existentes, ou nao, entre os participantes, como
citado anteriormente.

Podemos destacar também as falas de P1 e P8, que nos mostram um discurso
relacionado com a categoria “Compartilhamento de Experiéncias”, mas também com
indicios para a constru¢gdo de uma nova categoria: “Reflexdo Sobre a Pratica”, sendo

a sua proépria pratica ou as desenvolvidas por seus colegas.

Eu vejo nessas conversas outras perspectivas, pois as vezes
pensamos em algo que achamos que nao funcionaria e quando
escutamos um relato vemos que néo tinhamos pensado dessa
forma, ou algo que achamos muito legal e um colega relata que

com ele nao funcionou. (P1)

Eu espero que a gente consiga trocar ideias a respeito de
experiéncias que nos temos. Geralmente eu acho isso

interessante, pois tem problemas que vemos que acontecem em
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outras disciplinas com outros professores e por outro lado esses
professores utilizam estratégias didaticas que vocé ndo havia

pensado antes. (P8)

Acreditamos que essa troca de experiéncia que os professores buscam seja
motivada pelo isolamento docente no qual se encontram inseridos, como refor¢ado na
fala de P13, onde ele relata: “essa froca é uma coisa que ndo temos muito no
departamento. Com esse projeto a gente tem a possibilidade de fazer essa troca, o
que eu acho que sera muito positivo”.

Entendemos assim como Hargreaves (1999) que “as mudancas de crencgas, de
valores e atitudes que ocorrem no corpo docente, podem depender de mudangas
prévias ou paralelas nas formas de os professores se relacionarem com 0s seus
colegas, nos seus padrdes caracteristicos de associagéo” (p. 187). Como mencionado
na fala do professor P13, acreditamos também no potencial desse processo de
formacgao para fomentar mudancgas nas crencgas e atitudes dos professores em diregéao
a superacao do isolamento no exercicio da docéncia, conforme muitas vezes fazem
no exercicio da atividade de pesquisa, onde a colaboragao muitas vezes ¢é incentivada
e promovida, desde o momento da iniciacdo cientifica, rompendo, assim, com a
cultura do isolamento (Hargreaves, 1999).

Selecionamos duas unidades de registro que evidenciam na fala dos professores
que eles entendem e reconhecem que a mudanga, mesmo envolvendo um processo

de formacgao continuada de professores do ensino superior, nao é uma tarefa facil.

“A gente tem uma certa resisténcia a mudar o jeito que a gente

faz as coisas” (P8)

“O maior desafio nesse grupo sera a quebra de paradigma de
mudar foco do professor para o aluno, e para ser sincera, eu ndo
sei se em termos de pesquisa, vocé conseguira chegar no

objetivo que vocé esta querendo com esse grupo.” (P3)

Sabemos que é desafiador o caminho para a mudancga, inclusive considerando
a formagdo ambiental ja discutida, mas para que ela acontega é necessario: i) que a
vontade por mudanga parta do professor, sem imposicdo de um sujeito externo
(formador) que supostamente saberia o que € melhor para os professores; ii) ndo atuar

numa perspectiva de reciclagem, pois a literatura tem mostrado que formagdes nessa
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perspectiva ndo tém gerado bons resultados (Marandino, 1997; Rosa; Schnetzler,
2003; Gatti, 2003; Maldaner, 2000); e iii) que se crie ambientes que favorecam a troca
de experiéncias entre os professores para que eles possam refletir sobre suas
praticas, abrindo caminho para mudangas.

De maneira a superar as visoes ingénuas, Gatti (2003) afirma que

Em geral os mentores e implementadores de programas ou cursos de
formacgao continuada, que visam a mudancgas em cognicoes e praticas,
tém a concepcdo de que, oferecendo informagdes, conteudos,
trabalhando a racionalidade dos profissionais, produzirao a partir do
dominio de novos conhecimentos mudancas em posturas e formas de
agir (Gatti, 2003, p. 192).

Como apontado anteriormente, € possivel encontrar diversos estudos na
literatura académica que discutem a importancia do compartilhamento de experiéncias
na formagao continuada. Esses estudos destacam a aprendizagem colaborativa,
compartilhamento de experiéncias e a reflexdo conjunta como importantes para o
desenvolvimento profissional, oferecendo uma abordagem alternativa a tradicional
reciclagem de conhecimentos. Nesse contexto, este trabalho teve como premissa
promover a formagao continuada na perspectiva colaborativa.

Conforme previamos, considerando as pesquisas anteriores do grupo, as
respostas dos professores durante a conversa inicial nos confirmaram que um aspecto
a ser considerado e discutido com os docentes no processo formativo era a cultura do
isolamento docente (Fullan e Hargreaves, 2000) e para tal, planejamos dois
encontros, ainda no inicio do processo formativo, para tratarmos desse fendbmeno.

Outro aspecto observado nas respostas dos docentes foi em relagdo ao
compartilhamento de experiéncias e a respeito disso, decidimos separar um momento
do processo formativo para que os professores pudessem compartilhar praticas de
ensino que consideravam ser bem-sucedidas. O intuito dessa abordagem inicial
também foi o de criar condi¢gdes para que os professores tomassem consciéncia do
isolamento no qual estavam inseridos, agcao necessaria para tentar romper com o
isolamento docente com o apoio do grupo e observar quais os niveis de
compartilhamento poderiam ser alcangados durante o processo (Litlle, 1990; Fullan e
Hargreaves, 2000).

Por fim, como a tematica do processo formativo eram as Metodologias Ativas,
separamos 0s encontros finais para discutir o papel do professor e do aluno nos

processos de ensino e de aprendizagem, pois 0 que a literatura nos mostra, € que as
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MA compreendem que o professor possui papel de organizador do processo ensino,
procurando estimular e conduzir a busca pelo conhecimento, entendendo que os
estudantes trazem consigo um conjunto de saberes, experiéncias e ideias prévias que
foram construidos ao longo do tempo, ndo mais considerando-os como “tabulas rasas”
e sim sujeitos ativos em uma sociedade que demanda tomada de decisdes (Lacerda;
Santos, 2018; Mizukami, 2001, Berbel, 2011; Diesel et al, 2017).

3.2.20 inicio do processo formativo com docentes do ensino superior

Partimos de experiéncias adquiridas na avaliagdo de processos formativos
anteriores de nosso grupo de pesquisa envolvendo PF voltados para professores da
EB e realizamos ajustes para a realidade e contexto do grupo de docentes do ensino
superior (Rosa, 2017; Aliane, 2018, Silva, 2019, Medeiros, 2024).

A discussao dos resultados do processo formativo compreendera na
apresentacao dos episodios construidos a partir de eventos selecionados de cada um

dos quatro momentos distintos do conjunto dos encontros, a saber:

1. Compartilhamento de percep¢des dos professores sobre o Ensino Remoto
Emergencial

2. Reflexdes sobre a Cultura do Isolamento Docente;

3. Relatos de experiéncia sobre praticas de ensino consideradas bem-sucedidas;

4. Reflexdes a partir das Metodologias Ativas.

Diferentemente, da analise das respostas dos questionarios, na qual a partir da
categorizagdo apresentavamos as unidades de registro, nesta etapa, para a
apresentacao das falas e discussao durante o processo formativo, foram selecionados
episddios a partir dos eventos analisados nos mapas de eventos, nos quais
identificarmos elementos nas falas e debates dos professores que foram na diregao
dos obijetivos propostos para os encontros. Os episédios foram nomeados com base
na analise dos acontecimentos no processo formativo. A discussdo dos dados sera
apresentada na sequéncia com a indicagdo do “Numero do episddio: Nome do
epis6dio” e na sequéncia, apresentaremos os turnos de fala, que constituem o

episodio, em italico com recuo, seguindo a ordem Transcricao (Agente)”.

3.2.3 Compartilhamento de percepc¢oes sobre o Ensino Remoto Emergencial
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Utilizamos no primeiro encontro o aplicativo Mentimeter* na opgao de nuvem de
palavras e solicitamos que os professores respondessem a seguinte pergunta
colocando no maximo 3 respostas: "Quais as maiores dificuldades/desafios
encontradas(os) por vocé durante o periodo de aulas no ERE? Respondam utilizando
poucas palavras.”

Inicialmente, € importante apresentar o contexto que nos levou a essa pergunta
e esclarecer nosso objetivo ao propor essa atividade. Naquele momento, os
professores ja haviam concluido um semestre de experiéncia no Ensino Remoto
Emergencial (ERE) e estavam conduzindo o segundo semestre nesse mesmo
formato. Antes do inicio do processo formativo, foi realizado um levantamento prévio
sobre as percepgdes dos professores em relagdo ao ERE, por meio do segundo
questionario enviado (Q2). Dessa forma, os docentes ja haviam sido instigados a
refletir sobre o tema abordado, o que garantiu um ponto de partida para a atividade
proposta. O principal objetivo dessa proposta foi promover uma reflexdao coletiva,
incentivando o compartilhamento de percepgdes, anseios e angustias dos professores
em relagdo ao ERE, criando um espaco de dialogo sobre os desafios enfrentados

nesse contexto. A partir dos resultados, foi construida a Figura 7.

Figura 7: Nuvem de palavras construida a partir das respostas para pergunta norteadora do
primeiro encontro do processo formativo.

Quais as maiores dificuldades/desafios encontradas(os)
por vocé durante o periodo de aulas no ERE?

engajamento dos alunos
distanciamento

inexperiéncia dos alunos

O
B
=
5 feedback
=
£
0
O
O
engajamento da turma

minha falta de preparo

Fonte: Elaborado pelo autor (2025).

4 Mentimeter € uma plataforma online que permite criar apresentagdes interativas com
o publico como graficos e nuvens de palavras, em tempo real, a partir das respostas. Pode
ser acessado em: www.mentimeter.com



81

Observamos que a palavra em destaque foi “feedback”, o que significa uma
maior frequéncia dessa palavra nas respostas dos professores. Levando em conta as
respostas apresentadas, perguntamos aos professores: Por que vocés acreditam que
palavra "feedback" ou “Retorno” teve maior destaque na nuvem de palavras como
maior dificuldade no ERE? Vocés chegaram a pensar que o problema do feedback
estaria acontecendo apenas na aula de vocés e nao na dos colegas? Vocés chegaram
a procurar algum dos colegas para saber?

O “feedback” dos estudantes é uma ferramenta importante utilizada pelos
professores para medir o grau de interesse da turma e auxiliar na adaptacao das aulas
para melhor alcancar os objetivos propostos (Hodges, 2014). Dessa forma, os
professores relataram a dificuldade de receber esses retornos dos alunos durante o
periodo do ERE, uma vez que houve a reducao de presencga nas aulas e a participacao
dos alunos nas atividades sincronas também era limitada, ndo havendo muita
interacao professor e aluno.

Os professores também relataram como foi dificil ter aulas sincronas sem a
interacao e participagdo dos alunos e que muitas vezes optaram por enviar aulas
gravadas, dando preferéncia pelo formato assincrono, pois achavam que as aulas
sincronas nao estavam “contribuindo muito”. P13 comenta que os alunos pediram
para ele lecionar com a camera desligada, pois uma outra professora da disciplina
fazia dessa maneira. O professor complementa dizendo ter respondido ao estudante
que continuaria com sua camera aberta. P10 diz n&o ter sentido tanta diferenga em
lecionar para alunos com as cameras desligadas, pois no geral os alunos participam
bastante de suas aulas (com diferengas entre as turmas dependendo do semestre).

Levando em consideracao o perfil dos estudantes e o quantitativo de estudantes
nas disciplinas do curso de quimica, P10 relata lecionar disciplinas com um grande
quantitativo de aluno e como ela mesmo complementa “mesmo que
proporcionalmente fosse pouca a participacdo dos alunos, sempre tinham alunos
participantes”, enquanto P13 comenta lecionar disciplinas para semestres mais
avangados no curso de quimica, e que geralmente apresenta quantitativo menor de
alunos; portanto, € compreensivel haver mais interagao dos alunos com a professora
P10 quando comparadas as aulas de P13. Contudo, esse fato pode nao ser o unico a
contribuir com as situagdes relatadas, uma vez que as abordagens didaticas utilizadas

podem influenciar na participagdo e engajamento dos alunos nas aulas.
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Um outro desafio identificado a partir da analise da nuvem de palavras e das
discussdes subsequentes, foi 0 engajamento dos alunos nas atividades propostas
durante o periodo do ERE. De fato, sabemos que o engajamento dos estudantes é
um fator importante para o sucesso do seu aprendizado. Khlaif, Salha e Kouraichi
(2021) identificaram trés fatores principais que influenciam no engajamento dos
estudantes no ensino online, sdo eles: suporte social, a quantidade do conteudo e das
atividades e a autoeficacia dos estudantes com relagcdo ao uso do computador. O que
também percebemos, considerando as unidades de registro, foi que para os
professores outros fatores também impactaram em suas atividades durante o ERE
como “ansiedade”, “mudanca no ambiente de ensino”, “interatividade” e “minha falta
de preparo”

Durante a pandemia, os alunos e professores ndo optaram pelo ensino remoto,
mas foram forgados a entrar nesse ambiente de aprendizagem para o qual nao
estavam preparados financeira, tecnoldgica e psicologicamente. Essa situagao difere
entre os estudantes dos cursos presenciais afetados pela pandemia do covid-19 e os
estudantes da EAD, que de fato ingressaram em um curso superior ja esperando que
sua formagao seria no ambiente virtual. E como ja discutimos anteriormente, existe
uma diferenga no ensino ERE e EAD, tendo inclusive disciplinas de carater introdutério
e preparatorio que abordam as bases da EAD, o que nao ocorreu no ERE.

Como cita Khlaif et al. (2021)

Professores, estudantes e familiares ficaram chocados e estressados
com a transicdo repentina para o ensino online e sem qualquer
preparacao que poderia influenciar no nivel de engajamento no novo
ambiente de aprendizagem online (Khlaif et al., 2021, p. 7035,
traducéo nossa).

Nesse momento achamos pertinente apresentar para a discussao as unidades
de registro selecionadas nas respostas dos professores para a segunda pergunta do
segundo questionario (Q2), aplicado anteriormente ao processo formativo, para

ampliar a discussao em torno das respostas da nuvem de palavras, a saber:

- Q2-02) Quais as maiores dificuldades/desafios encontradas(os) por vocé

durante o periodo de aulas no ERE?

Para tal, selecionamos unidades de registro que se enquadram em trés

categorias, “Falta de Engajamento”, “Adaptacao das Aula” e “Avaliagao”, criadas a
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posteriori a partir das respostas, pois identificamos alguns fatores em comum nas
respostas dos professores.
As unidades de registro que subsidiaram a construgdo da categoria “Falta de

Engajamento”, foram:
Identificar o real envolvimento dos alunos (P13)

Pouca interagdo e discussdo sobre os assuntos da disciplina

com os estudantes. (P1)

A pouquissima participa¢cdo dos alunos nas aulas sincronas e a

falta de contato visual com os alunos. (P2)

Creio que meu maior desafio foi o engajamento. Os estudantes
se mostraram resistentes a uma metodologia diferenciada de
aula. (P3)

Baixa adesao aos materiais propostos. (P8)
Falta de participagéo dos alunos nas atividades sincronas. (P15)
A falta de atividade dos alunos durante as aulas sincronas,
quando poucos alunos se manifestam. (P16)
Unidades de registro que subsidiaram a construgao da categoria “Adaptacao das
Aulas”:

A preparagdo de aulas tomou muito tempo, uma vez que o0
material que eu tinha pronto teve de ser adaptado ao ensino

remoto; também preparei alguns videos para o Youtube. (P12)
A dificuldade inicial foi fazer a digitalizagdo das notas de aula,
mas com isso feito, as aulas tém fluido bem. (P14)

Unidade de registro que subsidiou a construgdo da categoria “Avaliagao”:
Avaliar os alunos considerando que sao turmas de 100 alunos.

(P10)

Durante o processo formativo, observamos que apesar de Avaliagao ter
aparecido em apenas uma resposta no questionario, este foi um tema recorrente na

fala dos professores durante as discussdes levantadas no grupo. Como n&o é um
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objetivo deste trabalho abordar essa tematica, ndo foram trazidos elementos de fala
ou discussao de resultados que apontassem nessa diregao.

Quando comparamos as respostas apresentadas no questionario e as relatadas
durante o processo formativo, percebemos uma convergéncia das respostas dos
professores antes e depois do inicio da formagao. Ao ampliarmos para as respostas
dos demais professores que responderam ao questionario, porém nao estavam no
processo formativo, percebemos que as respostas vao ao encontro das apresentadas
na nuvem de palavras, indicando que as categorias criadas s&o representativas dos
problemas enfrentados pelos professores do departamento de quimica.

As respostas dos professores também vao ao encontro do que ja apresentamos
anteriormente no tépico 3.1, onde relatamos sobre os desafios do ensino remoto e as
possibilidades de reflexdo que o momento proporcionou, como: o0 uso tecnologias,
diferentes abordagens pedagdgicas, modelos de avaliagcdo e o engajamento dos
estudantes nas atividades propostas (Pretto e Battisti, 2020; Silus et al., 2020).

Na sequéncia, ainda na mesma discussdo sobre os maiores desafios e
dificuldades encontrados durante o ERE, a professora P10 relata trabalhar com
disciplinas de "massa" (com grande numero de alunos em uma mesma turma) e que
existem reunides de grupo para discutir agées sobre a disciplina, visto que s&o varios
professores que lecionam a mesma disciplina para turmas diferentes. Entdo, P8
complementa realgando a importancia de existir esse espago para conversar com 0s
colegas, porém, admite que no ensino presencial isso € dificultado e pouco comum.
O professor ainda reforga que no ERE os professores estavam sentindo uma maior
necessidade dessa troca com os colegas e P1 concorda dizendo que costuma no seu
dia a dia trocar mais informagdes com os pos-graduandos que fazem estagio de
docéncia em suas disciplinas do que com os préprios colegas de trabalho. Essa
afirmacao de P1 vai na diregdo do que ja apontamos anteriormente, sobre o potencial
que o estagio de docéncia possui como espaco de formagao para professores (Zanith;
Lopes, 2022; Ferraz, Mota E Lopes, 2020).

A partir dessa discussdo, emerge na fala dos professores a tematica do
Isolamento Docente, o que ja previamos e planejavamos como proposta de discussao
inicial para o processo formativo. Portanto, aproveitamos as discussdes para fomentar
o debate acerca do tema. Os dados e a analise dos eventos serdo apresentados no

topico a seguir.
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3.2.4Reflexoes sobre a Cultura do Isolamento Docente

As narrativas apresentadas anteriormente apontam para a importancia de agoes
como as construidas ao longo desta pesquisa para professores do ES, construindo
um espacgo de compartilhamento, estimulando a colaboragéo e buscando romper com
a cultura do isolamento.

Apresentaremos a seguir os turnos de fala do Episodio 1 construido a partir do
do mapa de eventos para o encontro 1, que retrata os desafios do Isolamento Docente,
uma vez que explicita os anseios e as frustragdes dos professores em relagdo a essa

caracteristica estruturante da docéncia (Diniz-Pereira, 2015).

Episédio 1: Evidenciando o Isolamento Docente no grupo

Eu divido a disciplina [...] com outro professor, porém né&o vejo
que haja muita interagdo entre o conteudo, o maximo que
faziamos era conversarmos para organizar como seria a prova.
Em outra disciplina [...] eu e o0s outros dois professores ja
conseguimos nos organizar mais, pois como tivemos que gravar
as aulas, nos organizavamos em duplas para poder fazer as
gravacbes e senti uma interagdo maior. Contudo, ainda nao
percebo esse contato entre professores aqui na universidade.
(P2)

Para entender melhor a razado de n&o ocorrer esse compartilhamento dentro do

departamento de quimica, considerando as falas de alguns professores, perguntamos:

“Vocés acreditam que dentro da universidade existe um espaco

que incentiva ou favorece a colaboragdo entre os professores?”
(PQ1)

O [antigo] espaco fisico do departamento de quimica criava essa
oportunidade, porém quando criaram as salas dos professores
em um outro prédio, isso causou um primeiro momento de
divisdo. Como se tivessem dois departamentos. Quem é de la
se comunica la e os outros ficam aqui. A gente nem se vé com

um grau rotineiro como poderia se ver. A questdo fisica é
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fundamental para ajudar esses encontros. Agora com o ERE

ficou ainda mais dificil. (P1)

Concordo que a aproximagéo fisica e a circunsténcia favorecem
a colaboragdo. Me lembro que na época da minha pos-
graduacédo também tinhamos esse espacgo de troca. Mas fiquei
pensando se ndo aprendemos a fazer isso, desde la da iniciagéo
cientifica, aprendemos a fazer isso na pesquisa, mas talvez no

ensino néo tivemos oportunidade. (PQ2)

Concordamos com Talbert e McLaughlin (1993) quando afirmam que a estrutura

das escolas € uma caracteristica importante do contexto de ensino e aprendizado e

com Diniz-Pereira (2015) que diz que “as estruturas e as regras escolares afetam a

construcdo de significados sociais sobre a docéncia”, pois acreditamos que a estrutura

e organizacao do ambiente em que nossos participantes estao inseridos, influéncia

nas interagcdes sociais e acaba afetando todo o processo de construgao coletiva que

poderia ser motivada pela diminuicdo do afastamento fisico entre eles. Contudo,

segundo Hargreaves (1999) “os aspectos do individualismo vao além da questao do

isolamento fisico” (p. 191), como € possivel perceber nas falas dos participantes a

sequir.

Tentando fazer esse paralelo entre educagéo e pesquisa. Acho
que todos esses tipos de colaboragdo estdo baseados na
confianca. A gente s conversa e faz essas trocas com as
pessoas que a gente confia. Essa agéo, essa discussao, para
ela ser efetiva e ter uma mudancga de postura, a gente precisa

aprender a confiar naquilo que o colega esta falando. (P3)

Na pesquisa a gente interage mais buscando resolver os
problemas de pesquisa, por demanda, eu diria. Os colegas que
a gente busca sado aqueles que temos afinidade ou pela
circunstancia mesmo. Tenho poucos trabalhos com colegas que
divido o laboratério e tenho mais trabalhos com colegas de
outros grupos e que tenho mais afinidade. Acho que além da
confianga, tem a questao de estilo de trabalho que combina com
o seu. (P13)
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O trecho destacado confirma o que ja trouxemos anteriormente na citagao de
Gatti (2003) onde ela diz que “Os conhecimentos adquirem sentido ou n&o, séo aceitos
ou nao, incorporados ou nao, em fungdo de complexos processos nao apenas
cognitivos, mas, socioafetivos e culturais”, mostrando que os professores buscam a
colaboracgéao entre os pares por proximidade e confianga.

Essas falas dos professores estdo de acordo com Mitchell (1997), que diz: “a
coesdo académica nao pode existir quando os professores nao partilham valores e
normas comuns sobre o ensino, a aprendizagem e os papéis que eles desempenham
nesses processos” (p. 9). Ainda segundo a autora, “[a] disposi¢do de trabalhar em
conjunto [...] € muitas vezes baseada em graus de respeito mutuo e de confianga que
existem como resultado de um sentimento comum de identidade profissional” (p. 9).

Quando nos deparamos com tais falas, lembramos que a necessidade de
colaboracédo é intrinseca do ser humano, que vive de forma coletiva enquanto
sociedade. Porém, quando se trata de efetivamente exercer a coletividade, Flinders
(1988) nos alerta que “o isolamento [também] € uma estratégia adaptativa para
professores porque protege o tempo e a energia que sao requeridos para satisfazer
exigéncias imediatas” (p. 25).

Além do mais, percebemos que 0 medo de expor suas praticas e a competigao
profissional, muitas vezes, priva os professores de desenvolver projetos integrados
com outros colegas e quando o fazem geralmente essa troca fica apenas entre os
pares que compartilham a mesma disciplina. Os professores também reconhecem que
a colaboracao é mais frequente na pesquisa do que no ensino.

Do ponto de vista histérico e quanto a possiveis relagdes de causa e efeito,
concordamos com Lortie (1975), que ja na década de 1970, afirmava que os cursos
de graduacdo ndo adotam estratégias de formacdo coletiva entre os estudantes.
Portanto o profissional docente acaba por perpetuar o que Goodlad (1990) chamou
de “esforco individual competitivo”, ou seja, os professores ndo desenvolvem uma
cultura de colaboracgao, pois nao foram formados para atuar dessa forma.

Quanto a contribuicdo do PF para a uma possivel superacdo do isolamento,
nossa percepgao nesse primeiro momento foi de que a partir das trocas de opinides,
cada professor se sentia mais a vontade para compartilhar suas experiéncias e
angustias a respeito de suas praticas e possibilidades de apoio, e consequentemente
sobre o isolamento em relagao as atividades de ensino, caracterizando um crescente

nos niveis de confiangca, comprometimento e interdependéncia entre os participantes.
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De fato, temos percebido nos processos formativos que desenvolvemos com
professores, seja da educagado basica, em formagédo ou formagao continuada, que
neste momento inicial os professores constroem maior confianga no coletivo do grupo,
criando assim um ambiente com maior potencial e oportunidade de superagdo do
isolamento, ao longo do processo formativo.

A tematica sobre isolamento docente se confirmou de interesse dos professores,
portanto, sugerimos a leitura do texto de Julio Emilio Diniz-Pereira "A constru¢do
Social do Individualismo na profissdo Docente: Como transcender as fronteiras
tradicionais da identidade dos professores?”. A sugestao foi aceita por todos os
participantes e o texto foi utilizado como referencial para o encontro seguinte.

No segundo encontro do processo formativo, iniciamos a discussdo sobre o
Isolamento Docente a partir do texto que foi indicado para a leitura. Para promover e
nortear o debate, colocamos uma pergunta na plataforma Mentimeter para que os
professores pudessem inserir até no maximo 3 respostas, e ambos, pergunta e

resultado das respostas, sdo apresentados na Figura 8

Figura 8: Resultados obtidos a partir da nuvem de palavras para a pergunta norteadora do
segundo encontro do processo formativo.

A Mentimeter

Existe alguma possibilidade para a constru¢do da
colaboracédo e da solidariedade entre os professores?

Descreva em 1 palavra qual vecé acredita que serla o caminho para constru¢dio da colaboracdo entre os docentes.
- projetos

< mudanca de cultura

0 © institucionalizacéo

sirm

Fonte: Elaborado pelo autor (2025).

As respostas foram diversificadas e néo foi registrada nenhuma repeticao de
palavra o que acarretou ndo haver destaque na nuvem de palavras. Contudo,
entendemos que os professores acreditam que o caminho para a construgcdo da

colaboracéao entre eles passa por uma “mudanca de cultura”, palavra identificada na
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nuvem, e que essa mudanca depende do “didlogo”, da “interacao”, da “confianga” e
da “conversa” entre os professores, o que ajudaria a formar “grupos de trabalho”, por
exemplo. Esse entendimento, parte das discussdes levantadas apds a nuvem de
palavras, portanto, apresentaremos a seguir, uma sequéncia de turnos de fala para o
Episddio 2 construido a partir do mapa de eventos do encontro 2, trecho esse que

evidencia o Isolamento Docente como algo cultural.

Episédio 2: Reconhecendo a cultura do isolamento.

Como temos pouco rodizio de professores nas disciplinas, ndo
tem muita razdo para ter conversa. [...] O que eu observo é que
quando o professor pega uma disciplina que ndo esta muito
familiarizado, dependendo do professor, ele procura quem
estava oferecendo a disciplina anteriormente. Mas dependendo
do professor, ele ndo acha necessario e apenas olha a ementa
e faz o seu curso. Acho que o departamento nédo favorece essa
troca, mas acredito que também tenha uma questéo de vaidade
tambem. (P13)

Quando o P13 fala sobre o departamento de Quimica nao favorecer a troca entre
os professores, ele esta se referindo a estrutura de organizagao do oferecimento das
disciplinas, pois, segundo ele “dependendo da area, os professores sempre oferecem
as mesmas disciplinas, ou seja, ndo ha uma rotatividade de docentes em algumas

disciplinas”. Na sequéncia, P2 complementa:

Né&o acredito que esse formato seja uma particularidade da UFJF
néo. Essa forma da disciplina "ser de um professor”, a ideia de
“cadeira" acontece em outras universidades. Isso se deve a uma
questao de preferéncia e comodidade, pois é muito mais facil

revisar um material do que montar uma disciplina do zero. (P2)

Eu penso que no laboratério a gente colabora muito mais,
trocamos material, pesquisa. Na teoria, é o que o P13 falou, se
vocé tem preferéncia de disciplina, a interagdo com outros
docentes é pequena. Acredito que seja algo cultural, onde existe
trabalho coletivo sendo construido em alguma escola em

qualquer nivel no Brasil? Pode contar nos dedos quais 0s
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professores se reunem, ndo so6 para olhar para a disciplina, mas

para o curso como um todo. (P12)

Nas disciplinas que leciono, tem varios conteudos que
dependem de um conhecimento adquirido nas disciplinas que
séo pré-requisitos. Quando eu vou iniciar a minha disciplina eu
pergunto até onde foi a disciplina de Quimica Geral, por
exemplo. Mas eu ndo vejo isso acontecendo com frequéncia
com outros colegas. O professor que vai dar uma disciplina
depois de mim, deveria ter essa percepgéo e fazer o mesmo, vir
conversar comigo. Entdo esse dialogo do curso como um todo
que deveria acontecer, e ndo sO dentro de uma mesma
disciplina. (P3)

Na disciplina que leciono, como é uma disciplina com muitas
turmas e varios professores lecionam. Apesar de termos muitos
alunos e ser dificil o acompanhamento individual de cada um
deles. A parte de interagdo com o0s colegas professores era
muito bacana. Eu me sentia muito segura pois dava para saber
se estava no caminho, se estava atrasada, estava adiantada,
como era a avaliagdo e o nivel de avaliagdo, como iriamos
considerar a pontuacdo das questées. Eu até me avaliava

também nesse processo. (P1)

Existe uma cultura chamada liberdade de catedra né, onde o
professor ndo pode ser interrompido em sua sala de aula, uma
coisa até meio autoritaria, mas que é algo culturalmente muito
forte na nossa profisséo. E ela afasta mesmo as pessoas. Se o
colega leciona a mesma disciplina que eu e ele quer fazer
diferente, ele tem que ter autonomia para fazer diferente e eu
néo posso interferir no que o outro esta fazendo. Essa questéao
afasta, mas ao mesmo tempo é importante poder fazer diferente,
pois podemos fazer aulas completamente diferentes para turmas

distintas, com realidades diferentes. (P12)
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Na fala dos docentes sdo destacadas algumas ideias que vao ao encontro dos
resultados apresentados na nuvem de palavras. Na fala de P13 ele destaca a
“conversa” ou o “dialogo” entre professores que oferecem disciplinas diferentes e que
sao de certa forma, pré-requisito uma para a outra. P2 relata algo que vai em diregcéo
a “institucionalizagdo” quando apresenta a ideia de que as “cadeiras” acontecem em
diversas universidades. Ja P12 retoma a questdo da “mudanca de cultura” dizendo
que a falta de “dialogo” seja algo cultural entre os professores e destaca a cultura de
catedra que ainda perduraria e que estruturava a carreira docente universitaria antes
da Lei Federal n.° 5.540, de 28/11/1968, que estruturou uma ampla reforma
universitaria, onde no seu Artigo 32 paragrafo 3° diz que “Fica extinta a catedra ou
cadeira na organizagao do ensino superior do Pais”. P3 apresenta um ponto de vista
que sugere nao haver “reciprocidade” entre os professores por n&do buscarem com os
colegas informacodes a respeito do aprendizado construido nas outras disciplinas.

Embora a discussado tenha convergido para a colaboragdo em torno de uma
determinada disciplina, entendemos que n&o se restringe a isto, a colaboragéo
também deve existir entre disciplinas distintas, promovendo acgdes interdisciplinares
que proporcionem ao estudante um conhecimento mais amplo. Afinal, no exercicio da
profissao, é exigido articulacdo de saberes, competéncias e habilidades que vao além
do conhecimento de um conteudo especifico. Como mesmo aponta P12 em duas de
suas falas, séo elas: “Eu penso que no laboratério a gente colabora muito mais,
trocamos material, pesquisa” e “onde existe trabalho coletivo sendo construido
em alguma escola em qualquer nivel no Brasil? Pode contar nos dedos quais os
professores se reilnem, nao so6 para olhar para a disciplina, mas para o curso
como um todo”. P12 aponta dois fatores importantes a serem investigados como a
comparagao da colaboracdo na pesquisa com a colaboragdo no ensino; € em que
medida as universidades estao se organizando para a implementacéo de uma cultura
de colaboragédo. Entretanto, ndo foram encontrados trabalhos que apontassem
reflexdes sobre essas falas, o que mostrou-se ser um objeto de investigagao futuro.

O professor P12 também se mostra incomodado com a falta de colaboracao

existente dentro da universidade e questiona:

Onde essa autonomia nos atrapalha? Por exemplo, posso

mudar a ementa quando for dar aula? Posso excluir contetdo
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sem conversar com todo mundo? Posso! Desde que isso seja

construido coletivamente. (P12)

Mas vocé acha que a gente ndo constroi isso coletivamente?
(P2)

Eu acho que no. Acho que tem uma sobrecarga de conteudos
em algumas disciplinas. As ementas ndo séo feitas e refeitas
com uma certa frequéncia. Tem toda uma burocracia para fazer
isso. As ementas ndo sdo dinédmicas, ela é engessada. A gente
precisava fazer um escalonamento. O que é mais relevante e
menos relevante? O que se der tempo eu posso deixar de
lecionar. Como eu penso nisso sozinho? Isso me incomoda. Eu
acho que existe, mesmo dentro da autonomia, um espaco para
a gente construir coisas coletivamente e acho que isso passa

pela escolha de conteudos (ementa), pela avaliagédo etc. (P12)

A fala de P12 se refere, em alguns trechos, a instancias colegiadas de consulta
e deliberacdo da estrutura das universidades, como o Nucleo Docente Estruturante
(NDE) e o colegiado de curso como instancias que definem o Projeto Pedagdgico do
Curso (PPC) e as ementas das disciplinas, que embora sejam espacgos coletivos, a
participacdo ndo necessariamente é voluntaria. Mas, P12 vem reforgcando novamente
a importancia do espaco de colaboracao a ser criado. Vale destacar que, por diversas
vezes durante os encontros o professor P12 agradece a oportunidade criada e reforga
como ele acredita que espagos como esse podem possibilitar que outros professores
enxerguem que muito mais pode ser feito se eles trabalharem de maneira
colaborativa, o que reforga a palavra da nuvem sobre os “grupos de trabalho”. Todavia,
esses grupos formados entre os professores devem surgir de forma esponténea e
devem ter apoio institucional para que perdurem além dos encontros proporcionados
por pesquisas como esta. Ou seja, € preciso haver um movimento dos proprios
professores em busca de grupos para colaboragdo e das instituicdes nas quais eles
estdo inseridos.

O debate acima entre P12 e P2, reafirmando a necessidade espagos como o
que foi propiciado no PF, parece indicar outras vivéncias em espacos de formacao de

professores. De fato, ambos ja foram coordenadores de subprojetos do PIBID que
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constituem espacos de formagao continuada tanto para os professores supervisores
nas escolas, quando dos professores orientadores nas IES.

Ao final do encontro 3, nés enquanto organizadores do processo pedimos aos
participantes sugestdes a respeito da atividade a ser desenvolvida no encontro
seguinte (encontro 4). Os professores indicaram o desejo de trocar experiéncias com
os colegas. Como o compartilhamento de estratégias didaticas ja era previsto no
planejamento inicial do processo formativo e os professores na entrevista também
haviam expressado desejo por este tipo de interagdo com os colegas, decidimos para
os proximos encontros do PF uma rodada de apresentagao de praticas de ensino que
os professores aplicavam em suas aulas e que consideravam bem-sucedidas. Ficou
indicado que todos os professores pensassem nessas praticas para compartilharem

com os colegas nos encontros seguintes.

3.2.5Relatos de experiéncia sobre praticas de ensino consideradas bem-

sucedidas

Para a etapa de relato de experiéncias organizamos trés encontros, a saber
encontros 4, 5 e 6. A dinamica desses encontros foi de iniciarmos com o sorteio dos
docentes que relatariam sua pratica naquele encontro. Na sequéncia, os outros
professores poderiam fazer perguntas ou comentarios. Foi pedido a eles que
relatassem uma pratica de ensino considerada por eles bem-sucedida, podendo ela
ser do periodo de Ensino Remoto Emergencial ou do Ensino Presencial. Ao final do
relato, todos os demais participantes poderiam fazer perguntas, comentarios e
apontamentos sobre as praticas relatadas.

Apresentaremos os turnos de fala dos episddios construidos a partir do mapa de
eventos, para os relatos de experiéncia. Foram grifados alguns trechos para dar
destaque a fala do professor e que foram fundamentais para a analise e discussao.
Optamos por apresentar o registro quase que integralmente e néo apenas os trechos
em destaque para manter o contexto de sua producao.

Inicialmente apresentaremos o Episddio 3 construido a partir do mapa de
eventos do encontro 4, trecho esse que evidencia na fala do professor a busca por

aprofundamento tedrico sobre as metodologias de ensino.

Episédio 3: Busca por aprofundamento teérico sobre metodologias de ensino.
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Como estavamos falando sobre metodologias ativas. Eu
acredito que uma disciplina que eu leciono, acaba se
enquadrando nessa filosofia. Isso ndo foi pensado quando a
disciplina foi criada, mas eu entendi a proposta dos alunos
criarem 0S seus roteiros e eu acabei explorando isso ao maximo.
Inicialmente os alunos acabam tendo uma certa resisténcia e
enfrentando uma dificuldade, mas isso varia de turma para
turma. [...] Tem turmas que acabam aceitando o desafio e
gostam tanto que compartilham muito as informagbes comigo.
[...] Nessa rotina de aluno onde eles ja pegam tudo otimizado no
laboratorio, muitas vezes eles acabam achando que o0s
procedimentos [...] sdo faceis. Entdo, quando os alunos
percebem isso eu fico muito satisfeito e acabo mostrando que
eles tém muito conhecimento, mas precisam coloca-los em
pratica. Na maioria das turmas isso da certo. [...] Eu acho que
isso deveria acontecer em outras disciplinas. Ja nas disciplinas
tedricas, eu nao fiz tantas tentativas. Eu acho que sigo uma
linha mais tradicional, mas ainda assim, com o passar do
tempo eu aprendi escutar mais os alunos sobre o que eles
sabem sobre o assunto antes de comecgar a aula. [...] O tempo
todo eu vou lembrando dessas falas, que eu entendo como um
conhecimento prévio, e vou relacionando os conhecimentos
novos a eles. [...] Até por isso meu interesse no grupo, em
ver se os colegas tém outras estratégias que eu também
posso utilizar nas disciplinas que eu dou. E conhecer um
pouco melhor do ponto de vista conceitual sobre o ensino

ativo, que eu acho que eu fago, mas nao tenho certeza. (P13)

Inicialmente é preciso esclarecer que as Metodologias Ativas ndo foram tema de
discussao previamente aos relatos. O professor inicia sua fala apontando o termo,
acreditamos que, devido a tematica proposta inicialmente no convite para o processo
formativo e por acreditar que quando solicitamos um relato de praticas de ensino bem-
sucedidas, estdvamos nos referindo a praticas que fugiam do modelo de tradicional

conteudista. Esse fato aponta para algo que provavelmente o professor acredita, que
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0 potencial de ensino de praticas que se aproximem das MA, seja maior quando
comparadas ao ensino por transmissao.

A reflexdo do professor P13 indica que ele identifica similaridades entre suas
acgdes e as Metodologias Ativas, entretanto, ndo consegue ainda definir com preciséo
em qual metodologia se baseia. Essa reflexdo salienta a importancia de buscar
compreender as bases tedricas das Metodologias Ativas. A reflexao sobre a pratica é
algo que deve ser levado em consideragao, alguns autores (Alarcao, 202, Dewey,
1859;1952, Zeichner, 1993; 2008), discutem a importancia dessa reflexao ser feita
com bases teoricas, para que as praticas nao sejam conduzidas a partir da tentativa
e erro. Algo que apresentaremos mais detalhadamente a partir da analise do Episodio
4.

Além da reflexdo, o professor deixa claro almejar compartilhar estratégias
didaticas, mas também “conhecer um pouco melhor do ponto de vista conceitual sobre
0 ensino ativo” a partir da participagao no processo formativo da pesquisa. O objetivo
dele, porém, ndo se limita a enquadrar sua agdo em alguma definigdo, mas promover
maior apropriagcado das abordagens ativas, de modo a engajar mais seus alunos nas
propostas didaticas, visto que ele relata que algumas turmas nao compreendem bem
a proposta, enquanto outras se engajam bastante com a ideia de construgao de seus
roteiros de praticas no laboratério. Todavia, nesse relato, percebemos que o professor
indicou suas agdes também com caracteristicas de individualismo e, embora informe
que busque se relacionar com um grupo de professores, busque ferramentas e
estratégias para poder utilizar em suas aulas, nao relata qualquer movimento junto a
outros professores, o que parece indicar que até aquele momento tenha a colaboragao
e construgéo coletiva em segundo plano.

Vale ressaltar que o professor P13 apresenta um posicionamento claro sobre o
papel do estudante e do professor no processo de ensino e de aprendizagem, no que
diz respeito a importancia do conhecimento das ideias prévias. Tal acdo € uma
caracteristica comum a todas as Metodologias Ativas, nas quais o professor assume
o papel de intermediar o processo de constru¢gdo do conhecimento, estimulando o
papel mais ativo de seus estudantes.

O unico comentario a respeito do relato de P13 foi realizado por P8 e, indicou a
necessidade de colocar o aluno como protagonista das agbes didaticas, como

podemos observar a seguir:
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Achei sua abordagem legal e acho que deveriamos evoluir mais
nesse sentido, pois para o0 ensino superior isSO é

superimportante. (P8)

Contudo, se trata de um comentario genérico e sem muita criticidade e, por se
tratar do primeiro relato ocorrido nessa etapa do processo formativo, parece indicar
que os demais professores ainda nédo se sentiam confortaveis o suficiente para
contribuir com o colega.

A seguir, apresentaremos o Episddio 4 construido a partir do relato da pratica de
P8 e comentarios dos colegas no evento 12 do encontro 4 e, que traz um momento

de reflexao sobre a pratica.
Episodio 4: Reflexdo sobre a pratica Docente.

O que eu tentei uma vez em uma disciplina foi ndo dar aula. Eu
levava os livros antigos que eu tinha para a sala de aula e
deixava uns slides prontos para caso a aula néo fluisse bem. Eu
ficava trazendo perguntas e dando coisas para os alunos
resolverem durante as aulas. Eu fiz isso por dois semestres e no
primeiro semestre a resposta foi espetacular. [...] Ai eu resolvi
aplicar no semestre seguinte. S6 que a turma era muito
diferente. [...] Ai eu tive uma experiéncia quase que traumatica.
A ponto de, depois da primeira prova, eu resolver voltar a levar
meus slides e dar minhas aulas formais, pois eu estava com a
impressdo de que ninguém estava aprendendo nada. Fazia
qualquer tipo de pergunta na aula e a resposta era sempre nao
seil, ndo vi e ndo tenho ideia. Isso tornou a experiéncia um pouco
decepcionante. Em dois semestres consecutivos eu tive
duas experiéncias diferentes, usando a mesma abordagem,
e isso me fez repensar a abordagem e achar que o problema
esta comigo. Eu acabei ndo conseguindo levar essa

abordagem adiante. (P8)

Na fala de P8 percebemos que a partir de suas tentativas frustradas de fazer
com que a metodologia pensada funcionasse, ele comeca a refletir sobre os possiveis
problemas considerando a diferenca das turmas em relacdo ao retorno da proposta

de atividade. A principio, percebe que as turmas séo diferentes e os estudantes
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possuem caracteristicas diferentes. Em seguida, comega a pensar que o problema
pode estar no modo com que ele conduz as aulas.

Por meio da reflexao, os professores podem aprofundar sua compreensao sobre
as necessidades de seus alunos e identificar abordagens de ensino mais adequadas
para atender a diversos estilos de aprendizagem (Zeichner; Liston, 1996; Alarcao,
2022). Além disso, a andlise reflexiva permite que os educadores reconhegam e
superem seus proprios preconceitos e vieses, promovendo um ambiente de sala de
aula mais inclusivo e acolhedor para todos os estudantes. A pratica reflexiva também
estimula a inovacdo e a criatividade no processo de ensino ao encorajar 0s
professores a experimentarem novas estratégias e recursos educacionais (Pacheco
dos Santos; Bernardim; Martins, 2018). Ao analisar os resultados dessas tentativas,
eles podem ajustar suas abordagens, descartar o que nao funciona e refinar o que se
mostra eficiente. Essa mentalidade de aprendizado continuo é fundamental para
acompanhar as mudancgas no cenario educacional e garantir que os alunos estejam
preparados para os desafios do futuro.

Consideramos ser importante a reflexdo sobre a propria pratica, mas que nao
seja feita apenas individualmente, na base da tentativa e erro conforme ocorreu e,
sim, com embasamento tedrico para gerar mudangas significativas nas praticas de
ensino (Zeichner, 1993; 2008) e evitar situagdes como a observada na fala de P8, em
que o professor desiste de sua pratica e se culpa pelo desfecho negativo apés
algumas de suas tentativas. Todavia, entendemos que a reflexdo, mesmo que
individual, abriu possibilidades para, do ponto de vista do processo formativo,
desencadear situagcdes de reflexdo coletiva e por isso acreditamos que processos
formativos organizados numa perspectiva colaborativa promovem momentos
importantes de reflexao coletiva, na medida que as condigdes para a colaboracéo sao
desenvolvidas (Maldaner,2000), incentivando o compartihamento e a troca de
experiéncias. Portanto, € preciso avangar na construgcdo de acgbdes de cunho
colaborativo para o ensino, como a desenvolvida nesta pesquisa, de modo a construir
uma cultura de colaboracéo.

Segundo Alarcao (2022), o ato reflexivo compreende certa complexidade que
deve ser considerada e classificada dentro dos processos formativos com vistas a

reflexdo docente.

Nestes contextos formativos com base na experiéncia, a expressao e
o dialogo assumem um papel de enorme relevancia. Um triplo dialogo,
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poderei afirmar. Um dialogo consigo proprio, um dialogo com os outros
incluindo os que antes de nds construiram conhecimentos que séo
referéncia e o didlogo com a propria situacgao, situagdo que nos fala,
como Schon nos refere na sua linguagem metaférica.

Este didlogo ndo pode quedar-se a um nivel meramente descritivo,
pois seria extremamente pobre. Tem de atingir um nivel explicativo e
critico que permita aos profissionais do ensino agir e falar com o poder
da razao.

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-acdo no que concerne a formagdo de professores em
contexto de trabalho (Alarcao, 2011, p. 49).

A reflexdo ndo deve ser um exercicio solitario; deve ser incentivada por meio de
comunidades de pratica, ou grupos colaborativos, onde professores podem
compartilhar experiéncias, trocar ideias e receber feedback construtivo de colegas. O
compartilhamento de praticas bem-sucedidas e desafios enfrentados contribui para
um aprimoramento coletivo e uma cultura de aprendizado mutuo.

Assim, a reflexdo baseada no triplo dialogo (Alarcdo, 2011) perfaz niveis de
compreensao e analise do fendbmeno pedagdgico que devem ser motivados pelos
processos formativos. Ha, no entanto, que se observar que o dialogo com a situagéo,
o qual depende da exposicdo do docente perante um grupo de outros docentes, é
desconfortavel para a maioria dos professores, que enfrentam desafios cotidianos dos
quais se sentem culpados por nao os superar.

De fato, para Dewey (1859;1952) uma condi¢ao imprescindivel ao ato de educar
€ a reflexdo, pois s6 as experiéncias e vivéncias escolares nao sao suficientes para
garantir o crescimento e melhoria de seu préprio ensino. O educador permanece em

constante formacgao ao refletir sobre sua pratica.

Existe ainda muito pouca énfase sobre a reflexdo como uma pratica
social que acontece em comunidades de professores que se apoiam
mutuamente e em que um sustenta o crescimento do outro. Ser
desafiado e, ao mesmo tempo, apoiado por meio da interacao social é
importante para ajudar-nos a clarificar aquilo que nés acreditamos e
para ganharmos coragem para perseguir nossas crengas (Zeichner,
2008, p. 543).

Acreditamos, assim como Dewey (1859;1952), na importancia da reflexdo sobre
a pratica e concordamos com Zeichner (2008) que a reflexdo seja uma pratica social.
Assim, grupos formativos com perspectivas colaborativas, como o criado em nossa

pesquisa, propiciam o compartiihamento das praticas didaticas para que a reflexao
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sobre a pratica do outro, com aporte teodrico, contribuindo para o desenvolvimento das
acdes individuais em sala de aula, bem como para o crescimento do grupo como um
todo.

Vale destacar que a reflexdo de P8 foi conduzida com muita sinceridade,
indicando confianga nos pares, o que € um elemento essencial para a construgao de
um grupo colaborativo, indicando que naquele momento, no encontro 4, as condigdes
para a troca de P8 com os demais participantes, estavam se estabelecendo.

No trecho transcrito, ele relata que teve dificuldades para entender o porqué de
a estratégia ter sido bem-sucedida com uma turma e nao com outra. Se por um lado,
ele tem clareza sobre as diferengas entre as turmas, o que € um saber importante do
professor, demonstra no ter subsidios tedricos, embasados nas teorias de ensino e
de aprendizagem, para compreender as diferengas e ser capaz de replanejar de
acordo com sua escolha metodoldgica, evitando assim se frustrar e abandonar um
caminho que se mostrou bem-sucedido em um determinado momento.

Destacamos também, conforme indicado no Quadro 2 apresentado no Topico
3.1, que P8 cursou o bacharelado em quimica e, na pos-graduacao se especializou
em uma das areas classicas da quimica, tendo pouca oportunidade, segundo os
dados disponiveis, para construir saberes outros sobre a docéncia. Na sequéncia, P13

comenta sobre a fala de P8:

Eu achei interessante na fala do P8, pois realmente tem turmas
que se ddo bem com a dindmica e tem turmas que nao se déo
bem. O que eu achei interessante é que as vezes um colega fala
que a gente tem que mudar tudo, e a gente ouve bastante isso
no departamento. Eu tenho duvidas se isso esta totalmente
certo. Pois, embora a gente perceba que muito do que a gente
faz esta ultrapassado, nao sei se nossos alunos tém maturidade
para encarar uma formacgdao totalmente dindmica. Acho sim que
somos muito tradicionais, mas ndo sei até que ponto nossos
alunos estariam em condigbes de participar de um sistema muito

diferente do que a gente tem. (P13)

O professor faz algumas ponderagcbes sobre o preparo dos estudantes para
mudangas nas metodologias de ensino e concordamos que essa mudanga de cultura

deve ser gradual e bem planejada pois, ao ser convidado a participar ativamente das
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atividades propostas, interagindo com os colegas, os professores, utilizando recursos
educacionais, é requerido do estudante uma maior disponibilidade e energia para se
engajar em todos 0s processos.

Contudo, é necessario iniciar o processo em algum momento, de preferéncia
com apoio de outros colegas e amparo no PPC do curso. Portanto, entendemos que
os ganhos se justificam, uma vez que a mudanga cultural proporcionada por
metodologias mais ativas, ao longo do tempo, pode ter grandes impactos na formagéao
dos estudantes, ndo se limitando apenas ao contexto académico, mas também para
enfrentar os desafios da vida pessoal e profissional, ao se tornarem mais auténomos,
colaborativos, criativos e reflexivos. Essas habilidades sao valiosas ndao apenas para
o desenvolvimento individual, mas também para a constru¢cdo de uma sociedade mais
engajada, democratica e inovadora.

Em suma, a adogao das Metodologias Ativas nas salas de aula tem potencial de
promover uma mudanga significativa na cultura dos alunos, aumentando o
engajamento e desenvolvendo a autonomia e o aprendizado significativo (Moran,
2015, 2019; Lopes et al., 2011, Moraes, 2016).

Portanto, € preciso investigar se, ao longo do curso de graduagao, existem outras
oportunidades para vivenciarem abordagens diferenciadas, pois ao longo da vida
escolar e académica, acreditamos que possivelmente os estudantes tém poucas ou
nenhuma chance de sair da posi¢cao passiva de receber informacdes sistematizadas

pelos professores, conforme P12 bem aponta na sequéncia.

Nossa. tanta coisa que vocés falaram que me interessa. Eu sou
muito empirico dentro da parte pedagogica. Fiz uma licenciatura
que né&o contribuiu em nada. Mas na teoria, eu aprendi uma
palavra que é “externalidades”. Nem tudo o que acontece dentro
de sala de aula é culpa do professor e do aluno. [...] O aluno vem
de um sistema educacional que a maneira que ele vem sendo
avaliado é desde a pré-escola, e ai ele chega aqui na
universidade, vocé quer fazer diferente? Isso é um problema. E
outro problema é eu querer fazer isso sozinho. Ou seja,
existe o comportamento coletivo dentro do grupo, da escola
ou do curso. No nosso caso aqui. Eu sempre me senti

travado, como em varios outros lugares que eu dei aula,
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porque meu trabalho fica isolado e eu ndo discuto isso com
os colegas. Acho que é a primeira vez que estou fazendo
isso nesse tempo todo dentro do departamento. Eu nao
acredito no trabalho individual para fazer uma mudanca
substancial. A gente fica limitado._Entao para tirar a carga das
costas de P8, existem muitos fatores que ndo s6 eu e meus
alunos. (P12)

Sobre o posicionamento de P12, percebemos que o professor reflete sobre o
isolamento ao qual se encontra, identificando essa caracteristica como inibidora de
acgdes colaborativas na pratica profissional. Esse nivel de reflexdo, segundo Alarcao
(2011), diz respeito ao dialogo consigo mesmo, identificando atitudes que precisam
ser revistas de modo a avangar rumo ao desenvolvimento profissional docente.

Tal nivel de criticidade e reflexao potencializa o trabalho colaborativo, uma vez
que, ao perceber racionalmente essa fragilidade, possivelmente os professores
buscardo socializar mais suas ag¢des docentes propondo estratégias de ensino
colaborativas.

O trecho apresentado da fala do docente também sugere uma busca pelo
rompimento do isolamento docente e isso faz-se importante uma vez que a cultura do
isolamento limita a possibilidade de criagao da cultura de colaboragédo, entendida
por Hargreaves (1999), Little (1990), Fullan e Hargreaves (2001) e Diniz-Pereira
(2015) como processo ativo de compartilhamento e analise critica e sistematica das
agdes docentes na qual os professores buscam juntos superar os desafios
educacionais.

A fala de P12 mostrou que os relatos de pratica, além de proporcionarem um
momento de troca, apresentaram evidéncias do perfil de formacdo e do perfil
profissional dos docentes. Mostrou também que processos formativos organizados
numa perspectiva colaborativa promovem a reflexdo sobre a pratica e incentivam a
troca de experiéncias, por isso, momentos de compartilhamento como o apresentado,
foram muito valorizados nesta pesquisa.

Percebemos, em relatos como esses, que os objetivos de criagdo do espacgo
formativo estavam sendo alcangados, pois o caminho para a mudanga passa pela
troca de experiéncias, conquista da confianca em se expor aos pares, pela reflexdo

sobre a pratica e pela fundamentacao das acdes e percepcdes de sala de aula.
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Apresentaremos o Episédio 5 construido a partir do mapa de eventos do
encontro 6, onde P12 apresenta seu relato de experiéncia que além de contribuir para
a discussao sobre reflexdo sobre a pratica e o uso de metodologias diversificadas,
também levanta a questdo das avaliagdes a partir desses métodos e demonstra a
evolugao da colaboragao entres os professores, uma vez que esses se sentem mais
confortaveis para tecerem comentarios e fazerem perguntas sobre a pratica de seus

colegas.

Episédio 5: Evolugao no processo de colaboragao.

No relato do professor P12, ele inicia sua fala retomando algo que disse no
encontro anterior, sobre a dificuldade de propor estratégias de ensino muito diferentes
das tradicionais e da resisténcia dos alunos nessas atividades. O professor segue seu

relato dizendo:

Eu proponho um tergo da aula para fazer exercicio em grupo. Eu
divido a sala em duplas. Cada dupla pode conversar com a outra
e dialogar. O ideal € que quem tem mais dificuldade seja ajudado
por quem tem menos dificuldade. A proposta é que os alunos
ajudem uns aos outros. [...] E eu rodo a sala e fico ajudando. [...]
Essa ¢ a dinédmica que eu encontrei para que o aluno tenha uma
participagdo mais ativa do que passiva. Outra questao que eu
coloco nas aulas sdos os seminarios. As disciplinas que eu dou
tém misturado alunos da licenciatura e do bacharelado. Eu
proponho um seminario onde os alunos vao escolher um tema,
um conteudo, para montarem uma sequéncia como se eles
fossem dar uma aula para o ensino meédio. Como eles
abordariam aquele tema de forma que um aluno de ensino médio
conseguiria entender. O pessoal do bacharelado costuma ter
mais resisténcia nisso. Como estamos no periodo remoto eu
tenho mudado um pouco esse seminario e tenho pedido para
eles fazerem por escrito uma sequéncia didatica com todos o0s
links, videos, todo o material que eles utilizariam. No lugar dos
exercicios eu uso os formularios online, mas eles fazem
individual. Assim, eu acho que teve muita perda em relagdo ao

que eu fazia no presencial, mas teve muitos ganhos também. No
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ensino presencial a principal avaliagdo era a prova escrita e eu
néo renunciava a ela. No Ensino Remoto eu renunciei a ela e
propus a escrita de um relatério com todo o conteudo. Eles
fazem de forma individual. Mas é claro que nao da para eles
escreverem tudo, entao pego para eles darem foco no que é
mais importante. Eu vejo que esse relatoério, para eles, eles
conseguem ter um espaco de formagdo sozinhos muito
mais rico do que uma prova escrita. E algo que eu estou

pensando em adotar quando voltar do ensino remoto. (P12)

A partir do relato, os outros participantes comegam a dialogar sobre a pratica do
professor, fazendo questionamentos e procurando esclarecimento sobre algumas

escolhas do professor para os trabalhos pedidos.

As minhas turmas tém caracteristicas bem diferentes das de
P12. Eles mudam durante o curso e quem pega os alunos da
primeira metade percebe como é totalmente diferente de quem

pega os da primeira metade do curso. (P3)

O retorno que eu tive semestre passado da minha turma foi
exatamente o excesso de atividades. Eles tinham que entregar
exercicio toda semana. Ndo eram listas muito longas, mas
tinham que entregar. Ainda pedi alguns trabalhos separados e
que eram individuais. [...] A principal reclamag¢éo que eu recebi
foi o excesso de atividades. Eu tentei revisar iSSO para esse
semestre. Mas provavelmente eu ainda vou ter um retorno como

esse, dizendo que foi muita atividade. (P8)

Eu fiquei curiosa de como vocé faz a cobranga do relatério.
Como que vocé estrutura isso. O que vocé pede especificamente
no relatério. Pois achei muito interessante a forma de avaliar e
néo é como fazer o relatorio de uma pratica. Ai que queria saber
se vocé tem algum arquivo ou documento, ou vocé so explica o

que quer nesse relatorio. (P10)

O que eu pego para eles é resumir um més e meio de aula. Um

ciclo da disciplina em seis paginas sem figuras. E eu passo a
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formatagdo da pagina [...] se eles quiserem usar figuras, eles

podem citar no texto e colocar elas da sétima pagina em diante.

[..](P12)

Entendi, vocé ndo pede aquele relatério tradicional de aula
pratica com introdugédo, objetivo resultado. Perfeito. Obrigada.
Muito bom. Gostei muito da ideia. (P10)

Percebemos até o momento que, nos comentarios feitos pelos professores
sobre a pratica do outro, ainda ha centralidade no préprio individuo. Os professores
nao fazem apontamentos com sugestdes sobre a pratica relatada, apenas fazem
perguntas sobre como foi conduzida e tentam relaciona-la com suas préprias praticas,
justificando suas escolhas a partir do perfil dos estudantes e dos cenarios de ensino,
que consideram serem diferentes do descrito por P12.

Contudo, verificamos que houve um aumento no numero de comentarios dos
professores apos o relato de P12. Acreditamos que isso tem relagdo com o aumento
do grau de confianga entre os professores durante o processo formativo uma vez que
a narragao do professor aconteceu ja nos ultimos encontros dessa etapa, no encontro
6. Isso se justifica a partir da fala seguinte e da analise das gravagdes, onde os outros
participantes parecem se sentir mais confortaveis em questionar e debater alguns

pontos e escolhas feitas por P12.

Entédo. Eu ia te perguntar isso. Vocé da esse relatério com um
prazo. Vocé disse de uma semana. Ai vocé mesmo citou o caso
do [outro professor da instituigdo]. Sera que isso é valido mesmo
como avaliacdo, eu fiquei me perguntando. E porque tem uma
pressédo associada com essa abordagem. Se vocé falar para o
estudante levar um material didatico e ele falar tudo acha
relevante em 4 horas, dentro dessas limitagbes ai que vocé

colocou. Vocé acha isso valido como avaliacdo? (P8)
Né&o é a tradicional né. (P12)

Eu fiquei muito impressionado com o seu relato de que vocé
disse que consegue perceber melhor o conhecimento que o

aluno adquiriu nesse relatério do que em uma prova. (P8)
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No trecho apresentado acima, verificamos pela primeira vez o questionamento
do professor a respeito da pratica do outro. O professor P8 parece ndao concordar com
a abordagem feita para a atividade relatada e questiona se realmente seria possivel
verificar o conhecimento a partir dos relatérios. Esse trecho permite perceber que o
grau de confianga entre os professores é decisivo e marca um avango no nivel de
colaboracéao entre os participantes com o processo formativo proposto. Vale apontar
que nao temos conhecimento, e nem estava previsto questionar os professores sobre
a relacdo profissional ou pessoal anterior entre eles. Mas, alguma possivel relagao
anterior mais proxima entre os professores P12 e P8, também poderia ter facilitado
esta interagdo mais critica, motivada pela oportunidade oferecida no PF. Logo, é
importante destacar que tal possibilidade também poderia influenciar nas interacées
entre os sujeitos.

Em relacdo ao conjunto de dados apresentados nesse episodio, nos primeiros
relatos os docentes buscam mais informagdes a respeito da pratica, mas nao
produziram nenhuma critica em relagéo a pratica do colega, o que indica uma forma
de colegialidade artificial, conforme aponta Hargreaves (1998), ou os tipos “Contar
historias e procurar ideias” e “Ajuda e apoio” de Little (1990). Contudo, na medida em
que os relatos foram sendo ouvidos e debatidos, percebemos que na troca de opinides
entre os docentes P12 e P8, as criticas e sugestdes de alteracdes e adaptagdes nas
propostas dos colegas comega a acontecer, sendo, portanto, classificado no tipo
“Partilna” de Little (1990), o que aponta o inicio de uma cultura de colaboragéo
(Hargreaves, 1998) e para o tipo “Trabalho conjunto” de Little (1990).

Considerando as respostas, podemos concluir que houve motivagao dos
participantes pelo formato colaborativo desta etapa do processo e que a proposta
atendeu as expectativas dos professores, qual sejam, as de “compartilhamento de
experiéncias” ou “troca de estratégias didaticas” indicadas desde a entrevista antes
dos encontros.

A partir dos relatos de experiéncia de todos os docentes participantes da
pesquisa, foi possivel construir o Quadro 5 onde mostramos resumidamente cada uma
das praticas didaticas descritas, os instrumentos de avaliagao utilizados, os desafios
encontrados e as alternativas descritas para contornar tais desafios. A construgao do
quadro nos permitiu perceber em que medida os relatos se aproximavam, ou se

distanciavam, de uma abordagem de ensino conteudista, avan¢ando para abordagens
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que se aproximassem das metodologias ativas, que seriam discutidas em detalhes na
sequéncia do processo formativo.

O quadro foi construido por nés pesquisadores e enviado por e-mail para a
validagao dos docentes. Cada professor teve acesso a descricdo de seu relato e pode
fazer as alteragdes e complementagdes que achou necessario.

O quadro foi apresentado nos encontros 7 e 8 sem identificacdo dos sujeitos
autores das praticas didaticas descritas e, durante sua apresentacao, foi estimulado o
debate sobre as informacdes disponiveis com a intencdo de fazer os professores
compreenderem as potencialidades e limitagbes das praticas descritas, assim como
avaliar seus papeis enquanto professores e os papeis de seus alunos durante a

execucao das atividades.



Quadro 5: Resumo dos relatos de experiéncia apresentados pelos professores nos encontros 4, 5 e 6 do processo formativo.

107

Estratégias de Ensino

Instrumento de Avaliagao

Desafios

Alternativas aos Desafios

Elaboragao dos proprios roteiros de analise
das praticas propostas no laboratdrio.

Seminarios em portugués e em inglés

Alunos se sentiam despreparados para propor as
analises com base nos conhecimentos prévios,
principalmente em relagéo a escala do
experimento (quantidades de amostra e reagentes)

Pesquisa na bibliografia
indicada, discussdo com os
colegas e testes experimentais
para definicdo do procedimento

Indicacéo de videos gravados por outros
professores sobre o assunto da aula.
Utilizacao de livros na aula para auxiliar os
alunos na resolugdo de problemas propostos.

Lista de exercicios para entrega

Perfil dos alunos diferentes, uns mais engajados
outros ndo.

Alternando as metodologias de
acordo com o perfil da turma

Inserindo histéria da Ciéncia nas aulas de
quimica para o ensino dos modelos atdmicos
de modo a contar a histéria e os contextos por

tras de cada descoberta.

Participacao, retorno e atividade em
sala de aula (valendo parte dos pontos
pois a outra parte fica com a avaliagdo

padréo da instituic&o)

Conteudos que exigem muito calculo sdo dadas
aulas expositivas e os exercicios s&o voltados para
a avaliagao padrao da instituigcao.

Alternar as metodologias

Estudantes séo organizados em pares para
resolverem listas de exercicios, em grupos
para seminarios e sequéncias didaticas e
individualmente para prepararem relatérios
das aulas.

Todas as atividades valem nota
(Sequéncia didatica, relatorios, lista de
exercicios, seminarios e provas)

Duplas formadas por pessoas com diferentes
niveis de dificuldade.
Alunos do bacharelado costumam nao gostar dos
seminarios e das sequéncias didaticas.

Abertura para outras duplas
ajudarem nas resolugdes de
exercicios

Descrigao de uma imagem que represente os
conceitos estudados. Foi solicitado aos
estudantes recriarem contos de fada buscando
inserir conceitos da quimica.

Apresentagdes dos trabalhos como um
dos pontos a serem avaliados na
disciplina.

Cansativo e repetitivo se a estratégia de ensino for
aplicada varias vezes durante a disciplina. Criagao
de diferentes estratégias de ensino que se
adequem ao perfil da turma

Alternar as estratégias.

Estudantes criam modelos de representagao
de estruturas organicas e fazem um pequeno
video explicativo.

Divisdo da turma em grupos com temas
especificos. Os alunos rotacionam nos grupos
para estudar e debater os temas especificos
de cada grupo. Depois, 0s alunos apresentam
para seu grupo original.

Pontos atribuidos as produgdes

Tempo, pois a metodologia deve ser feita durante
o horario de aula e requer um grande engajamento
por isso nao é aplicavel para toda aula.

Alternar as metodologias
utilizadas.

Aulas expositivas no quadro ou apresentacéo
de slides onde o estudante consegue
relacionar os conteudos estudados (links).
Utiliza exercicios para serem resolvidos entre
pares nas salas de aula. Na pés-graduagéo,
organiza seminarios sobre artigos
relacionados a matéria.

Avaliagéo padréo da instituicao

Estudante manter-se focado e atento

Alternar entre slides e resolucéo
de exercicios no quadro, seja
por parte do professor quanto

dos proprios estudantes.

Fonte: Elaborado pelo autor e validado pelos participantes da pesquisa (2025).




Sobre os encontros 7 e 8, foi possivel realizar uma analise dos dados a partir

dos mapas de evento e dois episddios foram criados. Seguiremos o0 mesmo formato

de apresentacao feito até o momento em que apresentaremos os turnos de fala dos

episodios construidos. Foram grifados alguns trechos para dar destaque a fala do

professor e que foram fundamentais para a analise e discussao.

Primeiramente, apresentaremos o Episddio 6 construido a partir do mapa de

eventos do encontro 7, onde ha uma discussao dos professores em relacdo a

importancia de se considerar a vivéncia dos estudantes anteriormente ao ingresso na

faculdade, e as ideias prévias construidas ao longo de suas vidas académicas.

Episédio 6: A importincia de se considerar as ideias prévias dos

estudantes.

Vou aproveitar para fazer um desabafo. O que me faz rever
as minhas praticas ou fazer ajustes nas praticas que eu ja
faco é o retorno dos alunos. Se eu vejo que os alunos se
empenham nos foruns e participam de maneira adequada, eu
vou investindo mais nisso e menos em outras coisas. Eu dou
muita importancia para essa questdo porque eu tenho a
impressao de que boa parte dos nossos alunos nao ficam
animados com o curso. Isso me causa um certo incomodo. Eu
Jja compartilhei isso com alguns colegas. Eu ainda nao sei se
eles ndao gostam de quimica [...] ou se é mesmo as

dindmicas do curso que nao estimulam os alunos. (P13)

Eu estou aqui ouvindo e fazendo uma reflexdo. A parcela de
culpa que a estrutura de ensino tem nesses relatos [...] Eu
fico pensando na parcela de culpa nossa como professor
pois, eu vejo 0s nossos alunos entrando na universidade. Eu
costumo até falar isso com eles. Aqui vocés nao sao so alunos
e eu sou muito mais que uma professora. Eu formo profissional.
Sera que o aluno ndo olha para os livros, para a aula e vé apenas
um acumulo de conteudo? Ele nao vé onde ele vai usar aquilo
profissionalmente e ele ndo consegue compreender que ele vai
se formar um profissional. Ele encara aquilo como um “colegido”

onde, ele continua no status de aluno sentado e o professor ali
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na frente ensinando. [...] Os alunos chegam imaturos. Chegam
muito cedo em um curso superior. Eu acho complicado. S&o
tantos anos ali no “colegiao” que quando vocé tenta tratar ele
como profissional ele tem uma certa resisténcia. Isso é
frustrante para o professor. [...] Ai eu fico pensando em
como nos professores podemos mudar nossa postura para

ajudar a mudar essa estrutura. (P10)

O nosso trabalho tem a ver com algo que esta além da sala
de aula. Das influéncias que os alunos trazem de fora e das
influéncias que vem do ensino basico. A gente acaba
reproduzindo na faculdade os métodos que ele ja passou
por la e o estudante chega achando que vai encontrar na
universidade um novo mundo. E eu penso em qual momento
a escola fica chata para o aluno. La no ciclo dois do ensino
fundamental. O aluno adora a escola até aparecer o excesso de
conteudo. Muitas vezes né&o integrados. [...] Ele vai para a
universidade achando que vai focar na sua area e a gente
continua com conteudos néo integrados. Eu vou ensinar algo na
minha disciplina que depende de algo que ele ja viu
anteriormente no curso. Depois de ftrés, quatro ou cinco
semestres ele vai achar uma utilidade para aquilo. Parece que
essa falta de integracdo é porque cada pedacinho da grade esta
em um departamento diferente e o conteudismo é uma cultura
da educacéo brasileira. Isso frustra o aluno. Ele chega aqui
esperando algo novo e o que ele encontra? Metodologia
parecida com o que ele tinha na educagdao basica. Com
aulas expositivas. Avaliagao parecida. Excesso de conteudo
da mesma maneira. Ele continua desanimado. Essa é uma
discussao que a gente tem que ter com os colegas de forma
mais ampla, mas nada impede de comegarmos com esse

nosso grupo pequeno. (P12)
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Sobre as falas transcritas, destacamos algumas unidades de registro que nos
chamaram a atencdo e que vao ao encontro de temas importantes para serem
debatidos.

Nas falas em destaque, P13 e P12 dizem, respectivamente: “Vou aproveitar
para fazer um desabafo. O que me faz rever as minhas praticas ou fazer ajustes
nas praticas que eu ja faco é o retorno dos alunos” e “O nosso trabalho tem a
ver com algo que esta além da sala de aula. Das influéncias que os alunos
trazem de fora e das influéncias que vem do ensino basico.”.

Podemos relacionar esse retorno e as influéncias que os alunos trazem de fora
das aulas com o conhecimento prévio que os estudantes trazem para as aulas e com
a importancia de se ter um feedback das aulas para melhor adequa-las aos modos de
aprendizagem dos alunos.

Os trechos apontam a necessidade de se conhecer os estudantes, considerar
as ideias prévias e os feedbacks oferecidos por eles. O que implica na importancia da
formacdo dos professores para saber lidar e incentivar a producdo dessas
informagdes, como ouvir os comentarios e o retorno dos estudantes para tentar guia-
los pelo processo de construgao e reconstru¢do do conhecimento. (AUSUBEL et al,
1978)

Novak (1996) complementa afirmando que

O ponto mais importante a recordar acerca do compartilhar de
significados, no contexto da educacao, é que os estudantes trazem
sempre algo deles proprios para a negociagao, ndo sendo, pois, uma
tdbua rasa para nela se escrever ou um contentor vazio para se
encher. [...] O que quer que seja que os estudantes tenham aprendido
antes, tem de ser usado para alimentar a nova aprendizagem. Tanto
os estudantes como os professores devem estar conscientes do valor
que tém os conhecimentos prévios na aquisicdo dos novos
conhecimentos (Novak, 1996, p. 37-38).

Concordamos com os autores sobre a importancia do conhecimento prévio dos
estudantes na constru¢do de novos conhecimentos. Acreditamos ser importante
valorizar o que o estudante traz para as aulas para que a partir de seus conhecimentos
prévios, os professores possam auxilia-los na aquisicao de novos conhecimentos.

Neste ponto, € importante destacar que a necessidade de se buscar e considerar
as ideias prévias e as ideias alternativas dos estudantes no processo de construgao
do conhecimento, bem como criar condi¢gdes para que os estudantes tenham um papel
ativo e sejam protagonistas é central nas teorias construtivistas de Piaget (1998) e

historico-cultural de Vygotsky (1998). Logo, sdao, ou deveriam ser, elementos
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estruturantes das Metodologias Ativas. Portanto, conforme justificamos na descrigédo
da estratégia dos encontros 7 e 8, envolvendo a analise do quadro 1, criar as
condi¢des para que os professores participantes do PF compreendam estes principios
é fundamental para a etapa seguinte do processo em que serdo apresentadas e
discutidas algumas Metodologias Ativas de interesse dos professores.

Sobre o retorno citado pelo professor P10, trazemos novamente o “feedback”
como sendo uma ferramenta importante, pois oferece um retorno sobre as atividades
realizadas pelos professores e alunos, fornecendo informagdes relacionadas com o
processo de aprendizagem, o que pode ajudar os professores a se prepararem para
as aulas de forma a selecionar melhores ferramentas e metodologias de ensino a fim
de melhorar o desempenho dos alunos em atividades de compreensio de assuntos
especificos; além de valorizar a opinido dos estudantes e reconhecé-los como
individuos participativos de suas proprias aprendizagens.

Como podemos observar na fala dos professores, eles parecem ter o olhar
atento aos efeitos causados pelo processo de ensino e de aprendizagem. Assim, o
feedback se torna um poderoso recurso para professores e alunos, para que a partir
dessa troca mutua de experiéncias em sala de aula, essa interagdo promova o
crescimento pessoal e profissional de ambas as partes (Hodges, 2014).

Para o encontro 8, elaboramos um novo quadro (Quadro 6) complementar ao
anterior, apresentado no encontro 7, com a inclusdo de mais duas colunas em branco
para destacar o Papel do Aluno e o Papel do Professor. Nosso objetivo de ampliar
esse quadro foi o de problematizar quais eram os papeis desses dois sujeitos nas
estratégias de ensino relatadas, uma vez que s&o, ou deveriam ser, convergentes,
considerando as diferentes MA, permitindo ampliar e direcionar as proximas reflexdes.
O quadro ficou exposto durante a discussao e nao foi preenchido a partir das opinides

apresentadas, apenas servindo para engajar o debate sobre o tema.

Quadro 6: Papel do aluno e do professor nas estratégias de ensino relatadas.

Papel do | Papel do

Estratégias de Ensino Aluno Professor

Elaboragao dos proprios roteiros de analise das praticas
propostas no laboratorio.

Indicacao de videos gravados por outros professores sobre o
assunto da aula. Utilizagc&o de livros na aula para auxiliar os
alunos na resolucio de problemas propostos.
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Inserindo histéria da Ciéncia nas aulas de quimica para o
ensino dos modelos atdbmicos de modo a contar a histéria e
0s contextos por tras de cada descoberta.
Estudantes sao organizados em pares para resolverem listas
de exercicios, em grupos para seminarios e sequéncias
didaticas e individualmente para prepararem relatérios das
aulas.

Descrigdo de uma imagem que represente os conceitos
estudados. Foi solicitado aos estudantes recriarem contos de
fada buscando inserir conceitos da quimica.

Estudantes criam modelos de representacao de estruturas
organicas e fazem um pequeno video explicativo.
Divisao da turma em grupos com temas especificos. Os
alunos rotacionam nos grupos para estudar e debater os
temas especificos de cada grupo. Depois, os alunos
apresentam para seu grupo original.

Aulas expositivas no quadro ou apresentacao de slides onde
o estudante consegue relacionar os conteudos estudados
(links).

Utiliza exercicios para serem resolvidos entre pares nas
salas de aula. Na pés-graduagéao, organiza seminarios sobre
artigos relacionados a matéria.

Fonte: Elaborado pelo autor (2025).

A partir da analise do encontro 8, construimos o Episédio 7 onde percebemos
nas discussdes entre os professores falas relacionadas ao papel do aluno e do
professor nas metodologias de ensino. Contudo, os professores expressam suas
opinides de forma generalista, sem focar nas estratégias de ensino apresentadas, o
gue nao implica na perda de validade, uma vez que o objetivo era provoca-los a refletir

sobre esse aspecto.

Episédio 7: Papel do aluno e do professor nas metodologias de ensino.

Nao sei se faz sentido o que eu vou falar, mas, se vocé olhar
nessas propostas de metodologia, uma das possibilidades
é vocé levar alguma coisa e o professor ter o papel de
indugédo e depois ele atua como o papel de um tutor. Ele
pergunta, fica tentando fazer um acompanhamento mais
individualizado. Ele vai passando, olhando, conversando e
perguntando qual a dificuldade. Ele tenta ir circulando pela
turma. Nesse sentido que vocé poderia dizer que é o papel
classico que pode estar na cabega de muita gente do tutor. Isso

é uma tentativa de induzir o pessoal a ler os textos da
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literatura antes e durante as aulas. [...] isso é possivel
quando vocé tem um numero razoavel de alunos. Nao
adianta querer uma abordagem desse tipo em uma
disciplina de quimica fundamental com 120 alunos. Ai fica
dificil durante a aula vocé consequir individualizar qualquer
coisa. (P8)

O professor é aquele que professa e que fala sobre algo e
defende sobre algo. Na aula tradicional o professor professa, ele
fala. O tutor é aquele que orienta aquele que esta fazendo algo.
Tutorar é ajudar aquele que esta tentando fazer e precisa de
ajuda. Acredito que em algum momento o professor pode
ser o tutor e toda vez que vocé tem uma metodologia ativa,
em que o aluno vai produzir, ele precisa de ajuda e o
professor pode ser um tutor nesse sentido. Nesse aspecto
eu acho que sim, o professor pode ser um tutor quando ele ndo
esta professando. Eu acho que tem o momento de o professor
professar, ele tem que explicar alguma coisa e a partir disso ele
tem que propor alguma agédo para o aluno dentro de tudo aquilo
que vocé trouxe inicialmente. Mas eu acho que tem que ter os
dois momentos, o momento de uma aula mais tradicional ou
usando outras ferramentas e o momento de o aluno

produzir. S6 na hora da prova eu acho insuficiente. (P12)

Eu acho que da para “abrir mao” de uma aula mais
expositiva, desde que vocé consiga indicar o que vocé
espera atingir. Se vocé é responsavel por uma disciplina vocé
sabe o que ¢é importante e o que deve ser ensinado. Deve ter
esse processo em que o aluno aprende um certo contetudo. NGo
€ produtivo vocé dar um livro e mandar o aluno voltar daqui a
trés meses e fazer uma prova sobre um assunto. Isso é o
contrario do produtivo. O papel do professor seria vocé
indicar para o aluno o que vocé espera dele, seja propondo
um problema especifico ou um conteudo. Para a gente

chegar e entender alguma coisa hoje a gente vai primeiro
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olhar sobre esse conteudo. S6 que quem vai olhar é o aluno.
Na internet, no livro. O professor vai ficar ali dando um apoio
mais individualizado pois cada pessoa vai ter uma maneira
preferida de construir esse conhecimento. Mas isso fica
muito dificil em certas circunstancias, como por exemplo essas
disciplinas com um excesso de conteudo e com turmas muito

grande. N&o sei se isso impede, mas fica mais dificil. (P8)

Eu acho que essa questdo vem justamente das metodologias
ativas. O que vocé pode fazer para que o aluno tenha aquele
conteudo, ou chegue na aula com duvidas sobre aquele
conteudo. Logico que de forma orientada. [...] Acho que tem
que ter uma metodologia para que o professor organize uma
sequéncia de agoées e dentro da sala de aula, sobre tempo
para o professor dar essa atencgao individualizada para o
estudante. (P3)

Nos trechos transcritos, verificamos que os professores tentam dialogar sobre o
papel do professor e do aluno durante as aulas. O professor P8 apresenta uma viséo
de ensino que valoriza a interagao entre professor e aluno. O papel do professor é
descrito como tutor, onde ele orienta os alunos inicialmente e depois realiza um
acompanhamento mais préximo. O professor relata ser seu papel circular pela turma,
fazer perguntas para investigar as dificuldades dos alunos, promovendo um ambiente
de aprendizado mais centrado no aluno.

Como aponta Berbel (2011)

Essas agbes sdo orientadas metodologicamente pelo professor, que
assume a conducao e articulacdo cuidadosa do processo. Isso
significa atuar como mediador e ndo como fornecedor de todas as
informagdes ou autoria de todas as decisbées (Berbel, 2011, p. 34).

Dessa forma, reconhecemos o papel importante do professor nas metodologias
de ensino. Contudo, esse papel é reinventado, e o professor passa de transmissor de
conteudo para um organizador de conflitos cognitivos, com a fungcdo de tutor do
processo de constru¢do do conhecimento (Bacich e Moran, 2018). Ao atuar nessa
perspectiva, o professor planeja a aula e organiza a dindmica da sala, propde os
desafios e orienta as praticas de ensino. Ele deixa de ser o unico detentor da

informacdo e assume a responsabilidade de criar situacdes que favoregcam a
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autonomia, a reflexao critica e a colaboragao entre os alunos, para isso, € necessario
um olhar atento as necessidades individuais e coletivas dos alunos.

P8 descreve uma metodologia que visa incentivar os alunos a se prepararem
melhor para as aulas, lendo textos da literatura previamente, o que também sugere
um papel ativo e autbnomo dos alunos no processo de aprendizagem. No entanto, o
autor reconhece a dificuldade de aplicar essa abordagem em turmas muito grandes,
como em disciplinas fundamentais com muitos alunos, onde a personalizacéo se torna
inviavel.

Ja na fala de P12, vemos que o ele acredita que € necessario haver um equilibrio
entre esses dois papéis do professor. Enquanto o momento de “professar”, como ele
cita, € importante para a compreensao inicial dos conceitos, é igualmente importante
proporcionar momentos em que os alunos possam produzir e aplicar o conhecimento
de forma ativa, com o apoio do professor atuando como tutor.

No trecho “Eu acho que da para “abrir mao” de uma aula mais expositiva,
desde que vocé consiga indicar o que vocé espera atingir” o professor P8 deixa
claro que é possivel trabalhar de maneira menos expositiva, desde que fique muito
claro para os alunos os objetivos de aprendizagem e a relagdo com a pratica de ensino
proposta.

Por fim, P3 fecha a discusséo apontando que nos relatos dos professores, o que
eles estdo indicando, é justamente o papel dos alunos e dos professores nas
Metodologias Ativas.

De fato, percebemos que se analisarmos as bases conceituais das Metodologias
Ativas propostas nas literaturas atuais, encontramos um ponto de convergéncia, a
redefinicdo do papel do professor e do aluno. Em todas essas metodologias, ha uma
énfase clara no papel do aluno como agente ativo no processo de aprendizagem,
envolvido na construgdo do proprio conhecimento por meio de atividades praticas,
resolucao de problemas, e colaboragao (Moran, 2015); e no papel do professor como
facilitador do processo e que promove, orienta e conduz o aprendizado em vez de
apenas transmiti-lo.

Ao desempenhar a fungao de tutor, espera-se que o professor deixe a posig¢ao
central da sala de aula e promova a discussao e o debate entre os estudantes; que
ele estimule a troca de informacdes e ideias, ao invés de transmiti-las.

Tais compreensdes sobre o processo de ensino e de aprendizagem tém como

fundamento as teorias construtivistas de Piaget (1998) e histdrico-cultural de Vygotsky
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(1998). Piaget reforca que o aprendizado € um processo ativo em que os alunos
constroem novas ideias e conceitos baseados a partir de seus conhecimentos prévios
na interagdo com objetos de aprendizagem adequadamente selecionados pelo
professor. Vygotsky amplia destacando a importancia da interagdo social e cultural
para a constru¢ao do conhecimento cientifico em sala de aula (Driver et al., 1999).
Vale destacar que nao era objetivo do PF apresentar e discutir as teorias de ensino e
de aprendizagem e referencias teoricos descritos. Por sua vez, metodologias ativas
como Aprendizagem Baseada em Projetos (ABProjetos), Aprendizagem Baseada em
Problemas (ABProblema), Aprendizagem por Investigagdo e Instrugdo por Pares
(Peer Instruction) sdo constituidas nestes fundamentos tedricos, por exemplo, no que
diz respeito a incentivar os alunos a explorarem, experimentarem, trabalharem
colaborativamente e construirem seus proprios entendimentos.

Como observado, as metodologias de ensino, em especial as metodologias
ativas, vao ganhando destaque nas falas dos professores durante os encontros. O
percurso metodologico adotado para os encontros do processo formativo foi pensado
justamente para que a partir da reflexdo dos professores acerca de suas praticas de
ensino, eles pudessem comegar a pensar no papel que os alunos exercem em suas
aulas. Provocar essa reflexao fez com que eles percebessem caminhos diversos para
alcangcarem seus objetivos de ensino. No proximo topico, discutiremos os dados
construidos para a etapa final do processo formativo, onde foram abordadas as

Metodologias Ativas.

3.2.6 Reflexdes a partir das Metodologias Ativas

Iniciaremos a apresentacao dos resultados dessa etapa, retomando uma fala da

professora P3 proferida na entrevista anterior ao inicio do processo formativo, que diz

“O maior desafio nesse grupo sera a quebra de paradigma de
mudar foco do professor para o aluno, e para ser sincera, eu ndo
sei se em termos de pesquisa, vocé conseguira chegar no

objetivo que vocé esta querendo com esse grupo.” (P3)

Entendendo os professores como seres sociais, ou seja, com identidades

pessoais e profissionais frutos da relagao e interagao com outros, podemos inferir que
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essa interacdo molda sua pratica profissional e suas concepgdes sobre o0 ensino e a
aprendizagem, bem como a educacgao no geral e as praticas ligadas a ela.

Partindo desta visédo e considerando tanto as intera¢des construidas ao longo do
processo formativo, ja discutidas, quanto a discussdo que apresentaremos neste
topico, acreditamos que o PF tenha contribuido para avangar na direcdo da quebra de
paradigma mencionada na fala de P3. Contudo, seria ingénua a ideia de que apenas
a partir do aprofundamento de novos conteudos ou até mesmo do conhecimento de
novas metodologias de ensino, oferecidas por especialistas, os professores mudariam

suas posturas e forma de agir.

As limitagcdes dessa concepcao tém sido tratadas pela pesquisa e
literatura em psicologia social, que chamam a atencdo para o fato de
que esses profissionais sdo pessoas integradas a grupos sociais de
referéncia nos quais se gestam concepg¢des de educagao, de modos
de ser, que se constituem em representagdes e valores que filtram os
conhecimentos que lhes chegam. Os conhecimentos adquirem sentido
ou nao, sao aceitos ou nao, incorporados ou nao, em funcido de
complexos processos nao apenas cognitivos, mas, socioafetivo e
culturais. Essa € uma das razdes pelas quais tantos programas que
visam a mudangas cognitivas, de praticas, de posturas, mostram-se
ineficazes. Sua centralizacdo apenas nos aspectos cognitivos
individuais esbarra nas representagdes sociais e na cultura de grupos
(Gatti, 2003, p. 192).

Dessa forma, desde o inicio, buscamos incentivar uma maior interagdo entre os
participantes a partir de discussdes sobre os temas ja tratados, bem como sobre as
Metodologias Ativas, priorizando o compartilhamento de ideias e nos distanciando do
modelo de formacgao instrumental.

Apresentamos a seguir as respostas do questionario inicial sobre o
conhecimento e utilizagdo de Metodologias Ativas, obtidas antes do inicio dos
encontros, para dialogar com o0 momento de aprendizado no processo de formacao.

Os professores foram perguntados no questionario 1, em um item de multipla
escolha, sobre seus conhecimentos a respeito das Metodologias Ativas de ensino:

Q1-08) Vocé conhece o termo Metodologia Ativa?

1 Conheco parcialmente

1 Conhego, mas nunca utilizei em minhas aulas
"1 Conheco e utilizo/ja utilizei em minhas aulas
7 Nao conhecgo

O resultado é apresentado no grafico da Figura 9 a seguir.
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Figura 9: Grafico das respostas dos professores a respeito do conhecimento sobre as
Metodologias Ativas.

Conhego e utilizo/ja
utilizei em minhas
aulas

Fonte: Elaborado pelo autor (2025).

A partir dos dados foi possivel constatar que em apenas 3 das 13 respostas, os
professores relataram que conhecem e ja utilizaram em algum momento as MA em
suas aulas. As respostas foram de P1, P10 e P12, que possuem graduagao em
licenciatura e bacharelado, conforme apresentado no Quadro 2. Uma vez que, muitos
professores nao participam de processos de formagao continuada, isso diminui a
possibilidade deles adquirirem novos conhecimentos sobre metodologias de ensino,
materiais e recursos tecnolégicos inovadores (Ferreira; Morosini, 2019), portanto, é
compreensivel que 6 dos 13 professores, maioria das respostas, ndo conhegam sobre
MA, inclusive porque, ao longo de sua formagcdo como estudantes da educagao
basica, graduacao e poés-graduacao, os professores provavelmente estiveram em

contato apenas com o ensino conteudista. De fato,

“‘exigéncias contemporaneas tém colocado a prova as competéncias
estabelecidas para os antigos e os novos professores, podendo-se
citar a revolucdo dos meios de comunicacao e informacgao, que, ao
possibilitar o0 acesso aos conhecimentos de forma &gil e dindmica, pde
em xeque o papel de porta-voz inquestionavel do saber assumido
historicamente pelo professor universitario por meio dos métodos
tradicionais de ensino. Essas transformacdes convocam o professor a
assumir um papel de mediador entre a compreensao cultural dos
estudantes e as informagdes disponiveis com os valores subjacentes,
que se projetam no mercado virtual (Soares; Cunha, 2010a, p. 579).

Por outro lado, temos encontrado poucas iniciativas institucionais voltadas a
contribuir com a formacao do professor do ensino superior meio as mudancas € as
demandas da nova geracao (Soares; Cunha, 2010a). Muitas vezes limitando-se a
cursos chamados de capacitagcao, obrigatérios para professores recém-contratados

durante o estagio probatério.
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Realizamos ao final do encontro anterior uma votagao a partir de um conjunto de
8 MA inicialmente, porém, com possibilidade de inclusdo de mais sugestdes dos
professores, caso eles quisessem discutir alguma outra ndo apresentada. Foi
proposto para os professores selecionarem até trés MA para serem discutidas e

aprofundadas nos encontros 9, 10 e 11. O resultado é apresentado na Figura 10.

Figura 10: Resultado da votagao para a escolha das Metodologias Ativas.

Aprendizagem Baseada
em Problemas

1st

Aprendizagem Baseada
2 nd em Projetos

3rd Aprendizagem por pares

Sala de aula invertida

4th
5th
6th
7th
8th

Ensino Hibrido

Méo na Massa (Cultura
Maker)

Rotacao por estacdes

Gamificac@o

Fonte: Elaborado pelo autor (2025).

Como podemos observar no grafico da Figura 10, as MA que tiveram maior
numero de votos foram: i) Aprendizagem baseada em Problemas, ii) Aprendizagem
Baseada em Projetos e iii) Aprendizagem por Pares.

O formato utilizado para essa etapa de formacéao foi o seguinte:

1. Breve apresentagao sobre a origem e histérico da metodologia ativa;

2. Descrigao das principais caracteristicas da metodologia ativa;

3. Debate sobre o papel do professor e do aluno na metodologia ativa;

4. Exemplo de aplicagao.

Optamos por esse formato considerando a demanda dos participantes por
exemplos mais praticos e por acreditamos que apenas apresentar de forma geral as
estratégias, n&o levaria ao melhor entendimento das Metodologias Ativas
selecionadas.

Durante a apresentacdo, os professores se sentiram confortaveis para fazer
interrupcbes com comentarios e perguntas, o que dinamizou a apresentagéo e
possibilitou ainda mais o compartilhamento de experiéncias. Contudo, apesar da
horizontalidade criada durante todos os encontros anteriores, nesse momento do

processo formativo exercemos um papel mais diretivo.
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Apresentaremos a seguir os turnos de falas do Episédio 8 construido a partir do
mapa de eventos do encontro 9, sobre Aprendizagem Baseada em Problemas (ABP),
primeira MA selecionada para ser desenvolvida no processo formativo, envolvendo
PQ1, PQ2 e P12, no qual & possivel perceber a dindmica construida e as
possibilidades de contribuicdo para ampliar os conhecimentos dos professores sobre
MA.

Episédio 8: O duplo papel dos pesquisadores na pesquisa participante.

Esses problemas contextualizados da aprendizagem baseada
em problemas podem ser reais ou ficticios[...] devem ser um
assunto de interesse dos estudantes|...] e relacionados com a
area de estudo [...]. (PQ1)

Posso fazer uma pergunta? Voltando naquele slide anterior. O
problema deve ser relacionado com tudo isso ao mesmo tempo?
Tem que ser real ou ficticio, de interesse do aluno e relacionado

com a area de estudo? (P12)

N&o necessariamente vocé consequira atingir os trés objetivos,
mas por exemplo, se o aluno esta fazendo um curso de quimica,
subentende-se que ele tem interesse por assuntos da area de
quimical...] (PQ1)

Estou pensando o seguinte. No laboratério de [...] o professor da
uma introdugédo rapida, disponibiliza o roteiro e os estudante
fazem a pratica. Isso pode ser considerado aprendizagem

baseada em problemas? (P12)

Na aprendizagem baseada em problemas, ndo se deve
antecipar a resposta para o aluno. O que pode ser feito é o
professor criar o problema e o aluno, dentro do seu grupo,
orientado pelo professor, tentar buscar as informagbes para
responder ao problema. No caso da ABP né&o existe nem aquela
introdugdo de laboratério. O professor vai indicar os caminhos

para eles solucionarem o problema. (PQ1)
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Estou perguntando, pois, a gente cai no mesmo problema que
eu tive no laboratério de fisica enquanto estudante. Foi muito
pouco produtivo, pois o professor facilitador ndo facilitava nada.
(P12)

O papel do professor é muito importante na ABP, pois sem ele o

aluno pode ficar perdido. (PQ1)

Na verdade, criou-se ao longo do tempo uma ideia de que o
professor teria um papel menor. O ensino conteudista esta
centrado no professor. Ele é o detentor do conhecimento, ele
organiza e transfere para o aluno. Entdo tem toda uma critica em
relagdo a isso. E quando surge a discussdo do construtivismo e
pensa-se no papel do aluno como ativo, isso ndo significa que o
professor tem um papel secundario, na verdade é o contrario, o
papel do professor é ainda mais desafiador. Pois ele sai da
condigdo de conforto aonde ele chega na aula e fala tudo que
sabe e se coloca em uma condigdo que pode surgir qualquer
questionamento. E importante o aluno também entender esse
papel, pois o professor ndo vai ter sempre uma resposta pronta.

Essa é a ideia da mediagao. (PQ2)

Como observado no episddio, nosso papel no processo formativo sempre
envolveu assumir mais de uma funcao, a de formadores e a de participagdo nos
debates com os colegas, entendendo também que o nosso papel consistia em
problematizar as narrativas e as agdes para favorecer a compreensao dos significados
destas.

E importante entendermos o papel dos pesquisadores enquanto formadores
nesse formato, pois a pesquisa participante pode permitir essa atuagao para promover
mudancas em determinados contextos da sociedade. Esse duplo papel na PP é
essencial para a efetividade dessa metodologia, pois envolve a interagao direta entre
pesquisadores e participantes, proporcionando um aprendizado mutuo e o
desenvolvimento de ambas as partes (Demo, 2004; Le Boterf, 1984).

Os pesquisadores ndao podem ser meros observadores externos, mas devem se
envolver ativamente nas discussdes promovendo a constru¢cdo do conhecimento.

Esse processo de colaboragao fortalece o engajamento e a legitimidade das acdes
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desenvolvidas, tornando-as mais adequadas e eficazes para o contexto especifico
(Demo, 2004; Le Boterf, 1984).

Visto isso, as discussdes se ampliam a respeito da metodologia discutida e assim
foi possivel a criagdo do Episodio 9 retirado da analise do mapa de eventos do
encontro 9. Nele, os professores participantes dialogam sobre a real aplicagdo da

ABProblema nos cursos de quimica em comparagao aos cursos da area de saude.

Episédio 9: Entendendo os possiveis limites de aplicacao das metodologias

ativas.
Eu percebo que a realidade dos estudantes de medicina é muito
diferente dos estudantes de outras areas. Sera que a gente pode
fazer uma correlagcdo direta? Os saberes, as praticas e as
necessidades séo diferentes. Sera que a metodologia ativa
nao vai ser direcionada em fungao dessas necessidades?
Ou ela é algo abrangente que a gente se encaixa nesses
modelos e qualquer um pode se encaixar e o resultado

tende a ser promissor. (P4)

Essa Metodologia eu acho que é uma das mais desafiadoras
para a nossa area pois a gente tem que pensar no problema e
considerar a maturidade do aluno dentro do curso. Por exemplo,
se a gente quer dar um problema mais complexo, da industria,
que envolve varias areas do conhecimento dentro da quimica, a
gente ndo pode dar esse problema para um estudante de inicio
de curso. E ai, os problemas que temos nem sempre faz sentido
para o aluno. Ndo sé por conhecimento tedrico, mas também
pela parte experimental. Na licenciatura eu acho mais facil de
aplicar pois temos varias vivencias de sala de aula e a gente
consegue pensar em situagbes que podem ser aplicadas. Mas
para o bacharelado é mais dificil pois os problemas sao
mais tecnoldgicos, e o estudante nao vai ter maturidade
para pensar nesse problema. E por outro lado se a gente partir
para um problema mais simples, ai eu acho que a metodologia
Ja falha pois o aluno néo vai ter interesse em solucionar, pois foi

muito simples a solugédo. O problema todo também é, o quanto
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que esse professor esta disponivel para se sentar,

pesquisar e montar um problema que seja coerente? (P3)

Acho que um caminho é a gente se sentar para fazer as
coisas juntos. Eu acho que disciplinas que tem varios
docentes, por exemplo de inicio de curso, acho que temos
que sentar todos juntos pois nao faz sentido o professor
trabalhar sozinho. Acho importantissimo a gente discutir alguns

exemplos do que a gente pode fazer. (P12)

No episodio apresentado, os professores evidenciam que a escolha das
metodologias ativas € um processo importante considerando a perfil dos alunos, o
curso de formacao e o tempo necessario para a aplicagdo. A escolha adequada de
metodologias ativas pode aumentar significativamente o engajamento e a motivagao
dos alunos, adaptando-se as suas necessidades e formas de aprendizagem, contudo,
a implementacdo de metodologias ativas exige um planejamento cuidadoso e um
tempo apropriado para que os alunos possam se envolver profundamente com o
conteudo e desenvolver habilidades criticas e reflexivas.

A aprendizagem baseada em problemas (PBL), por exemplo, € uma metodologia
que necessita ser alinhada aos objetivos de aprendizagem uma vez que os problemas
sao especificos de cada area do conhecimento (Prince, 2004).

Historicamente essa metodologia é aplicada nos cursos de saude, como
medicina e enfermagem, onde os estudantes s&o expostos a cenarios clinicos que
requerem a aplicacdo do conhecimento tedrico e pratico de maneira integrada. A
facilidade de ser aplicada nesse contexto € que em casos clinicos o problema ja esta
estabelecido, demandando menos esforgo por parte dos professores em pensarem e
construirem o problema, se dedicando mais a parte de auxilio de seus estudantes.
Entretanto, a ABProblema segundo Souza e Dourado (2015) tem sido “também
assimilada por varias areas do conhecimento (sendo adaptada as suas respectivas
especificidades), tais como: as engenharias, a matematica, a fisica, a biologia, a
quimica e bioquimica, o direito, a psicologia, a geografia, entre outras, bem como aos
diversos niveis de ensino: da educagao basica ao nivel superior e a pos-graduagao
(p. 186).

Em resposta aos questionamentos feitos pelos professores no trecho

apresentado, entendemos que € possivel adaptar as estratégias didaticas aplicadas a
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partir da escolha inicial da MA a ser utilizada, de maneira a atender as demandas dos
diferentes cursos, uma vez que sao abrangentes e constituem uma base de
pensamento que se aplica ao processo de ensino e de aprendizagem de forma ampla,
como ja apresentado anteriormente.

A respeito dos encontros sobre as Metodologias Ativas, conseguimos fazer mais
um encontro onde abordamos a metodologia da Aprendizagem Baseada em Projetos,
contudo, nao foram selecionados episodio desse encontro.

Como ja apresentado nos Objetivos de Pesquisa, topico 1.6, era de interesse
desta pesquisa que os professores do processo formativo produzissem de maneira
colaborativa com os outros participantes sequéncias didaticas utilizando Metodologias
Ativas. Dessa forma, no encontro 11, apresentamos a proposta para os professores
se organizarem em grupos de trabalho para realizarem a produgéo das SD, proposta
essa que foi bem aceita, no primeiro momento. Contudo, tivemos dificuldade em reunir
novamente todos os professores, o que acabou afetando a proposta inicial.

Apods o encontro 11, realizamos varias tentativas sem sucesso de retomada do
processo formativo. Apos algumas tentativas de marcar encontros durante a semana,
decidimos encerrar 0s encontros e avangar para a etapa seguinte proposta para a
pesquisa, e auxiliar os grupos de professores na construgcéo das propostas de SD,
para isso, mandamos mensagem no grupo criado em um aplicativo de mensagens.
Entretanto, ndo tivemos sucesso na mobilizacdo dos professores para a construgao
coletiva das aulas.

Entendemos que naquele momento da pesquisa alguns professores estavam
iniciando o periodo de férias e outros atarefados com o semestre suplementar, o que
dificultou o movimento de continuidade. Sabemos também que diante de um regime
de trabalho de 40 horas semanais com dedicacdo exclusiva, muitos sao os afazeres
dos docentes, inclusive dos professores do ES, com exigéncias do trabalho
relacionados ao ensino, pesquisa e extensao (Souza, 2017); além do momento de
desgaste emocional pelo formato ERE, ja discutido. Contudo, percebemos que os
movimentos de processos anteriores do nosso grupo, como o proposto nesta
pesquisa, tém apresentado entrave relacionados a continuidade. Fato que reforca a
necessidade de ampliar os estudos relacionados a esses processos.

Revisamos a estratégia propondo o acompanhamento de sequéncias didaticas
desenvolvidas por alguns dos professores participantes, apds o processo formativo,

pois alguns nao se disponibilizaram para continuar participando naquele momento.
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Apds um convite inicial a todos os professores para acompanhar uma sequéncia
didatica, os professores P3, P8, P12 e P13 aceitaram participar dessa etapa da
pesquisa. Ao perguntarmos sobre a perspectiva de utilizarem de uma metodologia de
ensino que inserisse os alunos de maneira mais ativa na construgado do conhecimento,
P3 e P13 indicaram ja terem pensado em utilizar para abordar conteudos especificos
de suas disciplinas. Considerando esse motivo e o quantitativo de SD previsto para
serem acompanhadas nesta pesquisa, selecionamos os professores P3 e P13. Os
resultados do acompanhamento das SD serdo apresentados e discutidos no topico
3.3.

Por fim, o processo formativo teve ao todo 11 encontros divididos em 3 etapas:
os encontros 1 e 2, que envolveu a tematica do isolamento docente; os encontros 4,5
e 6, nos quais os professores compartilharam suas experiéncias e praticas de ensino
bem-sucedidas; os encontros 7 e 8, onde foram discutidas as visdes dos professores
sobre o papel dos alunos e dos docentes nas praticas de ensino propostas; os
encontros 9 e 10, onde foram desenvolvidas discussdes sobre as Metodologias Ativas
e, por fim, o encontro 11, no qual ocorreu uma reunido de planejamento com os
professores sobre as Sequéncias Didaticas.

Como fechamento dessa etapa, trazemos a ultima fala de P12 com uma sintese
do que foi esse processo formativo.

“‘Acho que um caminho é a gente se sentar para fazer as coisas juntos. Eu
acho que disciplinas que tem varios docentes, por exemplo de inicio de curso,
acho que temos que sentar todos juntos pois nao faz sentido o professor
trabalhar sozinho” (P12)

A fala de P12 traz a confirmagdo do avango em relagdo aos nossos objetivos
durante o processo construido. Nesse processo formativo, contamos com a
participagao de professores de Quimica do Ensino Superior que primeiramente foram
convidados a refletir sobre o isolamento docente em que se encontravam. Esse passo
foi fundamental para reconhecer as barreiras do isolamento e promover uma tomada
de consciéncia sobre a importancia de uma cultura colaborativa.

Em um segundo momento, os professores compartiharam suas praticas
didaticas bem-sucedidas com os colegas. Durante esses momentos de
compartilhamento, foi possivel observar uma evolugdo nos niveis de colaboragao,

alinhando-se a visdo de Hargreaves (1998) de uma cultura de colaboragéo.
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No terceiro momento, os professores foram provocados a refletirem sobre o
papel dos alunos e dos professores nas metodologias de ensino. Eles perceberam
que o papel do professor deve ser o de conduzir o processo, enquanto o aluno deve
assumir um papel ativo e protagonista na construgdo do conhecimento. Essa
percepcgao foi importante para que os professores repensassem as suas praticas de
ensino.

Finalmente, foram debatidas as metodologias ativas de Aprendizagem Baseada
em Problemas (ABProblemas) e Aprendizagem Baseada em Projetos (ABProjetos).
Estes encontros foram essenciais para que os professores pudessem compreender
as caracteristicas, limitagdes e potencialidades dessas abordagens, bem como suas
aplicagdes praticas.

Todo esse caminho foi cuidadosamente planejado para que, ao longo do
processo, os professores pudessem refletir sobre suas praticas e caminhar em diregao
a uma cultura de colaboragao. Além disso, o objetivo era que eles repensassem suas
praticas pedagogicas, sem ficarem presos a rotulos relacionados as Metodologias
Ativas, como uma panaceia, e que independentemente da metodologia escolhida para
suas aulas, levassem em conta que os fatores importantes convergem para um ensino
que valorize e estimule a participacao critica dos estudantes e recoloque a agédo do
docente para além da mera tentativa de exposi¢do de conteudos, caminhando para
uma agao de conduc¢ao do processo de constru¢cao de conhecimento em sala de aula.

Dessa forma, acreditamos que avangamos no objetivo proposto para o processo
formativo, considerando a ampliacdo nas interagdes entre os professores rumo a uma
cultura colaborativa. Contudo, os objetivos para as etapas que seguem o processo,
nao foram alcancados em sua totalidade devido as adversidades do momento que
nao permitiram a colaboragao entre os participantes para a elaboragao das propostas
de SD, de maneira que sua criacdo e seu oferecimento foram realizados de forma

individual e por alguns professores, com o apoio dos pesquisadores.

3.3 ANALISE DAS SEQUENCIAS DIDATICAS UTILIZANDO METODOLOGIAS
ATIVAS

As SD foram aplicadas pelos professores P3 e P13 para os estudantes dos
cursos de Licenciatura e Bacharelado em Quimica nas disciplinas de Quimica

Orgénica | e Quimica Ambiental, na modalidade presencial, apds o periodo de ERE.
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Os temas das aulas foram: “Interagdes Intermoleculares de Compostos Organicos” e

“Residuos Perigosos”.

Nosso papel na etapa de elaboragdo da SD foi o de orientar, esclarecendo

duvidas e apoiar no direcionamento da dindmica das aulas que os professores

estavam propondo. Por fim, as SD foram aplicadas pelos professores e registradas

em audio e video para posterior analise. Os resultados serdo apresentados e

discutidos a seguir.

As metodologias utilizadas foram a Rotacdo por Estacbes e a Sala de Aula

Invertida. Essas metodologias sao descritas na literatura como sendo parte do modelo

de ensino conhecido

como Ensino Hibrido. Segundo Bacich et al. (2015)

E possivel [...] encontrar diferentes definicdes para ensino hibrido na
literatura. Todas elas apresentam, de forma geral, a convergéncia de
dois modelos de aprendizagem: o modelo presencial, em que o
processo ocorre em sala de aula, como vem sendo realizado ha
tempos, e o modelo on-line, que utiliza as tecnologias digitais para
promover o ensino. Podemos considerar que esses dois ambientes de
aprendizagem, a sala de aula tradicional e o espaco virtual, tornam-se
gradativamente complementares. [...] O papel desempenhado pelo
professor e pelos alunos sofre alteracbes em relagao a proposta de
ensino considerado tradicional, e as configuracbes das aulas
favorecem momentos de interacdo, colaboracéo e envolvimento com
as tecnologias digitais. O ensino hibrido configura-se como uma
combinagdo metodoldgica que impacta na agdo no professor em
situagcdes de ensino e na acdo dos estudantes em situacdes de
aprendizagem (Bacich et al., 2015, p. 51).

Horn e Stalker (2015) complementam apresentando diversos modelos de ensino

que se enquadram no modelo hibrido (Figura 11)

ENSINO PRESENCIAL

ENSINO ON-LINE

INVERTIDA
j—l: ENSINO HIiBRIDO |H—| MODELO FLEX

Fonte: Adaptado

Figura 11: Modelos de Ensino Hibrido

ROTACAO POR
ESTACOES

LABORATORIO
ROTACIONAL

MODELO DE
ROTAGCAO

SALA DE AULA

ROTACAO
INDIVIDUAL

—|MODELO A LA CARTE

MODELO VIRTUAL
ENRIQUECIDO

de Horn e Stalker (2015, p. 38).
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Como explica Christensen, Horn e Staker (2013)

Nos termos da recém-criada nomenclatura do ensino hibrido, os
modelos de Rotacao por Estacdes, Laboratério Rotacional e Sala de
Aula Invertida seguem o modelo de inovagdes hibridas sustentadas.
Eles incorporam as principais caracteristicas tanto da sala de aula
tradicional quanto do ensino on-line. Os modelos Flex, A La Carte,
Virtual Enriquecido e de Rotacdo Individual, entretanto, estdo se
desenvolvendo de modo mais disruptivo em relacdo ao sistema
tradicional (Christensen, Horn e Staker, 2013, p. 3).

Quando os autores apresentam o termo disruptivo, eles querem se referir ao
rompimento de ideias, pensamentos e atitudes que modificam os padrdes existentes.
Dessa forma, acreditamos que a escolha dos professores por utilizacdo de
metodologias menos disruptivas seja devido a uma maior aproximagdo com O0s
modelos tradicionais de ensino, 0s quais estes professores ja estdo mais
familiarizados.

A analise foi iniciada com a realizagao de recortes de situacdes de aula para
identificacdo de eventos relevantes para a construgao de episddios. Tentamos trazer
as transcrigdes quase que na integra para evidenciar o ambiente criado em sala de
aula e as contribuigdes da metodologia adotada para o processo de ensino e de
aprendizagem dos alunos, omitindo apenas explica¢gdes de conteudo muito extensas.

O formato de apresentagdo serda o mesmo como ja realizado durante todo o
trabalho, demarcando Numero do episoédio: Nome do episddio e transcricdo dos
episodios” e na sequéncia, apresentar os turnos de fala em italico com recuo, seguindo
a ordem “Transcrigao (Agente)”. Para identificar os agentes da fala e diferencia-los em
alguns momentos, foi criado um pseudénimo para os estudantes cuja fala sera
apresentada nos recortes. Foram retirados vicios de linguagem e repeticdes, para que

a leitura se torne mais fluida.

3.3.1Interagdes Intermoleculares de Compostos Organicos: Uma Abordagem

Utilizando a Rotagao por Estacoes

A sequéncia didatica a ser apresentada abordou o tema “Interacdes
Intermoleculares de moléculas organicas” e contemplou 3 aulas consecutivas. A
primeira (Aula 1) utilizando a Rotagao por Estag¢des, a segunda uma aula (Aula 2) com
formato mais expositivo e a terceira aula (Aula 3) também utilizando a Rotagao por

Estacdes. Cada aula teve duracao de 2h totalizando 6h de intervengao pedagdgica.
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Construimos ao todo 5 episddios a partir da analise da aula, sendo eles: Episédio
10, referente a aula 1 e que trata da primeira interacdo observada durante a aula;
Episodio 11, referente a aula 1 e Episodio 12, referente a aula 3, onde ambos
evidenciam o papel do professor na metodologia adotada Rotagdo por Estagdes;
Episddios 13, referente a aula 2, que mostra uma mudanga na metodologia utilizada
pela professora; Episédio 15, referente a aula 2 e que sera apresentado na forma de
um fechamento, juntamente com o Episodio 16 da outra sequéncia didatica, devido
aos dois episddio trazerem o ponto de vista do estudante sobre as Metodologias Ativas
aplicadas pelos dois professores.

O esquema de gravacao, bem como as estagdes criadas podem ser visualizadas
na Figura 12.

Figura 12: Esquema de gravacao da sequéncia didatica de P3

‘ Disposicaodasala—Aulas1e 3 “ Disposi¢ao da sala —Aula 2 ‘

| Quadro | | | Quadro |
L0 I
LI LIOd ]
L] eI
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L] Iedd
L0 I dd
L] Iedd

™\ T ™ T

A A A A

Fonte: Elaborado pelo autor (2025).

Como ja mencionado, a metodologia ativa escolhida pela professora P3 foi a
Rotagao por Estagdes, a qual é descrita na literatura como sendo uma proposta de
ensino onde divide-se a turma em grupos e estagdes de aprendizado para que o0s
estudantes aprendam de forma autdnoma com recursos distintos.

Para se fazer uso dessa metodologia € consenso entre os autores (Staker e
Horn, 2012; Bacich et al., 2018) que é preciso levar em consideragéo alguns fatores
importantes, como:
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¢ A quantidade de Estacdes de Trabalho depende da quantidade de estudantes
da turma uma vez que o ideal € que cada grupo tenha um numero reduzido
de estudantes.

e As estagcdes nao precisam ter continuidade entre si, ou seja, s&o
independentes uma das outras, de forma que o aluno possa desenvolver
atividades com objetivos especificos em cada uma. Da mesma forma que néo
deve existir uma ordem de prioridade de estagao para iniciar a rotagcéo e cada
estacdo deve ter objetivos especificos que colaborem com o objetivo central
da aula. Cada grupo recebe uma tarefa diferente, e a ideia € que os grupos
rotacionem pelas estagoes.

e Em todas as estagbes, o estudante aprende algo sob uma perspectiva
diferente e com a aplicacdo de recursos variados, contemplando todos os
estilos de aprendizagem: visual, auditivo, cinestésico e leitura e escrita. Por
isso, € importante que esses recursos estejam bem distribuidos nas estagoes.

¢ O tempo de permanéncia dos estudantes em cada estacao é gerenciado pelo
professor e dependera dos objetivos pensados, por ele, para cada estagao.

e A avaliagdo nesta metodologia de ensino tem o objetivo de diagnosticar e
analisar o desempenho individual e do grupo daquilo que foi ensinado nas
estacgdes.

e Por se tratar de uma estratégia de ensino hibrido, durante a rotagao por
estagcdes deve haver no minimo uma estagao na qual os estudantes utilizem
um recurso tecnologico com conexao online.

O planejamento da professora consistiu em organizar 8 estagdes de estudos,
nas quais, duas delas eram estacdes com atividades de experimentagcao, duas eram
estagdes que continham materiais didaticos como livros, outras duas continham
artigos cientificos sobre o tema a ser estudado e, as duas ultimas estagdes continham
um QR code para acesso a uma video-aula, da plataforma Khan Academy® e do
YouTube. Todas as estagdes continham modelos moleculares 3D semelhantes aos
apresentados na (Figura 13) para auxiliar na compreensdo das interagdes

intermoleculares. O tempo de permanéncia dos alunos em cada estagao foi de

5> Khan Academy ¢ uma plataforma de ensino online gratuito que oferece videos e
exercicios de diversos conteudos e de diferentes areas como Quimica, Fisica e Biologia.
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aproximadamente 25 minutos e eles tiveram 5 minutos para a rotagao e mudancga de

estacao.

Figura 13: Modelos moleculares 3D utilizados pela professora nas estagbes de estudo.

8,

Fonte: Elaborado pelo autor (2025).

No inicio da aula, os alunos ao entrarem na sala, encontraram as estacdes
divididas e identificadas por uma placa com numeragao que variava de 1 a 8. A
professora explicou para os alunos sobre a gravacdo, que seria feita para esta
pesquisa e pediu aos alunos a assinatura do termo de consentimento. Na sequéncia,
a professora explicou como seria a dindmica das estagdes e que organizaria 0s
estudantes em grupos e os direcionariam para cada uma das estagdes. Nessas
estacdes eles teriam um tempo para estudar e discutir com seus colegas sobre os
temas propostos em cada uma delas. Por fim, a professora ressaltou a importancia de
fazerem anotagdes em uma folha, disponivel nas estacoes.

O primeiro episédio selecionado para discussao envolve uma interacdo entre
estudantes na primeira aula da sequéncia didatica, o qual denominamos como
“‘Rompimento do Siléncio”, pois na estagdo com artigos cientificos para a leitura, uma
estudante tenta estabelecer um dialogo com os demais integrantes do seu grupo, a

partir de um tema abordado em um dos artigos.

Episédio 10: Rompimento do Siléncio
No texto ele comecga a definir as ligagdes de hidrogénio e com o
avanco cientifico e tecnologico eles descobriram que a ligagao
de hidrogénio era realizada a partir da atragdo eletrostatica.
Entdo a gente tinha uma carga positiva e outra negativa. Dai vem
outra parte do artigo que ele fala que ndo é s6 uma questio
eletrostatica e que também tem uma ligagdo covalente. E a partir
da teoria da ligacdo de valéncia ele define a ligacdo de

hidrogénio como uma ressonancia molecular. Foi até onde eu
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cheguei aqui no artigo[...] no seu tem alguma coisa sobre

interacédo dipolo-dipolo? (Ana)

Pedro responde de forma inaudivel sobre a interagdo dipolo-

dipolo.
E eu ndo consegui entender muito bem. (Ana)

Devido ao posicionamento da camera na sala de aula, existiram momentos em
que nao foi possivel ouvir, claramente, o que estava sendo falado. Contudo, achamos
ser importante trazer esse episédio, pois foi nesse primeiro momento de interagao
entre os estudantes que se deu o rompimento do siléncio na sala de aula, e na
sequéncia os estudantes nas outras estagbes comegaram a interagir, desencadeando
outros compartilhamentos de leituras e estudos entre os demais estudantes.

Notamos que ao perceber dificuldade de compreensdo na leitura, uma
estudante comegou a interagir com os demais tentando passar a informagao do que
tinha entendido sobre o texto, esperando também uma resposta dos colegas. Dessa
forma, percebemos que a organizagao dos estudantes e os recursos disponibilizados
pela professora no formato da a rotacao por estacao foi capaz de estimular a interacéo
entre os estudantes, criando um ambiente que privilegiou a troca entre os pares.

Observando os grupos nas diferentes estagdes notamos que durante os
primeiros minutos, aproximadamente 18 minutos, todos os estudantes focaram em
estudar o material em suas estagbes e com o tempo comecgaram a interagir. Esse fato
evidenciou a importancia do tempo em cada uma das estacdes, para que nao fosse
tdo breve a ponto de os estudantes rotacionarem sem interagir, ou tdo longo a ponto
de eles terminarem o assunto e ficarem com tempo ocioso para iniciarem conversas
paralelas de outros assuntos.

Na MA Rotacio por Estacdes, o tempo de permanéncia dos alunos em cada
estagdo é um elemento importante para o sucesso da estratégia. Embora a literatura
nao defina um tempo especifico, ela enfatiza que esse periodo deve ser flexivel e
adaptavel as necessidades dos alunos, ao conteudo a ser trabalhado e aos objetivos
de aprendizagem. (Horn, M. B., Staker, H., 2014; Bergmann, J., Sams, A., 2016;
Moran, J. M., 2015a)

Dito isso, podemos elencar fatores importantes percebidos nessa sequéncia

didatica sobre a gestdo do tempo nas estagdes:
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i. Tempo de permanéncia nas estagcdes — a rotagcédo deve garantir que os
alunos tenham tempo suficiente para se engajar em cada atividade. Um
tempo insuficiente pode limitar a oportunidade para reflexdo e discussao,
enquanto tempo excessivo pode diminuir o ritmo de aprendizado e causar
desinteresse ou desmotivacao.

il. Tempo de transi¢cao entre as estagdes - o planejamento prévio € essencial
para evitar que a transicdo entre as esta¢des cause perda de tempo. O
tempo de deslocamento entre estagbes deve ser minimo, de modo a nao
prejudicar o fluxo da atividade.

iii. A complexidade da tarefa em cada estacdo - estagdes com atividades
experimentais ou que exigem maior reflexdo, podem demandar mais
tempo, enquanto estacbes com tarefas de menor complexidade podem
exigir menos tempo. Nesse caso, o ideal é ajustar o tempo conforme as
demandas especificas de cada grupo de alunos e o conteudo.

Em resumo, o tempo de permanéncia em cada estacdo na metodologia de
rotacdo por estagdes deve ser planejado e flexivel. Esse tempo deve considerar as
necessidades dos alunos e os objetivos pedagdgicos da sequéncia didatica, variando
conforme o tipo e complexidade das atividades. O equilibrio encontra-se em manter
os alunos concentrados e, ao mesmo tempo, garantir que aproveitem ao maximo as
oportunidades de aprendizado oferecidas em cada estacgao.

Os Episdédios 11 e 12, aconteceram nas aulas 1 e 3, respectivamente, e
correspondem a dois momentos em que a professora, percebendo as dificuldades dos
estudantes com a diregdo do momento dipolo nas moléculas estudadas, se aproximou
das estagdes de estudo e tentou conduzir o processo de aprendizagem, estimulando
a interacao entre os pares. O Episodio 11, que ocorreu na estagdo onde estava
disponibilizado um link para a video aula online, foi nomeado como “O professor
enquanto organizador de conflitos cognitivos na Aula 1”; e o Episddio 12, que ocorreu
na estagdo com artigos cientificos disponibilizados para a leitura, foi nomeado como

“O professor enquanto organizador de conflitos cognitivos na Aula 3”.

Episédio 11: O professor enquanto organizador de conflitos cognitivos na
Aula 1.

Ai vocé pensou na questao do dipolo elétrico, certo? Entao vocé

pode considerar s6 a polarizagdo dessa ligagdo carbono
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oxigénio e ja é o suficiente para representar a interagdo. Nao
precisa representar o vetor total da polaridade da molécula néo.

Nesse caso ai ndo precisa. (P3)
Anderson faz uma pergunta inaudivel!

Entdo. Vocé tem que pensar no dipolo. No dipolo tem um polo
positivo e outro negativo. Igual uma pilha. Quando a gente pensa
na interagdo da pilha a gente sempre pensa em um pedacinho
da molécula e ndo s6 um ponto da molécula interagindo. Vocés
podem utilizar o modelo [analogo ao da Figura 13] para fazer

essa discusséo. Por isso esse modelinho esta ai. (P3)
Professora P3 observa os alunos usando o modelo.

Lembra que vocé esta trabalhando com duas moléculas. Nao

precisa encaixar uma molécula na outra, sabe por qué? (P3)
Porque é s6 uma interagdo. (Anderson)
Leonardo faz uma pergunta inaudivel!

O seu amigo aqui 0, ele entendeu! Pergunta para ele. Ele te

explica. Explica para ele como vocé interpretou. (P3)

Episédio 12: O professor enquanto organizador de conflitos cognitivos na Aula

3.

Olhando aqui na tabela a temperatura esta aumentando.
(Daniele)

Essa temperatura aqui € alta né. Mas ndo entendi o que a gente

tem que fazer. (Erica)
Esta complicado. (Gabriela)

Néo esta ndo. Olha, tem que pensar na estrutura da molécula
primeiro, entdo uma coisa que vocés ja perceberam é que...O
que esta acontecendo aqui mesmo? Eu estou aumentando o que
aqui? (P3)

O numero de carbonos. (Daniele)
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Isso, e com isso estou aumentando a massa. Toda vez que eu
aumento a massa o que acontece com o ponto de fusdo e o

ponto de ebuligdo? (P3)
Aumenta. (Daniele)

Esta aumentando também. Entéo eu ja sei que toda vez que eu
aumento a massa os pontos [de fuséo e de ebulicdo] aumentam
também. Entéo é por isso que essa tabela aqui esta organizada
separando moléculas que tenham o mesmo ponto de fuséo.
Todas essas aqui tém o mesmo ponto de fuséo, estdo vendo.
Entdo isso ja conseguimos visualizar. Agora a questéo e, se
essas daqui tém a mesma massa, como que eu justifico essa
variagdo no ponto de fusdo? Essa que é a questéo. E para eu
responder essa questdo eu vou ter que analisar os grupos
funcionais. O que esta acontecendo com a estrutura da molécula
quando ela interage com outra, quando eu considero o grupo
funcional? Todas elas tém a mesma interacdo intermolecular?

Se ndo, como eu justifico essa variagdo? (P3)
Essa parte aqui, ndo entra entao? (Daniele)

Essa aqui entra também. Quando eu falo de solubilidade, é a
solubilidade em agua. Mas primeiro eu quero que vocés pensem
no ponto de ebuligdo. Depois que vocés chegarem a uma
conclusdo sobre o ponto de ebulicdo ai a gente vem para a agua,
pode ser? (P3)

Daniele, Erica e Gabriela respondem de forma afirmativa.

Entdo é dessa maneira que a gente analisa a tabela. Eu tenho
que avaliar variavel por variavel. Tem varias variaveis ai na
tabela. Essa aqui por exemplo tem ponto de fusdo, ponto de
ebulicdo e densidade. Por que densidade? Porque esse
composto vai ser insoluvel em agua. Agora esse outro aqui, eu
até poderia colocar densidade, mas é uma outra coisa. Quando
a gente observa o ponto de fusdo e o ponto de ebulicdo eles

estdo se comportando mais ou menos da mesma maneira, agora
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quando a gente olha para a densidade é outra coisa, pois a gente
tem que avaliar o comportamento da interagdo dela com a agua.
N&o é mais com ela mesma. Entdo pensem como a gente

explicaria esse aqui que eu ja volto aqui. (P3)

Nos trechos transcritos, percebemos a intencionalidade da professora no
processo de aprendizagem entre os pares. Pedindo para que um aluno explicasse o
que havia entendido para o outro, a professora tentou estimular a cooperagao entre
os estudantes, algo ja esperado em atividades em grupo como essa. Nesse momento,
a professora assumiu de forma clara seu papel enquanto intermediadora na
construgdo do conhecimento, garantindo que todos os alunos participassem e
interagissem entre si, estimulando a troca de ideias e promovendo a colaboragéo, para
que a aula fosse produtiva e que todos contribuissem com o processo (Moran;
2015a,2015b).

Importante ressaltar que a professora durante todo o periodo das aulas passava
nas estacdes reproduzindo essa pratica de conduzir o aprendizado do conteudo que
estava sendo estudado, e que esses episodios nao foram casos isolados, mas foram
eventos expressivos quanto a essa pratica.

Durante o tempo em cada uma das estagdes, os alunos podem avangar em
ritmos diferentes e o professor, deve estar atento a essas variagdes. Alguns alunos
podem exigir mais orientacdo que os demais, assim como alguns grupos e estacoes
podem trabalhar com atividades mais complexas, e exigir do professor maior suporte
e dedicagao. Tais demandas didaticas enfatizam a importancia da preparagao do
profissional docente para as adversidades encontradas na sala de aula, e reforga a
necessidade da formacgao para a docéncia para além do conhecimento de referéncia
da area, no caso a quimica.

Vale destacar que durante o processo formativo, a professora P3 se demonstrou
bastante presente nas discussdes e debates, o que mostrou o engajamento e
compromisso da profissional com a docéncia. Embora, ndo tenha formagcdo em
licenciatura como apresentado no Quadro 2, a professora ja havia relatado estar
cursando uma especializagao lato sensu em metodologias ativas, como mencionamos
anteriormente neste trabalho, o que acreditamos ter contribuido para a boa condugao

da pratica por ela proposta.
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O Episddio 13, nomeado de “Relacionando conhecimentos”, foi construido
levando em conta as interagdes feitas na Aula 2 da SD da professora P3, onde ela
relaciona os conteudos trabalhados na aula Aula 1, com os que estava tentando

abordar nessa aula.

Episdédio 13: Relacionando Conhecimentos.
Tinha outra coisa importante quando a gente estudou esse
tépico aqui. Vocés lembram o que era? Tem relagdo com a forma
da molécula. (P3)

Superficie de contato. (Vitor)

Isso. Ent&o isso € uma outra coisa superimportante quando eu
analiso as moléculas. Eu tenho que saber do fenémeno e tenho
que saber que quem manda na interagdo € a superficie de
contato. Quanto maior for a superficie de contato, maior sera a
forca. Na aula passada, os dois exemplos eram o n-butano e o
2 metil-propano. Elas s&o isbmeros e possuem a mesma massa,
porém com propriedades fisicas completamente diferentes. E
para explicar as propriedades fisicas eu tenho que me basear
nas interagées intermoleculares. Quando eu analiso as duas, a
superficie de contato entre as moléculas de n-butano é maior do
que a superficie de contato do 2-metil-propano. O padrdo para a
gente analisar isso vai ser o seguinte: toda vez que a molécula
for substituida, ou seja, eu comparo uma molécula nao
substituida com uma que tem um substituinte. E o que € um
substituinte? E qualquer coisa que ndo faca parte da cadeia
carbbnica principal. Toda vez que ela tem substituinte ela vai
ficando mais arredondada e isso diminui a superficie de contato.
Vou dar um exemplo que acredito que todos aqui ja viram. Sabe
festa de aniversario, a gente tem dois tipos de baldo, nao tem?
Tem aqueles redondinhos e os compridinhos. Qual deles tem a

maior superficie de contato? (P3)

O comprido. (Vitor)
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O comprido. Entdo quanto mais linear for a molécula, maior vai
ser a superficie de contato. Quanto mais substituintes eu
colocar, mais a forma vai ficando arredondada e a superficie de

contato vai ser menor. (P3)

Aquela questdo do ponto de ebulicdo que vimos na aula passada

€ por causa disso, né. (Vitor)

Sim. A gente vai falar da aplicacdo desses conceitos todos na
proxima aula. Hoje eu vou falar s6 dos fenébmenos e a aplicacao
vai ficar para a proxima aula. Porque eu preciso que vocé esteja
com isso certinho na cabega para na hora da aplicagdo isso néo
ser confundido. (P3)

Na Aula 2 a professora optou por uma abordagem metodolégica em que a fala
estivesse mais centrada nela e observamos que por meio de questionamentos e
promogao de dialogo com os alunos, a professora teve éxito em relacionar os
conhecimentos previamente desenvolvido na abordagem anterior, mais ativa, com os
conhecimentos que estava tentando desenvolver nessa aula, fazendo com que a
metodologia se distanciasse de um modelo de ensino tradicional baseado apenas na
transmissao e recepcgao de conteudo. Dessa forma, ndao podemos afirmar que pelo
fato de a fala estar mais centrada no professor, que a metodologia tenha sido menos
eficaz em construir o conhecimento acerca das interacdes intermoleculares dos
compostos organicos. Pelo contrario, verificamos como pode ser importante que o
professor alterne os tipos de metodologias de ensino em suas aulas, uma vez que
isso torna as aulas mais dindmicas e consegue alcangar um numero maior de alunos,
que podem se identificar de maneira diferente com as abordagens de ensino
propostas. Entendemos que, quando variadas as metodologias adotadas nas aulas,
elas podem se tornar “aliadas” na construgao do conhecimento.

Com relagcdo ao conteudo lecionado, Mortimer (2000) aponta que as
dificuldades de aprendizado geralmente estdo associadas a complexidade da
linguagem quimica, a falta de conexao entre a Quimica Organica com outros conceitos
da quimica e a falta de contextualizagdo com o cotidiano dos estudantes.

No trabalho de Alves et al (2021), os autores apresentam como resultado de
sua pesquisa que um dos conteudos que apresenta elevado grau de dificuldade,

segundo professores e alunos das disciplinas de Quimica Orgéanica | e de Quimica
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Orgénica Il da universidade em que realizou seu estudo, era: “Diferenga de
eletronegatividade entre os atomos e qual a interferéncia no tipo de espécie reativa
poderia ser formada, polaridade, solubilidade, forgas intermoleculares, e reatividade
quimica.”

Verificamos que na ementa da disciplina de Quimica Fundamental do curso de
quimica diurno e noturno, para as graduagées em Quimica nas modalidades de
licenciatura e bacharelado, na Universidade Federal de Juiz de Fora, é previsto que
os alunos estudem conceitos que se relacionam com alguns abordados na disciplina
de Quimica Organica I, como ligagdes quimicas e interagdes intermoleculares. Esse
fato sugere que nao seria o primeiro contato dos estudantes, durante a sequéncia
didatica analisada, com o tdpico de interagdes intermoleculares. Todavia, essa
evidéncia nao minimiza a dificuldade de compreensao desse topico na disciplina de
Quimica Organica |, tdo pouco a importancia de se buscar alternativas pedagdgicas
para o0 seu ensino.

Como cita os autores Alves et al. (2021)

Dentre varias opgdes com vistas a superacdo das dificuldades de
aprendizagem em Quimica e, especificamente, em Quimica Organica,
tém-se desde propostas da utilizacao de artigos cientificos como
recurso didatico do uso da experimentagao utilizando materiais do
cotidiano, até a busca de novas abordagens didaticas para a melhoria
da percepcao dos estudantes, como, por exemplo, de ferramentas
capazes de facilitar a Vvisualizacgdo desse universo que,
sistematicamente, opera num nivel bidimensional (entre quadros,
cadernos e projegdes) para se falar em um espaco de fendbmenos
tridimensionais (Alves et al., 2021, p. 36).

Como observado na sequéncia didatica acompanhada, a professora P3 utiliza
de recursos como: Artigos cientificos, experimentacao, video aulas, modelos 3D e
materiais didaticos; todos distribuidos pelas estacbes de estudo. Esses recursos
também séo relatados no artigo citado como sendo facilitadores do aprendizado de
Quimica Organica. Dessa forma entendemos que a pratica adotada pela professora
possui potencial para a constru¢gao do conhecimento.

A seguir, sera apresentada a sequéncia didatica do professor P13, criada para
a disciplina de Quimica Ambiental, oferecida para os cursos de Licenciatura e

Bacharelado em Quimica.
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3.3.2Residuos Perigosos no Contexto do Brasil: Uma Abordagem Utilizando a

Sala de Aula Invertida

A metodologia escolhida pelo professor P13 foi a Sala de Aula Invertida, também
conhecida como Flipped Classroom e que assim como a rotagdo por estacgoes,
também se enquadra no Ensino Hibrido (Figura 11). Essa metodologia tem ganhado
destaque nos dias de hoje nas escolas e universidades onde os alunos acessam e
estudam o conteudo tedrico previamente, permitindo que estudem no préprio ritmo e
revisitem o material quantas vezes desejarem antes da aula, por meio de diversos
recursos pedagogicos sendo eles: videoaulas, leituras de artigos, livros, websites,
questionarios, lista de exercicios, dentre outras; e as aulas presenciais sdo dedicadas
a aplicagao pratica do conhecimento, discussbes em grupo, resolugao de problemas
e esclarecimento de duvidas (Bergmann; Sams, 2016).

Portanto, para a implementacdo dessa metodologia é fundamental ter um
planejamento prévio tanto para as atividades a serem realizadas fora do ambiente
escolar como para as atividades que serao feitas em sala de aula. Segundo o relatério
Flipped Classroom Field Guide (2014) apud Valente (2014) as regras basicas para se

aplicar a sala de aula invertida sao:

1) as atividades em sala de aula envolvem uma quantidade
significativa de questionamento, resolucao de problemas e de outras
atividades de aprendizagem ativa, obrigando o aluno a recuperar,
aplicar e ampliar o material aprendido on-line;

2) Os alunos recebem feedback imediatamente apds a realizagao das
atividades presenciais;

3) Os alunos sao incentivados a participar das atividades on-line e das
presenciais, sendo que elas sao computadas na avaliacdo formal do
aluno, ou seja, valem nota;

4) tanto o material a ser utilizado on-line quanto os ambientes de
aprendizagem em sala de aula sdo altamente estruturados e bem
planejados (Valente, 2014, p. 86).

O carater mais ativo dessa metodologia se assemelha as outras MA como a
instrucdo por pares, por exemplo, metodologia muitas vezes utilizada em conjunto
com a sala de aula invertida. Em adigdo, essas metodologias se diferem do modelo
tradicional caracterizada pela recepg¢ao passiva de conteudo, no qual os alunos
estudam na escola/universidade e, em casa, realizam as atividades referentes a aula

ja assistida.
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A sequéncia didatica a ser apresentada envolvera um encontro com duragao de
2h, utilizando a Sala de Aula Invertida, sobre o tema: Residuos Perigosos no Contexto
do Brasil. Foram construidos 2 episddios desta aula e nomeados a posteriori. Primeiro
sera apresentado o contexto de producdo dos episédios para na sequéncia
apresentarmos e discutirmos os trechos destacados. O segundo episddio sera
apresentado e discutido juntamente com o episédio 15 da SD da professora P3, uma
vez que ambos abordam a mesma tematica sobre a impressao dos alunos sobre as
metodologias de ensino.

E importante primeiramente trazer o contexto para a aula acompanhada. Na aula
anterior, o professor havia pedido aos estudantes que estudassem dois temas para a
aula seguinte, foram eles: Residuos Perigosos, Residuos Solidos Urbanos e a lei
12.305 de 2010, que instituiu a Politica Nacional de Residuos Sélidos no Brasil. O
professor sugeriu que os estudantes buscassem por artigos e materiais didaticos
complementares, para que discutissem na aula seguinte sobre os pontos
apresentados. O professor indicou alguns artigos para direcionar a busca dos
estudantes.

A aula acompanhada iniciou com o professor explicando para os alunos sobre a
gravacao para esta pesquisa e pedindo a assinatura do termo de consentimento. Apds
esse primeiro momento, o professor conversa com os estudantes o que havia pensado
para a dindmica da aula. Ele explica que gostaria de dividir a turma em apenas dois
grupos, sendo um grupo responsavel por guiar a discussao sobre Residuos
Perigosos, focando na parte dos residuos inflamaveis, corrosivos, reativos e
radioativos; e o outro grupo responsavel pelos Residuos Sdlidos Urbanos, focando na
lei 12.305 de 2010, que institui a Politica Nacional de Residuos Sélidos no Brasil.

Contudo, a ideia inicial do professor ndo pode ser seguida, uma vez que o
quantitativo de alunos foi diferente do que ele havia pensado, o que levou o professor
a adaptar a proposta naquele momento reorganizando os estudantes em trés grupos.
Um grupo ficou responsavel pelos Residuos Perigosos, outro grupo pela Lei 12.305
de agosto de 2010 e o ultimo grupo pelos Residuos Sdlidos Urbanos no contexto
nacional.

Reforcamos que nesse momento os alunos ja sabiam os assuntos que deveriam
ter sido pesquisados anteriormente, pois como o professor explica, ele havia pedido
anteriormente para todos os estudantes realizarem uma busca sobre artigos

cientificos e reportagens sobre os temas que seriam abordados nessa aula.
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Entretanto, percebendo que nem todos os estudantes haviam estudado o tema
anteriormente, o professor disponibiliza 30 minutos para que os estudantes revisem
os materiais levados, focando nos temas entédo indicados por ele para cada grupo,
antes de comecgar a discussdo. Uma estratégia interessante do professor nesse
momento foi levar alguns artigos de sua propria escolha, caso algum aluno nao tenha
feito o estudo prévio ou néao tivesse se preparado para levar algum material, podendo
o professor entado disponibilizar esse material para os alunos.

Essa estratégia demonstrou que trabalhar com materiais bibliograficos e estudos
prévios também demanda do professor a preparagdo ndo apenas da aula, mas
também se preparar para as adversidades que podem surgir durante a execugao da
metodologia. De fato, duas alunas precisaram utilizar desse material disponibilizado
por nao terem se preparado previamente para os estudos e discussao.

Como descreve Valente (2014), a sala de aula invertida demanda a producgéao de
material para o aluno trabalhar previamente em casa de forma on-line e o
planejamento das atividades a serem realizadas na sala de aula presencial. Embora
o professor ndo tenha preparado lista de exercicios, video aulas, ou todos os recursos
necessarios para sua aula se caracterizar completamente como sala de aula invertida,
percebemos que o professor fez uma tentativa de utilizacdo dessa metodologia, onde
ele utilizou elementos dela como preparagao prévia para a aula e debates em grupo

na sala de aula, ao invés de uma aula expositiva. Como cita Valente (2014)

os professores podem iniciar com o basico sobre a inversao da sala
de aula, e a medida que vao adquirindo experiéncia passam a usar a
aprendizagem baseada em projeto ou na investigacéo e, com isso, vao
se reinventando, criando cada vez mais estratégias centradas nos
estudantes ou centradas na aprendizagem, ao invés das aulas
expositivas que costumavam ministrar (Valente, 2014, p. 90).

Devemos reforgar que a iniciativa do professor é fundamental para comecar a
fazer mudangas em suas aulas e, possivelmente, também influenciar a maneira que
os outros professores conduzem suas aulas, servindo como exemplo positivo para os
demais colegas de profissao.

Diante do contexto apresentado e a partir da analise da aula gravada,
construimos os Episédios 14 e 16. O Episddio 14, apresenta discussdes levantadas
ao longo da aula, demonstrando o ambiente construido pelo professor e evidenciando
o papel do aluno como protagonista do seu aprendizado. Ja o Episodio 16 sera

apresentado em conjunto com o Episddio 15 relacionado a aula da professora P3,
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onde os dois episddios trardo o ponto de vista de alguns participantes das sequéncias

didaticas, como um fechamento dessa etapa.

Episédio 14: Papel do Aluno como protagonista da aprendizagem.

Entéo, pessoal, esse é um assunto que tem muito a ver com a
quimica ambiental e ao mesmo tempo com a rotina de todo o
quimico, né? Porque a gente trabalha com produtos perigosos
e geramos residuos. Mas isso também tem a ver com a rotina
de todo cidadéo, pois todo cidaddo, independentemente de ser
quimico ou n&o, gera residuos domeésticos, né? E vocés talvez
Jja saibam que isso € um problema da gestdo publica. Entéo,
falando dos residuos, o que vocés encontraram sobre o
assunto? Mais especificamente falando de residuos perigosos.
(P13)

Entdo, eu pesquisei sobre o que seria a classificagdo dos
residuos perigosos e quais se enquadram nessa classificagéo
[...]. (Helena)

Sim, isso mesmo. Muito bom. Entdo, pessoal, o que a Helena
colocou, alguém tem alguma coisa para complementar? Alguma
duvida? (P13)

S6 mesmo sobre a definicdo. A lei né, ela define residuos
perigosos como residuos que tem algumas caracteristicas. E ai
a gente entra nessas subdivisées de inflamaveis, corrosivos,
reativos e radioativos. Eles podem oferecer algum perigo ao
meio ambiente ou a saude. [...] e ai eu trago o artigo que eu tive
que pesquisar a parte, que fala que vocé pode achar radiacéo,
como no caso que aconteceu em algum lugar [acidente de
Goiania com Césio 137 em 19xx], que eles levaram para casa,
deram para uma crianga brincar, ndo estou lembrando agora.

(Joana)
Foi o caso de Goiédnia? (P13)

Eu acho que foi. Acho que foi em um equipamento. (Joana)
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Impactante, ndo é? Desse contexto, né alguém tem alguma

pergunta ou tem alguma informag&o para complementar? (P13)

Eu trouxe alguns exemplos. Bem poucos, mas assim, coisas do
cotidiano, que seriam esses residuos perigosos no nosso
cotidiano e em que classificagcdo eles se encontram |[...].
(Helena)

Sim, os produtos quimicos fazem muito parte do nosso cotidiano.
(P13)

Que podem ser toxicos, podem ser reativos, isso é, reagem com
outras substancias e podem causar um incéndio ou serem
corrosivos também, os produtos radioativos, em geral, lGmpadas
fluorescentes € um exemplo, elas tém dentro do vidro o Mercurio
que ¢é considerado um metal pesado e bioacumula,
contaminando o ambiente onde foi jogada, pois o0 mercurio solto
contamina outros organismos, causando problemas para o

metabolismo de quem o absorveu |[...]. (Helena)

E isso ai mesmo. Eu também complementaria com o gés butano,
e que a gente usa na cozinha. O solvente, tolueno e metanol,
que s&o bastante utilizados nos laboratorios de sintese. Nesse
sentido, eu gostaria de destacar que ndo € sO na pesquisa.
Quando a gente fala, por exemplo, de farmacos, eles véo
demandar a gestdo dos residuos perigosos. A [Joana] falou dos
sélidos que inflamam espontaneamente. E ai eu queria destacar
que geralmente eles séo pos muito finos, e quando s&o atritados,
sofrem combustéo [...]. No caso de contato com a pele, inalagéo.
Quais séo os cuidados que se tem que ter, né? Porque essa é
outra questdo também, que precisamos ficar atentos. Entdo a
gente sabe que tem um perigo, quer dizer, um risco, e
precisamos trabalhar tomando certos cuidados. Mas e se
acontecer alguma coisa? Se cair no chdo ou na minha pele?

Como é que eu fago? (P13)
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Importante destacar que alguns fragmentos, menos representativos, das falas
das alunas, precisaram ser cortadas para melhor apresentagao dos resultados, uma
vez que as falas foram extensas e explicativas sobre o conteudo especifico
pesquisado. Mesmo sendo nosso objetivo analisar a pratica pedagdgica do professor,
optamos por deixar grande parte da fala das alunas e/ou do professor, para evidenciar
0 que esse momento contribuiu para o processo de ensino e de aprendizagem.

Podemos observar no trecho transcrito que diversas vezes o professor se refere
a explicacédo das alunas para relacionar e complementar a sua fala. Essa interagao
professor-aluno e principalmente o papel do professor durante este episddio se tornou
diferente do que se é esperado em uma aula tradicional baseada na transmissao de
conteudo. Como os alunos se preparam previamente para a discussao, o aluno se
torna protagonista na construgdo de seu conhecimento a partir das trocas junto aos
outros estudantes com a condugao do processo pelo professor.

Valente (2014) aponta alguns pontos positivos na utilizagado dessa metodologia,
sendo eles:

1. o aluno pode trabalhar com esse material no seu ritmo e tentar desenvolver o
maximo de compreensao possivel.

2. o estudante é incentivado a se preparar para a aula, realizando tarefas ou a
autoavaliacao que, em geral, fazem parte das atividades on-line.

3. o resultado da autoavaliagdo é uma indicagao do nivel de preparo do aluno.
se o aluno se preparou antes do encontro presencial, o tempo da aula pode ser
dedicado ao aprofundamento da sua compreensao sobre o conhecimento
adquirido, tendo a chance de recupera-lo, aplica-lo e com isso, construir novos
conhecimentos.

5. as atividades em sala de aula incentivam as trocas sociais, entre colegas.

Por outro lado, a sala de aula invertida também tem recebido algumas criticas
negativas relacionadas principalmente: a comparagédo da aprendizagem no modelo
tradicional frente a uma nova metodologia na qual os alunos ainda néo estao
acostumados; a dependéncia da tecnologia e a desigualdade de oportunidade de
acesso; além da falta de preparacéao prévia para as aulas.

Podemos perceber que um desses problemas relatados também ocorreu na aula
apresentada. A necessidade de o professor disponibilizar 30 min no inicio da aula para

reforcar as pesquisas prévias e oferecer material de pesquisa para as duas alunas
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que nao tinham levado o material, evidenciaram que alguns alunos ndo se preparam

previamente para a aula proposta pelo professor.

Alguns autores tém apresentado solugdes para essas criticas, como por exemplo

a disponibilizagcdo de gravagbes em outros formatos off-line e ndo apenas on-line

(Bergmann; Sams, 2012) e tarefas avaliativas formais em casa para que os

estudantes de fato estudem o conteudo previamente.

O artigo “Sete Criticas a Sala de Aula Invertida” de Valério e Moreira (2018)

detalha ainda mais algumas dessas criticas, a saber:

1.

A crise de identidade: onde os autores apresentam o problema de rastrear as
primeiras utilizagdes, os primeiros autores a descreverem a metodologias da
SAl.

A falta de inovagdes concretas: debatendo sobre o que ja apresentamos na
introdugdo deste trabalho sobre o que de fato traz de inovador essa
metodologia ativa frente ao que ja vinha sendo feito por professores.

O que os autores chamaram de anarquismo pedagogico: relatando o
problema da falta de identificacdo dos pressupostos que se baseiam essa
metodologia.

O numero insuficiente de pesquisas: que trata sobre o baixo numero de
pesquisas sobre a SAl, tornando muito restrito os contextos de aplicagao
dessa metodologia e informando pouco sobre os resultados de aplicagoes
concretas.

Os resultados divergentes: expondo que alguns resultados sobre as
aplicagdes da SAIl sédo divergentes e podem estar sendo inflacionados para
haver uma supervalorizagdo dessa metodologia.

Os riscos didaticos: que retrata os riscos que as gravagdes e produgdes
prévias de aulas e atividades podem oferecer, se tornando resumos muito
curtos do conteudo no contexto em que a informagao é muito mais ampla e
profunda.

Os interesses ndo pedagogicos: apresentando os interesses econémicos
como estimulo para a propagacao da ideia da SAl e das metodologias ativas

como solucdo para os problemas educacionais.

Devemos levar em consideragao os beneficios apresentados, mas também as

criticas apontadas, pois como sujeitos participantes da sociedade e do meio
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académico, € importante entendermos que as metodologias ativas ndo sao panaceia
para os problemas educacionais vividos, mas se apresentam como uma alternativa
didatica com amplo potencial para constru¢gdo do conhecimento.

Por fim, apresentaremos e discutiremos dois episdédios mencionados
anteriormente, referentes as duas sequéncias didaticas dos professores P3 e P13 e
que consideram a opinido dos professores e estudantes a respeito das metodologias

aplicadas.

Episédio 15: Consideragoes a respeito do uso de Metodologias Ativas.
Como serdo os grupos da proxima aula? (Camila)
Vai ser igual. (P3)

Sério? E que eu ndo conheco muito bem as pessoas do meu

grupo. (Camila)

E bom que vocé conhece mais gente. (P3)

Eu concordo, mas é que a gente ja estava tao tenso. (Camila)
Mas é porque foi a primeira vez. (P3)

Nossa! Eu ndo estava entendendo nada. Que tristeza que

estava. (Camila)

Mas isso eu também considero. Entendeu. Foi a primeira vez,
talvez, que vocés participaram disso no ensino superior, né. No
ensino basico talvez vocés ja tenham participado. Mas no ensino
superior foi a primeira vez, entdo assim a gente também
considera. Vocés estavam tensos, eu também estava tensa para
que funcionasse. Entdo, tudo isso para nds, é experiencia. Se

der certo a gente continua e se ndo der certo a gente altera. (P3)

No episddio construido, a aluna ndo expressa de forma clara seu
descontentamento com a metodologia aplicada, ela apenas se refere ao fato de nao
ter escolhido o grupo e depois diz ter ficado perdida durante a aula anterior. Contudo,
a partir da fala da professora, podemos perceber que ela comecgou a utilizar essa
metodologia recentemente, ndo tendo muita experiéncia com essa pratica

pedagogica. O que de fato a professora apresenta no questionario, quando
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perguntada sobre conhecer e ja ter utilizado as MA. No episddio, € a professora que
faz uma observacgéo sobre a metodologia e reconhece que esta em um processo de
adaptacao, pois a utilizacdo da rotagcdo por estagcbes € algo novo tanto para ela
quanto, provavelmente, também para os alunos. Considerando que a disciplina de
Quimica Orgénica é uma disciplina comumente oferecida no 2° periodo de graduacao,
€ possivel que os alunos também nao tiveram nenhuma oportunidade de se
envolverem em atividades que utilizem as metodologias ativas de ensino.

Como aponta Moran (2015b), os alunos podem inicialmente se sentir
desconfortaveis com as metodologias ativas devido a ruptura com os modelos
tradicionais de ensino, que normalmente s&o utilizados nas salas de aula que eles
estao acostumados. No entanto, com o tempo e a pratica, é possivel promover uma
mudanga cultural no ambiente educacional, adaptando gradualmente as praticas
pedagdgicas. Todo o processo mudanga comega com o trabalho dos professores, que
possuem papel importante no planejamento das aulas. Como aponta o autor, é papel
do professor proporcionar um ambiente acolhedor e incentivar a participagdo dos
estudantes, transformando de suas aulas. A mudanca cultural comega a medida que
os estudantes passam a compreender os beneficios dessas estratégias que os
inserem na aula de maneira mais ativa e que os ajuda a desenvolver autonomia e

senso critico.

Episédio 16: Consideracoes a respeito das metodologias aplicadas no curso de

Quimica.

Nessas matérias mais do inicio do curso, a gente até tem aulas
introdutérias de como agir e fazer nos laboratérios. Mas, quando
a gente entra na faculdade, a gente ndo da muita atengéo para
isso. Principalmente para essas aulas. Elas s&o muito
monotonas. Ai eu acho que nao é interessante para a gente. Se
os professores levassem e mostrassem o0s rotulos, as
classificagbes de reagentes, se a gente pegasse para ver e fazer

de fato, acho que seria muito mais legal. (Helena)
Com certeza! (P13)

Principalmente quando a gente entra na faculdade, a gente ndo

liga muito para isso. (Helena)
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Isso tem muito a ver com a maturidade, né. Legal, vocé trazer
isso. Compartilhar a sua opinido. Tem alguns alunos que tém
receio de compatrtilhar a opinido. Essa foi uma coisa que eu ja
falei numa reunido de departamento. Quando vocé é recém-
chegado aqui, essa questéo precisava ser melhor abordada com
vocé. E os colegas mais antigos ficaram irritados com o meu

comentario. (P13)

Por exemplo. O estudante do curso de licenciatura,
posteriormente, se tiver acesso a um laboratorio na escola. Eu
mesmo n&o sei como acionar um chuveiro e lava olhos. Eu
nunca testei, eu nunca usei isso. Ai no caso de uma emergéncia,
eu ndo saberia. A gente da licenciatura fala que o espago do
laboratorio € mal utilizado. Tem uma disciplina do curso que a
gente discute sobre o espago do laboratério, onde ficam os

reagentes, balanca e tudo. (Karen)

O que percebemos no dialogo mostrado é que as alunas estdo reivindicando
uma atividade mais pratica. Questionando o fato de as disciplinas, inclusive as de
laboratdrio, utilizarem de explanagdes e demonstragdes sobre técnicas de seguranca
no laboratério, por exemplo, e ndo proporcionarem para os alunos a vivéncia pratica
do que seriam esses momentos que necessitariam desse saber.

Fazendo um comparativo deste episddio e das falas apresentadas no Episédio
15, relativo a sequéncia didatica aplicada pela professora P3; As alunas parecem
divergir quanto a vontade de se estudar utilizando uma metodologia mais ativa. Para
Camila, a pratica utilizando Rotacao por estacdes parece nao ter funcionado muito
bem, o que deixou a aluna receosa quanto a uma repeticdo da pratica na aula
seguinte. Por outro lado, Helena e Karen, ja se mostram um pouco indignadas com o
fato de nao terem mais aulas utilizando metodologias diversificadas. Como diz Helena
“se a gente pegasse para ver e fazer de fato, acho que seria muito mais legal”.

Em um trabalho realizado por Gahutu (2010), o autor relata que os alunos
apreciam mais um sistema ativo de ensino e solicitam por mais tempo de aulas dessa
forma e, segundo Rivkin e Gim (2013) e Arbelaitz et al. (2015) os alunos preferem
aprender a partir de projetos reais e que envolvam multiplas competéncias e

habilidades interdisciplinares. Todavia, ainda segundo os autores citados, alguns
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alunos possuem opinides negativas quanto a essas praticas didaticas, pois com
frequéncia as metodologias ativas geram um aumento da carga de trabalho e do
esforco necessario para realizar as atividades.

Uma pratica que julgamos ser importante e que pode contribuir para a diminuigao
desses impactos e dessa percepgao negativa dos estudantes, envolveria atividades
mais integradas com os estudantes envolvidos, de modo a considerar as contribuigdes
e o retorno dado por eles, sobre as estratégias didaticas adotadas nas aulas. Porém,
sem reduzir o papel do professor como especialista e responsavel, mas modificando
as agdes para que ele realize a condugao da construgao do conhecimento.

Como aponta Masetto (2001)

€ importante que o professor desenvolva uma atitude de parceria e
corresponsabilidade com os alunos, que planejam o curso junto,
usando técnicas em sala de aula que faciltem a participacdo e
considerando os alunos como adultos que podem se
corresponsabilizar por seu periodo de formacéao profissional (Masetto,
2001, p. 22).

Por fim, ao refletir sobre a construcdo do conhecimento escolar, é preciso que
haja primordialmente dois sujeitos protagonistas, o estudante e o professor; cada qual
com diferentes fungdes frente ao processo de ensino e de aprendizagem. Se por um
lado temos o estudante, cujo desejo de aprendizagem o leva a busca pelo
conhecimento, por outro temos os professores, profissionais com maior grau de
conhecimento e responsaveis por planejar a aula e conduzir o aprendizado dos

estudantes de maneira significativa.
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4 CONSIDERAGOES FINAIS

Quanto ao periodo da investigacdo, a pandemia da Covid, destacamos que
diante da transig¢ao repentina para o Ensino Remoto Emergencial, alguns professores
demonstraram empenho em adaptar suas praticas didaticas, buscando formas de
manter o engajamento dos estudantes e garantir a continuidade do processo de
ensino e do processo de aprendizagem. No entanto, apesar dos esforgos, ainda se
observa uma resisténcia significativa por parte de alguns docentes em modificar suas
abordagens tradicionais. Além disso, € importante reconhecer que esse foi um periodo
particularmente desafiador para os professores, marcado por incertezas, adaptacoes
de maneira forcada e a necessidade de lidar simultaneamente com as demandas
pedagdgicas e as dificuldades pessoais impostas pela pandemia.

A respeito da formacao académico-profissional dos docentes do departamento
de quimica, percebemos que ainda € minoritario o quantitativo de professores com
licenciatura ou pos-graduacdo em areas de educagao e ensino; e apesar da
licenciatura ser uma formacao voltada para a educacado basica, entendemos ser
importante, uma vez que professores egressos do bacharelado, tém pouco ou nenhum
contato com diferentes metodologias de ensino, a partir de diferentes teorias de
aprendizagem, ou experiéncia na docéncia. A formagdo também refletiu no
quantitativo de professores que buscaram pela formagao continuada, demonstrando
o potencial da formagdo em licenciatura, que possui um carater pedagogico na
formacéo de professores criticos e preocupados com suas praticas de ensino.

Acreditamos que esta pesquisa mostra a necessidade de ampliagdo de
oportunidades de formagao continuada para professores do Ensino Superior. Porém,
formacdo com caracteristicas colaborativas, que se distanciem de um modelo
instrumental, com férmulas prontas e pré-definidas, sem considerar as demandas e
as necessidades dos docentes. Nossos resultados demonstraram a importancia
desses processos de colaboracdo em estimular a reflexao sobre a prépria pratica e a
pratica do outro. Contudo, € necessario ser conduzida a partir do aprofundamento
tedrico sobre os processos de ensino e de aprendizagem, uma vez que ao assumirem
seus cargos como docentes no Ensino Superior, os professores assumem o
compromisso com o ensino, pesquisa e extensao, onde o ensino € obrigatorio para

todos.
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A respeito da contribuicdo do processo de formagao continuada para a mudancga
na pratica de ensino, verificamos que os professores entendem que muitas vezes uma
mudanga metodoldgica € importante para o mundo atual. Porém necessitam
aprofundamento tedrico e pratico para desenvolverem, de maneira mais assertiva,
praticas que coloquem o aluno como protagonista de sua aprendizagem. Os
participantes desta pesquisa se interessaram em buscar aprofundamento nas
Metodologias Ativas de ensino, demonstrando preocupagdo com O processo de
ensino e de aprendizagem dos conteudos de quimica. A partir dos encontros, alguns
professores se propuseram a dar o primeiro passo em direcdo a mudancgas
metodolodgicas, aplicando sequencias didaticas que se distanciavam de um modelo
tradicional. Essa pratica foi importante para iniciar uma mudanca de cultura na diregao
de uma aprendizagem mais ativa, onde o papel do aluno é a busca ativa pela
construcédo de seu conhecimento e o papel do professor € a condugao do processo,
para que os estudantes alcancem os objetivos educacionais propostos.

Entretanto, os professores reforcam que essa mudancga de cultura, apesar de
necessaria, deve ser progressiva, pois os alunos ainda chegam nas universidades
vindos de uma cultura de ensino tradicional, conteudista, estruturada na crenca da
transmissdo de conhecimento e muitas vezes sao resistentes a mudangas
metodologicas.

As sequencias didaticas desenvolvidas e aplicadas por dois dos docentes
participantes do PF demonstram ter grande potencial para construir conhecimentos
sobre dois importantes conteudos relacionados a quimica, a saber, Interacdes
Intermoleculares em Compostos Organicos, e Residuos Perigosos. Esse resultado foi
alcangado nao pelo uso das Metodologias Ativas, mas, pelo planejamento e condugéo
de todo o processo pelos professores que repensaram suas praticas de maneira a
favorecer a compreensao dos conceitos de forma contextualizada e dinamica.

Os resultados discutidos até aqui nos permitem concluir que o isolamento é algo
presente entre os docentes participantes da pesquisa, sendo evidente a demanda por
compartilhamento de experiéncias. Esse isolamento esta associado ao individualismo
estruturante da identidade docente e reforca a importancia de criar espagos de troca
com carater colaborativo, para que os professores possam superar os desafios da
pratica docente, considerando momentos formativos, onde seja estimulada a reflexado
critica sobre as agdes desenvolvidas pelos docentes e por seus pares com o intuito

de aproximar o grupo de uma cultura de colaboracgao.
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Nesse sentido, processos formativos organizados na perspectiva colaborativa,
tal como construido neste trabalho, demonstraram ser uma boa estratégia para
ampliar as bases tedricas e favorecer reflexdes, aproximando conhecimentos tedéricos
e praticos. Além disso, apresentam potencial de promover a troca de experiéncias e
estimular o trabalho conjunto, possibilitando a construgdo de saberes necessarios
para a Docéncia no Ensino Superior, sendo um modelo transformador tanto para nés
pesquisadores, também em formacgao, quanto para os demais professores envolvidos.

Embora a analise dos dados tenha demonstrado que os momentos de reflexdo
sobre o isolamento e as praticas docentes representaram avangos importantes, a
colaboracdo durante esses momentos ainda foi limitada, ndo rompendo
completamente as barreiras do isolamento, mas caminhando na direcdo de assim o
fazer. Contudo, identificamos potencial do processo formativo para fortalecer o dialogo
e a interacdo entre os pares, indicando ser um caminho de aproximagado dos
professores rumo a uma cultura de colaboracgao.

Ainda é um desafio a continuidade dos encontros, como apresentado neste
trabalho. Acreditamos que uma limitacdo decorra de serem processos planejados e
organizados por um sujeito externo. Nao partindo dos préprios professores a iniciativa
de procurarem criar espacos de compartilhamento, reflexdo e colaboragcdo, mas a
experiéncia podera ser um gérmen para possibilidades futuras entre os envolvidos,
conforme alguns professores manifestaram interesse.

Por fim, é preciso repensar e ampliar as politicas publicas voltadas ao incentivo
e a valorizagdo da formacao continuada de professores do ensino superior,
reconhecendo que esse processo nao depende apenas da motivagao individual, mas
também das condigdes concretas de trabalho. Muitos docentes enfrentam uma rotina
intensa, marcada por uma elevada carga horaria, multiplas demandas institucionais e,
muitas vezes, pela sobrecarga emocional, o que acaba deixando sua formagao
profissional para segundo plano. Nesse sentido, o poder publico e as instituicdes de
ensino devem assumir a responsabilidade de criar mecanismos efetivos de apoio
como ampliagdo da carga horaria para fins formativos e valorizagdo das trajetorias
formativas; garantindo, assim, que os professores tenham tempo, recursos e

reconhecimento para investir continuamente em seu desenvolvimento profissional.
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APENDICE A - Questionario 1
O USO DAS METODOLOGIAS ATIVAS E O ENSINO REMOTO EMERGENCIAL

Esse levantamento faz parte de um projeto de doutorado do programa de pds-
graduacdo em quimica da UFJF, intitulado "Metodologias Ativas no Ensino de
Quimica: um estudo sobre as praticas docentes no Ensino Superior".

O projeto tem como objetivo geral avaliar as contribuicbes das metodologias ativas
para o processo de ensino e aprendizagem e para a pratica docente por meio de um
grupo colaborativo com professores do ensino superior.

Nome:
1. Area de Formacao:
2. Area de Pés-Graduagso:
3. Qual(is) modalidade(s) de ensino que atua ou ja atuou:
Marque todas que se aplicam.

"1 Ensino Presencial

"1 Educacgao a Distancia (EAD)

1 Outro:
4. Ira oferecer alguma disciplina durante o periodo de Ensino Remoto Emergencial
(ERE)? Qual(is)?

Considerando a resolugdo 33.2020, publicada em 14 de agosto de 2020 pelo
Conselho Superior da UFJF, sobre o Ensino Remoto Emergencial, possibilitando
alteracao no plano de ensino e/ou na metodologia das disciplinas ofertadas durante o
periodo de pandemia, vocé:

5. Realizou alguma alteragao no plano de ensino da disciplina e/ou na metodologia de
ensino em relacédo a modalidade PRESENCIAL? Descreva as modificagdes.

6. Realizou alguma alteracao no plano de ensino da disciplina e/ou na metodologia de
ensino em relagdo a modalidade EDUCACAO A DISTANCIA? Descreva as
modificagdes.

7. De acordo com suas expectativas, a dindmica das aulas do Ensino Remoto
Emergencial sera equivalente a da Educacéao a Distancia e/ou do Ensino Presencial?
Comente.

Metodologias Ativas:
8. Conhece o termo Metodologias Ativas?

1 Conheco parcialmente

1 Conheg¢o, mas nunca utilizei em minhas aulas

1 Conheco e utilizo/ja utilizei em minhas aulas

] N&o conhego
9. Em caso de conhecer, ainda que parcialmente, e ja ter utilizado alguma Metodologia
Ativa em suas aulas, liste-as abaixo fazendo uma breve descricdo e apontando se o
retorno foi positivo ou negativo.

10. Teria interesse em participar de um processo formativo sobre as Metodologias
Ativas a partir do primeiro semestre letivo de 20217

1 Sim

) Nao
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APENDICE B - Questionario 2
O USO DAS METODOLOGIAS ATIVAS E O ENSINO REMOTO EMERGENCIAL

Esse levantamento faz parte de um projeto de doutorado do programa de pds-
graduacdo em quimica da UFJF, intitulado "Metodologias Ativas no Ensino de
Quimica: um estudo sobre as praticas docentes no Ensino Superior".

O projeto tem como objetivo geral avaliar as contribuicbes das metodologias ativas
para o processo de ensino e aprendizagem e para a pratica docente por meio de um
grupo colaborativo com professores do ensino superior.

Nome:

1. Descreva uma pratica docente realizada durante suas aulas no ERE que vocé
acredita ter se destacado quanto a contribuir para o aprendizado dos seus alunos.
2. Quais as maiores dificuldades/desafios encontradas(os) POR VOCE durante o
periodo de aulas no ERE?
3. Em sua opinido, quais foram as maiores dificuldades/desafios PARA SEUS
ALUNOS durante o periodo de aulas no ERE?
4. De acordo com suas expectativas e agora com sua vivéncia no periodo de aula no
Ensino Remoto Emergencial, vocé acredita que a dindmica de suas aulas nessa
modalidade foi equivalente a da Educacao a Distancia e/ou do Ensino Presencial?
Comente.
5. Acredita que tenha utilizado alguma Metodologia Ativa durante suas aulas no
Ensino
Remoto Emergencial 2020.17?

1 Sim

1 Nao

1 Nao sei dizer
6. Em caso de ter utilizado alguma Metodologia Ativa em suas aulas no ERE 2020.1,
liste-a(s) abaixo fazendo uma breve descrigao.
7. Gostaria de utilizar novamente ou implementar as Metodologias Ativas em suas
aulas no ERE 2020.3? Se possivel, descreva o motivo.
8. Caso tenha feita alguma alteragcéo no plano de ensino e/ou metodologia para o ERE
2020.3, descreva sucintamente a(s) mudancga(s).
9. Levando em consideracdo seus objetivos de ensino para o ERE 2020.1 e os
resultados de aprendizagem apresentados pelos seus estudantes no mesmo periodo,
vocé acredita que o resultado foi:

[ Otimo

1 Bom

1 Regular

7 Ruim
10. Teria interesse em participar de um processo formativo sobre as Metodologias
Ativas a partir do primeiro semestre letivo de 20217

1 Sim

1 Nao
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APENDICE C - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Gostariamos de convidar vocé a participar como voluntario (a) da pesquisa “Metodologias Ativas no Ensino de
Quimica: um estudo sobre as praticas docentes no Ensino Superior”. O motivo que nos leva a realizar esta pesquisa é a
relevancia de se estudar diferentes metodologias de ensino que ndo sé contribuam para a aprendizagem do conteudo especifico,
mas para o desenvolvimento profissional dos docentes. Nesta pesquisa pretendemos identificar, categorizar e analisar os
recursos e materiais didaticos disponiveis e utilizados pelos professores do Departamento de Quimica e desenvolver um
processo formativo envolvendo as Metodologias Ativas para avaliar em que medida esse espago contribui para o
desenvolvimento das praticas de ensino dos docentes.

Caso vocé concorde em participar, vamos realizar a aplicagdo de questiondrios e entrevistas, recolher material de atividades
desenvolvidas ao longo das disciplinas, registrar apontamentos sobre o desenvolvimento das aulas, realizar a gravagdo do processo formativo
para e analise posterior de dados para a pesquisa. Esta pesquisa apresenta um risco minimo, na forma de desconforto ou constrangimento que
poderdo ser gerados a partir da coleta de dados, tanto nos questionarios como nas entrevistas ¢ gravagdes. Cabe ressaltar que os participantes
entrevistados ndo serdo identificados em momento algum e suas intimidades serdo respeitadas. A pesquisa podera ajudar no desenvolvimento
como profissional docente, assim como no conhecimento sobre as Metodologias Ativas de ensino.

Para participar deste estudo vocé ndo vai ter nenhum custo, nem recebera qualquer vantagem financeira. Apesar disso, se vocé tiver
algum dano por causadas atividades que fizermos com vocé nesta pesquisa, vocé tem direito a indenizagdo. Vocé tera todas as informagdes
que quiser sobre esta pesquisa e estard livre para participar ou recusar-se a participar. Mesmo que vocé queira participar agora, vocé pode
voltar atras ou parar de participar a qualquer momento. A sua participagdo ¢ voluntaria e o fato de ndo querer participar no vai trazer qualquer
penalidade ou mudanga na forma em que vocé ¢ atendido (a). O pesquisador ndo vai divulgar seu nome. Os resultados da pesquisa estardo a
sua disposi¢do quando finalizada. Seu nome ou o material que indique sua participagdo ndo sera liberado sem a sua permissdo. Vocé néo sera
identificado (a) em nenhuma publicagdo que possa resultar.

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

Declaro que concordo em participar da pesquisa e que me foi dada a oportunidade de ler e esclarecer as minhas

duvidas.

Juiz de Fora, de de 20

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

Nome do Pesquisador Responsavel: Alan Claudio do Vale Guimaraes

Campus Universitario da UFJF

Faculdade/Departamento/Instituto: Instituto de Ciéncias Exatas/Departamento de Quimica
CEP: 36036-900

Fone: (32)2102-3396

E-mail: alanvguima@hotmail.com

Em caso de duvidas, com respeito aos aspectos éticos desta pesquisa, vocé podera consultar:
CEP - Comité de Etica em Pesquisa com Seres Humanos - UFJF
Campus Universitario da UFJF
Pro-Reitoria de Pés-Graduagao e Pesquisa
CEP: 36036-900
Fone: (32) 2102- 3788 / E-mail: cep.propesg@ufif.edu.br
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APENDICE D - Mapa de Eventos

o . Natureza . L .
Evento | Inicio Fim Agente Tépico Descrigdo do Evento Observagoes
do Evento
Retomamos a ideia de encontros apresentada anteriormente nas
o entrevistas e reforcamos o fato de ndo haver um cronograma de
1 00:00:00 | 00:05:15 | Organizativo [ PQ1 e PQ2 | Introdugdo aos encontros ] .
encontros pré estabelecido, pois os assuntos tratados nos
encontros serao os de interesse e demanda do proprio grupo.
No Mentimeter, PQ1 coloca a seguinte pergunta para a iniciar a
o Ensino Remoto discuss&o "Quais as maiores dificuldades/desafios
2 00:05:16 | 00:16:45 | Organizativo [ PQ1 . ) ]
Emergencial encontradas(os) por vocé durante o periodo de aulas no ERE?" e
pede que os professores respondam utilizando poucas palavras.
o P1, P2, P8, |Ensino Remoto Professores relatam como foi a experiéncia de trabalhar com
3 00:16:46 | 00:31:29 | Explicativo
P12 e P13 Emergencial aulas sincronas no ERE.
PQ1 apresenta as respostas obtidas no primeiro questionario
aplicado anteriormente aos encontros para a pergunta "Quais as
o Respostas dos . N ]
4 00:31:30 | 00:34:36 | Organizativo | PQ1 fonari maiores dificuldades/desafios encontradas(os) por vocé durante
uestionarios
a o periodo de aulas no ERE?" e pede para os professores
compararem as respostas.
o P10, P13 e | Ensino Remoto Professores relatam o que pensaram ao colocar suas respostas
5 00:34:37 | 00:40:00 | Explicativo . . .
P12 Emergencial do questionario.
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A partir da fala dos professores sobre haver professores no
departamento que sao mais préximos a eles e com o0s quais

mantinham maior comunicagao e troca de experiéncias, PQ1

6 00:40:01 ] 00:42:56 | Organizativo | PQ1 Isolamento Docente ) o L
pergunta a todos se tinham costume de discutir ou pedir opinido
sobre experiéncias e/ou praticas pedagodgicas a outros colegas
do departamento de quimica.

P10, P13,
7 00:42:57 |1 00:59:40 | Explicativo |P12,P1e Isolamento Docente Professores debatem sobre a pergunta de PQ1.
P8
PQ1 pergunta se os professores acreditam que dentro da

8 00:59:41 ] 01:00:27 | Organizativo | PQ1 Cultura de Colaboragéo | universidade existe um espacgo que incentiva ou favorece a
colaboracéo entre os professores.

9 01:00:28 | 01:25:05 | Explicativo | P1 Cultura de Colaboracdo | Professores debatem sobre a pergunta de PQ1.

PQ1 reforga as falas dos professores sobre pensar essas
o mudangas coletivamente dizendo que o momento é oportuno e o

10 01:25:06 | 01:26:00 | Explicativo | PQ1 Cultura de Colaboragao . . o )
espaco criado é justamente com o objetivo de proporcionar esse
espaco de discussao coletiva.

Indicagdo de leitura. Texto "A construgéo Social do
o Tema para o préximo Individualismo na profissdo Docente: Como transcender as
11 01:26:01 ] 01:30:03 | Organizativo | PQ1

encontro

fronteiras tradicionais da identidade dos professores?" (Julio
Emilio Diniz-Pereira)
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