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RESUMO
As Metodologias Ativas rompem com o modelo tradicional de ensino ao priorizar a
participagdo ativa dos estudantes na constru¢ao do conhecimento e no desenvolvimento de
habilidades e competéncias. Para que sua implementacdo ocorra de maneira eficaz, a
Formagdo Continuada dos professores ¢ indispensavel, pois permite a reflexdo critica sobre as
praticas pedagogicas e sua adaptacdo as demandas contempordneas. Este estudo, de
abordagem qualitativa, exploratoria e descritiva, teve como objetivo geral verificar, a partir
das concepcdes dos professores de Ciéncias e/ou Biologia, atuantes na rede publica estadual
paulista, se a Forma¢ao Continuada oferecida pela Secretaria de Educacdo do Estado de Sao
Paulo atende as demandas pelo uso de Metodologias Ativas. Foram realizadas entrevistas
semiestruturadas com dez professores, vinculados a cinco Diretorias de Ensino (Barretos,
Jaboticabal, Taquaritinga, Sao Jos¢ do Rio Preto e Sul 3), e a andlise de conteudo das
respostas possibilitou a construgdo de categorias tematicas. Os resultados revelaram que os
docentes compreendem as Metodologias Ativas associadas a conceitos como aluno
protagonista, professor mediador, aprendizado inovador, flexibilidade e praticas
experimentais. Relataram, ainda, a aplicagdo de estratégias como gamificacdo, sala de aula
invertida, praticas experimentais, rotagdo por estacdes, entre outras. As dificuldades mais
citadas para a implementagao dessas metodologias envolveram falta de tempo, resisténcia dos
alunos, indisciplina, pressdo por resultados e auséncia de suporte institucional. Apesar das
barreiras, os professores reconheceram beneficios significativos, como maior interesse e
aprendizagem dos alunos, além de fortalecimento da autonomia estudantil. A concepg¢ao sobre
a Formagdo Continuada variou entre relatos de boa qualidade e criticas a falta de
aprofundamento e aplicabilidade pratica. As reflexdes apontam para a necessidade de mais
formacgdes praticas, maior flexibilidade nos cursos, formagdes presenciais na propria escola e
a valorizacao da troca de experiéncias entre docentes. Ao evidenciar as concepcdes docentes,
este estudo contribui para a compreensdo dos avangos e limites da Formacao Continuada e

pode oferecer subsidios para o aprimoramento das agdes formativas futuras.

Palavras-chave: Ensino de Ciéncias; Concepgdes Docentes; Formagao de Professores.



ABSTRACT
Active Methodologies break away from the traditional teaching model by prioritizing the
active participation of students in the construction of knowledge and the development of skills
and competencies. For their effective implementation, Continuing Teacher Education is
essential, as it enables critical reflection on pedagogical practices and their adaptation to
contemporary demands. This qualitative, exploratory, and descriptive study aimed to verify,
based on the conceptions of Science and/or Biology teachers working in the Sao Paulo state
public school system, whether the Continuing Education offered by the Sao Paulo State
Department of Education meets the demands for the use of Active Methodologies. Semi-
structured interviews were conducted with ten teachers, affiliated with five Boards of
Education (Barretos, Jaboticabal, Taquaritinga, Sao José¢ do Rio Preto, and Sul 3), and the
content analysis of the responses enabled the construction of thematic categories. The results
revealed that teachers understand Active Methodologies as associated with concepts such as
student protagonism, teacher as mediator, innovative learning, flexibility, and experimental
practices. They also reported the application of strategies such as gamification, flipped
classroom, experimental practices, and station rotation, among others. The most frequently
cited difficulties for implementing these methodologies involved lack of time, student
resistance, indiscipline, pressure for results, and lack of institutional support. Despite these
barriers, teachers recognized significant benefits, such as increased student interest and
learning, as well as the strengthening of student autonomy. Conception of Continuing
Education varied between reports of good quality and criticisms regarding the lack of depth
and practical applicability. The reflections point to the need for more practical training,
greater flexibility in the courses, in-person training sessions at the school itself, and the
appreciation of the exchange of experiences among teachers. By highlighting teachers’
conceptions, this study contributes to understanding the advances and limitations of

Continuing Education and may offer insights for the improvement of future training actions.

Keywords: Science Teaching; Teachers' Conceptions; Teacher Training.
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MEMORIAL

Minha trajetdria sempre esteve permeada pela presenca do ensino. Desde cedo, tive o
privilégio de conviver com duas mulheres educadoras que, com dedicacdo e compromisso,
foram grandes referéncias: minha mae e minha avd materna, ambas professoras da educagdo
basica. Cresci observando suas rotinas de trabalho e ouvindo suas historias de sala de aula, o
que despertou em mim a admiracao pela docéncia e o entendimento do poder transformador
da educacao.

Durante minha formacao basica, fui um aluno curioso, com especial interesse pelas
Ciéncias da Natureza. Esse interesse floresceu ainda mais no Ensino Médio, especialmente
por meio das aulas de Biologia. Nesse periodo, comecei a ajudar meus colegas com aulas de
reforco. Era comum que, antes das provas, organizassemos momentos de estudo coletivo, nos
quais eu explicava os conteudos. Essas experiéncias desenvolveram minha habilidade de
comunicag¢do e meu desejo de seguir na area da docéncia.

Conclui o Ensino Médio em 2015 e, no ano seguinte, 2016, ingressei no curso de
Ciéncias Bioldgicas na Faculdade de Ciéncias Agrarias e Veterinarias (UNESP), campus de
Jaboticabal. Tive que me mudar para uma nova cidade, longe da familia e amigos, foi um
passo desafiador, mas que abriu portas para uma vivéncia académica intensa.

Nos primeiros meses da graduagdo, enfrentei dificuldades de adaptacdo, sobretudo por
perceber lacunas entre minha formacdo escolar e as exigéncias do ensino superior. Contudo,
com esforco e dedicacdo, superei essas barreiras e fui construindo uma trajetoria solida.

A partir de 2017, passei a integrar, como estagiario, o Laboratorio de Histologia e
Embriologia, onde iniciei minha trajetoria na pesquisa cientifica. Em 2018, fui contemplado
com bolsa de iniciagdo cientifica e desenvolvi o projeto “Fotoperiodo durante a incubagdo
sobre a eclodibilidade, qualidade, caracteristicas sanguineas ¢ da Bursa de Fabricius de pintos
de corte”. Permaneci vinculado a esse grupo de pesquisa até a conclusao da graduagao.

Ainda durante a graduagdo, participei do projeto de extensdo de “Educag¢do Ambiental,
Agricultura e Seguranga Alimentar” (Cultivaeco), que articulava o ensino desses temas em
escolas publicas. Essa vivéncia foi fundamental para que eu compreendesse o valor da
aproximacao entre universidade e escola, bem como a importincia de transpor o
conhecimento académico em praticas educativas acessiveis e significativas.

Minha formagdo na licenciatura me proporcionou experiéncias marcantes. Em duas
disciplinas distintas, desenvolvi e publiquei artigos cientificos voltados ao Ensino de
Ciéncias. O primeiro, “A educacdo ambiental no tratamento dos residuos solidos urbanos e

seus impactos socioambientais” (Ulian et al., 2021), o qual teve como base uma sequéncia
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didatica elaborada a partir do tema do consumismo. O segundo, “O jogo expedi¢io Africa
como proposta de descolonizagdao didatica para o ensino de ciéncias naturais” (Ulian et al.,
2022) resultou no desenvolvimento de um RPG educativo voltado a valorizagdo da cultura
africana no ensino de Ciéncias.

Conclui minha graduagdo em dezembro de 2020, em meio a pandemia da COVID-19.
Ao longo do curso, busquei participar ativamente da vida académica. Fui estagiario, bolsista,
integrante de comissao organizadora de eventos e finalizei a graduacdo com exceléncia em
todas as disciplinas.

Fui reconhecido, no dia da Congregagdo para Colacdo de Grau, em 2021, com o
“Prémio Faculdade de Ciéncias Agrarias e Veterindrias, da Universidade Estadual Paulista,
Campus de Jaboticabal — UNESP” por ter alcangado o melhor desempenho académico entre
os formandos do curso de Ciéncias Bioldgicas.

Ainda em 2021, iniciei minha atuagdo docente na rede estadual paulista, na condi¢ao
de professor Categoria O, lecionando Ciéncias e atuando também no Projeto de Apoio a
Tecnologia e Inovagdao (PROATEC). Essa experiéncia inicial foi determinante para minha
consolida¢ao como educador, pois me colocou diante de desafios reais da sala de aula.

Neste mesmo ano, ingressei em duas especializagdes: Educagdo Especial e Inclusiva e
Metodologia do Ensino de Quimica. Ambas me auxiliaram a compreender melhor a
diversidade presente na escola publica e me prepararam para lidar com os multiplos desafios
da pratica pedagogica. Também iniciei o curso de inglés e participei de uma disciplina, como
aluno especial, no Programa de Pds-Graduagdo em Ensino e Processos Formativos da
UNESP.

Em 2022, assumi um novo desafio: atuar em uma escola PEI, na qual permaneco até
hoje, lecionando Ciéncias no Ensino Fundamental, Biologia no Ensino Médio e componentes
da parte diversificada. Essa rotina intensa ampliou minha visao sobre o papel do professor no
desenvolvimento integral dos estudantes.

Ingressei, no ano de 2023, como aluno regular no Programa de Pos-Graduacdo em
Ensino e Processos Formativos da UNESP, com o objetivo de aprofundar meus estudos e
pesquisar temas relacionados ao Ensino de Ciéncias.

Em 2025, fui aprovado no concurso publico da Secretaria da Educacdo do Estado de
Sao Paulo e assumi o cargo de professor efetivo, categoria A, na mesma unidade escolar em
que j4 atuava.

Minha trajetoria até aqui ¢ marcada por desafios, resiliéncia e crescimento. Acredito

na educag¢do como ferramenta de transformacao social e reconheco no professor um agente
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essencial nesse processo. Por isso, sigo em constante formacao, disposto a aprender, refletir e

contribuir para uma escola mais justa, democratica e significativa.
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INTRODUCAO

As metodologias tradicionais de ensino, centradas na simples transmissdo de
conteidos, ja nao respondem adequadamente as demandas do cendrio educacional
contemporaneo (Santos; Soares, 2011; Ayres; Selles, 2012). Nesse contexto, ganha destaque a
adocdo de Metodologias Ativas, que buscam envolver os estudantes de forma mais
participativa e significativa no processo de aprendizagem (Moran, 2018; Valente, 2018).

Para que essas abordagens sejam efetivamente incorporadas ao cotidiano escolar,
torna-se essencial investir na formagao reflexiva dos docentes, para que possam transformar
suas praticas pedagdgicas (Novoa, 1995; Moran, 2018; Valente, 2018).

O professor, na perspectiva contemporanea, assume o papel de mediador do processo
de ensino e aprendizagem e essa mediacdo ¢ significativamente potencializada com o uso de
Metodologias Ativas, que favorecem a personalizacio da aprendizagem (Moran, 2018;
Valente, 2018). De acordo com Moran (2018), essas metodologias promovem a autonomia
dos estudantes, incentivando sua participagdo ativa, critica e reflexiva em todas as etapas do
processo educativo, sempre com o suporte orientador do professor.

Nesse sentido, as Metodologias Ativas contribuem para que os discentes enfrentem
desafios e aproveitem oportunidades ao longo de sua formagdo, ampliando de maneira
integral seus conhecimentos, competéncias e habilidades.

A concep¢do de uma educagdo centrada nas particularidades e necessidades
individuais dos estudantes tem suas origens nas teorias de John Dewey (1976) e foi fomentada
pela Escola Nova. Dewey e os escolanovistas defendiam que a aprendizagem ¢ um processo
ativo de construgdo do conhecimento, no qual os estudantes devem ser incentivados a
participar de forma critica, reflexiva e engajada.

Essa abordagem trouxe a tona a necessidade de desenvolver e adotar metodologias que
valorizem a experiéncia e a pratica como caminhos para o aprendizado (Araujo, 2015).
Assim, a sala de aula passa a ser concebida como um espago dindmico e interativo, onde a
aprendizagem se conecta com a realidade sociocultural dos alunos, tornando-se uma
experiéncia significativa e contextualizada (Borges; Alencar, 2014).

Ao atender essas demandas e seguir esses principios, as Metodologias Ativas
representam uma ruptura com o modelo tradicional de ensino, transcendendo a mera
transmissdo de conhecimentos e priorizando a constru¢do da aprendizagem de forma ativa
(Borges; Alencar, 2014), considerando o contexto historico e social do individuo. Paiva et al.

(2016) destacam que as Metodologias Ativas se fundamentam em uma pedagogia
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problematizadora, impulsionada pelas transformagdes sociais, permitindo que haja reflexdes
sobre a realidade sociocultural, fato este que ¢ valorizado pela Escola Nova (Araujo, 2015).

De acordo com Moran (2018) e Valente (2018), os professores interessados em adotar
essas estratégias metodologicas devem criar cenarios de aprendizagem que incentivem 0s
alunos a pensarem e a desenvolver conhecimentos sobre os temas relacionados, possibilitando
o envolvimento pleno no processo. Logo, trabalhar com as Metodologias Ativas, ndo ¢
simples, sendo indispensavel alinhar a metodologia aos objetivos desejados (Moran, 2018).

Para tanto, torna-se necessaria a formacdo dos professores, a fim de que os
conhecimentos sejam trabalhados de forma ativa em sala de aula. Novoa (2000) destaca que,
ao mudar o foco dos saberes que ensina para as pessoas a quem esses saberes serdo ensinados,
o professor sente a urgéncia de repensar o proposito de seu trabalho. Para o autor, essa
reflexdo deve incluir tanto uma dimensao individual quanto uma dimensao coletiva.

Portanto, a formagdo de um docente pratico-reflexivo, dotado de conhecimento e
habilidades e, principalmente, capaz de refletir sobre a sua pratica, ¢ crucial no contexto
contemporaneo e para a implementacao das Metodologias Ativas.

Nas escolas do Programa de Ensino Integral (PEI) do estado de Sao Paulo, como
padrdo normativo, hd uma exigéncia tanto nas disciplinas de base comum quanto nas
disciplinas diversificadas para a utilizagdo de Metodologias Ativas. O objetivo deste
programa nao ¢ apenas o aumento da carga hordria dos estudantes, mas também desenvolver
suas capacidades afetivas, cognitivas e socioculturais. Dentro da jornada de 40 horas
semanais, os professores precisam conciliar suas aulas, a busca por Metodologias Ativas ¢ a
participagdo em cursos de Formagao Continuada (Sartori, 2022).

Como docente de uma escola PEI, a escolha do tema desta dissertacdo esta
diretamente relacionada a minha trajetoria profissional na rede publica de ensino do Estado de
Sao Paulo.

Iniciei minha atuagdo em 2021 como professor de Ciéncias, na condicdo de docente
Categoria O, contratado por tempo determinado. Em 2022, passei a lecionar em uma escola
PEI, ministrando aulas de Ciéncias e Biologia, instituigdo na qual permanego até os dias
atuais. Em 2025, apos ser aprovado no concurso publico da Secretaria de Educacao do Estado
de Sdo Paulo (SEDUC-SP), assumi o cargo de professor efetivo de Ciéncias na mesma
Unidade Escolar.

Ao longo dessa trajetoria, vivenciei diversos desafios que suscitaram reflexdes
significativas sobre o processo educacional, despertando em mim o interesse por investigar as

praticas pedagogicas e os impactos da Formacao Continuada no uso de Metodologias Ativas.
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Minha atuagdo profissional tem me permitido observar de perto a realidade da
educacdao na rede estadual. No cotidiano escolar, ¢ evidente a sobrecarga de exigéncias
relacionadas a implementacdo das Metodologias Ativas, a0 mesmo tempo em que muitos
professores demonstram inseguranga para lidar com essas novas demandas. Por conta disso, a
SEDUC-SP comecou a desenvolver Formagdo Continuada, tanto nas escolas quanto nas
Diretorias de Ensino e nas Plataformas Digitais, na tentativa de aprimorar as habilidades dos
professores no uso das Metodologias Ativas.

Sendo assim, essa experiéncia me motivou a realizar uma pesquisa sobre as
concepgdes dos professores de Ciéncias e/ou Biologia sobre a Forma¢ao Continuada para o
uso de Metodologias Ativas. Com as seguintes perguntas norteadoras: (1) Quais sdo as
concepgdes dos professores de Ciéncias e/ou Biologia, da rede publica estadual paulista, sobre
a Formagdo Continuada oferecida pela SEDUC-SP para o uso de Metodologias Ativas? e (2)
De que maneira, de acordo com a concepgdo dos professores, essa Formagdo Continuada

dialoga com suas necessidades e demandas em relagdo ao uso de Metodologias Ativas?

Objetivo Geral e Objetivos Especificos

Este estudo tem por objetivo geral verificar, a partir das concepgdes dos professores de
Ciéncias e/ou Biologia, atuantes na rede publica estadual paulista, se a Formac¢ao Continuada
oferecida pela Secretaria de Educacdo do Estado de Sao Paulo atende as demandas pelo uso
de Metodologias Ativas.

Especificamente, procura-se:

o Analisar a concepcao dos professores sobre as Metodologias Ativas;

o Investigar a concep¢do dos professores sobre os desafios e beneficios da
implementagao das Metodologias Ativas em sala de aula;

o Awvaliar a concepcao dos professores sobre a adequagao e relevancia do conteudo da
Formacao Continuada em Metodologias Ativas oferecida pela SEDUC-SP;

o Investigar a concepcdo dos professores sobre as mudangas em suas praticas
pedagdgicas apoOs participarem da Formag¢do Continuada em Metodologias Ativas
oferecida pela SEDUC-SP;

o Verificar, a partir da concepcdo dos professores, se a Formacdo Continuada em
Metodologias Ativas oferecida pela SEDUC-SP proporcionou uma abordagem

colaborativa e reflexiva.
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CAPITULO 1

FUNDAMENTOS DAS METODOLOGIAS ATIVAS

As rapidas transformagdes sociais, culturais e tecnologicas desafiam os modelos
educacionais tradicionais, exigindo praticas pedagodgicas mais dindmicas e conectadas as
demandas contemporaneas. Nesse cenario, as Metodologias Ativas emergem como
abordagens inovadoras, capazes de ressignificar o papel do estudante e do professor no
processo de ensino-aprendizagem. Inspiradas em fundamentos tedricos, como o
construtivismo, e influenciadas por movimentos pedagdgicos marcantes, como O
escolanovismo, estas metodologias colocam o aluno como protagonista, estimulando a
autonomia, a reflexao critica e a interagao colaborativa.

Este capitulo propde uma analise aprofundada das Metodologias Ativas,
contextualizando sua evolugdo histérica, suas bases tedricas e suas aplicacdes praticas no
cenario educacional. Além disso, discutir essas praticas t€ém como proposito atender as
demandas de um mundo em constante transformacao, promovendo uma educag¢do inclusiva,

participativa e orientada para a formagao integral dos individuos.

1.1 Método e Metodologia de Ensino

Etimologicamente, a palavra "metodologia" tem origem grega, derivando de methodos
(método), que combina meta (objetivo, finalidade) e hodos (caminho, intermediagdo),
significando o caminho para atingir um objetivo. Logia, por sua vez, refere-se a conhecimento
ou estudo (Houaiss, 2019).

Para Libaneo (1990), o termo “método” pode ser definido como o caminho utilizado
para alcancar um objetivo. No nosso dia a dia, estamos constantemente em busca de metas,
que ndo se realizam automaticamente. E necessério, portanto, organizar uma série de acdes
para atingi-las. Dessa forma, o método ndo se limita a um conjunto de meios ou a uma
simples sequéncia de passos, mas representa uma abordagem estruturada que orienta a
realizacdo desses objetivos. Por exemplo, um cientista utiliza um método de pesquisa
cientifica para alcangar o objetivo de elaborar novos conhecimentos, assim como um
professor adota métodos de ensino para direcionar a aprendizagem dos alunos.

O professor, ao mediar e promover o processo de internalizacdo do saber focado no
aprendizado dos alunos, emprega intencionalmente diferentes abordagens e praticas
organizadas dentro de um método de ensino, que orientam a condu¢do do ensino e a relagdo

entre conhecimento e aprendizagem. Para Vigotskii (2010), essa mediagao ¢ essencial, pois ¢
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por meio das interagdes com o outro, especialmente com o professor, que o estudante transita
pela Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP), que representa aquilo que pode realizar com
ajuda, partindo da Zona de Desenvolvimento Real (ZDR), que corresponde ao que ja
consegue fazer sozinho. Assim, o método de ensino ndo se restringe a um conjunto de
procedimentos, mas atua como uma ferramenta de media¢do que conecta os conhecimentos
dos alunos aos novos contetidos, promovendo o desenvolvimento cognitivo (Vigotskii, 2010).

Por exemplo, o “método” de exposicdo corresponde a atividade do professor de
explicar verbalmente o conteudo para os estudantes, enquanto o método de elaboragdo
conjunta promove momentos de interacao entre o individuo, o docente e os colegas, por meio
de dialogos ou discussdo com a turma (Libaneo, 1990). Essas praticas dialogam com a
concepc¢do de Vigotskii (2010), segundo a qual o aprendizado € social e colaborativo, sendo a
linguagem uma ferramenta essencial para a internalizagdo do conhecimento e o
desenvolvimento de processos mentais superiores.

O “método de ensino” ndo se limita a medidas ou técnicas; ele reflete uma visdo de
sociedade, das atividades humanas, da constru¢ao do conhecimento e do contexto social.
Afinal, a cultura desempenha um papel fundamental na constitui¢ao da natureza humana. Para
Vigotskii (2010), a linguagem e as ferramentas culturais moldam o pensamento e sdo
responsaveis pela transformacgdo dos processos mentais basicos em superiores. Dessa forma,
mais do que uma simples sequéncia de passos ou procedimentos, o “método de ensino”
fundamenta-se em uma abordagem reflexiva e ativa da realidade educacional, a qual ¢ parte
integrante de um contexto historico especifico (Libaneo, 1990).

Ja, em relacdo a “metodologia”, de acordo com Manfredi (1993), “metodologia”
implica o estudo dos métodos, dos caminhos a serem percorridos para alcancar uma meta ou
objetivo. E a “metodologia de ensino” consiste no “[...] estudo das diferentes trajetorias
tragadas/planejadas e vivenciadas pelos educadores para orientar/direcionar o processo de
ensino-aprendizagem em funcdo de certos objetivos ou fins educativos/formativos.”
(Manfredi, 1993, p.1). Dessa forma, uma metodologia de ensino abrange ndo apenas a escolha
e aplicagdo de métodos em sala de aula, mas também a fundamentacao teodrica e os principios
que orientam o processo educativo em um contexto historico e social especifico.

Sendo assim, a “metodologia de ensino” visa integrar e concretizar diversas dimensdes
essenciais: as interacdes entre professores e alunos, o processo de internalizacdo do
conhecimento, os objetivos educacionais, as especificidades do ensino, os conteudos
cognitivos, os métodos de ensino e as técnicas pedagogicas, as tecnologias aplicadas a

educacdo, os métodos de avaliagdo, a idade dos alunos, o nivel de educacdo, o que os
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estudantes ja sabem e o que tém potencial para aprender, suas realidades socioculturais, o
projeto politico-pedagogico da institui¢do, a inclusdo em grupos e classes sociais, entre outras
dimensodes (Araujo, 2015). Aqui, percebe-se o desenvolvimento concreto da ideia de Vigotskii
de que o aprendizado ¢ mediado por elementos historicos, culturais e sociais, que interagem
constantemente com a realidade do aluno (Vigotskii, 2010).

Manfredi (1993) e Araujo (2015) concordam que o conceito de "metodologia de
ensino" nao ¢ homogéneo ou universal ou descontextualizado, mas varia significativamente,
refletindo as diversas concepgdes e praticas educativas que historicamente o moldaram. Além
disso, ressaltam que, a mesma ultrapassa os limites da sala de aula e de seu planejamento, ela
realiza-se plenamente quando estd em sintonia com as praticas sociais, que enriquecem seu
carater historico, dialogico e participativo.

Dessa forma, a escolha de um método de ensino ou de uma metodologia de ensino
especifica baseia-se na interacdo entre cultura, pedagogia, Estado, sociedade e escola
(Libaneo, 1990; Manfredi, 1993; Araujo, 2015). Para Vigotskii (2010), essa interacdo ¢
essencial para o desenvolvimento humano, pois ¢ por intermédio da mediagdo cultural e das
relagdes sociais que o individuo internaliza conceitos.

Em resumo, os conceitos de método de ensino e metodologia de ensino sdo
construgdes que refletem o contexto e o momento histérico em que sdo desenvolvidos. A
metodologia de ensino refere-se ao conjunto de principios, diretrizes e abordagens que
fundamentam a organiza¢ao do ensino e orientam a pratica pedagdgica. J& o método de ensino
¢ o desenvolvimento concreto desses principios na sala de aula, representando um conjunto
estruturado de procedimentos utilizados pelo professor para atingir objetivos educacionais.
Assim, uma metodologia de ensino define as bases teodricas e filosoficas da educagdo,
enquanto o método de ensino traduz essas bases em praticas pedagogicas especificas
(Libaneo, 1990; Manfredi, 1993; Araujo, 2015).

Nesse sentido, uma metodologia de ensino orienta a escolha de métodos e estratégias
didaticas, garantindo que a mediagdo pedagdgica estabelega uma ponte entre o conhecimento
real do estudante € o que ele tem potencial para aprender, em consonancia com oS
pressupostos da teoria historico-cultural (Vigotskii, 2010; Libaneo, 1990; Manfredi, 1993;
Araujo, 2015).

A “metodologia de ensino”, em discussao nesta dissertagdo, esta centrada no conceito
de "atividade", que pode ser compreendida como a¢do, ato, operagdo, pratica, producdo ou

realizacdo, todas resultantes do trabalho intelectual de um ser humano inserido em seu
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contexto historico. Esse contexto, por sua vez, ¢ dindmico e mediado pelas relagdes sociais,
nas quais o individuo se transforma e ¢ transformado por sua realidade (Araujo, 2015).

Para Vigotskii (2010), a atividade ¢ uma unidade essencial da aprendizagem, pois €
por meio dela que o estudante interage com o ambiente e desenvolve processos mentais
superiores.

O conceito de "atividade" ¢ geralmente considerado o oposto de passividade ou
inacdo, destacando a importancia do engajamento ativo no processo de construcdo do
conhecimento (Araujo, 2015). Assim, “aprender fazendo” nao é apenas uma técnica, mas uma
abordagem que conecta o sujeito ao seu contexto histdrico-social, permitindo que ele participe
de sua formacao.

Importa destacar que Vigotskii (2010) ndo desenvolveu diretamente metodologias de
ensino especificas, tampouco participou do movimento da Escola Nova. No entanto, nesta
dissertagdo, adota-se a teoria historico-cultural como referencial tedrico para interpretar e
compreender as praticas pedagogicas associadas as Metodologias Ativas, estabelecendo

conexoes entre seus pressupostos e os principios que fundamentam tais metodologias.

1.2 Desenvolvimento e Historico das Metodologias Ativas

No Brasil, segundo Araujo (2015), as abordagens pedagogicas-metodoldgicas para o
ensino sdo classificadas em cinco concepg¢des principais, as quais foram desenvolvidas em
diferentes periodos socioculturais e ainda estdo presentes na sociedade contemporanea. A
mais antiga ¢ a metodologia tradicional, seguida pela escolanovista ou ativa, que ja completa
um século. As trés mais recentes, foram desenvolvidas na segunda metade do século XX, sdao
a libertadora, a tecnicista e a historico-critica.

O foco sera direcionado, neste momento, para a concepgao escolanovista de educacgao,
a qual, segundo Manfredi (1993), apoia-se em principios como individualidade e liberdade, os
quais alicercam a sua abordagem metodologica. Optamos por seguir esse caminho, pois a
Escola Nova foi precursora das Metodologias Ativas (Araujo, 2015; Camargo; Daros, 2018).

O movimento da Escola Nova ndo se resume a um conjunto de procedimentos ou
estratégias pedagodgicas. Trata-se de um movimento educacional amplo, que propde uma
renovagado profunda nas concepgdes de ensino e aprendizagem. O aluno, nesta visdo, torna-se
o centro do processo educativo, alterando totalmente a natureza da interagdo aluno-professor
para uma relacdo mais subjetiva, afetiva e individualizada (Manfredi, 1993), sendo marcada

por trocas reciprocas (Neves; Damiani, 2002).
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Ou seja, neste modelo, o ensino ¢ direcionado ndo apenas a aprendizagem de
conteidos, mas também ao desenvolvimento de atitudes como empatia ¢ consideracao
positiva. A metodologia do ensino ¢ personalizada, focando no crescimento pessoal e
desvinculada das condigdes socioecondmicas e politicas. Métodos ativos, permitem que o
aluno tenha uma voz ativa no processo de aprendizagem, desafiando a dindmica tradicional de
poder e submissdo no ensino (Manfredi, 1993).

Apesar dessas inovacgdes, Manfredi (1993) destaca que a visdo escolanovista,
enfrentou e enfrenta limitagdes praticas fora de contextos experimentais devido as
desigualdades socioeconOmicas e politicas inerentes as sociedades capitalistas. Muitas
propostas metodoldgicas inspiradas por essa visdo ndo conseguem ultrapassar os limites de
escolas experimentais. Em suma, a metodologia escolanovista visa promover tanto o
desenvolvimento individual quanto social, mas muitas vezes, ndo reconhece os obstaculos
estruturais que restringem sua eficécia pratica.

“No ambito teorico-educacional escolanovista, a atividade ¢ um dentre outros
conceitos-chave de muita importancia, uma vez que ela ¢ promotora de experiéncia, da qual
resulta a aprendizagem” (Araujo, 2015, p.6). Esta metodologia escolanovista representa uma
significativa ruptura com as abordagens pedagogicas tradicionais. Por séculos, os métodos
tradicionais de educagdo centravam-se no ensino, com o professor visto como uma figura de
autoridade sobre o aluno (Nagai; Izeki, 2013; Aries, 2006). O conhecimento considerado
valido era aquele transmitido pelo professor e esperava-se que o aluno o memorizasse, com a
utilizacao de aulas meramente expositivas (Mizukami, 1986; Aries, 2000).

Essa énfase no aprendizado por meio da atividade pode ser compreendida a luz da
teoria de Vigotskii (2010), que entende a atividade pratica e social como base para o
desenvolvimento cognitivo. A experiéncia pratica, mediada pelo uso de ferramentas
simbolicas e pela interacdo social, transforma o aprendizado em um processo dindmico e
contextualizado. Vale ressaltar, que as abordagens tradicionais ndao promovem o
desenvolvimento integral do aluno, pois negligenciam o papel das intera¢des sociais e da
media¢ao cultural

Para Aries (2006), a partir do século XVIII, com a eclosdao das revolugdes liberais na
Europa e a independéncia dos Estados Unidos, as escolas pedagogicas ja comecaram a
questionar criticamente essas limitagdes da mera transmissdo e memorizagdo do
conhecimento, que eram nutridos pelas abordagens tradicionais de ensino-aprendizagem.

Neste contexto historico de maior reconhecimento social, o estudante passou a ser

visto como um individuo engajado em atividades intelectuais, um ser humano situado
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historicamente e com direitos. O autor Araujo (2015) concorda com Aries (2006), ao apontar
que, os anseios por metodologias que fossem ativas ndo surgiram recentemente, mas ja
possuiam raizes entre o final do século XIX e a metade do século XX.

Logo, o escolanovismo foi desenvolvido como uma critica a inatividade dos alunos,
que eram apagados pelo papel dominante do professor. Desde os séculos XIX e XX, como ja
visto, essa abordagem inovadora tem enfatizado o papel ativo do aluno no processo de
aprendizagem, transferindo o foco do ensino do professor para o aluno e promovendo uma
educagdo que prioriza a iniciativa estudantil ao invés da dire¢do exclusiva do educador
(Araujo, 2015; Camargo; Daros, 2018). Essa abordagem também refor¢a a ideia de que o
aprendizado ¢ colaborativo e mediado, que considera a interagdo social e cultural como
motores do desenvolvimento humano.

Em continuidade ao trabalho dos autores anteriores, Paiva et al. (2016) destacam que,
no século XXI, observava-se uma mudanca na educagdo, do enfoque individual para um
enfoque mais social. Nesse contexto, as necessidades de aprender a conhecer, fazer, conviver
e ser, sdo vistas como elementos interligados que enriquecem o processo ativo de
aprendizagem.

Os quatro pilares da educagdo, segundo o relatério da UNESCO (2003), sdo:
"aprender a conhecer", "aprender a fazer", "aprender a ser" e "aprender a viver juntos". Esses
pilares visam proporcionar uma formacdo completa, que valorize o desenvolvimento
intelectual, a capacidade pratica, a realizagdo pessoal e a habilidade de convivéncia em
sociedade. No contexto atual, esses pilares sao fundamentais para formar individuos criticos e
colaborativos, preparados para enfrentar os desafios de um mundo globalizado e
interconectado, onde habilidades técnicas e interpessoais sdo igualmente essenciais para o
desenvolvimento sustentavel e a paz social (Delors, 2003; Silva, 2008).

Esses pilares educacionais, estabelecidos pela UNESCO (2003), podem ser analisados
em didlogo com a teoria de Vigotskii (2010), pois reconhecem o aprendizado como um
processo social e cultural que envolve o desenvolvimento integral do individuo, em suas
dimensdes cognitivas, praticas e interpessoal.

Dentro dessa atmosfera que valoriza a atividade, a partir da década de 1980, surgiu no
campo pedagdgico uma estratégia didatica ativa, a qual se contrapde as ideias e metodologias
tradicionais: as Metodologias Ativas (Mota; Rosa, 2018). Dessa maneira, a Metodologia
Ativa se consolida no movimento da Escola Nova (Araujo, 2015; Camargo; Daros, 2018).

Compreender os fundamentos dessa proposta exige a andlise dos estudos que

sustentam teoricamente as Metodologias Ativas.
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Entre os principais pensadores que contribuiram para essa base estd John Dewey,
pedagogo norte-americano, ja nos anos 1930, destacava a importancia de conectar teoria e
pratica na educagdo, defendendo que a aprendizagem deveria ser contextualizada com a vida
diaria do aluno (Camargo; Daros, 2018). Ele acreditava que ¢ dever da educagdo,
constantemente, desenvolver as experiéncias dos estudantes em integracdo com a sua
realidade sociocultural e ambiental. Nessa mesma linha, Teixeira e Cassim (1957) explicam
que os objetivos educacionais emergem do proprio processo educativo e sao definidos por
aqueles que nele participam, incluindo o educador, que contribui com sua experiéncia,
sabedoria e sua vivéncia social.

Dewey (1976) enfatizava que o pensamento deve estar integrado a acdo, necessitando
que o professor apresente os conteudos de uma forma problematizadora, que supera as suas
situagdes limite, com problemas a serem investigados, os quais estejam relacionados com a
realidade do aluno, em vez de simplesmente fornecer respostas prontas. Essa abordagem visa
criar um ambiente que estimule o raciocinio e a construcdo de conceitos pelos alunos, que
depois sao comparados com o conhecimento sistematizado e trabalhados em seu cotidiano
(Camargo; Daros, 2018).

Essa abordagem, ao estimular o raciocinio ativo e a constru¢do do conhecimento,
reflete os principios de mediacdo cultural, segundo os quais as interagdes sociais e 0s
problemas do cotidiano sdo ferramentas para internalizar conceitos e desenvolver processos
mentais complexos (Vigotskii, 2010).

As ideias de Dewey (1976) alinham-se com a "Aprendizagem Baseada em
Problemas", uma abordagem de Metodologia Ativa que enfatiza a resolu¢do de problemas
reais. Esta técnica estimula o aluno a empregar diversos processos mentais, como a
capacidade de formular hipdteses, comparar, analisar, interpretar e avaliar. Além disso,
incentiva o estudante a assumir responsabilidade pelo proprio aprendizado e garante que o
mesmo esteja imerso em sua propria realidade, analisando e resolvendo problemas reais
(Pereira; Nascimento, 2021).

Nessa situagdo, a ZDP ¢ especialmente relevante, pois os problemas apresentados aos
alunos devem estar no limiar entre o que eles ja sabem e o que podem aprender, contando
com o apoio do professor ou de colegas mais experientes (Vigotskii, 2010).

Inspirado nos principios de Dewey (1976), Kilpatrick (1978) expandiu o conceito ao
elaborar a metodologia de projetos, concordando que a aprendizagem necessita partir de
problemas reais do cotidiano dos alunos, e que todo o curriculo escolar precisa ser estruturado

em torno de projetos, sem necessidade de uma organizagao curricular especial. Essa énfase na
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resolucdo colaborativa de problemas também estd alinhada a ideia vigotskiana de que a
constru¢do do conhecimento ocorre em um ambiente social, mediado pela intera¢do entre os
participantes e pelas ferramentas culturais disponiveis (Vigotskii, 2010).

O conceito de projeto de Kilpatrick (1978) enfatiza a liberdade de agdo dos alunos e a
importancia de multiplas vias para alcancar objetivos educacionais, rejeitando abordagens
autoritarias. Para Manfredi (1993), a liberdade ¢ um dos principios fundamentais adotados
pelas Metodologias Ativas. A motivagdo do aluno ¢ fundamental para o sucesso da
metodologia de projeto, ligando-a diretamente a aprendizados significativos e a autoconfianga
do aprendiz (Ribeiro; Felizardo, 2017).

Essa metodologia de projetos foi amplamente disseminada no Brasil com o
movimento Escola Nova. E as ideias de Dewey (1976) e Kilpatrick (1978) foram
popularizadas no pais principalmente por Anisio Teixeira, Lourengo Filho e outros com a
publicagdo do "Manifesto dos Pioneiros da Educacao", um documento histérico que visava
atender aos interesses do individuo em vez de se concentrar em interesses de classes
especificas (Teixeira, 1984; Camargo; Daros, 2018).

Antes dos autores citados, Decroly (1929), ja se contrapunha totalmente ao ensino
fragmentado e desassociado da realidade do aluno, conforme empregado pelo modelo
tradicional de ensino. Ele foi um dos pioneiros da educacdo transdisciplinar, que vai além das
disciplinas académicas tradicionais, abordando temas e problemas com multiplas perspectivas
de diferentes campos do conhecimento, além de promover um ensino centrado no aluno. O
autor defendia a abordagem com base nos “centros de interesse”, que permitem ao estudante
trabalhar temas baseados em seus proprios interesses, indo ao encontro de Kilpatrick (1978),
Dewey (1976) e Teixeira (1984).

Esse conceito de ensino centrado nos interesses dos alunos pode estar relacionado a
perspectiva de Vigotskii de que o aprendizado deve partir das experiéncias e conhecimentos
prévios dos estudantes, conectando-se as suas realidades culturais e sociais (Vigotskii, 2010).

Estes pensadores representam apenas uma fracdo dos muitos que criticaram as
metodologias tradicionais em prol do desenvolvimento de metodologias inovadoras, que
cultivassem individuos criticos e reflexivos, equipados para lidar com os desafios do mundo
moderno. Suas teorias continuam a ser reinterpretadas e otimizadas para uma pedagogia que
enfatiza a criatividade e a participacdo ativa dos estudantes, promovendo a constru¢do de
conhecimento e o desenvolvimento de habilidades vitais para a sociedade contemporanea

(Camargo; Daros, 2018). A seguir, serao detalhadas essas ressignificacoes.
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1.3 Ressignificacoes Contemporaneas das Metodologias Ativas

Koehler (2012) e Arruda, Nascimento e Castro Neto (2020) afirmam que a educagao
moderna exige que tanto professores quanto alunos compartilhem a responsabilidade e
gerenciem o processo de aprendizagem. Sendo assim, a colaboragdo entre alunos e
professores cria um ambiente propicio para a implementacdo de Metodologias Ativas,
facilitando a aprendizagem. A sequéncia didatica e os recursos utilizados devem servir como
meios de conexdo afetiva, permitindo que os alunos compreendam os temas apresentados
durante as aulas.

Esse compartilhamento de responsabilidades reflete a visdo de Vigotskii de que o
aprendizado ¢ um processo social, mediado por interagdes entre professores e alunos, nas
quais o professor atua como facilitador para expandir a ZDP dos estudantes (Vigotskii, 2010).

Segundo Koehler (2012), Barbosa e Moura (2013) e Arruda, Nascimento e Castro
Neto (2020), em um ambiente de aprendizagem ativa, o professor desempenha o papel de
orientador, supervisor e facilitador do processo de aprendizagem, e ndo apenas como a Unica
fonte de informacao e conhecimento, permitindo que o ensino-aprendizagem seja um “[...]
processo de interagdo de conhecimentos, andlises e decisdes [...]” (Arruda; Nascimento;
Castro Neto, 2020, p. 11).

Nesse papel de mediador, o professor ajuda os alunos a transitarem de suas
capacidades atuais para novos niveis de aprendizagem, utilizando ferramentas culturais e
linguisticas para promover a internalizacdo do conhecimento (Vigotskii, 2010).

Para Koehler (2012) e Barbosa e Moura (2013), essa aprendizagem ativa ocorre
quando o aluno se envolve de maneira interativa com o conteido em estudo (ouvindo,
falando, perguntando, discutindo, fazendo e ensinando), sendo incentivado a construir o
conhecimento de forma ativa, em vez de recebé-lo passivamente.

Coetzee e Schmulian (2012) argumentam que ndo basta apenas a participagdao dos
alunos, as Metodologias Ativas também devem proporcionar momentos de reflexdo. Essa
énfase no envolvimento ativo e reflexivo estd em sintonia com a perspectiva de Vigotskii de
que o aprendizado ocorre por meio de atividades significativas, mediadas por ferramentas e
signos culturais e interagdes sociais que promovem o desenvolvimento intelectual (Vigotskii,
2010).

Nesse sentido, Moran (2015) descreve as Metodologias Ativas, como praticas
pedagdgicas destinadas a estimular a autonomia, criatividade e interesse dos estudantes. O

autor afirma que tais metodologias devem ser alinhadas aos objetivos educacionais, como
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desenvolver a proatividade, exigindo que os alunos assumam responsabilidades, tomem
decisOes e avaliem seus resultados, de uma forma reflexiva e critica.

Berbel (2011), assim como Borges e Alencar (2014), Moran (2015) e Arruda,
Nascimento e Castro Neto (2020), destaca que as Metodologias Ativas despertam a
curiosidade dos alunos, incentivando a teorizacdo e a introducdo de novos elementos na sala
de aula. Como também, concordando com os outros autores, Berbel (2011) aponta que, essas
metodologias fomentam o engajamento, autonomia, motiva¢ao intrinseca e persisténcia nos
estudos. Eles argumentam, assim como Koehler (2012) e Barbosa e Moura (2013), que, no
contexto contemporaneo, ¢ fundamental desenvolver nas escolas a curiosidade, a motivacao, a
autodeterminacao e a autonomia dos estudantes.

Esses fatores sao importantes para ampliar a ZDP, pois incentivam o aluno a pesquisar
além de suas capacidades atuais, amparado pelo apoio do professor e dos demais colegas
(Vigotskii, 2010).

Convergindo para as mesmas ideias, Moran (2018) e Valente (2018) afirmam que as
Metodologias Ativas sdo abordagens de ensino que incentivam a participagao ativa dos
alunos, centrando o processo de ensino-aprendizagem nos mesmos. Essas metodologias
possibilitam que os professores desenvolvam cendrios de aprendizagem que encorajam o0s
alunos a agir, refletir e formular conceitos sobre suas atividades, permitindo-lhes construir
conhecimento a partir dos contetdos trabalhados (Koehler, 2012; Valente, 2018; Arruda;
Nascimento; Castro Neto, 2020).

Esse processo de construgdo ativa do conhecimento ¢ interpretado a luz do conceito de
mediagdo cultural, para o qual o aprendizado ocorre por meio da interagdo com o outro ¢ do
uso de ferramentas simbdlicas (Vigotskii, 2010).

Conforme Araujo (2015), como visto até aqui, a acgdo/atividade ¢ central nas
Metodologias Ativas, pois tem a capacidade de promover experiéncias, as quais resultam em
aprendizado, podendo incluir trabalho em equipe e aprendizagem baseada em problemas,
fomentando autonomia e pensamento critico nos alunos. Enquanto o professor atua como
facilitador, incentivando essas experiéncias. Sendo assim, Araujo (2015), também se alinha
com Decroly (1929), Kilpatrick (1978), Dewey (1976) e Teixeira (1984).

Barbosa e Moura (2013, p. 54) citam a célebre frase do filosofo Confucio: "O que eu
ouco, eu esqueco; 0 que eu vejo, eu lembro; o que eu fago, eu compreendo”, que estd
diretamente relacionada a aprendizagem ativa, pois incentiva a constru¢cdo do conhecimento

em vez de apenas recebé-lo passivamente do professor. Isso pode ser alcangado por meio de
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Metodologias Ativas que promovem a proatividade, o desenvolvimento do raciocinio e a
conexao com a realidade (Lima, 2016).

Aprender de forma ativa implica que o aluno adote uma atitude proativa e utilize suas
capacidades mentais para buscar, processar, entender, refletir, elaborar e comunicar de
maneira personalizada o que aprendeu. Isso contrasta com a atitude passiva de apenas ouvir e
repetir modelos prontos. Nesse conceito, fica claro que a atividade cognitiva do aluno ¢
essencial em qualquer situacdo, ndo se limitando apenas a memorizagdo e repeticdo, mesmo
que isso envolva atividade cerebral (Ferrarini; Saheb; Torres, 2019).

Ao atuar na formagdo de professores enquanto sujeitos sociais, na aprendizagem ativa,
sdo desenvolvidas competéncias éticas, politicas e técnicas, aprimorando o uso do
conhecimento e do raciocinio critico e analitico, com isso contribui diretamente para a
aprendizagem dos alunos ao favorecer praticas pedagdgicas mais contextualizadas,
participativas e significativas. (Forni et al., 2017; Vales; Santos, 2018). Essa perspectiva
reforca a ideia de que o aprendizado ndo € apenas individual, mas social e historico, integral,
envolvendo uma construgado coletiva que reflete o contexto em que esté inserido.

Desse modo, as Metodologias Ativas se baseiam na autonomia do aluno, permitindo
uma avaliacdo continua e sistematica. Além disso, elas envolvem um contexto em que a
cultura, a escola, as tecnologias e o papel do professor interagem de forma integrada com o
processo de ensino e aprendizagem (Arruda; Nascimento; Castro Neto, 2020).

Ou seja, tanto professores quanto alunos precisam agir para selecionar informagdes,
interpretar, comparar, analisar, discutir, refletir, entre outros processos que exigem diferentes
posturas e dindmicas corporais, ndo apenas do aluno individualmente, mas de grupos de
alunos ou de toda a sala de aula (Ferrarini; Saheb; Torres, 2019).

Na mesma perspectiva, Bacich (2018) converge para o conceito que as Metodologias
Ativas colocam o aluno no centro do processo educativo, promovendo aprendizagem
colaborativa e ativa que pode alterar trajetdrias e garantir resultados. Acrescentando que, este
envolvimento ajuda os alunos a reconhecerem suas dificuldades e potencialidades, apoiados
pelo professor para desenvolver praticas adaptadas as suas necessidades de aprendizagem.

Além disso, Borges e Alencar (2014) enfatizam a importancia da participagdo social
dos alunos nos processos de ensino-aprendizagem que incorporam Metodologias Ativas. Com
a adogdo dessas metodologias, essas capacidades se tornam habituais, evoluindo a maneira
como os alunos aprendem e atuam em sua realidade. Com essa concepgdo, eles podem se

motivar internamente, definir metas pessoais, considerar seus acertos e erros, elaborando
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acoOes para alcancar seus objetivos e avaliar seu progresso, conforme explicado por Berbel
(2011).

Esse processo de autorreflexdo e autonomia, incentivado por Metodologias Ativas,
pode ser interpretado a partir da ideia de internaliza¢ao vigotskiana, em que o aprendizado se
transforma de uma interagdo social para um processo individualizado (Vigotskii, 2010).

Em seu trabalho, Diesel, Baldez ¢ Martins (2017) enumeram sete principios das
Metodologias Ativas de ensino, que incluem: (1) colocar o aluno no centro do processo de
ensino e aprendizagem, (2) fomentar a autonomia, (3) incentivar a reflexao, (4) problematizar
a realidade, (5) promover o trabalho em equipe, (6) adotar uma perspectiva de inovacao e (7)
ver o professor como um facilitador e ativador da aprendizagem.

Vale destacar que um aspecto singular da contemporaneidade, estd na introdug@o e na
predominancia das tecnologias digitais, que segundo Moran, Masseto e Behrens (2001), sao
ferramentas digitais que facilitam as tarefas didrias. Silveira (2005) destaca que, com a
chegada das novas tecnologias, a importancia da memorizagdo mudou. Com base na teoria de
Vigotskii (2010), essas ferramentas podem auxiliar na mediagdo, uma vez que contribuem
para a reorganizacdo das fun¢des mentais e favorecem o desenvolvimento de processos
superiores, como a analise critica e a resolu¢ao de problemas.

No entanto, ndo substituem a mediacdo docente, que permanece fundamental para
orientar, contextualizar e dar sentido ao uso dessas ferramentas no processo de aprendizagem.
Atualmente, habilidades como buscar, selecionar e processar informagdes, reconhecer fontes
confiaveis e fazer conexdes apropriadas sao mais valorizadas do que a pura memorizagao.

Ou seja, a forma de entender e praticar a acdo pedagdgica esta passando por uma
transformag¢@o, com novas possibilidades de ensinar e aprender, seja de forma individual ou
em grupo, ao vivo ou online, presencialmente ou virtualmente. Essas novas situagdes
desafiam profundamente as praticas adotadas até agora e que, muitas vezes, continuam a
realizar-se de maneira automatica (Moran, 2015). Dessa forma, as tecnologias digitais podem
ser vistas como ferramentas simbdlicas que mediam o aprendizado e ampliam a ZDP dos
estudantes, permitindo que eles realizem tarefas antes inacessiveis com suporte tecnologico
ou social de forma autdnoma.

Nesse contexto, uma das abordagens adotadas tem sido o emprego das tecnologias
digitais (Valente, 2014). A integracdo de Metodologias Ativas com tecnologias digitais tem
sido uma abordagem promissora para a inovacdo pedagogica. Isso ocorre porque as
tecnologias podem ajudar a enfrentar os desafios associados a ado¢ao de novas metodologias

de ensino almejadas pela contemporaneidade. Aspectos como a interagao entre docentes e
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alunos, além da gestdo do tempo e dos espacgos educativos, t€ém sido transformados pelo uso
de tecnologias, o que facilita a adogao de abordagens didaticas alternativas, focadas na
individualidade dos estudantes (Moran, 2018; Valente, 2018).

Agora, quanto as fragilidades, Marin et a/l. (2010) identificam varias na utilizagdo das
Metodologias Ativas, com base em experiéncias nos cursos de Medicina e Enfermagem. Eles
reconhecem, como ja discorrido, que as praticas adotadas trazem beneficios significativos,
como estudo constante, maior independéncia, responsabilidade e habilidades de trabalho em
equipe, além de fomentar a integragdo interdisciplinar.

No entanto, os autores, Marin et al. (2010), observam que os alunos frequentemente
enfrentam dificuldades de adaptacdo a essas metodologias, muitas vezes se sentindo
despreparados e perdidos. As equipes de satde, por sua vez, tém dificuldades em se adaptar as
mudangas propostas e integrar efetivamente os estudantes como parte ativa da equipe. Os
autores sugerem que essas fragilidades devem ser continuamente avaliadas e confrontadas
para promover a melhoria interdisciplinar e a constru¢do colaborativa do conhecimento, com
0 objetivo de superar os desafios existentes nas areas da satde e educagao.

Consoante Nascimento e Feitosa (2020), algumas Metodologias Ativas sdo propostas
para serem adaptadas a realidade dos estudantes, mas nem todas podem ser plenamente
acessiveis para cada aluno. Ao elaborar seu planejamento, o professor deve considerar as
habilidades e competéncias individuais dos alunos, respeitando seu tempo de
desenvolvimento e adaptacao a metodologia, conforme a realidade de cada um.

No entanto, a Metodologia Ativa ndo pode deixar de proporcionar um ensino
dindmico, estimulando a motivacdo dos alunos para adquirir conhecimentos. Ela deve
incentiva-los a observar e refletir sobre o mundo ao seu redor, identificando inconsisténcias,
preocupacgoes, necessidades e problemas em seu contexto, mesmo que nao consigam atingir
todos os objetivos (Nascimento; Feitosa, 2020).

Além disso, Borges e Alencar (2014) explicam que muitos professores ainda ndo estdo
preparados para revisar suas praticas de ensino. E considerando as situagdes desfavoraveis ao
uso de Metodologias Ativas mencionadas anteriormente, pode-se inferir que professores e
instituigdes de ensino ndo devem implementar essas metodologias de forma abrupta.

A adogdo deve ser gradual, por meio de Formag¢do Continuada e do acesso
democratico a dados e estudos sobre o tema para a comunidade escolar. Isso permitira que
alunos e professores experimentem uma aprendizagem integral com o auxilio dessas praticas
pedagdgicas, resultando, no futuro, em profissionais e cidaddos que contribuam

significativamente com a sociedade (Borges; Alencar, 2014).
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A utilizagdo das Metodologias Ativas tem sido amplamente estudada em todos os
niveis educacionais, desde a educacao basica até o ensino superior. Para Hernandez e Ventura
(1998), ¢ vital que os curriculos sejam transdisciplinares e baseados em projetos, abordando o
aprendizado de maneira holistica e integrada, refletindo sobre a funcdo da escola na
sociedade.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (artigo 35) recomenda o emprego
de "metodologias de ensino e de avaliacdo que estimulem a iniciativa dos estudantes" (Brasil,
1996). Assim, observa-se uma énfase crescente no uso de metodologias que priorizam a
participagdo ativa dos alunos no processo de aprendizagem.

A Declaracdo Mundial sobre Educacdo Superior destaca a necessidade de adaptacao
das metodologias educacionais as rapidas mudancas tecnologicas e sociais, enfatizando que as
novas tecnologias devem enriquecer o conteudo pedagdgico e ndo substituir o papel dos
educadores (UNESCO, 1998). Nota-se uma indicacdo cada vez mais comum de que os
docentes devem adotar um comportamento diferenciado ao planejar e implementar seus
planos de ensino.

As relagdes contemporaneas, seja no mercado ou na sociedade em geral, ja nao
permitem politicas e praticas educacionais baseadas em modelos rigidos de ensinar e
aprender. Uma mudancga constante nas relagdes sociais, de trabalho e de produgdo exige um
individuo flexivel, independente, capaz de tomar decisdes rapidas e criticas, bem como apto a
liderar, cooperar e atuar em equipe (Alves; Teo, 2020).

Para isso, ¢ necessario desenvolver habilidades de relacionamento, comunicag¢do e
postura, que se integrem ao aprendizado de conhecimentos, atitudes e valores (saber, saber
ser, saber fazer e conviver). Dessa forma, ¢ essencial que a educacdo bésica revise as suas
metodologias de ensino-aprendizagem, ajustando-se para formar o perfil humano necessario
as novas demandas sociais € do mundo do trabalho, e para criar politicas que realmente
preparem os estudantes para esses desafios (Alves; Teo, 2020).

Essas Metodologias Ativas sdo abordagens dindmicas de ensino que transformam o
papel do professor e do aluno, colocando o estudante como agente ativo em todo o processo.
O aluno deixa de ser apenas um receptor passivo do conteudo exposto pelo professor e passa a
exercer uma participacgao plena.

Em resumo, elas favorecem a aprendizagem concreta dos alunos, posicionando-os
como o centro do processo. Elas utilizam ambientes menos formais e criam situagdes
especificas, como a problematizacdo, para motivar e engajar os alunos. No final, o

desenvolvimento dessas estratégias didaticas contribui para a formacao de individuos com
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competéncias especificas e transversais mais desenvolvidas, desenvolvendo-os para enfrentar
situagdes desconhecidas e desafiadoras. Assim sendo, as Metodologias Ativas nao so
oferecem uma abordagem eficaz para enfrentar os desafios da educacao contemporanea, mas
também equipam os alunos para navegar e contribuir significativamente para a sociedade do
conhecimento.

Conforme Valente (2018), varias Metodologias Ativas estdo sendo utilizadas,
incluindo aprendizagem baseada em projetos (project-based learning — PBL); aprendizagem
por meio de jogos (game-based learning — GBL); método de discussdao e solucdo de casos

(teaching case); e aprendizagem em equipe (team-based learning — TBL).

1.4 Formas de desenvolvimento das Metodologias Ativas

A Aprendizagem Baseada em Problemas preconiza o seguinte conjunto de
procedimentos: a) os alunos s3o apresentados a algum problema e, em grupo, organizam suas
ideias, tentam definir o problema e soluciond-lo com seus conhecimentos prévios; b) apds
discutirem, levantam questionamentos de aprendizagem sobre os aspectos do problema que
nao compreendem; c) planejam sobre os modos (quem, quando, como e onde) estas questdes
serdo investigadas; d) em um reencontro, exploram as questdes anteriores, fazendo uso de
seus novos conhecimentos obtidos para a resolu¢do do problema; e ) ao final do trabalho
com o problema, os alunos avaliam o processo, a si mesmos € a seus colegas, uma
competéncia necessaria para uma aprendizagem autonoma (Barrows; Tamblyn, 1980).

Portanto, nesse sentido, o professor media os processos por meio do instrumento de
sondagem de conhecimentos prévios dos alunos, utilizando a partir de um problema inicial
que direcione a resolugdo, sem nunca fornecer a resolucdo ou respostas diretas as questoes,
mas apenas motivando o aluno focando em sua aprendizagem.

Em relacdo a metodologia da Problematizacdo, existem algumas abordagens
semelhantes se comparado a Aprendizagem Baseada em Problemas, as duas abordagens
trazem problemas iniciais como um dos pontos em comum, em que os alunos identificam os
problemas por meio da observacao da realidade, onde o problema esta ocorrendo, e ¢
problematizada pelos estudantes sem restrigdes quanto aos aspectos incluidos na formulagao
dos problemas, ja que estes sdo extraidos da realidade social dinamica e complexa (Moran,
2018).

Nessas metodologias, os alunos identificam os problemas por meio da observagdo da
realidade em que o problema estd ocorrendo e o problematizam sem restricdes quanto aos

aspectos incluidos na formulagdo dos problemas, ja que estes sdo extraidos da realidade
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social, dindmica e complexa (Berbel, 1998). Essa conexdo com a realidade social e cultural ¢
fundamental, pois os problemas reais servem como ferramentas mediadoras que promovem a
interacao social e o desenvolvimento cognitivo.

Na Aprendizagem Baseada em Problemas, os problemas de ensino sdo elaborados
por uma comissdo especial (professores e/ou coordenadores), que visa abordar conhecimentos
essenciais do curriculo e desenvolver competéncias fundamentais para a formacdo integral
dos estudantes. Esse método permite a identificagdo dos problemas pelos alunos por meio da
observagao da realidade em que ocorrem as questdes de estudo. Ha uma problematizagdo da
realidade pelos estudantes sem restricdes quanto aos aspectos incluidos na formulagdo dos
problemas que sdo extraidos da realidade social (Berbel, 1998). Os desafios apresentados aos
alunos estao no limiar entre o que eles ja sabem e o que podem aprender com a mediagao de
professores ou pares.

As etapas desta metodologia sdo sequenciais em relagdo ao processo € seguem de
acordo com: a) observacdo da realidade e definicdo de um problema, b) pontos-chave, c)
teorizagdo, d) hipdteses de solucdo e e) aplicacdo a realidade (Berbel, 1998). Essas etapas
refletem a importancia da mediagdo cultural e social, pois o aprendizado ocorre de maneira
mais significativa quando os alunos sdo guiados por interacdes sociais ¢ ferramentas que
facilitam a internalizacdo do conhecimento (Vigotskii, 2010).

O ato de problematizar se refere a habilidade de resolver o problema proposto,
relacionando e reorganizando os conteudos para que sejam entendidos e direcionem uma
alternativa na construcdo da solucdo (Moran, 2018). Essa reorganizagao do conhecimento
ocorre por meio de processos de internalizagdo, em que os conceitos inicialmente aprendidos
em um contexto social sdo transformados em habilidades cognitivas individuais (Vigotskii,
2010).

Como também, ¢ uma habilidade importante que propicia o desenvolvimento de
competéncias de aprendizagem, colocando o aluno como figura central do processo de
aprendizagem. Ela incentiva o estudante a identificar, analisar e resolver problemas reais ou
hipotéticos relacionados ao contexto em estudo. Essa centralidade do aluno no aprendizado
reflete o papel ativo que ele desempenha em sua ZDP, com o professor participante como
mediador para guiar a constru¢do do conhecimento (Vigotskii, 2010). Essa metodologia parte
do principio de que o aprendizado ¢ mais significativo quando os estudantes estdo engajados
em situagdes que os desafiam a refletir e construir conhecimentos (Berbel, 1998).

Assim como as metodologias mencionadas acima, a Aprendizagem Baseada em

r

Projetos ¢ uma metodologia que também envolve os alunos na resolucdo de problemas
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praticos e na criagdo de solugdes tangiveis. Ao invés de apenas absorver informagdes
transmitidas, os estudantes imergem em projetos relevantes que os desafiam a aprender com
base nos contextos do mundo real (Prado, 2005). Essa interpretacdo de problemas auténticos
promove um aprendizado significativo, pois conecta o conhecimento ao contexto historico-
cultural dos alunos e utiliza ferramentas culturais como mediadoras no processo de
aprendizagem (Vigotskii, 2010).

Como conceito que surgiu no inicio do século XX, a metodologia de Aprendizagem
Baseada em Projetos, desenvolvida por John Dewey, defende a capacidade de pensar dos
alunos mediante o pilar “aprender a fazer”. Ele valorizou, questionou e contextualizou como
os alunos seriam capazes de adquirir conhecimentos por meio de situagdes problematicas
apresentadas em forma de projetos que envolviam o contetido curricular, permitindo que os
educandos se desenvolvessem no aspecto fisico, emocional e intelectual, por meio dessa
metodologia experimental (Dewey, 1959; Masson et al., 2012).

A proposta se inicia a partir de uma questdo norteadora, que, assim como a
Aprendizagem Baseada em Problemas ¢ a Problematizacio, esta ligada a realidade dos
estudantes. Esses alunos investigam, debatem e elaboram uma solugdo possivel a partir dos
conteudos do curriculo, trabalhando em grupo (Prado, 2005; Berbel, 1998). Essa abordagem,
fundamentada na colaboragdo e interagdo social, reflete a perspectiva vigotskiana de que o
aprendizado ocorre de forma mais eficaz em contextos coletivos, onde as interacdes mediadas
promovem o desenvolvimento de processos mentais superiores (Vigotskii, 2010).

Os autores Bebel (1998), Prado (2005) e Moran (2018) concordam que, a metodologia
de Aprendizagem Baseada em Projetos envolve os alunos na obtengdo de informagdes e
competéncias por meio da busca da resolu¢do de problemas complexos e individuais, os quais
sdo planejados para alcancar uma aprendizagem eficiente e dindmica, em que o aluno ¢ ativo
na constru¢ao do seu conhecimento.

Na Aprendizagem Baseada em Projetos, o professor ¢ um orientador e ndo deve
expor todo o conteudo do ensino planejado, permitindo que o estudante inicie a pesquisa € a
busca por materiais ¢ conhecimentos para atingir o objetivo da proposta (Moran, 2018). O
professor deve apenas intermediar € colaborar de maneira pontual com os alunos. Esse papel
de mediador do professor € essencial para expandir o ZDP dos estudantes, fornecendo suporte
quando necessario e promovendo a autonomia no aprendizado (Vigotskii, 2010; Prado, 2009).

Essa abordagem, segundo Moran (2018), adota o principio de aprendizagem
colaborativa, baseado no trabalho coletivo, para o envolvimento dos alunos tanto no impulso

de aprender quanto no estimulo a cooperagdo. Ela permite paradas para reflexao e feedback,
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autoavaliacdo e avaliacdo entre os pares, promovendo a melhoria de ideias e o
desenvolvimento do projeto. Possibilitando que os alunos avancem por meio da troca de
ideias e da construcdo conjunta do conhecimento.

Sdo destacados diversos modelos de implementag@o desta metodologia, que podem ser
de curta ou longa duragdo, pois podem se basear em questdes restritas aos componentes de
sala de aula, ou envolver temas transversais que necessitam de colaboragdo interdisciplinar,
definindo assim o carater de sua extensao. Moran (2018, p. 17-18) aponta como os principais

modelos da Metodologia Ativa:

1. Exercicio-projeto, quando o projeto ¢ aplicado no ambito de uma unica
disciplina.
2. Componente-projeto, quando o projeto ¢ desenvolvido de modo independente

das disciplinas, apresentando-se como uma atividade académica ndo articulada com
nenhuma disciplina especifica.

3. Abordagem-projeto, quando o projeto se apresenta como uma atividade
interdisciplinar, ou seja, como elo entre duas ou mais disciplinas.
4. Curriculo-projeto, quando ndo mais ¢ possivel identificar uma estrutura

formada por disciplinas, pois todas elas se dissolvem e seus contetidos passam a
estar a servi¢o do projeto, ¢ vice-versa.

Além de modelos, os projetos podem ser classificados em fun¢do do objetivo ou para
o desenvolvimento de competéncias que mobilizam habilidades cognitivas e socioemocionais,
por meio de inimeras atividades, que tem como objetivo o protagonismo do aluno, que deve
ser capaz de autodesenvolver seu processo formativo, para que o mesmo se torne mais
duradouro e solido, atendendo as demandas de ensino-aprendizagem contemporaneo,
construindo uma ponte da educacgdo para o futuro a partir de ferramentas e de tecnologia para
pesquisa, possibilitando uma gama de comunicagdo e de execucao de trabalhos uma variagdao
de elementos que auxiliem nesse processo.

Na metodologia de Aprendizagem Baseada em Times, os estudantes sdo
protagonistas do processo de ensino-aprendizagem. Nesse método dindmico, os alunos sdo
separados em grupos nos quais devem desenvolver comunicagdo, cooperagao ¢ aprendizado
em equipe, com o objetivo de valorizar o trabalho coletivo (Moran, 2018). De acordo com
Ravindranath, Gay e Riba (2010), esse método ¢ colaborativo, e a turma ¢ dividida em grupos
de 5 a 8 estudantes, buscando manter-se a heterogeneidade entre os grupos. A composicao das
equipes deve ser mantida constante ao longo do desenvolvimento do curso, promovendo
estabilidade nas interacdes e fortalecendo o aprendizado social. Essas interagdes colaborativas

refletem a perspectiva de Vigotskii, que enfatiza o papel das interagdes sociais como
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mediadoras do desenvolvimento cognitivo, especialmente em ambientes de aprendizagem
coletiva (Vigotskii, 2010).

Inicialmente deve-se estabelecer a formacgdo das equipes de forma equilibrada e de
preferéncia aleatéria, buscando também a diversidade da composi¢do desses grupos, partindo
para o planejamento e desenvolvimento do conteudo, que ¢ a fase inicial. Os estudantes
devem estabelecer um roteiro de estudos, com base na revisio tedrica dos assuntos abordados
pelo professor e a partir dai os objetivos de aprendizagem devem ser trabalhados durante a
aula (Moran, 2018).

A aprendizagem ¢ favorecida por meio da interacdo do grupo. Apods as questdes
levantadas serem discutidas dentro dos grupos, as respostas sdo apresentadas a classe,
revisando assim os principais pontos do assunto (Ravindranath; Gay; Riba, 2010). Essa
dindmica de debate e troca de ideias ¢ um exemplo pratico de mediagdo cultural, na qual os
alunos utilizam ferramentas simbolicas, como a linguagem, para construir e internalizar
conhecimentos de forma colaborativa.

Assim, hda um rompimento do método tradicional, que exige o professor como
imperativo possuidor do conhecimento, dando lugar a uma aprendizagem baseada na troca de
visdes. O docente atua como facilitador, aprofundando o tema e estimulando o aluno ao
debate, proporcionando ao estudante um aprendizado mais significativo e completo. O papel
do professor como mediador ¢ essencial para guiar os alunos em sua ZDP, promovendo
interacoes que desafiem e expandam suas capacidades cognitivas (Vigotskii, 2010).

A metodologia vai além de cumprir o conteudo, pois possibilita o uso de conceitos do
curso para a resolucdo de problemas. Assim, ¢ capaz de fornecer aos participantes
conhecimentos tanto conceituais quanto processuais (Michaelsen; Sweet, 2008). Essa
abordagem integra a internalizacdo dos conceitos, conforme descrito por Vigotskii, em que o
aprendizado inicialmente social se transforma em habilidades cognitivas individuais por meio
da pratica e da reflexdo (Vigotskii, 2010).

Outra metodologia considerada ativa ¢ a Instrucdo por Pares. Como instrumento de
aprendizagem, baseia-se na troca entre os alunos, que aprendem uns com 0s outros ao inveés
de apenas ouvir o professor. Nesse processo, os alunos discutem e explicam conceitos uns aos
outros, promovendo o trabalho em equipe e facilitando a compreensao do assunto para todos
na turma. Essa énfase na interag¢do social e na troca de conhecimentos entre pares destaca o
papel das interagdes sociais como mediadoras do desenvolvimento cognitivo (Moran, 2018).

Essa metodologia colaborativa, tem como objetivo o envolvimento de todos os alunos

durante a aula, promovendo atividades em que eles sdo estimulados a utilizar os conceitos
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planejados naquele momento em outras situagdes, enquanto os explicam para seus colegas.
Esse processo de explicacao e debate entre pares ¢ operado na ZDP, permitindo que os alunos
avancem em suas habilidades por meio do suporte mutuo e da mediacao social (Vigotskii,
2010). Os pares agem como mediadores do processo de aprendizagem, assumindo a
responsabilidade pelo ensino do colega (Crouch; Mazur, 2001).

Os alunos sdo incentivados a encontrar alguém com respostas diferentes, o que
promova novas perspectivas e amplie a discussao. O professor circula pela sala, incentivando
a produgdo e conduzindo o pensamento dos estudantes. Ao final, o professor explica a
resposta correta e pode apresentar outra questao ou passar para um topico diferente (Watkins;
Mazur, 2010). Esse papel do professor como mediador ¢ fundamental, pois ajuda a direcionar
as interacdes para que se tornem oportunidades significativas de aprendizado e internalizacao
de conceitos (Vigotskii, 2010).

A Instrucdo por Pares tem potencial transformador da dinamica tradicional de
ensino, trazendo uma experiéncia colaborativa que melhora as competéncias sociais e permite
que os alunos tenham diferentes perspectivas. Com base em Vigotskii (2010), essa abordagem
altera a dinamica da sala de aula, com o professor conduzindo questdes direcionadas para
fomentar debates significativos e participativos.

Ainda se destaca a Sala de Aula Invertida, que ¢ uma metodologia que teve inicio na
década de 1990, com Alison King, quando publicou seu artigo “From Sage on the Stage to
Guide on the Side” (1993). King (1993) destacou a importancia de utilizar o tempo de aula
para o processamento de informacdes, introduzindo novas maneiras de ensinar e aprender, ao
invés da mera transmissdo de informagdes. Essa metodologia inverte a ordem tradicional das
atividades: o aluno estuda o contetido em casa antes da aula e, na sala, discute o que aprendeu
com o professor e os colegas. Esse modelo envolve o aluno no processo de ensino-
aprendizagem com base no comprometimento € na obtencao de melhores resultados em aula.

A Sala de Aula Invertida constitui-se como uma modalidade de e-learning
(“aprendizagem eletronica”), com o conteudo e as instrugcdes sendo apresentadas aos alunos
de forma online e a sala de aula tornando-se um espago para abordar os conteudos ja
estudados, de forma colaborativa. Nos momentos de encontro, sdo realizadas atividades
praticas como resolucdo de problemas, projetos, divulgacdo em grupo e laboratorios. Essas
praticas colaborativas promovem a mediagdo cultural por meio de ferramentas tecnologicas e
interagdes sociais (King, 1993).

A metodologia Divisao dos Alunos em Equipes para o Sucesso ¢ uma forma de

ensino baseada na cooperagao, desenvolvida para aperfeigoar a aprendizagem em sala de aula.
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Os alunos sdo organizados em grupos nos quais ajudam nas atividades sugeridas pelo
professor. O objetivo central ¢ a aprendizagem de conteudos, centralizada nos conceitos
basicos. Os grupos que realizam atividades elaboradas pelo professor e, posteriormente, sao
avaliados por meio de minitestes individuais, que permitem avaliar o rendimento do trabalho
em grupo, os melhores resultados sdo premiados (Andrade, 2011; Slavin, 2013).

Os alunos sdo organizados em grupos, nos quais se ajudam nas atividades sugeridas
pelo professor. O objetivo central ¢ a aprendizagem do contetido, centralizada nos conceitos
basicos. Os grupos realizam atividades elaboradas pelo professor e posteriormente sio
avaliados pelo mesmo por meio de minitestes individuais, os quais permitem avaliar o
rendimento do trabalho em grupo. Os grupos que apresentarem melhores resultados sdo
premiados (Slavin, 2013).

A préxima metodologia aqui abordada ¢ a dos Torneios de Jogos em Equipes, uma
estratégia de ensino cooperativo que combina o aprendizado em equipes com elementos de
competicdo. Esse método promove o engajamento dos alunos de forma dindmica,
incentivando a motivagdo e o desempenho. Os alunos sao organizados em grupos de 4 a 6
integrantes, com diferentes niveis de habilidades, para garantir o equilibrio entre as equipes.
Os colegas se ajudam mutuamente, proporcionando oportunidades iguais de sucesso aos
alunos de menor rendimento (DeVries; Mescon; Shackman, 1975).

Ao adquirirem conceitos e competéncias dos temas estratégicos, os alunos ganham os
jogos com base na maior pontuacdo. Os torneios de jogos sdo baseados em perguntas e
respostas, como questoes de multipla escolha ou verdadeiro/falso. O professor apresenta os
conceitos de trabalho que serdo desenvolvidos, mas ndo pode ajudar os alunos durante os
torneios (DeVries; Mescon; Shackman, 1975).

Agora a Gamificagao, outra Metodologia Ativa, surge como uma tendéncia crescente,
impulsionada pela popularidade dos jogos e por seu forte potencial de engajar pessoas em
diferentes contextos. Sua utilizacdo vem sendo ampliada justamente por despertar o interesse,
promover agdes e favorecer o aprendizado em diversas dreas do conhecimento, bem como em
aspectos da vida cotidiana. De acordo com Vianna et al. (2013), o termo "gamificacdo" foi
mencionado pela primeira vez em 2002, pelo programador e pesquisador britanico Nick
Pelling, que propos a aplicagdo de elementos dos jogos em ambientes fora do universo dos
jogos.

Segundo Alves (2015), a Gamificacdo ndo consiste simplesmente em transformar
qualquer atividade em um jogo, como na metodologia de Torneios de Jogos em Equipes,

mas sim em aprender com as dindmicas dos jogos, identificando e utilizando seus elementos
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para tornar experiéncias mais envolventes e atrativas, sem perder a conexao com a realidade.
Assim, gamificar ndo significa utilizar jogos criados apenas para entretenimento, mas sim
integrar aspectos especificos dos jogos, como desafios, recompensas e feedbacks, com o
objetivo de alcancar metas concretas no cotidiano ou em contextos especificos, como a
educacao.

Na escola, a Gamificacio oferece a oportunidade de envolver os alunos em atividades
que estimulam o pensamento critico, a resolucao de problemas e o trabalho colaborativo, de
maneira divertida e significativa. Ao inserir elementos como missdes, pontos, recompensas ¢
desafios nas propostas pedagogicas, os educadores despertam o interesse e favorecem o
engajamento continuo dos estudantes (Alves, 2015).

E fundamental explicitar as diferengas entre as Metodologias Ativas dos Torneios de
Jogos em Equipes e da Gamifica¢do, uma vez que, embora compartilhem elementos ludicos
e promovam o protagonismo estudantil, apresentam concepg¢des, estruturas e finalidades
distintas.

Os Torneios de Jogos em Equipes, conforme estruturados por DeVries, Mescon e
Shackman (1975), apresentam uma organizacao mais rigida e pautada em uma logica de
competicao cooperativa. Os estudantes sdo organizados em grupos heterogéneos, ¢ 0s jogos
consistem, essencialmente, na resolucdo de questdes baseadas nos contetdos previamente
trabalhados em aula, sendo avaliados por meio da pontuagdo acumulada nos torneios. Ha,
portanto, um foco no desempenho académico e na consolidagao de conceitos por meio de
desafios objetivos.

A Gamificagido, por sua vez, conforme argumenta Alves (2015), apresenta-se como
uma abordagem mais ampla e flexivel, que ndo se limita a insercdo de jogos no contexto
educativo, mas a incorporagao de elementos caracteristicos dos jogos, como missoes,
recompensas, rankings, niveis e feedbacks imediatos, com o proposito de tornar o processo de
aprendizagem mais envolvente e motivador. Nessa perspectiva, o foco ndo estd apenas na
competicdo ou no desempenho, mas na experiéncia do estudante como participante ativo de
um percurso de aprendizagem que estimula a autonomia, a criatividade ¢ o engajamento
continuo.

A metodologia do Estudo de Caso ¢ uma abordagem ativa de ensino que se apoia na
analise de situagdes do mundo real, buscando promover a articulagdo entre teoria e pratica.
Sua origem remonta a Escola de Direito de Harvard, por meio do professor Christopher

Landell, na década de 1880. Desde entdo, essa abordagem foi adaptada para diversas areas do
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conhecimento, especialmente nos campos como administracdo, direito e sociologia (Serra;
Vieira, 2006; Leal; Medeiros; Ferreira, 2018).

O foco pedagdgico do Estudo de Caso estd na exposicdo de dilemas reais, que
desafiam os estudantes a desenvolver a reflexao critica, a argumentacgdo, a tomada de decisdes
e a trabalhar colaborativamente. Ao utilizar narrativas elaboradas e contextualizadas, essa
metodologia estimula habilidades cognitivas complexas, como a analise, a sintese e a
transferéncia de conhecimentos tedricos para situagdes praticas. Diferente de outras
abordagens, o estudo de caso ndo busca consensos, mas sim a valorizagdo de multiplas
perspectivas, sustentadas por argumentos teoricos (Serra; Vieira, 2006; Leal; Medeiros;
Ferreira, 2018).

Do ponto de vista didatico, o Estudo de Caso envolve trés momentos principais: a
leitura e andlise individual, os debates em pequenos grupos e a discussdo coletiva mediada
pelo professor. Nesse processo, os alunos devem se preparar com antecedéncia, construir
argumentos baseados em fundamentos tedricos e demonstrar abertura para ouvir, debater e, se
necessario, revisar seus pontos de vista. O professor, por sua vez, atua como mediador e
facilitador do didlogo, conduzindo a discussdo, organizando as participacoes e sistematizando
os principais pontos emergentes do debate (Serra; Vieira, 2006; Leal; Medeiros; Ferreira,
2018).

Ha ainda a estratégia de ensino denominada Rotaciio por Estacdes. Segundo Bacich
(2018), o modelo de Rotagdo por Estagdes organiza o tempo de aula em diferentes momentos
de aprendizagem, nos quais os estudantes alternam entre atividades distintas, seguindo um
cronograma estabelecido ou conforme a mediagdo do professor. Essas atividades podem
incluir discussdes em grupo, com ou sem a participacdo docente, leituras, producdes escritas
e, obrigatoriamente, a0 menos uma proposta realizada em ambiente online.

Nesse formato, os alunos sdo divididos em grupos e cada grupo executa uma atividade
com base nos objetivos previamente definidos pelo professor. As tarefas propostas, embora
independentes entre si, s3o pensadas de forma a se complementarem, permitindo que, ao final
da aula, todos os estudantes tenham passado por todas as “estagdes”, tendo acesso aos
mesmos contetidos de forma integral e significativa (Bacich, 2018).

A metodologia World Café foi concebida em 1995 por Juanita Brown e David Isaacs,
na cidade de Mill Valley, Califérnia. Seu surgimento ocorreu de forma espontinea, durante
um encontro informal realizado na residéncia dos autores, que haviam planejado uma roda de
didlogo com lideres académicos e empresariais. Devido a chuva, o encontro precisou ser

transferido para o interior da casa, onde os participantes se distribuiram em pequenos grupos
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ao redor de mesas. As conversas fluiram de maneira natural, com anotagdes feitas em toalhas
de papel, e os participantes passaram a circular entre as mesas, compartilhando Concepgoes e
expandindo os debates a cada nova interagao.

Esse processo improvisado acabou revelando um potencial coletivo de construgdo de
conhecimento, o que levou a formaliza¢do da metodologia. De acordo com seus idealizadores,
o movimento das pessoas entre os grupos favoreceu a emergéncia de uma inteligéncia
colaborativa, enriquecida pela diversidade de ideias e pela combinagdo criativa de
perspectivas distintas (Brown; Isaacs; World Café¢ Community, 2007).

O World Café se apresenta como uma estratégia acessivel a qualquer pessoa ou grupo
que deseje promover didlogos significativos. Trata-se de um método simples, porém potente,
que estimula a escuta ativa, a construgdo coletiva e a formulagdo de propostas inovadoras,
sendo especialmente eficaz em contextos com grande numero de participantes superando,
inclusive, os limites das abordagens tradicionais de didlogo (Brown; Isaacs; World Café
Community, 2007).

Por fim, serd abordado os Agrupamentos Produtivos. As praticas de Agrupamentos
Produtivos representam uma estratégia pedagogica intencional que visa a formagdo de grupos
heterogéneos de estudantes, com o objetivo de estimular interagdes colaborativas capazes de
favorecer o desenvolvimento de competéncias, especialmente no que se refere a leitura e a
escrita. Nao se limita a simples disposicao dos alunos em grupos, mas se fundamenta em uma
organizacdo planejada, com foco na maximizagdo do potencial de aprendizagem (Slavin;
1995; Johnson; Johnson, 1999).

A base dessa abordagem reside na valorizagdo da diversidade entre os participantes.
Ao reunir alunos com diferentes habilidades, experiéncias e formas de pensar, os
agrupamentos produtivos criam condi¢des para uma rica troca de saberes, promovendo a
construgdo coletiva do conhecimento. A heterogeneidade, nesse contexto, ¢ vista como um
recurso pedagogico que amplia as possibilidades de aprendizagem para todos os envolvidos

(Slavin; 1995; Johnson; Johnson, 1999).

1.5 Sintese

As Metodologias Ativas representam ndo apenas uma alternativa, mas uma evolucao
significativa na maneira de entender e praticar a educagdo. Elas promovem uma ruptura com o
paradigma tradicional, deslocando o foco da transmissdo de contetido para a construgdo ativa
do conhecimento. Ao longo deste capitulo, evidencia-se que praticas como Aprendizagem

Baseada em Problemas, Sala de Aula Invertida e Instrucao por Pares ndo apenas promovem o
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engajamento dos estudantes, mas também os preparam para enfrentar desafios reais,
conectando o aprendizado a sua realidade sociocultural.

Sob a luz da teoria historico-cultural de Vigotskii (2010), ficou claro que o
aprendizado é um processo social e mediado, em que a interacdo entre pares e o papel do
professor como mediador sdo fundamentais para a internalizagdo de conhecimentos e o
desenvolvimento de competéncias complexas. No entanto, a implementagao eficaz dessas
metodologias exige preparacdo docente, infraestrutura adequada e um alinhamento com as
especificidades de cada contexto educacional. Conclui-se que as Metodologias Ativas sdo
ferramentas poderosas para transformar a educacdo, desde que sejam utilizadas de forma
reflexiva, critica e integrada as realidades em que se inserem.

E importante destacar, contudo, que o trabalho pedagodgico ndo deve estar ancorado
em uma unica metodologia ou estratégia de ensino. Embora as Metodologias Ativas
apresentem importantes avangos na constru¢do de uma pratica educativa mais significativa e
participativa, elas ndo excluem totalmente a utilizagdo de outras abordagens.

Como argumentam Carvalho e Gil-Pérez (2011), muitas técnicas tradicionais sao
reproduzidas pelos professores por terem sido vivenciadas anteriormente como exemplos
reais e concretos. No entanto, ¢ necessario distinguir o Modelo Tradicional de Ensino,
centrado na transmissdo unidirecional e na passividade discente, o qual deve ser superado, de
estratégias especificas que, quando utilizadas de forma intencional e dialogica, podem ter
valor pedagdgico. Nesse sentido, a aula expositiva dialogada pode contribuir na introdugado de
conceitos mais abstratos ou na sistematizagdo de ideias, desde que articulada em momentos
que favorecam a participagdo, a problematizac¢do e a constru¢cao conhecimento.

Moran (2018) e Valente (2018) também refor¢am que a escolha metodoldgica deve
considerar os objetivos da aprendizagem, o perfil da turma e a natureza dos contetidos,
defendendo uma pratica docente flexivel, critica e contextualizada. Assim, a adocdo das
Metodologias Ativas ndo deve significar a rejeicdo automatica de outras abordagens, mas sim
a composicdo equilibrada de estratégias que favorecam a aprendizagem significativa e o

desenvolvimento integral dos estudantes.
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CAPITULO 2

FORMACAO CONTINUADA NO DESENVOLVIMENTO DOCENTE

Este capitulo aborda a Formacdo Continuada de professores, um tema vital na
discussdo sobre qualidade educacional e desenvolvimento profissional docente.

A necessidade de Formacao Continuada de qualidade deriva ndo apenas das demandas
crescentes sobre os professores, em um mundo em rapida transformagao, mas também das
politicas educacionais que buscam adequar as praticas pedagogicas as novas realidades
sociais. Em particular, este capitulo foca nas iniciativas no Brasil, em especial, no estado de
Sao Paulo, analisando tanto as politicas publicas e programas quanto as praticas adotadas nas
escolas.

Nesse contexto, serdo analisadas medidas normativas e programaticas como a Lei de
Diretrizes e Bases da Educagao Nacional — LDB (Brasil, 1996), a Base Nacional Comum para
a Formagao Continuada de Professores da Educacdao Basica — BNC-Formag¢ao Continuada
(Brasil, 2020), o Programa Institucional de Bolsas de Iniciagdo a Docéncia — PIBID (Oliveira;
Leiro, 2019) e o Plano Nacional de Formagao de Professores — Parfor (Brasil, 2009; Pinheiro,
2015). No contexto paulista, sdo analisados o Decreto n® 66.794 (Sao Paulo, 2022), a atuagao
da Escola de Formacao e Aperfeigoamento dos Profissionais da Educagdo — EFAPE (Sao
Paulo, 2009; Sao Paulo, 2011) e o Programa Multiplica SP (Sao Paulo, 2023). Essas medidas
estruturam a base normativa e programatica da Formagdo Continuada, sendo examinadas
neste capitulo em relagdo aos seus impactos sobre o trabalho docente.

Por meio de uma andlise critica, serdo discutidas essas politicas, os desafios
enfrentados pelos professores em campo e o impacto dos programas de Formacao Continuada
em atender as necessidades dos docentes e as expectativas das politicas educacionais. Além
disso, destaca-se as contribuicdes da coletividade, da valorizacao dos saberes docentes e da
reflexdo critica como ferramentas essenciais para o desenvolvimento profissional dos
professores, promovendo uma educagdo que nao apenas informa, mas também transforma.

Ao longo deste capitulo, ficard evidente a complexidade do tema e a importancia de
uma abordagem ampla e integrada, que considere as experiéncias dos professores, as

condicOes institucionais e o contexto cultural.

2.1 Introducio ao Desenvolvimento Profissional Docente
Pode-se considerar que o desenvolvimento pessoal ¢ um processo continuo e dindmico

que se estende por toda a vida. O ato de aprender esté relacionado a todos os seres humanos e
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o progresso em seu desenvolvimento pessoal e aprendizado ¢ impulsionado por interacdes
sociais e culturais. Essas interagdes ocorrem em uma variedade de ambientes e contextos com
os quais os individuos estdo conectados.

O aprendizado ndo ¢ simplesmente uma questdo de absorver informag¢des e adquirir
novos conhecimentos de forma passiva. Ele requer interacdo social na constru¢do do
conhecimento, revelando que mais eficaz quando os individuos participam de praticas sociais
que sao mediadas por outras pessoas mais experientes. Este processo € centrado no conceito
de ZDP, no qual o potencial de aprendizagem ¢ maximizado por meio da colaboragdo e do
suporte adequado (Vigotskii, 2010).

O desenvolvimento cognitivo € profundamente inspirado pelo contexto cultural e pelas
ferramentas de pensamento que sdo herdadas culturalmente. Assim, a aprendizagem ¢ vista
como um processo sociocultural ativo, no qual o conhecimento ¢ construido coletivamente em
um contexto cultural especifico. Portanto, entender o aprendizado como uma jornada continua
e interativa oferece uma visdo mais completa e enriquecedora da educagdo e do
desenvolvimento humano (Vigotskii, 2010).

Em relagdo a formacao de professores, trata-se de um processo continuo e duradouro,
um ciclo de aprendizagem e desenvolvimento permanente. Esse ciclo comega na formacao
inicial, durante a graduacdo, em que os futuros professores sdo imersos em conhecimentos
tedricos e praticos essenciais para a sua atuagdo profissional. Durante esse periodo, eles
aprendem os fundamentos e teorias da educagdo, como também os métodos de ensino
(Libaneo, 2004).

Os autores Alarcao (1998), Libaneo (2004) e Gatti (2008) concordam que, a Formagao
Continuada, por sua vez, ¢ uma extensdo da formacao inicial, a qual leva os professores a
diferentes formas de aprimoramento profissional e/ou pessoal. Ela “visa ao desenvolvimento
das potencialidades profissionais de cada um, a que ndo ¢ alheio o desenvolvimento de si
proprio como pessoa” (Alarcdo, 1998, p. 106). E nessa fase que os professores tém a
oportunidade de refletir coletivamente sobre suas praticas pedagogicas, experimentar novas
metodologias, e adaptar-se as mudancas continuas nas demandas educacionais € sociais
(Novoa, 2017).

Dessa forma, a formacao, inicial ou continuada, deve equipar o professor com o
conhecimento, as habilidades e as atitudes necessarias para desenvolver uma postura reflexiva
e/ou investigativa. Segundo Imbernon (2002), o objetivo central ¢ aprender a interpretar,
entender e refletir sobre a educacao e a realidade social de maneira coletiva. Reconhece-se

que a Formagdo Inicial e a Formacao Continuada sdo aspectos fundamentais e interligados a
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autoformacdo e a formacdo mutua ao longo da vida, conforme discutido por Samejima,
Lastoria, Fortes e Costa (2011).

Sobre o professor, de acordo com Cunha (2013), o papel do professor ndo ¢ apenas
como educador, mas também como uma figura integrada a uma "instituicdo cultural e
humana", que estd em interacdo constante com os valores e aspiragdes da sociedade na qual
esta inserida. Este conceito destaca a ideia de que os professores sdo tanto produtos quanto
influenciadores do contexto sociocultural e historico em que vivem.

Essencialmente, essa perspectiva posiciona os professores como atores de um ciclo de
influéncia cultural e social, em que eles ndo apenas desenvolvem conhecimentos e valores,
mas também sdo moldados por eles. Isso implica uma responsabilidade adicional para os
educadores, que devem estar conscientes das influéncias culturais e histéricas em suas
praticas e procurar maneiras de contribuir positivamente para o desenvolvimento de seus
alunos como parte integrante de uma sociedade.

Para isso, Tardif (1996) observa que os professores desenvolvem saberes especificos
baseados na rotina do trabalho e na interagdo com seu entorno, validados e enraizados pela
experiéncia. Ou seja, o conhecimento dos professores ¢ profundamente enraizado na pratica,
sendo construido a partir de interagcdes continuas com seus alunos ¢ o ambiente educacional.
Esse saber ndo ¢ apenas técnico, mas também relacional e reflexivo, permitindo que os
professores se adaptem e respondam as demandas dindmicas de suas profissoes.

A formag¢do e o aprendizado do educador devem, portanto, levar em conta a
experiéncia pedagogica (Lastoria; Assolini, 2010). A Formac¢ao Continuada transcende a mera
acumulacdo de conhecimentos em cursos e seminarios, configurando-se como um processo de
reflexividade critica sobre as praticas e de resiliéncia permanente de uma identidade pessoal e
profissional (Candau, 1996).

Para que haja transformacgdes na pratica docente ndo basta o aprendizado de novas
teorias ou técnicas, tais mudangas devem alterar a base de conhecimentos dos professores e
fortalecer suas agdes diante dos desafios em sala de aula (Rodrigues; Reali, 2013). Além
disso, tratando-se dos contetidos dos programas de formagdo, ¢ essencial que o professor
possua uma formagao solida, ndo apenas nos conteudos cientificos de sua disciplina, mas
também nos aspectos didaticos e nas variaveis que influenciam a docéncia (Zabalza, 2004).

De acordo com Gatti (1996), a identidade do professor define o ser profissional, sendo
a identidade fruto das interagdes sociais complexas nas sociedades contemporaneas. Sendo

assim, ndo se pode ignorar o importante papel dos periodos de Formacao Inicial para moldar a
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identidade do professor, pois muitas vezes, a auséncia de determinado conhecimento torna-se
uma barreira para atividade docente inovadora e critica.

A identidade do professor ¢ moldada pelos conhecimentos especificos da disciplina e
pedagogicos adquiridos na formacdo inicial, bem como por suas experiéncias pessoais €
visdes de mundo. O educador traz essas experiéncias, comum a todos os profissionais, mas
com uma especificidade no caso dos educadores: eles sao responsaveis pela formacao de seus
alunos. Assim, a atuagao docente pode transformar os estudantes (Gatti, 1996).

Os periodos destinados a Formacao Continuada sdo indispensaveis para construir e
fortalecer a identidade docente, permitindo que os professores integrem as suas histdrias
pessoais ao contexto da sala de aula. Essa dualidade pode se manifestar na forma como alguns
professores priorizam a memorizac¢ao, enquanto outros enfatizam a criticidade (Gatti, 1996).

Noévoa (2022), enfatiza que se tornar professor envolve reflexdes sobre as dimensdes
pessoais e coletivas da profissdo, destacando que aprender a ser professor ¢ um processo que
ndo acontece sem o suporte e colabora¢do de outros educadores.

Dessa forma, ressaltamos que a Formacao Continuada ¢ fundamental no processo de
tornar-se professor, um processo que ocorre em comunidade, na escola, em parceria com
outros professores (Gatti, 2008). Por fim, este trabalho se inicia com uma breve revisdo dos

marcos historicos da Formagao Continuada de professores no Brasil.

2.2 Formacao de Professores: Base do Desenvolvimento Educacional e Social

A escola ¢ uma institui¢do social que forma, além do cidadao, o profissional do futuro.
O poema "A Escola" de Freire (1989) evoca uma visdo profundamente humana e comunitaria
da educagdo, cuja escola transcende sua funcdo tradicional de mero espaco fisico destinado ao
aprendizado académico. O autor descreveu a escola como um local de encontro, onde a
verdadeira esséncia esta nas relacdes humanas que se formam entre todos os membros da
comunidade escolar.

Para ele, todos sdo vistos como pessoas, como seres humanos integros, que
contribuem para a criagdo de um ambiente de respeito mutuo, camaradagem e amizade.
Segundo o poema, ¢ por meio da construgao desses lagos afetivos e colaborativos que a escola
se torna um ambiente propicio ndo apenas para o crescimento académico, mas também para o
desenvolvimento pessoal e coletivo. A escola idealizada por Freire (1989) ¢ um espaco onde
se aprende a conviver, a trabalhar em grupo e a ser feliz, fundamentos que podem, de fato,

comegar a transformar o mundo.
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Dessa forma, para que a escola seja esse espago de crescimento académico e de
desenvolvimento pessoal e coletivo o professor continua sendo essencial, tanto para o
processo individual de aprendizagem quanto para o desenvolvimento social mais amplo.
Dessa maneira, a Formacao Inicial e Continuada dos professores ndo deve ser vista como um
custo, mas sim como um investimento que beneficia todos os envolvidos no sistema
educacional, destacando a importancia do envolvimento comunitario e institucional na
formagado docente (Pimenta, 1999).

Gatti (2008), analisa a evolugdo do campo educacional, observando que a preocupagao
com a producdo de conhecimento e a validagdo metodoldgica comegou a tomar forma
significativa nas ultimas décadas do século XX. No Brasil, a formagao de professores tornou-
se um foco de pesquisa intensivo desde os anos 1990, abordando uma variedade de fatores
ideologicos e sociais que influenciam diretamente as praticas e a eficacia docente.

De acordo com Novoa (2017), a formagdo de professores tem experimentado um
desenvolvimento significativo ao longo dos ultimos cinquenta e cinco anos, resultando em um
aumento nas publicagdes cientificas sobre o tema que € quase inestimavel.

A legislagdo brasileira, incluindo a Constituicao de 1988 (Brasil, 1988), no seu Artigo
206 ¢ o Capitulo VI da Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educacdo Nacional (LDB) de 1996
(Brasil, 1996) reconhece formalmente a importancia da formacao e valorizagdo do magistério.
Sabe-se que isso ndo basta, requer uma abordagem politica abrangente que envolve
simultaneamente a formacao profissional inicial, as condigdes de trabalho, as remuneragdes, a
progressao na carreira € a Formagao Continuada.

Além disso, o Decreto n°® 6.094/2007 (Brasil, 2007) promove uma colaborag¢do entre
diferentes esferas governamentais e a comunidade para proporcionar a qualidade da educacao
basica. Estes documentos legais e iniciativas politicas fomentam a necessidade de uma
abordagem ampla que integre a formacgao inicial, condigdes de trabalho atribuidas, saldrios
justos e oportunidades de Formacao Continuada para professores.

Ou seja, a formacao docente ndo ¢ vista apenas como uma necessidade educacional,
mas como um imperativo social e econdmico que requer atengao continua e investimento para

garantir a qualidade do ensino e o desenvolvimento sustentdvel da sociedade.

2.3 Formacao de Professores no Brasil: Breve Historico
O modelo de escola que prevalece globalmente comegou a se formar desde meados do
século XIX, estruturando-se em torno da sala de aula como seu elemento central, conforme

descrito por Novoa (2019). Este ambiente educacional ¢ caracterizado por turmas geralmente
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organizadas por idade ou nivel de aprendizado, uniformizado por meio de avaliagdes
sistematicas, e um curriculo centrado na interagao entre alunos e professores. Estes ultimos
sdo encarregados ndo apenas de ministrar o contetido das disciplinas, mas também de manter
a ordem e a disciplina no ambiente escolar.

Contudo, a fun¢do do professor, conforme ilustrado por Novoa (2019), tem raizes
muito mais antigas, especialmente no Brasil, onde sua origem remonta ao periodo colonial.
Durante essa era, a sociedade colonial ndo priorizou a formagao de uma populagdo letrada,
mas sim subjugou uma grande massa de pessoas iletradas. Naquele tempo, a educagdo, muitas
vezes dirigida pelos jesuitas, visava principalmente a catequese, buscando converter e integrar
os indigenas a fé cristd e a cultura ocidental. Estas missdes educativas, que ocorreram entre
1549 e 1759 no Brasil Colonial, eram especificas e focadas na doutrina, este papel que era
desempenhado pelos jesuitas, que atuavam como educadores naquele periodo.

Durante a administracio de Marqués de Pombal em Portugal, no século XVIII,
ocorreram reformas educacionais significativas que também influenciaram o Brasil. Uma das
principais mudangas foi a introdugdo das Aulas Régias, primeira sistematizacdo do ensino
publico, e a transferéncia da autoridade educacional da Igreja para o Estado, marcando um
movimento em dire¢do ao ensino publico e governamental. Esta reforma representou a
primeira iniciativa significativa de estabelecer um sistema de ensino estatal no Brasil,
alterando a dindmica de poder na educagdo e alterando o papel dos professores, que, segundo
Noévoa (1995), passaram a ser agentes dos novos mecanismos de escolarizagdo, incentivados
pelo Estado para sua profissionalizagao.

Sendo assim, até o século XIX, os professores eram subordinados as diretrizes da
Igreja, mas essa dependéncia mudou para uma subordinacdo ao Estado apds as reformas de
Marqués de Pombal (Tardif, 2013). Contudo, Ribeiro (1993) aponta que, apesar da expulsao
dos jesuitas em 1759, o cendrio educacional manteve muitas de suas caracteristicas anteriores,
como o ensino enciclopédico de cunho literario e métodos pedagdgicos autoritarios, que eram
comuns nos colégios jesuitas.

No periodo Joanino, especialmente entre 1808 ¢ 1821 com a presenca de D. Jodo VI
no Brasil, observaram-se algumas inovacdes no sistema educacional, como a criacdo de
institui¢des de ensino superior nao teologico. Essas mudangas refletiram os esfor¢os da
aristocracia brasileira para valorizar a educacao superior, principalmente devido a necessidade
emergente de preencher cargos administrativos importantes em um pais que havia

recentemente conquistado sua independéncia, em 1822 (Ribeiro, 1993).
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Saviani (2009) identifica a evolu¢do da formagdo de professores no Brasil em seis
periodos distintos, cada um marcado por diferentes iniciativas e reformas educacionais:

Primeiro Periodo (1827-1890): Este periodo se caracterizou pela tentativa de estruturar
as instituicdes educacionais sob controle do poder publico, sob a responsabilidade do governo
imperial. Apos 1834, com a proclamacdo do Ato Adicional, a descentralizacdo da gestdo
educacional permitiu as provincias regular o ensino primdrio ¢ médio sob a normativa das
Escolas Normais, institui¢des de ensino que formam professores para o ensino fundamental,
enquanto o governo central mantinha o controle do ensino superior. A falta de recursos, no
entanto, muitas vezes impede as provincias de efetivar essas regulamentacdes, levando ao
declinio dos niveis educacionais e permitindo maior participacdo do setor privado no ensino
médio.

Segundo Periodo (1890-1931): foi marcado pela criagdo de grupos escolares e pela
reforma das Escolas Normais em Sao Paulo, que colocaram énfase na pratica pedagogica. A
criagdo das Escolas-Modelo, que incorporavam avangos praticos focados na pratica do oficio
docente, foi um destaque da reforma de 1890, que visava organizar e¢ valorizar o preparo
pedagdgico e pratico dos professores.

Terceiro Periodo (1932-1939): foi marcado por poucos avangos na expansdo das
Escolas Normais. A reforma iniciada por Anisio Teixeira em 1932 inovou ao incorporar
conhecimentos pedagogicos na formagdo de professores, promovendo um modelo
educacional mais pedagdgico-didatico. A criacao dos Institutos de Educagdo em Sao Paulo e
no Rio de Janeiro reflete essa nova orientagao.

Quarto Periodo (1939-1961): este periodo ¢ definido pela regulamentacdo das escolas
de todos os niveis e pela implementagdo do “esquema 3+1” nos cursos de licenciatura e
Pedagogia, que designava trés anos a disciplinas especificas e um ultimo ano a didatica.

Quinto Periodo (1971-1996): As Escolas Normais foram retiradas pela habilitagcdo
especifica do magistério, um periodo marcado por muitas mudangas de nomenclatura e
estrutura, que, segundo Saviani (2009), terminou em uma formagdo docente dispersa e
precaria. As reformas subsequentes buscaram fortalecer o principio do oficio docente.

Sexto Periodo (1996-presente): Iniciado com a implementagdo da Lei de Diretrizes e
Bases da Educagao Nacional (LDB) 9.394/96 (Brasil, 1996), este periodo ¢ marcado pela
tentativa de unificacdo da regulamentagdo educacional em ambito nacional. As Escolas
Normais, adaptadas ao longo dos anos, continuaram formando professores para os primeiros

anos do ensino fundamental e a educagdo infantil. A introducao de Institutos Superiores de
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Educacgdo visava a elevacdo da formagdo docente, mas sofreu criticas por permitir uma
abordagem de formacao mais acessivel e de curta duracao.

Essa linha do tempo destaca as complexidades e desafios da politica educacional
brasileira ao longo dos anos, ilustrando a evolucdo e os esforcos continuos para melhorar a
formacao de professores no pais.

E fundamental contextualizar historicamente a Formagdo Continuada no Brasil para
entender a dire¢do dessas mudangas na pesquisa atual. No entanto, € importante salientar que
a divisdo por periodos tem um propdsito principalmente informativo. Conforme destacado por
Libaneo (1986), as tendéncias identificadas em cada periodo historico e nas politicas publicas
ndo sdo exclusivas nem operam de maneira isolada. Elas ndo ocorrem em estado 'puro' e ndo
conseguem abarcar a totalidade das praticas formativas existentes. Portanto, ao analisarmos
essas tendéncias, deve-se considerar que elas interagem com um espectro mais amplo de

dindmicas educacionais e praticas docentes.

2.4 Formacao Continuada de Professores no Brasil

A discussao sobre a Formacdo Continuada de professores no Brasil ¢ vasta e
complexa, abrangendo uma multiplicidade de estudos que revelam vdrias tendéncias. A
trajetoria dessa formacdo € historicamente rica, influenciada por diversas abordagens
metodoldgicas e tendéncias. Essas ndo surgiram isoladamente, mas evoluiram a partir das
variadas concep¢des de educacdo e da sociedade que permeiam a realidade brasileira.
Compreende-se que qualquer processo educacional ¢ historicamente contextualizado a partir
do ambiente politico e cultural em que se desenvolve (Araujo; Silva, 2009).

No Brasil, existe uma ampla variedade de programas de Formacgdo Continuada para
professores, muitos dos quais sdo oferecidos em formatos de curta duragdo, incluindo
oficinas, cursos rapidos, séries de palestras e minicursos. Esses programas sao
implementados, em parte, devido ao reconhecimento por parte de professores, pesquisadores e
gestores educacionais de que a formagdo inicial, por si s6, ndo consegue abordar todas as
complexidades da profissdao docente (Lastoria; Assolini, 2010).

As discussoes sobre a Formagao Continuada comecaram a ganhar espago nas politicas
publicas brasileiras ha algumas décadas. Sdo necessarias devido as novas demandas sociais €
econdmicas que exigem um ensino atualizado, professores em constante aprendizado e
praticas pedagogicas inovadoras (Lastéria; Assolini, 2010), como a utilizagdo de

Metodologias Ativas.
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De acordo com Araujo e Silva (2009), a Formacao Continuada de professores entre os
anos 1970 e inicio dos anos 1990 foi identificada por diversos termos, como reciclagem,
treinamento, aperfeicoamento e capacitagdo. Durante as décadas de 1970 e 1980, esses
programas foram fortemente influenciados pelos principios da racionalidade técnica, que
promoviam uma visdo determinista e uniforme do trabalho docente. Este modelo de formacao
buscava instrumentalizar o professor, enfatizando a neutralidade e adotando uma abordagem
positivista. No campo educacional, o positivismo reduz a complexidade do processo
educativo a uma sequéncia de etapas controlaveis e previsiveis, centrando-se na transmissao
de conhecimentos considerados neutros e universais, sem levar em conta o contexto
sociocultural dos sujeitos envolvidos (Oliveira, 2010). Dessa forma, as formagdes oferecidas
eram caracteristicamente pontuais e fragmentadas, sem conexao com um projeto coletivo,
reflexivo ou institucional mais amplo (Santos; Batista Neto, 2016).

Além disso, para Santos e¢ Batista Neto (2016) esse periodo evidenciou uma
hierarquizacdo nas relagdes entre formadores e professores. Os cursos de Formagdo
Continuada eram frequentemente criados e liderados pelos formadores, que, na maioria das
vezes, ignoravam o contexto especifico dos professores, os seus saberes e as peculiaridades
das escolas onde trabalhavam. Essa abordagem resultou em programas de desenvolvimento
profissional que ndo atendiam efetivamente as necessidades reais dos educadores ou ao
ambiente em que estavam inseridos.

Tradicionalmente, a Formag¢ao Continuada estd, erroneamente, associada a ideia de
reciclagem, vista como uma atualizacdo dos conhecimentos adquiridos na formagdo inicial.
Essas atividades formativas geralmente ocorrem em universidades, abrangendo cursos de
aperfeigoamento, especializacdo e pos-graduacao (Mizukami et al., 2003).

Essa abordagem, no entanto, ¢ frequentemente criticada por criar uma divisdo entre
teoria e pratica e entre os que produzem conhecimento e aqueles que o socializam, como
aponta Candau (1996). Tal dicotomia estabelece, de um lado, os académicos como criadores
de conhecimento e, de outro, os professores como meros transmissores desse saber em suas
salas de aula. Esse modelo ¢ considerado insuficiente para a Formacao Continuada, uma vez
que ignora o fato de que os professores, por meio de suas praticas didrias, também sao
produtores de conhecimento relevante, os quais nao sao considerados e compartilhados
(Tardif; Lessard; Lahaye, 1991).

A partir dai, surgiram novos entendimentos sobre a Formagdo Continuada de
professores. Considerando o local ideal para o processo formativo dos docentes a propria

escola, transferindo assim o foco das universidades para as escolas de educagdo basica. Sendo
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fundamental que qualquer programa de formacao considere primordialmente o conhecimento
e experiéncia docentes, reconhecendo e valorizando essas competéncias. E necessario
considerar as diversas fases da carreira docente, reconhecendo que as necessidades, desafios e
experiéncias de um professor novato diferem significativamente daqueles que estdo no meio
ou no final de suas carreiras (Candau, 1996).

Dessa perspectiva, a Formag¢do Continuada evoluiu para abordar questdes
educacionais por meio de um processo de reflexdo critica sobre as praticas pedagogicas e da
constante (re)construcdo da identidade docente, conforme descrito por Mizukami et al.
(2003). Essa abordagem mais contextualizada e reflexiva ajuda a garantir que a Formagao
Continuada seja mais relevante e eficaz para todos os professores, independentemente do
estagio de carreira em que se encontram.

Os estudiosos da Formac¢do Continuada de professores, como Novoa (1991), Estrela
(1997), Gatti (1997) e Veiga (1998), destacam que foi somente na década de 90 que a
Formacdo Continuada ganhou reconhecimento como um componente essencial para moldar
um novo perfil profissional para os educadores. Esta década marcou um ponto de virada na
concepgdo sobre o desenvolvimento profissional dos professores, enfatizando a necessidade
de uma abordagem continua ¢ adaptativa a educacdo docente para atender as demandas de um
ambiente educacional em constante mudanca.

Durante os anos 90, houve uma expansdo significativa nas discussdes sobre a
Formacao Continuada de professores, culminando na legislacdo de 1996, a Lei n° 9.394
(Brasil, 1996), que estabelece diretrizes claras para a implementacdo de praticas de Formacao
Continuada para profissionais da educagdo. Conforme essa legislacdo, a Formagdo
Continuada deveria ser assegurada aos educadores no local de trabalho ou por meio de
instituigdes de educacdo basica e superior, abrangendo uma variedade de programas
educacionais, desde cursos profissionalizantes até programas de pos-graduacao (Brasil, 1996).

Em concordancia com essa mudanga, o Ministério da Educagdo (MEC) desenvolveu
os “Referenciais para Formagao de Professores” em 1997, que visavam reformular e orientar
a formacgdo docente no Brasil. O documento buscava desenvolver reflexdes criticas sobre a
pratica pedagogica e fornecia diretrizes para gestores educacionais e instituicdes formadoras,
facilitando decisdes politicas informadas e alinhadas com outras politicas educacionais
(Brasil, 1999).

De acordo com esse referencial, divulgado em 1999, a Formacao Continuada deve
transcender a mera atualizacdo de conhecimentos. Ela deve fomentar um aprofundamento

critico das questdoes educacionais e basear-se na reflexdo sobre a pratica educativa,
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promovendo uma autoavaliagdo continua que guie o desenvolvimento de competéncias
profissionais. Isso implica um compromisso com uma revisao critica das proprias
intervengoes educativas e uma analise detalhada das premissas associadas a pratica docente.
Tal abordagem ¢ propositadamente projetada para desenvolver ndo apenas habilidades, mas
também atitudes criticas, e para questionar os valores e concepgdes que cada educador e
equipe trazem para o ambiente educacional (Brasil, 1999).

Desde o inicio dos anos 2000, foram desenvolvidas diversas politicas publicas para
fortalecer a Formagao Continuada de professores no Brasil. Uma dessas politicas inclui a
oferta de bolsas de estudo e pesquisa para professores do ensino basico, que permitiram
participar de cursos de Formagao Inicial e Continuada, além do desenvolvimento de pesquisas
focadas na criagdo de metodologias educacionais (Oliveira; Leiro, 2019).

Um dos programas destacados neste contexto ¢ o Programa Institucional de Bolsas de
Iniciagdo a Docéncia (PIBID), langado em 2007. Este programa visa integrar alunos de
licenciatura em escolas publicas, facilitando tanto a Formagdo Inicial desses futuros
professores quanto a Formagao Continuada dos professores ja atuantes na rede publica. O
objetivo principal do PIBID, conforme descrito por Oliveira e Leiro (2019), é aproximar
teoria e pratica e diminuir as distancias entre a universidade e a escola. Apesar de sua
relevancia e do potencial de expansdo, o programa teve redugdes significativas nos
investimentos, o que resultou no encerramento de contratos em diversos municipios.

Esse cenario ilustra os desafios enfrentados pelo PIBID, que, apesar de sua
importancia para o setor educacional, sofreu cortes de financiamento que comprometeram sua
execu¢do e desenvolvimento. Tal situacdo reflete a vulnerabilidade de programas
educacionais essenciais, frente as flutuagdes econdmicas e prioridades politicas variaveis
(Oliveira; Leiro, 2019).

Em 2004, foi inaugurada a Rede Nacional de Formagdo Continuada de Professores,
que ampliou significativamente seu alcance em 2009 com a introdugio do Plano de Formagao
do Professor (Parfor). Conforme descrito por Pinheiro (2015), o Parfor ¢ oferecido tanto
presencialmente quanto a distancia e foi criado como um programa emergencial em resposta
ao Artigo 11, inciso III, do Decreto n. 6.755, de 29 de janeiro de 2009 (Brasil, 2009), que
institui a Politica Nacional de Formagao de Professores da Educagdo Bésica, o qual encontra-
se revogado (Brasil, 2016). Este programa ¢ resultado de uma colaboragdo entre a Fundacao
Coordenagdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), estados,
municipios, o Distrito Federal e as Instituicdes de Ensino Superior (IES) para suprir

necessidades imediatas na formagao de professores.
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Posteriormente, essa rede foi renomeada para Rede Nacional de Formagao Continuada
de Profissionais da Educacao Basica (Oliveira; Souza; Perucci, 2018). Com essa mudanca, a
rede expandiu seus programas de formacdo por meio das Institui¢des de Ensino Superior,
buscando abranger uma gama mais ampla de profissionais da educac¢do basica e aprimorar a
qualidade do ensino em todo o pais.

Em 2013, a Lei n® 12.796 (Brasil, 2013) realizou uma inclusdo significativa na LDB,
na qual um novo paragrafo assegurou a Formagdo Continuada para os profissionais da
Educagao Basica. Este paragrafo especifica que a formacao deve ocorrer "no local de trabalho
ou em instituigdes de educagdo basica e superior”, abrangendo uma ampla gama de
oportunidades formativas, como cursos de educacdo profissional, graduacdes plenas,
tecnoldgicas e programas de pods-graduacdo. Essa garantia legal reforca o compromisso
continuo com o desenvolvimento dos educadores, assegurando que o direito a Formacao
Continuada mantenha uma prioridade e uma prestacdo fundamental para os professores em
todo o pais.

Em 2019, foram previstas as novas Diretrizes Curriculares para a Formagao Inicial de
Professores da Educagdo Bésica, juntamente a Base Nacional Comum para a Formagao Inicial
de Professores da Educacdo Basica (BNC-Formagao) (Brasil, 2019). Essas diretrizes foram
orientadas pela Base Nacional Comum Curricular (BNCC) (Brasil, 2018), que, segundo
Nogueira e Borges (2021), representam uma desfiguracio da formacdo docente como
historicamente defendida. O processo de implementacdo dessas mudancas ocorreu com o
minimo de inclusdo dos préprios educadores e refletiu os ideais neoliberais predominantes,
focando a formacdo de professores principalmente para atender as demandas do mercado e
preparar professores cujo objetivo principal ¢ elevar o desempenho dos estudantes em
avaliagOes externas. Esta abordagem suscitou criticas quanto a qualidade e aos objetivos da
formacao docente sob essas novas diretrizes.

Em outubro de 2020, foi publicada a Base Nacional Comum para a Formagdo
Continuada de Professores da Educacao Basica (BNC — Formagdo Continuada). Este novo
documento representa uma mudanca significativa, rompendo com a integracdo entre
Formacao Inicial e Formagao Continuada. De acordo com o parecer sobre a BNC — Formacao
Continuada, o principal documento orientador para sua elaboracdo foi “Referenciais
Profissionais Docentes para a Formacdo Continuada", desenvolvido pelo Conselho Nacional
de Secretarios da Educacdo (Consed), Unido Nacional dos Dirigentes Municipais de
Educagao (Undimed) e o Ministério da Educagdo (MEC), coordenado pela Fundagao Carlos
Chagas e apoiado pela Organizacao Nao-Governamental (ONG) Todos pela Educacao.
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Estas entidades, com o apoio de grupos privados, desenvolvem pareceres técnicos para
moldar a nova estrutura de Formacdo Continuada. O objetivo expresso nessas diretrizes ¢
preparar os profissionais da educacao para serem trabalhadores flexiveis, equipados com um
conjunto de competéncias e habilidades praticas. Esta abordagem visa garantir que os
professores possam continuar a trabalhar mesmo em condi¢des de trabalho precarias e
instabilidade de carreira, enquanto sdo encorajados a investir em aprendizado continuo ao
longo de suas vidas. Esta visdo reflete uma tendéncia de valorizar a adaptabilidade em
detrimento de uma estabilidade profissional mais tradicional (Rodrigues; Pereira; Mohr,
2021).

A BNC - Formag¢do Continuada atribuiu as redes escolares a principal
responsabilidade pela formagdo dos professores, omitindo a discussao sobre a carreira
docente, conforme apontado por Rodrigues, Pereira ¢ Mohr (2021). Esta abordagem sugere
um modelo de desenvolvimento profissional continuo e adaptativo, que se alinha as praticas
de formagdo de professores no Brasil com as tendéncias internacionais. Segundo o Parecer
CNE/CP n° 14/2020, a Formagao Continuada deve enfocar o “Conhecimento Pedagdgico do
Conteudo” (CPC), empregando Metodologias Ativas, incentivando o trabalho colaborativo
entre pares, prolongando a duracdo da formacdo e buscando coeréncia sistémica (Brasil,
2020).

As mudangas recentes nas politicas de Formagao Continuada de professores no Brasil
indicam um retrocesso, apontando um retorno as abordagens tecnicistas e positivistas que
dominaram periodos anteriores. O tecnicismo se caracteriza pela énfase nas técnicas de ensino
e na racionaliza¢do do trabalho docente, reduzindo o professor a figura de um executor de
métodos previamente definidos (Saviani, 1999). E o positivismo, ja discutido anteriormente,
reforga a logica da transmissdo de contetidos, pautada na neutralidade e na objetividade
cientifica (Oliveira, 2010). Essa tendéncia, centrada em métodos padronizados e resultados
quantificaveis, desconsidera os aspectos criticos e reflexivos fundamentais a uma educacao
comprometida com a transformacao social e o desenvolvimento integral dos sujeitos.

Historicamente, os educadores demonstraram resiliéncia e capacidade de adaptar suas
praticas diante de politicas que ndo necessariamente atendem as necessidades pedagogicas
complexas. Frequentemente, eles empregam estratégias criativas e eficazes para superar
limitagdes e promover uma aprendizagem significativa e critica, mantendo vivas as praticas

educativas que valorizam o desenvolvimento dos alunos e a reflexdo profunda.
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2.5 Formac¢ao Continuada de Professores no Estado de Sao Paulo de acordo com o
Decreto n® 66.794, de 30 de maio de 2022

O Decreto n° 66.794, de 30 de maio de 2022, do Estado de Sao Paulo (Sao Paulo,
2022), regulamenta a op¢do ao novo Plano de Carreira ¢ Remuneragdo para os membros do
Quadro do Magistério da Secretaria da Educag¢do do Estado de Sao Paulo (SEDUC — SP).
Esse decreto esta alinhado com a Lei Complementar n° 1.374, de 30 de margo de 2022 (Sao
Paulo, 2022), e inclui disposi¢des sobre como os docentes podem escolher jornadas de
trabalho e procedimentos para a implementagdo dessas escolhas.

No novo plano de carreira estabelecido pelo decreto, os servidores efetivos,
classificados na categoria “A”, t€m a opgdo de aderir ao plano conforme a sua escolha. Por
outro lado, os servidores contratados temporariamente, na categoria “O” e sob o regime da
Consolidagdo das Leis do Trabalho (CLT), sdo automaticamente incluidos no plano. O
decreto, como dito, também revisa a estrutura salarial dos profissionais de magistério,
alterando o saldrio-base por um sistema de subsidio, com o célculo do tempo de servigo agora
sendo realizado em horas, antes por hora-aula. Adicionalmente, o plano introduz uma
componente que designa 25% da jornada de trabalho para atividades pedagdgicas realizadas
na institui¢do escolar, o que altera a composi¢ao dos salarios, focando tanto no ensino em sala

de aula quanto no complemento dessas atividades educacionais:

DECRETO N° 66.794, DE 30 DE MAIO DE 2022

Artigo 5° - O integrante do Quadro do Magistério docente, ao exercer a opcao pelo
Plano de Carreira e Remuneragdo de que trata o artigo 2° deste decreto, devera optar
pela jornada ou carga horéria de trabalho de 25 (vinte e cinco) ou 40 (quarenta)
horas semanais, nos termos do artigo 9° da Lei Complementar n° 1.374, de 30 de
margo de 2022.

§ 2° - Durante o ano letivo em que exercer a op¢do de que trata o artigo 2° deste
decreto, o docente cumprira a jornada de trabalho atual, sendo 1/3 (um tergo) da
jornada ou carga hordria referente as atividades pedagdgicas na unidade escolar, sem
interacdo com os educandos, com o percebimento do subsidio proporcional ao
nimero de horas trabalhadas, observado o disposto no artigo 10, da Lei
Complementar n° 1.374, de 30 de marco de 2022 (S@o Paulo, 2022, p. 1, grifo
N0SS0).

As atividades pedagdgicas englobam diversas fun¢des educacionais dos docentes que
vao além do contato direto com os estudantes. Isso inclui o planejamento de aulas, o registro
de frequéncias e conteudo, na plataforma “Secretaria Escolar Digital” (SED), e a Formacao
Continuada. Especificamente no contexto da Formacdo Continuada, os professores sdo
obrigados a participar de pelo menos dois cursos na plataforma digital "Escola de Formacao

dos Profissionais da Educacdo Paulo Renato Costa Souza" (EFAPE) (Sao Paulo, 2022). Essas
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exigéncias fazem parte do novo plano de carreira, uma possivel “evolu¢dao” ndo apenas na
atualizagdo profissional dos docentes, mas também na sua carreira.

Agora sobre a EFAPE, ela foi criada em 5 de maio de 2009, com o objetivo de
oferecer Formagao Continuada aos servidores da educacao no estado de Sao Paulo. De acordo

com O

DECRETO N° 54.297, DE 5 DE MAIO DE 2009

Artigo 1° - Fica criada, no ambito da Secretaria da Educacao, a Escola de Formacao
e Aperfeicoamento dos Professores do Estado de Sdo Paulo, destinada aos
integrantes do Quadro do Magistério Publico do Estado.

Artigo 2° - A Escola de Formagao e Aperfeigoamento dos Professores do Estado de
Séo Paulo oferecera cursos e certificara o aproveitamento de seus participantes.
Paragrafo vinico - A participacdo e o aproveitamento nos cursos de formagao serdo
obrigatoérios para os candidatos a ingresso no Quadro do Magistério Publico da
Secretaria da Educacdo, nos termos da lei (Sdo Paulo, 2009, p. 1, grifo nosso).

Sua missdo, inicialmente, foi atender as necessidades de Formag¢do Continuada no
Estado de Sao Paulo, com a participagdo sendo obrigatdria para os professores recém-
incorporados a rede publica de ensino. Isso reflete uma pressao do Estado em relagdo a
formacao de seus educadores, especialmente aqueles no inicio de suas carreiras. Essa énfase ¢
claramente articulada no paragrafo tinico do artigo 2°.

Além disso, ¢ importante destacar que a iniciativa da SEDUC-SP em promover a
Formacgdo Continuada dos profissionais da educag¢do ndo ¢ uma acao recente nem isolada, mas
uma obrigacdo legal das redes de ensino, conforme previsto em marcos legais nacionais €
estaduais. O Decreto n° 66.794, de 30 de maio de 2022 (Sao Paulo, 2022), embora mais
recente, ¢ precedido por iniciativas anteriores, como o Decreto n° 54.297 (Sao Paulo, 2009),
que ja delineava um compromisso com a Formac¢ao Continuada.

Em 2011, por meio do Decreto n® 57.141 (Sao Paulo, 2011), a EFAPE foi elevada a
funcdo de Coordenadoria Geral do estado, ganhando ainda mais protagonismo na gestdo e
desenvolvimento de formacgodes. Posteriormente, em 2019, o Decreto n® 64.187 (Sao Paulo,
2019) integrou a EFAPE aos interesses estratégicos da SEDUC-SP, ampliando seu papel e
influéncia na politica educacional estadual.

Um dos pilares da EFAPE ¢ a promog¢do da inovagdo e da proatividade no trabalho
docente, alinhando suas formacdes as demandas contemporaneas do magistério (Sao Paulo,
2009).

Fica aqui destacado as atribuicdes da EFAPE de acordo com o Decreto n® 57.141, de

18 de julho de 2011
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Artigo 38 - A Escola de Formagdo e Aperfeicoamento dos Professores tem as
seguintes atribuigdes:

I - qualificar os profissionais da educagdo para o exercicio do magistério e da gestdo
do ensino basico, desenvolvendo estudos, planejamentos, programas, avaliagdo e
gerenciamento da execucdo de acdes de formagdo, aperfeicoamento e educacdo
continuada;

II - desenvolver processos de certificagdo na educagéo;

III - acompanhar o estado d’arte na area de sua especialidade, identificando e
analisando experiéncias inovadoras e disponibilizando informagdes para entidades e
profissionais da educacéo;

IV - realizar os cursos de formacgdo compreendidos em concursos publicos e
processos seletivos de pessoal para a educagdo, em especial o previsto no artigo 7°
da Lei Complementar n° 1.094, de 16 de julho de 2009;

V - exercer atividades relativas ao intercambio e cooperagdo técnica com entidades
nacionais e internacionais em sua area de competéncia;

VI - disponibilizar infraestrutura e tecnologias de ensino presencial e a distancia
para os programas de formagdo e aperfeigoamento dos profissionais da educagio;
VII - reunir e disponibilizar acervos fisicos e virtuais de livros e outros recursos para
o desenvolvimento profissional continuado de professores, especialistas da educagdo
basica e de seus formadores;

VIII - organizar eventos, espacos culturais, museus, ambientes multimidia e locais
para exposigdes relacionados a educagao no Estado de Sao Paulo;

IX - manter organizados acervos de memoria da educagdo no Estado de Sdo Paulo;
X - manter atualizada a agenda de eventos e oportunidades de desenvolvimento
profissional para os servidores da Secretaria e divulgar informagdes a respeito;

XI - orientar programas de preservagdo da memoria da educagdo publica no Estado
de Sao Paulo;

XII - promover o estabelecimento de parcerias e a celebragdo de convénios com
universidades e instituicdes congéneres para operacionalizagdo das politicas de
formagao e aperfeicoamento do pessoal da Secretaria (Sdo Paulo, 2011, p. 11-12).

Este Artigo detalha as atribuigdes da EFAPE, abrangendo uma ampla gama de
responsabilidades para a melhoria continua da qualidade educacional por meio da formagdo e
aperfeicoamento dos profissionais de educacao.

Considerando este cendrio apresentado até o momento, Ortega (2019) identifica que as
motivacdes para a criagao do decreto 54.297/2009 (Sao Paulo, 2009) estavam ligadas aos
baixos desempenhos dos alunos das escolas estaduais de Sao Paulo em avaliagdes externas,
como o do Programa Internacional de Avaliacdo de Estudantes (PISA) e a auséncia de um
Curriculo Nacional. O decreto ¢ visto como uma ferramenta que efetivamente impulsionou
uma reforma curricular, direcionando e regulando o ensino em toda a rede estadual, com
diretrizes nao aplicaveis pelas unidades escolares individuais, mas sim pela Secretaria da
Educagdo. Esse processo reflete a influéncia de demandas externas a comunidade escolar
imediata.

Diante desses desafios, as organizacdes internacionais desejavam por politicas que
“capacitassem” os professores € monitorassem as praticas docentes, a0 mesmo tempo que
incentivavam a equalizacdo das politicas publicas do Fundo de Manutengdo e

Desenvolvimento da Educacdao Basica e de Valorizacdo dos Profissionais da Educacao
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(FUNDEB) e o engajamento dos estados em sistemas escolares estaduais e municipais (Bagé,
2019).

Além disso, o carater politico deste decreto ¢ evidenciado pelas tensdes e disputas
entre o governo estadual do Partido da Social Democracia Brasileira (PSDB) e o governo
federal, entdo gerido pelo Partido dos Trabalhadores (PT). Mirisola (2012, p.189) discute que
o decreto foi uma estratégia do governo estadual para “retomar o controle educacional do
estado brasileiro”, impulsionando reformas educacionais em um contexto de divergéncias
politicas.

No que se refere, mais uma vez, ao Decreto 66.794/22 (Sao Paulo, 2022), vale
destacar que o mesmo foi implementado em um periodo marcado pelas consequéncias da
pandemia da COVID-19. Durante a crise sanitaria, os desafios educacionais no Brasil foram
intensificados, resultando em aumentos significativos nos indices de analfabetismo e evasao
escolar, conforme relatado pela Unicef (2021). Esse cendrio de dificuldades sanitarias e
economicas globais elevou as demandas por eficiéncia e eficacia no sistema educacional,
saturada de anseios por respostas imediatas e estruturadas para mitigar os impactos da
pandemia e melhorar a qualidade da educa¢do nacional. Assim, o decreto foi concebido em
um momento critico, buscando atender as necessidades urgentes de recuperagdo e
fortalecimento da educacdo no contexto pos-pandémico.

Como visto, o decreto 66.794, datado de 30 de maio de 2022 (Sao Paulo, 2022),
alterou a forma como o tempo de trabalho dos professores ¢ calculado, substituindo a hora-
aula pela hora-reldgio. Esta mudanga implica que cada hora de trabalho docente agora inclua
um acréscimo de quinze minutos destinados as Atividades Pedagogicas Diversificadas (APD).
Estas atividades sdo realizadas fora do ambiente de sala de aula e oferecem aos professores a
flexibilidade de empregar esse tempo em tarefas como o atendimento as necessidades da

comunidade escolar ou dedicacao ao estudo e aprimoramento pessoal. Fica claro que no

Artigo 3° - Para realizacdo da opgdo de que tratam os artigos 1° e 8° das Disposi¢des
Transitorias da Lei Complementar n° 1.374, de 30 de marco de 2022, os servidores
deverdo atender os requisitos de formag@o pertinentes aos conhecimentos especificos
alinhados ao modelo pedagogico da Secretaria da Educacao.

§ 1° - Cabera a Escola de Formagdo e Aperfeicoamento dos Profissionais da
Educagdo "Paulo Renato Costa Souza", da Secretaria da Educagao: definir os cursos
de formacao especificos homologados, alinhados ao seu modelo pedagdgico, aceitos
para fins de ades@o aos Planos de Carreira e Remuneragio (Sao Paulo, 2022, p. 1).

Em relagdo a disponibilidade desses cursos oferecidos/obrigatdrios ao novo Quadro de

Magistério, o Artigo 7° do decreto 54.297/09 afirma que “As atividades da Escola de
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Formacgdo e Aperfeicoamento dos Professores do Estado de Sao Paulo serdo organizadas nas
modalidades presencial e a distancia” (Sao Paulo, 2009, p. 1). E de acordo com seu Paragrafo
unico “As atividades presenciais e praticas poderao ser realizadas nas escolas da rede publica
estadual” (Sao Paulo, 2009, p. 1).

Percebo, por meio da minha atuagdo no corpo docente da SEDUC—-SP que, os cursos
em formato presencial sdo organizados pelos supervisores de ensino e professores
especialistas em curriculo (PEC) e ofertadas durante as Orientagdes Técnicas (OT) e pelo
coordenador pedagogico e disponibilizadas nas Aulas de Trabalho Pedagdgico Coletivo
(ATPC). Nas escolas do Programa de Ensino Integral (PEI) esses cursos sdo organizados
pelos Coordenadores de Gestio Pedagégica por Area de Conhecimento (CGPAC) e pelo
Coordenador de Gestao Pedagogica Geral (CGPG), tendo os momentos de formacao durante,
respectivamente, Aulas de Trabalho Pedagdgico Coletivo por Area (ATPCA) e Aulas de
Trabalho Pedagégico Coletivo Geral (ATPCG). Essas sessdoes devem ser planejadas para
proporcionar momentos de aprendizado e desenvolvimento profissional diretamente no
ambiente escolar, facilitando a interacdo ¢ o envolvimento entre os educadores em um
contexto colaborativo.

Os cursos de Formagdo Continuada elaborados pela EFAPE na modalidade a distancia
(EAD) vém enfrentando criticas por ndo atenderem as demandas dos docentes. As
plataformas online utilizadas para esses cursos sdo frequentemente descritas como impostas,
individualizadas e desprovidas de interagdo coletiva, o que limita o potencial de aprendizagem
colaborativa entre os professores. Ademais, as avaliagdes nessas plataformas sdo questionadas
devido ao uso de respostas Unicas e padronizadas, que desestimulam a reflexdo critica e
incentivam praticas mecanicas, como o simples ato de copiar (Mirisola, 2012; Rocha, 2015;
Ortega, 2019; Silva, 2017; Bagg¢, 2019).

Outro ponto de critica recai sobre a incoeréncia entre os conteidos envolvidos nas
formagdes presenciais e os modulos disponiveis nas plataformas online. Essa falta de
alinhamento compromete a efetividade do processo formativo, dificultando a aplicag@o pratica
dos conhecimentos adquiridos (Mirisola, 2012; Rocha, 2015; Ortega, 2019; Silva, 2017;
Bagé¢, 2019).

Como também, existe uma pressao para que os conteidos do Curriculo Paulista sejam
integralmente trabalhados, pois seu ndo desenvolvimento impacta diretamente os resultados
das avaliagOes externas, como o SARESP, a Prova Paulista ¢ o Provao Paulista Seriado. Essa
dindmica, muitas vezes, transfere a responsabilidade pelo desempenho insatisfatério dos

alunos ao professor, ignorando as condigdes estruturais e contextuais que também influenciam
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o processo educacional (Mirisola, 2012; Rocha, 2015; Ortega, 2019; Silva, 2017; Bagg,
2019).

Rades (2020) observou, em sua pesquisa, que a racionalidade técnica esta presente
tanto nas formacdes oferecidas pela EFAPE quanto nos encontros de ATPC. Nessas
atividades, prevalece uma logica de cumprimento de pautas previamente estabelecidas,
centradas na transmissao de contetidos e orientagdes técnicas, o que limita o espaco para a
escuta dos professores e¢ para o compartilhamento de experiéncias formativas mais
contextualizadas.

Essa dinamica se alinha a concepcdo de racionalidade técnica discutida por Diniz-
Pereira (2014), segundo a qual a formacgdo docente se organiza a partir da crenca de que o
conhecimento necessario a pratica em sala de aula deve vir de fora (da ciéncia, da academia,
dos especialistas) e pode ser aplicado de maneira objetiva. Nessa visdo, os problemas
educacionais sdo tratados como questdes técnicas, que podem ser resolvidas por meio de
procedimentos racionais e padronizados.

Como consequéncia, segundo Del Arco (2018), a Formagdo Continuada deixa de
promover o desenvolvimento de uma pratica critica e reflexiva, restringindo o professor a
reproducao de métodos e teorias aprendidas durante a formacao inicial. Isso fortalece a 16gica
da racionalidade técnica e afasta o docente de praticas pedagogicas transformadoras, mais
alinhadas as demandas reais do cotidiano escolar.

Esses problemas apontam para a necessidade de repensar os modelos de Formagao
Continuada, buscando estratégias que promovam maior interagdo, reflexdo critica e coeréncia
entre as diferentes modalidades de ensino, além de evitar a culpabiliza¢do individual dos
professores por questdes que envolvem fatores sistémicos.

Diante das criticas sobre a eficacia dos cursos oferecidos pela EFAPE, por meio da
resolucdo n°17 de 12 de maio de 2023 e de seu Artigo 1° foi “instituido, no ambito da

2999

Secretaria da Educagdo, o ““Programa Multiplica SP #Professores””, com a finalidade de

desenvolver as competéncias e habilidades relacionadas a pratica docente, por meio da

formacgao entre pares”. Garante ao professor do Quadro do Magistério

I — De um conjunto de a¢des formativas de trabalho colaborativo entre pares que
atuam no mesmo componente curricular, area de conhecimento, etapa de ensino ou
funcio;

II — Da oferta de edigdes continuas para melhoria das praticas docentes e¢ do
processo de ensino e de aprendizagem do estudante em sala de aula;

III — De Formagdo Continuada em servigo, autorizada pelo Secretdrio da Pasta,
homologada e certificada pela EFAPE (Sao Paulo, 2023, p. 1).
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A inclusdo dos professores da rede como Professores Formadores/Multiplicadores
busca superar as deficiéncias percebidas e aproximar os recursos de formacao das
necessidades reais dos professores em campo. Nesse contexto, o programa “Multiplica” surge
como uma iniciativa para desenvolver e implementar diversas disciplinas pedagdgicas que
auxiliam os professores. Este programa visa fornecer materiais didaticos e orientagdes
praticas que possam ser desenvolvidas diretamente na sala de aula, potencializando o impacto
da Formagao Continuada.

A Resolucao n° 17, de 12 de maio de 2023 (Sao Paulo, 2023), estabelece que os
Professores Multiplicadores, embora desempenhem um papel crucial na divulgagdo de
praticas e conhecimentos pedagogicos, enfrentam certas restrigdes em termos de autonomia
profissional. Segundo o Artigo 6° desta Resolugdo, esses professores deverdo atuar sob a
tutoria de formadores nomeados pela Diretoria de Ensino. Neste contexto, eles sdo instruidos
a desenvolver materiais e conduzir suas atividades de ensino orientadas com o Curriculo
Paulista e as Metodologias Ativas. Essa diretriz implica que, apesar de serem agentes de
mudanga e inovagao pedagogica, os multiplicadores nao t€ém a liberdade de desenvolver ou
promover tendéncias pedagogicas que pessoalmente considerem mais eficazes ou inovadoras.

A Resolugdo n° 47, de 1 de novembro de 2023 (Sao Paulo, 2023), implementa uma
estratégia para “encorajar’ mais professores a participarem do programa Multiplica. Essa
politica concede uma classificacdo mais alta na distribuicdo de aulas para os educadores da

rede basica que se inscrevem para serem formadores ou cursistas no programa.

Artigo 8° - A pontuagdo final da classificacdo sera composta pelo somatorio dos
seguintes critérios € com o peso correspondente:

2.1 Referéncia Programa Multiplica SP- Pontuacdo para Professor que se inscreveu
no processo seletivo ou Professor Multiplica SP/Formador EFAPE/Formador DE até
31/10/2023 = 1 (Um Ponto);

2.2 Referéncia Programa Multiplica - Pontuacdo para Professor que se inscreveu na
formagdo do Programa Multiplica SP ou Cursista até 31/10/2023= 0,5 (Meio Ponto);
2.3 Referéncia Programa Multiplica - Pontuagdo quando Nao Participagdo = 0 (Zero
ponto); (Sao Paulo, 2023, p. 4).

Anteriormente, conforme previsto pelo decreto 54.297 de 5 de maio de 2009 (Sao
Paulo, 2009), apenas os professores recém-admitidos eram obrigados a completar os cursos da
EFAPE. No entanto, com a introduc¢ao do decreto 66.794 de 30 de maio de 2022 (Sao Paulo,
2022), essa exigéncia foi expandida para todos os educadores que optem pelo novo Plano de
Carreira. Agora, para assumir posi¢cdes no magistério sob o novo plano, todos os professores

deverdo apresentar os certificados obtidos por meio da EFAPE. Essa nova regra também se
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aplica aos professores ja concursados que desejam uma transi¢do para o novo plano de
carreira.

Ao impor que os professores completem cursos especificos e obtenham certificados
determinados, a politica atual restringe a autonomia dos educadores em escolher seus proprios
caminhos de Formagdo Continuada. Isso ndo s6 limita a liberdade profissional dos
professores, mas também questiona o papel das Universidades Publicas como centros de
producdo cientifica e formacao qualificada. Ao centralizar a certificacao dos professores nas
maos do Estado, desloca-se a autoridade e a legitimidade das instituicdes académicas,
colocando o governo como o principal validador das qualifica¢cdes docentes. Essa mudanca
pode ser vista como uma desvaloriza¢do do conhecimento e da expertise que as Universidades
Publicas tradicionalmente oferecem no campo da educagdo (Mirisola, 2012; Silva, 2017).

Silva (2017) ao evidenciar que a formagdo promovida pela EFAPE, ainda que
estruturada dentro das diretrizes da politica educacional paulista, apresenta limitagcdes em sua
capacidade de mediar teoria e pratica com profundidade, sendo muitas vezes, associada a um
modelo tecnicista. Do mesmo modo, Mirisola (2012) problematiza a substitui¢ao da formagao
universitaria por cursos padronizados e obrigatorios, voltados a instrumentalizagdo imediata e
a conformidade com metas institucionais, geralmente desvinculados das reais demandas do
chdo da escola.

Em ambas as andlises, evidencia-se uma preocupacdo com o enfraquecimento da
dimensao critica e reflexiva da docéncia, quando a Formacao Continuada se torna mais um
instrumento de controle do que de emancipacdo profissional. Essa tendéncia aponta para uma
substituicdo do carater formativo critico oferecido pelas universidades ptblicas, subordinando
o desenvolvimento docente a logica da performatividade, da certificagdo por metas e da
padronizagdo, em detrimento da valorizacdo da autonomia, da pesquisa e da reflexdo
pedagdgica ancorada na realidade escolar.

Vale destacar que a SEDUC-SP, de acordo com o Documento de Orientacdo e Estudo
(Sao Paulo, 2023), tem adotado como referencial tedrico as técnicas propostas por Doug
Lemov (2023), especialmente no que se refere a gestdo da sala de aula e a conducao das
atividades pedagdgicas. O modelo de Lemov foi elaborado a partir da observagao de
professores que conseguiram obter bons resultados em contextos escolares marcados por
pobreza e vulnerabilidade social, especialmente em escolas publicas periféricas de Nova
York.

A partir disso, o autor organizou um conjunto de técnicas pedagodgicas voltadas a

eficicia da aula, centradas no controle comportamental, no uso do tempo e na previsibilidade
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das acdes (Lemov, 2023). Embora sua proposta tenha como justificativa o apoio a professores
que enfrentam desafios significativos, ela opera por meio de uma ldgica técnica, que reduz a
complexidade da pratica docente a um conjunto de “formulas” de sucesso.

Essa abordagem vem sendo incorporada de forma marcante nos Materiais Digitais da
SEDUC-SP, os quais podem ser utilizados pelos professores na conducao das aulas em toda a
rede estadual. Esses materiais sdo padronizados para todo o estado e divididos em trés etapas
fixas: Para Comecar, Foco no Contetido e Aplicando. Dentro dessa estrutura, o professor ¢
incentivado a aplicar técnicas de Lemov e pode fazer “adequacdes necessarias, de acordo com
o contexto no qual suas turmas estdo inseridas” (Sao Paulo, 2023, p. 22).

Como ja discutido, os autores Diniz-Pereira (2014), Del Arco (2018) e Rades (2020)
alertam para os riscos de um modelo de formagdo pautado pela racionalidade técnica e
orientagdes padronizadas, que desconsidera as condi¢des concretas do trabalho docente nas
escolas publicas. Embora determinadas técnicas possam oferecer instrumentos para a pratica
pedagbgica, os autores destacam que elas também revelam uma logica formativa que tende a
limitar a autonomia do professor e enfraquecer os espagos de reflexdo critica sobre a pratica

pedagogica.

2.6 Identidade e Saberes Docentes

Diversos estudiosos como Dubar (2005), Perrenoud (2002), Névoa (1995), Esteve
(1999) e Pimenta (1999) tém explorado a identidade profissional do professor e o trabalho
docente. Esses autores concordam que a constru¢do da identidade profissional ¢ um processo
continuo e dindmico, moldado por uma variedade de fatores, incluindo politicas educacionais,
mudancas sociais, praticas pedagogicas e as interagdes sociais que ocorrem por meio desses
contextos.

Seus trabalhos fornecem dados valiosos sobre como a identidade e a pratica docente se
interconectam e influenciam reciprocamente, enriquecendo a formagdo e o desenvolvimento
continuo dos professores. Dubar (2005) enfoca a identidade como uma construcao social em
constante mudanga, enquanto Novoa (1995) e Pimenta (1999) destacam a importancia das
comunidades e da reflexdo coletiva no desenvolvimento da identidade docente. Por outro
lado, Perrenoud (2002) e Esteve (1999) se concentram mais nas praticas cotidianas € nos
desafios enfrentados pelos professores no exercicio de suas fungdes.

Estes estudos destacam a necessidade de redefinir a formacdo docente, enfocando os
saberes do professor e os saberes essenciais para o ensino. Para Tardif (2013 p. 11) o “[...] o

saber nao ¢ uma coisa que flutua no espaco: o saber dos professores ¢ o saber deles e esta
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relacionado com a pessoa e a identidade deles, com a sua experiéncia de vida e com a sua
histéria profissional [...]”. O autor enfatiza que o conhecimento dos professores ndo ¢ um
elemento abstrato ou isolado, mas esta profundamente enraizado em suas identidades pessoais
e profissionais. O saber docente ¢ influenciado pela experiéncia de vida dos professores, sua
historia profissional, suas interagdes com os alunos e com outros membros da comunidade
escolar. Portanto, qualquer processo formativo deve incluir uma analise desses elementos
constitutivos, reconhecendo que eles moldam a maneira como os professores ensinam e
interagem com seus alunos e colegas.

Mas, de acordo com Pimenta (1999), a formacao de professores ainda sofre com uma
forte énfase em contetidos tedricos e técnicos, que frequentemente ndo correspondem as
demandas reais das salas de aula. O autor argumenta que € necessdrio para a formacao
docente manter uma ligacao direta e significativa com a pratica pedagogica. E defende, assim
como Novoa (1995), que € necessario que os professores desenvolvam um pensamento
reflexivo sobre suas praticas.

Novoa (2009) enfatiza a importancia de considerar o contexto especifico em que os
professores atuam, seu entendimento da profissdo, e, especialmente, seu interesse genuino
pela propria formagao. Quando os professores demonstram um interesse continuo e auténtico
em se desenvolver e aprender, esse processo se torna um elemento central para sua autonomia
profissional. Isso significa que a formacdo ndo ¢ apenas uma questdo de adquirir novos
conhecimentos e habilidades, mas também um meio de fortalecer a independéncia para
moldar suas praticas pedagogicas de acordo com suas Concepcdes € necessidades
profissionais. Assim, a formagdo continua e voluntaria ¢ fundamental para a evolucdo da
carreira docente, permitindo que os educadores se adaptem e respondam eficazmente aos
desafios do ambiente educativo em constante mudanga.

Os pesquisadores focados na Formagao Continuada de professores, como Novoa
(1992), Tardif e Gauthier (1996), Tardif (2004) e Imbernén (2022), destacam a importancia
de conhecer os saberes especificos da profissdo docente para entender completamente este
campo. Esses saberes se dividem em duas categorias principais: os principios fundamentais
que os fundamentam, que incluem trabalho, diversidade, temporalidade e interatividade do
saber; e os saberes propriamente ditos, que abrangem saberes relacionados as disciplinas
especificas, ao pedagogico e as experiéncias praticas.

O saber disciplinar esta diretamente ligado a proficiéncia no conteudo especifico da
disciplina que o professor ¢ responsavel por ensinar. Esse tipo de conhecimento ¢

fundamental porque forma a base do que sera desenvolvido com os alunos, assegurando que o
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educador possui uma compreensdo solida e profunda do material (Pimenta, 1999; Tardif,
2013).

Por outro lado, o conhecimento pedagogico abrange as estratégias, métodos e técnicas
de ensino utilizadas para efetivamente desenvolver esse conteudo com os estudantes. Este tipo
de conhecimento inclui compreender como organizar as aulas, engajar os alunos, avaliar seu
entendimento e adaptar as abordagens de ensino as necessidades variadas de uma sala de aula
diversificada (Pimenta, 1999; Tardif, 2013).

Os saberes da experiéncia, conforme discutidos por Tardif (2013) e Pimenta (1999),
sdo formados por meio das historias de vida individuais dos professores e das interagdes
sociais que ocorrem em seu ambiente de trabalho didrio. Esses conhecimentos sio
fundamentais porque sao construidos na pratica, refletindo as realidades e desafios especificos
que os professores enfrentam ao longo de suas carreiras. Esses saberes ndo sdo apenas
teoricos, mas sao profundamente enraizados nas experiéncias didrias, nas relagdes
estabelecidas e nas situagdes praticas enfrentadas pelos professores.

Estes ultimos servem como base para a Formagdo Continuada e para a pratica
pedagdgica, pois fornecem informacdes valiosas que podem orientar e enriquecer o
desenvolvimento profissional. Ao valorizar e incorporar esses saberes da experiéncia no
planejamento da Formagao Continuada, ¢ possivel adaptar o aprendizado e o desenvolvimento
profissional as necessidades reais dos professores, promovendo uma pratica pedagogica mais
relevante e eficaz que reflete e responde as dindmicas do ambiente educacional.

Tardif (2004) defende que a formagdo de professores deve ser enriquecida por uma
reflexdo critica sobre a pratica e pelo desenvolvimento continuo de saberes profissionais que
sdo vitais para moldar a identidade profissional do professor. Esses saberes ndo apenas
sustentam a pratica docente diaria, mas também ajudam a definir a persona do educador na
comunidade escolar.

Em continuidade a essa visdo, Tardif (2004) e Schon (2009) ressaltam a importancia
do professor de refletir sobre sua pratica. Segundo eles, essa capacidade de reflexdo permite
ao educador construir novos conhecimentos a partir de suas experiéncias, um processo que
Schon (2009) descreve como essencial. A pratica reflexiva deve ser um componente central
da formagdo docente, visto que possibilita ao professor questionar continuamente suas
metodologias e ajustar suas praticas a medida que novos desafios surgem (Schén,2009).

Conforme o referencial adotado sobre Formagdo Continuada, Gatti (1996, 1997,
2008), Imberndn (2010, 2022), Novoa (1995, 2000, 2009, 2019, 2022), Pimenta (1999, 2012),
Schon (2009) e Tardif (1991, 1996, 2004), integrar a reflexao critica e a pratica reflexiva na
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formacao dos professores ndo s6 aprimora suas habilidades pedagogicas, mas também
fomenta um ambiente de aprendizagem dinamico e adaptativo, essencial para a educacao
contemporanea. Esta abordagem assegura que o desenvolvimento profissional dos professores
seja continuo, contextualizado e profundamente enraizado em uma compreensdo teorica
solida, contribuindo para uma pratica pedagogica mais eficaz e um engajamento significativo
com os alunos.

As agdes de reflexdo sobre a pratica pedagogica se aprofundam significativamente
quando os saberes docentes sdo compartilhados e discutidos coletivamente no ambiente
escolar ou durante os momentos formativos. Esse processo ¢ refor¢cado por fundamentacdes
teoricas que ajudam a estruturar e orientar essas reflexdes, permitindo que as praticas

pedagogicas sejam mais alinhadas e relevantes as necessidades especificas das salas de aula.

2.7 Metodologias Ativas e o Papel do Professor como Aprendiz Continuo

Como vimos até aqui, a formagdo docente ¢ um dos fatores essenciais para a elevagao
da qualidade educacional. Devido as continuas transformagdes socioculturais e as mudancgas
no ambiente educativo, h4 anseios por metodologias inovadoras. Os professores enfrentam o
desafio de desenvolver novas abordagens pedagogicas que possam enriquecer suas praticas e
contribuir para a melhoria do processo de ensino-aprendizagem (Aries, 2006; Araujo, 2015).

Ha uma discussdo intensa no campo da pesquisa educacional sobre as metodologias
empregadas nas salas de aula, especialmente na educacao bésica, na qual ainda prevalece o
uso predominante de aulas expositivas. Essas aulas tendem a colocar o professor como o
principal agente no processo de ensino-aprendizagem, o que ¢ cada vez menos adequado no
contexto atual (Mizukami et al., 1986; Ari¢s, 2006; Nagai; Izeki, 2013). De acordo com
Moran et al. (2015), a era digital tem modificado as expectativas sobre o papel dos
professores, que ndo podem mais se limitar a ser meros transmissores de informacoes, dada a
ampla acessibilidade de recursos informativos online.

Além disso, Moran et al. (2015) e Paiva et al. (2016) destacam que a abordagem
tradicional de ensino, que padroniza o aprendizado e a avaliagdo, falha em reconhecer que ¢
valido para sociedade o desenvolvimento de competéncias cognitivas, pessoais € sociais, que
nao sdo desenvolvidas eficazmente por métodos convencionais.

Neste cenario, Novoa (1991) ressalta a importancia de incorporar estratégias
metodoldgicas na Formacdo Continuada dos professores que os coloquem no centro do
processo formativo. Essas estratégias, como ja mencionado, devem facilitar a troca de

experiéncias entre colegas, promover a partilha de conhecimentos e o didlogo, criando
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ambientes que suportem o desenvolvimento mutuo. Aqui, cada professor tem a oportunidade
de atuar tanto como educador quanto aprendiz, num processo de formagao ativo.

A Formagao Continuada deve desenvolver os professores, tornando-os autonomos e
contextualizando a profissdo docente. O autor sugere a valoriza¢dao de paradigmas formativos
que fomentem a reflexdo critica sobre as praticas pedagogicas e incentivem os professores a
tomarem a iniciativa em seu proprio desenvolvimento profissional. Isso inclui um papel ativo,
posicionando-os como protagonistas na evolugao do ensino (Novoa, 1991).

Indo ao encontro com Névoa (1991), Imbernon (2010) acrescenta que a Formagao
Continuada eficaz deve se basear em praticas que intensifiquem a reflexdo dos docentes sobre
suas metodologias, integrando conhecimentos adquiridos anteriormente com novas
informacgoes. Este processo deve ser ciclico, alternando entre inovacdo, formacgao e pratica,
para garantir uma evolugdo continua e significativa na profissao docente.

Esse ciclo de aprendizagem se alinha a nocdo de que a aprendizagem ocorre mais
eficazmente por meio de interagdes sociais, nas quais professores podem avangar além do seu
desenvolvimento independente ao colaborar com colegas mais experientes ou formadores.
Assim, a Formacao Continuada ndo s6 reflete um processo de aprendizado continuo e
significativo, mas também se enraiza em um ambiente colaborativo e contextualizado, que ¢
vital para o desenvolvimento profissional dos professores (Novoa, 1991; Imbernoén, 2010).

Sendo assim, para atender as novas concepgdes de ensino e as demandas educacionais
contemporaneas, ¢ essencial que os processos formativos adotem estratégias metodologicas
que encorajem os professores a se afastarem de praticas tradicionais. A Formagao Continuada
deve basear-se em métodos que permitam aos professores vivenciar e experienciar a formagao
como agentes ativos, o protagonista do processo, sujeito da formacgdo, pesquisador, critico,
reflexivo, autdbnomo e participativo enriquecidos por seus proprios conhecimentos e
experiéncias, para poder replicar em seu contexto escolar.

Ou seja, ao posicionar o professor como o protagonista da Formagdo Continuada e
envolvé-lo de maneira ativa e participativa, ele terd a oportunidade de vivenciar o
protagonismo. Isso, por sua vez, permite-lhe construir novos conhecimentos que podem
transformar e enriquecer suas praticas docentes, dessa forma, promover, mediar e estimular o
protagonismo de seus alunos.

Dessa forma, compreende-se que as estratégias metodoldgicas destacadas pelos
autores mencionados estdo intrinsecamente relacionadas aos principios das Metodologias

Ativas. Ja que para Berbel (2011) e Araujo (2015) conceito de "atividade" ¢ frequentemente
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entendido como o contrario de passividade ou falta de agdo, enfatizando a necessidade de
envolvimento ativo na constru¢do do conhecimento.

Além disso, elas envolvem os alunos de maneira direta no processo educativo,
encorajando a participagdo ativa, o pensamento critico, o protagonismo e a aplicagdo pratica
do conhecimento. Ao integrar esses métodos, o ensino e 0s processos formativos
transformam-se em uma experiéncia mais dindmica e interativa, permitindo que os estudantes
e os professores construam seus conhecimentos de forma colaborativa, ativa e engajada
(Berbel, 2011; Araujo, 2015).

O Conselho Nacional de Educagdo (CNE) por meio do parecer CNE/CP n°® 14/2020
(Brasil, 2020), que Estabelece Diretrizes Curriculares Nacionais da BNC — Formagao
Continuada, fomenta as ideias acima, afirmando que ¢ indispensavel o emprego de
Metodologias Ativas na formagdo de professores, com o objetivo de desenvolver individuos
auténomos em sala de aula. Adultos, assim como os jovens, tendem a aprender de forma mais
eficaz quando participam ativamente do processo educativo, ao invés de simplesmente
receberem conceitos estudantes (Dewey, 1976; Berbel, 2011; Borges; Alencar, 2014; Moran,
2015; Moran, 2018; Valente, 2018; Arruda; Nascimento; Castro Neto, 2020).

Fica claro, que para o desenvolvimento de Metodologias Ativas em sala de aula, é
fundamental proporcionar aos professores ferramentas que permitam uma nova interpretacao
de suas praticas em sala de aula. Assim, a Formacdo Continuada emerge como uma
ferramenta essencial para a transformacao das praticas de ensino e aprendizagem tradicional
que ainda predominam na educagao basica.

Neste contexto, Gatti (2016) enfatiza que para uma pratica docente eficaz, ¢ crucial
que o professor possua um saber especifico da profissdo: um saber que integra contetdo e
didatica com as condi¢des de aprendizagem para diferentes grupos de alunos. A relevancia
desse saber aumenta a medida que as mudangas continuas nas instituigdes educacionais € na
sociedade exigem que os professores construam novas competéncias e habilidades para
enfrentar os desafios contemporaneos da sala de aula (Saha; Dworkin, 2009).

Consoante as reflexdes desenvolvidas, a Resolugao CNE/CP N° 1, de 27 de outubro de

2020, destaca em seu

[...] Art. 7° A Formacdo Continuada, para que tenha impacto positivo a sua eficacia
na melhoria da pratica docente, deve atender as caracteristicas de: foco no
conhecimento pedagodgico do conteudo; uso de Metodologias Ativas de
aprendizagem; trabalho colaborativo entre pares; duragdo prolongada da formagdo e
coeréncia sistémica (Brasil, 2020, p. 5).
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Deve-se ainda destacar que as Metodologias Ativas sdo importantes, para os
professores, no estudo dos fundamentos da educagdo, como os aspectos filoséficos, sociais,
psicoldgicos e historicos, permitindo que esses conteudos sejam vinculando a investigagao,
compreensdo ¢ solucdo de problemas concretos enfrentados pelos estudantes e pela
comunidade escolar (Brasil, 2020).

Desse modo, fica nitido que o aprendizado, de adultos e jovens, ¢ mais eficaz quando
0s mesmos estdo ativamente envolvidos em tarefas que requerem interacao social e
colaboragdo, o que esta alinhado com a esséncia das Metodologias Ativas. Por isso, pode-se
observar que a adogdo dessas metodologias ndo s6 pode ressignificar a pratica docente, mas
também facilitar o desenvolvimento de uma aprendizagem que seja social, interativa, ativa e
mediada. Ha necessidade de que os professores adotem uma reflexao continua sobre a propria
pratica, tanto em seu cotidiano em sala de aula quanto durante os periodos de Formacao

Continuada.

2.8 Sintese

Neste estudo, a Formagdo Continuada de professores ¢ compreendida como um
processo reflexivo, coletivo, continuo e situado, que considera os saberes da experiéncia
docente, os contextos escolares e as transformagdes sociais.

Essa concep¢do fundamenta-se em autores como Gatti (1996, 1997, 2008), Imbernén
(2010, 2022), Novoa (1995, 2000, 2009, 2019, 2022), Pimenta (1999, 2012), Schon (2009) e
Tardif (1991, 1996, 2004), os quais reconhecem a importincia da pratica reflexiva, da
constru¢do da identidade docente e da valorizagdo dos saberes constituidos no cotidiano
escolar.

Assim, a formacdo ¢ concebida como uma agdo formativa que ultrapassa a mera
transmissao de conteudos e busca articular os saberes académicos, pedagogicos e
experienciais na constru¢do coletiva da pratica docente.

Este capitulo aborda a complexidade do tema Formagdo Continuada de professores,
destacando como as politicas publicas no Brasil e em Sao Paulo tém avancado e, a0 mesmo
tempo, sao apresentados retrocessos na implementagao dessa pratica no contexto educacional.
Embora a proposta de Formacao Continuada busque aprimorar as habilidades pedagogicas
dos docentes e cultivar praticas de aprendizagem colaborativa e reflexdo critica, sua execugao,
muitas vezes, ndo coloca o professor no centro do processo.

A predomindncia de formagdes obrigatérias, majoritariamente a distancia,

padronizadas e desvinculadas das realidades de trabalho dos educadores levantam
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questionamentos sobre sua efetividade. Em vez de formar professores reflexivos, ha
promessas de uma abordagem tecnicista, que prioriza o cumprimento da descricdo das
plataformas digitais e o uso de materiais previamente elaborados, como slides enviados pela
SEDUC-SP. E essencial uma analise critica e continua para garantir que uma Formagio
Continuada realmente atenda as necessidades dos professores e contribua para uma educagio
de qualidade.

A incorporagdo de Metodologias Ativas e a valorizagdo do professor em um processo
de aprendizado continuo s3o aspectos fundamentais para uma Formagdo Continuada
significativa. No entanto, para que esses principios sejam efetivos, ¢ essencial que os
processos formativos considerem a realidade do trabalho docente e reconhecam seus saberes
como parte central da constru¢do do conhecimento. A Formagao Continuada, quando centrada
no professor como protagonista, deve ir além da mera execucdo de contetidos pré-definidos,
promovendo a troca de experiéncias, o desenvolvimento mutuo e a reflexdo critica. Apenas
dessa forma a pratica podera ser fortalecida e contribuir, de fato, para a transformacao
educacional, evitando abordagens tecnicistas que reduzam o papel do professor a um executor
de materiais previamente elaborados.

Enfrentar os desafios exige um compromisso continuo com a inovagao e a adaptacao.
O futuro da educagdo em Sao Paulo, e em outras regides do Brasil, dependera da capacidade
de revisar, adaptar e expandir praticas formativas de modo que os professores sejam
realmente preparados para enfrentar os desafios de um ambiente educacional em constante
mudanga e bastante desafiador. Assim, a trajetoria da Formacao Continuada de professores ¢
marcada tanto por suas promessas quanto por suas incertezas, necessitando de uma vigilancia

constante e uma vontade politica para reformas significativas.
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CAPITULO 3

PERCURSO METODOLOGICO

Este capitulo detalha o arcabouco metodoldgico adotado no estudo, destacando os
materiais teoricos e os instrumentos utilizados para atingir os objetivos propostos. A pesquisa
inicia-se com uma explicacdo dos pressupostos teoricos e metodologicos que fundamentaram
o estudo. Segue-se com a descricio do contexto em que a pesquisa foi realizada, dos
participantes e da organizacdo dos procedimentos de coleta e andlise de dados. A
apresentacdo desses elementos tem como objetivo esclarecer a metodologia utilizada e
fornecer os fundamentos necessarios para sustentar os resultados que serdo apresentados no
capitulo subsequente.

Além disso, ¢ importante destacar que este estudo foi conduzido com a aprovagdo do
Comité de Etica em Pesquisa com Seres Humanos da Universidade Estadual Paulista “Julio

de Mesquita Filho” - FCAV, registrado sob o nimero de parecer 6.971.047.

3.1 Pressupostos Teoricos e Metodologicos

Esta pesquisa adotou uma abordagem qualitativa, escolha que se mostrou essencial
para atingir o objetivo geral proposto pelo pesquisador.

A abordagem qualitativa, segundo Minayo (2007), compreende uma grande dimensdo
de significados, valores, atitudes e crengas que ndo podem ser classificados exclusivamente
por meio de dados quantitativos. De acordo com Liidke e André (2012) e Godoy (1995), nesta
perspectiva, a constru¢do do estudo e do conhecimento se estabelece por meio do contato
direto do pesquisador com a situacdo investigada.

Consoante a Godoy (2005), a andlise qualitativa ¢ uma técnica metodoldgica que
busca contemplar a complexidade dos fendmenos sociais por meio da interpretacao dos dados.
E um processo dindmico que se utiliza de métodos flexiveis, permitindo englobar os
fenomenos estudados. O autor ainda destaca a importancia de se conhecer o contexto em que
os dados sdo coletados, enfatizando a necessidade de considerar o ambiente e as relagdes
sociais que envolvem o objeto de estudo.

E vélido ressaltar, novamente, que a anélise qualitativa ndo busca a generalizacgio
estatistica, mas sim a ciéncia aprofundada e contextualizada dos fendmenos estudados
(Godoy, 2005). Flick (2018) complementa essa perspectiva, destacando a importancia de se
manter uma postura reflexiva durante o processo de andlise, promovendo a qualidade e a

confiabilidade dos resultados. A aplicacao precisa dos principios da analise qualitativa, aliada
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a reflexividade do pesquisador, contribui para a constru¢do de conhecimento significativo e

relevante (Godoy, 2005).

3.2 Cenario da Pesquisa

Este estudo tem como foco professores de Ciéncias e/ou Biologia que atuam na rede
publica estadual de Sdo Paulo. A pesquisa foi realizada com docentes vinculados a cinco
Diretorias de Ensino da Secretaria da Educa¢do do Estado de Sao Paulo (SEDUC-SP):
Barretos, Jaboticabal, Taquaritinga, Sao José do Rio Preto e Sul 3.

A SEDUC-SP administra a maior rede publica de ensino do pais, composta por cerca
de 5.300 escolas. Atende aproximadamente 3,5 milhdes de estudantes e conta com um total de
234 mil servidores distribuidos entre o Quadro do Magistério (QM), o Quadro de Apoio
Escolar (QAE) e o Quadro da Secretaria da Educacao (QSE). Desses profissionais, cerca de
190 mil sd3o docentes e 5 mil ocupam a fungdo de diretores escolares, atuando em 91
Diretorias Regionais de Ensino, organizadas em 15 Polos Regionais (Sao Paulo, 2025).

A estrutura organizacional da SEDUC-SP inclui trés orgaos vinculados: o Conselho
Estadual de Educag¢dao (CEE), a Fundagao para o Desenvolvimento da Educacao (FDE) e o
Conselho Estadual de Alimentacdo Escolar (CEAE). Além disso, possui seis coordenadorias
responsaveis por areas especificas: a EFAPE (Escola de Formagdo e Aperfeicoamento dos
Profissionais da Educag¢do “Paulo Renato Costa Souza”), a Coordenadoria Pedagogica
(COPED), a Coordenadoria de Informagdo, Tecnologia, Evidéncia e Matricula (CITEM), a
Coordenadoria de Infraestrutura e Servigos Escolares (CISE), a Coordenadoria de Gestao de
Recursos Humanos (CGRH) e a Coordenadoria de Orgamento e Finangas (COFI) (Sao Paulo,
2025).

Os profissionais da rede estao alocados em 15 Polos Regionais: Aragatuba, Baixada
Santista, Barretos, Bauru, Campinas, Central, Grande Sao Paulo Leste, Grande Sao Paulo
Oeste, Marilia, Piracicaba, Presidente Prudente, Registro, Ribeirdo Preto e Sao José do Rio
Preto (Sao Paulo, 2025).

Quanto a situacdo funcional dos professores, existem trés categorias principais: os
efetivos, aprovados por concurso publico (categoria A); os estaveis por legislagdo especifica,
mesmo sem concurso (categoria F); e os temporarios, contratados por tempo determinado

(categoria O), com contratos de até dois anos (Sao Paulo, 2025).
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3.3 Procedimentos Metodologicos

Como visto, com intuito de alcangar o objetivo e responder as perguntas norteadoras
deste estudo: (1) Quais sdao as concepgdes dos professores de Ciéncias e/ou Biologia, da rede
publica estadual paulista, sobre a Formagdo Continuada oferecida pela SEDUC-SP para o uso
de Metodologias Ativas? e (2) De que maneira, de acordo com a concep¢ao dos professores,
essa Formacdo Continuada dialoga com suas necessidades e demandas em relacdo ao uso de
Metodologias Ativas?, optou-se por uma abordagem predominantemente qualitativa. De
acordo com Godoy (1995), essa abordagem permite a coleta de dados sobre pessoas e suas
vivéncias por meio do contato direto entre pesquisador e pesquisado. Essa interacdo,
possibilita compreender os fendmenos em estudo a partir das concepcdes e das experiéncias
dos participantes da pesquisa. A mesma, foi desenvolvida por meio de um estudo exploratorio
descritivo, essa escolha se baseia na necessidade de explorar um objetivo pouco conhecido e,
ao mesmo tempo, descrever detalhadamente o fendmeno em estudo (Bogdan; Biklen, 1994).

Para que o estudo fosse colocado em pratica, fez-se necessaria a aprovagdo perante o
Comité de Etica em Pesquisa (CEP/UNESP/FCAV) por meio do sistema operacional da
Plataforma Brasil. Afim de assegurar, que o trabalho esteja em consonancia com os principios
¢éticos da pesquisa com seres humanos, conforme Resolugao 510/16 do Conselho Nacional de
Sauade.

Apds esse deferimento, o pesquisador entrou em contato via WhatsApp, com
professores de Ciéncias e/ou Biologia vinculados 8 SEDUC-SP, para convida-los a participar
da pesquisa (Apéndice A).

Inicialmente, o contato ocorreu em um grupo informal de WhatsApp com professores
de Ciéncias e/ou Biologia da rede publica estadual paulista, do qual o pesquisador ¢
integrante. No entanto, como nao houve retorno por essa via, o pesquisador fez uma busca
ativa e passou a contatar diretamente, por mensagens privadas, os membros desse grupo. Para
isso, enviou a mensagem (Apéndice A) aos dez primeiros membros da lista e, como nao
obteve respostas suficientes, contatou os membros subsequentemente até atingir o nimero de
dez participantes. Os professores que responderam e aceitaram participar tiveram suas
entrevistas agendadas de imediato.

Dessa forma, por meio do grupo e da busca ativa, foi possivel abranger cinco
diretorias de ensino da SEDUC-SP. Como visto, o pesquisador enviou o convite (Apéndice
A), inicialmente no grupo e, posteriormente, no privado, juntamente compartilhou uma copia

do Projeto de Pesquisa. Além disso, no decorrer da conversa, o pesquisador fez uma
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explicagdo clara e detalhada da pesquisa para sanar quaisquer duvidas dos professores
participantes.

Aos professores interessados em participar da pesquisa, foi entregue o Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) (Apéndice B), o qual foi enviado por WhatsApp
para a andlise e assinatura digital, feita pelo Portal Gov.br, dos participantes. O pesquisador
desenvolveu um tutorial (Apéndice C) detalhado para auxiliar os participantes a acessar o
Portal Gov.br. O TCLE contém informagdes detalhadas sobre a pesquisa, incluindo os
objetivos, os métodos, os riscos e beneficios da participacdo, como também, os dados de
contato do pesquisador e de sua orientadora. O pesquisador continua disponivel para
responder a todas as davidas dos professores sobre a pesquisa e o TCLE, tanto pessoalmente
quanto por telefone, Google Meet ou e-mail e quantas vezes forem necessarias.

O pesquisador manteve o didlogo aberto e forneceu as informagdes necessarias, para

que cada professor tomasse uma decisdo livre e consciente sobre sua participagdo na pesquisa.

3.4 Participantes das Entrevistas

Foram entrevistados 10 professores que atenderam os seguintes critérios de selegao:
lecionar Ciéncias e/ou Biologia na rede publica estadual paulista e consentir em participar da
pesquisa. Os critérios de exclusdo foram: professores que nao sejam das areas de Ciéncias ou
Biologia, aqueles que ndo estejam ministrando aula na rede publica estadual no momento e
aqueles que nao consentirem em participar da pesquisa. Esses professores nao foram
entrevistados.

Em pesquisas envolvendo seres humanos, ¢ garantido o principio da
confidencialidade, assegurando o anonimato dos participantes, protegendo suas informagoes.
Os entrevistados foram identificados por letras e numeros, visando evitar qualquer

constrangimento ou desconforto durante o processo de pesquisa e divulgagao dos dados.

3.5 Coleta de Dados

Para esta etapa foram utilizadas entrevistas semiestruturadas, recurso considerado
benéfico, pois possibilita alcancar um nivel de compreensao da realidade humana por meio
dos discursos dos entrevistados. Essa abordagem ¢ especialmente adequada para investigagdes
cujo propdsito € entender as concepcdes das pessoas sobre sua realidade e o mundo (Manzini,
1990; 1991; Fraser, Gondim, 2004).

Segundo Gil (1999), a entrevista ¢ um dos meios de coleta de dados mais utilizados,

podendo ser definida como uma técnica em que o investigador se apresenta frente ao
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investigado e lhe formula perguntas, com o objetivo de obten¢do dos dados que interessam a
investigacdo. Assim, uma conversa informal transforma-se em uma entrevista, tendo como
finalidade, investigar e compreender o tema estudado (Manzini, 1990; 1991).

Logo, a fase de preparacdo da entrevista ¢ crucial para o sucesso da pesquisa, exigindo
um planejamento detalhado e meticuloso. Para tal, foi desenvolvido um roteiro de entrevista

minucioso, conforme apresentado no Apéndice D, que se divide em quatro partes principais:

1 - Saudagdo e Apresentacdo (itens 1 a 8): Esta secdo inicial visa estabelecer uma conexao

com o entrevistado, criando um ambiente acolhedor e profissional.

2 - Introducgdo e Relacionamento (itens 9 a 14): Nesta etapa, foi introduzido o proposito da
entrevista e feito o engajamento do entrevistado nos topicos da pesquisa. Simultaneamente,
inicia-se a coleta de dados sobre as Concepgdes dos entrevistados a respeito das Metodologias

Ativas.

3 - Metodologias Ativas e Formagdao Continuada de Professores (itens 15 a 29): Este € o
nicleo da entrevista, dividido em trés subse¢des. A primeira subse¢do (item 15) funciona
como um ponto de bifurcagdo, dependendo da resposta do entrevistado, sobre sua participagao
ou ndo participagdo em cursos de Formagdo Continuada em Metodologias Ativas oferecidos

pela SEDUC-SP:

o Para participantes (itens 16 a 22): Coletar as experiéncias e as Concepgdes sobre a
Formacao Continuada recebida.

o Para nao-participantes (itens 23 a 29): Investigar as fontes de informagdes utilizadas e
o que espera de uma Formacao Continuada sobre Metodologias Ativas disponibilizada

pela SEDUC-SP.

4 - Encerramento (itens 30 a 32): A entrevista ¢ concluida com a coleta de informagdes
adicionais que ndo surgiram durante a conversa (item 30). Em seguida, expressou-se gratidao
aos participantes e esclareceu-se quaisquer questdes finais, assegurando um encerramento
cordial e informativo do processo.

Além disso, as 21 perguntas (itens 9 a 30) formuladas foram organizadas em trés eixos
tematicos, alinhados aos objetivos da pesquisa: Eixo 1 - Trajetérias Profissionais e Desafios

da Docéncia (perguntas 9 e 10); Eixo 2 - Utilizagdo e Impacto das Metodologias Ativas
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(perguntas 11 a 14); Eixo 3 - Formagdo Continuada sobre Metodologias Ativas (perguntas 15
a 30). Cada eixo e suas respectivas perguntas foram detalhadas no Quadro 1, 2 e 3 garantindo
que o roteiro da entrevista estivesse em consonancia com os objetivos propostos € permitindo

um direcionamento claro da coleta de dados.

Quadro 1: Perguntas relacionadas ao Eixo 1 - Trajetorias Profissionais ¢ Desafios da Docéncia.

ITEM PERGUNTA

9 Poderia me falar um pouco sobre sua trajetoria profissional como professor(a) de Ciéncias

e/ou Biologia?

10 Quais sdo os principais desafios que vocé enfrenta em seu dia a dia como professor(a)?

Fonte: Dados de pesquisa (2025)

Quadro 2: Perguntas relacionadas ao Eixo 2 - Utilizacdo e Impacto das Metodologias Ativas.

ITEM PERGUNTA

11 A rede estadual estd incentivando bastante o uso de Metodologias Ativas nas aulas de

Ciéncias e/ou Biologia. O que vocé entende por Metodologias Ativas?

12 Vocé costuma utiliza-las em suas aulas? Se sim, quais Metodologias Ativas vocé utiliza?
13 Quais dificuldades vocé encontra para desenvolver Metodologias Ativas em suas aulas?
14 Vocé vé beneficios na utilizagdo de Metodologias Ativas em sala de aula?

Fonte: Dados de pesquisa (2025)

Quadro 3: Perguntas relacionadas ao Eixo 3 - Formacdo Continuada sobre Metodologias Ativas.

PERGUNTA FEITA A TODOS OS ENTREVISTADOS

ITEM PERGUNTA
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15

Voce ja participou de alguma Formacao Continuada que abordou as Metodologias Ativas?
Por exemplo, em sua escola, na Diretoria de Ensino ou por meio de plataformas digitais
fornecidas pelo estado, como a EFAPE ou no curso Multiplica SP. Se sim, poderia me

falar um pouco sobre essa experiéncia?

PERGUNTA FEITA AOS ENTREVISTADOS QUE PARTICIPARAM DA FORMACAO
CONTINUADA SOBRE METODOLOGIAS ATIVAS OFERECIDA PELA SEDUC-SP

ITEM PERGUNTA

16 Para vocé, essa Formacdo Continuada oferecida pela Secretaria de Educacdo do Estado de
Sdo Paulo sobre Metodologias Ativas atendeu as suas necessidades? Por qué?

17 Como vocé avalia a qualidade e a relevancia da Formacdo Continuada oferecidas pela
Secretaria de Educagdo em relagdo ao uso de Metodologias Ativas?

18 Quais s@o os pontos fortes dessa formagdo? E quais sdo os aspectos que poderiam ser
melhorados?

19 Vocé acha que a formagdo proporcionou momentos de reflexao e de trabalho coletivo? Se
sim, cite alguns exemplos.

20 Voce sente que ap6s essa formagao oferecida, o desenvolvimento de Metodologias Ativas
em sala de aula tornou-se mais fécil e confortavel?

21 Vocé percebe algum impacto positivo nas suas aulas apds a participagdo nessas
formacgdes?

22 De que forma a Secretaria de Educagdo do Estado de Sdo Paulo poderia melhorar a oferta

de Formagao Continuada em Metodologias Ativas?

PERGUNTA FEITA AOS ENTREVISTADOS QUE NAO PARTICIPARAM DA FORMACAQO
CONTINUADA SOBRE METODOLOGIAS ATIVAS OFERECIDA PELA SEDUC-SP
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ITEM PERGUNTA

23 Quais sdo suas fontes de aprendizado ¢ atualizagdo sobre o uso de Metodologias Ativas?

24 Como vocé se mantém informado sobre as tendéncias e inovagdes no ensino de Ciéncias
e/ou Biologia?

25 Como vocé se sente ao utilizar uma Metodologia Ativa em sala de aula?

26 Vocé busca recursos ou materiais educativos especificos para desenvolver Metodologias
Ativas em suas aulas?

27 Quais sdo suas principais fontes de inspiragdo e referéncia para aprimorar suas estratégias
de ensino?

28 Voce ja teve a oportunidade de trocar experiéncias ou participar de grupos de estudos com
outros colegas que implementam Metodologias Ativas em suas praticas?

29 Como vocé acha que deve ser uma Formagao Continuada sobre Metodologias Ativas?

PERGUNTA FEITA A TODOS OS ENTREVISTADOS
30 Vocé tem mais alguma coisa que gostaria de acrescentar sobre a Formagao Continuada em

Metodologias Ativas oferecidas pela SEDUC-SP?

Fonte: Dados de pesquisa (2025)

Antes da realizacdo das entrevistas, cada participante recebeu o TCLE assinado pelo

pesquisador e sua orientadora, contendo os dados de identificacdo (nome completo, enderego,

telefone e e-mail). Os que concordaram em participar da pesquisa, devolveram o TCLE

assinado, sendo entrevistados apos agendamento.

Apenas uma entrevista aconteceu presencialmente, as demais ocorreram de forma

remota por meio da plataforma Google Meet. A escolha do formato ficou a critério do

entrevistado, de acordo com sua preferéncia e conveniéncia. Em face da opg¢ao escolhida pelo
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participante, as entrevistas foram registradas de maneiras diferentes, levando em consideracao
o assentimento do entrevistado. Para a entrevista presencial, foi utilizada gravacao de audio
por meio de dispositivo eletronico do pesquisador. Ja para as entrevistas remotas, a gravagao
foi feita na propria plataforma de reunides. Em ambos os casos, os registros foram transcritos
e categorizados para a proxima etapa do trabalho. No caso do entrevistado que optou pela
entrevista presencial, o pesquisador foi até o local de escolha do participante para fazer a
entrevista.

As entrevistas seguiram os protocolos éticos da Resolugdo CNS n°® 510/2016 (Brasil,
2016), garantindo anonimato, possibilidade de desisténcia a qualquer momento, informagdes
claras, esclarecimento de duvidas, liberdade de recusa, direito a assisténcia e requerimento de
indenizagdo ou ressarcimento, além da confidencialidade dos dados. A duragdo aproximada
das entrevistas foi de 16 minutos e 45 segundos.

As gravacgdes e transcricdes foram armazenadas em diferentes dispositivos eletronicos
do pesquisador, como notebook, HD externo e documento digital vinculado a sua conta
Google. Essa diversidade de armazenamento visa garantir a seguran¢a dos dados em caso de
falhas nos equipamentos, evitando prejuizos ou perda de informagdes importantes.

Acesso as gravacdes ¢ transcrigdes esta restrito ao pesquisador e sua orientadora,
preservando assim a confidencialidade dos dados e evitando constrangimentos ou danos aos
participantes.

As entrevistas foram realizadas nos meses de setembro e outubro de 2024, sem
quaisquer dificuldades relacionadas a agendamentos, conexdo com a internet, acesso a
plataforma ou reunides com os participantes.

O Quadro 4 detalha o cronograma da coleta de dados, especificando as datas em que

as entrevistas foram realizadas e a duracao de cada uma.

Quadro 4: Cronograma detalhado das entrevistas, incluindo datas de realiza¢do e durag@o de cada entrevista.

PARTICIPANTE DATA DA ENTREVISTA DURACAO
P1 04/09/2024 8me 57s
P2 05/09/2024 18m e 05s
P3 06/09/2024 30m e 22s
P4 08/09/2024 9m e 30s
P5 09/09/2024 15m e 07s
P6 10/09/2024 15m e 10s
P7 12/09/2024 19m e 23s
P8 16/09/2024 19m e 31s
P9 18/09/2024 8m e 54s
P10 02/10/2024 22m e 38s

Fonte: Dados de pesquisa (2025).
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O Quadro 4, demonstra uma variacao na duragdo das entrevistas, que oscilou entre 8
minutos ¢ 54 segundos e 30 minutos e 22 segundos. Essa diferenca pode ser explicada pela
estrutura do roteiro de entrevistas, que foi organizado em blocos tematicos (vide item 3.5
deste capitulo). Além disso, algumas entrevistas foram mais curtas devido a fatores como a
objetividade das respostas, como no caso dos entrevistados P1, P4 e P9.

Apo6s a conclusdo das entrevistas e o término da fase de coleta de dados, os dados
foram transcritos pelo proprio pesquisador, seguindo as recomendagodes de Belei et al. (2008).
Para as transcrigdes, utilizou-se uma ferramenta do Google Drive denominada
"Colaboratory". No entanto, as transcrigdes ndo foram completamente fiéis as gravagoes
originais, o que pode afetar a precisdo e a confiabilidade dos resultados da pesquisa.

Portanto, foi realizada uma conferéncia de fidedignidade, processo que envolve revisar
as gravacdes enquanto se compara com o texto transcrito, atentando-se a cada frase, mudancas

de entonacao, interjeigdes e interrupgcdes (Duarte, 2014).

3.6 Analise de Dados

A metodologia utilizada para a analise dos dados foi a Anélise de Contetido (Bardin,
2016; Franco, 2005). Franco (2005, p.13), afirma que “o ponto de partida da Andlise de
Contetdo ¢ a mensagem, seja ela verbal (oral ou escrita), gestual, silenciosa, figurativa,
documental ou diretamente provocada”. O autor segue apontando, que essa mensagem estd
saturada de significados e sentidos, os mesmos estao relacionados com as singularidades de
seus emissores, ou seja, fortemente atracada com as condi¢des contextuais de seus produtores.

Na Anélise de Conteudo, conforme destacado por Caregnato e Mutti (2006), o texto ¢
considerado um meio de expressao do sujeito, no qual o pesquisador procura categorizar as
unidades de texto que se repetem (palavras ou frases), inferindo uma expressao que as revele.

Esse método segue as etapas propostas por Bardin (2016), que incluem: 1 - Pré-
Analise; 2 - Exploragdo do Material ou Codificagdo; 3 - Tratamento dos Resultados,

Inferéncia e Interpretagao.

3.6.1 Pré-Andlise
A Pré-Andlise ¢ a etapa inicial do processo de Anélise de Contetdo, na qual ocorre a
organiza¢do preliminar dos dados. Essa fase ¢ descrita por uma explora¢do inicial dos

materiais, na qual o pesquisador desenvolve intui¢cdes, pois ¢ o momento dos primeiros
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contatos com os documentos. O principal objetivo desta fase ¢ organizar as informagdes
iniciais. O pesquisador filtra e sistematiza ideias preliminares, identificando quais materiais
sd0 essenciais para enriquecer a pesquisa € quais sdo menos relevantes. Este processo permite
a elaborag@o de um plano de investigagao estruturado e eficaz (Bardin, 2016; Franco, 2005).

A "Leitura Flutuante" ¢ a primeira atividade pratica da Pré-Analise, permitindo
absorver resultados, emog¢des e conhecimentos emergentes dos textos. Conforme descrito por
Bardin (2016), essa abordagem ¢ andloga a atitude de um psicanalista durante as sessoes:
inicialmente mais aberta e receptiva, a leitura vai se tornando progressivamente mais focada e
dirigida pelas situacdes que comegcam a emergir ¢ pela aplicagdo de teorias relevantes ao
material em estudo.

Para garantir a qualidade na andlise de contetido, ¢ essencial aderir as diversas regras
metodoldgicas que orientam a construcao de um corpus de analise robusto e representativo.
Essas regras constituem a base para uma investigagao cientifica solida. Entre elas, destacam-
se: uma regra da exaustividade, que exige que o corpus cubra todos os aspectos do
conhecimento estudado; a regra da representatividade, que garante que o corpus reflita
fielmente o universo da pesquisa; a regra da homogeneidade, que garante que todos os
elementos do corpus sejam comparaveis entre si; e a regra da pertinéncia, que foca na

relevancia dos dados selecionados para os objetivos da pesquisa (Bardin, 2016).

3.6.2 Exploragdao do Material ou Codificacao

Nesta etapa, o pesquisador precisard definir as Unidades de Anadlise. As quais sdo
elementos especificos dentro do material de estudo, que o pesquisador escolheu para
examinar, ¢ sobre elas a Analise de Conteudo sera realizada. Essas unidades funcionam como
os pontos focais ou os "blocos de constru¢ao" para a analise, determinando o que sera
exatamente considerado quando se analisarem os dados e sdo denominadas de Unidades de
Registro e Unidades de Contexto (Bardin, 2016; Franco, 2005).

As Unidades de Registro sdo as menores partes de conteudo que podem ser
identificadas e comprovadas isoladamente dentro de um material maior. Dependendo do
objetivo da pesquisa, as Unidades de Registro podem ser palavras especificas, frases,
paragrafos ou qualquer outra parte do texto que carregue significado por si s6. Por exemplo,
em uma analise de discurso politico, uma Unidade de Registro pode ser uma frase ou uma
declaracdao especifica que revela algo sobre a ideologia do orador (Bardin, 2016; Franco,

2005).
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Por fim, as Unidades de Contexto, diferentemente das Unidades de Registro que se
concentram em elementos especificos do conteudo, referem-se a0 ambiente ou ao panorama
de fundo dentro dos quais os registros estdo inseridos. Isso inclui o contexto mais amplo que
pode influenciar a interpretacdo dessas unidades. Por exemplo, o conhecimento sobre a
situacdo socioecondmica, cultural, ou o histdrico pessoal de um entrevistado pode ser crucial
para entender o verdadeiro significado de suas palavras em uma entrevista (Bardin, 2016;
Franco, 2005).

Em suma, as Unidades de Andlise sdo fundamentais porque estabelecem os limites e o
foco da investigacdo, garantindo que haja uma analise sistematica e que os dados obtidos
sejam relevantes para os objetivos da pesquisa. Essa escolha metodoldgica ajuda a estruturar a
analise, permitindo que o pesquisador se concentre nas partes do conteudo que sdo mais
importantes para a investigacdo (Bardin, 2016; Franco, 2005).

Uma vez determinadas as Unidades de Analise, o proximo passo ¢ organizar o
processo analitico e definir as categorias. Categorias sdo ferramentas de classificagdo que
agrupam as Unidades de Registro com base em caracteristicas comuns. Essa classificacao,
ndo apenas ajuda a sistematizar os dados, mas também facilita a comparagdo e a interpretagao
(Bardin, 2016).

Franco (2005) enfatiza que o desenvolvimento de categorias ¢ um processo meticuloso
e complexo, exigindo esfor¢co especifico do pesquisador. Embora o problema de pesquisa
possa ser claramente definido e as hipoteses bem condicionais, criar categorias eficazes
demanda uma abordagem reflexiva e cuidadosa. Nao existem atalhos ou "férmulas magicas";
cada pesquisador deve encontrar seu proprio caminho, baseando-se em seu conhecimento e

habilidades, guiado por sua competéncia, sensibilidade e intuicdo.

3.6.3 Tratamento dos resultados, Inferéncia e Interpretagio

Esse processo trifasico da metodologia de Andlise de Conteudo, segundo Bardin
(2016), culmina em um que envolve descri¢do, inferéncia e interpretacdo dos dados. Esta
etapa final ¢ fundamental, pois ¢ nela que os dados sao condensados e organizados de maneira
que destacam as informagdes mais pertinentes em resposta ao problema de pesquisa.

Conforme Moraes (1999), a descrigdo ¢ o primeiro passo na comunicagdo dos
resultados. Apds a categorizagdo dos dados e a identificagdo do material pertencente a cada
categoria, realiza-se uma sintese textual para cada categoria. Esses textos devem capturar o

conjunto de significados presentes nas diversas unidades de analise de cada categoria. O autor
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ressalta que ¢ frequentemente por meio desse texto que os resultados da pesquisa ficam
aparentes.

Franco (2005) define a inferéncia como um processo que se situa entre a descrigao e a
interpretacdo. Esse estagio envolve elaborar inferéncias sobre o texto desenvolvido,
fornecendo ao método uma relevancia teorica. Isso geralmente requer uma comparacdo, na
qual uma informagao descritiva simples ¢ menos valiosa. A produgdo de inferéncias vai além
de fazer suposicoes; envolve conectar dados e fundamentar os pressupostos tedricos.

Na fase de interpretagdo, o pesquisador deve retornar ao referencial tedrico para
fundamentar suas andlises e conferir sentido as interpretacdes. As interpretagdes baseadas em
inferéncias buscam revelar os significados ocultos por trds das palavras para apresentar uma
visdao mais profunda dos discursos analisados (Santos, 2012).

Essas etapas compdem a estrutura final da analise de conteudo, onde cada parte
contribui para a construcdo de uma visdo abrangente e consistente dos dados contidos,
permitindo que o pesquisador elabore conclusdes fundamentadas e detalhadas sobre o tema

investigado.

3.6.4 Descricdo da Andlise de Conteuido

De acordo com as orientacdes de Flick (2013), o primeiro passo para a andlise
qualitativa de contetido desta pesquisa foi a selecdo das entrevistas. Todas as entrevistas
realizadas com os 10 participantes foram incluidas. Estas entrevistas, conduzidas pelo
pesquisador, envolveram os docentes de Ciéncias e/ou Biologia atuantes na SEDUC-SP. Os
registros foram documentados em audio e video e transcritos integralmente.

A diregdo da analise foi estabelecida com base nos referenciais tedricos consultados,
focando em analisar as Concepgdes dos entrevistados sobre a Formag¢dao Continuada em
Metodologias Ativas oferecidas pela Secretaria de educacao do Estado de Sdo Paulo e seus

impactos no ambiente educacional. Atendendo os objetivos especificos da pesquisa:

o Analisar a concepgao dos professores sobre as Metodologias Ativas;

o Investigar a concepcdo dos professores sobre os desafios e beneficios da
implementacao das Metodologias Ativas em sala de aula;

o Avaliar a concepcao dos professores sobre a adequagdo e relevancia do contetdo da

Formacgao Continuada em Metodologias Ativas oferecida pela SEDUC-SP;
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o Investigar a concepcdo dos professores sobre as mudangas em suas praticas
pedagdgicas apoOs participarem da Formagdo Continuada em Metodologias Ativas
oferecida pela SEDUC-SP;

o Verificar a partir da concepcdo dos professores se a Formagdo Continuada em
Metodologias Ativas oferecida pela SEDUC-SP proporcionou uma abordagem

colaborativa e reflexiva.

A partir desses focos, o texto transcrito foi analisado para identificar as questdes mais
relevantes e com significados semelhantes. Estas questdes definiram as unidades de
codificacdo e, de acordo com o significado, foram codificadas em categorias.

De acordo com a metodologia de Bardin (2016), cada questdo foi sistematicamente
parafraseada, considerando a subjetividade do pesquisador, que faz parte do processo de
analise (Flick, 2009), com o objetivo de capturar as perspectivas mais relevantes dos
entrevistados em relagdo ao objetivo da pesquisa.

A seguir, no Quadro 5, ¢ demonstrado um exemplo pratico desta fase do estudo. Os
trechos apresentados no Quadro 5 foram extraidos das transcrigdes das entrevistas realizadas
com os participantes P2, P8 e P10. Esses segmentos, especificamente os marcados com
destaque, foram utilizados para identificar as unidades de codifica¢do. Estas, por sua vez,
serviram como fundamento para estabelecer as categorias 1 e 2, que sdo desenvolvidas no

Quadro 6.

Quadro 5: Exemplo de andlise para definicdo das unidades de codificagdo com base na pergunta 11: A rede
estadual esta incentivando bastante o uso de Metodologias Ativas nas aulas de Ciéncias ¢/ou Biologia. O que
vocé entende por Metodologias Ativas?

PARTICIPANTE RESPOSTA

P2 Bom, para mim as Metodologias Ativas sdo uma estratégia para a gente colocar, -

_, né, eu acredito que o principal objetivo das Metodologias Ativas seja
isso, para que o aluno, ElelSe {orme protagonista da'sua propria aprendizagem, que ele nad
se torne um aluno ativo e que ele construa sua prépria aprendizagem com a mediagdo do

professor.

P8 Eu entendo que sdo maneiras de se ensinar, de se educar, de trazer os alunos mais perto de

uma realidade mais correspondente a deles e que ndo seja, por exemplo, so escrita dentro
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do quadro, entdo algo mais tradicional. Eu acredito que fuja e que essas metodologias

P10

Metodologias Ativas, eu acredito que quando ha uma participagao’ maior dos alunos,
eles participam mais em grupo ou de forma individual e o professor entra ali como um

orientador, ele orienta os alunos para que eles possam fazer melhor suas atividades.

Fonte: Dados de pesquisa (2025).

Quadro 6: Exemplo de categorias criadas com base nas unidades de codificacdo.

CATEGORIA PARTICIPANTE EXEMPLOS DE RESPOSTA
1. ALUNO P2, P8 e P10 P2: [...] ele se torne protagonista da sua propria aprendizagem, que ele
PROTAGONISTA nao fique ali como aluno passivo [...]
P8: [...] tentem fazé-los como protagonistas, como os principais atores
de tal maneira de se ensinar.
P10: [...] participagdo maior dos alunos, tirando do modelo tradicional,
onde ele so fica sentado assistindo as aulas e escutando o professor
falar. Entdo ele ¢ mais protagonista durante as aulas [...]
2. PROFESSOR P2 e P10 P2: [...]com a mediagdo do professor.
MEDIADOR
P10: [...] professor entra ali como um orientador, ele orienta os alunos
para que eles possam fazer melhor suas atividades

Fonte: Dados de pesquisa (2025).

O Quadro 6 apresenta um resumo de como as categorias "Aluno Protagonista" e

"Professor Mediador" sdo percebidas e exemplificadas pelos participantes P2, P8 e P10. Este

quadro ¢ fundamental para ilustrar os papéis dindmicos tanto de alunos quanto de professores

dentro do contexto das Metodologias Ativas, enfatizando uma mudanga na estrutura

tradicional de ensino.
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Os exemplos de resposta para esta categoria revelam uma forte énfase no papel ativo
do aluno no processo de aprendizagem. P2 destaca a transformagao do aluno de um receptor
passivo de conhecimento para um agente ativo, implicando uma participagao direta e engajada
em processos educativos. P8 complementa essa visdo ao discutir o papel do aluno como um
dos "principais atores" no processo educativo, abordando uma abordagem mais envolvente e
interativa de ensino. P10 expande essa ideia ao mencionar que uma Metodologia Ativa rompe
com o modelo tradicional no qual o aluno apenas assiste as aulas, promovendo uma maior
participagdo e protagonismo por parte dos alunos.

Na Categoria "Professor Mediador", as respostas de P2 e P10 ilustram o papel do
professor como um facilitador ou orientador do aprendizado, em vez de um transmissor
unidirecional de informagdes. P2 ressalta a importancia da mediagdo do professor no processo
educativo, orientando e apoiando os alunos através do aprendizado ativo. P10 especifica que o
professor atua como um orientador que ajuda os alunos a melhorarem suas atividades,
enfatizando a importincia da orientacdo e suporte continuo ao invés de simplesmente entregar
conteudo.

Este quadro ressalta a importancia de uma redefinicdo dos papéis tradicionais na
educacdo dentro do contexto das Metodologias Ativas. Ao colocar o aluno como protagonista
e o professor como mediador, estabelece-se um ambiente de aprendizagem mais colaborativo
e engajado, que ndo apenas facilita, mas também enriquece a experiéncia educacional para
todos os envolvidos. Estas respostas destacam a necessidade de estratégias pedagogicas que
promovam a autonomia € uma participacao mais ativa dos alunos, apoiadas pela orientagcdo

estratégica e facilitadora dos professores.
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CAPITULO 4

ANALISE DOS RESULTADOS

Neste capitulo, sdo descritos, apresentados e discutidos os resultados obtidos na fase
de coleta de dados. As respostas dos participantes, provenientes das entrevistas
semiestruturadas, foram analisadas segundo os procedimentos da Andlise de Contetdo
proposta por Bardin (1977), possibilitando uma interpretacao rigorosa e sistematica dos dados
da pesquisa.

Importa destacar que os trés eixos tematicos que orientam esta analise, Eixo 1:
Trajetorias Profissionais e Desafios da Docéncia; Eixo 2: Utilizacdo e Impacto das
Metodologias Ativas; e Eixo 3: Forma¢do Continuada sobre Metodologias Ativas, foram
definidos previamente durante a elaboracdo do Roteiro de Entrevista (Apéndice D), em
articulagdo direta com os objetivos especificos da pesquisa. Desse modo, os eixos orientaram
tanto a constru¢do das perguntas quanto a organizagdo dos dados, garantindo coeréncia
metodoldgica entre o que se buscava investigar e a forma de andlise adotada.

Assim, o capitulo estd estruturado em subtitulos correspondentes a cada um desses
eixos, assegurando uma apresentacao clara, coerente e alinhada aos objetivos do estudo e ao
referencial tedrico adotado. Essa organizacdo permite que a analise se desenvolva de forma
integrada, respeitando a ldgica interna da investigagdo e evidenciando os elementos centrais

emergentes das falas dos professores.

4.1 Trajetorias Profissionais e Desafios da Docéncia

O primeiro eixo de andlise contempla a trajetéria profissional dos professores
participantes e os desafios enfrentados no exercicio da docéncia. Para introduzir essa
discussao, apresenta-se inicialmente o perfil dos entrevistados, sintetizado no Quadro 7. Este
quadro abrange a pergunta de numero 9: Poderia me falar um pouco sobre sua trajetéria
profissional como professor(a) de Ciéncias e/ou Biologia?, e apresenta informagdes sobre o
género dos participantes e o tempo de experiéncia docente no ensino de Ciéncias e/ou

Biologia.
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Quadro 7: Perfil dos Professores de Ciéncias e/ou Biologia da SEDUC-SP que participaram da pesquisa.

Eixo 1 Trajetorias Profissionais e Desafios da Docéncia

PARTICIPANTE GENERO TEMPO DE DOCENCIA
P1 M 2 ANOS
P2 M 9 ANOS
P3 M 2 ANOS
P4 F 8 ANOS
P5 F 3 ANOS
Po6 F 1 ANO
P7 M 4 ANOS
P8 M 2 ANOS
P9 M 3 ANOS

P10 M 3 ANOS

Fonte: Dados de pesquisa (2025).

O Quadro 7 apresenta um resumo do perfil dos participantes entrevistados em termos
de género e tempo de experiéncia docente. Os dez participantes das entrevistas foram
identificados de P1 a P10. A distribuicdo por género mostra que sete participantes sdo do
género masculino (M) e trés do feminino (F).

Em relagdo ao tempo de docéncia, varia entre 1 € 9 anos. Os participantes P1, P3 e P8
tém 2 anos de experiéncia; P2 possui a maior experiéncia, com 9 anos; P4 tem 8 anos; P6 com
o menor tempo de atuacdo no magistério, de 1 ano; P5, P9, e P10 tém 3 anos e P7 tem 4 anos
de docéncia. Essa organizagdo permite uma analise rapida do perfil dos docentes, oferecendo
um panorama das variagdes de experiéncia entre os entrevistados. Observa-se que todos os
entrevistados possuem menos de 10 anos de experiéncia na docéncia e 8 dentre eles tém
menos de 5 anos.

Em seguida, foi perguntado aos docentes: Quais sdo os principais desafios que vocé
enfrenta em seu dia a dia como professor(a)? No Quadro 8, sio apontadas as categorias

emergentes das respostas fornecidas pelos professores a pergunta.
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Quadro 8: Principais desafios da docéncia enfrentados por professores de Ciéncias e/ou Biologia vinculados a
Secretaria da Educagdo do Estado de Sdo Paulo.

CATEGORIA PARTICIPANTE EXEMPLOS DE RESPOSTA
1. FALTA DE P3, P5, P6, P9, P10 | P3: O principal desafio eu acho que ¢é a falta de interesse dos alunos,
INTERESSE DOS porque eles ndo veem mais propdsito no que a gente da em sala de
ALUNOS aula.

P9: [...] hoje em dia muito desinteresse dos alunos, o desinteresse.

P10: [...], entdo a noite chegam cansados, desinteressados e ¢ muito
dificil prender a atengé@o deles por muito tempo.

2. INDISCIPLINA P4, P6, P7, P10 P4: Indisciplina dos nossos queridos
P6: Também € muito tempo que a gente passa mediando conflitos entre
eles.
P7: [...] eu acredito que a pandemia ela fez com que os alunos se
tornassem um pouco mais indisciplinados [...]
3. USO EXCESSIVO P4, P7, P9 P4: [...] bastante problema com o celular. P7: [...] vicios relacionados
DE CELULARES as tecnologias excessivas, no caso ai o celular, entdo ¢ mais uma
dificuldade que eu vejo dentro da sala de aula, o uso excessivo de
celular [...]
4. DEFASAGEM NA P4, P7, P8 P7:[...] eles ainda tém uma defasagem muito grande de contetidos [...]
APRENDIZAGEM
P8: E o grande problema que eu vejo de tudo € que muitas ndo tém um
aparato por tras que acaba facilitando o meu processo.
5. TEMPO PARA P1 P1: [...] falta de tempo para preparagao.
PREPARACAO
DAS AULAS
6. DURACAO DAS P6 P6: Primeiro, as aulas s3o muito curtas [...].
AULAS
7. DENSIDADE DO P2, P6 P2: E a questdio da quantidade enorme de material que a gente tem para
CURRICULO seguir, do curriculo, sdo varias aulas, ¢ um conteudo bem aprofundado
[...]
P6: [...] o conteudo que a gente precisa dar também ¢ demais. E muito
conteudo, é muita coisa para uma aula.
8. CONTEUDO P5 P5: Além de que como a Biologia, a Quimica e a Fisica sdo ensinos
ABSTRATO PARA muito tecnicistas e ¢ muito pautado em conceitos e ¢ dificil trazer para
MINISTRAR o ludico, entdo essa também eu sinto que ¢ uma grande dificuldade de
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trazer para o real aquilo que ¢ muito abstrato.
9. SALA DE AULA P7 P7: [...] porque vocé ndo consegue equalizar a sala para dar seguimento
HETEROGENEA dali adiante do conteudo, entdo tem que ficar o tempo todo retomando
alguns conteudos, sendo que de fato se ndo tivesse esses problemas de
uma sala tdo heterogénea, talvez vocé conseguiria trabalhar de uma
forma mais efetiva e ndo ficar retomando o tempo todo [...]
10. GESTAO P9 P9: [...] ¢ a gestdo, as gestdes que a gente encontra por ai sdo a questdo
ESCOLAR mais desafiadora [...]

Fonte: Dados de pesquisa (2025).

O Quadro 8 ilustra os principais desafios enfrentados pelos professores de Ciéncias
e/ou Biologia da rede estadual de Sao Paulo, evidenciando uma gama de obstaculos que
impactam a pratica docente.

Primeiramente, a “Falta de Interesse dos Alunos” ¢ um desafio significativo, relatado
por professores como P3, P5, P6, P9 e P10, que observam um crescente desinteresse dos
estudantes pelas aulas, afetando diretamente a dindmica e o engajamento em sala de aula.

Mesquita (2021), em seu trabalho, também identifica a “Falta de Interesse dos Alunos”
como um dos principais desafios relatados pelos professores participantes de sua pesquisa.
Para ele, esse cenario pode ser compreendido como reflexo da auséncia de vinculos
significativos entre o que se ensina e as vivéncias dos alunos. O autor segue afirmando que, o
engajamento estudantil ndo ¢ algo natural ou garantido, mas construido a partir de relagdes
pedagogicas marcadas pelo afeto, pela escuta e pela constru¢ao conjunta de sentidos. Quando
os alunos nao percebem sentido na escola, a tendéncia ¢ o distanciamento, o qual ¢ muitas
vezes interpretado de forma simplista como desinteresse (Mesquita, 2021).

A “Indisciplina”, apontada por P4, P6, P7 e P10, é um problema recorrente, que exige
dos professores uma constante mediacdo de conflitos e administracdo de comportamentos
inadequados ao ambiente da sala de aula.

Ainda, em consonancia com Mesquita (2021), essa categoria foi apontada por varios
professores entrevistados em sua pesquisa. O autor compreende a categoria ndo apenas como
um problema de comportamento, mas como uma manifestacdo de um desinteresse mais
profundo em relagdo a escola e ao processo de aprendizagem.

Ele destaca que a “Falta de interesse dos Alunos” parece estar associada a
“Indisciplina” e a crise nas relacdes com os alunos. Essa crise revela um distanciamento entre

0s sujeitos e o espago escolar, que, muitas vezes, nao oferece experiéncias significativas nem
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estabelece vinculos afetivos e pedagogicos consistentes. Essas discussdes evidenciam que a
“Indisciplina” e a “Falta de interesse dos Alunos” nao devem ser tratados de forma isolada,
mas como sintomas de uma escola que precisa ser repensada em termos de curriculo,
contextualizagdo e relacdo pedagogica.

A luz de Vigotskii (2010), quando essas relagdes se rompem ou ndo se constituem, a
construcdo do conhecimento ¢ prejudicada, dando lugar a comportamentos que expressam
afastamento e resisténcia. Assim, a auséncia de vinculos significativos, de contextualizagdo e
a falta de mediagdo pedagogica adequada podem contribuir para o aumento da indisciplina,
tornando ainda mais desafiadora a tarefa docente.

O “Uso Excessivo de Celulares” durante as aulas, conforme citado por P4, P7 e P9
interfere na concentracao dos alunos e na eficacia do ensino, desafiando os professores a
encontrar estratégias para limitar tal pratica. E importante informar que as entrevistas foram
realizadas em 2024, ou seja, anteriormente a Lei 15.100/2025 (Brasil, 2025) que proibe o uso
de celulares nas escolas, entrar em vigor.

Para Hooks (2020), a sala de aula deve ser um espaco de presenga plena, um local
onde alunos e professores estejam verdadeiramente envolvidos no processo de aprendizagem.
Quando o ensino ndo promove essa presenga, ¢ natural que outros estimulos se tornem mais
atraentes.

Além desses desafios, a “Defasagem na Aprendizagem”, destacada por P4, P7 e P8,
revela que muitos alunos avangam para etapas posteriores sem dominar conteudos
fundamentais, o que dificulta ainda mais a condugdo das aulas em niveis adequados de
complexidade.

Essa categoria aborda uma problemadtica complexa, agravada nos altimos anos pelo
contexto da pandemia de COVID-19. Como destacam Ramalho e Vera (2023), a auséncia de
estratégias equitativas durante o ensino remoto contribuiram significativamente para a
ampliacdo das desigualdades educacionais, intensificando a perda de oportunidades de
aprendizagem entre os estudantes.

Do ponto de vista da teoria sociocultural de Vigotskii (2010), a defasagem pode ser
compreendida como um indicativo de que o aluno ainda ndo desenvolveu a autonomia
necessaria para alcangar os objetivos pedagodgicos propostos. Nessas situagdes, sao
necessarias intervengdes educativas capazes de mediar esse processo.

Além disso, Hattie e Yates (2013) destacam que a defasagem pode ser causada por
uma combinacdo de fatores, como falhas no processo de ensino, auséncia de suporte

educacional adequado e desigualdades socioecondmicas. Esses fatores impactam diretamente
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o desempenho escolar e o engajamento dos estudantes, impedindo-os de atingir seu pleno
potencial.

Portanto, diante desse cenario, ¢ fundamental que as instituigdes escolares adotem
estratégias pedagogicas diferenciadas, com foco no acompanhamento individualizado, no
diagnéstico continuo das dificuldades e na mediacdo qualificada, a fim de garantir o avango
real na aprendizagem.

Apenas o entrevistado P1 aborda o desafio relacionado ao “Tempo para Preparagao
das Aulas”, destacando a sobrecarga de trabalho e a auséncia de tempo adequado para
planejar atividades pedagogicas mais elaboradas. Segundo o docente, a “[...] falta de tempo
para preparacdo” pode comprometer a adogdo de Metodologias Ativas, as quais podem exigir
maior investimento em planejamento, criagdo de materiais e reflexdo didatica.

Essa critica se alinha ao que apontam Silva (2017) e Mirisola (2012), ao analisarem o
carater tecnicista de muitos cursos de Formacdo Continuada. Os autores destacam que tais
cursos, embora obrigatorios, consomem o tempo do professor com tarefas burocraticas e
transmissivas, sem gerar espago para a reflexao e elaboracao das aulas.

De forma semelhante, Rades (2020), ao analisar o PEI, chama aten¢do para o excesso
de formagdes promovidas de maneira verticalizada, sem didlogo com o cotidiano escolar e
sem respeitar o tempo necessdrio para que os professores planejem suas aulas com
intencionalidade.

Hooks (2020) reforca que, professores tém sido pressionados a seguir métodos
padronizados, com pouco espago para criar, refletir e sentir, o que enfraquece o ensino como
pratica de liberdade. Em um ambiente onde ndo ha tempo para pensar criticamente ou
preparar propostas significativas, as praticas se tornam reprodutivas, distantes da realidade
dos alunos.

Com raciocinio parecido, P6 menciona o obstaculo associado a “Duragao das Aulas”,
ressaltando que o tempo disponivel em sala ¢ insuficiente, o que gera dificuldades para
desenvolver estratégias de ensino mais participativas. O professor afirma que “Primeiro, as
aulas sdo muito curtas [...]”, essa condi¢do dificulta o desenvolvimento de propostas que
dependem de continuidade, engajamento coletivo e ambiente favoravel a aprendizagem ativa.

Esse desafio ¢ reconhecido por Pryjma e Oliveira (2016), que relatam que a duragdo
da aula constitui um fator determinante para a qualidade do ensino e da aprendizagem. Em
blocos de apenas 50 minutos, a abordagem aprofundada dos contetdos ¢ comprometida,
dificultando a atencao as particularidades dos alunos e limitando o desempenho docente

(Mahoche; Chongo, 2022). Quando o tempo das aulas ¢ fragmentado, reduz-se a possibilidade
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de atuacdo do professor como mediador do processo de aprendizagem na ZDP dos alunos
(Vigotskii, 2010).

Junto a isso, a “Densidade do Curriculo”, mencionada por P2 e P6, sobrecarrega os
professores com um volume extenso de conteudo a ser cumprido, o que muitas vezes, pode
levar a superficialidade no tratamento dos temas.

Em sua pesquisa Arnaud (2023), verificou que os docentes descrevem o Curriculo
Paulista como “muito bonito” e “incrivel”, mas limitado a teoria e ao papel, sendo
considerado extenso e utopico. Tal concepgao revela um distanciamento entre o documento
prescrito e o cotidiano da sala de aula, o que compromete a sua efetividade enquanto
orientador das praticas pedagogicas.

Essa dissociagdo entre o curriculo idealizado e a pratica real também se manifesta na
fala de um professor entrevistado por Arnaud (2023, p. 133): “Eu ja podava um pouco do
curriculo que ¢ muito extenso do segundo ano, por mais que eu tenha trés aulas de quimica, é
muito extenso, nao da, ndo da.”.

Essa afirmacao evidencia que, diante de um curriculo considerado inalcangavel, o
docente realiza recortes por conta propria, muitas vezes orientado mais pela viabilidade do
que pela intencionalidade pedagégica. Isso revela um cendrio em que a autonomia do
professor ¢ acionada ndo para inovar, mas para resistir as imposicdes estruturais e aos limites
de tempo e contetdo (Arnaud, 2023).

Apenas o entrevistado P5 aborda o desafio de “Conteudo Abstrato para Ministrar” em
disciplinas como Biologia e Quimica, destacando a dificuldade em ensinar e tornar esses
conceitos tangiveis e relevantes para os estudantes. Essa critica remete a constatacdo de
Fracalanza, Amaral e Gouvéa (1986), ao afirmarem que o Ensino de Ciéncias muitas vezes se
resume a apresentagao do conhecimento ja pronto, descontextualizado e tratado como verdade
acabada, distante dos processos historicos e problematizadores que o originaram.

Nessa logica transmissiva, os contetidos escolares sao apresentados de forma abstrata e
dissociada da vida cotidiana dos alunos. Lopes (2002) reforca essa critica ao indicar que os
saberes ensinados aparecem como desprovidos de origem e de produtores, perdendo sua
historicidade e sua conexdo com o mundo vivido.

Essa forma de apropriacdo do conhecimento compromete a constru¢ao de significados
pelos estudantes e acentua o distanciamento entre o curriculo escolar e a realidade dos alunos
(Lopes, 2002). Assim, a fala de P5 reforca a importancia da contextualizagdo do ensino,
especialmente de Ciéncias, como meio de aproximar os conceitos cientificos das experiéncias

cotidianas, tornando-os mais acessiveis e significativos.
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O entrevistado P7 menciona os desafios enfrentados no gerenciamento de uma “Sala
de Aula Heterogénea”, em que a disparidade de habilidades e conhecimentos entre os
estudantes demanda uma adaptagdo continua das metodologias de ensino. Essa concepgao
dialoga com as reflexdes de Cortesdo (1998), que alerta para o risco de uma leitura
homogeneizante dos alunos, sugerindo que a diversidade nao deve ser vista como obstaculo,
mas como um potencial da riqueza pedagogica a ser explorada.

O autor argumenta que a gestdo da heterogeneidade requer que o professor adote uma
postura investigativa, atenta aos diferentes saberes, interesses e linguagens dos alunos,
criando estratégias flexiveis e diferenciadas de ensino que favoregam o sucesso de todos, ndo
apenas dos que ja se aproximam da cultura escolar dominante.

Por fim, P9 aponta os problemas com a “Gestdo Escolar”’, que muitas vezes, nao
fornece o suporte necessario para a implementacao eficaz de praticas pedagogicas inovadoras,
resultando em uma série de dificuldades adicionais para os professores no cumprimento de
suas funcoes.

Essa critica remete ao que aponta Rades (2020), ao demonstrar que a gestdo, ao invés
de atuar como facilitadora, muitas vezes se posiciona de forma burocratica e distante das
necessidades reais do corpo docente. Nesse sentido, a auséncia de uma lideranca pedagdgica
comprometida com a escuta e com a valorizagdo do professor pode contribuir para o
esvaziamento das propostas inovadoras.

Essas categorias coletivamente mostram um cendrio em que a docéncia em Ciéncias e
Biologia ¢ permeada por complexidades que exigem atengdo e acdes estratégicas para

melhorar o ambiente educacional e o desenvolvimento profissional dos docentes.

4.2 Utilizacao e Impacto das Metodologias Ativas

Este eixo contempla as concepgdes dos professores acerca das Metodologias Ativas,
bem como os sentidos que atribuem ao seu uso no ensino de Ciéncias e/ou Biologia.

No Quadro 9, estdo dispostas as categorias que surgiram das respostas dos
professores a seguinte questdo: A rede estadual estd incentivando bastante o uso de
Metodologias Ativas nas aulas de Ciéncias e/ou Biologia. O que vocé entende por

Metodologias Ativas?
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Quadro 9: Compreensdo e interpretacdo de professores de Ciéncias e/ou Biologia da rede publica estadual
paulista sobre Metodologias Ativas.

CATEGORIA PARTICIPANTE EXEMPLOS DE RESPOSTA
1. ALUNO P1, P2, P3, P5, P6, | P2: metodologia que tira o aluno da sua zona de conforto, da sua
PROTAGONISTA P7, P8, P10 passibilidade, de ser ali passivo, que vai estar sentado na cadeira
esperando com que vocé passe todo o conhecimento.
P6: [...] os alunos eles participam, eles tém mais uma participacdo mais
autébnoma [...]
P7: [...] principal objetivo € fazer com que o aluno saia da zona de
conforto e se torna o protagonista [...]
2. PROFESSOR P1, P2, P10 P1: Vocé esta ali como mediador [...]
MEDIADOR
P10: [...] professor entra ali como um orientador, ele orienta os alunos
para que eles possam fazer melhor suas atividades.
3. APRENDIZADO P4, P6, P9 P4: [...] vai fazer o aluno aprender de uma forma diferente.
INOVADOR
P9: [...] aula sai daquela aula convencional para tentar buscar o
aprendizado por outras estratégias pedagogicas.
4. AULA PRATICA P1, P6 P1: Metodologia Ativa ¢ quando vocé vai dar uma aula, uma pratica
[..]
P6: Eles colocam mais a mao na massa € nio tanto expositivo.
5. METODOS DE P4 P4: Metodologias que estao no livro do Lemov.
LEMOV
6. FLEXIBILIDADE P5 P5: [..] ndo engessar um curriculo, ndo engessar uma sequéncia

NO ENSINO-
APRENDIZAGEM

didatica, ¢ vocé ter certa fluidez ali no contetido, na forma que vocé
estd aplicando, no contexto dos alunos que vocé esta atendendo. Entdo
eu acho que € isso, ¢ uma maior flexibilidade do processo de ensino-
aprendizagem.

Fonte: Dados de pesquisa (2025).

O Quadro 9 revela como professores de Ciéncias e/ou Biologia da rede publica

estadual paulista compreendem e interpretam as Metodologias Ativas. As respostas dos

professores refletem uma ampla variedade de concepgdes que ilustram a complexidade e a

diversidade dessas praticas pedagogicas.

A ideia do “Aluno Protagonista” de seu aprendizado ¢ um tema recorrente nas

respostas de varios participantes, incluindo P1, P2, P3, P5, P6, P7, P8 e P10. Por exemplo, P2
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descreve as Metodologias Ativas como uma forma de tirar o aluno da passividade,
incentivando-o a ser o agente principal de seu processo educativo, enquanto P7 ¢ P6 notam
que estas praticas incentivam os alunos a assumirem um papel mais autdbnomo e ativo. Essas
abordagens podem transformar a sala de aula em um ambiente dindmico, onde o
conhecimento ¢é construido coletivamente, com os alunos ativos envolvidos no
desenvolvimento e na compreensao dos conteudos.

Essas concepgdes estdo em sintonia com o que defendem Berbel (2011), Araujo
(2015) e Moran (2018), para quem a aprendizagem ativa exige o envolvimento do estudante
em tarefas significativas, desafiadoras e, sobretudo, coletivas. Nessas atividades, o aluno nao
¢ mero executor de instrugdes, mas um sujeito que age, questiona, elabora hipoteses, reflete e
reconstroéi o conhecimento por meio da interagdo com o outro € com o objeto de estudo. A
aprendizagem, nesse contexto, deixa de ser receptiva e passa a ser vivida e experimentada.

De acordo com as teorias de Vygotskii (2010), é nesse tipo de engajamento que as
ZDP sdo mobilizadas, permitindo que o estudante avance para niveis de complexidade
cognitiva que dificilmente alcangaria de forma isolada ou passiva. Ao atuar em colaboragao
com o professor e com seus pares, o aluno constroi significados, ressignifica saberes prévios e
desenvolve habilidades que vao além da simples memorizagao de contetidos.

Correlato a categoria anterior, os professores também destacam a importancia do papel
do “Professor Mediador”. Nas falas de P1, P2 e P10 nota-se a funcdo do professor como
mediador ou orientador, que facilita, ao invés de dirigir, o processo de aprendizagem,
refor¢ando a ideia de que o ensino deve ser uma colaboragao entre aluno e educador.

Fica claro que, para esses participantes, no desenvolvimento das Metodologias Ativas
o professor ndo deve simplesmente transmitir informagdes, mas sim apoiar os alunos na
construgdo do conhecimento. Para eles, essas metodologias promovem na sala de aula uma
parceria entre aluno e professor, com o educador criando um ambiente que encoraja os alunos
a investigarem e questionarem.

Nessa mesma dire¢ao, Koehler (2012), Barbosa ¢ Moura (2013), Moran (2018),
Valente (2018) e Arruda, Nascimento e Castro Neto (2020) destacam que, em um ambiente de
aprendizagem ativa, o professor deixa de ser a unica fonte de informagao e passa a atuar como
orientador, supervisor e facilitador do processo de aprendizagem. Essa atuagdo permite que o
ensino-aprendizagem ocorra por meio da interagdo de conhecimentos, andlises das situagdes e
tomada de decisdes por parte dos estudantes. Como também, a mediagdo docente ¢
fundamental para promover a internalizacao do conhecimento por meio do uso de ferramentas

culturais e linguisticas, como afirmado por Vygotskii (2010).
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Sobre a associagdo feita por P4, entre as Metodologias Ativas e os “Métodos de
Lemov”, ndo ocorre de maneira isolada nem desprovida de contexto. Trata-se de um reflexo
direto da orientagdo formativa adotada pela SEDUC-SP (Sao Paulo, 2023), a qual tem
incorporado as técnicas propostas por Lemov (2023) como referéncia tedrica, especialmente
no que diz respeito a organizacdo da aula e a gestdo da sala. Tal presenca se intensifica nos
Materiais Digitais utilizados nas escolas da rede (Sdo Paulo, 2023).

Os participantes P4, P6 e P9, ao falarem sobre “Aprendizado Inovador”, evidenciam
que as Metodologias Ativas podem incluir uma variedade de abordagens. P4 menciona
especificamente como essas metodologias podem levar a formas de ensino que divergem das
praticas tradicionais, dizendo que “[...] vai fazer o aluno aprender de uma forma diferente”,
enquanto P9 vé a oportunidade de utilizar novas estratégias pedagdgicas para além da aula
convencional, afirmando que a “[...] aula sai daquela aula convencional para tentar buscar o
aprendizado por outras estratégias pedagogicas.”.

Na categoria “Aulas Praticas", professores como P1 e P6 entendem as Metodologias
Ativas como atividades praticas, na qual P1 observa que essas metodologias sdo utilizadas
durantes as aulas praticas. P6 reitera essa visdo, apontando que os alunos se envolvem
ativamente, indo além do modelo expositivo ao colocar a mao na massa.

Embora essas concepcdes, “Aprendizado Inovador” e “Aulas Praticas", possam
direcionar para caminhos de ruptura com o ensino transmissivo, ¢ fundamental destacar, a luz
do referencial tedrico adotado nesta pesquisa, que as Metodologias Ativas ndo podem ser
reduzidas a ado¢do de métodos novos ou ao simples uso de praticas. Araujo (2015) adverte
que a atividade, no contexto das Metodologias Ativas, deve ser compreendida como um
processo intencional, mediado e situado, no qual o aluno ndo apenas executa tarefas, mas se
engaja cognitivamente, interage com os pares, problematiza a realidade e constroi seu
conhecimento.

Nesse sentido, Berbel (2011) e Moran (2018) lembram que uma proposta sé pode ser
considerada ativa se, de fato, promover o envolvimento critico e reflexivo do estudante. Caso
contrario, corre-se o risco de implementar estratégias inovadoras apenas na aparéncia,
mantendo o aluno em uma postura passiva diante das atividades.

Ja, PS5 relata a importancia da “Flexibilidade no Ensino-Aprendizagem”, enfatizando
que a verdadeira eficacia das Metodologias Ativas esta na potencialidade de adaptar o ensino
as particularidades de cada grupo de alunos. O participante destaca que essa abordagem

permite “[...] vocé ter certa fluidez ali no contetido, na forma que vocé esta aplicando, no
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contexto dos alunos que vocé estd atendendo” podendo tornar o processo educacional mais
relevante.

O relato vai ao encontro do proposto por Dewey (1976), Moran (2018) e Valente
(2018), autores que destacam a importdncia da personalizacdo da aprendizagem, a qual
pressupoe considerar as particularidades dos estudantes e adaptar as estratégias pedagogicas
as suas necessidades reais.

Nessa mesma dire¢ao, Moran (2018) ressalta que as Metodologias Ativas sdo mais
eficazes quando respeitam os ritmos, interesses ¢ contextos dos alunos, promovendo um
aprendizado mais significativo.

Contudo, cabe a reflexdo: o material digital padronizado e a amplitude de contetidos
previstos no curriculo de Ciéncias e Biologia realmente permitem essa personalizacdo em
nivel individual?

Na pratica, tal cenario se mostra inviavel diante do nimero elevado de alunos, das
multiplas turmas e das demandas burocraticas impostas ao professor. O que se torna possivel,
no entanto, ¢ a adaptacdo em nivel de sala de aula, de modo que as estratégias sejam ajustadas
ao perfil coletivo da turma, ainda que nao alcancem a individualizacao plena.

Essa perspectiva também esta presente em Libaneo (1990), ao afirmar que o ensino
precisa ser historicamente situado e socialmente orientado, ou seja, deve dialogar com as
realidades concretas dos alunos e com o contexto escolar em que estdo inseridos.

Entretanto, cabe questionar: um curriculo e um material digital padronizado para todo
o estado, associados as avaliagdes externas igualmente padronizadas da SEDUC, permitem de
fato essa adequacdo ao contexto e as especificidades de cada comunidade escolar?

A resposta ¢ negativa, pois a padronizagdo tende a limitar a autonomia docente e a
diversidade pedagogica necessaria para atender as diferentes realidades. No entanto, ainda ¢
possivel realizar adaptagcdes no nivel da turma, nas quais o professor ressignifica o material
proposto, de modo a aproximar o conteudo do contexto sociocultural dos alunos. Assim,
mesmo dentro de uma estrutura rigida, a mediagcdo docente se torna essencial para garantir
algum grau de contextualizacao e significatividade no processo de ensino-aprendizagem.

Essas varias perspectivas oferecidas pelos professores no Quadro 9, ndo apenas
demonstram a variedade de entendimentos sobre as Metodologias Ativas, mas também como
essas concepgdes sdo importantes e podem transformar significativamente a experiéncia de

ensino e aprendizagem em suas salas de aula.
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Por sua vez, o Quadro 10 apresenta as categorias construidas a partir das respostas

dos entrevistados a seguinte pergunta: Vocé costuma utiliza-las em suas aulas? Se sim, quais

Metodologias Ativas vocé utiliza?

Quadro 10: Metodologias Ativas utilizadas na pratica docente de professores de Ciéncias e/ou Biologia da rede

publica de Sao Paulo.

CATEGORIA

PARTICIPANTE

EXEMPLOS DE RESPOSTA

1. GAMIFICACAO

P1, P2, PS5, P7, PS8,
P9

P1: Eu gosto de usar bastante gamificacdo, que eu acho que funciona.
P2: Eu gosto de utilizar a gamificagao [...]

P7: Uma das metodologias que eu praticamente gosto de usar bastante
¢ a gamificagdo [...]

2. SALA DE AULA

P1, P2, P5, P9, P10

P5: Entdo eu ja usei bastante sala de aula invertida [...]

INVERTIDA
P9: [...] agora eu tenho me aventurado com a sala de aula invertida
[...]
P10: Principalmente a sala invertida [...]
3. P3, P6, P9 P3: Que vocé conseguia fazer com que eles mesmos observassem

EXPERIMENTACAO misturas de agua, areia e 6leo. Ou que eles separassem esses trés
componentes, por exemplo.
P6: As Metodologias Ativas que eu ja utilizei, que eu utilizo, bom,
ciéncias a gente acaba utilizando no laboratorio.
P9: Eu sempre utilizei Metodologias Ativas, seja experimentacao [...]

4. METODOS DE P4, P10 P4: [...] eu uso aquelas que estd pedindo no material digital.

LEMOV
P10: [... do Lemov, de vire e converse, todo mundo escreve [...]
5.ROTACAO POR P5, P7 P7: Bem especificos quando a turma ¢ uma turma madura, a rotacdo
ESTACOES por estagoes [...]

6. WORLD CAFE P8 P8: A tltima que eu fiz foi a do World Café, que ¢ uma metodologia
onde os alunos, eles acabam sentando-se em pequenos grupos € tem
os anfitrides, os convidados, certo?

7. ESTUDO DE P2 P2: [...] estudos de caso, eu também usei bastante ja para tentar trazer
CASO ele para a realidade dos alunos [...]
8. TORNEIO E P6 P6: Também ja utilizei jogos, como por exemplo, bingo, para
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JOGOS trabalhar com o contetido sobre maquinas simples.
9. AGRUPAMENTOS P8 P8: [...] de agrupamentos produtivos, enfim, sdo varias metodologias
PRODUTIVOS que ja utilizei.
10. PROJETOS P9 P9: [...] aprendizagem por projetos [...]

Fonte: Dados de pesquisa (2025).

O Quadro 10 demonstra as diversas estratégias de ensino vinculadas as Metodologias
Ativas, empregadas por professores de Ciéncias e/ou Biologia da rede publica de Sao Paulo,
evidenciando a variedade de abordagens utilizadas para enriquecer o processo de ensino e
aprendizagem e engajar os alunos de maneira eficaz.

A “Gamifica¢do” ¢ uma das metodologias mais populares, mencionada por varios
professores como P1, P2, P5, P7, P8 e P9, a qual pode tornar o aprendizado mais dinamico e
envolvente por meio da integracdo de aspectos especificos dos jogos, como desafios,
recompensas e feedbacks.

No entanto, ¢ importante considerar, como apontam autores como Vianna et al. (2013)
e Alves (2015), que o sucesso da “Gamifica¢cdo” depende da intencionalidade pedagdgica que
a sustenta. Ou seja, ndo basta aplicar elementos de jogos, € preciso que as atividades estejam
conectadas aos objetivos de aprendizagem e envolvam os alunos de maneira ativa, reflexiva e
colaborativa. Caso contrario, a estratégia corre o risco de refor¢ar uma logica de recompensa
extrinseca, sem promover a constru¢do efetiva do conhecimento.

A "Sala de Aula Invertida" também ¢ frequentemente adotada, conforme relatado por
P1, P2, P5, P9, e P10, na qual os alunos t€ém a oportunidade de estudar o conteudo antes da
aula, permitindo que as aulas se concentrem em aprofundar o entendimento por meio de
discussdo e aplicagdes praticas. Esta metodologia favorece uma maior autonomia dos alunos
em seu processo de aprendizagem.

Ao propor que os alunos tenham contato prévio com os conceitos antes do encontro
com o professor, refor¢a a ideia de que o momento da aula deve ser dedicado a colaboragao, a
problematizagdo e a aplicagdo do conhecimento, como destacado por King (1993), ao apontar
o potencial das interagdes sociais na mediagdo do aprendizado.

As "Praticas Experimentais", destacadas por P3, P6, e P9, possibilitam que os alunos
experimentem diretamente com materiais e situagdes reais, o que ¢ essencial para o Ensino de
Ciéncia. Entretanto, como ja discutido, os autores Berbel (2011) e Moran (2018) alertam que

a simples realizagdo de atividades praticas ndo configura, por si s6, uma Metodologia Ativa, ¢
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preciso que o estudante esteja implicado cognitivamente no processo, atuando de forma
critica, investigativa e colaborativa na constru¢cao do conhecimento.

Os "M¢étodos de Lemov", utilizados por P4 e P10, referem-se a uma série de técnicas
estruturadas para a gestdo da sala de aula e a conducdo das atividades pedagdgicas (Lemov,
2023). Para os autores Diniz-Pereira (2014), Del Arco (2018) e Rades (2020), ao tratar o
ensino como uma atividade meramente operacional, promove-se uma ruptura com as
dimensodes politicas, culturais e éticas da educacdo, o que pode transformar o professor em
mero executor de técnicas, e ndo em um sujeito formador capaz de analisar e transformar sua
realidade. Segundo esses autores, a énfase em modelos de técnicas prescritivos pode sufocar a
autonomia docente e esvaziar os espacos de reflexdo critica sobre a pratica pedagogica.

A mengao a “Rotacao por Estacdes” por P5 e P7 revela o reconhecimento de modelos
mais dindmicos de organizacao da aula, que distribuem os estudantes em diferentes atividades
com objetivos complementares. Como relata Bacich (2018), essa estratégia favorece a
diversificacdo das experiéncias de aprendizagem, ao permitir que os alunos alternem entre
momentos colaborativos, autonomos e mediados pelo professor. A fala dos docentes indica a
valorizacdo de uma pratica mais flexivel e interativa, na qual o tempo € o espago sdo
organizados para promover a participacdo ativa dos estudantes em multiplas linguagens e
situacdes de aprendizagem.

A referéncia ao “World Café”, feita por P8, evidencia o interesse por estratégias de
formagdo que valorizam o dialogo horizontal e a escuta ativa. A escolha por esse formato
revela uma demanda por momentos mais colaborativos, nos quais os professores possam
circular entre grupos, compartilhar experiéncias e construir coletivamente novos
entendimentos. Como descrevem Brown, Isaacs e a World Caf¢ Community (2007), esse
modelo favorece a emergéncia de uma inteligéncia coletiva, estimulando a troca de
perspectivas e a formulacao de propostas a partir da diversidade.

O "Estudo de Caso", indicado por P2, ¢ utilizado para conectar teoria e pratica,
trazendo situacdes reais para a sala de aula, “[...] tentar trazer para a realidade dos alunos
[...]”, o que facilita a compreensao dos conceitos cientificos em contextos aplicados. Como
destacam Serra e Vieira (2006) e Leal, Medeiros e Ferreira (2018), o “Estudo de Caso”
estimula habilidades cognitivas complexas, como a analise critica e a argumentacgdo, além de
valorizar multiplas perspectivas tedricas. A escolha desse recurso por P2 evidencia uma
pratica pedagogica alinhada as Metodologias Ativas, que busca o envolvimento reflexivo dos

alunos em situagdes significativas de aprendizagem.
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A categoria “Jogos” evidencia o uso de estratégias ludicas como forma de engajar os
estudantes na aprendizagem de conteudos escolares. A fala de P6 “Também ja utilizei jogos,
como por exemplo, bingo, para trabalhar com o conteudo sobre mdaquinas simples.”
demonstra uma pratica pedagogica que incorpora o jogo para tornar a aula mais atrativa e
significativa. Conforme destacam DeVries, Mescon e Shackman (1975), os torneios e jogos
organizados em equipes, quando bem estruturados, possibilitam uma competi¢do cooperativa,
integrando desafio, interagdo social e foco no conteudo.

A mengdo aos “Agrupamentos Produtivos” feita por P8 indica uma valorizacdo do
trabalho colaborativo. Ao recorrer a essa estratégia, o professor revela preocupacdo em
estruturar grupos que promovam a troca entre pares com diferentes niveis de conhecimento,
favorecendo a aprendizagem coletiva.

Essa reflexdo esta alinhada ao que defendem Slavin (1995) e Johnson e Johnson
(1999), para quem a heterogeneidade dos grupos ndo ¢ um obstaculo, mas um recurso didatico
potente, que amplia as possibilidades de constru¢do conjunta do saber. A fala de P8 reforca,
portanto, o potencial pedagogico dos agrupamentos como pratica ativa e inclusiva no
cotidiano escolar.

Por fim, os "Projetos", relatados por P9, em que os alunos podem mobilizar
conhecimentos de maneira integrada e orientada para resolver problemas ou desenvolver
investigagdes complexas. Como destaca Prado (2009), esse modelo favorece a reflexdo, o
feedback e a cooperagdo entre pares, contribuindo para aprendizagens mais duradouras e
significativas. Assim, o relato de P9 reforca o potencial da ABP como Metodologia Ativa
integradora e centrada no protagonismo discente.

Com base nas respostas dos professores participantes, observamos que as
Metodologias Ativas mais citadas foram a “Gamificacao”, mencionadas por seis docentes (P1,
P2, P5, P7, P8 e P9), e a “Sala de Aula Invertida”, lembrada por cinco participantes (P1, P2,
P5, P9 e P10).

Ambas se destacam como estratégias recorrentes no cotidiano escolar de alguns
entrevistados, sendo reconhecidas pelos professores como eficazes para promover o
engajamento e a participacdo ativa dos alunos. As praticas experimentais também foram
lembradas por trés professores (P3, P6 e P9), especialmente nas aulas de Ciéncias, devido a
possibilidade de utilizacao do laboratério ou outro local como espaco de investigagao.

Por outro lado, metodologias como os Métodos de Lemov, a Rotagdo por Estagdes, o
Estudo de Caso, o World Caf¢, os Agrupamentos Produtivos, a Aprendizagem por Projetos e

os Torneios e Jogos foram mencionadas por um ou dois professores, revelando menor
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frequéncia de uso. Essa diferenca pode estar relacionada a fatores como a Formacgdo
Continuada, a infraestrutura das escolas ou mesmo o grau de familiaridade dos docentes com
determinadas praticas pedagodgicas.

Vale destacar, que ao analisar as falas dos professores, nao foi possivel identificar com
clareza se todos compreendem as distingdes entre gamificacdo e torneios e jogos. Para Alves
(2015), essas estratégias, embora possam parecer semelhantes por envolverem elementos
ludicos, sao metodologias bastante distintas.

A gamificacdo se refere a aplicagdo de mecanicas de jogos em contextos ndo
relacionados a jogos, como metas, recompensas e rankings, para estimular o engajamento e a
motivagdo (Vianna et al, 2013). Ja os jogos e torneios sdo atividades em si, com regras
proprias e objetivos especificos, muitas vezes utilizados de forma pontual (DeVries; Mescon;
Shackman, 1975).

A confusdo entre esses conceitos pode levar a concepgao equivocada de que todo jogo
em sala de aula representa uma pratica de “Gamificagdo”, o que nem sempre ¢ verdade. Tal
aspecto, caso fosse evidenciado, demonstra a necessidade de Formagdao Continuada mais
aprofundada e conceitualmente fundamentada sobre Metodologias Ativas.

Outro ponto que merece destaque ¢ a mencdo aos Métodos de Lemov por alguns
professores, o que levanta uma reflexdo importante sobre a compreensdo do que de fato
caracteriza uma Metodologia Ativa. Embora alguns procedimentos propostos por Lemov
possam promover a participacao dos alunos, o foco central desses métodos estd na gestao de
sala de aula e na condugdo eficiente das atividades (Lemov, 2023), € ndo necessariamente na
promog¢ao da autonomia, protagonismo ou constru¢do ativa do conhecimento, os quais sao
principios fundamentais das Metodologias Ativas.

A presenga dos Métodos de Lemov entre as respostas dos docentes pode estar
relacionada ao fato de que esse contetido aparece no Material Digital, principalmente a edigao
de 2024, fornecida pela Secretaria da Educa¢do do Estado de Sdo Paulo, na forma de
apresentacdes de slides organizadas por componente curricular com base na BNCC,
destinadas ao uso direto em sala de aula (Sao Paulo, 2023). Esse formato pode ter contribuido
para que alguns docentes associassem os métodos a categoria de praticas ativas, ainda que
essa nao seja sua proposta principal.

O Quadro 11, o qual designa as categorias derivadas das respostas dos participantes a
pergunta: Quais dificuldades vocé encontra para desenvolver Metodologias Ativas em suas

aulas?
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Quadro 11: Concepgdes de professores de Ciéncias e/ou Biologia da rede publica estadual paulista sobre as
dificuldades na utilizacdo de Metodologias Ativas.

CATEGORIA PARTICIPANTE EXEMPLOS DE RESPOSTA
1. RESISTENCIA P3, P5, P7, P8 P5: Entdo quando a gente chega com uma atividade diferente, eles se
DOS ALUNOS assustam e eles se sentem muito retraidos, entdo ¢ um caminho que tem
que ser percorrido até eles se sentirem a vontade, porque de inicio eles
ficam desconfortaveis [...]
P7: [...] € um desafio, porque nem todos os alunos sdo acostumados a
fazer [...]
P8: E o primeiro contato com eles, entdo foge do tradicional e as vezes
pode fugir um pouco da rotina dos estudantes.
2. FALTA DE P1, P6, P7 P1: Entdo, ¢ porque, dependendo da metodologia, vocé precisa de um
TEMPO tempo de preparo prévio, né?
P6: Pouquissimo tempo para vocé conseguir dar algo diferente e ao
mesmo tempo vocé conseguir dar a aula que a gente precisa dar.
P7: Entdo, na maioria das vezes a gamificacdo exige um preparo
prévio, como todas as outras aulas, porém ¢é um desafio.
3. INDISCIPLINA P3, P4 P3: [...] tenho aulas que eu perco metade da aula fazendo ocorréncia.
Tipo quando d4 as desavengas.
P4: Tem sala que vocé pede para os meninos conversarem e eles
querem conversar mesmo, vocé precisa parar.
4. PRESSAO POR P3, P9 P3: E o terceiro ¢ a exigéncia das plataformas, com que a gente fique
RESULTADOS condicionado a elas. Entdo toda a gestdo das aulas que tem € para que a
nossa escola apareca nos resultados do Super BI. Bonitinha, uma boa
colocagdo, porque se a gente cai, toda a gestdo ¢ pressionada.
Consequentemente nds somos pressionados.
P9: E as cobrancas que a gente enfrenta ai no dia a dia, né? As
pressdes, tanto do Estado, que pressiona a gestdo, que acaba nos
pressionando.
5. FALTA DE P3, P9 P3: Entdo ¢ uma relacdo meio apatica dele ndo ligar para a atividade
INTERESSE DOS que vocé esta ali oferecendo.
ALUNOS
P9: A gente esbarra bastante na falta de interesses dos alunos.
6. FALTA DE P2 P2: [...] falta de equipamento é um grande dificultador.
EQUIPAMENTOS
DIGITAIS
7. DENSIDADE DO P3 P3: Segundo ¢ a densidade dos conteudos. Porque, por exemplo, o

assunto que € para trabalhar em uma aula, eu trabalho em duas, duas
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CURRICULO aulas e meia. Nao consigo trabalhar em uma aula so.
8. FALTA DE P6 P6: [...] um pouco de suporte, uma falta de apoio no geral [...] um apoio
APOIO até em questdo de ideias, de quais Metodologias Ativas eu posso
utilizar. Eu acho que tem poucas ideias que nos oferecem, que tem
assim de apoio para a gente, para a gente pensar e fazer.
9. DO LUDICO P7 P7: [...] se torne apenas uma brincadeira, porque o game ele pode ser
PARA O uma brincadeira, mas ele ndo deve ser s6 uma brincadeira [...]
APRENDIZADO
10. ADEQUACAO P8 P8: Entao depende muito da turma, depende muito dos alunos que vocé
PARA AS TURMAS estad aplicando a metodologia. Uma metodologia tal, por exemplo, pode
ndo funcionar tdo corretamente uma sala, enquanto outra pode. Entdo ¢
experimentacdo, o principal desafio é experimentagao.
11. SALAS DE P10 P10: A principal dificuldade ¢ essa, as salas sdo muito lotadas [...]
AULA LOTADAS
12. P10 P10: [...] entdo existe uma falta de frequéncia também na questdo da
noite, eles faltam bastante, entdo se vocé dividir grupos para poder
ASSIDUIDADE trabalhar durante atividades de varios dias, um grupo vem um dia, no
outro dia ele ja ndo ta mais ai, vem um outro grupo que vocé ja nao
sabe do assunto ¢ vocé tem que explicar de novo

Fonte: Dados de pesquisa (2025).

No Quadro 11, ¢ delineada uma variedade de desafios que os professores de Ciéncias

e/ou Biologia da rede publica estadual paulista enfrentam ao implementar Metodologias
Ativas em suas praticas docentes.

A categoria "Resisténcia dos Alunos" reflete um desafio significativo na
implementagdo de Metodologias Ativas, conforme relatado pelos participantes P3, PS5, P7 e
P8. Essa resisténcia se manifesta de diversas maneiras, desde a hesitacdo inicial em aceitar
métodos de ensino ndo convencionais até a relutdncia em participar das atividades propostas.

P5 ilustra essa situagdo ao descrever como os alunos inicialmente se assustam e se
retraem quando confrontados com atividades diferentes, demonstrando uma dificuldade em se
adaptar a novas abordagens pedagogicas.

P7 e P8 também mencionam desafios semelhantes, observando que nem todos os
alunos estao acostumados a se dedicarem ativamente ao seu processo de aprendizagem. Este
cendrio sugere que a resisténcia ¢ frequentemente alimentada por uma falta de familiaridade

com essas praticas pedagogicas.
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A dificuldade de engajamento identificada pelos docentes pode ser compreendida a
partir das reflexdes de Mesquita (2021), que analisa o chamado desinteresse estudantil como
sintoma de uma desconexao entre o que se ensina ¢ as vivéncias dos alunos. O autor afirma
que o engajamento ndo ¢ um dado, mas uma constru¢do relacional, baseada em vinculos
afetivos, escuta ativa e significagdo do conteudo.

Nesse sentido, ¢ essencial considerar a contribui¢do de Vigotskii (2010), que ressalta o
papel da mediagdao pedagdgica no processo de aprendizagem. Sem mediacdes adequadas e
sem a constru¢do de uma ZDP favoravel, a introdu¢ao de metodologias inovadoras tende a
gerar estranhamento, ndo por sua natureza em si, mas pela auséncia de um contexto relacional
que favorega sua aceitagao.

Moran (2018) reforga essa ideia ao indicar que a constru¢do do protagonismo
estudantil ¢ gradativa e exige tempo, apoio e planejamento docente intencional.

A “Falta de Tempo” é um obstaculo comum, mencionado por participantes como P1,
P6 e P7, que indicam a necessidade de um preparo prévio extensivo para o desenvolvimento
eficaz dessas metodologias, o que muitas vezes, excede o tempo disponivel, especialmente em
contextos de gamificagdo que implica num planejamento detalhado.

Esse cenario revela uma tensdo entre a proposta de metodologias participativas e a
estrutura tradicional da escola. Conforme observam Moran (2018) e Valente (2014), as
Metodologias Ativas ndo se sustentam apenas por meio da mudanga de técnicas, mas
requerem tempo para planejamento, elaboragdao de materiais e reflexdo didatica. A inovagao
pedagdgica implica intencionalidade, a qual s6 se concretiza quando existem condig¢des
objetivas que favorecam uma media¢do qualificada e a construcdo solida das atividades
didaticas.

A “Indisciplina” em sala de aula, mencionada por P3 e P4, constitui um desafio
significativo para a implementacdo de Metodologias Ativas, pois essas estratégias exigem
participacdo, cooperagdo e autonomia por parte dos estudantes. P3 relata perder boa parte da
aula com a mediacdo de conflitos e registro de ocorréncias, enquanto P4 menciona que
momentos de trabalho em grupo, muitas vezes, se transformam em conversas paralelas.

Conforme aponta Mesquita (2021), a “Indisciplina” ndo deve ser compreendida de
forma isolada, mas como sintoma de uma crise mais ampla nas relagdes escolares, associada
ao desinteresse dos alunos e a falta de vinculo com o processo educativo.

Vigotskii (2010) corrobora essa visdo ao destacar que o ambiente social e afetivo ¢
determinante para a aprendizagem, e que a auséncia de mediagao adequada ou de sentido na

atividade pode resultar em resisténcia e afastamento. Assim, para que as Metodologias Ativas
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se concretizem como estratégias eficazes, ¢ necessario repensar o clima da sala de aula e
fortalecer os lagos entre professores e estudantes (Mesquita, 2021).

A “Pressdo por Resultados”, assinalada por P3 e P9, revela um cenario de crescente
controle sobre o trabalho docente. Como descreve P3 "[...] a exigéncia das plataformas, com
que a gente fique condicionado a elas. Entdo toda a gestdo das aulas que tem ¢é para que a

2

nossa escola apareca nos resultados do Super BI [...]”. Esta fala expde que com a
implementagao das plataformas digitais, especialmente a Escola Total SP, transformou-se em
um mecanismo de vigilancia e cobranga sistematica.

A Plataforma Escola Total SP ¢ um sistema implementado pela SEDUC - SP para
consolidar dados de presenca, rendimento e execu¢do das aulas, alimentando relatorios
instantaneos por meio do Super BI (Sdo Paulo, 2024). Embora justificada como uma
ferramenta de gestdo educacional, seu uso cotidiano tem implicado no aumento da pressao
sobre diretores e professores, monitorando cada passo da rotina escolar e atrelando
diretamente esses dados ao desempenho institucional.

Essa dinamica refor¢a a burocratizacdo da pratica pedagdgica, reduzindo o papel do
professor a um executor de tarefas registradas digitalmente, em vez de um mediador ativo da
aprendizagem (Diniz-Pereira, 2014). A preocupagdo constante com o preenchimento das
plataformas e com o cumprimento de metas pode desencorajar praticas inovadoras, como as
Metodologias Ativas, que exigem flexibilidade e adaptagdo as realidades das turmas.

Nesse contexto, a énfase no monitoramento nao apenas limita a autonomia docente,
como também redefine a propria logica do fazer pedagodgico, orientando-o mais pelo
cumprimento de protocolos que pelas reais necessidades formativas dos alunos.

Essa racionalidade técnico-burocratica, baseada na logica da eficiéncia e no controle
dos resultados, vem sendo criticada por autores como Diniz-Pereira (2014), que alerta para os
riscos de uma formacao esvaziada de sentido critico, voltada apenas para a operacionalizagao
de tarefas e o cumprimento de metas.

Para Rades (2020), os indicadores quantitativos podem refor¢car uma logica de
responsabilizacao individualizada dos professores, desconsiderando as condigdes concretas de
trabalho e os desafios cotidianos da escola publica. Ja Silva (2017), observa que essas
exigéncias podem configurar um modelo de performatividade que estreita o campo de atuagao
docente, subordinando o ensino a critérios externos de produtividade.

A "Falta de Interesse dos Alunos" ¢ citada pelos participantes P3 e P9 como um
obstaculo substancial. Esse desinteresse dos alunos ¢, muitas vezes, relacionado a concepgao

de irrelevancia do contetido ou a desconexao entre os métodos de ensino e as motivagdes
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pessoais dos alunos. P3 aponta que os alunos ndo veem importancia no que esta sendo
ensinado, o que leva a apatia na realizagdo das atividades de sala de aula. P9 e P10 reiteram
esses pontos, destacando que o desinteresse se manifesta na falta de engajamento e na baixa
energia, especialmente em ambientes onde os alunos ja enfrentam jornadas extensas e
cansativas, como no ensino noturno.

Mesquita (2021) argumenta que o engajamento estudantil ndo ¢ espontaneo, mas
construido por meio de vinculos significativos, baseados na escuta, no afeto e na construcao
coletiva de sentidos. Quando a escola falha em estabelecer essas conexdes, o afastamento ¢é
inevitavel, e a falta de interesse tende a se intensificar.

Nessa perspectiva, Vigotskii (2010) ressalta que o processo de aprendizagem ¢
inseparavel da mediagdo social e cultural, assim, quando as experiéncias escolares nao
dialogam com o contexto de vida dos estudantes, a motivacao para aprender ¢ comprometida.

A “Falta de Equipamentos Digitais”, constatada por P2, constitui um desafio relevante
para a ado¢do de Metodologias Ativas. A auséncia ou insuficiéncia de recursos tecnologicos
compromete o acesso dos alunos a experiéncias de aprendizagem mais interativas e
diversificadas, restringindo as possibilidades de aplicacdo de propostas que dependem de
dispositivos, internet ou softwares educacionais (Valente, 2014; Moran, 2018).

Segundo Moran (2018), as tecnologias, quando integradas de forma planejada e
contextualizada, potencializam a participagdo, a colabora¢do e a personalizacdo do ensino.
Entretanto, sua efetividade depende ndo apenas da formacgdo docente, mas também das
condi¢gdes materiais concretas para o seu uso.

Nesse sentido, Valente (2014) enfatiza que a exclusdo digital impede que a escola se
aproxime da realidade tecnologica vivida fora dela, comprometendo a motivacdo e a
relevancia percebida pelos alunos. Desse modo, a superacdo desse obsticulo exige
investimentos estruturais que garantam o acesso igualitario a equipamentos e conectividade,
possibilitando que as Metodologias Ativas cumpram seu papel de aproximar o ensino das
demandas contemporaneas.

P3 discute como a “Densidade do Curriculo” impede a adocdo de Metodologias
Ativas. A necessidade de cumprir uma grande quantidade de conteido em um periodo
limitado, frequentemente leva os professores a optarem por métodos de ensino mais diretos e
menos envolventes (Arnaud, 2023).

Arnaud (2023) observa que o Curriculo Paulista, embora seja considerado muito
bonito e incrivel no papel, ¢ percebido por muitos professores como extenso e, em certa

medida, utdpico. Tal percep¢do revela um distanciamento entre o documento prescrito e as
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condicOes reais de seu desenvolvimento em sala de aula. Nesse contexto, a autonomia
docente, que poderia ser direcionada para a inovagcdo metodoldgica, acaba sendo mobilizada
para selecionar e reduzir contetidos, visando apenas a viabilidade temporal.

A "Falta de Apoio" como um obstaculo, indica que ha uma caréncia de ideias e
recursos que poderiam ser oferecidos para auxiliar na implementacdo das Metodologias
Ativas. Segundo P6, falta " [...] um apoio até em questdo de ideias, de quais Metodologias
Ativas eu posso utilizar". Ele ainda ressalta "[...] uma falta de apoio no geral [...]", a auséncia
de apoio por parte da equipe gestora, dos coordenadores pedagdgicos e até da propria
Diretoria de Ensino.

Esse cenario revela uma distdncia entre a escola e os espacos formativos,
especialmente as Universidades Publicas. Para Mirisola (2012), ao centralizar a validagdo e o
controle das formagdes nas instancias estatais, reduz-se o protagonismo das universidades
como espagos de produgdo de conhecimento, pesquisa e formagdo critica. Essa centralizagio
limita a diversidade de perspectivas e afasta os professores de um dialogo mais amplo com a
comunidade académica, restringindo o acesso a debates e praticas fundamentadas em
evidéncias.

Uma maior aproximagdo com essas instituigdes poderia ampliar o repertorio
metodologico dos docentes, fortalecer a reflexdo critica sobre a pratica e criar redes de apoio
capazes de sustentar, de forma efetiva, a implementacdo de Metodologias Ativas (Mirisola,
2012).

Outro ponto destacado ¢ a transicdo “Do Ludico para o Aprendizado™, o professor P7
expressa preocupagdes sobre o uso de jogos educativos que podem nido cumprir seu papel
pedagbgico efetivamente. P7 comenta que o jogo ele pode ser “uma brincadeira, [...], mas ele
nao deve ser s6 uma brincadeira”, destacando a necessidade de garantir que as atividades
ludicas também sejam educativas e contribuam para os objetivos de aprendizagem.

A preocupagdo de P7 sobre a transicdo “Do Ludico para o Aprendizado” dialoga
diretamente com as considera¢des de DeVries, Mescon e Shackman (1975), que ressaltam que
jogos educacionais precisam estar claramente integrados aos objetivos pedagogicos para nao
se limitarem a uma experiéncia recreativa. Esses autores destacam que, quando bem
planejadas, essas estratégias favorecem o desenvolvimento de habilidades cognitivas, sociais
e cooperativas, criando um ambiente de engajamento produtivo.

"Adequagdo para as Turmas" ¢ mencionada por P8, que sublinha a importancia de
adaptar as Metodologias Ativas as particularidades de cada grupo de alunos. P8 observa que

"[...] depende muito da turma, depende muito dos alunos que vocé€ estd aplicando a
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metodologia.”, opinando que a eficicia das Metodologias Ativas pode variar
significativamente dependendo do contexto e das caracteristicas de cada turma.

Essa percepgao dialoga com Cortesao (1998), ao afirmar que a diversidade das turmas
ndo deve ser tratada como um obstadculo, mas como um recurso pedagogico valioso. Para o
autor, compreender as particularidades dos estudantes ¢ condi¢do fundamental para que o
professor possa adaptar suas propostas e promover a aprendizagem de forma mais
significativa.

Nesse sentido, a adequacdo das metodologias ndo € apenas uma questdo de escolha de
estratégias, mas de sensibilidade e escuta ativa para reconhecer os diferentes ritmos, interesses
e modos de participagdo presentes na sala de aula (Cortesao, 1998).

P10 descreve que “Salas de Aula Lotadas” dificultam a implementagdo de
Metodologias Ativas, que muitas vezes, exigem mais espago € atencao individualizada. P10
também menciona que a “Assiduidade”, ou seja, a frequéncia, especialmente nos turnos
noturnos, atrapalha a continuidade e o impacto das Metodologias Ativas, dificultando o
planejamento e a execugao de atividades que se estendem por varias sessoes.

Segundo Valente (2014), as Metodologias Ativas s6 alcangcam seu potencial quando ha
um alinhamento entre objetivos de aprendizagem, caracteristicas dos estudantes e tempo
disponivel para execucdo. Em contextos de superlotacio ou baixa frequéncia, esse
alinhamento ¢ comprometido, resultando em experiéncias fragmentadas.

Berbel (2011) refor¢a que o planejamento dessas metodologias precisa considerar a
intencionalidade pedagdgica e as condigdes concretas de aplicagdo, evitando que a proposta se
torne inviavel ou superficial. Para Moran (2018), a personalizagdo ¢ um elemento essencial, e
s6 ¢ possivel adaptando-se o ritmo e as estratégias as especificidades da turma, tarefa
consideravelmente mais complexa em ambientes com niimero excessivo de estudantes ou com
rotatividade frequente.

O quadro revela um panorama complexo no qual os professores se deparam com
multiplas barreiras para a adogdo de Metodologias Ativas, variando desde questdes estruturais
e de recursos até desafios relacionados ao engajamento € comportamento dos alunos.

Na sequéncia, apresenta-se 0 Quadro 12, o qual traz as respostas dos professores a
pergunta: Vocé vé beneficios na utilizacdo de Metodologias Ativas em sala de aula?

Quadro 12: Concepgoes de professores de Ciéncias e¢/ou Biologia da SEDUC-SP sobre os beneficios da
utilizacdo de Metodologias Ativas.

CATEGORIA PARTICIPANTE EXEMPLOS DE RESPOSTA




111

1. MAIOR P1, P2, P4, P5,P6, | P1: [...] as vezes ele compreende o conceito de uma maneira mais clara

APRENDIZAGEM P9, P10 [...]

P5: [...] eu sinto que o contetdo ¢ melhor absorvido.

mais e ficando mais interessados, entdo eu vejo sim.

forma diferente.

2. DESPERTA O P1, P3, P5, P6, P7 | Pl: Primeiro, por questdo de interesse do aluno.
INTERESSE DOS

P6: [...] ¢ um momento de descontragdo que eles acabam aprendendo

P9: [...] facilitam a aprendizagem e ajudam um aluno que aprende de

ALUNOS P3: [...] vocé torna os alunos mais engajados, mais ativos, mais

conscientes, com atitude mesmo.

P6: Os alunos ficam muito interessados [...]

3. AUTONOMIA P7, P8 P7: [...] o aluno também comeca a se controlar um pouco melhor em
DOS ALUNOS relagdo as suas decisdes, entdo o aluno comeca a tomar melhor as

decisoes [...]

4. DEPENDE DO P4 P4: Depende muito do tipo de aula, depende muito do tipo de assunto.
CONTEUDO Tem assunto que ndo tem como vocé entrar na Metodologia Ativa.
5. INCLUSIVA P9 P9: Entlo, isso, essa mudanca de metodologia, acho que ela abrange

mais a diversidade dos nossos alunos.

Fonte: Dados de pesquisa (2025).

O Quadro 12 sintetiza as concepcdes dos professores de Ciéncias e/ou Biologia da
rede publica estadual paulista acerca dos beneficios da adocdo de Metodologias Ativas em
sala de aula. Este quadro revela um consenso entre os docentes sobre as vantagens
significativas dessas metodologias no processo educativo.

Na categoria "Maior Aprendizagem", os participantes P1, P2, P4, P5, P6, P9 ¢ P10
relatam que as Metodologias Ativas permitem uma compreensdo mais clara e profunda dos
conceitos. P1 menciona que "[...] as vezes ele compreende o conceito de uma maneira mais
clara [...]", enquanto P5 sente que "[...] o conteudo ¢ melhor absorvido" e P9 considera que
essas metodologias " [...] facilitam a aprendizagem e ajudam um aluno que aprende de forma
diferente.".

Moran (2018) e Valente (2018) ressaltam que as Metodologias Ativas favorecem o
protagonismo do estudante, sua autonomia e o engajamento com o contetdo, tornando a

aprendizagem mais personalizada e significativa. Para eles a centralidade do aluno no
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processo de aprendizagem contribui para que o conteudo ndo seja apenas memorizado, mas
internalizado e reconstruido de acordo com as experiéncias € conhecimentos prévios dos
estudantes.

Além disso, autores como Berbel (2011) e Arruda, Nascimento e Castro Neto (2020)
sublinham que essas metodologias estimulam a curiosidade, a reflexdo e a capacidade de
resolver problemas reais, elementos que colaboram para uma aprendizagem mais eficaz.
Quando o aluno "faz", "discute", "ensina" e '"reflete", como propdem os principios da
aprendizagem ativa, ele se engaja cognitivamente e emocionalmente com o conhecimento,
tornando-o mais duradouro e aplicavel (Berbel, 2011; Arruda; Nascimento; Castro Neto,
2020).

Na categoria "Desperta o Interesse dos Alunos", professores como P1, P3, P5, P6 e P7
destacam a eficacia das Metodologias Ativas em aumentar o engajamento dos estudantes. P1
observa que estas metodologias primam pela " [...] questdo de interesse do aluno.", enquanto
P3 adiciona que tais abordagens "[...] torna os alunos mais engajados, mais ativos, mais
conscientes, com atitude mesmo.". P6 refor¢ca que os alunos "[...] ficam muito interessados
[...]".

Para Vigotskii (2010), o aprendizado ocorre de forma mais eficaz quando esté inserido
em um contexto significativo, no qual a afetividade e o interesse desempenham papel
fundamental no desenvolvimento das fungdes mentais superiores. As situagdes de
aprendizagem que despertam o interesse dos estudantes favorecem a entrada na ZDP,
ampliando seu desenvolvimento.

De forma semelhante, Moran (2018) afirma que as Metodologias Ativas estimulam a
autonomia, a criatividade e o protagonismo, fatores diretamente ligados ao aumento da
motivacao e do engajamento dos alunos. Ao proporem desafios concretos, situagdes-problema
e espaco para a tomada de decisdes, essas estratégias promovem uma aprendizagem mais
participativa e prazerosa, rompendo com o modelo tradicional centrado na exposi¢do e
memorizagao.

Conforme destacam Berbel (2011) e Arruda, Nascimento e Castro Neto (2020), o
interesse ¢ estimulado quando o aluno participa ativamente do processo, seja por meio de
jogos, projetos, debates, investigagdes ou outras praticas que lhe permitem agir e refletir. O
aluno deixa de ser um espectador e passa a atuar com mais responsabilidade sobre seu proprio
percurso formativo, o que gera curiosidade, entusiasmo e comprometimento com a

aprendizagem.
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Sob a perspectiva da "Autonomia dos Alunos", P7 e P8 discutem como as
Metodologias Ativas incentivam os alunos a assumirem maior controle sobre seu processo de
aprendizagem. P7 destaca que "[...] o aluno também comega a se controlar um pouco melhor
em relacdo as suas decisoes [...]".

Essa concepcao estd alinhada com as reflexdes de Berbel (2011), que destaca que as
Metodologias Ativas estimulam a motivacdo intrinseca, o engajamento e a persisténcia dos
alunos, elementos fundamentais para a constru¢do da autonomia. Quando o aluno participa
ativamente da resolucdo de problemas, da escolha de estratégias e da reflexdo sobre seus
resultados, ele passa a ter maior dominio sobre sua aprendizagem.

Para Bacich (2018), colocar o estudante no centro do processo educativo, como
propdem as Metodologias Ativas, significa reconhecer sua capacidade de tomar decisoes,
avaliar o proprio desempenho e buscar solugdes para os desafios propostos. Isso contribui
para a formacdo de individuos autonomos, capazes de identificar suas dificuldades e
potencialidades e agir com base nisso.

Arruda, Nascimento e Castro Neto (2020) reforgam essa perspectiva ao afirmarem que
as Metodologias Ativas exigem que o aluno ndo apenas participe, mas assuma
responsabilidades no processo de aprender, construindo um percurso formativo baseado na
reflexdo, na cooperacdo e na autoavaliacdo. O ensino deixa de ser centrado no professor e
passa a valorizar a construgdo coletiva e a responsabilizag@o individual.

A partir da perspectiva da atividade como base da aprendizagem, discutida por Araujo
(2015), entende-se que a autonomia nao ¢ apenas um objetivo pedagdgico, mas uma
consequéncia do engajamento ativo do aluno com o conhecimento, com os colegas e com a
realidade. Aprender fazendo, investigando, debatendo e refletindo permite ao estudante
desenvolver maior controle sobre sua trajetoria educacional.

A categoria "Depende do Conteudo", ainda que tenha surgido apenas no discurso do
professor P4, traz uma reflexdo importante sobre os limites e condi¢des para a aplicagdo das
Metodologias Ativas. Para esse participante, “Depende muito do tipo de aula, depende muito
do tipo de assunto”, indicando que nem todos os conteudos ou temas seriam igualmente
adequados para esse tipo de abordagem.

Essa reflexdo encontra respaldo nos estudos de Carvalho e Gil-Pérez (2011), ao
afirmarem que, na auséncia de alternativas concretas, os professores tendem a reproduzir
técnicas tradicionais internalizadas ao longo de sua formagdo, mesmo quando as rejeitam
teoricamente. Isso ocorre porque as essas técnicas foram vivenciadas repetidamente como

exemplo vivo e real, adquirindo forga formativa.
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Carvalho e Gil-Pérez (2011) ndo propdem o descarte absoluto das estratégias
vinculadas ao ensino tradicional, mas ressaltam que o modelo, em sua forma hegemonica,
precisa ser superado. Isso porque o ensino tradicional, em sua esséncia, estd centrado na
transmissdo unilateral do conhecimento e na concepcdo de aluno como receptor passivo.
Ainda assim, determinadas técnicas a ele associadas podem ser ressignificadas. Recursos
como a aula expositiva ou a demonstragdo experimental, quando utilizados de maneira
planejada e alinhados a objetivos formativos claros, podem compor praticas mais amplas que
estimulem a participagdo ativa e o protagonismo discente.

Moran (2018) reforca essa ideia ao defender que a escolha metodoldgica deve
considerar o conteudo abordado, a complexidade do tema e o perfil da turma. Dessa forma, ha
momentos em que o ensino expositivo pode ser necessario e util, sobretudo na introducao de
conceitos mais abstratos, que exigem uma base teorica solida antes de serem explorados em
praticas investigativas ou colaborativas.

Do mesmo modo, Valente (2018) destaca que o planejamento e a intencionalidade sdo
elementos fundamentais no desenvolvimento das Metodologias Ativas, de modo que sua
eficacia esta diretamente relacionada ao contexto e as necessidades dos estudantes. Assim, o
uso de diferentes abordagens, como a aula expositiva, pode ser pedagogicamente legitimo,
desde que articulado com intencionalidade e criticidade.

Sendo assim, a fala de P4 ndo expressa resisténcia as Metodologias Ativas, mas sim
uma compreensao ponderada de que nao hd uma unica metodologia capaz de atender a todas
as situagoes didaticas. O professor, nesse cenario, assume o papel reflexivo, apto a selecionar
diferentes estratégias conforme os objetivos da aula, os recursos disponiveis e as
especificidades da turma.

Por fim, na categoria "Inclusiva", P9 aponta que a mudanga para Metodologias Ativas
"[...] abrange mais a diversidade dos nossos alunos.", promovendo uma abordagem mais
aberta e adaptavel a variedade de necessidades educacionais.

Ao considerar as diferengas entre os alunos como ponto de partida, € ndo como
obstaculos, as Metodologias Ativas podem permitir criar ZDP diferenciadas, respeitando os
ritmos, estilos e contextos de aprendizagem (Vigotskii, 2010). Do mesmo modo, para Araujo
(2015), as Metodologias Ativas, ao proporem atividades contextualizadas, colaborativas e
investigativas, rompem com a rigidez que tende a padronizar a aprendizagem e excluir
aqueles que ndo se encaixam nos moldes normativos.

Ja Bacich (2018) enfatiza que a personalizagdo da aprendizagem, permite que os

estudantes reconhegcam suas dificuldades e potencialidades, construindo um percurso
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formativo mais significativo e autdbnomo. Nesse sentido, como também apontam Arruda,
Nascimento e Castro Neto (2020), ambientes ativos de aprendizagem favorecem a construcao
de vinculos, a escuta, a cooperagdao e o protagonismo, criando condi¢des para que todos os
alunos, com diferentes histdrias, habilidades e necessidades, se sintam parte do processo
educativo.

Essas categorias evidenciam uma concepcdo positiva dos professores sobre as
Metodologias Ativas, associando-as a um aumento no interesse € na autonomia dos alunos,
além de promover uma aprendizagem mais inclusiva e adaptada as necessidades individuais.
Como também, ao reconhecerem que a escolha metodoldgica deve considerar a natureza do
conteudo e o perfil da turma, os docentes demonstram uma compreensao madura e critica, que

valoriza a combinagao intencional de estratégias.

4.3 Formaciao Continuada sobre Metodologias Ativas

Nesta se¢do, sdo apresentados e analisados os dados referentes ao Eixo 3, que trata da
Formagdo Continuada voltada ao uso de Metodologias Ativas. E importante destacar que as
respostas apresentadas sdo dos oito professores que ja participaram de Formagao Continuada
sobre Metodologias Ativas oferecidas pela rede publica do Estado de Sao Paulo. Apenas P4 ¢
P6, ndo participaram de nenhuma formagao relacionada ao interesse de pesquisa.

Para a pergunta: Vocé ja participou de alguma Formacdo Continuada que abordou as
Metodologias Ativas? Por exemplo, em sua escola, na Diretoria de Ensino ou por meio de
plataformas digitais fornecidas pelo estado, como a EFAPE ou no curso Multiplica SP. Se
sim, poderia me falar um pouco sobre essa experiéncia?, foi elaborado o Quadro 13, que

apresenta os locais que tais formacdes foram realizadas.

Quadro 13: Meios pelos quais Professores de Ciéncias e/ou Biologia da rede publica estadual paulista
receberam Formag¢do Continuada.

CATEGORIA PARTICIPANTE EXEMPLOS DE RESPOSTA

1. PLATAFORMA P1, P2, P3,P7, P8, | P3: Eu ja participei no Multiplica.
MULTIPLICA SP P10
P7: Sim, no Multiplica [...]

2. OR!ENTACAO P1, P5,P7, P8, P9 | P1: Euja participei sim, tanto em orientagao técnica [...]
TECNICA
PEDAGOGICA P5: Entdo as OT na verdade foi aonde eu tive o maior contato [...]
(0.T.)
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3. ESCOLA P2, P3, P5, P8 P2: Sim, eu participei sim, eu participei em dois momentos, eu
participei pela minha coordenadora geral, a minha CGPG, ela fez uma
formacao sobre o uso das Metodologias Ativas e das técnicas de gestdo
de sala de aula.

P3: Nos ATPCs também, eu ja tive essas formagdes de Metodologias
Ativas.
4. PLATAFORMA P1, P3 P1: Cursos online oferecidos pela EFAPE também.
EFAPE
P3: Nos cursos da EFAPE, também ja ha aulas que tratam da
Metodologia Ativa.

Fonte: Dados de pesquisa (2025).

O Quadro 13 fornece um panorama sobre os locais que ocorreram a Formagao
Continuada em Metodologias Ativas para professores de Ciéncias e/ou Biologia da rede
publica estadual paulista. As respostas destacam quatro principais ambientes de formagao.

A “Plataforma Multiplica SP” ¢ frequentemente mencionada por diversos professores,
incluindo P1, P2, P3, P7, P8 ¢ P10. Em contraste, a “Plataforma EFAPE” ¢ lembrada
especificamente por P1 e P3, indicando um uso menos generalizado entre os entrevistados.

Essa diferenga pode estar relacionada, em parte, a estratégia de “incentivo” adotada
pela SEDUC - SP a partir da Resolugdo n°® 47/2023 (Sao Paulo, 2023), que estabelece
pontuacdo extra na classificacdo para atribui¢do de aulas aos docentes que participam do
programa Multiplica SP como formadores ou cursistas.

Essa politica de bonificacdo representa uma tentativa concreta de ‘“engajar” mais
professores no programa, porém, como alerta Diniz-Pereira (2014), o estimulo a formagao por
meio de mecanismos de recompensa pode reforcar uma logica de adesdo instrumental e ndo
necessariamente reflexiva. O risco € que a participacdo se torne meramente burocratica,
focada na pontuagdo e nao no desenvolvimento profissional critico do educador.

Para Mirisola (2012), esse tipo de politica, ao exigir certificacdes especificas para
progressao funcional, centraliza a valida¢do da formagdo nas maos do Estado, esvaziando o
papel das Universidades Publicas como espagos de producdo de conhecimento, pesquisa e
formacao critica.

Segundo Silva (2017), ha uma limitagdo da autonomia docente frente a imposi¢ao de
trilhas formativas unicas e centralizadas. O deslocamento da formagdo para dentro de

plataformas institucionais controladas pelo Estado pode indicar uma tendéncia tecnicista,
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distanciada da realidade cotidiana dos professores e do didlogo com suas necessidades reais
de formacao.

A categoria “Orientacdo Técnica Pedagogica (O.T.)”, foi mencionada por P1, P5, P7,
P8 e P9. P1 relata ter participado de orientagdes técnicas que abordaram Metodologias Ativas.
PS5, por sua vez, destaca a OT como o principal ponto de contato e aprendizado sobre
Metodologias Ativas, indicando a eficicia dessas orientagdes em trazer novas perspectivas
para o ensino.

Surge, também, a “escola” como um cenario de Formagdo Continuada, em que
professores como P2, P3, P5 e P8 participaram de formagdes internas. P2 relata ter
participado de sessdes formativas organizadas pela coordenagdo geral, que abordaram tanto
Metodologias Ativas quanto técnicas de gestdo de sala, enquanto P3 menciona a utilizagao
dos ATPCs.

A mengdo a “O.T.” e aos momentos formativos dentro da propria “escola”, reforga a
ideia de que a Formacgdo Continuada significativa ¢ aquela que se articula com o cotidiano
docente e ocorre em espacos colaborativos. Essa constatagdo esta alinhada com as
contribui¢cdes de Imbernon (2011), que defende que a formagdo deve ocorrer em contextos
reais de pratica, proxima aos problemas e desafios vividos pelos professores. Para o autor, a
formacdo em servigo, ¢ mais eficaz quando valoriza a experiéncia e promove espacos
coletivos de reflexdo e troca.

Do mesmo modo, Tardif (2014) compreende o saber docente como um saber
experiencial, construido na pratica e na interagdo com os pares. Isso reforca o valor das
formagdes realizadas nas “O.T.” e “escola”, que, quando bem planejadas, podem promover a
articulacdo entre teoria e pratica, além de favorecer a apropriagdo de novas estratégias
pedagdgicas.

Por fim, essa perspectiva vai ao encontro com Rades (2020), ao destacar que uma
Formacao Continuada que parte das necessidades concretas dos docentes e se realiza de forma
dialdgica e colaborativa tende a gerar maior impacto e sentido para a pratica docente. Ou seja,
mais do que conteudos prescritos, espagos de escuta e troca de saberes.

Em acréscimo, foi desenvolvido o Quadro 14 que denota as experiéncias dos
professores sobre a Formagao Continuada em Metodologias Ativas.

Quadro 14: Experiéncias de professores de Ciéncias e/ou Biologia, da rede publica estadual paulista, em cursos
de Formacao Continuada sobre Metodologias Ativas oferecidas pela SEDUC-SP.

CATEGORIA PARTICIPANTE EXEMPLOS DE RESPOSTA
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1. FORMACAO
GENERICA

P1, P3, PS5, P7

P1: [...] os cursos online é que eu acho que eles sdo muito
genéricos, eles abordam o conceito tedrico € meio que a parte
pratica fica muito a desejar [...]

P5: [...]forma bem mais geral e ndo focada na minha disciplina.

P7: [...] porque, na maioria das vezes, ela fica mais uma coisa de
mostrar quais sdo, como funciona, qual o beneficio [...]

2. FALTA
PRATICA/APLICACAO

P1, P3, P7

P1: Mas como que eu posso aplicar isso? Essa exemplificagdo
deixa muito a desejar [...]

P3: E vocé ndo sabe como aplicar na sala de aula. Porque essa
pratica ndo era ensinada.

P7: Foi muito boa, mas na maioria das vezes a gente espera
conseguir algumas ferramentas para poder utilizar dentro de sala
de aula [...]

3. FORMACAO
APROFUNDADA

P2, P5

P2: [..] a gente teve uma imersdo muito grande no uso das
Metodologias Ativas [...]

P5: [...] eles destrinchavam o curriculo, o que era mais adequado
para tal idade, para tal sala, tinham muitas aulas praticas para a
gente aplicar, ideias da Metodologia Ativa de realizagdo de
projetos, entdo eu tive o maior contato foram nas OT mesmo.

4. COLETIVO/TROCA
DE EXPERIENCIA

P8, P10

P8: La eu tive contato com outros profissionais [...]

P10: [...] os professores eles contavam suas experiéncias, traziam
elementos que eram utilizados na sala de aula, seja algum jogo ou
Kahoot, enfim, eles traziam diversas formas de serem trabalhadas
no mesmo assunto.

5. FORMACAO
PRATICA/APLICADA

P8

P8: [...] eu desenvolvi uma pratica 14, entdo foi interessante, foi
meu primeiro contato mesmo com as Metodologias Ativas dentro
da area de educacgio [...]

6. FORMADOR
DESPREPARADO

P9

P9: [...] essas pessoas ndo tém preparo ¢ ndo tém experiéncia de
sala de aula o suficiente para poder ensinar isso para a gente.

Fonte: Dados de pesquisa (2025).

No Quadro 14, os professores de Ciéncias e/ou Biologia da rede publica estadual

paulista retinem suas experiéncias com a Formacdo Continuada sobre Metodologias Ativas

oferecidas pela SEDUC-SP. Os resultados revelam vérias perspectivas sobre a eficacia e o

conteudo dessas formagdes.
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A categoria "Formacao Genérica" ¢ destacada por professores como P1, P3, PS5 e P7,
que expressam preocupagdao com a generalidade dos cursos. P1 menciona que, embora as
formagdes abordem teorias relevantes, a especificidade e a profundidade muitas vezes "[...]
fica muito a desejar [...]". PS5 nota que a formagdo tende a ser "[...] bem mais geral e ndo
focada [...]" em sua disciplina especifica. P7 acrescenta que frequentemente nao passam de
uma visdo superficial sobre as metodologias, sem instru¢des claras sobre como integra-las
efetivamente na pratica docente.

Essas falas revelam um distanciamento entre a proposta formativa e as necessidades
reais dos professores, especialmente no que se refere a especificidade dos componentes
curriculares. Gatti (2008) destaca que muitos cursos de Formagdo Continuada ainda seguem
uma logica padronizada e pouco sensivel as particularidades das areas do conhecimento e aos
contextos escolares. Para o autor, quando a formagao desconsidera a complexidade da pratica
docente, ela tende a se tornar meramente informativa e superficial, sem contribuir de fato para
o desenvolvimento profissional.

A "Falta de Pratica/Aplicagdo" ¢ outra preocupagdo comum entre os participantes,
como P1, P3 e P7. Sendo assim, P1 questiona diretamente “[...] como eu posso aplicar isso?",
apontando a falta de exemplos praticos durante a formacao. P3 reforga essa visdo, destacando
a auséncia de orientagdo sobre a aplicacdo das metodologias em sala de aula e P7 lamenta a
falta de "[...] ferramentas [...]" praticas que poderiam ser utilizadas diretamente no ensino.
Esses relatos indicam que, muitas vezes, os professores buscam modelos diretos de aplicagao,
quase como uma “receita de bolo”.

Contudo, autores como Novoa (2009), Imbernén (2010) e Schon (2009) destacam que
a Formacgdo Continuada ndo deve se limitar a transmitir técnicas prontas, mas configurar-se
como espago de reflexdo critica e coletiva. Para Schon (2009), o professor € um pratico
reflexivo, que aprende ao analisar suas proprias experiéncias e reelaborar sua acdo a partir
delas. Nessa perspectiva, a formacdo ganha sentido quando promove a troca de saberes, o
didlogo e a andlise situada da pratica, favorecendo que o docente desenvolva, de forma
autonoma, a¢des mais contextualizadas em sala de aula.

Em contraste com as criticas, P2 e P5 descrevem suas experiéncias na categoria
"Formagao Aprofundada" em que relatam imersdes significativas em Metodologias Ativas. P2
fala de uma "[...] imersdo muito grande [...]" que foi benéfica, enquanto P5 elogia as O.T. que
oferecem aulas praticas e analises desenvolvidas sobre o curriculo, adaptadas as necessidades

especificas das salas de aula.
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Esses relatos evidenciam que, quando a formagdo ¢ situada, interativa e alinhada as
necessidades concretas da pratica docente, ela ¢ mais bem avaliada pelos professores. Para
Noévoa (2009, 2019), esse tipo de formagdo estd em sintonia com uma concep¢do mais
contemporanea de desenvolvimento profissional, que rompe com os modelos transmissivos e
tecnicistas e se ancora na experiéncia, na colaboracdo entre pares e na reflexao.

A experiéncia compartilhada por P5, ao valorizar a articula¢ao entre curriculo, faixa
etaria e estratégias pedagdgicas, esta diretamente conectada a no¢do de que o conhecimento
profissional docente ¢ plural, situado e construido na pratica, como aponta Tardif (2004). Ao
incorporar essas dimensdes, as formagdes mencionadas ndo apenas respeitam os saberes
docentes, mas também os ampliam de forma significativa.

A valorizagdo da troca de experiéncias entre educadores emerge na categoria
"Coletivo/Troca de Experiéncia" mencionada pelos participantes P8 e P10, os quais ressaltam
como a colaboragdo entre professores ¢ fundamental para a constru¢do de um ambiente de
aprendizagem dindmico e inovador.

Essa valorizagdo do coletivo encontra respaldo nas reflexdes de Novoa (2009), ao
afirmar que ninguém se forma sozinho, forma-se em coletivo. Para o autor, a
profissionalidade docente se constitui ndo apenas pelo dominio de conteudos e técnicas, mas
também pelas interagdes, trocas e aprendizados construidos com os outros. Ele defende que os
espacos formativos devem fomentar o trabalho colaborativo, pois ¢ nesse contexto que os
professores ampliam seus repertdrios, problematizam suas praticas e constroem sentidos para
sua atuagio.

Além disso, Novoa (2019) reforca que a Formacdo Continuada deve reconhecer o
professor como sujeito ativo em seu processo formativo e que esse reconhecimento so se
concretiza plenamente quando o docente ¢ inserido em redes colaborativas que legitimam sua
experiéncia e promovem a partilha de saberes.

Gatti (2008) também destaca que a aprendizagem profissional do professor se da de
forma mais efetiva quando ocorre em ambientes que estimulam a cooperagdo entre colegas,
pois € no encontro com o outro que se potencializa a reflexdo sobre a propria pratica. Ao
trocar experiéncias, os professores tornam-se ndo apenas receptores de conteido, mas também
autores de conhecimento pedagdgico contextualizado.

Na categoria "Formagdo Pratica/Aplicada", P8 destaca uma experiéncia positiva na
qual ele conseguiu desenvolver uma pratica, marcando seu primeiro contato real e aplicado
com Metodologias Ativas, o que ele descreve como "[...] interessante [...]". Essa reflexao

destaca a importancia de formacdes que permitam aos docentes experimentarem, testarem e



121

adaptarem estratégias metodoldgicas dentro de contextos reais ou simulados, aproximando a
teoria da a¢ao concreta em sala de aula.

Pimenta (1999) defende que a formagao sé se torna significativa quando consegue
articular teoria e pratica de forma plena, isto €, permitindo que a teoria ilumine a pratica e que
a préatica, por sua vez, questione, complemente e ressignifique a teoria. Quando os professores
sao convidados a desenvolver atividades concretas, como no caso relatado por PS8, eles
aprendem sobre as metodologias e vivenciam seus efeitos, limites e possibilidades.

Essa dimensdo experiencial também encontra respaldo em Tardif (2004), ao afirmar
que os saberes docentes sdo plurais e se constroem, em grande parte, a partir da pratica
cotidiana. Formagdes que proporcionam espacos para a experimentagdo valorizam esses
saberes e contribuem para a consolidacdo docente, reconhecendo o professor como sujeito
ativo e produtor de conhecimento pedagogico.

No entanto, a categoria "Formador Despreparado" ¢ destacada por P9, que critica a
falta de preparagdo dos formadores, muitos dos quais, segundo ele, "[...] ndo tém experiéncia
de sala de aula o suficiente [...]" para ensinar Metodologias Ativas de maneira eficaz. Essa
concepgdo revela uma desconexdo entre quem forma e quem ¢ formado, o que pode
deslegitimar o processo formativo gerando desconfianca quanto a eficacia das propostas.

Para Novoa (2009, 2022), a Formagao Continuada precisa acontecer no e com o lugar
da pratica, em didlogo com os desafios reais enfrentados nas salas de aula. O autor defende
que o desenvolvimento docente ndo se constrdi a partir de prescricdes externas, mas sim no
movimento coletivo de reflexdo, partilha e agdo critica entre pares. Quando os formadores
desconhecem esse contexto escolar, ou ndo vivenciam os dilemas concretos do chdo da
escola, podem adotar posturas tecnicistas ou idealizadas, que pouco dialogam com os saberes
docentes.

Gatti (2008) também reforca que a Formagdo Continuada deve estar ancorada em
contextos colaborativos e significativos, nos quais os educadores possam articular seus
saberes da experiéncia a reflexdo critica. A presenga de formadores sem vinculo com a
realidade da escola publica pode desfavorecer essa articulagdao e pode minar a credibilidade do
processo formativo. Em vez de promover um ambiente de escuta, a formagdo assume
contornos superficiais, esvaziando-se de sentido para quem vive o cotidiano escolar.

A partir das experiéncias relatadas no Quadro 14, observa-se que grande parte da
Formagdo Continuada oferecidas pela SEDUC-SP ainda se caracteriza por uma abordagem
genérica e vertical, o que limita sua efetividade no cotidiano da pratica docente. Os

professores destacam a auséncia de exemplos concretos de aplicagao das Metodologias Ativas
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em sala de aula e criticam a superficialidade conceitual de muitos cursos, o que evidencia uma
fragilidade na mediagao entre teoria e pratica.

Esse cendrio revela uma distancia entre a escola e os espacos formativos, que poderia
ser atenuada por meio de maior aproximagao com as Universidades Publicas, reconhecidas
por sua atuacdo na pesquisa educacional, na produciao de conhecimento critico e na formagao
de professores (Mirisola, 2012). Ainda que alguns participantes mencionem formacdes mais
aprofundadas e experiéncias de troca com outros docentes, essas vivéncias parecem ocorrer de
maneira pontual e ndo sistematica.

Assim, os dados sugerem que o fortalecimento do vinculo entre escola, Diretoria de
Ensino, SEDUC - SP e Universidade pode ampliar a qualidade formativa, favorecendo
percursos mais contextualizados, praticos e fundamentados teoricamente. Essa articulagdo ¢
especialmente importante para que os professores recebam contetidos € possam construir com
seus saberes pedagogicos por meio da reflexdo coletiva e da ressignificacdo de suas
experiéncias escolares.

Apresenta-se, a seguir, 0 Quadro 15, o qual traz a resposta dos participantes para a
pergunta: Como vocé avalia a qualidade e a relevancia da Formacao Continuada oferecidas

pela Secretaria de Educacao em relacdo ao uso de Metodologias Ativas?

Quadro 15: Concepgdes dos professores de Ciéncias e/ou Biologia, atuantes na rede publica estadual paulista,
sobre a competéncia da Formacdo Continuada oferecida pela Secretaria de Educacdo do Estado de Sao Paulo
para o uso de Metodologias Ativas.

CATEGORIA PARTICIPANTE EXEMPLOS DE RESPOSTA

1. BOA QUALIDADE

P2, P5, P8, P10

P2: Olha, em relagdo a qualidade, eu preciso estipular aqui uma
nota de 0 a 10, onde 0 ¢ péssima qualidade, 10 ¢ uma boa
qualidade, eu daria 10, eu gosto bastante das formagdes que eu
tenho.

P5: A qualidade ¢ muito boa.
P8: Dentro da minha turma do Multiplica, por exemplo, eu vi uma
relevancia muito forte, muito importante, principalmente por

contato com outros profissionais.

P10: A relevéncia eu sei que ¢ interessante, a relevancia ¢ otima.

[.]

2. QUALIDADE
MEDIANA

P1,P7

P1: A qualidade mediana, como ¢ um curso online, se eu quisesse
deixar o curso rodando para a parede, estaria como se eu
cumprisse o curso. Entdo ¢ de mediana para baixo.

P7: Atende parcialmente, porque eu ainda acho que faltam
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ferramentas, faltam formas de se abordar, ainda se perde muito
tempo para trabalhar de forma ndo pratica essas questdes, entdo
acho que para agora ainda t4 bom, mas precisa melhorar para as
préximas, por isso que eu falei que ¢ parcialmente.

3. QUALIDADE E P1, P3, P9
EFICIENCIA BAIXA

P1: Agora, a eficiéncia ¢ muito baixa desses cursos que sdo
oferecidos.

P3: Entdo por isso que eu acho que falta muito ainda para a
qualidade ser boa.

P9: Elas sdo relevantes, porém, da maneira que ¢ feita, eu acredito

que ndo surtem muito efeito.

Fonte: Dados de pesquisa (2025).

A andlise das respostas dos participantes sobre a Formagdo Continuada em
Metodologias Ativas revela uma gama de concepgdes que variam desde preocupagdes com a
“Qualidade e Eficiéncia Baixa” até elogios pela “Boa Qualidade™.

Os participantes P1 e P7 categorizaram a “Qualidade Mediana”. P1 critica a
possibilidade de deixar o curso "[...] rodando para a parede [...]", indicando um baixo nivel de
engajamento necessario, o que sugere uma qualidade que vai "[...] de mediana para baixo
[...]". P7 admite que a qualidade ¢ apenas “[...] parcialmente [...]” satisfatoria, relatando
inconsisténcias no desenvolvimento do conteudo.

Essa realidade ¢ debatida por Gatti (2008), que argumenta que formagdes que se
limitam a transmitir conteidos de maneira superficial ou burocratica ndo promovem
desenvolvimento profissional efetivo. Ao contrario, contribuem para a manutencdo de um
modelo de formacao descontextualizado, desinteressante e ineficaz, que pouco dialoga com as
demandas concretas do exercicio docente.

Imbernén (2010) também destaca que muitos programas formativos assumem um
carater instrumental, com foco em contetidos fragmentados, sem permitir ao professor uma
reconstrucao critica de suas praticas. Essa fragmentacdo, quando aliada a uma baixa exigéncia
participativa, como no exemplo citado por P1, ¢ capaz de comprometer a efetividade da
formacao e desvalorizar o tempo e o esfor¢o dos professores envolvidos.

Além disso, Pimenta (1999) refor¢a que a formagdo docente precisa estar ligada de
forma significativa a pratica, possibilitando ao professor problematizar sua atuagdo e construir
novos sentidos para sua docéncia. Quando a formagdo ¢ percebida como mediana ou

irrelevante, essa conexao se perde, e a formagdo assume um carater meramente formal.
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Ademais, a qualidade e a eficiéncia sdo outros pontos levantados por P1, P3 ¢ P9, a
qual ¢ descrita como "Qualidade e Eficiéncia Baixa", ressaltando uma falha dos cursos em
atingir seus objetivos educacionais de forma eficaz. Essas criticas convergem com as
observagdes de Gatti (2008), que ressalta que formagdes desarticuladas da pratica e marcadas
por propostas genéricas tendem a ser pouco efetivas para o desenvolvimento profissional
docente. Segundo a autora, uma formacdo eficaz deve estar sintonizada com os desafios
cotidianos da escola e favorecer a reflexao critica e colaborativa, o que nao se concretiza
quando o curso ¢ percebido como ineficiente e superficial.

Em contrapartida, os participantes P2, P5, P8 e P10 expressam satisfacdo com a “Boa
Qualidade” dos cursos. Para P2 ¢ particularmente positivo, atribuindo nota maxima e
mostrando aprego pela qualidade das formagdes. P5 concorda, mencionando que a qualidade ¢
"[...] muito boa.", P8 valoriza a interacdo com outros profissionais como um componente
crucial da formagao e P10 elogia a relevancia como "[...] 6tima", destacando que o conteudo ¢é
relevante e util.

Essas avaliagdes positivas encontram respaldo em Imbernon (2010), que defende que
uma formagdo significativa deve promover o didlogo entre os professores, respeitar suas
trajetorias e favorecer o desenvolvimento de saberes voltados a resolugdo de problemas reais
da profissdo docente. Nessa perspectiva, os relatos de satisfagdo se associam a concepcao de
que o curso promoveu aprendizado relevante, contextualizado e, sobretudo, viadvel de ser
incorporado a pratica.

P8 valoriza especialmente a interagdo com outros profissionais como um componente
crucial da formagdo, evidenciando a importincia da dimensdo coletiva nos processos
formativos. Essa valorizagdo da troca entre pares remete a concep¢do de formagdo como
construgdo coletiva da profissionalidade docente, defendida por Noévoa (2009, 2022). Para o
autor, o desenvolvimento profissional ndo se da de forma isolada, mas na partilha de
experiéncias, saberes e reflexdes entre professores que vivenciam contextos semelhantes.

Essas respostas destacam uma divisdo clara nas experiéncias dos participantes,
variando entre relatos de cursos eficientes e envolventes a de experiéncias insatisfatorias que
nao atendem as expectativas em termos de qualidade e relevancia. Isso ilustra o desafio de
oferecer formagdes que nao sejam apenas relevantes, mas que também mantenham a
consisténcia na qualidade e eficécia.

Ao correlacionar os dados apresentados nos Quadros 13, 14 e 15, foi possivel
identificar uma relagdo entre o tipo de formagao recebida, as experiéncias vivenciadas pelos

docentes e as avaliagdes atribuidas as formagoes.
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Observa-se que as formacgdes realizadas em espagos fisicos ou em ambientes online de
forma sincrona, que possibilitam a troca de experiéncias, como o programa Multiplica SP, as
Orientagdes Técnicas Pedagdgicas (OT) e os encontros formativos na escola, como os
ATPCs, tendem a ser mais bem avaliadas pelos participantes. Nessas modalidades, os
docentes destacam como pontos positivos o contato com outros profissionais e a possibilidade
de compartilhar vivéncias e estratégias pedagogicas, evidenciando que o aspecto colaborativo
e interativo da formacao € mais valorizado do que o conteudo formal dos cursos.

Por exemplo, o participante P5 menciona ter participado das OT (Quadro 13),
descrevendo-as como formagdes aprofundadas, com praticas aplicadas e alinhadas ao
curriculo, ele diz que “[...] tinham muitas aulas praticas para a gente aplicar, ideias da
Metodologia Ativa de realizagdo de projetos [...]” (Quadro 14), o que estd em consonancia
com sua avaliagdo positiva quanto a qualidade ao dizer que “[...] ¢ muito boa.” (Quadro 15).

De forma semelhante, o participante P8 relata ter participado do programa Multiplica
SP (Quadro 13) e destaca como experiéncia relevante o contato com outros profissionais e a
troca de vivéncias, “'L4 eu tive contato com outros profissionais [...]” (Quadro 14), aspecto
que também se reflete em sua avaliacdo da formag¢ao como de boa qualidade (Quadro 15).

Por outro lado, as formagdes oferecidas de maneira exclusivamente online de forma
assincrona, como a plataforma EFAPE, sdo alvo de criticas mais severas, especialmente no
que se referem a falta de engajamento, praticidade e aplicabilidade.

P1, por exemplo, afirma que poderia simplesmente deixar o curso “[...] rodando para a
parede [...]” e ainda assim seria considerado concluido, o que evidencia a concepcao de baixa
eficiéncia. Essas criticas indicam que, para os professores, a qualidade da formacdo esta
diretamente associada ao didlogo, a aplicabilidade no contexto real da sala de aula e a
construgdo coletiva de saberes, sendo essas caracteristicas mais presentes nas formagdes
presenciais, online sincronas e mediadas por pares.

Isso sugere que a maneira como a formagao ¢ conduzida € tdo ou mais importante que
o conteudo abordado, refor¢ando a necessidade de estratégias mais interativas e
contextualizadas para o uso eficaz de Metodologias Ativas.

A seguir, parte-se para os Quadro 16 ¢ Quadro 17, os quais apresentam as respostas
dos entrevistados para a pergunta: Quais sao os pontos fortes dessa formagao? E quais sao os
aspectos que poderiam ser melhorados? O Quadro 16 apresentara os pontos fortes destacados

pelos entrevistados, enquanto o Quadro 17 demostrara os pontos de melhoria.
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Quadro 16: Concepgdo de professores de Ciéncias e/ou Biologia sobre os pontos fortes da Formacao
Continuada oferecida pela Secretaria de Educacdo do Estado de Sdo Paulo para o uso de Metodologias Ativas.

CATEGORIA PARTICIPANTE

EXEMPLOS DE RESPOSTA

1. COLETIVO/TROCA P2, P3,P7,P10
DE EXPERIENCIAS

P2: A gente tinha professores do estado todo, com diversas
realidades, diferentes realidades de escola, de alunos, entdo de
ponto positivo, ponto forte que eu posso colocar, foi realmente
essa troca de experiéncia que a gente teve.

P7: [...] € a interacdo, entdo ali vocé tem a oportunidade dos
professores de fato trocarem situagdes cotidianas, entdo isso eu
acho que para mim ¢é o ponto mais forte, porque ai vocé tem a
oportunidade de conversar com outros professores e como foi a
experiéncia deles dentro de sala de aula [...]

P10: [...] troca de informacdo, essa troca de experiéncia, ela ¢é
extremamente interessante |...]

2. RECONHECIMENTO P1, P3, P9
DA NECESSIDADE DE
FORMACAO

P1: E, ponto forte ¢ que o estado enxerga que ¢ uma demanda que
o professor precisa cumprir € muitos nio tém essa formagao.

P3: Pontos fortes que eu enxergo ¢ eles estarem tentando. Porque
eu vejo que tem essa preocupagdo politica em melhorar a escola.

P9: O tnico ponto forte seria que existe a necessidade dos
professores, pois muitos ndo tiveram esse contato, como eu tive
contato na faculdade com Metodologia Ativa.

Fonte: Dados de pesquisa (2025).

O Quadro 16 apresenta as Concepgdes dos professores sobre os pontos positivos da

Formacdo Continuada em Metodologias Ativas oferecidas pela Secretaria de Educacdo. As
respostas dos participantes destacam dois aspectos principais: o reconhecimento da
necessidade de formacao e a valorizagdo do coletivo e da troca de experiéncias.

A primeira categoria, “Coletivo/Troca de Experiéncias”, revela o impacto significativo
das interagdes entre educadores de diferentes contextos. P2 valoriza o aspecto colaborativo
das sessdes de formacdo, em que professores de diversas realidades compartilham suas
experiéncias e desafios, enriquecendo o aprendizado mutuo. P7 e P10 reitera esse sentimento,
enfatizando que o maior beneficio dessas formacdes reside na oportunidade de didlogo sobre
praticas pedagogicas entre os participantes. Essa troca ¢ vista como uma das ferramentas mais
poderosas para o crescimento profissional e a inovagado na sala de aula.

Essas trocas, quando mediadas de forma horizontal e dialdgica, tornam-se
instrumentos potentes de desenvolvimento profissional, pois proporcionam aos professores a

oportunidade de refletir sobre sua pratica a luz da experiéncia do outro. Tal perspectiva se
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alinha a concep¢do de aprendizagem como processo social e cultural, conforme descrito por
Vigotskii (2010), para quem o desenvolvimento ocorre por meio da mediagdo e das interagdes
com o outro, especialmente em ambientes coletivos de troca simbdlica. Nessa linha, a ZDP
pode ser ampliada também entre adultos, quando sujeitos mais experientes, ou com praticas
diferenciadas, contribuem para o crescimento de seus pares.

A valorizagdo do coletivo nas agdes formativas refor¢ca o que Novoa (2000) defende
ao afirmar que o desenvolvimento profissional docente exige espagos que possibilitem o
intercadmbio de experiéncias e a construcdo de saberes em conjunto. A formagao, nesse caso,
deixa de ser um momento individual e passa a assumir uma dimensao dialdgica e coletiva, na
qual os saberes docentes sdo ressignificados na relagdo com o outro. Tal dindmica aproxima-
se da ideia de formagdo situada e continua, destacada por Gatti (2008), em que a
aprendizagem entre professores ocorre em contexto, por meio da articulagdo entre teoria e
pratica, promovendo o protagonismo docente e o fortalecimento da profissao.

Na segunda categoria, "Reconhecimento da Necessidade de Formagao", os professores
expressaram um apre¢o pelo reconhecimento da SEDUC - SP quanto a necessidade de
desenvolvimento dos docentes em Metodologias Ativas. O participante P1 ressalta que ¢
benéfico o Estado perceber essa necessidade como uma demanda essencial que muitos
professores precisam suprir. P3 v€ valor no esforco da administragio para melhorar a
qualidade educacional e P9 aprecia a formag¢do como uma oportunidade vital para muitos
colegas que ndo tiveram durante sua Formagdo Inicial, destacando a relevancia dessas
iniciativas para o desenvolvimento profissional.

Conforme Gatti (2008), as politicas de Formagdo Continuada devem ser
fundamentadas em diagndsticos reais e construidas com base nas necessidades concretas dos
professores. Quando o Estado reconhece essas lacunas, abre-se a possibilidade de alinhar a
formacdo as exigéncias da pratica docente contemporanea, em especial no que diz respeito a
adocdo de metodologias mais participativas e centradas no estudante.

Ademais, Novoa (2000) enfatiza que ¢ papel das instituigdes educativas criar espagos
que valorizem o desenvolvimento profissional continuo, reconhecendo os saberes dos
professores e suas necessidades especificas. O reconhecimento do Estado, portanto, ¢
interpretado pelos professores como um gesto de “valoriza¢do” da docéncia, no entanto, ainda
precisa romper com a logica tecnicista e abrir espaco para a constituicdo de professores
reflexivos e autdbnomos, como propdem Pimenta (1999) e Tardif (2002).

Nesse sentido, ¢ importante salientar que a Formagao Continuada nao constitui apenas

um gesto de valorizacdo da docéncia, mas uma obriga¢ao legal do Estado, prevista em marcos
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normativos como a BNC-Formacao (Brasil, 2020). Além disso, o Parecer CNE/CP n° 14/2020
estabelece que a Formacao Continuada deve incorporar as Metodologias Ativas, incentivando
o trabalho colaborativo entre pares, prolongando a duragdo das formacdes e buscando
coeréncia sistémica (Brasil, 2020).

E importante destacar que a maioria dos professores reconhece mais as oportunidades
de troca de experiéncias entre pares do que o conteudo formal dos cursos. Esse aspecto revela

um indicativo importante, o sentimento de pertencimento € a construcao coletiva de saberes

parece ser mais significativos para os docentes do que a simples transmissao de contetidos.

No Quadro 17 sdo apresentadas as respostas dos professores a segunda parte da

questao: o que pode ser melhorado na formacao continuada oferecida aos professores.

Quadro 17: Opinido dos professores de Ciéncias e/ou Biologia sobre os pontos de melhoria da Formagao
Continuada oferecida pela Secretaria de Educacdo do Estado de Sdo Paulo para o uso de Metodologias Ativas.

CATEGORIA

PARTICIPANTE

EXEMPLOS DE RESPOSTA

1. MAIOR DURACAO

P2, PS5, P8

P2: [...] ent8o poderia ter sido um pouco maior, cinco, seis dias,
uma semana.

P8: Eu acho que podem existir mais formagoes |[...]

2. FORMADORES
DESPREPARADOS

P9, P10

P9: [...] que as pessoas que ddo essa formagdo, elas tém que ser
mais bem formadas.

P10: [...] alguns formadores chegam com algumas informagdes
para a gente e parece que nunca entraram em uma sala de aula,
parece que tem mil maravilhas, os alunos estdo ali, todos ansiosos
para aprender, enfim, parece que esta na Disney, mas eu acho que
os formadores principalmente, acho que o ponto forte ali ¢ a
mudanga do pensamento desses formadores, eles precisam descer
do alto da SEDUC e entrar numa sala de aula, ter experiéncias,
chegar de surpresa na escola, assistir as aulas, saber o que
funciona no mecanismo da escola, que nao é sempre que acontece

[.]

3. INSERIR NAS
ESCOLAS

P1

P1: Acho que poderia tirar um pouco do online e trazer para
dentro da escola em si, porque a gente tem espago para isso.

Fonte: Dados de pesquisa (2025).

O Quadro 17 destaca as concepgdes dos professores de Ciéncias e/ou Biologia

atuantes na SEDUC-SP sobre os aspectos de melhoria na Formagdo Continuada oferecida

pela Secretaria de Educagdo do Estado de Sao Paulo para o uso de Metodologias Ativas. A
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analise das respostas dos participantes, dispostas no Quadro 17, revela preocupagdes sérias
que, se abordadas, poderiam potencializar a eficacia dessas formagoes.

Em relagdo a “Maior Duragdao”, os participantes P2, P5 e P8 expressaram a
necessidade de prolongar o periodo de formagdo. P2 e P8, por exemplo, argumentaram que os
cursos poderiam durar uma semana inteira para permitir uma investigacdo mais profunda e
abrangente nas Metodologias Ativas, indicando que uma expansdo temporal permitiria um
desenvolvimento mais detalhado de habilidades e uma melhor compreensao do conteudo.

Essa perspectiva encontra respaldo na Resolugdo CNE/CP n° 1, de 27 de outubro de
2020, que estabelece que a Formacdo Continuada, para ser eficaz, deve ter “duracdo
prolongada da formacdo e coeréncia sistémica” (BRASIL, 2020, p. 5). A norma reconhece
que agdes pontuais e desarticuladas tendem a produzir efeitos limitados sobre a pratica
docente, recomendando uma organizacdo formativa mais estavel, reflexiva e integrada as
demandas da escola e dos profissionais.

Gatti (2008) também aponta que, para que a formacdo impacte de forma efetiva o
fazer docente, ela precisa estar articulada a um processo mais amplo de desenvolvimento
profissional, superando o modelo fragmentado. Formacdes curtas, desvinculadas da pratica e
sem continuidade, tendem a ter pouco efeito sobre a acdo pedagdgica. Essa visdo ¢ refor¢ada
por Novoa (2000), ao defender que a formacdo deve ser concebida como um processo
continuo, no qual o tempo e a experiéncia sdo elementos fundamentais para que o professor
reflita sobre sua pratica e reconstrua seus saberes.

A categoria "Formadores Despreparados" ¢ particularmente critica, destacando um
desafio significativo na qualidade dos instrutores envolvidos nas formagdes. P9 e P10
expressaram preocupacdes com a competéncia dos formadores, pois muitos parecerem nao
possuir experiéncia pratica suficiente em sala de aula para oferecer uma orientacao relevante e
eficaz. P10, especificamente, critica a desconexdo percebida entre os formadores e a realidade
escolar, indicando que estes deveriam ter mais envolvimento direto com o ambiente escolar
para entender melhor os desafios e dindmicas do ensino.

Esse afastamento entre formadores e pratica escolar remete a antiga critica dirigida a
relagdo entre universidade e escola basica, marcada historicamente por um distanciamento
entre teoria e pratica (Mirisola, 2012).

Os entrevistados apontam que os formadores precisam “[...] descer do alto da SEDUC
[...]", visitar as escolas, observar aulas, e compreender os mecanismos reais que regem o
cotidiano docente. Tal reflexdo sugere que, para que a Formag¢ao Continuada seja

significativa, € necessario que os formadores estejam comprometidos com a escuta ativa dos
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professores e com a mediagdo entre os conhecimentos cientificos e a pratica concreta do
magistério.

Essa critica dialoga diretamente com a andlise de Pimenta (1999), ao denunciar o
predominio de uma racionalidade técnica nas politicas de formagao, que prioriza modelos
prescritos, descontextualizados e centrados na transmissdo de conteudos, em detrimento da
valorizacdo da pratica pedagdgica como espago de producdo de saber. Para a autora, a
Formacao Continuada precisa partir da escuta e da andlise da realidade escolar.

Segundo Diniz-Pereira (2014), a formagdo docente, em muitos contextos, ainda se
estrutura sob a crenga de que o conhecimento necessario a pratica em sala de aula deve ser
produzido externamente, pela ciéncia, pela universidade ou por especialistas e,
posteriormente, aplicado de forma objetiva pelos professores. Nessa perspectiva, os desafios
educacionais sao compreendidos como problemas técnicos, passiveis de serem resolvidos por
meio de procedimentos racionais, normativos e padronizados.

Na mesma direc¢do, Tardif (2004) afirma que o saber docente ¢ plural, composto ndo
apenas por teorias académicas, mas também pelos saberes da experiéncia, construidos na
pratica cotidiana. Desconsiderar esses saberes ¢ negligenciar a principal fonte de
conhecimento profissional dos professores, comprometendo a eficacia das formagodes. O
formador que ndo reconhece essa pluralidade tende a reproduzir uma logica verticalizada.

Novoa (2000) reforca essa perspectiva ao afirmar que a formagdo s6 adquire sentido
quando os professores sdao sujeitos ativos do processo, tendo suas experiéncias valorizadas e
seus contextos de atuacao respeitados. Sendo assim, ¢ imprescindivel que o formador exercga
um papel dialdgico, construindo pontes entre o conhecimento tedrico e as necessidades
vividas pelos docentes.

Sob a otica da teoria historico-cultural de Vigotskii (2010), esse papel do formador
pode ser compreendido como o de mediador, ou seja, alguém que promove o
desenvolvimento do outro por meio de intera¢des significativas, situadas e contextualizadas.
Quando o formador ignora a realidade escolar, sua mediacdo torna-se ineficaz. Por outro lado,
quando ele se compromete com a escuta ativa € com a compreensao da pratica, contribui para
um processo formativo mais reflexivo, horizontal e transformador.

Na categoria "Inserir nas Escolas", o participante P1 sugere uma modificacdo na
modalidade da formacdo, propondo que sejam realizadas mais atividades presenciais nas
proprias escolas ao invés de depender de plataformas online. Esta sugestdo visa aproveitar os
espagos escolares para uma interagdo mais direta, pratica e contextualizada, facilitando a

adequac¢do imediata dos conhecimentos adquiridos em um ambiente real de ensino.
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Essa perspectiva encontra respaldo em Gatti (2008), ao defender que formacgdes
realizadas no proprio ambiente escolar tendem a ser mais eficazes, justamente por estarem
inseridas no contexto concreto da pratica pedagdgica. O autor ressalta que a aproximacao
entre teoria e pratica, mediada por agcdes formativas no espaco da escola, favorece o didlogo
entre os saberes académicos e os saberes da experiéncia, além de contribuir para a valorizagao
dos sujeitos envolvidos no processo.

De modo complementar, Novoa (2000) argumenta que a formagao docente deve estar
vinculada a construcdo identitaria do professor, a qual se da essencialmente na e com a escola.
Dessa forma, ndo ¢ possivel pensar em desenvolvimento profissional dissociado do espago
real de atuagdo dos docentes. Pimenta (1999) critica os modelos de formacao baseados em
racionalidades técnicas, descolados do contexto escolar, e enfatiza a necessidade de que a
pratica pedagogica concreta seja o ponto de partida das agdes formativas.

Essas respostas indicam areas especificas para melhorias na Formagdo Continuada
oferecida aos professores, ressaltando a importancia de adaptagdes que considerem tanto a
logistica do curso quanto a qualidade e preparacao dos formadores.

Na sequéncia, o Grafico 1 aborda as respostas para a pergunta: Vocé acha que a
formagao proporcionou momentos de reflexdo e de trabalho coletivo? Se sim, cite alguns
exemplos. Cabe destacar que o grafico ndo contempla diretamente os exemplos solicitados.

Contudo, tais aspectos foram apresentados e discutidos no texto subsequente.

Grafico 1: Concepcdes dos professores de Ciéncias e/ou Biologia sobre a promogdo de reflexdo e trabalho
coletivo na Formag@o Continuada sobre Metodologias Ativas oferecida pela SEDUC-SP.

« SIM = NAQ

Fonte: Dados de pesquisa (2025).

O Grifico 1 apresenta a opinido de oito professores de Ciéncias e/ou Biologia da rede
publica estadual paulista, com exce¢do de P4 e P6, relacionada a concep¢do dos mesmos
sobre a promogao de reflexdo e trabalho coletivo nos cursos de Formagao Continuada sobre

Metodologias Ativas oferecidas pela Secretaria de Educacao do Estado de Sao Paulo.
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A andlise do grafico revela que a maioria dos professores, correspondendo a 75% (6
de 8 entrevistados), afirmou que as formagdes proporcionaram momentos significativos de
reflexdo e de trabalho coletivo, destacando uma avaliacdo positiva do impacto dessas
atividades na promoc¢do de um ambiente colaborativo e reflexivo. Esses professores
experimentaram atividades que fomentaram a discussdo e o compartilhamento de praticas
pedagobgicas, facilitando o uso de Metodologias Ativas em suas salas de aula.

Indo de encontro, 25% dos professores (2 de 8 entrevistados) responderam que nao
perceberam tais aspectos durante as formagdes. Esse resultado pode indicar variagdes na
qualidade ou na adequacdo das estratégias formativas utilizadas, nas metodologias
empregadas ou nas expectativas individuais dos professores sobre o que constitui uma
formacao eficaz.

Os dados apresentados no Grafico 1 indicam que a maioria dos professores percebeu
que as formacgdes oferecidas pela SEDUC-SP promoveram momentos de reflexdo critica e
trabalho coletivo. Esses elementos se alinham a Novoa (1991), que defende a centralidade do
professor no processo de formacao, atribuindo-lhe um papel ativo e reflexivo. Para o autor, ¢
fundamental que as formagdes ndo apenas transmitam contetudos, mas criem oportunidades
para que os docentes atuem simultaneamente como aprendizes ¢ formadores, em uma
dindmica horizontal e colaborativa.

Complementando essa discussdao, Schon (2009) contribui com a ideia de que a
formacgdo eficaz deve desenvolver o professor para refletir na agdo e sobre a agdo. Ao
desenvolver essa competéncia reflexiva, o docente torna-se capaz de analisar criticamente sua
pratica em situagdes concretas e imprevisiveis do cotidiano escolar, construindo saberes
profissionais de forma autonoma. Essa dimensao reflexiva fortalece o protagonismo docente e
amplia as possibilidades de adaptacao e inovagao pedagogica.

Nesse mesmo sentido, Imbernon (2010) reforga que a Formagdo Continuada deve
promover um ciclo permanente de desenvolvimento profissional, articulando teoria e pratica
de forma contextualizada. Ele enfatiza que a aprendizagem docente se intensifica quando
mediada por interagdes sociais, especialmente em ambientes de partilha com colegas mais
experientes. Esse cenario se mostra coerente com os relatos dos participantes que reconhecem
momentos de trabalho coletivo nas formagdes.

Essa distribuicdo de respostas enfatiza a necessidade de uma revisdo continua dos
programas de Formacio Continuada. E essencial garantir que esses programas sejam
abrangentes e adaptativos, de modo a refletir as necessidades e expectativas de todos os

participantes.
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Em relacdo aos exemplos citados pelos professores, o participante P2 relatou um
estudo de caso compartilhado durante a formagdo, envolvendo um aluno autista. Segundo ele,
uma professora participante trouxe a experiéncia de utilizar a gamificacdo como estratégia
inclusiva, adaptando uma Metodologia Ativa a realidade e as necessidades especificas do
estudante. Esse exemplo ilustra como a troca de experiéncias durante a formacdo pode
inspirar praticas pedagdgicas mais sensiveis e inclusivas.

Esse tipo de troca entre pares estd alinhado a perspectiva de Néovoa (1991), que
valoriza o protagonismo do professor no processo formativo, atribuindo-lhe um papel ativo e
reflexivo. Imbernén (2010) também defende que a formagdo deve ocorrer em momentos que
articulem teoria e pratica, permitindo a constru¢do de novos saberes a partir da analise critica
da experiéncia docente.

No caso da inclusdo, Aratjo (2015) ressalta que as Metodologias Ativas, ao
promoverem praticas contextualizadas, investigativas e colaborativas, ajudam a romper com
modelos pedagogicos padronizados e excludentes. J& Bacich (2018) aponta que a
personalizagcdo da aprendizagem permite que os estudantes reconhecam suas dificuldades e
potencialidades, favorecendo trajetérias mais significativas e autonomas. De forma
complementar, Arruda, Nascimento e Castro Neto (2020) indicam que ambientes ativos de
aprendizagem incentivam vinculos, escuta, cooperagdo e protagonismo, aspectos essenciais
para a inclusdo de alunos com diferentes historias e necessidades.

O participante P3 apontou uma socializagdo de experiéncias entre docentes durante o
programa Multiplica SP, mencionando o compartilhamento de praticas experimentais que
foram adaptadas pelos professores que atuam em escolas sem laboratério. Essa troca
fortaleceu o senso de colaboragdo entre os colegas e possibilitou a adequagdo das
metodologias a sua realidade escolar.

Essa experiéncia relatada encontra respaldo na Resolucdo SEDUC n° 17, de 12 de
maio de 2023 (Sao Paulo, 2023), que institui o Programa Multiplica SP com o objetivo de
desenvolver competéncias e habilidades relacionadas a pratica docente por meio da formagao
entre os pares.

Noévoa (1991) sustenta que os professores aprendem uns com os outros em processos
colaborativos que articulam vivéncias, contextos e desafios do cotidiano escolar. Essa troca
entre pares, longe de ser apenas uma exposicdo de experiéncias, representa um momento
potente de reconstrucdo coletiva de saberes e de ressignificagdo da pratica docente.

Imbernén (2010) complementa essa perspectiva ao destacar que formacgdes que

incorporam a troca de experiéncias promovem o engajamento dos professores e favorecem o
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desenvolvimento de estratégias adaptadas a diversidade de contextos escolares. No caso
relatado por P3, a adaptagdo de praticas experimentais mostra como o conhecimento circula
de forma horizontal e responsiva, respeitando as limitagdes materiais da escola e, a0 mesmo
tempo, incentivando solugdes criativas para a implementacao de Metodologias Ativas.

J& o participante P5 ressaltou a importincia das formacdes interdisciplinares com
professores de outras areas do conhecimento, como Histdria e Geografia, afirmando que esses
momentos ampliaram seu repertorio didatico e permitiram a construcao conjunta de propostas
pedagogicas mais integradas.

Imbernén (2010) salienta que a Formagdao Continuada deve favorecer espagos de
aprendizagem coletiva, desse modo, os professores, a partir de suas areas especificas,
compartilham experiéncias e constroem saberes de forma colaborativa. Esse tipo de interagao
contribui para a superacdo de visdes compartimentalizadas do ensino, promovendo a
integracdo curricular e a constru¢cdo de propostas pedagodgicas mais contextualizadas e
significativas para os estudantes.

Por fim, hd didlogo com Tardif (2004), ao destacar que os saberes docentes se
constroem socialmente e ganham poténcia quando mediados pelo intercAmbio entre
profissionais que enfrentam desafios reais do cotidiano escolar. Assim, as formacdes
interdisciplinares, ao promoverem a colaboracgdo entre diferentes areas, ndo apenas ampliam
os repertdrios didaticos individuais, mas fortalecem a coletividade docente € 0 compromisso
com uma educac¢do mais integrada e critica.

O participante P6 salientou a divisdo de tarefas entre grupos de professores para a
elaboracdo coletiva de trabalhos praticos, relatando a interagdo entre os pares como um ponto
positivo da formacdo que participou. O docente P7 evidenciou que, durante uma O.T.,
participou da elaboragdo coletiva de um plano de aula com uso de Metodologia Ativa, o que o
levou a refletir sobre sua propria pratica e sobre a necessidade de melhoria de seu
planejamento.

Esses dados ressaltam a relevincia do trabalho colaborativo como elemento
estruturante da Formacao Continuada. Para Noévoa (1991), os professores devem estar no
centro dos processos formativos, e isso se concretiza especialmente quando atuam como
sujeitos ativos, engajados na produgdo coletiva de saberes. Ao cooperarem na construcao de
praticas pedagogicas, os docentes ndo apenas compartilham responsabilidades, mas também
constroem conhecimento aprendendo uns com os outros.

A reflexdo mencionada por P7 reforca a ideia de que a formagdo entre pares, ao ser

situada na pratica e mediada por contextos reais da docéncia, promove um deslocamento do
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olhar do professor sobre sua propria atuagdo. Schon (2009) defende esse processo reflexivo
como essencial para o desenvolvimento docente, pois ¢ no confronto com situagdes concretas
e na analise critica das proprias a¢des que ocorre a reconstru¢cdo do saber pratico.

Além disso, a interagdo descrita nos depoimentos dialoga com Imbernén (2010), ao
enfatizar que formagoes eficazes ndo se baseiam apenas na transmissao de contetdos, mas em
dinamicas de colaboracao e reflexdo compartilhada, nas quais os professores assumem papéis
ativos e dialogam sobre suas realidades e desafios.

O participante P8 apresentou os momentos de reflexdo ocorridos também no
Multiplica SP, com destaque para a troca de experiéncias com outros professores, o que o
ajudou a se preparar para diferentes situagdes em sala de aula. Como também, ele relatou que
o trabalho coletivo foi mais evidente nos ATPCs, nos quais, por exemplo, desenvolveu com a
professora de Biologia um projeto interdisciplinar de sustentabilidade envolvendo
compostagem e reciclagem de papel.

Essa concepg¢do vai ao encontro do que defende Schon (2009), ao valorizar a reflexdao
na agdo como processo formativo continuo, em que o professor aprende a partir das situagdes
vivenciadas em sua pratica cotidiana. Também se aproxima da ideia de Gatti (2008), que
ressalta a importancia de espagos formativos baseados na troca entre pares ¢ na andlise
compartilhada de experiéncias reais.

A colaboragdo entre docentes de diferentes areas, como observada por P8, também ¢
destacada por Imbernon (2010), que entende a Formacao Continuada como processo de
reconstrugdo profissional, apoiado na articulagdo entre teoria, pratica e didlogo com os pares.
Nesse cenario, a formacdo se torna mais significativa e contextualizada, fortalecendo a
autonomia e o protagonismo dos professores.

Fica nitido que muitos professores perceberam as formagdes como espacgos férteis para
o didlogo, a construgdo conjunta de saberes e a reflexdo critica sobre suas praticas educativas.

No Grafico 2 estdo agrupadas as respostas dos entrevistados para a pergunta: Vocé
sente que apos essa formagdo oferecida, o desenvolvimento de Metodologias Ativas em sala

de aula tornou-se mais facil e confortavel?

Grifico 2: Concepgao dos professores de Ciéncias e/ou Biologia da rede publica estadual de Sdo Paulo sobre a
facilidade e o conforto no uso de Metodologias Ativas apds a Formagdo Continuada.
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Fonte: Dados de pesquisa (2025).

No Grafico 2, observa-se as respostas de professores de Ciéncias e/ou Biologia da
rede publica do Estado de Sao Paulo sobre o impacto da Formagao Continuada em facilitar o
uso de Metodologias Ativas em suas praticas docentes. Das respostas, 62% dos professores
afirmam que sim, a formagao recebida tornou-se mais facil e confortdvel o uso dessas
metodologias em sala de aula, enquanto 38% dos professores responderam que ndo sentiram
essa facilidade.

Com base em um total de 8 respostas, isso indica que 5 professores perceberam uma
melhoria em sua pratica docente devido a Formacdo Continuada, enquanto 3 ndo perceberam
mudangas significativas. Esses dados podem sugerir que a Formacdo Continuada teve um
impacto positivo na maioria, mas ainda existe uma parcela significativa de professores que
pode ndo ter se beneficiado da mesma maneira ou que poderia necessitar de suporte adicional
para integrar plenamente as Metodologias Ativas em seu trabalho. A diferenca nas respostas
também pode indicar variacdes na qualidade ou na relevancia do conteudo da formacao
oferecida.

Para os docentes que perceberam ganhos, ¢ possivel que tenham participado de
formacdes mais dialdgicas, praticas e coerentes com a realidade escolar, caracteristicas
defendidas por autores como Novoa (1991), que destaca a importancia de uma formagao que
valorize a escuta, a troca entre pares ¢ a reflexdo critica. Imbernon (2010) também contribui
ao afirmar que processos formativos eficazes devem articular teoria e pratica de maneira
continua e colaborativa, possibilitando que os professores se reconhegam como sujeitos ativos
de sua propria formagao.

No entanto, o fato de uma parte dos professores ndo ter percebido mudangas pode
estar relacionado a forma como a formacdo foi conduzida, seja por ser excessivamente
tedrica, pouco contextualizada ou desvinculada das reais necessidades da pratica docente.

Gatti (2008) reforca que a efetividade da Formagdo Continuada estd condicionada a sua
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capacidade de dialogar com os desafios do cotidiano escolar, oferecendo suporte pratico e
acompanhamento para que os professores consigam aplicar o que aprenderam.

Desse modo, a variagdao nas concepgoes dos entrevistados evidencia a necessidade de
diversificar as estratégias de formagdo, considerando os diferentes contextos e perfis dos
profissionais da educagdo. Como destacam Bacich (2018) e Arruda, Nascimento e Castro
Neto (2020), ambientes formativos que incentivam a personalizacdo, a escuta ativa, a
colaboragdo e o protagonismo docente favorecem processos de aprendizagem mais
significativos, ampliando as possibilidades de apropriagdo de praticas inovadoras como as
Metodologias Ativas.

Ao relacionar os dados apresentados nos Graficos 1 e 2, observa-se uma possivel
conexdo entre a promoc¢do de momentos formativos baseados na reflexdo e no trabalho
coletivo com o relato de facilidades na pratica docente. O primeiro grafico mostra que a
maioria dos professores identificou, nas formagdes oferecidas, espacos significativos para a
troca de experiéncias e constru¢dao conjunta de saberes. Esse tipo de ambiente formativo, mais
interativo e colaborativo, favorecer o engajamento dos docentes e estimular a revisao critica
de suas estratégias pedagogicas (Novoa, 1991; Imbernon, 2010).

Ja o segundo grafico indica que pouco mais da metade dos participantes percebeu
facilidades e conforto em sua pratica profissional apds as formacdes. Essa proximidade nos
percentuais sugere que a existéncia de momentos reflexivos e colaborativos pode estar
diretamente relacionada ao impacto percebido na atuagdo em sala de aula. Pois, professores
que vivenciam essas dinamicas tendem a se sentir mais preparados para aplicar novas
metodologias e inovar em sua pratica (Bacich, 2018).

Entretanto, o dado de que alguns docentes ndo perceberam mudangas significativas
demostra que a simples oferta de espagos formativos ndo garante, por si s0, transformacgdes na
pratica. Assim, embora haja indicios de um impacto positivo, os dados também apontam para
a necessidade de aprimoramentos nas propostas formativas, garantindo que todos os
professores consigam se beneficiar efetivamente desses momentos de apropriagdo de praticas

inovadoras como as Metodologias Ativas.

De volta aos quadros, o Quadro 18 denota categorias elaboradas a partir da
explanacdo dos professores para a pergunta: Vocé percebe algum impacto positivo nas suas

aulas ap0s a participag@o nessas formacdes?
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Quadro 18: Entendimento dos professores de Ciéncias e/ou Biologia sobre os impactos da Formacao
Continuada oferecida pela Secretaria de Educagdo do Estado de Sdo Paulo para o uso de Metodologias Ativas

em sua pratica pedagogica.

CATEGORIA

PARTICIPANTE

EXEMPLOS DE RESPOSTA

1. PRIMEIRO
CONTATO

P1, P2, P3, P8

P1: E que realmente tem algumas técnicas que eu ndo conhecia,
nao conhecia mesmo.

P3: Tanto o experimento que eu fiz que eu até peguei papel
higiénico da escola pra fazer de filtro. Sem essa socializagdo eu
ndo teria pensado nisso.

P8: Comigo a confianga que eu tive a mais, certo? Até mesmo
como sou um profissional novo. Entdo, comigo foi uma questio
de confianca, de melhoria no meu trabalho.

2. ALUNOS MAIS
INTERESSADOS

PS5, P7, P§, P10

P5: [...]Jdepois que eles se acostumam com a tua metodologia, se
torna muito prazeroso o retorno deles.

P7: Sim, os alunos ficam mais interessados quando utilizamos
novas metodologias.

P8: E com os alunos eu vi que a cooperagdo comigo ¢ a forma
como eles estdo aprendendo, a forma como eles criticam o seu
trabalho, claro, de forma positiva, como uma critica construtiva.

3. COLETIVO/TROCA
DE EXPERIENCIA

P3, P10

P3: Entdo essas socializagdes me ajudaram na sala de aula.

P10: [...]essa troca de informagdo. Existem algumas metodologias
que igual no Multiplica, eu tinha acabado de aplicar uma aula
depois, num outro dia, teve Multiplica, uma professora aplicou de
uma forma totalmente diferente, eu adorei, eu falei nossa, da
préxima vez quero fazer isso [...]

4. FORMACAO SEM
IMPACTO

P9

P9: Com as formagdes, ndo, mas com o conhecimento que eu
tenho, sim.

Fonte: Dados de pesquisa (2025).

O Quadro 18 detalha as concepcdes dos professores de Ciéncias e/ou Biologia da rede

publica estadual paulista sobre os impactos da Formag¢ao Continuada em Metodologias Ativas

oferecidas pela SEDUC-SP em sua pratica pedagogica. As respostas sdo categorizadas de

forma a destacar tanto os beneficios quanto as limita¢des percebidas pelos educadores.

Dentro da categoria "Primeiro Contato", professores como P1, P2, P3 e P8 confirmam

a formagdo como uma introdu¢do valiosa da metodologia pedagogica até entdo

desconhecidas, ampliando seus horizontes e sua confianga na utilizacdo de novas abordagens



139

educacionais. Esta exposicdo inicial é considerada fundamental para o desenvolvimento de
uma pratica docente mais dindmica e adaptada as necessidades atuais dos alunos.

Essa experiéncia inicial € interpretada como um momento crucial para a transformagao
pratica, pois, a luz de Vigotskii (2010), funciona como uma mediagdo que desloca o professor
da sua ZDR para a ZDP, possibilitando que novas praticas sejam internalizadas e aplicadas de
forma mais eficaz.

Conforme defendido por Novoa (2000), o encontro com conteudos que dialogam
diretamente com as demandas e desafios da pratica cotidiana propicia um ambiente reflexivo,
no qual os educadores podem repensar seus métodos e incorporar mudangas significativas.

Como destaca Schon (2009), ao entrarem em contato com novas estratégias € ao
experimentarem seu desenvolvimento no cotidiano escolar, os professores exercem um
movimento de reflexdo na acdo, no qual analisam e ressignificam suas decisoes pedagdgicas
enquanto atuam, inaugurando um ciclo continuo de aprendizagem profissional.

Dessa forma, o "Primeiro Contato" pode ser entendido como um momento inicial de
sensibiliza¢do. No entanto, a mudanca efetiva da pratica docente exige mais do que o acesso a
técnicas inovadoras e a uma sensibilizagdo, requer o convencimento do professor quanto a sua
relevancia, sustentado por referenciais tedricos solidos e por evidéncias da pesquisa
educacional (N6voa, 2009; Schon, 2009; Vygotski, 2010). Sem esse embasamento, ha o risco
de que tais estratégias sejam incorporadas de forma superficial, sem promover uma real
reconfigurac¢do do agir docente.

Na categoria "Alunos Mais Interessados", professores como PS5, P7, P8 e P10 relatam
uma mudanga notavel na disposicdo e no envolvimento dos alunos apds a implementagdo de
Metodologias Ativas experimentadas na formagao, indicando que essas estratégias realmente
incentivam uma participacdo mais ativa e interessada por parte dos estudantes. Tais relatos
reforgam os apontamentos de Moran (2018), ao destacar que o uso dessas metodologias tende
a desenvolver a autonomia, a motivacdo e o protagonismo discente, promovendo uma
aprendizagem mais significativa.

De forma semelhante, Berbel (2011) ressalta que as Metodologias Ativas despertam o
interesse ao permitir que os estudantes compreendam o tema em contextos mais aplicados e
problematizadores, o que amplia o senso de pertencimento ao processo educativo. Ja para
Borges e Alencar (2014), esse tipo de abordagem promove ndo apenas o engajamento
momentaneo, mas contribui para a formacdo de sujeitos mais criticos, autonomos e

conscientes do seu papel social.
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Ademais, Bacich (2018) reforca que praticas personalizadas, que consideram os
interesses e necessidades dos estudantes, contribuem para a constru¢do de um ambiente de
aprendizagem mais engajador e efetivo. A observacao de maior interesse, portanto, revela um
ganho afetivo-comportamental, mas também potencializa a aprendizagem significativa, uma
vez que o estudante se torna protagonista do proprio percurso formativo.

A categoria “Coletivo/Troca de Experiéncia” surge mais uma vez como um eixo
central nas falas dos professores, sendo fortemente valorizada por participantes como P3 e
P10, que enfatizam o impacto positivo das interagdes com colegas de diferentes contextos
escolares. Esses momentos sdo vistos como oportunidades enriquecedoras, nas quais ¢
possivel compartilhar ideias, adaptar praticas e aprender com as experiéncias dos outros em
um ambiente colaborativo.

Ainda que a formacao tenha outros objetivos importantes, parece ser justamente essa
dimensdo coletiva a mais valorizada pelos docentes. Essa énfase revela que, mais do que
contetdos ou técnicas, os professores buscam na formag¢do um espago de pertencimento,
escuta e construgdo conjunta do saber docente.

Essa concepgdo encontra respaldo em Tardif (2004), ao afirmar que os saberes dos
professores sdo plurais, historicos e socialmente construidos, sendo a pratica e a troca com
outros docentes fundamentais para sua constitui¢do. Assim, o saber docente ndo ¢ algo pronto
ou apenas transmitido, mas produzido cotidianamente nas relacdes e experiéncias vividas no
espago escolar.

Na mesma direcdo, Novoa (1991) e Imbernon (2010) defendem que o
desenvolvimento docente se constroi nos espacos coletivos, por meio da troca de saberes e da
reflexdo compartilhada. Prado (2005) complementa que a aprendizagem, tanto de alunos
quanto de professores, se fortalece em ambientes colaborativos, onde as praticas podem ser
analisadas, ressignificadas e aprimoradas.

Sob a dtica da teoria de Vigotskii (2010), esse tipo de socializacdo pode ser
compreendido como um processo mediado por interacdes sociais, ao permitir que se
apropriem de saberes ainda nao dominados com o auxilio dos pares. Dessa forma, a troca de
experiéncias fortalece a pratica individual e constitui o desenvolvimento profissional.

Entretanto, nem todos as respostas sdo positivas. O professor P9, por exemplo,
menciona na categoria “Formacdo Sem Impacto” que ndo prevé mudancas decorrentes da
formacao. Esta andlise destaca que, apesar de varios relatos de melhorias, a eficacia da
formagdo pode variar amplamente entre os participantes, dependendo de fatores como a

execucao do programa de formacao e das condigdes especificas de cada contexto escolar.
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No entanto, essa percep¢do ndo aparece de forma isolada, pois no Quadro 17, P9
destaca um aspecto critico do processo formativo, o despreparo de alguns formadores.
Segundo P9, “[...] as pessoas que dao essa formagdao t€ém que ser mais bem formadas”,
apontando para uma lacuna no desenvolvimento dos responsaveis pela formacao.

Essa critica se alinha a argumenta¢do de Tardif (2004), ao afirmar que os saberes
docentes sdo construidos no entrelagcamento entre teoria e pratica, sendo essencial que os
formadores tenham vivéncia escolar para dialogar com os saberes da experiéncia. Quando isso
ndo ocorre, como apontado pelo participante, a formacdo tende a se tornar distante e pouco
aplicavel.

Na mesma dire¢do, Berbel (2011) reforca que metodologias que visam promover a
autonomia e o protagonismo do professor s6 sdo eficazes quando ha espago para
problematizar a realidade educacional, pensar em alternativas e construir estratégias viaveis
para cada contexto. A auséncia de impacto, como no caso do P9, pode indicar que esses
elementos estiveram ausentes ou foram insuficientemente considerados.

Essa fala também dialoga com a critica de Diniz-Pereira (2014) e Rades (2020) a
racionalidade técnica, segundo a qual formacdes padronizadas e descontextualizadas tendem a
desconsiderar as condigdes reais de trabalho e a diversidade de contextos escolares. Esses
relatos sugerem que a eficicia das formagdes depende da conexdo entre teoria e pratica, bem
como da capacidade de envolver o professor em processos reflexivos e colaborativos.

Essas respostas coletadas ilustram a complexidade dos resultados da Formagao
Continuada, refletindo tanto seus beneficios potenciais quanto os desafios que ainda precisam
ser superados para maximizar seu impacto na pratica docente e no aprendizado dos alunos.

A partir deste ponto, serdo analisadas, no Quadro 19, as categorias elaboradas por
meio das respostas dos docentes para a seguinte pergunta: De que forma a Secretaria de
Educacao do Estado de Sao Paulo poderia melhorar a oferta de Formacao Continuada em

Metodologias Ativas?

Quadro 19: Entendimento dos professores de Ciéncias e/ou Biologia sobre o que poderia ser melhorado nos
cursos de Formagao Continuada oferecidos pela Secretaria de Educag@o do Estado de Sao Paulo para o uso de
Metodologias Ativas em sua pratica pedagogica.

CATEGORIA PARTICIPANTE EXEMPLOS DE RESPOSTA

1. MAIOR P1, P8, P10
FLEXIBILIDADE

P1: S6 que a forma que ele estd sendo feito ¢ falha, porque a gente
ndo tem liberdade dentro desse curso. A gente tem o roteiro que
precisa ser seguido ¢ a gente ndo pode desviar, porque até o
professor do meu curso tem demanda da SEDUC precisa ser
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seguido.

P8: [...] melhora no tempo para que a gente consiga participar
desses cursos [...]

P10: [...] semanalmente ndo seja eficiente, entdo eles poderiam
marcar alguns encontros pessoalmente, com as diretorias de
ensino, que acho que chamaria mais atengdo, encontros
pessoalmente e menos frequentes, porque toda semana acaba
sendo mondtono [...]

2. NAO OBRIGATORIO

P1, P5, P10

P1: [...] a gente basicamente foi obrigado a ser inserido nesse
meio.

P5: [...] disponiveis de forma livre pra o professor acessar a hora
que ele quiser, quando ele puder.

P10: [...] assistir aqueles videos gravados toda semana, ¢ bem
chatinho, entdo as vezes a gente sente na obrigacdo de assistir
aquilo ali [...]

3. OCORRER NAS
ESCOLAS

P3, P5, P7

P3: Bom, acho que eles poderiam melhorar deixando com que os
coordenadores dessem essa formagao nos ATPCs.

P5: Eu acho que os coordenadores, né? Eles poderiam passar por
formagdes maiores sobre esses assuntos.

P7: [...] formagdes com coordenador pedagdgico, poderiam ser
trabalhados tematicas ou, pelo menos, com uma agenda pré-
estabelecida [...]

4. MAIOR OFERTA

P2, P8

P2: A minha diretoria de ensino, ela ndo faz muita orientagdo
técnica sobre Metodologias Ativas de forma presencial e nem de
forma remota.

P8&: Mais formagdes, mais curso [...]

5. CONTINUIDADE

P3

P3: Nao achar que é um negocinho de 30 minutos que vai ser
milagroso e vai fazer vocé inovar ali um ensino que ja esta ha
décadas formado, que ¢ a educagdo tradicional.

6. COLETIVIDADE

P8

P8: Inclusive, essas formagdes mais coletivas, eu acho importante.

7. FORMADORES MAIS
PREPARADOS

P9

P9: Seria colocando um profissional que tenha vivéncia em sala
de aula e tem o conhecimento mais aprofundado de Metodologias
Ativas.

Fonte: Dados de pesquisa (2025).

No Quadro 19, estdo agrupadas as concepgdes dos professores de Ciéncias e/ou

Biologia da SEDUC-SP sobre os impactos da Formagao Continuada em Metodologias Ativas.
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Este quadro retine as respostas em diversas categorias que refletem diferentes aspectos da
formagdo, com énfase nas sugestoes de melhoria e ajustes necessarios para adequar a eficacia
dos cursos oferecidos.

Na categoria “Maior Flexibilidade”, os participantes P1, P8 e P10 destacam a falta de
liberdade para adaptar os contetidos as necessidades especificas. P1 critica a estruturagdo,
enquanto P10 sugere que os encontros sejam menos frequentes e mais interativos, dizendo
que a repeticao semanal se torna mondtona. P8 também enfatiza a necessidade de melhorar o
planejamento temporal dos cursos para facilitar a participagdo dos docentes.

Essa critica a estrutura rigida das formagdes remete a reflexdo de Pimenta (1999),
Novoa (2000) e Rades (2020) sobre os perigos de uma formagdo centrada na reproducdo de
conteudos e procedimentos técnicos, desconsiderando os contextos singulares e a autonomia
do professor. Para os autores, o desenvolvimento docente requer espagos de escuta, de
adaptacdo e de criacdo, nos quais o educador possa se reconhecer e atuar como sujeito de sua
formacao.

De modo complementar, Schon (2009) defende que o professor deve ser concebido
como um profissional reflexivo, que aprende ao refletir sobre sua pratica em contextos reais, €
ndo por meio de programas engessados e prescritivos. A falta de flexibilidade, nesse sentido,
inibe a possibilidade de reflexdo na acdo e sobre a agao.

Além disso, como destaca Berbel (2011), uma formag¢do que busca desenvolver
praticas pedagogicas inovadoras, como as Metodologias Ativas, precisa ser ela mesma ativa,
significativa e dialdgica. Quando o professor € apenas um receptor passivo de contetidos fixos
e repetitivos, nega-se o principio fundamental da aprendizagem ativa, que ¢ o envolvimento
critico do sujeito com o processo.

A questao da obrigatoriedade ¢ abordada na categoria “Nao Obrigatorio”, na qual P1,
P5 e P10 expressam a sensagao de compulsoriedade. P5 defende uma abordagem mais liberal,
permitindo que os professores acessem os materiais de forma autonoma, enquanto P10
descreve a tarefa de assistir videos gravados como uma obriga¢do desinteressante.

Essa discussdo estd alinhada a critica de Mirisola (2012), ao apontar que muitas
formagdes promovidas por redes publicas funcionam como uma politica de responsabilizacao
e controle, na qual o foco recai sobre a obrigatoriedade do cumprimento de cargas horarias ou
tarefas especificas e ndo sobre a efetiva qualidade do percurso formativo. Assim, a formacao
tende a se esvaziar de sentido, tornando-se um rito burocratico com pouco impacto na pratica

docente.
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Diniz-Pereira (2014) também contribui para esse debate ao discutir como a
racionalidade técnica ainda estrutura grande parte das formagdes, sustentando-se na ideia de
que o conhecimento necessario a sala de aula deve vir de fora, pronto, e ser aplicado pelo
professor de forma objetiva. Nesse modelo, a autonomia docente ¢ limitada, e os problemas
educacionais sdo tratados como questdes técnicas, a serem resolvidas por procedimentos
padronizados, o que pode contribuir para o sentimento de obrigatoriedade relatado pelos
participantes.

Na mesma dire¢ao, Moran (2018) destaca que o engajamento real dos docentes sé
ocorre quando eles percebem sentido na formag¢ao, quando conseguem articular os contetudos
com sua pratica e quando tém liberdade para organizar seus proprios percursos formativos.
Para ele, o protagonismo do professor ¢ uma condi¢do essencial para que a Formagdo
Continuada seja eficaz e transformadora.

Por fim, Berbel (2011) argumenta que a aprendizagem s6 ¢ significativa quando
envolve o sujeito de maneira ativa, autdbnoma e critica. Formag¢des compulsorias, repetitivas e
descontextualizadas tendem a gerar desmotivagdo, desinteresse e afastamento, exatamente
como relatado pelos participantes.

A categoria "Ocorrer nas Escolas" ressalta a preferéncia por formagdes presenciais
dentro do ambiente escolar, como incluido por P3, P5 e P7. Os professores P3 e P7 sugerem
que essas formagdes sejam integradas aos ATPCs, facilitando o acesso, a contextualizagdo e a
relevancia do conteudo.

A pesquisa de Rades (2020) sobre o Programa de Ensino Integral também reforca a
importancia das formagdes escolares, destacando que os momentos de ATPCs sdo percebidos
pelos professores como oportunidades significativas de reflexdo conjunta e de adaptacdo de
propostas pedagdgicas as demandas locais. Sendo bem planejadas, essas formacgdes
promovem maior envolvimento e sentimento de pertencimento entre os docentes.

Del Arco (2018) também relata a centralidade do ambiente escolar nos processos
formativos, argumentando que as formagdes mais eficazes sdo aquelas que dialogam com os
problemas reais enfrentados pelos professores, permitindo-lhes adaptar os conhecimentos de
forma pratica e contextualizada.

Por fim, Silva (2017) problematiza as formagdes externas e genéricas, muitas vezes
desconectadas da realidade escolar, e defende que os processos formativos precisam
reconhecer os professores como sujeitos ativos e criticos, cujas experiéncias e contextos

devem ser o ponto de partida para qualquer a¢ao formativa.
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A "Maior Oferta" de formagdes € solicitada por P2 e P8, que relatam uma deficiéncia
de O.T. tanto presenciais quanto remotas sobre Metodologias Ativas em seus Diretorias de
Ensino. P8 pede por mais cursos, indicando uma expansao das oportunidades de Formacao
Continuada.

Rades (2020) identifica fragilidades na politica de Formagdo Continuada,
especialmente no que se refere a articulacdo entre os diferentes niveis de administra¢ao
(SEDUC - SP, Diretorias e escolas). Embora o discurso oficial valorize praticas inovadoras e
metodologias ativas, as acdes formativas efetivas nem sempre ocorrem com a frequéncia, o
alcance e a profundidade necessarias para sustentar transformagdes pedagogicas no cotidiano
escolar.

Nesse sentido, Del Arco (2018) enfatiza que a Formagdao Continuada precisa ser
sistemadtica e contextualizada, promovendo oportunidades diversas de aprendizagem ao longo
da trajetoria profissional dos docentes. Caso a oferta seja limitada ou esporadica, como
indicam os participantes P2 e P8, os professores podem sentir-se desamparados diante dos
desafios de inovar em suas praticas.

Silva (2017) também chama aten¢@o para os riscos das formacdes fragmentadas ou
descontinuas, que, em vez de potencializar o desenvolvimento profissional, acabam por gerar
frustracdo, sobretudo quando héd expectativa de transformagdo pedagogica sem o devido
suporte institucional.

A caréncia de formagdes regulares também compromete o acumulo progressivo de
saberes docentes, conforme discutido por Tardif (2004). Para o autor, os saberes profissionais
ndo sdo adquiridos de forma pontual, mas construidos historicamente e acumulados na
experiéncia. A auséncia de oferta adequada pode, portanto, interromper esse processo
formativo continuo.

P3, na categoria "Continuidade", critica a superficialidade dos cursos atuais e a ideia
de que breves sessdes de treinamento ndo trazem inovagdes significativas para praticas
pedagdgicas contemporaneas. Essa critica dialoga diretamente com a andlise de Rades (2020),
ao relatar que muitas das formacgodes oferecidas na rede estadual paulista, apesar de bem-
intencionadas, ainda apresentam carater pontual, prescritivo e desarticulado com o contexto
escolar. Para o autor, a Formacao Continuada precisa ser pensada como um processo
permanente, que respeite o tempo pedagodgico do professor e suas necessidades reais de
desenvolvimento.

A "Coletividade" ¢ valorizada por P8, que aprecia as formagdes realizadas em grupo,

destacando a importancia do intercambio de experiéncias e ideias entre os docentes como uma
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ferramenta valiosa para o desenvolvimento profissional. Essa valorizagdo do grupo como
espago formativo converge para a ideia de que o saber docente ¢ construido socialmente, por
meio do compartilhamento de vivéncias e reflexdes coletivas (Tardif, 2004). Também
encontra respaldo em Rades (2020), ao destacar que as formagdes mais potentes na rede
estadual sdo justamente aquelas que promovem o didlogo entre pares e respeitam os contextos
escolares.

Por fim, na categoria "Formadores Mais Preparados", P9 enfatiza a necessidade de
formadores com experiéncia pratica em sala de aula e conhecimento profundo sobre
Metodologias Ativas, destacando a discrepancia entre a teoria e a pratica nas formagdes
atuais.

A critica a distancia entre teoria e pratica remete ao que discute Silva (2017), ao alertar
para o risco de formagdes conduzidas por agentes que desconhecem os desafios concretos da
docéncia. Também se alinha a anélise de Pimenta (1999) e Diniz-Pereira (2014), que afirmam
a fragilidade das formagdes baseadas em prescri¢des técnicas e descoladas do chado da escola.

Essas categorias indicam uma necessidade clara de revisao e adaptacao dos programas
de Formagdo Continuada, focando em maior praticidade, relevancia e flexibilidade para
atender as reais necessidades dos professores no campo dindmico da educagao.

Para encerrar as andlises e as discussdes apresentadas dos quadros, o Quadro 20
contempla as respostas dadas por todos os entrevistados, incluindo P4 e P6, a ultima pergunta
do estudo. Ou seja, esta pergunta foi direcionada tanto aos professores que participaram
quanto aos que nao participaram de nenhuma Formagdo Continuada sobre Metodologias
Ativas oferecidas pela SEDUC-SP.

Vale ressaltar, conforme j& exposto no capitulo metodologico, que a unica pergunta
referente a Formagao Continuada sobre Metodologias Ativas que foi categorizada com base
nas respostas dos participantes P4 e P6 foi a pergunta 30. As demais questdes feitas a esses
dois participantes ndo foram categorizadas, uma vez que abordaram as fontes de informagao
por eles utilizadas, as quais ndo se alinham ao objetivo geral e aos objetivos especificos deste
estudo.

De volta ao Quadro 20, o qual estd relacionado com a pergunta: Vocé tem mais
alguma coisa que gostaria de acrescentar sobre a Formac¢do Continuada em Metodologias
Ativas oferecidas pela SEDUC-SP?

Ainda que os Quadros 19 e¢ 20 tratem de sugestdes relacionados a Formacdo
Continuada em Metodologias Ativas, optou-se por manté-los separados devido a natureza

distinta das perguntas que os originaram. Enquanto o Quadro 19 contempla sugestoes de
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melhoria com base nas experiéncias dos professores que participaram das formacgdes, o

Quadro 20 reune reflexdes mais livres, incluindo relatos de docentes que ndo participaram

diretamente das formagdes oferecidas pela SEDUC-SP.

Quadro 20: Reflexdes adicionais dos professores de Ciéncias e/ou Biologia sobre a Formacdo Continuada em
Metodologias Ativas oferecidas pela SEDUC-SP.

CATEGORIA PARTICIPANTE EXEMPLOS DE RESPOSTA
1. MAIS FORMACOES P2, P4, P5, P6, P7 | P2:[...] ter mais formagdes para os professores [...]
P5: A SEDUC poderia oferecer mais cursos, mais cursos
voltados para a pos-graduacdo para todas as disciplinas, que néo
fosse para as disciplinas especificas, entdo em topicos gerais,
né?
P6: Bom, olha, eu acredito que falta um pouco de Formagdo
Continuada.
2. RECONHECIMENTO P2, P3, P4, P8 P3: [...] que eu reconheco uma maior preocupacao e discussao
DA SEDUC-SP em falar de Metodologias Ativas, tanto que todo material digital
eles sdo feitos em cima disso.
P4: A SEDUC, ela ofereceu, sim, a Formagdo Continuada para
ensino de Biologia, mas quem nao fez foi eu.
P8: [...] a SEDUC esta cuidando disso, entdo a gente ndo sente,
muitas vezes, sem um apoio.
3. MAIS AULAS P1,P3 P1: Entdo eu gostaria que houvesse mais essa exemplificacdo
PRATICAS/APLICACAO mesmo, porque o curriculo sempre vai ser 0 mesmo.
P3: Porém o que falta é a efetividade mesmo, ¢ vocé quebrar a
teoria, o que esta la no slide e trazer para a pratica.
4. MAIOR P3 P3: [...] tornéd-las mais profundas com uma sequéncia, isso
APROFUNDAMENTO ajudaria.
5. MAIOR P8 P8: Entdo, eu acho importante. Eu acho que tem que flexibilizar
FLEXIBILIDADE certas demandas nossas para que a gente consiga dar atencgdo as

outras demandas [...]

Fonte: Dados de pesquisa (2025).

O Quadro 20 reune reflexdes adicionais sobre a Formag¢dao Continuada em

Metodologias Ativas, oferecidas pela SEDUC-SP, dos professores de Ciéncias e/ou Biologia

da rede publica estadual paulista.
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Na primeira categoria, "Mais Formagdes", foi mencionada por P2, P4, P5, P6 e P7,
que solicitam um aumento no nimero de Formagao Continuada. P2 e P5, por exemplo,
sugerem a expansao das oportunidades de formagdo para incluir mais cursos € at¢é mesmo
programas de pds-graduacdo que abordem temas gerais, além das disciplinas especificas.

Essa necessidade estd em consonancia com as criticas de Gatti (2008), que alerta para
os limites de formagdes pontuais e defende percursos formativos mais duradouros e ancorados
na realidade docente. O pedido por continuidade, citado por P6, também se articula a visao de
Imbernén (2010), para quem a formagao deve ser um processo constante, contextualizado e
alinhado com a pratica cotidiana do professor.

Na segunda categoria, "Reconhecimento da SEDUC-SP", os professores P2, P3, P4 e
P8 enxergam os esforcos da secretaria em incorporar Metodologias Ativas em materiais e
formagdes. P3 e P8 apreciam o foco nas Metodologias Ativas, mas P4 revela que, apesar das
ofertas, nem todos os professores participam das formagdes disponibilizadas.

A observacdo de P4 revela um ponto de atencdo, que a oferta de formagdes nao
garante, por si sO, a adesao dos professores. Fatores como excesso de demandas, falta de
tempo, desinteresse, ou mesmo a percep¢ao de baixa aplicabilidade da formagao, podem
dificultar o engajamento docente (Rades, 2020). Dessa forma, a mera disponibilidade de
cursos ndo assegura sua efetividade se ndo houver sentido e conexao com os desafios vividos
pelos docentes.

Sob a categoria "Mais Aulas Pratica/Aplicagcdo", os participantes P1 e P3 expressam
uma necessidade clara de mais exemplos praticos que possam ser imediatamente utilizados
em sala de aula. P1 destaca a importancia de exemplificacdo pratica para complementar o
curriculo tedrico, enquanto P3 enfatiza a necessidade de transformar a teoria apresentada nos
slides em praticas efetivas.

Essa lacuna entre teoria e pratica ¢ amplamente discutida por Tardif (2004), ao afirmar
que os saberes docentes sdo construidos na pratica e, portanto, qualquer proposta formativa
que desconsidere esse aspecto tende a ser limitada em seu alcance e impacto. O conhecimento
profissional do professor nao ¢ apenas técnico ou tedrico, mas profundamente marcado por
sua experiéncia em contextos especificos.

A esse respeito, Pimenta (2012) destaca que a docéncia € uma pratica reflexiva, e que
os processos formativos devem incluir momentos de analise critica das experiéncias
cotidianas, permitindo que os professores compreendam, reconstruam e aprimorem suas
praticas. Quando a formagdo se limita a contetidos descontextualizados, ela perde a poténcia

de provocar transformacdes reais.
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Em "Maior Aprofundamento", o professor P3 aponta que as formagdes sejam mais
profundas, indicando que uma abordagem sequencial poderia beneficiar significativamente o
aprendizado e o emprego das Metodologias Ativas.

Essa concepgdo vai ao encontro das criticas feitas por Gatti (2008), que alerta sobre a
limitacdo das formagdes pontuais e fragmentadas, frequentemente desarticuladas das reais
necessidades dos professores. Para a autora, a formagdo deve ser pensada como um processo
estruturado, com objetivos claros, tempo adequado e continuidade, para que os docentes
possam desenvolver competéncias de forma progressiva e significativa.

Além disso, Imbernén (2010) refor¢a que a Formagdo Continuada ndo deve se
restringir a eventos isolados, mas configurar-se como um processo, que articule momentos de
formagdo, pratica e reflexdo, de modo a favorecer o desenvolvimento profissional e a
transformagdo da pratica docente. O relato de P3 reflete justamente a auséncia dessa estrutura
ciclica, ao indicar que os encontros, embora relevantes, ndo sdo suficientes para aprofundar os
conhecimentos nem garantir sua aplicabilidade.

Por sua vez, Diniz-Pereira (2014) alerta para os riscos das formagdes que se baseiam
em uma logica tecnicista, centrada na simples transmissdao de contetidos, sem espago para a
reflex@o critica ou para o didlogo com a realidade escolar. A solicitagdo de aprofundamento
feita por P3 pode, portanto, ser compreendida como um apelo por formacdes mais dialogicas,
contextualizadas e duradouras, que promovam uma apropriacdo genuina das metodologias
propostas.

Por ultimo, na categoria “Maior Flexibilidade”, P8 destaca a importancia de adaptar as
demandas da formacao as realidades dos professores, permitindo que eles gerenciem melhor
seus compromissos € integrem novas aprendizagens de forma mais eficazes.

Esse apontamento dialoga com as criticas feitas por Silva (2017), ao destacar os
limites das formagdes padronizadas e pouco sensiveis as realidades escolares. Segundo o
autor, ignorar o contexto e a carga de trabalho docente compromete o engajamento nas
formacdes, além de esvaziar seu potencial transformador.

Rades (2020) também contribui para essa reflexao ao defender que as agdes formativas
devem ser construidas a partir da escuta dos professores e de um entendimento profundo de
suas condigoes de trabalho. A necessidade de maior flexibilidade, nesse sentido, ndo se trata
de um pedido por comodidade, mas de reconhecimento das condi¢des reais enfrentadas por
quem atua na educacao basica.

Essas reflexdes dos professores destacam tanto os pontos positivos quanto os desafios

da Formagdao Continuada em Metodologias Ativas, diminuindo areas criticas para melhorias
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futuras para alinhar as expectativas dos docentes com as politicas educacionais desenvolvidas

pela SEDUC-SP.
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CAPITULO 5

CONCLUSOES

Esta pesquisa teve como proposito verificar, a partir das concepgdes dos professores
de Ciéncias e/ou Biologia, atuantes na rede publica estadual paulista, se a Formagdo
Continuada oferecida pela Secretaria de Educacdo do Estado de S3ao Paulo atende as
demandas pelo uso de Metodologias Ativas. Inserida no contexto das transformacdes
educacionais contemporaneas e fundamentada na teoria historico-cultural de Vygotskii
(2010), a investigacdo buscou compreender de que modo esses processos formativos
contribuem, ou ndo, para a implementacao de praticas inovadoras em sala de aula.

Partiu-se do entendimento de que as Metodologias Ativas representam uma ruptura
com o modelo tradicional de ensino, valorizando a participagao efetiva do estudante na
constru¢do do conhecimento e o papel mediador do professor. Considerou-se, também, que a
Formagdo Continuada ¢ elemento essencial para a apropriacdo dessas praticas, devendo
alinhar-se a realidade da escola, fortalecer o trabalho coletivo, promover a reflexdo e a troca
de experiéncia e responder as necessidades formativas dos docentes.

A abordagem qualitativa desta pesquisa, de carater exploratdrio e descritivo, utilizou
entrevistas semiestruturadas com dez professores de Ciéncias e/ou Biologia como principal
instrumento de coleta de dados. A Andlise de Contetdo das respostas permitiu a construgao
de categorias tematicas que revelaram concepg¢des diversas sobre a Metodologias Ativas e
Formacao Continuada, como também, os impactos dessas formagdes no uso dessas
metodologias.

Em relacdo ao primeiro objetivo especifico, que buscava: analisar a concep¢do dos
professores sobre as Metodologias Ativas, os dados dos Quadros 9 e¢ 10 revelaram
entendimentos plurais. Parte dos docentes associa as Metodologias Ativas ao protagonismo
estudantil e ao papel do professor como mediador, alinhando-se a uma concepgdo critica e
inovadora. Outros, contudo, reduzem-nas a realizagdo de atividades praticas pontuais ou ao
uso de estratégias prescritas nos Materiais Didaticos Digitais, como os métodos de Lemov.

Em relagdo as praticas efetivamente utilizadas, destacaram-se a gamificagdo, a sala de
aula invertida, a experimentacdo e a rotagcdo por estagcdes, confirmando que ha apropriacao
parcial, mas ainda marcada pela dependéncia de recursos previamente definidos pela SEDUC-

SP.
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Sugere-se investigar até que ponto os professores conseguem diferenciar conceitos
como gamificagdo, torneio e jogos, ja que, conforme observado nesta pesquisa, tais termos
muitas vezes aparecem de forma sobreposta ou indistinta nas falas docentes.

Vale destacar ainda que os entrevistados que ndo participaram de cursos formais sobre
Metodologias Ativas, como P4 e P6, conseguiram apresentar respostas consideradas
adequadas, ainda que com enfoques distintos.

P4 associou as Metodologias Ativas a um aprendizado inovador, mas a0 mesmo tempo
as vinculou aos métodos de Lemov, confundindo estratégias de controle ¢ gestdo de sala de
aula com o conceito mais amplo de protagonismo discente. J4 P6 destacou aspectos mais
coerentes, como a autonomia do aluno e a pratica participativa, aproximando-se de uma
concepgao consistente com os principios dessas metodologias.

Esses relatos evidenciam que, mesmo sem formagdo estruturada, ¢ possivel que os
docentes construam compreensdes parciais ou intuitivas sobre o tema, seja por contato com
materiais pedagogicos, experiéncias praticas ou referéncias externas. No entanto, também
demonstram os limites desse conhecimento nao sistematizado, que pode gerar interpretagdes
reducionistas e fragmentadas, reforcando a importancia de Formacao Continuada, que articule
teoria e pratica e consolidem entendimentos mais criticos e aprofundados.

No que diz respeito ao segundo objetivo especifico, que visa: investigar a concepgao
dos professores sobre os desafios e beneficios da implementacdo das Metodologias Ativas em
sala de aula, os Quadros 11 e 12 evidenciam um duplo movimento. De um lado, os
professores destacaram beneficios como maior aprendizagem, engajamento e interesse
discente, desenvolvimento da autonomia e carater inclusivo, ainda que ressaltem que nem
todos os contetdos favorecem igualmente essas metodologias.

De outro lado, apontaram obstaculos significativos: turmas superlotadas, baixa
assiduidade, falta de infraestrutura e recursos, resisténcia de parte da comunidade escolar e
insuficiéncia de tempo para planejamento. Esses resultados demonstram que, embora as
Metodologias Ativas tenham potencial reconhecido para dinamizar a sala de aula, sua
efetividade depende de condigdes estruturais, formativas e institucionais que muitas vezes nao
estao asseguradas.

No que se refere ao objetivo especifico de: avaliar a concepgao dos professores sobre a
adequacdo e relevancia do contetido da Formacdo Continuada em Metodologias Ativas
oferecida pela SEDUC-SP, os dados dos Quadros 13 a 17 revelaram tanto potencialidades

quanto limitagoes.
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De forma positiva, destacou-se o reconhecimento da importancia da formagdo e o
valor atribuido aos espacos de troca de experiéncias entre pares, entendidos como
fundamentais para a aprendizagem docente e para a adaptacdo das metodologias a realidade
escolar. As formagdes presenciais ou sincronas, como o Multiplica SP, as Orientacdes
Técnicas Pedagogicas (OT) e os encontros nos ATPCs, foram as mais bem avaliadas, por
aliarem interagao, aplicabilidade pratica e alinhamento ao curriculo.

Em contrapartida, emergiram criticas contundentes as formagdes realizadas de modo
exclusivamente assincrono, consideradas superficiais, pouco engajantes e de baixa
aplicabilidade. Também houve destaque para a fragilidade de alguns cursos conduzidos por
formadores sem experiéncia na educagdo basica, o que compromete a media¢ao entre teoria e
pratica. Outro ponto recorrente foi a demanda por maior duragdo das formagdes, com a
justificativa de que o aprofundamento conceitual e metodologico exige percursos mais longos
e sistematicos. Essa concepgao dialoga com diretrizes oficiais, como a Resolugdo CNE/CP n°
1/2020 (Brasil, 2020), que aponta a necessidade de coeréncia sistémica e de formagdes
prolongadas para garantir efetividade.

Em sintese, entende-se que os professores consideram as formagdes mais relevantes
quando sdo presenciais ou sincronas, contextualizadas, conduzidas por profissionais
experientes e baseadas na troca entre pares. Por outro lado, criticam a superficialidade, a baixa
aplicabilidade e a curta duracdo de muitos cursos oferecidos. Esses fatos reforcam a
necessidade de superar modelos rigidos, tecnicistas e fragmentados, substituindo-os por
percursos continuos, colaborativos e situados na realidade escolar.

Em relacdo ao objetivo especifico: investigar a concep¢do dos professores sobre as
mudangas em suas praticas pedagogicas apds participarem da Formagdo Continuada em
Metodologias Ativas oferecida pela SEDUC-SP, verificou-se que a maioria dos professores
percebeu ganhos concretos, relatando maior seguranga, repertério ampliado, engajamento
discente e valorizagao da troca de experiéncias.

O Grafico 2 confirma esse movimento, com 62% indicando sentir mais facilidade e
conforto no uso dessas metodologias. E o Quadro 18 reforga tais percepcdes ao destacar
categorias como “Primeiro Contato”, “Alunos Mais Interessados” e “Coletivo/Troca de
Experiéncia”, que evidenciam impactos positivos tanto na acdo docente quanto no interesse
estudantil.

Contudo, a presenca da categoria “Formacao sem Impacto” demonstra que a simples
oferta de cursos nao garante transformagao pratica, especialmente quando excessivamente

tedricos ou descolados da realidade escolar. Conclui-se, portanto, que as formagodes sé
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provocam mudancas efetivas quando contextualizadas, reflexivas e colaborativas, em
consonancia com o que defendem Novoa (2009), Schon (2009) e Imbernén (2010).

Sobre o ultimo objetivo especifico que buscava: verificar, a partir da concepgao dos
professores, se a Formagdo Continuada em Metodologias Ativas oferecida pela SEDUC-SP
proporcionou uma abordagem colaborativa e reflexiva.

Os dados do Grafico 1 indicam que a maioria dos professores reconheceu a existéncia
de espacos de didlogo e de construcao coletiva de saberes durante as formacdes. Esses
ambientes, ao privilegiarem a socializacdo de praticas e a reflexdo critica, foram avaliados
como fundamentais para a aprendizagem docente e para o fortalecimento da autonomia
profissional.

A andlise sugere que a colaboragdo e a reflexdo nao apenas favoreceram o
engajamento dos participantes, mas também ampliaram sua confianca para experimentar
novas metodologias em sala de aula. Contudo, permanece o desafio de tornar esses espacos
mais sistematicos e continuos, evitando que ocorram em momentos pontuais.

Assim, os dados apontam que a Formagao Continuada analisada demonstrou potencial
para constituir-se como processo colaborativo e reflexivo, em consondncia com os aportes
teoricos de Novoa (2009) e Imbernén (2010), mas necessita de maior continuidade e
institucionalizagdo para consolidar esse carater formativo.

As duas perguntas centrais que orientaram este estudo: (1) Quais sdo as concepgdes
dos professores de Ciéncias e/ou Biologia, da rede publica estadual paulista, sobre a
Formacao Continuada oferecida pela SEDUC-SP para o uso de Metodologias Ativas? e (2)
De que maneira, de acordo com a concepgdo dos professores, essa Formagdo Continuada
dialoga com as necessidades e demandas dos docentes em relagdo ao uso de Metodologias
Ativas?, permitiram compreender, de forma abrangente, como os docentes percebem esse
processo formativo.

Os resultados indicaram que os professores reconhecem tanto aspectos positivos
quanto negativos da formag¢a@o. Entre os pontos positivos, destacam-se o primeiro contato com
as Metodologias Ativas, a troca de experi€ncias entre pares ¢ o estimulo ao protagonismo
discente. Por outro lado, também foram evidenciadas limitagcdes importantes, como a curta
duragdo das formacgodes, a prevaléncia de modelos assincronos pouco engajantes, a falta de
flexibilidade, a padronizagdo excessiva dos cursos, a baixa aplicabilidade pratica e o
distanciamento entre os conteudos ofertados e a realidade da escola publica. Esses elementos

revelam que, segundo as concepgdes dos professores, a Formagao Continuada oferecida pela
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SEDUC-SP dialoga apenas parcialmente com as necessidades e demandas relacionadas ao uso
de Metodologias Ativas.

Dessa forma, conclui-se que, embora a Formagao Continuada contribua para introduzir
e despertar interesse pelas Metodologias Ativas, ndo garante, nas condi¢des atuais, a
consolidacdo dessas praticas na rotina pedagogica, permanecendo a necessidade de politicas
formativas mais consistentes, colaborativas e reflexivas, que valorizem o saber da
experiéncia.

Em suma, torna-se imprescindivel investir em formagdes presenciais ou sincronas,
conduzidas por formadores mais preparados, organizadas de maneira continua e
acompanhadas de melhores condi¢des de trabalho que efetivamente possibilitem a
participagdo dos professores. Além disso, ¢ fundamental superar os modelos rigidos e
tecnicistas de formagdo e de ensino, que reduzem a pratica docente a mera execucao de
prescricdoes padronizadas. Tais modelos, ao invés de promoverem reflexdo e autonomia,
tendem a reforcar a logica transmissiva e a desconsiderar a complexidade da realidade
escolar. Uma Formacao Continuada significativa deve, portanto, romper com esse paradigma,
valorizando o protagonismo docente, o didlogo entre pares e a adaptacdo das metodologias as
demandas concretas das escolas.

Recomenda-se que novas pesquisas investiguem os impactos de formagdes pautadas
em Metodologias Ativas sobre a aprendizagem dos estudantes, aprofundem a andlise sobre a
preparagdo de formadores e comparem diferentes formatos de oferta (presencial, hibrido e
online), observando diferencas de engajamento e apropriagdo metodologica. Além disso,
sugere-se explorar como os professores compreendem e diferenciam conceitos como
gamificagdo, torneios e jogos, j4 que esses termos frequentemente aparecem de forma
sobreposta nos discursos docentes, o que pode gerar confusdes conceituais e limitar a
intencionalidade pedagogica dessas praticas.

Assim, esta dissertacdo contribui para o debate sobre a Formagdo Continuada de
professores da rede estadual paulista ao demonstrar que a implementagdo efetiva de
Metodologias Ativas ndao se sustenta em cursos pontuais ou a¢des fragmentadas. Ela requer
um processo continuo, colaborativo e situado na realidade escolar, que valorize os saberes
docentes, fortaleca a reflexao critica e assegure condigdes concretas de trabalho. Apenas dessa
forma serd possivel transformar a forma¢do em um espaco de construgdo coletiva de
conhecimento, capaz de potencializar o desenvolvimento integral dos estudantes e reafirmar o

papel social e democratico da escola publica.
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APENDICE A - CONVITE ENVIADO PELO WHATSAPP AOS PROFESSORES DE
CIENCIAS E/OU BIOLOGIA PARA PARTICIPACAO DA PESQUISA

Ol4, professor(a)!

Sou Marcelo Henrique Santana Ulian, mestrando em Ensino e Processos Formativos
pela UNESP - Jaboticabal e professor de ciéncias e biologia da rede. Estou realizando uma
pesquisa intitulada "Concepcdes de Professores de Ciéncias e Biologia sobre Formagdo
Continuada para o Uso de Metodologias Ativas na Rede Publica Estadual Paulista" e gostaria
de convida-lo(a) a participar.

Sua participacgdo ¢ essencial para o sucesso deste estudo.

A pesquisa serd conduzida por meio de uma entrevista online via Google Meet ou
presencial.

Todos os detalhes serdo esclarecidos no privado e suas respostas serdo tratadas com
confidencialidade, usadas apenas para fins académicos.

Se estiver interessado(a), por favor, entre em contato (Xx) XXXXX-XXXX.

Agradeco desde ja pela atengdo e colaboragao.
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APENDICE B - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE)

Vocé esta sendo convidado (a) a participar da pesquisa: Concepcoes de professores
de Ciéncias e Biologia sobre Formaciao Continuada para o uso de Metodologias Ativas
na rede publica estadual paulista. Serd informado (a) verbalmente e por escrito sobre o
estudo, de forma suficiente e clara, pelo pesquisador Marcelo Henrique Santana Ulian do
Programa de Pos-graduacio Ensino e Processos Formativos, que estd sob orientagdo
Prof.”. Dr’. Thais Gimenez da Silva Augusto, da Universidade Estadual Paulista “Julio de
Mesquita Filho” - Faculdade de Ciéncias Agrarias e Veterinarias/FCAV/UNESP. Jaboticabal.
Esta pesquisa foi avaliada pelo Comité de Etica em Pesquisa com Seres Humanos Faculdade
de Ciéncias Agrarias e Veterinarias de Jaboticabal - UNESP, que tem como funcdo defender
os interesses dos participantes das pesquisas, em sua integridade e dignidade, contribuindo
para o desenvolvimento da ciéncia dentro dos padrdes éticos.

O estudo tem como objetivo verificar, a partir das concepgdes dos professores de
Ciéncias e/ou Biologia, atuantes na rede publica estadual paulista, se a Formac¢ao Continuada
oferecida pela Secretaria de Educacao do Estado de Sao Paulo atende as demandas pelo uso
de Metodologias Ativas. A pesquisa sera realizada por meio de entrevistas semiestruturadas,
em formato presencial ou remoto, a depender da sua escolha. Caso vocé opte por realizar a
entrevista presencialmente, o pesquisador ird até o local de sua escolha. No segundo caso, sera
utilizada a plataforma digital Google Meet. As entrevistas ficardo gravadas e serdo transcritas
para a analise dos dados. As entrevistas serdo realizadas individualmente pelo pesquisador
responsavel por este estudo, sendo direcionadas aos docentes de Ciéncias e/ou Biologia
atuantes na rede publica paulista. O tempo para realizacdio da entrevista ¢ de
aproximadamente 40 minutos. O seu nome e outros dados pessoais serdo mantidos em sigilo.
Na pesquisa, o participante serd identificado por um pseudénimo ou uma sigla sem relagdo
com seu nome.

Toda pesquisa envolve riscos; € os riscos desta pesquisa incluem a possibilidade de
vocé se sentir constrangido(a) ou desconfortavel durante a entrevista, no entanto, caso isso
ocorra a entrevista sera interrompida imediatamente e sera garantido seu direito de desistir de
participar, sem nenhum prejuizo. Em caso de quaisquer danos, serdo tomadas as medidas
cabiveis, discutidas entre o pesquisador e o participante. Em caso de danos, o pesquisador se
responsabilizard e providenciard o encaminhamento necessario, arcando com os custos. Outro
risco envolvido na pesquisa ¢ o de vazamento dos dados, mas todos os cuidados serdo
tomados para que isso nao ocorra. O pesquisador mantera os dados coletados em arquivo

seguro, com acesso por senha, apenas em seu equipamento pessoal.
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O estudo permitird avaliar se a Formagdo Continuada oferecida pela Secretaria de
Educagao do Estado de Sao Paulo atende as necessidades reais dos professores de Ciéncias
e/ou Biologia em relagdao ao uso de Metodologias Ativas. A participagdo no estudo pode
promover a vocé um momento de reflexdo, aumentar seu engajamento e sua motivagdo como
docente. O estudo podera ser utilizado como parametro para futuras agdes de Formagdo
Continuada.

Este material sera utilizado para apresentagao de Dissertacio, artigos em eventos ou
revistas ou livros cientificos, observando os principios éticos da pesquisa cientifica e
seguindo procedimentos de sigilo e discricdo. Nao havera beneficios ou contribui¢des
financeiras sobre os resultados decorrentes da pesquisa. Ao final da pesquisa, o pesquisador
enviara a dissertacao a todos os entrevistados por e-mail ou pelo meio de comunicagao de
preferéncia de cada um e continuara disponivel para sanar quaisquer duvidas ou perguntas que
possam surgir.

Dessa forma, vocé foi esclarecido sobre os objetivos da pesquisa, os procedimentos
que serdo utilizados e riscos, a garantia do anonimato ¢ de esclarecimentos constantes, ¢ de ter
em maos uma copia deste Termo de Consentimento Livre e Esclarecido. Além disso, esta
ciente do direito assegurado de ndo participar, ou de interromper a participagdo no momento
que achar necessario, além da garantia de indenizacdo por eventuais danos decorrentes da
participagdo nesta pesquisa, nos termos da legislagdo civil (Coédigo Civil Lei 10.406 de

10/01/2002).

Nome do participante:

Assinatura do participante , de de 20

(assinatura) Pesquisador Responsavel

Nome: Marcelo Henrique Santana Ulian.
Endereco:

E-mail: marcelo.henrique@unesp.br
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(assinatura)

Orientador
Prof.® Dra. Thais Gimenez da Silva Augusto.

Endereco: Departamento de Economia e Administracdo - Faculdade de Ciéncias Agrarias e
Veterinarias/FCAV/UNESP - Via de acesso Prof. Paulo Donato Castellani, S/n, Jaboticabal -
SP.

Tel: (16) 3209-7270
E-mail: thais.gimenez@unesp.br

OBS.: Termo apresentado em duas vias, uma destinada ao participante e a outra ao
pesquisador. Todas as vias devem ser rubricadas pelo participante ou representante

legal, e pesquisador (a).
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APENDICE C - TUTORIAL DETALHADO PARA AUXILIAR OS PARTICIPANTES
A ACESSAR O PORTAL GOV.BR.

Boa noite, professor(a).

Tudo bem?

Estou enviando o documento que contém as informagdes sobre a pesquisa. E
importante que este documento seja assinado antes da realizacdo da entrevista. Para assinar
digitalmente, siga os passos abaixo no aplicativo Gov.br:

1-Acesse o aplicativo utilizando seus dados de login.

2-No menu, selecione a opc¢ao "Assinar Documento Digitalmente".

3-Clique em "Escolher arquivo" e selecione o documento "TCLE".

4-Clique em "Avangar".

5-Arraste a caixa de assinatura até o local indicado no documento.

6-Clique em "Assinar".

7-Insira o cédigo gerado ou enviado via SMS para concluir a assinatura.

Apos assinar, compartilhe o documento assinado comigo e iremos agendar a

entrevista. Se precisar de qualquer ajuda durante o processo, estou a disposicao.
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APENDICE D - ROTEIRO DE ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA
Saudacio e Apresentacio
1. Ola [Nome do Professor], ¢ um prazer encontra-lo novamente para ouvir suas
opinides sobre a Formacao Continuada sobre Metodologias Ativas oferecidas pela
SEDUC-SP.
2. Agradeco muito por dedicar um tempo para compartilhar suas concepgoes.
3. Espero que esteja se sentindo confortavel. Destaco que vocé pode solicitar a
interrupg¢ao da entrevista a qualquer momento.
4. Sinta-se a vontade para compartilhar suas opinides de maneira aberta e honesta.
5. Como vocé ja sabe sou o Marcelo Henrique Santana Ulian sou mestrando do
Programa de Pés-graduagdo Ensino e Processos Formativos e estou sob orientacao
Prof.?. Dr®. Thais Gimenez da Silva Augusto.
6. O objetivo da minha pesquisa € verificar, a partir das concepgdes dos professores de
Ciéncias e/ou Biologia, atuantes na rede publica estadual paulista, se a formagao
continuada oferecida pela Secretaria de Educacao do Estado de Sao Paulo atende as
demandas do uso de Metodologias Ativas.
7. Farei algumas perguntas para ouvir suas experiéncias € saber como a formacao
continuada impactou suas praticas pedagogicas.
8. Se estiver de acordo, gostaria de gravar nossa entrevista para assegurar que nenhum
detalhe se perca e para que eu possa conduzir uma andlise futura alinhada com nossa

conversa.

Introducio e Relacionamento

9. Poderia me falar um pouco sobre sua trajetoria profissional como professor(a) de
Ciéncias e/ou Biologia?

10. Quais sdo os principais desafios que vocé enfrenta em seu dia a dia como
professor(a)?

11. A rede estadual esta incentivando bastante o uso de Metodologias Ativas nas aulas
de Ciéncias e/ou Biologia. O que vocé entende por Metodologias Ativas?

12. Vocé costuma utiliza-las em suas aulas? Se sim, quais Metodologias Ativas vocé
utiliza?

13. Quais dificuldades vocé encontra para desenvolver Metodologias Ativas em suas
aulas?

14. Vocé vé beneficios na utilizagao de Metodologias Ativas em sala de aula?
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Perguntas sobre Metodologias Ativas e Formaciao Continuada de Professores
15. Vocé ja participou de alguma Formacao Continuada que abordou as Metodologias
Ativas? Por exemplo, em sua escola, na Diretoria de Ensino ou por meio de
plataformas digitais fornecidas pelo estado, como a EFAPE ou no curso Multiplica SP. Se

sim, poderia me falar um pouco sobre essa experiéncia?

Caso a resposta seja SIM:

16. Para vocé, essa Formagao Continuada oferecida pela Secretaria de Educagao do
Estado de Sao Paulo sobre Metodologias Ativas atendeu as suas necessidades? Por

que?

17. Como vocé avalia a qualidade e a relevancia da Formagao Continuada oferecidas pela
Secretaria de Educacdo em relagdo ao uso de Metodologias Ativas?

18. Quais sdo os pontos fortes dessa formagao? E quais sdo os aspectos que poderiam ser
melhorados?

19. Vocé acha que a formagao proporcionou momentos de reflexao e de trabalho
coletivo? Se sim, cite alguns exemplos.

20. Voce sente que ap6s essa formagdo oferecida, o desenvolvimento de Metodologias
Ativas em sala de aula tornou-se mais facil e confortavel?

21. Vocé percebe algum impacto positivo nas suas aulas apds a participacao nessas
formacoes?

22. De que forma a Secretaria de Educag@o do Estado de Sao Paulo poderia melhorar a

oferta de Formagao Continuada em Metodologias Ativas?

Caso a resposta seja NAO:

23. Quais sdo suas fontes de aprendizado e atualizagdo sobre o uso de Metodologias
Ativas?

24. Como vocé se mantém informado sobre as tendéncias e inovagdes no ensino de
Ciéncias e/ou Biologia?

25. Como voceé se sente ao utilizar uma Metodologia Ativa em sala de aula?

26. Vocé busca recursos ou materiais educativos especificos para desenvolver
Metodologias Ativas em suas aulas?

27. Quais sao suas principais fontes de inspiracao e referéncia para aprimorar suas

estratégias de ensino?
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28. Voce ja teve a oportunidade de trocar experiéncias ou participar de grupos de estudos
com outros colegas que implementam Metodologias Ativas em suas praticas?

29. Como vocé acha que deve ser uma Formacao Continuada sobre Metodologias Ativas?

Encerramento

30. Voce tem mais alguma coisa que gostaria de acrescentar sobre a Formagao Continuada
em Metodologias Ativas oferecidas pela SEDUC-SP?

31. Muito obrigado por dedicar seu tempo a esta entrevista. Suas contribui¢des sao
extremamente valiosas para a pesquisa.

32. Estou a disposi¢ao via telefone, WhatsApp ou e-mail para sanar quaisquer davidas.



