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RESUMO

Para enfrentar o velho problema da performance denunciado por Kennedy (1999), foi
criado, no contexto estadunidense, o Consorcio das Praticas Centrais, que buscou
definir e delimitar Praticas Centrais de ensino para a formacéo inicial de professores.
Diante da gama de trabalhos e da falta de um mapeamento da area do Ensino de
Ciéncias, este trabalho teve como pretensdo mapear e analisar como a literatura
académico-cientifica tem abordado e investigado praticas centrais de ensino voltadas
para a formacdo de professores de ciéncias. Com esse objetivo, tragou-se uma
Revisao de Escopo, incluindo trabalhos de 2009, ano de publicacéo do artigo seminal
de Grossman, Hammerness e McDonald (2009), at¢é o ano de 2021. Foram
selecionados vinte e dois artigos a partir de cinco bases de dados internacionais. Os
resultados apontaram, primeiramente, que a maioria dos trabalhos foi publicada nos
Estados Unidos da América e na revista Teaching and Teacher Education, possuindo
um crescimento discreto a partir de 2017 até 2019. Observou-se que 0 contexto
institucional de maior frequéncia de emprego das praticas centrais é o trabalho
cooperativo entre “universidade e escola”, em cursos de formacao de professores de
2 anos ou mais, principalmente na disciplina de “Instrumentagcdo ou Metodologia de
Ensino”. Constatou-se, ainda, que parte significativa dos artigos se refere a
investigacfes no ambito da formacdao inicial dos professores. A grande maioria dos
participantes dos estudos analisados, seja professores em formacao inicial ou
professores ja formados, atua no Ensino Médio ministrando a matéria de Biologia. No
segundo bloco, verificou-se que a maior parcela dos artigos conceitua praticas
centrais partindo de definicdes genéricas e opta por utilizar uma especificacdo para o
ensino de ciéncias. Foram identificadas vinte e uma praticas centrais para o ensino
de ciéncias, incluidas em trés modelos conceituais e algumas citadas isoladamente.
Porém, apenas um modelo conceitual adere a uma visdo bem delimitada e
fundamentada de ensino e aprendizagem. Identificou-se seis principais estratégias
utilizadas para o ensino de prética central na formacéo de professores de ciéncias,
bem como oito processos selecionados por professores formadores para avaliar a
utilizacdo dessas praticas centrais, que possuem certas similaridades principalmente
no que tange ao trabalho com feedback. Assim, esta pesquisa concluiu que a
literatura académico-cientifica da area se pautou, para pratica central, em definicbes
genéricas e com a busca por uma especificagcdo no ensino de ciéncias. O trabalho
majoritariamente utilizado para definir e elencar essas praticas centrais para o ensino
de ciéncias foi o de Windschitl et al. (2012), o qual tem fundamentacao explicita em
uma perspectiva sociocultural de ensino e aprendizagem. Por fim, averiguou-se que
os artigos analisados possuem fundamenta¢cdes no Quadro Tedrico proposto pelo
Consorcio das Praticas Centrais, o qual inclui representacdes, decomposicdes e
aproximagfes da préatica. Esta investigacdo contribui para a busca e melhoria de
referenciais tedricos mais rigorosos que fundamentem a formacao de professores de
ciéncias, principalmente no que tange a melhoria da pratica de ensino.

Palavras-chave: revisdo de escopo; praticas centrais de ensino; consorcio das
praticas centrais; ensino de ciéncias; formacao de professores centrada na pratica.



ABSTRACT

To face the old problem of enactment denounced by Kennedy (1999), the Consortium
of Core Practices was created in the US context to define and delimit Core Practices
of teaching for pre-service teacher education. Given the range of studies and the lack
of mapping in the field of science education, the aim of this study was to map and
analyze how the academic-scientific literature has approached and investigated core
practices for science teacher education. With this focus, a scoping review was carried
out, including papers from 2009, the year of publication of the seminal article by
Grossman, Hammerness and McDonald (2009), to 2021. Twenty-two articles were
selected from five international databases. The results showed, firstly, that most
papers were published in the United States of America and in the journal Teaching
and Teacher Education, with a slight increase from 2017 to 2019. It was observed that
the institutional context in which core practice is most frequently used is cooperative
work between “university and school”, in teacher education programs of 2 years or
more, mainly in the subject of “Science Methods Course”. It was also found that a
significant proportion of the articles refer to research into pre-service teacher
education. The vast majority of the participants in the papers analyzed, whether pre-
service teachers or in-service teachers, work in secondary schools with the subject of
Biology. In the second block, it was identified that most of the articles conceptualize
core practice based on a generic definition and chose to use a specification for science
education. Twenty-one core practices were identified for science education, included
in three conceptual models and some cited in isolation. Nevertheless, only one
conceptual model adheres to a deliberate and grounded teaching and learning vision.
Six main strategies used to teach core practice in science teacher education were
identified, as well as eight processes selected by teacher trainers to evaluate the use
of these core practices, which have certain similarities, especially when it comes to
working with feedback. Therefore, this research concluded that the academic-scientific
literature in this area is based on generic definitions of core practice and there was a
search for a specification to science education. The mostly used paper to define and
list these core practices for science education was Windschitl et al. (2012), which is
explicitly based on a sociocultural perspective of teaching and learning. Finally, it was
found that the articles analyzed are based on a theoretical framework proposed by the
Core Practice Consortium, which includes representations, decompositions, and
approximations of practice. This research contributes to the search for and
improvement of more rigorous theoretical reference that underpin the education of
science teachers, specially about improving teaching practice.

Keywords: scoping review; core practice; core practice consortium; science teaching;
practice-based teacher education.



LISTA DE FIGURAS

FIGURA 1: CICLO DE PERFORMANCE E INVESTIGAGAO PARA O ENSAIO. .....coceeiiiiiiiiceieeeeeeeeeiis 31
FIGURA 2: AUTENTICIDADE EM APROXIMAGOES DA PRATICA. ...ciieiiiiiiiiiiieeeeeeeeeeettiee e e e eeeeeennnns 32
FIGURA 3: CICLO DE APRENDIZAGEM COLETIVA PARA ENGAJAR EM UMA ATIVIDADE DE ENSINO

AUTENTICA E AMBICIOSA. ... tttitueetetts e e sttt s e e eeta s e e e etts s e e eata s e e eata s eeeesta s e e eetaseeeesnnneeeensnns 40
FIGURA 4: CICLO PARA O APRENDIZADO COLETIVO ADPTADO DO HOLLYHOCK FELLOWSHIP

=@ 1T =Y Y R 42
FIGURA 5: UNIDADE DE PLANEJAMENTO DO MBI, UTILIZANDO AS QUATRO PC. .....coevvvveiinn, 48
FIGURA 6: BASE DE DADOS MONTADA PARA SER INSERIDA NO SOFTWARE MENDELEY............... 75

FIGURA 7. CRIACAO DAS PASTAS PARA ALOCAGCAO DOS ARQUIVOS .RIS DE CADA BASE DE DADOS.

FIGURA 10: QUANTIDADE DE PUBLICAGOES DE PRATICAS CENTRAIS NO EC APOS A SELEGAO DOS
Y (1 T 90
FIGURA 11: PAISES QUE MAIS PUBLICAM TRABALHOS DE PRATICAS CENTRAISNO EC............... 91
FIGURA 12: NUVEM DE PALAVRAS GERADA A PARTIR DAS DEFINICOES APRESENTADAS DE PC NOS
ARTIGOS DO CORPUS. ..ttt et s e s s e e s e e e aaes 119
FIGURA 13: NUVEM DE PALAVRAS GERADA A PARTIR DOS PRINCIPAIS AUTORES QUE DEFINEM PC
APRESENTADAS DE PC NOS ARTIGOS DO CORPUS. ..uuuiiiiitieeeeiiieeeeeiiaeeeetiseaeesinneeeenenns 121
FIGURA 14: NUVEM DE PALAVRAS COM AS PRINCIPAIS ESTRATEGIAS RETIRADAS DOS ARTIGOS
SELECIONADOS. ..o et 148
FIGURA 15: NUVEM DE PALAVRAS COM OS PRINCIPAIS PROCESSOS AVALIATIVOS RETIRADOS DOS
ARTIGOS SELECIONADOS. ... s e e e e e e 157

LISTA DE TABELAS

TABELA 1: DESCRITORES E RESULTADOS DAS CINCO BASE DE DADOS. ....cvvvuieeieeeeeeeeriiinaeeeenns 72
TABELA 2: QUANTIDADE DE TRABALHOS ENCONTRADOS NAS BASES DE DADOS. .........cvvuennnnn... 76
TABELA 3: PUBLICACOES POR REVISTA APOS A SELECAO DOS ARTIGOSDARE. ......ccoovviienn. 90
TABELA 4: QUANTIFICACAO DAS REFERENCIAS UTILIZADAS NOS ARTIGOS DO CORPUS............. 112
TABELA 5: QUANTIFICACAO DAS PC EXTRAIDAS DOS ARTIGOS DO CORPUS........ccccvviiiieeeeennn, 126

TABELA 6: QUANTIFICACAO DAS ESTRATEGIAS FORMATIVAS UTILIZADAS PARA ENSINAR PC
APRESENTADAS NOS ARTIGOS. ...ciiiiiiieee e et e 144
TABELA 7: QUANTIFICACAO DAS ESTRATEGIAS AVALIATIVAS PARA ENSINAR PC NO EC QUE
APARECEM NOS ARTIGOS DO CORPUS. ...cciiiiieeeeeee ettt 154



LISTA DE QUADROS

QUADRO 1: ASPECTOS DA PRATICA TORNADOS VISIVEIS EM ALGUMAS REPRESENTACOES......... 28
QUADRO 2: AS PRINCIPAIS DIFERENGAS ENTRE RL, RSEMA. ....cccocoiiii e, 55
QUADRO 3: DIFERENCIAGAO ENTRE REVISAO DE MAPEAMENTO, REVISAO DE ESCOPO E REVISAO

SISTEMATICA. <. iieitttie e et ettt et e e e e ettt e e e eeeeeeeee ettt eeeaseesssstaa s aaaaaesessstannaaaaaeeesnnnes 59
QUADRO 4: FERRAMENTA METODOLOGICA PARA REVISOES DE ESCOPO.......ccvvvueeeieeeeeeeenrnnnnnnn 62
QUADRO 5: CALIBRAGEM DOS DESCRITORES PRE-SELECIONADOS SEGUINDO O THESAURUS ERIC.

QUADRO 6: CRITERIOS DE EXCLUSAO E INCLUSAO ADOTADOS PARA A CONDUGAO DA

1NNV =13 Yo7 Y @ T 71
QUADRO 7: SELECAO DAS SECOES PARA A EXTRACAO DO ARQUIVO RIS, .....ccocviiiiiiiiiei 75
QUADRO 8: PUBLICACOES SELECIONADAS PARA REVISAO COMPLETA DO TEXTO.......ccccvvvvvvnnnnn. 80

QUADRO 9: PROPRIEDADES PARA ANALISAR QUE FORAM COLETADAS E SUMARIZADAS E ESTAO EM
CONFORMIDADE COM A METODOLOGIA PROPOSTANO JBI. ..coviiiiiiii e, 83
QUADRO 10: CATEGORIAS ELABORADAS PARA SINTESE DOS ARTIGOS SELECIONADOS PARA A
PRESENTE RE . ..ottt e et e e e e et e et e e et e et e e e e aran 85
QUADRO 11: ARTIGOS SELECIONADOS PARA COMPOR A RE......cciiiiiiii e 88
QUADRO 12: PRINCIPAIS CARACTERISTICAS DOS CONTEXTOS INSTITUCIONAIS DAS PESQUISAS DA

R . e e a e 92
QUADRO 13: AREA DE ATUACAO DOS PROFESSORES OU PFI DOS ARTIGOS SELECIONADOS PARA
R e e e 96

QUADRO 14: UTILIZACAO DOS INSTRUMENTOS PARA COLETA DE DADOS NOS ARTIGOS
SELECIONADOS PARA RE. ... e aaans 99
QUADRO 15: SINTESE DAS PRINCIPAIS FORMAS DE ANALISE DE DADOS DOS ARTIGOS
SELECIONADOS. ...t ttttitt ettt et e et e et e et e et e et e et e et e et e et e et e et e et e et e et e et e et e et e et e et eetaaeaaes 101
QUADRO 16: TRECHOS CODIFICADOS COM REFERENCIAIS, DEFINICOES OU CARACTERISTICAS DE
PC DOS ARTIGOS DO CORPUS. . cetuiiiiiieiiiee et e et e et e e e e et e e et e e et e e et e e et e e et e e et e eennnns 104

QUADRO 17: TIPOLOGIA UTILIZADA PARA AS FERRAMENTAS PARA AUXILIAR O ENSINO AMBICIOSO.

QUADRO 18: PC APRESENTADAS NOS ARTIGOS DO CORPUS. ....eeieiiuiiiiaeaaiireaaaaiereaasanneneaaans 122
QUADRO 19: RELAGAO E DIFERENGAS DAS PC PARA O EC PROPOSTAS POR WINDSCHITL ET AL.
(2012) E KLOSER (20114). ... e ettt e ettt a e e e e e e e eetaea e e e e 137
QUADRO 20: UNIDADE DE CONTEXTO DAS ESTRATEGIAS UTILIZADAS EM CADA ARTIGO DO CORPUS
DE PESQUISA. ...teteeeutteteeaatteeeeaasteeea e e sttt e e e aamste e e e e ambee e e e e ambee e e e e anbbe e e e e annbeeaeeanntbeaaeaanreeean 140
QUADRO 21: UNIDADE DE CONTEXTO PARA AS AVALIACOES EMPREGADAS AO ENSINAR PC NOS
ARTIGOS DO CORPUS. .....ittieieeaitteaaeaaatteaaaaastaeeaaaasseeeaeaanseeeaeaaseseaeaabbseaeaassseaeaannnneaeaann 151



LISTA DE ABREVIATURAS E SIGLAS

AC — Analise de Conteudo

ARL — Artigos de Revisdo da Literatura

AT — Andlise Tematica

CPC - Consorcio das Praticas Centrais
CTS/CTSA - Ciéncia, Tecnologia, Sociedade e Ambiente
EB — Estudo Bibliométrico

EC - Ensino de Ciéncias

EF — Ensino Fundamental

EM — Ensino Médio

ERIC - Education Resources Information Center
EUA — Estados Unidos da América

HLP — High-leverage practices

JSTOR - Journal Storage

LB — Levantamento Bibliografico

MBI — Model Based Inquiry

OSF - Open Science Framework

PAE — Préticas altamente estimulantes

PBTE — Practice-based Teacher Education

PC — Préticas Centrais

PCC - Populacéo, Conceito e Contexto

PFI — Professores em formacéo Inicial

PRISMA — Preferred Reporting Items of Systematic reviews and Meta-Analyses
RC — Revisao Critica

RE — Reviséo de Escopo

RI — Revisao Integrativa

RL — Reviséo da Literatura

RN — Revisao Narrativa

RS — Revisdo Sistemética

U-ACT — University of Washington’s Accelerated Certification for Teacher program
VG - Viséo Geral

WoS — Web of Science



SUMARIO

1 L 210016 07.X @ ST 14
2 UMA PERSPECTIVA PARA FORMACAO DE PROFESSORES COM BASE NAS
YN 07 N S o = N 2 £ 21
2.1 O Consorcio das Praticas CentraisS .........cceuvvviiiiiiiiiiiiiiiiiiiieeeeeeeeeeee e 21
2.2 Quadro Teorico e seus conceitos fundamentais para ensinar PC.................. 27
2.3 A utilizacdo de Praticas Centrais na formacao de professores..........cccceeee..... 35
2.4 Percalcos para delimitar Praticas Centrais e como defini-las no contexto do
o ST T g Lo I [T O 1= o T o] = T 42

3  APORTE METODOLOGICO .....ooouiiieeecie ettt ettt ane e, 50
3.1 Desenho de pesquisa e Coleta doS DadosS .......cvvviiiieeiiiieiiiiiiine e 50
3.1.1 Ostipos de Revisfes da Literatura ...........cceceuueeiuieiiieiiieiii e ee e e e 50
3.1.2  Revisbes de Escopo: um modelo para sua realizag8o ............cccevevuveenneennnes 61
3.1.3  Estratégia de Busca e apuragao da informagao ............ccccvvveviiiiiinieeinneennn, 66
3.1.4  Critérios de eXClUSE0 € INCIUSAO .......uivuuieiiiiiiiiieeiie e e e 69
3.1.5 Processo de busca e extracdo dos artigos das bases de dados .................. 71
3.1.6  Processo de selecdo com auxilio do Mendeley ...........coeveiviiniiiiiiiiieiiieennnns 75
3.1.7  Analise e triagem dos arquivos encontradosS........cc.ceeeeverieeiienneineeneenieeeenn 78

3.2 ANAlISE dOS DAUOS ...ccciiiiiiiiiieeeeeee e 82
3.2.1  Extracdo e Sintese d0OS da0OS ........ccuuiiiiiiiiiiieiii e 82
3.2.2 Mapeamento e discussa0 doS dadOS .........cceuuiiinieiiieiiieii e 83

4  RESULTADOS E DISCUSSAO.......coiiiitieeieeeeeeeee et ene e, 87
4.1 Caracteristicas Gerais dos Artigos Selecionados..........ccccevveeeviiiiiiiiieiieeeennne 89
4.1.1 Avaliagdo dos contextos institucionais e os tipos de programa/disciplina de
fOrmMacan de ProfESSOIES ........iiiei e 92
4.1.2 Instrumentos para coleta e analise de dados das pesquisas de RE ............. 99

4.2 Sumarizagao das Principais Evidéncias Encontradas ............ccccceevvveienienennn. 103
4.2.1 Definicdo adotada para Pratica Central para 0 EC ...........ocoeviiveiiiiiinnnneen. 103
4.2.2  Praticas Centrais para o EC que sdo apresentadas nos artigos do corpus . 122
4.2.3  Principais Estratégias empregadas para ensinar PC no EC ...................... 140
4.2.4 Processos selecionados para avaliar a utilizacdo e compreenséo de PC
0= 1= U 0 = P 151

5 CONSIDERACOES FINAIS.......ciiioieeeeete ettt n e enn e 159
6 REFERENCIAS ...ttt te et te ettt eeteate e e e e eteaaeareenes 172
7 APENDICES ......coiiitiicteteteete ettt ettt ettt ettt ettt tens 180
7.1 Apéndice | — Sintese dos Fichamentos nas Categorias Analiticas...................... 180

8 ANEXODS. ... e e — e e e e e e e e aaaaas 253
8.1 ANEXO | — PRISMA SCR CheCKIiSt.......cccceiiiiiiiiiiie et e e esiiareeaa e e e e 253
8.2 ANEXO II — Literatura e sites indicados pelo Consércio das Praticas Centrais e
(ol aISi o [T =T [T ot g Lo T T=T0 11 o F= U S 255

8.3  ANEXO lll — Ciclo de Aprendizagem adaptado pelo grupo TechingWorks.......... 257



14

1 INTRODUCAO

A &rea de formacdo de professores vem passando por algumas mudancas.
Demandas globais voltadas para alta performance do ensino acabam se deparando
com velhas relacGes da area como a qualidade da educacéao, a variacao de curriculos,
ou mesmo a falta de instrumentos que avaliem de forma compativel aquilo que os
alunos realmente aprendem (Ball; Forzani, 2011). Pensar em como formar melhor os
novos docentes nesse contexto é uma tarefa dificil e que para muitos esta
relacionada, dentre diversos outros fatores, com a melhoria da prética de ensino (Ball;
Cohen, 1999; Ball; Forzani, 2011).

Entretanto, certas visdes simplistas sobre o ensino, relatadas por Forzani
(2014, p. 359, traducdo livre)!, consideram-no “como uma transmissdo direta das
ideias do professor para o aluno”. Ainda, segundo Windschitl et al. (2012, p. 879,
traducéo livre)?, quando ligadas a formacéo de professores para o Ensino de Ciéncias
(EC), “as experiéncias [...] se concentram mais no gerenciamento de atividades e
materiais e dos proprios alunos e menos na criacao de oportunidades para os alunos
raciocinarem sobre ideias de ciéncias”.

Ao contrario desse panorama, Forzani (2014) relata que o desenvolvimento da
formacdo de novos docentes perpassa por adotar uma concepgdo mais profunda
sobre o ensino e a aprendizagem. A autora enfatiza que “[se] o0 ensino é concebido
como um trabalho interativo no qual as ideias e questdes dos alunos figuram de forma
central, logo os professores devem aprender praticas mais complexas e que
demandam improvisagdo” (2014, p. 359, tradugéo livre)3.

Windschitl et al. (2012) enfatizam a necessidade de uma base de
conhecimentos comum para se pensar nessas praticas. Porém, a historica demora
particular da area em estabelecer essa base, marca de qualquer profissao
especializada, também afetou a melhoria das praticas de ensino (Ball; Forzani, 2011).

Dessa forma, tardou-se a ocorrer a melhoria da profissionalizacdo docente.

INo original: “If teaching is viewed as the direct transmission of ideas from teacher to pupil, for example, then classroom practices
such as explaining and lecturing are critical, discussion and small group work much less important, and learning to teach often
relatively straightforward”.

2No original: “This, however, is not the initial trajectory of practice that most novices are prepared for. There is evidence that
typical training experiences for teachers focus more on managing both material activities and students themselves and less on
designing opportunities for students to reason about science ideas”.

3No original: “If teaching is instead conceived of as interactive work in which students’ ideas and questions figure centrally, then
teachers must learn more complex and improvisational practices”.
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No ambito dessas discussdes, dois obstaculos séo relatados por Gauthier et
al. (1998) como limitantes da profissionalizacdo do oficio docente, sendo eles: um
oficio sem saberes e saberes sem oficio.

O primeiro termo da frase considera que a profissdo docente tardou em
desenvolver um corpus de saberes privativos, persistindo algumas ideias de senso
comum, preconcebidas, como: basta conhecer o conteldo, ter talento, apresentar
bom senso, seguir sua intuicdo, ter experiéncia e, por fim, basta ter cultura. Essas sdo
imagens espontaneas do exercicio da docéncia (Gauthier et al., 1998).

O segundo obstéaculo, saberes sem oficio, se refere a consideracao de que o
saber pedagdgico, e sua teorizacdo, acaba ndo encontrando ressonancia com o que
estd posto na realidade. Dessa forma, essa “versao universitaria cientifica e
reducionista dos saberes negava a complexidade real do ensino e impedia o
surgimento de um saber profissional” (Gauthier et al., 1998, p. 27).

No sentido de defender essa profissionalizacao do oficio, Gauthier et al. (1998,
p. 18) relatam que a area de ensino trabalhou nos ultimos anos em prol de estabelecer
esse “repertorio de conhecimentos para a pratica pedagogica” (em inglés: knowledge
base). Os autores defendem a utilizagdo de varios saberes como um “reservatorio”,
no qual o professor consegue utiliza-los para “responder a exigéncias especificas de
sua situacao concreta de ensino” (Gauthier et al., 1998, p. 28).

Diversos autores pelo mundo, assim como Gauthier et al. (1998),
estabeleceram outras tipologias e concepc¢des acerca desses saberes, tais como
Shulman (1987, 1986), Tardif (2014), Pimenta (2018), Névoa (1992), Perrenoud
(2007), Porlan et al. (1997, 1998), dentre outros. Tais bases sdo polifénicas e
dependem muito da perspectiva filoséfica, psicolégica e educacional que os autores
assumem.

Esta pesquisa, ao contrario de tentar discutir diferencas e semelhangas entre
todas essas bases, enumerando tipologias, concentrou-se em caracterizar o
movimento que vem trabalhando com as chamadas Préaticas Centrais (PC) de
ensino, com o recorte especifico para o EC.

Nesta investigacéo, foca-se no campo de producédo do conhecimento para o
EC. Moreira (2004) relata que a producdo de conhecimentos nesse campo € uma
busca de respostas para perguntas que estdo relacionadas ao ensino, a
aprendizagem de ciéncias, ao curriculo de ciéncias e ao contexto educativo que esta

inserido no campo do EC. Essa area ja vem sendo discutido ha algum tempo pela
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literatura, e foi pensada como um novo campo de conhecimento devido a uma
dualidade condicional: 1) por possuir uma problemética relevante, que desperta o
conhecimento que exige esforgos justificaveis de pesquisa e 2) a natureza especifica
do problema - especificamente de fornecer educacao cientifica a todos os estudantes.
Diante disso, essa dualidade impede de tratar os problemas caracteristicos do EC por
meio de um corpo de conhecimentos existentes (Gil-Pérez; Carrascosa; Martinez-
Terrades, 2000).

Inserido nessa discusséo de ndo haver um corpus de conhecimentos que trate
da area do EC, para Gil-Pérez, Carrascosa e Martinez-Terrades (2000), seria
importante refletir sobre a ideia de equipotencialidade do préprio aprendizado. Ou
seja, para os autores, os conhecimentos cientificos ndo podem ser aprendidos da
mesma maneira que outros tipos de conhecimento por conta das especificidades do
proprio campo, logo deve haver um foco nele e na especificidade da matéria,
trabalhando com um tratamento global e integrado dos problemas especificos que
surgem no processo de ensino e aprendizagem das ciéncias (Gil-Pérez; Carrascosa;
Martinez-Terrades, 2000).

Moreira (2004) relata que, conectado a essa ideia do foco no campo do EC, a
producdo do conhecimento também deve centrar-se no professorado e na sua
formacdo, essa que deve estar inserida em um quadro epistemoldgico, teérico e
metodolégico que seja consistente e coerente. JA nesta época, Moreira (2004)
afirmava que um dos destaques dessa area de pesquisa poderia ser promover a
pesquisa dentro do espaco da formacao inicial de professores e do préprio curriculo
da formacao inicial.

Logo, esse movimento com PC também clama por uma base de saberes e
préaticas para a profissdo, mas devido ao seu foco particular estar na proposi¢cao de
praticas que sejam “centrais para que 0s novatos se tornem capazes antes deles
serem permitidos a assumir responsabilidade independente por uma sala de aula”
(Forzani, 2014, p. 357, traducdo livre)* é de vital importancia para o préprio campo de
producdo de conhecimentos no EC.

O movimento assume uma mudanca de foco saindo dos conhecimentos que o

docente precisa possuir para como utilizar esse repertério na pratica. Para a literatura

“No original: “Central to this work has been identifying and specifying teaching practices that are essential for novices to become
capable at before they are permitted to assume independent responsibility for a classroom (e.g., Grossman et al., 2009; Lampert,
Beasley, Ghousseini, Kazemi, & Franke, 2010; Windschitl, Thompson, Braaten, & Stroupe, 2012)".
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dessa area € importante para o professor, para além de conhecer os diversos saberes
gue existem, saber como performar diante das diferentes realidades que estdo
presentes em uma sala de aula. Saber performar e fornecer esse conhecimento aos
Professores em Formacéao Inicial (PFI) € a principal mudanca de foco que essa
literatura vem atualmente discutindo. A forma como essa performance ocorrera possuli
uma variagcao de autenticidade e complexidade (Grossman et al., 2009). Porém, saber
performar € primordial para que os PFl se desenvolvam para assumir com
responsabilidade uma sala de aula.

Essa é uma forma de assumir que a énfase estrita na dimensdo do
conhecimento do professor ndo é suficiente para abarcar a complexidade do ensino
como uma atividade interativa que ocorre em salas de aula reais e complexas. Outros
aspectos de complexidade do ensino sdo importantes tanto quanto o aspecto do
conhecimento, com uma variedade de habilidades para conduzir as atividades de
ensino e o trabalho relacional envolvido em administrar, por exemplo, as interagdes
com os estudantes. Dessa forma, o movimento explicitamente assume uma
perspectiva de formacao de professores que esta baseada na pratica. Isso implica em
uma mudanca nos programas de formacédo de professores focado sobre o que os
novatos precisam saber para uma perspectiva de necessidade de performance com
praticas centrais de ensino (Ball; Cohen, 1999; Grossman et al., 2009; Grossman;
McDonald, 2008).

A partir dessa mudancga, o movimento objetiva enfrentar o velho problema da
performance que foi denunciado no ultimo século por Kennedy (1999). Essa
adversidade estd relacionada com uma lacuna observada entre aquilo que os
professores consideram e dizem sobre o ensino e aquilo que eles séo realmente
capazes de fazer em sala de aula. De acordo com Kennedy (1999), muitos dos
programas de formagéo de professores ndo preparam consistentemente 0S novos
docentes para uma performance adequada em sala de aula.

Nesse contexto, estudiosos tém investido nesse campo relacionado as PC para
ensinar, em uma busca de formar mais efetivamente 0os novos docentes nos
programas de formacgéo de professores. Para isso, 0 movimento tenta desenvolver
ferramentas que sejam poderosas para preparar os PFI “para a constante tomada de
decisb6es no momento que a profissdo exige”, destacando aspectos especificos da

rotina “do ensino que demandam o exercicio do juizo profissional e a criagdo de uma
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significativa comunidade intelectual e social” em sala de aula (McDonald; Kazemi;
Kavanagh, 2013, p. 378, traducéo livre)®.

Em face dessas discussfes, considerando que se trata de uma perspectiva
relativamente recente e pouco explorada pela area de formacédo de professores de
forma mais ampla e dada a potencialidade e as possibilidades que esta nova
abordagem tem apresentado para qualificar e melhorar a formacgéo de professores
esta pesquisa toma como objeto os estudos sobre PC no que tange a area do EC.

Vale inicialmente destacar que, nesta dissertacdo, optou-se pela traducéo
“Praticas Centrais” para expressar o conceito de “Core Practices”. Outras traducdes
tém sido feitas para o portugués, como: “praticas altamente estimulantes” ou “praticas
essenciais” (Born; Moriconi; Louzano, 2021). Porém, optou-se pelo uso do termo
“Praticas Centrais”, traduzido direta e livremente do termo em inglés. O termo
“centrais” foi interpretado considerando um nucleo bem definido e articulado de
praticas de ensino, sob o qual os professores em formacéo inicial podem ampliar e
refinar sua atuacao profissional ao longo de suas carreiras. Nenhuma dessas praticas
substituiria outras experiéncias de formacéo inicial, as quais também podem ser
consideradas essenciais, que esses docentes teriam, mas serviriam como um nucleo
comum central (core) sob o qual outros componentes podem ser integrados. Além
disso, o significado de central esta relacionado com a propria mudanca de foco que
esse movimento aposta, ou seja, as discussdes dessa literatura buscam colocar a
pratica profissional no centro da formagao dos novos docentes.

A luz dessas discussdes, propds-se o seguinte problema de pesquisa: como a
literatura académico-cientifica tem abordado e investigado praticas centrais de ensino
voltadas para a formacao de professores de ciéncias?

Com desdobramento da questdo central foram propostas as seguintes
guestdes secundarias: i) quais as abordagens e procedimentos utilizados para
investigar préaticas centrais de ensino voltadas para a formacéo de professores de
ciéncias? ii) quais os principios e critérios utilizados pela literatura da area para

delimitar praticas centrais de ensino? iii) quais as estratégias que a literatura da area

5No original: “This turn to practice has led some scholars in the field to organize the work and scholarship of teacher education
around what they refer to as core practices of K-12 teaching. By highlighting specific, routine aspects of teaching that demand
the exercise of professional judgment and the creation of meaningful intellectual and social community for teachers, teacher
educators, and students, core practices may offer teacher educators powerful tools for preparing teachers for the constant in-the-
moment decision-making that the profession requires”.
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tem descrito para ensinar e avaliar praticas centrais de ensino para professores de
ciéncias?

Dessa forma, o objetivo geral desta investigacéo é: Mapear e analisar como a
literatura académico-cientifica tem abordado e investigado praticas centrais de ensino
voltadas para a formacédo de professores de ciéncias.

Os objetivos especificos que envolvem esta pesquisa sdo: 1) Identificar e
analisar as abordagens e procedimentos utilizados para investigar praticas centrais
de ensino voltadas para a formacdo de professores de ciéncias; 2) Identificar e
analisar os principios e critérios utilizados pela literatura da &rea para delimitar
praticas centrais de ensino; 3) Identificar e analisar as estratégias que a literatura da
area tem descrito para ensinar e avaliar praticas centrais de ensino para professores
de ciéncias.

Para abarcar essas discussdes, esta dissertacdo esta dividida em 5 capitulos,
sendo este primeiro ja trabalhado com o levantamento de diversos autores que
propuseram uma base de conhecimentos necessdaria para ensinar. Além disso,
apresenta-se a justificativa, as questdes e 0s objetivos da pesquisa.

No segundo capitulo, detalha-se o aporte tedrico que da subsidio as
discussbes desta dissertacdo. Primeiramente, apresenta-se o principal grupo de
pesquisa que vem trabalhando com uma definicdo do que seria uma PC para ensinar,
destacando, além disso, um Quadro Tedrico com conceitos fundamentais a ensinar.
Em continuidade, discutiu-se a formacao de professores com base nessas PC, e
guais sao os principais percalcos que a area ainda apresenta, principalmente no que
tange a diferencas em nivel de ensino, de matérias do curriculo e da visdo de ensino
e aprendizagem.

No terceiro capitulo aborda-se o aporte metodoldgico desta pesquisa,
trabalhando com o desenho de pesquisa como uma Revisdo de Escopo. Sé&o
apresentadas as principais diferencas dessa revisdo para outras que estdo na
literatura cientifica, traga-se uma estratégia de busca e selecdo das informacdes, com
o detalhamento de critérios de inclusédo e exclusdo. Por fim, apresenta-se o0
instrumento proposto para a analise dos dados extraidos dos artigos das bases de
dados internacionais, pautado no referencial de Matsumoto-Royo e Ramirez-Montoya
(2021) e utilizando-se a Analise Temética (Rosa; Mackedanz, 2021).

No quarto capitulo, sdo apresentados os resultados da RE. Para isso, trabalha-

se em dois blocos de discusséo: a) Caracteristicas gerais dos artigos selecionados:
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contendo uma avaliagao criteriosa a respeito dos contextos institucionais e 0s tipos
de programa/disciplina de formacéo de professores e 0s instrumentos para coleta e
analise de dados desses artigos do corpus; b) Sumarizacdo da Principais Evidéncias
encontradas: discute-se definicbes adotadas e as principais PC encontradas na
literatura, além das principais estratégias para ensinar e avaliar as PC que o0s
professores formadores tomaram nesses artigos.

No quinto e ultimo capitulo, apresenta-se as conclusdes deste trabalho e as
suas implicacdes para o desenvolvimento desta area de pesquisa, para a melhoria da
pratica docente e, assim, para o estabelecimento de novas discussdes a respeito de
melhorias do oficio de ensinar e da melhoria do processo de ensino e aprendizagem.
Além disso, trabalha-se numa avaliacdo criteriosa a respeito de limitacbes e

perspectivas futuras que este trabalho traz para a area.
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2 UMA PERSPECTIVA PARA FORMACAO DE PROFESSORES COM
BASE NAS PRATICAS CENTRAIS

2.1 O Consbércio das Praticas Centrais

Iniciativas para trabalhar com uma definicdo e como eleger praticas que seriam
centrais para ensinar ndo sao recentes. Pesquisas na area educacional, no contexto
norte-americano, apontam algumas tentativas nessa dire¢cdo. Um exemplo foi o caso
de pesquisadores da Commonwealth, uma agéncia intercontinental no século XX, que
elencaram mais de 1000 itens essenciais para ensinar. Ou seja, uma longa lista para
apoiar a pratica de ensino (Forzani, 2014).

Mais recentemente, foi estabelecido, no contexto estadunidense, o The
Common Core State Standards® que especificava alguns padrdes e objetivos para
aprendizagem de matematica, inglés e artes. Além disso, alguns grupos
estadunidenses como The Learning In, From, and For Teaching Practice (LPT
Project), Stanford University’s Center to Support Excellence in Teaching (CSET), The
University of Washington’s Ambitious Science Teaching Project, entre outros
(Grossman; Kavanagh; Dean, 2018) conduziram algumas investigacfes delineando
novos caminhos para a area das PC.

Nesse contexto, no ano de 2012, em conjuntura com essa crescente tanto de
trabalhos quanto de apelos para que a formacao de professores se tornasse mais
fundamentada na préatica (Grossman; McDonald, 2008), surgiu o Consércio das
Préticas Centrais (CPC). Este contava com a participacao de diversos pesquisadores
e grupos de docentes formados em programas baseados na pratica (em inglés:
practice-based programs) nos Estados Unidos da América (EUA). O CPC defende o
“‘compromisso compartilhado para um foco na pratica e uma crenca de que o trabalho
de construgdo do campo da educacgéo de professores em torno desse foco requer
uma maior compreensao entre aqueles que estdo fazendo o trabalho” (Grossman;
Kavanagh; Dean, 2018, p. 10, traducéo livre)’.

Visando construir uma comunidade que trabalharia com a conceituacéo do
termo PC e como elegé-las, o CPC contou com uma agenda colaborativa com

professores de onze contextos institucionais de diferentes localidades dos EUA. No

5Para saber mais acesse: www.corestandards.org.

’No original: ‘{...] the Core Practice Consortium came together around a shared commitment to a focus on practice and a belief
that the work of building the field of teacher education around this focus requires greater understanding among those who are
doing the work”.
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grupo, os docentes — de diversas areas do conteldo e niveis de ensino (fundamental,
médio, superior) — eram instigados ao desenvolvimento de um trabalho conjunto tanto
para o entendimento comum quanto para criar uma linguagem compartilhada de
préatica (Grossman; Kavanagh; Dean, 2018).
Para Grossman, Kavanagh e Dean (2018, p. 12 — 13, traducédo livre)® o
trabalho do CPC:
[...] cria um espaco para a aprendizagem continua focalizada dentro da
formacao de professores, onde os docentes formadores podem trabalhar em
prol da linguagem e compreensdo compartilhadas das préticas centrais de
ensino e pedagogias da formacdo de professores por meio da construcao
colaborativa de artefatos, ferramentas e iniciativas de pesquisa. Neste
esforco, o CPC atende a questdes de equidade na educacéo, construindo

uma visdo de ensino que leva a sério 0s recursos emocionais, sociais e
intelectuais dos alunos no aprendizado disciplinar.

Como visto, esse movimento estadunidense fornece, dentro das estruturas
fisicas do CPC, um espaco para auxilio colaborativo da compreensao do termo e da
significacdo de PC, para os professores que estdo em inicio de carreira e para aqueles
gue ja estdo dando aula nas instituicbes de ensino. O CPC volta-se para uma
preocupacao central com o aluno e como ensina-lo de forma efetiva, com a finalidade
de resgatar uma linguagem comum para ensinar (Grossman; Kavanagh; Dean, 2018).

Porém, Grossman, Kavanagh e Dean (2018, p. 4 — 5, traducéo livre)® sinalizam
divergéncias estruturais entre as primeiras definicbes de PC dentro do CPC. Os
grupos TeachingWorks e University of Washington’s Accelerated Certification for
Teacher program (U-ACT), que fazem parte do CPC, possuem visdes distintas no
sentido de que:

Enquanto as praticas centrais do TeachingWorks abrangem uma grande
variedade de atividades dos professores (planejamento, ensino, tempo
informal com os estudantes, e comunicagdo com colegas, familias, e
membros da comunidade), as praticas centrais da U-ACT apenas se referem

a coisas que os docentes fazem enquanto estdo no meio de uma instrucao.
Embora as praticas centrais do TeachingWorks e da U-ACT sao designadas

8No original: “The consortium’s work creates a space for focused on-going learning within teacher education, where teacher
educators can work toward shared language and understandings of the core practices of teaching and pedagogies of teacher
education, through collaborative construction of artifacts, tools, and research efforts. In this effort, the CPC attends to issues of
equity in education by building a vision of teaching that takes students’ emotional, social, and intellectual resources seriously in
disciplinary learning. The CPC takes the view that teachers’ actions are consequential for countering longstanding inequities in
the schooling experiences of children, particularly youth from marginalized communities”.

°No original: “While TeachingWorks’ practices span a wide variety of teachers’ activities (planning, teaching, informal time with
students, and communicating with colleagues, families, and community members) the U-ACT core practices only refer to things
that teachers do while they are in the midst of instruction. [...] While TeachingWorks’ practices and U-ACT’s practices were
designed to cross content areas, other sets of core practices were designed to be content specific”.
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para cruzar areas de conteudo, outros conjuntos de praticas centrais sao
planejados para ser especificos de determinado contetdo.

Apoés alguns anos de pesquisa, dentro do trabalho atual feito pelo CPC, a
conceituacdo do que seria PC foi definida como:
[...] componentes identificaveis (fundamentais para o ensino e baseados em
objetivos disciplinares) que os professores performam para apoiar o
aprendizado. As praticas centrais consistem em estratégias, rotinas e
movimentos que podem ser desempacotados e aprendidos pelos docentes.
Elas sdo distintas de outros esforcos para se concentrar nas competéncias
de ensino, pois as praticas centrais estdo profundamente ligadas aos
objetivos do aprendizado disciplinar e ndo sado simplesmente uma lista de
verificagdo de competéncias ou técnicas divorciadas dos principios e da
teoria. Ao contrério, o objetivo central do trabalho sobre as praticas centrais
€ melhorar as oportunidades de aprendizagem disponiveis para todos os

estudantes, e especialmente aqueles de baixa renda e grupos minoritarios
(Grossman; Kavanagh; Dean, 2018, p. 4, tradugao livre)20.

Com essa busca por um entendimento da concepcao de PC que se difundiram
e aprofundaram os trabalhos do CPC. Destacam-se aqui as ac¢des realizadas pelo ja
citado grupo de formacdo de professores do Ensino Fundamental (EF) da
Universidade de Michigan, nomeado de TeachingWorks. Esse grupo trabalhou com o
conceito de praticas altamente estimulantes (PAE) (em inglés: high-leverage practices
[HLP]) (Grossman; Kavanagh; Dean, 2018). Para Ball e Forzani (2011, p. 19, traducao
livre)!!, as chamadas PAE sdo: “aquelas atividades de ensino que sdo essenciais; se
eles [os professores] ndo puderem realiza-las competentemente, € provavel que os
professores enfrentem problemas significativos”.

Surgido por meio desse trabalho com as PAE, e percebendo a dificuldade em
delimitar PC, Grossman, Hammerness e McDonald (2009, p. 277, traducéo livre)?!?
estabeleceram uma lista preliminar de critérios que todas as praticas de ensino

centrais podem compartilhar:

%No original: “Core Practices in teaching are identifiable components (fundamental to teaching and grounded in disciplinary
goals) that teachers enact to support learning. Core Practices consist of strategies, routines, and moves that can be unpacked
and learned by teachers. They are distinct from other efforts to focus on teaching competencies in that core practices are deeply
connected to the goals of disciplinary learning and not simply a check-list of competencies or techniques divorced from principles
and theory. Rather, the central goal of the work on core practices is to improve learning opportunities available to all students,
and especially those from low-income backgrounds and minority groups”.

“No original: “We have defined high-leverage practices as ‘those activities of teaching which are essential; if they cannot
discharge them competently, teachers are likely to face significant problems”.

12No original: “Practices that occur with high frequency in teaching; Practices that novices can enact in classrooms across different
curricula or instructional approaches; Practices that novices can actually begin to master; Practices that allow novices to learn
more about students and about teaching; Practices that preserve the integrity and complexity of teaching; and Practices that are
research-based and have the potential to improve student achievement”.



24

(i) Praticas que ocorrem com alta frequéncia no ensino; (ii) praticas que os
novatos podem praticar nas salas de aula em diferentes curriculos de
abordagens instrucionais; (iii) praticas que os novatos realmente podem
comecar a dominar; (iv) praticas que permitem aos novatos aprenderem mais
sobre os alunos e sobre o ensino; (v) Praticas que preservam a integridade
e complexidade do ensino; (vi) praticas baseadas em pesquisas e com
potencial para melhorar o desempenho dos alunos.

Destaca-se que elencar uma PC n&o é realizar um trabalho de listagem. E, por
outro lado, pensar na existéncia de algumas (poucas) atividades centrais, que
ocorrem com alta frequéncia, como Grossman, Hammerness e McDonald (2009)
alertaram, e que envolvam “planejamento, atuagdo ou reflexdo, com o objetivo de
apoiar a aprendizagem dos alunos” (Windschitl et al., 2012, p. 882, tradugéo livre)*3,
Logo, mesmo existindo diversos comportamentos e praticas que o0s professores
realizam em sala de aula, como checar a presenca dos alunos, organizar e administrar
a posicéao de carteiras, fornecer feedbacks de certo ou errado, a maioria ndo pode ser
definida como PC para ensinar (Windschitl et al., 2012).

Outro ponto importante a se ressaltar é que, para além de termos e definicbes
tecnicistas sobre o ensino e aprendizagem, pensar em PC para ensinar ndo significa
mecanizar os processos. Para Windschitl et al. (2012, p. 879, tradugao livre)#:

Essas préticas ndo substituiriam as experiéncias dos novatos com avaliacao,
planejamento de curriculo, uso de recursos materiais etc., mas sim agiriam
como uma estrutura organizacional na qual esses outros componentes
seriam integrados durante a preparacdo. Esse nucleo serviria como uma

base forte de ensino, que os novatos poderiam continuamente construir e
refinar no decorrer de suas carreiras.

Salienta-se ainda que definir PC esta no amago de avancar dentro da pesquisa
e da melhoria para o campo de formacéo de melhores profissionais do ensino. Assim

como relatam Windschitl et al. (2012, p. 898, traducéo livre)*®:

[...] estabelecer um nicleo ndo significa que professores iniciantes ou
formadores de docentes terdo sua pratica “padronizada” — ao contrario, um
ndcleo que pertence a uma comunidade pode servir como uma base para a
experimentacao de principios por um coletivo de profissionais informados por

13No original: “By “practices” we refer to routine activities teachers engage in devoted to planning, enactment, or reflection that
are intended to support student learning”.

“No original: “These practices would not replace novices’ experiences with assessment, curriculum planning, use of material
resources, etc., but rather they would act as an organizational framework into which these other components would be integrated
during preparation”.

5No original: “We are convinced that establishing a core does not mean that beginning teachers or teacher educators will have
their practice “standardized” — rather, a core that belongs to a community can serve as a basis for principled experimentation by
a collective of professionals who are informed by shared and explicit goals for instruction and committed to the advancement of
learning for all students”.
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objetivos compartilhados e explicitos para o ensino e comprometidos com o
avanco da aprendizagem para todos os alunos.

Como visto nos dois ultimos excertos, uma PC levaria em conta todos os outros
elementos j& postos no curriculo para formacgéo de professores, mas visaria fornecer
0s instrumentos necessarios para que um novato ja pudesse articula-las, de forma
efetiva, em seu dia a dia. Esse auxilio que os Professores em Formagcao Inicial (PFI)®
devem ter, passa, primeiramente, por uma melhoria da pratica de ensino (Ball;
Forzani, 2011).

Acerca do aperfeicoamento dessa pratica, Ball e Forzani (2011) articulam duas
grandes probleméticas: i) a falta de um curriculo comum; ii) uma abordagem
empobrecida para apoiar e desenvolver a pratica de ensino. Os dois se relacionam:

[...] pois qualquer esforco para desenvolver e melhorar o ensino é
enfraquecido quando nao ha acordo sobre o que ensinar. Em conjunto — sem
acordo sobre o curriculo e sem sistema para desenvolver praticas de ensino

gualificadas — a esperanca de melhoria do ensino é escassa (Ball; Forzani,
2011, p. 18, traducéo livre)’.

A proposta de Ball e Forzani (2011) ainda perpassa por uma mudanca de
concepc¢ao sobre o oficio docente: de um estilo individual de atuacdo profissional,
para o estabelecimento de bases profissionais comuns, compartilhaveis. Essa
transformacao exigird uma mudanca profunda na compreenséo acerca de préticas de
ensino que devam ser estruturadas por essa base comum (Ball; Forzani, 2011).

Sobre essa base, alguns autores relatam que a area de formacdo de
professores acabou protelando o desenvolvimento de um corpus de conhecimentos
necessarios para ensinar e, segundo Ball e Forzani (2011, p. 18, traducéo livre)*2, “[o]
conhecimento coletivo, referenciais compartiihados de pratica e principios e
protocolos comuns sdo os marcadores de uma profisséo”. Logo, a profissédo docente

tardou a desenvolver o que denominam como: “um nucleo comum de conhecimentos

5Nos textos originais utilizou-se a palavra Teacher Candidates (TCs) para se referir aos professores em formag&o inicial. Na
presente investigacao optou-se por trabalhar com o termo “Professor em Formagao Inicial” ou PFI.

"No original: “These two are related, for any effort to develop and improve teaching is weakened when there is no agreement
about what to teach. Taken together — no agreed-upon curriculum and no system for developing skilled teaching practice — hope
for instructional improvement is slim”.

18No original: “Collective knowledge, shared standards for practice, and common principles and protocols are the markers of a
profession”.
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e habilidades profissionais fundamentais que possam ser ensinados aos aspirantes a

professores” para dar suporte a pratica (Ball, Forzani, 2011, p. 19, traducéo livre)*°,
Outro objetivo do trabalho recente no escopo das PC também esta direcionado

a consideracdo dos proprios comportamentos e ideias dos estudantes como um

recurso central em sala de aula. Neste sentido, o CPC:

[...] reconhece que os proprios alunos s&o recursos para O ensino: as
perguntas que fazem, as opinides que expressam, os conhecimentos e
habilidades que trazem a escola, e 0s encontros que tém uns com 0s outros
e com o professor sobre o conteldo sdo recursos para 0 ensino e a
aprendizagem, tornados Uteis pela forma como o professor os utiliza. Esta
concepcéao de ensino tem sido descrita como a gestdo das interagées — entre
o docente e 0 que ele ou ela sabe, os alunos e o0 que eles sabem e podem
fazer, e o contetido que esta sendo ensinado (Forzani, 2014, p. 359, traducdo
livre)2°.

Dessa forma, o CPC considera o aluno em seu contexto multifacetado e com
seus comportamentos. Levando em conta essas caracteristicas do alunado e
pensando em um oficio docente com praticas mais complexas, o CPC toma como

visao de ensino:

[...] um composto de técnica, andlise, interpretacéo e julgamento: O professor
usa as habilidades para suscitar e interpretar o pensamento dos alunos,
decide, com base nessa interpretacéo, o que fazer a seguir, e entdo usa mais
habilidades para fazer perguntas adicionais, fornecer explicagdes, conteldo
do modelo, e entdo obter mais respostas de estudantes. A forma como os
estudantes irdo interagir com o conteddo é previsivel, mas apenas
parcialmente [...]. Aprender a administrar esta incerteza exige que 0s novatos
nado se desenvolvam somente habilidade técnica, particularmente habilidade
em ouvir e interpretar, mas julgamento profissional. Fazer isso ndo depende
somente em observacao e emulag¢do, mas uma pratica repetida de gestédo de
novas situagfes de ensino e o desenvolvimento de habilidades como ouvir,
interpretar e gerenciar o discurso instrucional (Forzani, 2014, p. 365,
traducdo livre)?t.

®No original: “To improve the quality of teaching across the entire United States, educators must establish a common core of
fundamental professional knowledge and skill that can be taught to aspiring teachers, across all types of programs and pathways”.

2No original: “These student behaviors and the teaching practices that support them are grounded in the notion that students’
own ideas about the subject-matter are a central resource in the classroom and the starting point for instruction. [...] It also
acknowledges that students themselves are resources for instruction: the questions they ask, the opinions they express, the
knowledge and skill they bring to school, and the encounters they have with each other and with the teacher about the content
are resources for teaching and learning, made useable by the ways in which the teacher deploys them. This conception of
teaching has been described as the management of interactions — between and among the teacher and what he or she knows,
the students and what they know and can do, and the content being taught”.

2INo original: “In the recent work, teaching is conceived of as a composite of technique, analysis, interpretation, and judgment:
The teacher uses skills to elicit and interpret student thinking, decides based on that interpretation what to next, and then uses
more skills to pose additional questions, provide explanations, model content, and then elicit more responses from students. How
students will interact with the content is predictable, but only partially so, and although teachers may use the same skills over and
over again to elicit ideas, present information, and manage many other elements of classroom interactions, every teaching
situation will require new judgment about what to do and how to do it. Inherent in this view is a recognition that any set of
classroom interactions is different from any previous set, that even novice teachers cannot avoid encountering teaching situations
that are not exactly like anything they have seen before. Learning to manage this uncertainty requires that novices develop not
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Ensinar PC com essa visdo de ensino necessitaria uma estrutura conceitual
sistematizada para apoiar a pratica. Nos anos que se sucederam apos o inicio do
CPC, foi feito um trabalho constante no sentido de delimitar um quadro tedrico que

auxiliaria no ensino, que esta detalhado na proxima secéo.

2.2 Quadro Teorico e seus conceitos fundamentais para ensinar PC

Com o trabalho interprofissional constante do CPC, prop0s-se um quadro
tedrico profundamente baseado em praticas formativas. Esse quadro é constituido de
trés conceitos-chave e que também sdo estratégias de ensino para compreender a
pratica em programas de formacao profissional (Grossman et al., 2009) que foram
denominadas como: representacfes da préatica, decomposicdo da préatica e
aproximacdao da prética (Grossman; Kavanagh; Dean, 2018).

O primeiro conceito-chave é chamado de representacfes da pratica que:

[...] inclui todas as diferentes maneiras pelas quais o trabalho dos praticantes
€ tornado visivel para os novatos durante a educacdo profissional. Tais
representacdes incluem tudo, desde as histérias contadas pelos praticantes
sobre a prética, narrativas escritas e estudos de caso, até videos da pratica
real. As representagc@es também podem incluir artefatos da pratica, incluindo
planos de aula, trabalho estudantil e observac¢des ao vivo dos praticantes ou
formas de rodadas educacionais (Grossman; Kavanagh; Dean, 2018, p. 8 —
9, traducéo livre)?2,

Alguns exemplos dessas representacdes sédo resgatados da pratica do CPC,
como a utilizacdo de videos e transcricbes para a alfabetizacdo do EF da U-ACT; o
emprego de transcricdes de aulas de metodologia de estudos sociais como parte do
programa de formacéo de professores da Universidade da Pensilvania; e da relacao
entre representacbes em video com aproximagbes em matematica para o EF
advindos da Universidade de Michigan. Outros casos podem ser a utilizagcdo de
documentos de planejamento de aulas e exemplos de planos de ensino ou planos de

aula (Danielson; Shaughnessy; Jay, 2018).

only technical skill, particularly skill at listening and interpreting, but professional judgment. Doing that depends not only on
observation and emulation, but on repeated practice managing novel teaching situations and on the development of skills such
as listening, interpreting, and managing instructional discourse”.

22No original: “Representations of practice include all of the different ways in which the work of practitioners is made visible to
novices during professional education. Such representations include everything from the stories told by practitioners about
practice, to written narratives and case studies, to videos of actual practice. Representations can also include artifacts from
practice, including lesson plan, student work, and live observations of practitioners or forms of instructional rounds”.
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Danielson, Shaughnessy e Jay (2018) destacam que, dentro das
representacdes da pratica, como em um video, alguns aspectos podem estar visiveis
e passiveis de serem analisadas como: o didlogo e a administracdo em/da sala de
aula, as decisoes feitas pelo professor, os componentes da aula, entre outros. Porém,
alguns outros elementos podem ficar pouco visiveis em videos, como: qual era o
contexto? Quais decisbes internas o docente estd tomando? Assim, cada
representacdo pode atingir determinado aspecto especifico da pratica (Danielson;

Shaughnessy; Jay, 2018).

Quadro 1: Aspectos da pratica tornados visiveis em algumas representacdes.

Modelo de planejamento e

Aspectos da pratica Plano de Aula

Transcricdo Video

O pensamento dos alunos X X

Didlogo em sala de aula X X

Administracdo da sala de X
aula

Contexto

Tomada de decisao

Componentes da aula X

Objetivos da aula e
alinhamento

InteracBes ndo-verbais

Linguagem especifica do
professor

X| X X X | X]|X

Elicitacdo do professor X X

Tomada de decisao interna
do professor

Estimulos do professor

x| X

Tom do professor

Fonte: Danielson, Shaughnessy e Jay (2018, p. 32, traducéo livre).

Segundo Danielson, Shaughnessy e Jay (2018), é importante que O0s
professores formadores selecionem exemplares de representacdes da pratica que
melhor se enquadrem em uma determinada atividade. Por exemplo, ao trabalhar com
video como uma representacdo, pontos como: i) caracteristicas do professor, ii)
contexto de ensino e iii) conteudo da sala de aula no video sao essenciais.

Durante uma atividade de ensino, destaca-se que cada representacéo possui
suas qualidades e suas restricdes, e que podem precisar de ajustes dependendo da
especificidade de um determinado curso. Para Danielson, Shaughnessy e Jay (2018,

p. 33 — 34, traducdo livre)?3:

2No original: “What is important to remember is that no representation stands alone. [...] In addition to considering the type of
representation to use in a specific course session, it is important to consider the suite of representations used in the course. This
requires teacher educators to consider what is and is not made visible in different representations and to select those that
complement one another by featuring different aspects of practice”.
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O que é importante lembrar é que nenhuma representacéo fica sozinha [...]
é relevante considerar o conjunto de representacgdes utilizadas no curso. Isto
exige que os professores formadores considerem o que é e 0 que ndo é
visivel em diferentes representacbes e selecionem aquelas que se
complementam, apresentando diferentes aspectos da pratica.

O segundo conceito-chave é denominado como decomposi¢do da pratica.
Segundo Grossman, Kavanagh e Dean (2018, p. 9, traducdo livre)?*, a decomposicdo
€, como o proprio nome diz, “decompor uma pratica complexa em suas partes
constituintes para fins de ensino e aprendizagem”.

Decompor uma pratica em suas partes constituintes necessita do
estabelecimento de uma linguagem para apoiar a pratica. Para Grossman et al.
(2009), os PFI tém problemas para aprender pela experiéncia, buscando o que seria
melhor analisar, se atentar e estudar. Logo, uma solucao é decompor uma pratica em
pequenos elementos visiveis, e que possam ser nomeados por meio de uma
linguagem técnica especifica ou gramética da pratica (Grossman et al., 2009).
Grossman et al. (2009, p. 2069, traducéo livre)?® relatam que alguns exemplos dessa
decomposicao para o ensino podem ser: “o foco nos elementos de planejamento de
aulas na formagao de professores [...]".

Um instrumento importante a se destacar e muito utilizado nesta area € a
modelagem. ldentificada como uma representacdo da pratica, segundo McGrew,
Alston e Fogo (2018), esse é um instrumento complexo de formacéo de professores.
Para essa tarefa, exige-se que “o professor formador selecione uma pratica que
considere complexa ou mesmo uma habilidade cognitiva e, em seguida, decomponha,
apligue e marque metacognitivamente o trabalho para que os PFI possam entender a
tomada de decisdo do professor formador envolvida na conexdo de suas partes
componentes” (McGrew; Alston; Fogo, 2018, p. 36, traducéo livre)?®.

Essa pratica de modelagem esta pautada, segundo os autores, na concepg¢ao
de Vygotsky de ensino e aprendizagem, no qual o aprendizado é social e dial6gico.

Logo, tornar aquilo que é invisivel ao olho dos PFI visivel, por meio dessa acéo de

2No original: “For this reason, part of the pedagogy of using representations of practice involves the “decomposition” of practice
— breaking down a complex practice into its constituent parts for the purposes of teaching and learning”.

No original: “Some examples of the decomposition of practice might include focusing on the elements of lesson planning in
teacher education, teaching aspects of speech and delivery for preachers, or targeting the development of the therapeutic alliance
during the preparation of therapists”.

2No original: “Modeling is perhaps a misleadingly simple term for a complex teacher education pedagogy. Modeling requires the
teacher educator to select a complex practice or cognitive skill and then decompose, enact, and metacognitively mark the work
so TCs can understand the teacher educator decision making involved in connecting its component parts”.
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decomposicdo e destaque em forma de modelagem, auxilia os estudantes a
visualizarem dentro das complexidades da disciplina, destacando componentes e
habilidades que sé&o essenciais para seu trabalho (McGrew; Alston; Fogo, 2018).

Existem algumas etapas da modelagem, sendo que a anterior € 0
“Planejamento para modelagem”, no qual se escolhe o que sera modelado. Assim, a
primeira etapa desse instrumento € “Definir, enquadrar e contextualizar a pratica
focal”, no qual o professor formador informara sobre os papéis do professor do ensino
meédio e os graduandos irdo atuar no papel de estudantes do ensino médio, por
exemplo. Nesse momento, define-se os objetivos dessa tarefa e a forma como cada
graduando ira performar essa modelagem (McGrew; Alston; Fogo, 2018).

A segunda etapa da modelagem é a atuagao na “Modelagem da Pratica Focal’.
Nesse momento o professor formador ir4 apresentar aquela pratica aos estudantes,
ja com o entendimento do que se quer com aquela atividade. Por fim, acontece uma
‘Reunido avaliativa e a Decomposi¢cdo da Pratica Focal’, nas quais o docente
formador questiona a experiéncia dos graduandos naquela atividade, seus papéis
como estudantes do ensino médio e como professores. Esta parte fornece aos PFI
uma oportunidade para considerar e planejar como eles podem atuar e adaptar sua
pratica em seus proprios contextos de sala de aula (McGrew; Alston; Fogo, 2018).

Por fim, o conceito-chave aproximacdo da pratica, segundo Grossman,
Kavanagh e Dean (2018, p. 9, traducéo livre)?’:

[...] proporcionam aos novatos a oportunidade de performar elementos da
pratica com um alto grau de apoio e sob condi¢cdes de complexidade
reduzida. Virtualmente, toda a educacédo profissional inclui oportunidades
para que os estudantes se engajem em aproximacdes da prética. [...] as
aproximacfes exigem que o0s estudantes se envolvam em préaticas
relacionadas, mas néo idénticas, com o trabalho de profissionais em prética.
As aproximacdes também podem proporcionar oportunidades para o0s

novatos se engajarem em ‘“praticas deliberadas” de componentes
particularmente desafiadores da prética.

Schutz, Grossman e Shaughnessy (2018) descrevem que aproximacao
promove uma oportunidade de performar (em inglés: enact) uma determinada pratica.
Essa caracteristica visa enfrentar “o problema da atuacao” denunciado por Kennedy

(1999). Tal problemética esta relacionada com essa formagdo dos docentes

2’No original: “Approximations of practice provide novices with the opportunity to enact elements of practice with a high degree
of support and under conditions of reduced complexity. Virtually all professional education includes opportunities for students to
engage in approximations of practice. In activities ranging from role-plays to moot court and student teaching, approximations
require students to engage in practice that is related, but not identical, to the work of practicing professionals. Approximations
can also provide opportunities for novices to engage in “deliberate practice” of particularly challenging components of practice”.
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iniciantes, por ndo haver no curriculo do seu curso de graduacdo um espaco ou
oportunidades suficientes para se aprofundar em determinados elementos da prética,
e com isso, os PFl acabam aprendendo-os durante o oficio, ou mesmo em atividades
extracurriculares (Forzani, 2014).

Uma aproximagdo da pratica comumente utilizada no contexto estadunidense
€ o chamado ensaio (em inglés: rehearsal). Tal aproximacgéo possibilita aos PFI uma
oportunidade de se envolver em praticas deliberadas de como ensinar de forma
rigorosa, com alunos de um contexto multifacetado, usando atividades de ensino
especificas (Lampert et al., 2013). Por meio de um trabalho com o ensaio, Lampert et
al. (2013) propuseram um “Ciclo de Performance e Investigagdo” (vide Figura 1), que
permite aos professores iniciantes ensaiarem determinadas praticas e aprimorarem

sua performance em sala de aula.

— E] OBSERVAGAO
ANALISE
B i 2 ANALISE
SICLO DE =) coLeTIvA
PERFORMANCE
PERFORMANCE E INVESTIGACAO
Hle [3] Preparacio

E] ENSAIO

Figura 1: Ciclo de Performance e Investigacédo para o Ensaio.
Fonte: Lampert et al. (2013, p. 229, traducéo livre).

O Ciclo inicia-se com a observacao de uma determinada atividade de ensino,
parte para uma andlise coletiva, e exige uma preparagdo antes de ocorrer 0 ensaio.
Por fim, os alunos vao para sala de aula para atuar. Para completar o movimento das
aproximacoes, trabalha-se com pausas para momentos de feedbacks especificos e
direcionados (uma andlise coletiva), a fim de melhorar essa atuacdo de cada PC. Um
momento para trabalhar em conjunto, treinar essas atua¢gbes com 0s colegas e
receber comentarios por parte do professor. Tais momentos sao dificeis de ocorrerem
em condi¢cdes normais de sala de aula, e, trabalhadas em um outro contexto, podem

ajudar um professor novato a dominar uma determinada PC (Lampert et al., 2013).
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Para Schutz, Grossman e Shaughnessy (2018), existem aproximagdes mais
auténticas e menos auténticas, no que diz respeito a complexidade total de uma
préatica, como pode ser visto na Figura 2. Uma aproximacdo mais auténtica pode ser
exemplificada na utilizacdo de uma aproximacdo em um contexto de um estagio, no
gual o PFI leciona ou faz uma regéncia. Uma aproximagédo menos auténtica, segundo
0s autores, pode ser uma encenacao (em inglés: role-play) dessa aproximagéo, em
uma sala de aula da faculdade, em pares de estudantes, pois ndo envolveria alunos
da educacéo basica. Cada “nivel” de aproximagao tem sua importancia, sendo que
as menos auténticas oferecem a oportunidade do professor formador de atuar
fornecendo feedbacks e exercicios em tempo real, que podem ser mais dificeis de
acontecerem em aproximacdes mais auténticas (Schutz; Grossman; Shaughnessy,
2018).

Menos auténtica -~ Represen-

Menos facetas da | Andlise de tacdo

prética destacadas um caso ao vivo
escrito

Participagdo mais
estreita dos
novatos

Maiores
oportunidades
de ensaio

Figura 2: Autenticidade em aproximacdes da pratica.
Fonte: Grossman et al. (2009, p. 2079, traducao livre).

Para auxiliar na utilizacdo das aproximacgdes, Schutz, Grossman e
Shaughnessy (2018) selecionaram quatro principios fundamentais, sendo eles: a)
considerar quais sdo as PC; b) pensar no grau do desafio envolvido; c) desenvolver
uma visdo compartilhada do ensino; e, por fim, d) pausabilidade.

O primeiro esta relacionado com o tempo limitado que os programas de
formacao de professores possuem. Ensinar PC para os PFI € algo que tomara um
certo tempo, e com isso, os formadores de professores terdo que se ater a um

conjunto delimitado de PC. Além disso, refletir quais delas séo primordiais e que, sem
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elas, os professores iniciantes ndo podem atuar de forma hébil em sala de aula
(Schutz; Grossman; Shaughnessy, 2018).

O segundo principio fundamental esta atrelado com a capacidade do professor
em considerar as dificuldades daquela aproximacéo. Por exemplo, quando se fala em
trabalhar com uma discussdo em sala de aula, existe um grau elevado de
complexidade, pois leva em conta os multiplos componentes daquela préatica como:
“os professores [...] atuarem como facilitadores, suscitar o pensamento dos alunos,
ouvir atentamente e acompanhar as ideias dos alunos, orientar os alunos para as
ideias uns dos outros, acompanhar o desenvolvimento das ideias em todos 0s turnos
e fornecer uma conclusdo produtiva para a discussdo” (Schutz; Grossman;
Shaughnessy, 2018, p. 80, traducdo livre)?®. Nesse sentido, pensar nesse conjunto
de aproximacdes que levariam os PFl a dominar certa PC auxilia no enfrentamento
das dificuldades que esses professores terdo em sala de aula numa abordagem mais
préxima da realidade (Schutz; Grossman; Shaughnessy, 2018).

O préximo principio esta relacionado com uma visdo compartilhada de ensino
(Schutz; Grossman; Shaughnessy, 2018). Como relatam Windschitl et al. (2012, p.
879, traducdo livre)®®: “Sem que o campo se baseie em uma base de conhecimento
coletiva sobre o0 ensino, ndo pode haver linguagem comum entre as instituicdes sobre
praticas de sala de aula valorizadas”. Ou seja, dentro de uma visdo de ensino
compartilhada, quais praticas seriam as melhores, no sentido de preparar o0s
professores para assumir de forma responsiva uma classe, e as aproximagoes, por
consequéncia, auxiliariam no desenvolvimento do conhecimento dos PFI.

Por fim, o aspecto da pausabilidade leva em conta um movimento de fornecer
devolutivas durante a atuagéo dos PFIl. Schutz, Grossman e Shaughnessy (2018, p.

80 — 81, traducdo livre)®° relatam que: “Muitos professores formadores se sentem

2No original: “Leading a whole-class discussion, for example, is a particularly challenging practice with multiple components. It
calls upon teachers to serve as facilitator, elicit student thinking, listen carefully to and track student ideas, orient students to each
other’s ideas, track the development of ideas across turns, and provide a productive conclusion to the discussion. None of this is
easy. Developing a sequence of approximations which allows TCs to tackle one component of the overall practice — such as
eliciting student thinking — followed by approximations in which they try to weave together student ideas helps address the
challenges experienced by novices”.

2No original: “Without the field drawing upon a collective knowledge base about teaching, there can be no common language
across institutions about valued classroom practices nor testable theory of how novices learn to design and enact effective
instruction”.

%0No original: “Many teacher educators feel uneasy with the idea of pausing teaching because if feels uncomfortable to interrupt.
Previewing for candidates how to anticipate the feedback occurring within approximations can diminish this discomfort. The
teacher educator will of course need to think through this in advance to consider when and how to pause teaching, and how to
ensure that the feedback provided is useful to both the TC enacting the lesson and to those who are observing or participating in
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inquietos com a ideia de interromper o ensino porque se sentem desconfortaveis em
interrompé-lo”. Dessa forma, “prever para os [PFI] como antecipar o feedback que
ocorre dentro das aproximacdes pode diminuir esse desconforto”. Os autores
consideram que o professor formador devera analisar quando realizar essas acoes,
verificar como isso impactara durante uma aula, estabelecer normas e diretrizes
apropriadas para que os PFl possam se tornar melhores por meio da condugéo de
uma aula (Schutz; Grossman; Shaughnessy, 2018).

Como relatado no trecho anterior, aspectos de pausabilidade estédo
relacionados com essa oportunidade que néo ocorre dentro de sala de aula. Esse
ensejo ao professor formador, abre novas oportunidades de ensinar a pratica em um
contexto menos auténtico, mas com diversos elementos da pratica que auxiliem a
ensinar as PC para que o PFI consiga atuar de forma responsiva e competente,
guando frente a um ambiente mais auténtico.

E importante ressaltar que, mesmo sendo elementos-chave diferentes da
préatica, pode-se conectar as representacfes com as aproximacoes, para que fiqguem
visiveis, cada vez mais, os elementos mais importantes de uma determinada PC. Em
uma atividade de representacao de video de matemética para o EF, por exemplo, no
programa de formacéo de professores da Universidade de Michigan utilizou-se como
estagio final (chamado de “Concluindo a Discussédo”) uma fase de atuacao, na qual
os PFI recebiam o auxilio de uma transcricdo do video (uma representacdo da
pratica). Essa transcricdo auxilia durante as atuacdes, e no proprio feedback que os
outros professores possam dar entre si (Danielson; Shaughnessy; Jay, 2018).

Buscou-se, nesta parte do texto, descrever o quadro tedrico acerca de como se
ensinar as PC aos PFI com base no trabalho feito pelo CPC. Estabeleceu-se, assim,
os trés conceitos, dentro desse quadro tedrico, mais importantes consideradas pelo
movimento e suas particularidades. Nas proximas sec¢fes volta-se a pensar na
formacao de professores baseada em PC, e na especificidade desta pesquisa, que €

analisar o emprego de PC para o EC.

the student and observer roles. For many of us, pausing teaching as it unfolds in K-12 classrooms raises questions about how it
will potentially impact the classroom dynamics and subsequent instruction. It is likely that in the context of a classroom, there
would be fewer pauses than we might expect in approximations in university classrooms. In our experiences pausing to support
candidates during instruction, we find it helpful to raise K-12 students’ awareness as to how these moments support their teacher’s
learning and consequently their own. It is also important to establish norms with both students and classroom teacher about how
to handle such pauses. With appropriate norms and guidelines, it can be empowering and valuable for the K-12 students we
teach to see their teachers positioned as learners and striving to become better at what they do”.
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2.3 A utilizacdo de Préaticas Centrais na formacgéo de professores

A &rea de pesquisa voltada para a formacéo de professores, em comparagao
com outras areas do ensino, € bem recente e continua em crescente evolucdo
(Grossman; McDonald, 2008). A literatura especializada nessa area resgata que
antigamente os esfor¢cos voltados para melhor auxiliar a preparacdo de novos
docentes centrava-se no entendimento e articulacdo do que chamavam de elementos
da préatica, como o gerenciamento da sala de aula e do conteddo. Durante muito
tempo, deixou-se de pensar em quais praticas essenciais que novatos deveriam saber
para lecionar, e que atualmente vem se provando uma area de grande interesse
(Forzani, 2014).

Ball e Cohen (1999) defendem que o desenvolvimento profissional dos
professores seja mais ambicioso, levando em conta componentes mais coerentes,
como os conhecimentos, habilidades e disposi¢cbes que permitiriam o0s professores
formadores incentivarem essa aprendizagem. Para isso, seria necessaria uma
mudanca para uma pratica na qual os professores conhecessem melhor o contetdo,
sua natureza, e como isso implica nas teorias de aprendizagem, no curriculo e nas
préprias praticas formativas (Ball; Cohen, 1999).

Logo, uma mudancga para a prética profissional implica no desenvolvimento de
PC ao ensino, como qualquer profissao especializada (Ball; Forzani, 2011). No que
tange a essa formacédo de professores baseado na pratica (em inglés practice-based
teacher education [PBTE]), Zeichner (2012) relata que ja € uma ideia antiga.
Passando por nomeacgdes como formacgao de professores “baseado na pratica”,
“focado na pratica” ou “centrado na pratica” (em inglés sucessivamente: practice-
based, practice-focused e practice-centered) abordagens PBTE orientadas desde o
behavorismo, nos anos de 1970, até formas cognitivistas nos anos de 1990,
demonstram o avanco do campo no que tange a essas formacoes (Zeichner, 2012).

Forzani (2014, p. 358, traducdo livre)3! ressalta que alguns autores ja vém
delimitando esse campo ha mais de duas décadas:

Quinze anos atras, Ball e Cohen definiram [formagcdo de professores
baseado na pratica] como treinamento focado em aprendizagem de

%INo original: “Fifteen years ago, Ball and Cohen (1999) defined it as training focused on learning professional performance,
centered around key activities of the profession, and involving investigation of critical problems in teaching. They argued that it
does not necessarily imply anything about where teachers are trained but is rather a “statement about a terrain of action and
analysis that is defined first by identifying the central activities of teaching practice and, second, by selecting or creating materials
that usefully depict that work”.
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performance profissional, centrada em volta de atividades-chave da
profisséo, e envolvendo investigacédo de problemas criticos em ensino. [...] €
antes uma “declaragao sobre um terreno de agéo e analise que é desafiado
primeiro pela identificacdo das atividades centrais da pratica docente e,
segundo, pela selecdo ou criacdo de materiais que retratam de forma (util
esse trabalho”.

Atualmente, Zeichner (2012) relata um foco nas PAE e em rotinas que possam
dar suporte para um ensino de alta qualidade, no qual o estudante deva aprender
mais sobre o Grau de abrangéncia®? (em inglés: grain size) do que longas listas de
competéncias e padrbes gerais de qualidade.

E importante ressaltar que a abordagem da formacéo de professores centrada
na pratica, que possui como foco as Praticas Centrais ou Praticas Altamente
Estimulantes, possui uma perspectiva clara de como se ensinar 0s hovos professores.
Essa perspectiva € apresentada em uma literatura académico-cientifica baseada em
autores da tradigéo sociocultural, como Wertsch, Cole e Engestrom (Windschitl et al.,
2012) e Chaiklin e Lave, na qual a pratica é compreendida em relacdo aos seus
objetivos, as atividades que a envolvem e sua proépria historicidade (Grossman et al.,
2009).

Assim, quando um professor, por exemplo, aprende uma pratica, ele esta
compreendendo e interagindo com um processo e ferramentas que ja foram
desenvolvidos ao longo do tempo por outros profissionais da area (Grossman et al.,
2009).

Dessa forma, para alguns autores dessa éarea, partindo dessa definicao
sociocultural, a pratica € um composto de conhecimento, julgamento, habilidade e
identificacdo que ird incorporar atividades intelectuais e técnicas que abrangem tanto
o profissional individual, o professor, quanto a comunidade a sua volta (Grossman et
al., 2009). Compreender a pratica envolve o desenvolvimento mais profundo de um
conhecimento teorico sobre 0 que e em que circunstancias essas PC devem ser
utilizadas para auxiliar a formacéo inicial dos professores.

Outro ponto trazido por Ball e Forzani (2014) foi o de se ater menos sobre onde
ocorre a formacdo dos professores e mais sobre a observar em como os PFl sdo

auxiliados a aprender. Assim, como relata Forzani (2014, p. 358, traduc&o livre)33:

32Ressalta-se que a tradugao do termo € livre, e corresponde ao que Ball e Forzani (2011) relatam sobre a dimensdo em que o
pesquisador ira olhar para uma determinada pratica, para defini-la como central.

33No original: “But the hallmark of a core practices model is the intense focus on particular, well-specified practices and not on
the length of time students spend “in the field” or the orientation of a program to a specific community or school district”.
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[...] a marca de um modelo de préticas centrais € o particular foco intenso em
praticas bem especificas e ndo no tempo que os alunos passam "no campo"
ou na orientacdo de um programa para uma comunidade ou distrito escolar
especifico.

Pesquisadores se debrucam frente a essas perspectivas com o foco em
desenvolver e estudar a formagéo de professores envolta dessas praticas especificas.
Segundo Forzani (2014), existem trés ideias principais sobre o ensino voltado para
PC. Primeiramente, o ensino deve ser dirigido a objetivos de aprendizagem
ambiciosos, baseados na expectativa de que todos os alunos desenvolverao alto nivel
de pensamento, raciocinio e habilidades de resolucéo de problemas.

Dentro do ensino ambicioso, e nesse caso voltado para o EC, Windschitl,
Thompson e Braaten (2018) relatam a existéncia de sete elementos para um ensino
rigoroso e equitativo: (I) Professores ancorando experiéncias de aprendizagem dos
estudantes em Fendmenos cientificos complexos e intrigantes; (II) As hipoteses, as
experiéncias, o conhecimento cultural e as perguntas dos alunos séo tratados como
recursos para ajudar a turma a desenvolver as grandes ideias cientificas; (lll) Os
alunos usam conjuntos de praticas cientificas para testar ideias que acreditam ser
importantes para o desenvolvimento de explicacdes e modelos; (IV) Os professores
oferecem vérias oportunidades para os alunos raciocinarem por meio de conversas
(V) Os alunos tém acesso a ferramentas e rotinas especializadas que apoiam sua
escrita cientifica, conversacao e participacdo em atividades; (VI) O pensamento dos
alunos se torna visivel e sujeito a comentarios da comunidade da sala de aula; (VII)
As experiéncias de aprendizado s&o selecionadas para ajudar os alunos a
desenvolverem entendimentos cumulativos e diferenciados das Grandes ldeias
Cientificas.

Ainda, para Windschitl, Thompson e Braaten (2018, p. 20, traducéo livre)3*:

[...] se vocé quiser usar as ideias e as experiéncias dos alunos como recursos
para o aprendizado em sua sala de aula [...] ter4 de incentivar o discurso
aberto [...]. Se quiser tornar visivel o pensamento dos alunos para que eles
possam trabalhar coletivamente nas ideias uns dos outros [...], vocé
precisard estruturar a forma como eles apresentam seus trabalhos em
andamento ou demonstrar como oferecer uma critica a um colega [...]. E o
desenvolvimento de trabalhos disciplinares auténticos [...] para explorar as

3No original: “As you read about these elements, you probably noticed that they would work most effectively in combination with
one another, rather than as stand-alone conditions. For example, if you want to use students’ ideas and experiences as resources
for learning in your classroom (second in our list), you will have to encourage open discourse (fourth in our list). If you want to
make students’ thinking visible so they can collectively work on one another’s ideas (sixth), you’ll need to structure how they
present their works in progress or demonstrate how to offer public critique to a peer (fifth). And engaging in authentic disciplinary
work (third) to explore ideas that change over time (seventh) is best accomplished when students are trying to figure out complex
problems (first). Each element, then, is part of a larger organic experience that fosters a sense of intellectual community and
challenge for students”.
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ideias que mudam com o tempo [...] € mais bem realizado quando os alunos
estdo tentando resolver problemas complexos.

Logo, o ponto central para destacar a respeito desses elementos € que eles
funcionam e sdo mais efetivas quando combinados entre si. Ou seja, a articulacédo
entre eles é fundamental em prol de um ensino rigoroso e equitativo.

A concepcao de ensinar ambiciosamente somente é possivel por meio de uma
chamada “Pratica de Ensino Responsavel’. Segundo Ball e Forzani (2011, p. 20,
traducdo livre)3®, o termo significa “trabalhar assiduamente para ajudar todos os
alunos a alcancar os objetivos e buscar minimizar as desigualdades educacionais”.

Em suma, pratica de ensino responsavel significa:

[...] [a] habilidade em selecionar, representar e abrir conteddo para uma
ampla gama de estudantes de diferentes origens; estabelecer
relacionamentos sensiveis, respeitosos e Uteis com todos os estudantes e
suas familias; e utilizar com recursos as experiéncias fora da escola [...]
facilitar a andlise profunda de ideias através da leitura, da escrita e da
discusséo; melhorar o conhecimento e o desenvolvimento de habilidades dos
alunos por meio de tarefas e projetos que exijam uma explicacdo
aprofundada, o uso sofisticado de argumentos e provas, € 0 emprego
estratégico da tecnologia; e incentivar o crescimento das habilidades
interpessoais através do trabalho em grupos inteiros e pequenos, da
argumentacdo oral e outras oportunidades de interagcdo social (Ball; Forzani,
2011, p. 20, traducdo livre)3s,

Além disso, 0 ensino que ajudara os alunos a aprenderem os conteudos para
esses fins € uma prética parcialmente improvisada, ou como relata Forzani (2014, p.
359, traducéo livre)®” “uma pratica contingente”. Assim, € dependente das ideias e
contribuicdes que sdo oferecidas em sala de aula, que os novatos devem ser
preparados em sua formacdo para lidar com as incertezas que surgem como
resultado. O movimento preconiza que profissionais efetivos so sdo capazes de lidar
com a complexidade e as indecisOes se possuirem rotinas habilidosas. Ou seja, a fim
de gerenciar a incerteza inerente ao ensino, os professores novatos devem estar

preparados para compreender as partes previsiveis, antecipando muitas vezes as

%No original: “Responsible instructional practice means working assiduously to help all students reach these goals and seeking
to minimize educational inequities”.

%No original: “[...] skill in selecting, representing, and opening content for a wide range of students from many different
backgrounds; establishing sensitive, respectful, and helpful relationships with all students and their families; and resourcefully
using students’ out-of-school experiences [...] facilitating in-depth analysis of ideas through reading, writing, and discussion;
scaffolding students’ knowledge and skill development through assignments and projects that require in-depth explanation, the
sophisticated use of argument and evidence, and the strategic employment of technology; and encouraging growth in
interpersonal skills through whole- and small-group work, oral argument, and other opportunities for social interaction”.

%’No original: “Teaching defined in this way is a contingent practice”.
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perguntas e reacdes comuns dos alunos. Ball e Forzani (2011, p. 20, traducdo livre)3®

ainda destacam que:
[...] os professores devem conhecer bem seus estudantes, ndo apenas
personalidade e preferéncias, mas também suas ideias sobre tépicos e
formas de pensar sobre eles, incluindo seus habitos intelectuais, concepgbes
erradas, e interesses. [...] compreender a forma pessoal e cultural que cada
estudante lida com seu trabalho na escola e responde a atividades
instrucionais. Isto significa provocar habilmente, sondar e analisar o

pensamento dos estudantes por meio de interac6es verbais e trabalhos
escritos.

E, por fim, esse tipo de ensino exige que 0 objeto da instrucdo seja um
componente critico dos objetivos e atividades que constituem o curriculo profissional.
Logo, € necessario identificar os saberes relacionados aos conteddos mais
importantes e que incluiriam os objetivos de aprendizagem. Um conteudo de alto nivel
€ composto por: “Textos, tépicos, ideias e habilidades de cada disciplina escolar que
sdo essenciais que um professor iniciante conhegca bem” (Ball; Forzani, 2011, p. 38,
traducdo livre)3°. Esses elementos formam a base sem a qual os alunos teriam
dificuldades para aprender alguma matéria de uma disciplina.

A luz dos pressupostos abordados pelo CPC, como pensar, entdo, em uma
forma de trabalhar com as PC no contexto de sala de aula de formacéo inicial de
professores?

Alguns modelos surgiram do trabalho feito pelo CPC. Em uma experiéncia
utilizada no Programa da U-ACT da Universidade de Washington, usou-se uma
estrutura nomeada de “Ciclo de Aprendizagem Coletiva para Engajar em uma
Atividade de Ensino Auténtica e Ambiciosa” (vide Figura 3) e que esta detalhada nos

préximos paragrafos, por meio de um exemplo que ocorreu naquele programa.

38No original: “To facilitate learning teachers must know their students well — not only their personalities and preferences, but also
their ideas about subjects and their ways of thinking about them, including their intellectual habits, misconceptions and interests.
They must understand the ways in which students’ personal and cultural backgrounds bear on their work in school and be able
to respond with appropriate instructional activities. This means skillfully eliciting, probing, and analyzing students’ thinking through
verbal interactions and written work. It also means teaching students how to be “people who study in school” — learners who are
disposed toward questioning, skilled argument and discussion, and intellectual honesty, particularly in relation to specific school
subjects”.

3No original: “High-leverage content’ comprises those texts, topics, ideas, and skills in each school subject area that are essential
for a beginning teacher to know well”.
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Figura 3: Ciclo de Aprendizagem Coletiva para Engajar em uma atividade de ensino auténtica e
ambiciosa®.
Fonte: McDonald, Kazemi e Kavanagh (2013, p. 378 — 386, traducéo livre).

Nesse exemplo do grupo U-ACT, utilizando-se do Ciclo proposto por
McDonald, Kazemi e Kavanagh (2013), a professora formadora se utilizou de uma
atividade de ensino, nomeada de “Lancar, explorar, discutir’, em um contexto aplicado
para ensinar matematica no EF. Com essa atividade, a professora formadora deu
suporte aos novatos utilizando trés PC, nomeadas como: (1) ensinar em dire¢cdo aos
objetivos de ensino; (2) posicionando os alunos como competentes; e (3) orientando
os alunos para o conteudo (Cartun et al., 2018).

Primeiramente, a professora formadora do U-ACT iniciou a atividade no
Quadrante 1: Introduzindo e aprendendo sobre a atividade de ensino. Nesse
momento, trabalhou-se com as representacdes da préatica, como um video (que foi o
caso desse exemplo), para que os PFI pudessem compreender a atividade, e fossem
orientados sobre como aquelas trés determinadas PC se encaixavam na atividade
(Cartun et al., 2018).

“OFoi feita uma recente adaptagdo em 2022 pelo grupo de pesquisa TeachingWorks e incluida em uma palestra oferecida através
de uma videoconferéncia. Caso a palestra nédo fique disponibilizada durante os anos seguintes foi deixada algumas imagens
que estéo presentes no Anexo Il (0] link da palestra esta nesse link:
https://www.youtube.com/watch?v=HAQ1CnFihVs&ab_channel=UniversidadDiegoPortales
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Em continuidade, partiu-se para o Quadrante 2: Preparando para o ensaio da
atividade. Nesse momento, apds compreender a atividade de ensino, os PFl iniciaram
um planejamento especifico dentro do proprio contexto que possuem em suas salas
de aula. Buscava-se, assim, conectar a atividade aos padrdes curriculares daquela
determinada localidade, correlacionando-os com o0s objetivos da licdo, e ainda
considerando os conceitos mateméaticos mais importantes. Apos o planejamento, a
professora formadora engajou os estudantes em uma aproximacdo da pratica: o
ensaio. Devido ao tempo para tal atividade, a professora formadora se atentou aos
objetivos de ensino que desejava alcancar e como orientar os alunos para alcanca-
los competentemente (Cartun et al., 2018).

Com os ensaios feitos, os PFI finalizaram seus planejamentos e partiram para
suas salas de aula (Quadrante 3: Atuando a atividade com os estudantes). Durante
esse momento, os PFI gravaram sua pratica e fizeram o upload do video juntamente
com seus planos de aula. Para acompanhar esse momento, a professora formadora
se utilizou de questbes especificas que auxiliaram os PFl a planejarem, atuarem e
refletirem sobre sua propria pratica (Cartun et al., 2018).

No Quadrante 4: Analisando a atuacdo e seguindo em frente, a professora
formadora acabou lendo os planos de aula, os comentérios feitos pelos alunos em
suas questdes e assistiu os videos das aplicacdes. Nesse momento, utilizou-se de
feedbacks que auxiliassem nas atividades-chave que esses PFI pudessem melhorar
e se desenvolver como professores, caracterizando a Ultima etapa do ciclo (Cartun et
al., 2018). E importante destacar que, como observado, o ciclo pode continuar, com
outra atividade de ensino, caso a professora formadora deseje ampliar e melhorar o
dominio dos PFI com uma determinada PC.

Outros modelos, além do proposto por McDonald, Kazemi e Kavanagh (2013)
para formar professores com PC, ja estdo sendo trabalhados pelo CPC. Outro
exemplo é o caso do Programa abrangente de aprendizagem profissional para
professores em inicio de carreira Hollyhock Fellowship. Este modelo é focado no
desenvolvimento de praticas de ensino centrais. O Programa adotou uma versao
reformulada do Ciclo de Aprendizagem Coletiva para Engajar em uma Atividade de

Ensino Auténtica e Ambiciosa (da Figura 3), como pode ser visto na Figura 4.
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Figura 4: Ciclo para o Aprendizado Coletivo adptado do Hollyhock Fellowship Program.
Fonte: Bien et al. (2018, p. 145, traduc¢éo livre).

Com diversos modelos e estruturas surgindo, nota-se a complexidade em
formar professores baseado na préatica, mostrando-se uma atividade que néo é
simplista ou mecanica.

Para otimistas nessa area, como Forzani (2014), falar em PBTE pode acabar
perdendo o sentido no futuro. A autora argumenta que, ao se refletir sobre qualquer
pratica profissional, observa-se a necessidade de uma base de conhecimentos
especificos para atuar, sendo algo intrinseco de uma profisséo. Pensando no contexto
do ensino, sem essa base, 0os que entram nas redes escolares acabam ficando
desamparados em situagfes adversas que possam ocorrer, podendo influenciar em
falhas no auxilio do ensino e aprendizagem de todos os alunos dentro de sala de aula
(Forzani, 2014).

Nas proximas secdes, discutiu-se como trabalhar com a formacdo de
professores de ciéncias baseado em PC para essa area de ensino, pensando nos

desafios que estédo pelo caminho e elencando novas sugestdes.

2.4 Percalcos para delimitar Praticas Centrais e como defini-las no contexto
do Ensino de Ciéncias

Esse crescimento de grupos de estudos, marcado pelo desenvolvimento do
CPC, demonstra os grandes avangos que a area tem apresentado. No caminho,
alguns desafios vém surgindo, como: a falta de conhecimento sobre as partes
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principais da préatica (Ball; Forzani, 2011), definicdo de um grau de abrangéncia*! (em
inglés: grain size) que o pesquisador tomara para definir essa pratica (Windschitl et
al., 2012) e a falta de consenso sobre 0s niveis e as areas de ensino (ciéncias exatas,
humanas e biolégicas) em critérios para definir o que seria uma PC.

Resgatando esses trés principais problemas supracitados sendo,
primeiramente, a falta de conhecimento sobre as partes principais de uma pratica a
literatura da éarea relata que necessitaria, durante o curso para formacdo de
professores, um conhecimento profundo sobre uma determinada pratica de ensino, e
seus principais componentes e isso passaria pelo estabelecimento de uma graméatica
da prética (Grossman et al., 2009). Como relatado em tépicos anteriores, fornecer
representacbes da pratica como um video gravado com transcricbes e/ou
planejamentos pode ser muito Util, ja que auxiliaria um PFI a compreender cada
elemento daquela PC.

Em seguida, o chamado Grau de abrangéncia define em que dimenséo se
analisa uma determinada pratica. Ou seja, em que propor¢cdo podem ser
transformadas as acdes de sala de aula em uma PC. Esse grau da dimenséao de corte
em que se analisa, ou se olha para uma determinada pratica, € muito importante. Para
Ball e Forzani (2011), uma PC deve ser suficientemente proporcional ao objetivo de
ensino, mas nao tao focalizada a ponto de “atomiza-la”. Assim, pensando no objetivo
de ensino que se tem, deve-se selecionar praticas que abarqguem esse propdésito de
forma compativel com o planejamento docente.

Por fim, segundo Ball e Forzani (2011), pensar no contexto especifico da
natureza do ensino que se esta trabalhando € um dos elementos-chave a ser levado
em conta. Como relatado em trechos anteriores, grupos em diversas areas do
conteudo, seja de histéria ou EC, possuem suas proprias formas de elencar PC.
Entretanto, ensinar ciéncias possui particularidades que divergem do ensino de
histéria ou de matematica, por exemplo. Ter uma visdo de ciéncia e de quem € o
cientista, do que seria fazer e pesquisar no campo da ciéncia, sdo outras concep¢oes
préprias do EC. Definir PC para essas areas de conteudo distintas sdo processos
diferentes e complexos e que precisam de delimitacbes pensando em sua

especificidade.

“Enfatiza-se que a tradugéo do termo é livre. Além disso, corresponde ao que Ball e Forzani (2011) relatam sobre a dimens&o
em que o pesquisador ird olhar para uma determinada pratica, para defini-la como central.



44

Com o inicio do CPC e defini¢cbes claras sendo tomadas a respeito do que seria
PC e como elencéa-las fizeram com que o contetdo curricular para estas areas
pudesse ser mais bem delimitado, criando uma linguagem da pratica. McDonald,
Kazemi e Kavanagh (2013, p. 384, traducdo livre)*? ja alertavam sobre essas

diferencas nos programas de formagé&o de professores, e como lidar com iSso:

[...] [desenvolvendo] uma linguagem comum de formagéo de professores e
um conjunto identificado de praticas formativas que poderia mapear as
diferentes areas de conteldo cobertas por programas de formacdo de
professores. [...] sem uma linguagem comum e uma estrutura para agregar
conhecimentos e ferramentas pedagdgicas, talvez nunca nos tornemos
conscientes das coisas que temos que aprender uns com 0S outros.

Na presente pesquisa, visou-se analisar como definir e delimitar PC para o
contexto do EC. Para Windschitl et al. (2012, p. 879, traducéo livre)*3 é importante
haver uma base consensual de conhecimentos para que existam “ferramentas
compartilhdveis e empiricamente fundamentadas ou recursos curriculares para
preparar professores para o ensino de ciéncias”.

Os professores, segundo Lampert (2010, p. 22, traducéo livre)*4:

[...] precisam trabalhar em relagcdo a matéria especifica que os alunos sao
responsaveis pelo aprendizado. Embora os alunos precisem estudar para
aprender a matéria, na escola é tarefa do professor fazer com que seja
provavel que isso aconteca e ocorra de forma produtiva. Portanto, os
professores precisam trabalhar com a matéria para compreendé-Ila, planejar
aulas em torno dela, representa-la, demonstra-la e explica-la.

Assim, é essencial que os professores tenham um dominio e conhecimento

vasto do contelido a ser ensinado. Para Kloser (2014, p. 1189, traducéo livre)*®, “a

“2No original: “One approach to addressing this perennial problem in teacher education is to develop a common language of
teacher education and an identified set of pedagogies that could map onto the different areas of content covered in teacher
education programs. It may be that teacher educators working in the foundations may have a lot to teach methods instructors
about how to analyze enactment through reflection, while teacher educators’ working methods may have a lot to teach foundations
instructors about how to rehearse enactment (Kavanagh & McDonald, 2013). However, without a common language and a
framework for aggregating pedagogical knowledge and tools, we may not ever become aware of the things we have to learn from
one another”.

“No original: “Without the field drawing upon a collective knowledge base about teaching, there can be no common language
across institutions about valued classroom practices nor testable theory of how novices learn to design and enact effective
instruction. As a consequence, there exist no sharable and empirically grounded tools or curricular resources to prepare teachers
for science instruction”.

4No original: “[...] Besides working with students, teachers need to work in relation to the particular subject matter that students
are responsible for learning. Although students need to study in order to learn the subject matter, in school it is the teacher’s job
to make it likely that this will happen and happen productively. So teachers need to work with the subject matter to understand it,
plan lessons around it, represent it, demonstrate it, and explain it”.

“No original: “Current documents like the new Framework and Taking Science to School (National Research Council, 2007)
eschew the use of the word inquiry and frame science as a body of knowledge, a set of scientific practices, and a set of social



45

ciéncia como um corpo de conhecimentos, um conjunto de praticas cientificas e um

conjunto de interagdes sociais que vincula os saberes e as praticas” € uma importante

relacéo que deve ser compreendida durante o processo de formacao de professores.

Assumindo o conhecimento do conteiddo como uma particularidade para o
ensino de PC, Ball e Forzani (2011, p. 38, tradugéao livre)*® relatam:

[...] precisamos identificar os conhecimentos de conteddo mais importantes

para um ensino inicial competente e encontrar maneiras de articular

orientacdes e compromissos profissionais. Embora a pratica de ensino deva

estar no centro, um ndcleo comum para a pratica de ensino incluiria objetivos

de aprendizagem explicitos que englobassem a gama de habilidades,

conhecimentos, compreensodes, orientagdes e compromissos subjacentes ao

ensino responsavel. Um aspecto importante do curriculo para aprender a

ensinar seriam os tipos especiais de conhecimento de conteldo necessarios
para ensinar.

Segundo Arias e Davis (2017, p. 205, tradugao livre)*’, implementar um ensino
baseado na pratica no EC possui variacfes e que elas estdo conectadas com diversos
fatores como “crengas, conhecimentos e orientagdes do individuo: conhecimento e
convicgoes dos mentores; e o contexto da escola”.

Dessa forma, com todos os excertos ja citados, a presente investigacao toma,
como um dos movimentos para determinar PC, o que Windschitl et al. (2012, p. 884,
traducdo livre)*® relataram: “as praticas centrais devem refletir a natureza disciplinar
sobre falar e desenvolver as ideias dentro de determinada area disciplinar”.

Mesmo sendo escasso o0 desenvolvimento de trabalhos com PC na area do
EC, como relatado anteriormente, alguns foram produzidos no contexto
estadunidense como foco em um ensino baseado na pratica. Determinados trabalhos
buscavam construir argumentacdo baseada em evidéncias na ciéncia (Arias; Davis,
2017). Outras investigacdes procuraram identificar PC para o EC (Kloser, 2014). Além

disso, alguns documentos estadunidenses déo suporte ao PBTE, como é o

interactions that link the knowledge and practices. Identifying a set of core science teaching practices would, by definition, need
to help students understand and engage these three dimensions of science”.

“No original: “[...] we need to identify the content knowledge most important to competent beginning teaching and find ways to
articulate professional orientations and commitments. Although instructional practice should be at the center, a common core for
teaching practice would include explicit learning goals that encompass the range of skills, knowledge, understandings,
orientations, and commitments that underlie responsible teaching. An important aspect of the curriculum for learning to teach
would be the special kinds of content knowledge needed for teaching”.

“'No original: “This variation appears to be connected to many factors, including the individual’s beliefs, knowledge, and
orientations; mentors’ knowledge and beliefs; and the context of school”.

“8No original: “Core practices should reflect the disciplinary nature of talk and development of ideas within that subject matter
area”.
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documento elaborado pelo National Research Council, nomeado de A framework for
K-12 science education: Practices, crosscutting concepts, and core ideas.

Nesta investigacao, ressalta-se a publicacdo estadunidense “Proposta de um
Conjunto Central de Praticas de Ensino e Ferramentas para Professores de Ciéncias”
de Windschitl et al. (2012), devido a algumas relagbes explicitadas nas proximas
paginas como: se situar dentro do EC e pela ado¢édo de um modelo de ensino.

Nesse trabalho, os autores elencam alguns documentos importantes para se
apoiar no contexto dos EUA, como o “The National Science Education Standards” e
o “Framework for the Next Generation Science Standards”, que ofereceram
instrumentos que pudessem auxiliar os pesquisadores a pensarem em PC para o EC.
Porém, segundo Windschitl et al. (2012, p. 884, traducéo livre)*°, aqueles documentos
“fornecem apenas sugestdes sobre o que os professores devem ser capazes de fazer
e pouco nos dizem sobre as habilidades e a compreensao fundamentais necessérias
para promover tipos valiosos de desempenho do professor”.

Ainda, segundo Windschitl et al. (2012, p. 879, traducéo livre)*°, a formacgéo de
professores de ciéncias atualmente € rodeada pelo aprendizado de experiéncias que
séo:

[...] combinadas com abordagens amplas como “investigacédo”, “trabalho
pratico” ou “ensino baseado em padrbes” que sao tao conceitualmente mal

definidos e elasticos que ndo ajudam os novatos a entenderem como tipos
especificos de interacdes com os alunos facilitam o aprendizado.

Com base nesse contexto, Windschitl et al. (2012) montaram um nucleo com
trés caracteristicas importantes que devam ser levadas em conta para o EC, sendo
elas:

|. apoiar a compreenséo profunda dos alunos nos conceitos de ciéncias, por

meio da construcao e revisado de explicacdes causais para fendbmenos naturais;

Il. estruturas teoricas de participacdo: ensinar os jovens ndo somente as

manipulacbes de materiais e dados da ciéncia, mas também os tipos de

linguagem epistémica e pensamento disciplinar;

“SNo original: “In Science, goals for student learning in K-12 classrooms have been consistent across all recent reform documents
(summarized in National Research Council [NRC], 1996, 2005, 2007, 2011); however, these messages provide only suggestions
as to what teachers should be able to do and tell us little about the fundamental skills and understanding required to foster
valuable kinds of teacher performance”.

50No original: “In science teacher preparation, these experiences are often combined with broad approaches like “inquiry,” “hands-
on work,” or “standards-based teaching” which are so conceptually ill-defined and elastic that they do not help novices understand
how specific kinds of interactions with students facilitate learning”.
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lll. a linguagem cotidiana, as experiéncias e o conhecimento dos alunos devem

ser considerados.

Ainda segundo Windschitl et al. (2012), a mais promissora estrutura que
acomodaria tais requisitos foi a adaptacdo do Model-based inquiry (MBI). O MBI foi
importante para destacar PC e como estas se correlacionam com os “fenémenos, as
experiéncias cotidianas que se relacionam com esse fenomeno e as compreensoes
parciais que [os alunos] trazem para a sala de aula” (Windschitl et al., 2012, p. 885,
traducdo livre)®!, fontes primordiais para a compreenséo da ciéncia e a reducéo de
lacunas de desempenho.

Dentro da proposta de Windschitl et al. (2012), foram articuladas quatro PAE,
sendo elas: a construcdo da Grande ldeia e trés Discursos. Ancorando-se nesse
conjunto de PC com objetivos rigorosos e pensando em um projeto de equidade, os
autores deram énfase nas conversacdes em sala de aula, nas quais o professor é
responsavel pela mediacdo de formas cada vez mais complexas com os alunos, ao
invés de reproducbes dos materiais didaticos, expondo-os a atividades ou
memorizacdes simplistas. Assim, surgem os “discursos”, 0s quais sao:

Oportunidades de participar dos discursos em sala de aula [...] significando
padrdes de movimentos instrucionais em que interagdes especificas (como
oferecer feedback direcionado aos alunos, pedir a um aluno que explique seu
pensamento para 0s outros, ou apresentacdo de novas ideias cientificas aos
alunos) foram combinados para permitir que tanto os novatos como os jovens

alunos participem de géneros reconheciveis de atividades com normas e
papéis caracteristicos (Windschitl et al., 2012, p. 886, traducéo livre)>2.

Ainda, para trabalhar com esses discursos, Windschitl et al. (2012) se
apoiaram em ferramentas especializadas, como as ferramentas do discurso. Para
iISSO se pautaram na teoria sociocultural. Segundo os autores (2012, p. 887, traducéo

livre)>3 “A ferramenta, conceitual ou pratica, tem uma fungédo catalitica, pois organiza,

5INo original: “MBI supports students in developing evidence-based explanations of important phenomena in the natural world.
Over the course of an MBI unit, students’ ways of talking about these phenomena, the everyday experiences that they relate to
this phenomenon, and the partial understandings they bring to the classroom are elicited and treated as resources for creating
these explanations, as are scientific texts, experiments, and canonical ideas of the discipline”.

52No original: “Opportunities to participate in classroom discourse appear to be crucial for student learning. But clearly, beginning
teachers have difficulty initiating and maintaining meaningful talk. In response, we created discourse-based practices (referred to
as “Discourses”), meaning patterns of instructional moves in which specific interactions (such as offering targeted feedback to
students, asking a student to explain her/his thinking to others, or presenting new scientific ideas to students) were combined to
allow both the teaching novice and young learners to participate in recognizable genres of activity with characteristic norms and
roles”.

53No original: “The tool, conceptual or practical, serves a catalytic function as it organizes, amplifies, repurposes, or otherwise
leverages the extant resources and abilities of the individual to work toward a goal”.
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amplifica, reaproveita ou de outra forma potencializa os recursos e habilidades
existentes do individuo para trabalhar em direcdo a um objetivo”.

Os autores também trabalham com outras ferramentas como as de
preparacao, as quais os alunos descompactam ideias cientificas que estao atreladas
a explicacdo de alguma matéria e desenham os fenémenos para dar sentido a
explicacédo (Windschitl et al., 2012).

Windschitl et al. (2012) utilizam outra PAE nomeada de Grande Ideia. Essa
PAE orienta o planejamento, ao contrario das outras trés que estavam conectadas
diretamente com sua execugdo. Segundo Windschitl et al. (2012) essa PAE acaba
por auxiliar na explicagado dos fendbmenos importantes atrelados ao mundo natural
porque, por meio da modelagem, trabalha os conceitos cientificos mais importantes.
A Figura 5 esta ilustra o processo completo de articulagéao entre a utilizacdo do modelo
de ensino MBI, com as quatro PAE empregadas principalmente para facilitar a

visualizacdo dessa modelagem.

PLANEJAMENTO PARA

MODEL-BASED INQUIRY Comece e termine aqui: Grande Ideia

OBJETIVO: Que os estudantes utilizem multiplas Ty
formas de evidéncia para construir, revisar e aplicar um e >
modelo explicativo causal para uma classe de fenémeno Fendmenosh,

natural Intrigantes

Discurso #1: Elicitar as

Discurso #3: Pressionando e | ideias, linguagem,
por uma explicagéo y g . experiéncias cotidianas
baseada em evidéncias J dos alunos que vocé
pode se basear
/fundamentar
Discurso #2: Fazendo sentido a atividade:
' Repita este ciclo para cada faceta do
modelo explicativo
*0 professor * Os estudantes iniciam «Introduzir um
descobre onde as atividades elemento nao
as ideias dos * Pressionados a observavel do
alunos mudaram, = racogglptar dSDb:? % " ¥ modelo explicativo
ue lacunas propdsito da atividade
& € a conexao com o para montar

na historia causal
permanecem

modelo explicativo a histéria causal

TR

-

(S ]l -

Figura 5: Unidade de planejamento do MBI, utilizando as quatro PC.
Fonte: Windschitl et al. (2012, p. 891, tradug&o livre).
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Como observado da Figura 5, o0 modelo MBI proposto pelos autores (2012)
ocorre iniciando com uma Grande Ideia e é permeado por trés Discursos. O primeiro
discurso traz a ideia e a experiéncia dos alunos para que haja uma fundamentacao
do conteudo. Em seguida, o segundo Discurso busca fazer sentido a atividade,
introduzindo um elemento, trabalhando com atividades e descobrindo ideias dos
alunos que acabaram mudando ou permanecendo iguais. Por fim, o PFl deve
pressionar para uma explicacdo baseada em evidéncias. O modelo continua até que
o professor considere que os estudantes tenham compreendido a atividade proposta.

Neste bloco trabalhou-se com alguns percal¢cos que ainda estdo presentes
dentro da area das PC do EC. Ainda, detalhou-se uma proposta de PC para o EC
advindo do trabalho de Windschitl et al. (2012). Todavia, resta a indagacao sobre a
aceitacdo de tal modelo pela comunidade académico-cientifica da area ou sobre a
existéncia de outros modelos ou abordagens na definicdo de PC para o EC. Dessa
forma, no proximo capitulo, busca-se trazer os procedimentos metodologicos
utilizados, definindo a principal abordagem da investigacdo que foi uma Revisdo de

Escopo (RE), para a consecucéo dos objetivos fixados para esta pesquisa.
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3 APORTE METODOLOGICO

3.1 Desenho de pesquisa e Coleta dos Dados
3.1.1 Os tipos de Revisoes da Literatura

Como esta dissertacdo possui o0 desenho de uma Reviséo da Literatura (RL),
optou-se por iniciar com uma discussdo sobre os seus tipos e diferencas.
Primeiramente, a revisdo é um processo de investigacdo que envolve a localizacéo e
apresentacdo de um determinado corpus de trabalhos cientificos. Algumas RL se
aprofundam em analisar e sintetizar as pesquisas ja publicadas sobre uma
determinada temética (Bento, 2012).

Outrora, pela dificuldade de se encontrar informagdes sobre os principais
trabalhos de uma determinada area, realizar uma RL era algo complexo e que
demandava dois grandes recursos: tempo e dinheiro. Atualmente, a RL é mais
acessivel visto que existe uma grande extensao de trabalhos publicados nas bases
de dados. A RL é importante ndo somente para fazer uma andlise sobre um
determinado campo de pesquisa, mas para poupar 0S mesmos recursos citados
anteriormente (Yin, 2016), ja que ela permite que novas temas de pesquisa sejam
desbravados e possibilita, assim, que o campo da pesquisa possa avangar com 0S
seus dados.

Para Jairo e Fantin (2016), a RL auxilia em cinco etapas de uma investigacéo
cientifica, quais sejam: i) delimitacdo do problema de pesquisa; ii) fornecimento de
novos trabalhos que auxiliardo o pesquisador a responder o problema de pesquisa
gue pretende-se investigar; iii) procurar caminhos que ainda n&do foram percorridos;
iv) identificacdo de investigacbes que ja foram registradas dentro da base de dados;
V) evitar a realizacdo de trabalhos em duplicata, para ndo tornar sua pesquisa
irrelevante frente a algo ja publicado.

Porém, como se pode medir o grau de credibilidade para uma determinada RL?
Isto esta conectado com o0 método que o autor define, visando atingir o seu objetivo
de pesquisa. Logo, o pesquisador deve adotar procedimentos rigidos e que precisam
ser bem declarados, o que acaba se refletindo na possibilidade (ou nao) da
replicabilidade da sua pesquisa (Faria, 2016).

Para Yin (2016), pode-se diferenciar como a RL sera feita de duas formas,
sendo a primeira um método convencional para a realizacdo dessa busca, chamado

de abrangente. Nela, realiza-se um levantamento de diversos estudos empiricos,
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criando um grande banco de dados que auxiliara a mapear um determinado assunto.
Além disso, pode-se realizar uma revisdo seletiva, no qual visa-se: “agugar suas
consideragdes preliminares sobre o seu tema de estudo, método e fonte de dados”
(Yin, 2016, p. 78).

Atualmente é possivel encontrar diversos tipos de RL como o: levantamento
bibliografico, revisédo bibliografica, estado da arte, revisdo narrativa, revisdo
sistemética (RS), revisdo de escopo (RE), revisdo critica da literatura, estudo
bibliométrico, revisdo integrativa, meta-analise, metassumarizacdo, sintese de
evidéncias qualitativas, entre outros. A grande quantidade de sindnimos e significados
pode acabar levando o pesquisador ao erro quanto a(s) sua(s) pergunta(s) e
objetivo(s) de pesquisa.

Nos préximos paragrafos, detalham-se as RL mais encontradas e discutem-se
algumas de suas caracteristicas, incluindo o trabalho feito por Grant e Booth (2009)
gue identificaram 14 tipos. Tal discussdo possui a finalidade de justificar o
enquadramento da revisdo presente nesta dissertacdo como uma Reviséo de Escopo.

Para conduzir essa discussao, trabalhou-se com dois grandes blocos: (I) os
estudos de revisdo que se utilizam de um mapeamento e (Il) os estudos que, além de
poder fazer um mapeamento, avaliam e sintetizam os trabalhos (Vosgerau;
Romanowski, 2014; Jacomini; Penna; Bello, 2019).

Antes de iniciar essa discussdo € importante destacar também que existe
atualmente um movimento de diferenciar RL para dissertacOes e teses e 0s Artigos
de Revisdo da Literatura (ARL). Segundo Hohendorff (2014), as dissertacdes séao
mais extensas e visam mostrar ao seu leitor uma ampla literatura que existe sobre um
determinado assunto de interesse, e que muitas vezes ja foi revisada em sua
completude. O resultado € um texto com muitas se¢cdes em um alto nivel de
detalhamento. Em contrapartida, os ARL sao redigidos para publicacbes em revistas
cientificas, na qual existe a sumarizagdo de estudos, identificacdo de lacunas e
inconsisténcias com alto grau de sintese (Hohendorff, 2014).

Apresentando o primeiro bloco de discussdo quanto aos estudos de
mapeamento, a primeira RL apresentado nesta dissertagdo é o Levantamento
Bibliografico (LB). Este visa alcar referéncias de um determinado tema em qualquer
formato, seja em livros, revistas e/ou videos para contribuir com o objeto de estudo
da investigacdo (Vosgerau; Romanowski, 2014). Segundo Vosgerau e Romanowski

(2014), antigamente havia uma preocupacdo em trabalhar com fichas, porém
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atualmente esse levantamento é feito por meio de softwares como o Mendeley ou
EndNote. Quando existe a producéo de uma discussao desse material do LB, tem-se
uma RL ou Revisao Bibliografica. Alem disso, qualquer RL comeca com um LB.

Um outro foco apresentado por Vosgerau e Romanowski (2014) sdo os
chamados “Estudos Bibliométricos”. Geralmente encontrados no campo das ciéncias
sociais e na &rea da saude, possuem sua origem no campo da biblioteconomia.
Dentro dessa forma de pesquisa, recorre-se a materiais como livros, teses, capitulos
de livros, artigos e sua andlise trabalha com métodos estatisticos (Vosgerau;
Romanowski, 2014).

A forma como sera trabalhado na sintese dos seus documentos da RL pode
ser feita com a finalidade de constituir uma narrativa, sendo caracterizada como uma
Revisao Narrativa (RN) (Grant; Booth, 2009). Ou seja, para Mundz et al. (2002), ela &
uma pesquisa com carater descritivo-discursivo, na qual existe um enfoque em
apresentar e discutir temas que séo de interesse da comunidade cientifica.

De uma forma geral, a RN permite realizar um levantamento e atualizacdo do
conhecimento sobre uma determinada tematica e que esteja em um intervalo de
tempo determinado pelo autor (Mundz et al., 2002). Elias et al. (2012, p. 50) relatam
que as RN: “nao precisam ficar atreladas a informar fontes de informagdes utilizadas,
a metodologia para a busca das referéncias, nem os critérios utilizados na avaliacao
e selecao dos trabalhos consultados”.

Encontra-se ainda na literatura cientifica as chamadas revisées de “Visédo
Geral” (VG) (em inglés: overview). Essa revisao é indicada para quando o autor esta
tendo um primeiro contato com um assunto de uma area. A “funcao” dessa RL é fazer
um resumo da literatura realizando um levantamento e trazendo principais
caracteristicas de uma area (Grant; Booth, 2009).

Outra RL existente e que pertence a esse Primeiro Bloco, possui a
denominacao de “estado da arte” ou “estado do conhecimento”. Esta visa trabalhar
assuntos mais atuais, em contraste com a combinacdo cronoldgica de um
determinado campo de estudo. Nessa revisdo, pode-se haver novas perspectivas a
serem empregadas ou mesmo indicar pesquisas adicionais, auxiliando os
pesquisadores em possiveis lacunas. Analisa-se os trabalhos de forma tipicamente
narrativa, podendo haver tabelas de acompanhamento (como graficos de crescimento

de publicacdes) e indicacbes de perspectivas futuras (Grant; Booth, 2009).
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Para finalizar este bloco, apresenta-se a Revisao Integrativa (RI). Antes de
trabalhar sua definicdo, € importante considerar que essa revisao, dependendo da
forma como for conduzida, pode se tornar uma pesquisa que avalie e sintetize por
haver (ou ndo) a inclusdo de estudos experimentais e ndo-experimentais e ser uma
abordagem que pode contemplar uma ampla gama de métodos.

Segundo Whittemore e Knafl (2005), a RI visa sumarizar a literatura empirica
ou a tedrica para fornecer uma compreensdo ampla de um fenémeno. O seu principal
potencial esta correlacionado com o desenvolvimento da ciéncia da enfermagem,
iniciativas de pesquisa, pesquisa pratica e politicas, contribuindo para o
desenvolvimento de teorias e aplicabilidade direta nos campos préticos (Whittemore;
Knafl, 2005).

A RI pode ser feita seguindo seis etapas bem definidas, que foram
estabelecidas em um artigo da area médica por Ganong (1987) e atualizadas por
Whittemore e Knafl (2005), sendo elas: (1) Selecionando Hip6teses ou Questdes para
Revisao/ldentificacdo do Problema; (2) busca na literatura (amostragem); (3)
avaliacdo dos dados; (4) Analisando os dados; (5) Interpretando os Resultados; (6)
Reportando a reviséo.

Dentro do segundo bloco, os estudos que avaliam e sintetizam surgiram
com a finalidade de identificar as condicbes e padrbes de ocorréncia na area da
saude. Atualmente, diversos desses estudos seguem definicdes da Cochrane
Collaboration® que € uma rede global e independente de grupos de pesquisadores
em saude que padronizam normas e sintetizam resultados para diversos tipos de RL.

As RL mais conhecidas nesse bloco sdo as chamadas Revisdes Sistematicas
(RS) e a Meta-anélise (MA) (Mundz et al., 2002). Segundo Cordeiro et al. (2007), o
primeiro método de pesquisa em que existe uma combinacao de diversos resultados
de investigagOes foi realizado pelo mateméatico Karl Pearson em 1904, enquanto
trabalhava com observacdes meédicas contra a febre entérica. Algumas décadas
depois, a primeira RS foi publicada no Journal of American Medical Association (1955)
(Cordeiro et al., 2007).

Atualmente, a Cochrane Collaboration adota um padrdo rigoroso para
avaliacoes de RS, tendo como objetivo a preparagédo, manutencéo e disseminacao
das RS, com grande rigor metodoldgico (Cordeiro et al., 2007).

S4para saber mais sobre a organizag&o: https://www.cochrane.org/
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A RS, para Faria (2016, p. 9), “utiliza métodos transparentes, sistematicos e
explicitos para identificar, selecionar, avaliar e analisar criticamente dados
bibliograficos”. As principais técnicas que envolvem a RS séao feitas em colaboragao
com grandes instituicbes médicas. Dentro da area de pesquisa das revisoes
sistematicas, alguns autores, como Gough, Thomas e Oliver (2012), alertam para a
adocéo de padrdes rigorosos em relacdo a questao metodoldgica para que as RS nao
acabem se enquadrando como simples RL.

Ja a meta-analise esta relacionada com um método de pesquisa que combina
de forma estatistica os resultados de diferentes trabalhos que sejam quantitativos.
Essa forma de investigagéo visa fornecer resultados mais precisos atingindo diversos
trabalhos, por meio da busca mais abrangente de dados. Em relacéo a critérios de
inclusdo/exclusao, existe uma sensibilidade com a qualidade das investigacdes que
serdo selecionadas, ou seja, 0 investigador deve avaliar criteriosamente seus
objetivos a fim de atingir a gama de trabalhos. A analise dos resultados pode ser feita
de forma tabular ou em gréficos e pautando-se em analises numéricas (Grant; Booth,
2009).

A meta-andlise ndo é considerada uma RS. Porém, um passo que pode indicar
a qualidade de uma RS é trabalhar utilizando-se de uma meta-analise, mesmo néo
sendo uma etapa necessaria (Grant; Booth, 2009). Outras formas de analise dos
dados de uma RS € a metassumarizacdo (Sandelowski; Barroso; Voils, 2007), que
pode trabalhar de duas formas, sendo a primeira com o “tratamento de resultados
gualitativos obtidos em uma RS [podendo] ser apresentado na forma narrativa,
quantitativa de estatistica de achados qualitativos” (Lopes; Fracolli, 2008, p. 774). Ja
a segunda é a interpretacdo dos resultados utilizando-se de uma sintese dos achados
sendo nomeada como metassintese (Lopes; Fracolli, 2008). Outras diferencas entre
a RL, RS e MA estdo sintetizadas e foram adaptadas com base nas discussoes

anteriores no Quadro 2.
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Tipos de reviséo

Revisédo da
Literatura

Revisdo Sistematica

Meta-analise

Sinteses narrativas

Método de pesquisa similar
a survey, no qual os

Método de pesquisa no
gual séo investigados o
agrupamento de

Definicdo do material ja o ~ ;
. participantes sdo os resultados de diversos
publicado :
estudos estudos por meio de
andlises estatisticas
Organizar e Sumarizar pesquisas Examinar
. analisar estudos prévias para responder estatisticamente
Objetivo

resultados de estudos
prévios

relevantes sobre guestdes, testar hipoteses
determinado tema ou reunir evidéncias

Fonte: adaptado de Hohendorff (2014, p. 41).

Em continuidade a essas revisdes, encontra-se na literatura cientifica a
chamada “Revisdo critica” (RC) da literatura. Essa revisdo busca identificar e
demonstrar extensivamente pesquisas e trabalhar criticas sobre a qualidade de um
determinado material. Esse tipo de trabalho ndo possui uma forma de avaliacdo da
gualidade das investigacdes que o compdem e, logo, recorre-se tipicamente a uma
analise narrativa, cronoldgica ou trazendo 0s conceitos mais importantes do campo
(Grant; Booth, 2009).

Segundo Cordeiro et al. (2007), a principal caracteristica das RC é a
apresentacao de uma tematica mais aberta, a qual ndo exige um processo rigido para
sua construcdo. Dessa forma, ndo existe uma busca de fontes pré-determinadas,
como em uma RS. Além disso, existe uma grande interferéncia das escolhas do
préprio autor com os referenciais e de sua percep¢do nas criticas do material
(Cordeiro et al., 2007).

Outro tipo de RL deste Segundo Bloco é a chamada “Revisdo Sistematica
Qualitativa” ou “Sintese Qualitativa de Evidéncias”. Esse tipo de RL busca integrar ou
comparar os resultados de estudos qualitativos. O conhecimento que é desenvolvido
nessa forma de pesquisa pode levar ao desenvolvimento de “uma nova teoria, uma
‘narrativa’
interpretativa” (Grant; Booth, 2009, p. 99, traducao livre). Grant e Booth (2009)

abrangente, uma generalizacdo mais ampla ou uma ‘traducao
trabalham uma discusséo sobre a forma como essa pesquisa deve ser conduzida,
porém dentro dessa area existe um consenso prévio de que quando os resultados
dos estudos sao resumidos, mas ndo combinados estatisticamente, existe, entao,
uma chamada Revisdo Sistematica Qualitativa.

Dentro da literatura, apresenta-se ainda a “Revisdo de mapeamento” (em

inglés: mapping review) ou também nomeado de “Mapeamento sistematico”. Esse
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tipo de investigacédo traz, como o proprio nome diz, um mapeamento, ou um horizonte
de conceitos que possam caracterizar a quantidade e qualidade de uma determinada
literatura, recorrendo a graficos e tabulacéo de resultados (Grant; Booth, 2009).

Uma outra revisdo € chamada de guarda-chuva (em inglés: umbrella review).
Essa é uma metodologia que realiza uma revisdo com reunido das provas de varias
outras revisbes em um unico documento. Esse tipo de investigacdo foca nas
condicbes ou problemas amplos para os quais existem diversas intervencdes
(chamadas de concorrentes) e as destaca, juntamente com seus resultados (Grant;
Booth, 2009).

Em continuidade com as discussdes, apresenta-se na literatura a “Revisao
rapida”. Segundo Grant e Booth (2009), esta visa avaliar o que ja é conhecido sobre
uma politica ou problema da pratica, utilizando métodos de revisado sistematica para
procurar e avaliar criticamente a pesquisa existente. A busca e a sintese devem incluir
estratégias mais amplas ou menos sofisticadas do que uma RS, restringindo a
guantidade de tempo e de literatura cinzenta, extraindo as principais variaveis e
realizando simples avaliacdes de qualidade (Grant; Booth, 2009).

A proxima revisdo discutida € a chamada “Revisdo e Busca Sistematica”, a
qgual combina as qualidades de uma revisdo critica com um processo de busca
compreensivo. Tal revisdo aborda questbes amplas e para respondé-las é necessario
geralmente incorporar multiplos tipos de desenho de pesquisa. Alerta-se que este tipo
de RL, como possui uma etapa de discussao critica, pode cair nas limitacdes da
selecdo subjetiva do autor por ndo incluir critérios explicitos de inclusédo e exclusdo
(Grant; Booth, 2009).

A chamada “Revisao Sistematizada” tenta incluir um ou mais elementos do
processo da RS, porém seu produto ndo é considerado como uma RS. Isso decorre
principalmente devido a exigéncias que a RS possui de, por exemplo, dois revisores
€ um processo mais rigoroso metodologicamente. Assim, geralmente este tipo de
revisdo é conduzido por pesquisadores da pos-graduacdo sem muitos recursos.
Mesmo realizando um processo de catalogo e modelagem dos resultados, relata-se
gue este tipo de revisdo pode trazer um grande viés do autor (Grant; Booth, 2009).

Outro tipo de revisao € a de “Estudos mistos” ou “Revisdo de Métodos Mistos”.
Para Grant e Booth (2009), qualquer combinacao de métodos no qual pelo menos um
dos componentes € uma RL, pode-se chamar de mista (ex.: uma RS com entrevistas).

Essa RL possui um ponto forte de trabalhar um quadro potencialmente mais completo
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do panorama de pesquisa em uma &rea teméatica especifica. O principal desafio esta
no rigor metodologico de avaliacdo e sintese das pesquisas qualitativas e
guantitativas e adicionalmente integrar essa discussdo nos produtos resultantes
(Grant; Booth, 2009).

Aprofundando a consulta na literatura cientifica, apresenta-se a Ultima das RL,
chamada de Revisédo de Escopo (RE). Um grupo internacional de pesquisadores de
uma diretriz nomeada de PRISMA (em inglés: Preferred Reporting Items of
Systematic reviews and Meta-Analyses) vém constantemente atualizando e
incorporando avancos metodoldgicos que estdo relacionados com terminologias de
revisdes sistematicas e, mais recentemente, dessas RE, desde 2017 (PRISMA,
2022).

Nesse sentido, a PRISMA tem como objetivo trabalhar com a producédo de
relatdrios para aprimorar revisdes sistematicas, meta-analises e revisdes de escopo.
Com isso, essa diretriz auxilia os pesquisadores no sentido de manter o rigor
cientifico-académico das pesquisas, no auxilio das revisées em pares, fornecendo
criteriosos pareceres e medindo a qualidade de trabalhos nessas areas ja relatadas
(PRISMA, 2022).

Tracando um desenho de pesquisa coerente com 0s objetivos propostos, a
presente investigacao foi conduzida na forma de uma RE, trabalhando em paralelo
com o rigor que a PRISMA solicita. A justificativa dessa escolha se da por alguns
pontos, como: (a) a RE é primordial para trabalhar dentro de tépicos mais amplos —
ou seja, que dao a sustentacao para a teméatica, que no caso desta dissertacao esta
relacionado com o movimento que trabalha com PC; (b) deseja-se ndo somente
verificar um quadro tedrico, uma estrutura, ou mesmo uma definicdo, mas sim as
investigagbes que vém sendo publicadas na area, enquadrando-se dentro de uma
revisdo de trabalhos na area; (c) espera-se verificar como esses autores utilizam as
definicbes e como selecionam critérios para se utilizar essas praticas, além de
diversos outros pontos que advém dessas reflexdes (Cordeiro; Soares, 2019).

Além disso, como a RE permite ao autor rastrear e antecipar as potencialidades
de determinado assunto de pesquisa, verifica-se de forma primaria como elas podem
impactar em um determinado ponto, a educagédo e o EC, por exemplo. Assim,
trabalhos que apresentem uma RE s&o importantes para professores que decidam

verificar como determinada area se encontra de uma forma geral, fornece panoramas
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para gestores e formuladores de politicas publicas, e os préprios pesquisadores a se
engajarem dentro de um respectivo campo (Cordeiro; Soares, 2019).

Dentro da literatura cientifica da area, existem discussfes a respeito das
similaridades e diferencas entre a RE e a RS. Munn et al. (2018) relatam que a
principal diferenca nesse aspecto € em relagdo ao objetivo do autor. Se existe um
foco na utilizacdo dos resultados da revisao para responder a uma pergunta que seja
clinicamente significativa ou que esses resultados fornecam provas para informar na
préatica acerca da viabilidade, adequacéo, significado ou eficacia de um tratamento, a
abordagem sisteméatica é mais valiosa (Munn et al., 2018).

Porém, dentro de uma investigacao, os autores nem sempre desejam trabalhar
pensando em um tratamento a respeito de uma questdo especifica. Dessa forma,
visa-se a identificacdo de certas caracteristicas ou conceitos mais amplos, de uma
area abrangente. Logo, um mapeamento desses conceitos é necessario e uma RE é
mais interessante (Munn et al., 2018). Outras duvidas que possam ser sanadas a
respeito da diferenciacédo entre a RE, a RS e a propria revisdo de mapeamento sao

apresentadas no Quadro 3.
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Quadro 3: Diferenciacao entre revisdo de mapeamento, revisdo de escopo e revisao sistematica.

Evidéncia/lacunas em revisdes de

Parametro Revisdes de escopo Revisfes Sistematicas
mapeamento
Obietivo geral é sobre O gue as Objetivo focado sobre uma determinada questdo. Por
Objetivo geral é sobre onde estdo as JEtVo g 4 exemplo, o beneficio/efeito de uma intervencédo ou a
RV evidéncias ou o0s métodos PO L ~
evidéncias? . ~ prevaléncia de uma doenca, viabilidade, adequacao e
usados em uma pesquisa sao? T
significacao.
Objetivo N&o permitem o exame em profundidade

(conteudo) de varios aspectos da
questdo de pesquisa devido a vasta
quantidade de literatura incluida nesses
tipos de reviséo

Permitem o0 exame em
profundidade (conteldo) de
varios aspectos da questdo de
pesquisa

Um protocolo da reviséo a priori N&o (recomendado) Sim (alguns) Sim
Registrar o protocolo da revisédo no Eiz(;hare(z%ggn SSecr:ien(:reengtIE?:r%ewoan N&o (pode ser registrado no Sim
PROSPERO (OSF) Figshare/OSF)
Metodologia Sim Sim Sim
1. Para descrever a natureza, | 1. Para descrever os tipos de
caracteristicas da pesquisa em uma area | evidéncias disponiveis em &reas | 1. Identificar as evidéncias internacionais
ou campo particular particulares
2. Para examinar o volume de pesquisas | 2. Para explicar conceitos- | 2. Identificar a pratica atual/tratar qualquer
em uma 4rea ou campo particular chave/definicbes na literatura variacdo/identificar novas praticas
3. Para investigar como a | 3. Reconhecer e informar as areas para pesquisas
3. Para informar o desenho de pesquisa | pesquisa é conduzida em certos | futuras
Escopo topicos
4. Para identificar

4. Para definir
pesquisas futuras

uma agenda para

caracteristicas-chave ou fatores
relacionados a um conceito

4. Investigar resultados conflitantes

5. Para identificar e analisar lacunas no
conhecimento

5. Como um precursor e analisar
lacunas no conhecimento

6. Para identificar e analisar
lacunas no conhecimento

5. Gerar declaracbes para orientar as tomadas de
decisédo

Pesquisa dos estudos

Compreensivo e sistematico. Incluir
pesquisas da literatura cinzenta. A busca
manual ndo é geralmente feita

Compreensivo e sistematico.
Isso inclui buscas manuais e
outras literaturas  cinzentas
dependendo da questdo de
pesquisa

Compreensivo e sistematico. Isso inclui varios tipos de
evidéncias para capturar todas as evidéncias disponiveis

referentes a um tépico especifico. Busca manual é
recomendada
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Critérios de incluséo

Segue o formato PICO. P = participante,
| = Intervengdo, C = comparador, O =
resultados.

Segue o PCC. P = participantes,
C = conceito, C = contexto.

Segue o formato PICO. (P = participante, | = Intervencéo,
C = comparador, O = resultados) ou outros formatos
dependendo da questdo de pesquisa

Explicito, transparente, estratégia de

busca por pares (peer reviewed) Sim Sim Sim
Triagem Sim Sim Sim
Avaliacao Critica Obrigatoria (Risco de . Opcional, nédo  usualmente .
A e Opcional Sim
Avaliacdo de Viés) recomendada
Formularios padronizados de extracdo | Codificacdo limitada de estudos e sim sim

de dados

caracteristicas de intervencéo

Grafico/Diagrama de dados

O uso de estruturas publicadas para
guiar 0 mapeamento de dados

Grafico/Diagrama de dados
pode ser indutivo ou dedutivo

Depende da questédo de pesquisa

Sintese dos resultados de estudos

individuais e a geracéo de resultados N&o N&o Sim
“resumidos”
Representacéo grafica da
Relatério dl'seonlbllldade do__ mapa de provas. PRISMA-ScR Relatérios sistematicos de provas. PRISMA, 2020.
Viséo geral descritiva do mapa. Pode
usar o PRISMA-ScR
Uso Para informar pesquisas prioritarias e Para informar a pesquisa e a Para informar a politica e a pratica

fundos de pesquisa

politica

Envolvimento das partes interessadas

Recomendado

Opcional

Opcional

Atualizacbes

Requerido

Requerido

Requerido

Fonte: Khalil e Trico (2022, p. 3 — 4, traducao livre).
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Como observado do Quadro 3, os objetivos e 0 escopo de cada revisdo séo
diferentes e a recomendacédo de um protocolo também depende de cada tipo de
pesquisa. Observa-se também, que cada pesquisa sugere um formato de incluséo no
gue tange aos critérios, sendo para RS e revisdes de mapeamento o PICO e as RE o
PCC. Por fim, destaca-se que cada pesquisa tem um publico-alvo para “uso” das
informacdes, sendo que a revisdo de mapeamento visa atingir outras pesquisas, a RS
a politica e a pratica e a RE a pesquisa e a politica.

Na proxima secéo, visou-se esclarecer de forma mais abrangente a RE, com
enfoque na estrutura proposta por Arksey e O’Malley (2005). Além disso, destacou-
se 0 avanco que a RE teve durante os anos para que 0s pesquisadores consigam

trabalhar de forma mais efetiva e rigorosa, buscando atingir seus objetivos.

3.1.2 Revisbes de Escopo: um modelo para sua realizacao

A RE ja foi nomeada de revisdo de mapeamento ou estudos de escopo (em
inglés: mapping reviews e scoping studies) (Anderson et al., 2008). A abordagem foi
primeiramente trabalhada pelas autoras Arksey e O’Malley (2005) e surgiu com cinco
etapas bem estabelecidas: i) identificar a questdo de pesquisa; ii) identificar estudos
relevantes; iii) selecionar os estudos; iv) mapear os dados; v) coletar, sumarizar e
reportar os resultados. Dentro da literatura cientifica da area uma das primeiras
definicbes do que seria RE é:

[...] visam mapear rapidamente 0s conceitos-chave que sustentam uma area
de pesquisa e as principais fontes e tipos de evidéncia disponiveis e podem
ser realizados como projetos autbnomos por direito préprio, especialmente

quando uma area é complexa ou nao foi revisada de forma abrangente antes
(May; Roberts; Popay, 2001, p. 94, traducao livre®®).

Nesse sentido, o enfoque da RE é trazer a tona 0s principais conceitos-chave
de uma area de pesquisa ou/e traduzir suas lacunas (Arksey; O’Malley, 2005).
Atualmente, a ferramenta proposta pelas autoras foi aprimorada por diversos
pesquisadores da area, como Levac, Colquhoun e O’brien (2010), e mais
recentemente pesquisadores do The Joanna Brigs Institute (JBI), conforme Quadro
4.

%5No original: “Scoping studies aim to map rapidly the key concepts underpinning a research area and the main sources and
types of evidence available and can be undertaken as standalone projects in their own right, especially where an area is complex
or has not been reviewed comprehensively before”.
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O JBI é uma organizacdo global orientada para melhoria dos resultados da
saude, promovendo o uso de melhores evidéncias, além de desenvolver e fornecer
uma variedade de recursos, softwares, educacao e treinamento (Peters et al., 2015;
Peters et al., 2017).

Quadro 4: Ferramenta metodol6gica para revisdes de escopo.

Etapas Recomendacdes
1. Identificando a questdo de | 1. Esclarecer e conectar o propdsito e a(s) pergunta(s) de pesquisa;
pesquisa 2. Definir e alinhar o(s) objetivo(s) e pergunta(s) de pesquisa.

1. Equilibrar a viabilidade com a amplitude e abrangéncia do
2. Identificando  estudos | processo de delimitac&do do escopo;

relevantes 2. Desenvolver e alinhar os critérios de inclusdo com o(s)
objetivo(s) e pergunta(s).

1. Trabalhar com juizes para a selecédo dos estudos e extra¢do dos
dados mais importantes;

2. Descrever a abordagem planejada para a busca, selecdo e
extracdo dos dados e apresentacdo das provas.

3. Selec¢édo dos estudos

1. Incorporar um resumo nhumérico e uma analise temética
4. Mapeando os dados qualitativa,;
2. Buscar as evidéncias.

1. Identificar as implicacdes das evidéncias dos estudos para a
politica, pratica ou pesquisa;
2. Selecionar as evidéncias.

5. Coletando, sumarizando e
reportando os resultados

1. Adotar a consulta como um componente necessario da
6. Consultar (opcional) metodologia de estudo do escopo;
2. Extrair as evidéncias.

Fonte: Arksey e O’Malley (2005) adaptado com as recomendacdes feitas pela JBI (Levac; Colquhoun;
O’Brien, 2010; Peters et al., 2015; Peters et al., 2017).

A RE esté construida com base no checklist PRISMA-ScR (PRISMA Extension
for Scoping Reviews), que foi elaborado pela JBI para RE. Segundo esse documento
gue foi publicado em 2018, existem vinte itens fundamentais e dois opcionais para se
conduzir uma pesquisa que possui carater de RE e que tenha fundamentacéo para
sua construcdo e adequacao dentro desse quadro metodologico (Peters et al., 2017;
Tricco et al., 2019).

Os 22 itens séao divididos em sete secfes detalhadas para a compreensao do
leitor deste arquivo: 1) titulo; 2) resumo; 3) introducéo; 4) metodos; 5) resultados; 6)
discussdes; 7) financiamento. Em relac&o ao primeiro tdpico, esta relacionado com a
forma como o trabalho sera nomeado para sua leitura. Segundo o PRISMA, deve-se
incluir o termo “revisao de escopo” no proéprio titulo e este deve ainda refletir os
chamados “critérios de elegibilidade”: populagdo, conceito e contexto (ou PCC)
(PRISMA, 2022).

A segunda secdo de itens refere-se ao resumo. Nomeado como um sumario

estruturado, ele deve trabalhar com descricbes que sejam concisas aos objetivos,
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métodos, resultados e conclusdo da propria RE. Esse tipo de trabalho auxilia na
identificagdo dos usuarios — ou seja, os leitores do tema em questdo. Além disso, é
necessaria a inclusao de detalhes adicionais, tais como: houve financiamento? Qual
0 numero de registro? (quando houver) (PRISMA, 2022).

Na sequéncia, a introdugcdo contém os subtdpicos: i) raciocinio e ii) objetivos.
O primeiro refere-se a forma de analisar e descrever os principais conceitos referentes
ao topico da pesquisa. Nesse caso, as definicdes importantes e 0s conceitos
existentes dentro daquele determinado campo do conhecimento devem estar
presentes. Além disso, deve-se descrever as razdes para que a revisado esteja sendo
feita, com base no que se ja tem pré-estabelecido. Por fim, nesse momento, defende-
se que exista ainda uma fundamentacao teorica clara no que tange ao porqué das
guestdes ou objetivos da presente revisdo acabarem se enquadrando na delimitacéo
de uma abordagem de RE (PRISMA, 2022).

Ja no tocante aos objetivos, deve haver uma declaracéo explicita das questdes
gue serdo tratadas naquele determinado trabalho. Além disso, esses objetivos devem
estar vinculados com os trés mnemdonicos do PCC, que se referem ao titulo e ao
préprio resumo da pesquisa (PRISMA, 2022).

A préxima coletanea de itens € chamada de “métodos”. Nessa etapa, é
necessario definir a priori um protocolo. Nesse documento deve constar: informacdes
sobre como foi desenvolvido e em que local ele pode ser acessado, fornecendo
informacdes do registro, incluindo o préprio nimero. Em conseguinte, apresentar 0s
critérios de elegibilidade, especificando as caracteristicas das fontes de evidéncia
utilizadas como parametros, como 0s anos considerados, idioma e status de
publicacdo, havendo uma ldgica estruturada (PRISMA, 2022).

Ainda na sec¢éao de métodos, o PRISMA preza pela apresentacdo de uma boa
e abrangente revisdo da literatura, com fonte das informagdes, podendo incluir
publicacbes cinzentas. Nessa etapa a procura € importante, sendo necessario
apresentar a estratégia completa de busca eletrénica de pelo menos um banco de
dados (em tabela ou anexo), incluindo qualquer critério de inclusado/exclusao utilizado,
de modo que possa ser repetido. Detalhes sobre quem desenvolveu e executou a
estratégia de busca (por exemplo: bibliotecarios ou juizes) devem ser bem
especificados (PRISMA, 2022).

Outro tépico importante dos métodos € a selecdo das fontes de evidéncias.

Nessa etapa, apresenta-se qualquer tipo de questionario ou formulario que sera
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utilizado, além de softwares para triagem, coleta e andlise dos resultados. E
importante, caso exista, a descri¢cdo se houve um exercicio de calibracdo do software
ou de um determinado instrumento para coleta/analise dos dados chamado de etapa
de processamento de grafico de dados, incluindo o nimero de pessoas que testaram
o formulério, nimero de citacfes e artigos de texto completo testados, o processo de
resolucao de inconsisténcias e mudangas-chave que foram feitas e sua justificacao
(PRISMA, 2022).

Dentro dessa seg¢do de métodos, a etapa de listagem de “itens de dados” é
definida como uma etapa de descrever simplificacdes feitas pelo autor da pesquisa,
analisar variacbes para cada revisdo, além da propria descricdo da natureza do
trabalho. A etapa de “avaliacéo critica das fontes individuais de evidéncia” é uma
opcéao, podendo ou ndo ser executada, de forma que, caso esteja contida no trabalho,
deve apresentar uma logica e uma fundamentacéo tedrica para ser feita. Por fim,
nessa sec¢do, deve-se descrever um plano para a sintese da gama de resultados, e
como serdo apresentadas as provas que podem estar descritas narrativamente, em
forma de tabela, ou em forma de imagem, incluindo um mapa mental ou diagramas
(PRISMA, 2022).

A antepenultima segédo, nomeada de “resultados”, abarca, primeiramente, uma
selecdo das fontes de evidéncia, a qual prioriza descrever o plano para sintetizar a
gama de provas incluidas para responder perguntas e objetivos de pesquisa. Essa
etapa pode ser descrita em formato de texto, tabela ou representacéo visual, incluindo
diagramas ou mapas mentais e relatar os resultados da pesquisa, numeros de
citacOes triadas, duplicatas removidas e textos avaliados completamente (PRISMA,
2022).

Em continuidade, na secéo de resultados, a segunda etapa opcional é a de
avaliagédo critica das fontes de evidéncia. Recomenda-se executar esta etapa se for
relevante para os objetivos da RE e deve refletir ao que ja foi pré-estabelecido na
secao de métodos no subtépico de “avaliacdo critica das fontes individuais de
evidéncia”. Além disso, deve haver a apresentacdo dos “resultados de fontes
individuais de evidéncia”, sendo que para cada uma é necessario apresentar os dados
relevantes que foram mapeados e que se relacionam com as questdes e objetivos da
revisao (PRISMA, 2022).

Por fim, no que tange aos resultados, é importante uma “sintese”, resumindo

ou apresentando-os em forma de grafico a medida que eles se relacionam com as
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guestdes de revisdo e objetivos. Essa etapa € importante e uma sugestéo feita pela
PRISMA (2022), e para realiza-la pode-se construir um "mapa" com os dados, ou
descrevé-los narrativamente, para melhor transmitir as descobertas na revisdo do
escopo.

A pendultima secéo descrita pela PRISMA (2022) é a discusséo dos resultados.
Primeiramente, realiza-se uma “sumarizagdo das fontes de evidéncia”, que busca
resumir os principais resultados (incluindo uma visdo geral dos conceitos, temas e
tipos de evidéncia disponiveis), vinculando as questdes e objetivos da revisdo. Uma
sugestdo também é a adaptacao das conclusdes gerais da revisao do escopo para
outros leitores como formuladores de politicas, prestadores de servigos e professores.
Geralmente, esse e outros tipos de RL trabalham em detalhar “limitagdes” da presente
investigacdo, tomando nota de quaisquer possiveis desvios de légica ou do proprio
protocolo estabelecido (PRISMA, 2022).

Por fim, as conclusdes acerca da RE, fornecem uma interpretacéo geral dos
resultados no que diz respeito a revisdo, perguntas e objetivos, assim como
implicacbes potenciais ou proximos passos. Com o objetivo de fornecer um mapa
preliminar das evidéncias, atentou-se para as potencialidades da presente
investigacao e, ainda, buscou-se aferir como isso implica em politicas publicas ou na
prépria atuacdo dos investigadores daquela determinada area. Por fim, na secao
“financiamento”, caso exista, deve haver uma descricdo de fontes, apresentando
detalhes como o nimero do contrato por exemplo, para o leitor em questdo (PRISMA,
2022).

Seguindo esse checklist, uma das etapas € a publicacdo de um protocolo,
procedimento este que € muito comum na area das publicagcbes médicas. Em
conformidade com o protocolo PRISMA, foi aberto um documento no Open Science
Framework (OSF) devido a facilidade de lidar com a ferramenta, e pelo tempo
disponivel para esta pesquisa.

O OSF é mantido e desenvolvido pelo Centro de Ciéncia Aberta (em inglés:
Center for Open Science) (COS). O COS tem a misséo de trabalhar com a abertura,
integridade e reprodutibilidade de uma investigacdo cientifica, por meio da
comunidade académica, planejamento e executando relatorios e publicacdes de
arquivos e descobertas da area (COS, 2020).

Definida a natureza e o desenho de pesquisa, estabelecido como uma RE, as

préximas secdes definem algumas particularidades dessa revisao, principalmente no
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gue tange a sua estruturacdo metodoldgica utilizando-se de uma ferramenta proposta
por Arksey e O’Malley (2005) e aprimorada pela JBI. Nas proximas subsecgoes,
detalha-se como foi feita a RE com esta estrutura por meio do checklist PRISMA ScR
(ANEXO ).

3.1.3 Estratégia de Busca e apurac¢do da informacéo

A metodologia proposta pelo JBI exige a definicdo de critérios de elegibilidade
pelos seguintes mnemaoénicos: Populacéo, Conceito e Contexto ou PCC (Peters et al.,
2017). Estes devem estar profundamente conectados com o titulo e objetivos da
investigacdo. Dessa forma, a selecdo das palavras-chave também perpassa por
esses trés filtros, sendo também uma forma de trabalhar critérios de
inclusdo/exclusdo na pesquisa, avaliando 0 escopo que esta possuli.

Dessa forma, foi definido que os estudos voltados para formagéo inicial e
continuada de professores que utilizam PC atendem ao primeiro critério (Populacéo).
Avaliando esse mnemonico de forma mais aproximada, decidiu-se por recolher das
bases de dados ndo somente as pesquisas empiricas que trabalhassem com PC, mas
também um acervo de trabalhos tedricos que pudessem fornecer dados a respeito de
como os investigadores dessa area vém definindo o conceito de PC e como vem
sendo feita sua delimitacao.

Considerou-se 0 movimento das PC de ensino como um segundo critério
(Conceito). Levou-se em conta como integrantes do “movimento” todos os grupos que
estdo envolvidos no trabalho e definicdo do que seria uma PC. Assim, decidiu-se
incrementar a busca com investigacbes contendo termos como o practice-based
teacher education (em inglés: formagdo de professores centrada na pratica), as
importantes contribuicdes feitas pelo grupo TeachingWorks, além de outros ja citados
como o U-ACT de Michigan. Reunidos em um movimento em prol de trabalhar com
PC, o préprio CPC também foi um desses grupos que foram selecionados para
englobar esse mnemaonico.

Por fim, para estabelecer o terceiro critério, utilizou-se o EC (Contexto) devido
a particularidade de esta dissertacdo se encontrar na presente area.

As pesquisas foram feitas entre julho e setembro de 2022. Para a conducao
da busca final para a sele¢cdo dos artigos da RE, ocorrida nos dias 19 e 20 de

setembro de 2022, centrou-se na utilizacao integrada do acesso disponibilizado pela
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CAFe (comunidade académica federada) dos usuarios que utilizam a Rede Privada
Virtual (em inglés: Virtual Private Network (VPN)) da Universidade Estadual Paulista
(UNESP)®S.

Dentro da RE, € primordial definir strings pertinentes para a investigacao. Para
essa tarefa, buscou-se primeiramente a existéncia de alguma RL j& publicada
internacionalmente, que abrangesse termos importantes de destaque. Durante uma
primeira busca utilizando a concatenacédo dos seguintes descritores: "Core Practice”
AND review AND education, encontrou-se a RL publicada por Grosser-Clarkson e
Neel (2020) com o seguinte titulo: “Contrast, Commonality, and a Call for Clarity: A
Review of the Use of Core Practices in Teacher Education”. Devido a publicagao ser
de um jornal importante da area, o Journal of Teacher Education, devido a sua
utilizacdo desde 1950 e com diversas métricas de impacto®’, decidiu-se partir para a
selecéo de novos termos com base nessa RL.

Analisando esse primeiro artigo, e conforme sugerido por Costa e Zoltowski
(2014), foi feita uma busca no Thesaurus do Centro de Informacdo de Recursos
Educativos (em inglés: Education Resources Information Center) (ERIC, 2022), para
gue os termos tivessem um significado universal para a area de interesse,
trabalhando em pares (dois juizes) para esse tipo de selecéo de critérios.

Em uma primeira etapa, com base no artigo de Grosser-Clarkson e Neel (2020)
e no Thesaurus, foi possivel elaborar o Quadro 5 considerando os mnemdonicos
selecionados. E importante ressaltar que essa néo foi a versdo final utilizada para
busca, mas sim, os descritores que permitiram uma ampliacdo apos diversas
consultas feitas nas investigacdes da area, considerando o rigor cientifico e pautando

a RE como metodologia importante nesta investigagao.

6Utilizou-se esta forma de acessar os artigos devido a possibilidade do acesso, mesmo que de forma remota, aos contetdos
disponibilizados em diversas bases de dados, trabalhando com o acesso da UNESP (Brasil, 2019).

5’Dentro do site da Sage Journals é possivel visualizar as principais métricas que colocam o Journal of Teacher Education com
grande fator de impacto como a empresa Clarividate: 4.130 (2021). Fonte: https://journals.sagepub.com/metrics/jte
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Quadro 5: Calibragem dos descritores pré-selecionados seguindo o Thesaurus ERIC.

Descritor 1 Conexao Descritor 2 Conexao Descritor 3 Conexéao Descritor 4

Pratica

1. Practice

2. Methods Formacao de

professores

3. Standards Central Ciéncia (ou Quimica)
4. "High- AND AND 1. “Teacher education” AND
leverage 1. Core 2 .“T h . 1. Science OR Chemistry
practice’ OR . "Teacher prepgrgtlczn
“High- 3. “Teacher training

leverage
practices”

Fonte: Elaboracéo propria.

A respeito das bases de dados, existem alguns pontos a se considerar.
Primeiramente, a RL dos autores Grosser-Clarkson e Neel (2020) trabalhou com
buscas independentes no Journal Storage ou JSTOR. Fundado em 1995, o sistema
atualmente funciona de forma online, com o arquivamento de revistas académicas
com amplo impacto nos EUA e sendo utilizado por diversos pesquisadores da area.
Pelo seu carater multidisciplinar e possuir o arquivamento de diversos trabalhos, seja
publicagbes de revistas ou mesmo livros e folhetins, e sua ampla utilizagdo no
contexto dos EUA, selecionou-se essa base para a presente investigagéo.

O foco desta pesquisa esta na exploracao das informacdes que estdo contidas
em artigos publicados em periddicos internacionais. Desta forma, selecionou-se a
base de dados da Web of Science (Wo0S), por conter uma ampla variedade de
publicacées no ambito internacional que apresentam a teméatica das PC. Além disso,
€ uma base bem estabelecida, com trabalhos avaliados por pares e um sistema
completo de busca que permite encontrar diversas publicacdes, seja por ano, revista,
autores e com uma gama de descritores — esse Ultimo que acaba sendo ponto
importante para escolha.

A terceira base selecionada foi a ScienceDirect (Elsevier), que também é citada
por Grosser-Clarkson e Neel (2020). Lancada originalmente em 1997, é uma péagina
gue é controlada por uma editora anglo-holandesa chamada Elsevier, possuindo uma
relevancia consideravel no arquivamento de trabalhos cientificos, das mais diversas
areas, sendo uma delas o EC. Devido a essa gama de investigagfes, a consideravel
gualidade do buscador desse portal e sua tradicdo de utilizagdo no contexto norte-
americano, selecionou-se a base para a RE.

Devido a buscas mais ampliadas dentro dessa base de dados da propria
Elsevier, decidiu-se por incluir a SCOPUS (ou SciVerse Scopus). Essa base é
considerada um banco de dados com os mais diversos tipos de trabalhos, resumos e
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citacdes de artigos utilizando jornais/revistas académicas. Pela sua consideravel
utilizagdo no contexto de lingua inglesa, trabalhando com investigacbes peer-
reviewed, definiu-se como pertinente também a selecdo dessa base.

Por fim, feita a utilizacdo do Thesaurus da ERIC, decidiu-se por selecionar esta
qguinta base de dados como forma de percorrer uma ampla gama de banco de dados
do contexto dos EUA. Esta base é patrocinada pelo Instituto de Ciéncias da Educacao
do proprio Departamento de Educacdo do governo norte-americano, reunindo
diversos trabalhos académicos-cientificos que s&o importantes para a presente
investigacao.

A luz dessas bases de dados foram feitos diversos testes (ou calibra¢cdes como
0 escopo da PRISMA indica) com os mesmos termos e com variantes que estao
dispostas no Quadro 5. Os descritores 1 e 2 foram concatenados de diversas formas,
se utilizando dos sindnimos advindos do Thesaurus como: “Core Practice”, “Core
Methods” e “Core Standards”.

Refletiu-se acerca da montagem de uma base de dados que pudesse
comportar tanto trabalhos que trouxessem o conceito das PC definidas pelo CPC
guanto aqueles referentes ao préprio EC. Com a base nessa reflexdo, pensando na
RE e os acronimos do PCC, foi necessario selecionar strings que fossem valiosas
para o desenvolvimento da RE.

Os préximos subtépicos detalham os primeiros critérios de inclusdo/excluséo
gue foram adotados a priori e a forma de busca com a ampliacéo final dos descritores
utilizados para a presente RE.

3.1.4 Critérios de exclusédo e incluséo

O primeiro critério de exclusdo foi os artigos que estavam em duplicata de
acordo com consultas ao software do Mendeley. Em contrapartida, o critério de
inclusdo foi a consulta em base de dados cinzentos, como o Google Académico,
analisando os referenciais dos artigos finais selecionados, e avaliando aqueles que
pudessem retornar dados importantes para a discussao do escopo. Nao se descartou
a possibilidade de consulta em outras fontes cinzentas de dados conforme o
andamento da pesquisa.

Outro critério de exclusao que foi adotado é a prépria base de delimitagdo anual

gue foi definida para a presente pesquisa. Para a RE foi importante definir um intervalo
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de tempo para a coleta de dados, tanto para que se conseguisse desenhar um cenario
a partir dos objetivos estabelecidos de pesquisa quanto para que se tenha um namero
consideravel de dados para a analise, com base nos critérios do PCC.

Dessa forma, selecionou-se (utilizou-se o critério de inclusdo) um recorte
temporal iniciando de 2009 para a coleta das pesquisas, pois foi neste ano que
ocorreu a publicagdo do artigo denominado: “Redefining teaching, re-imagining
teacher education” de Grossman, Hammerness e McDonald (2009), que estabelecem
critérios que todas as PC poderiam compartilhar, sendo um marco importante do
CPC. Além disso, € um artigo que esta publicado em um jornal no contexto norte-
americano, chamado de Teachers and Teaching que ainda possui diversas citacoes
sendo um importante ponto para 0os pesquisadores da area.

Por fim, selecionou-se uma data de publicacdo com um ano completo, para
gue se conseguisse ter uma métrica a respeito dos trabalhos da época, sendo
selecionados até o ano de 2021. Caso houvesse uma discordancia com 0s anos
apresentados, o artigo seria excluido da RE (critério de exclusao).

Avaliando os acrénimos adotados pela presente investigacdo (PCC), foi
estabelecido que trabalhos que fugissem desses trés aspectos seriam excluidos: 1)
Voltados para a formacao de professores; 2) Correlagdo com o Movimento das PC;
3) EC.

Além disso, o CPC utiliza-se de palavras especificas que sao caracteristicas
da &rea, sendo que algumas foram citadas na secéo tedrica desta dissertacdo, como:
decomposicdo da pratica, representacdo da pratica e aproximacdo da pratica.
InvestigacBes que ndo tinham relagcdo com os acrébnimos e acabaram ndo citando
essas palavras-chave, foram também excluidas do escopo final.

Uma analise para a excluséo final dos artigos foi feita com base em uma leitura
do titulo e resumo. Aqueles que nao tinham conexdao com as definicbes de PC
propostas pelo CPC (Grossman; Kavanagh; Dean, 2018) — incluindo analisar quais
se enquadram na relacdo da formacéo de professores com base em PC propostas
por Ball e Cohen (1999), aléem daquelas que possam se enquadrar em como
classificar PC (Grossman; Hammerness; McDonald, 2009), foram excluidos. Isso
pode ocorrer por ndo se enquadrarem no Movimento das PC, sendo trabalhadas por
orgdos governamentais, por exemplo o Common Core Standards. Os critérios de

exclusao/inclusdo adotados estdo resumidos e dispostos no Quadro 6.
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Quadro 6: Critérios de exclusdo e inclusdo adotados para a conducéo da investigacao.

Critérios de Inclusao

Critérios de Excluséo

Consultas nos referenciais dos
artigos selecionados para extrair
outros trabalhos (bola de neve)

Trabalhos em duplicata de acordo com o software Mendeley

Artigos empiricos da literatura
revisados por pares

Editoriais e artigos de opinido

Idiomas: Inglés,
espanhol

portugués e

Outros idiomas que diferem dos citados nos critérios de
inclusédo

Periodo: 2009 — 2021

Com excecao dos artigos seminais, todas as publicacdes que
fogem desse periodo

Estudos que contemplem os trés
itens do acronimo PCC estabelecido

Estudos diversos que ndo contemplem o acrénimo PCC
estabelecido

Derivacdes dos descritores
presentes nos acrénimos e que esta
na literatura seminal

Estudos que contemplem palavras do Quadro Tedrico
estabelecido pelo Consércio das Praticas Centrais:
representacdes, aproximacdes e/ou decomposicdo da pratica,
porém ndo estejam ligadas a esse movimento;

Estudos que contemplem outras palavras que contenham
significado ao movimento como: comunidade da pratica, porém
nao estejam correlacionadas diretamente;

Estudos que contemplem palavras relacionadas a formagéo de
professores baseado na pratica, porém nao contemplem o
movimento.

Fonte: Elaboragédo propria.

Em caso de duvidas se o artigo estava relacionado com o0 movimento ou nao
das PC, decidiu-se por fazer uma leitura flutuante das secdes do artigo e das
referéncias. Para isso, foi feita uma consulta dos trabalhos seminais da area e que
sdo citados pelo préprio site do CPC>® (também disponivel no Anexo Il). Na préxima
subsecéo detalhou-se o processo de selecdo dos artigos dentro da base de dados

com estes critérios e como foi o processo de analise das palavras-chave.

3.1.5 Processo de busca e extracdo dos artigos das bases de dados

Na Tabela 1 detalha-se a ampliacédo dos descritores presentes no Quadro 7, e
a forma como foi feita a concatenacgéo para a busca na base de dados. Além disso,
detalhou-se a quantidade de resultados da primeira busca e o0s primeiros critérios de

inclusédo e exclusao utilizados nos proprios buscadores.

%8Site com esses trabalhos seminais: https://www.corepracticeconsortium.org/research
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Bases de
Dados

WoS

SCOPUS

Acrénimos/Descritores

Populacéo
(“Chemistry Teacher*” OR
“Science Teacher*” OR "Teacher
Formation" OR "Teacher
Education" OR "Teacher
preparation” OR “Collaborative
Teacher*” OR “Teacher
Collaboration” OR  “Inservice
Teacher Education” OR ‘In-

service Education” OR “In-service
Teacher Training” OR “Inservice
Education” OR “Inservice Teacher
Training” OR “Beginning Teacher

Induction” OR “Internship
Program™” OR “Preservice
Teacher Education” OR
“Professional Development
School*” OR “Professional

Training” OR “School Visitation”

OR “Teacher Center*” OR
“Teacher Educator Education” OR
“Teacher Improvement” OR
“Teacher Intern*” OR “Teacher
Preparation” OR “Teacher
Training” OR “Teacher
Workshop”)

(“Chemistry Teacher*” OR
“Science Teacher*” OR "Teacher
Formation" OR "Teacher
Education" OR "Teacher
preparation” OR “Collaborative
Teacher*” OR “Teacher
Collaboration” OR  “Inservice

Conceito/Categoria

(“high leverage practice® OR "High-leverage practice* OR "Core
Practice® OR “Competency Based Teacher Education” OR “Extended
Teacher Education Program*” OR “Individualized Instruction” OR
“Performance Based Assessment” OR “Teacher Competencie*” OR
“Consequence Based Teacher Education” OR “Criterion Referenced
Teacher Education” OR “Output Oriented Teacher Education” OR
“Performance Based Teacher Education” OR “Proficiency Based
Teacher Education” OR “Teacher Competency Testing” OR
“Experienced Teacher”” OR “Teaching Experience” OR “Teacher
Qualification*” OR “Veteran Teacher*” OR “High School Teacher*” OR
“Proficiency Based Teacher Education” OR “Supervising Teacher*” OR
“Cooperating Teacher*” OR “Teacher Agency” OR “Teacher Autonomy”
OR “Teacher Certification” OR “Teacher Characteristic*” OR “Teacher
Education Curriculum” OR “Teacher Education Program*” OR “Teacher
Educator* OR “Teacher Qualification*” OR “Teacher Supervision” OR
“Teacher Education Knowledge Base” OR “Knowledge Base for
Teaching” OR “Teacher Empowerment” OR “Professional Autonomy”
OR “Teacher Leadership” OR “Teacher Participation” OR “Teacher
Right*” OR “Teacher Role” OR “Teacher Orientation” OR “pre-service
teacher education” OR “classroom management” OR “behavior
management” OR “Culturally Responsive Teaching” OR “Social and
Emotional Learning” OR “effective practice” OR “personnel preparation”
OR “staff development inservice" OR "staff development in-service” OR
“Educational Strategies” OR “Educational Practice* OR "core practice
of teaching and learning" OR "Practice based teacher education” OR
“Practice-based teacher education”)

(“high leverage practice™ OR "High-leverage practice*" OR "Core
Practice® OR “Competency Based Teacher Education” OR “Extended
Teacher Education Program*” OR “Individualized Instruction” OR
“Performance Based Assessment” OR “Teacher Competencie*” OR
“Consequence Based Teacher Education” OR “Criterion Referenced
Teacher Education” OR “Output Oriented Teacher Education” OR
“Performance Based Teacher Education” OR “Proficiency Based

Contexto

(“Science Career”” OR
“Science Department™”
OR “Science Education”
OR “Science Instruction”
OR “Science Interest*” OR
“Science Curriculum” OR

“Science Experiments”
OR “Science Process
Skill*” OR “Science
Program®” OR “Science
Project*” OR “Scientific
Literacy” OR “Scientific
Methodology” OR
“Secondary School
Science” OR “STEM

Education” OR “Technical
Education” OR
“Technological Literacy”
OR “Technology
Education” OR “Science
Teaching Center”” OR
“high school science” OR
“Summer Science
Program* OR “Process
Education” OR “Scientific
Concept®™ OR “Thinking

Skill*”)

(“Science Career”” OR
“Science Department™”
OR “Science Education”

OR “Science Instruction”
OR “Science Interest*” OR
“Science Curriculum” OR
“Science Experiments”

Resultados

889

1234

Primeiros
Critérios
de
exclusao

587

821



ERIC

ScienceDirect

JSTOR

Teacher Education” OR “In-
service Education” OR “In-service
Teacher Training” OR “Inservice
Education” OR “Inservice Teacher
Training” OR “Beginning Teacher

Induction” OR “Internship
Program*” OR “Preservice
Teacher Education” OR
“Professional Development
School*” OR “Professional

Training” OR “School Visitation”
OR “Teacher Center”” OR
“Teacher Educator Education” OR
“Teacher Improvement” OR
“Teacher Intern®” OR “Teacher
Preparation” OR “Teacher
Training” OR “Teacher
Workshop”)

Teacher*” OR
“Science Teacher*” OR “Inservice
Teacher Education” OR “In-
service Education” OR “In-service
Teacher Training” OR “Inservice
Education” OR “Inservice Teacher
Training”)

(“Chemistry

Teacher Education” OR “Teacher Competency Testing” OR
“Experienced Teacher”” OR “Teaching Experience” OR “Teacher
Qualification*” OR “Veteran Teacher*” OR “High School Teacher*” OR
“Proficiency Based Teacher Education” OR “Supervising Teacher*” OR
“Cooperating Teacher*” OR “Teacher Agency” OR “Teacher Autonomy”
OR “Teacher Certification” OR “Teacher Characteristic*” OR “Teacher
Education Curriculum” OR “Teacher Education Program*” OR “Teacher
Educator*” OR “Teacher Qualification*” OR “Teacher Supervision” OR
“Teacher Education Knowledge Base” OR “Knowledge Base for
Teaching” OR “Teacher Empowerment” OR “Professional Autonomy”
OR “Teacher Leadership” OR “Teacher Participation” OR “Teacher
Right*” OR “Teacher Role” OR “Teacher Orientation” OR “pre-service
teacher education” OR “classroom management” OR “behavior
management” OR “Culturally Responsive Teaching” OR “Social and
Emotional Learning” OR “effective practice” OR “personnel preparation”
OR “staff development inservice" OR "staff development in-service" OR
“Educational Strategies” OR “Educational Practice*” OR "core practice
of teaching and learning” OR "Practice based teacher education” OR
“Practice-based teacher education”)

(“Science Career*” OR “Science Department*” OR “Science Education”
OR “Science Instruction” OR “Science Interest” OR “Science
Curriculum” OR “Science Experiments” OR “Science Process Skill*” OR
“Science Program*” OR “Science Project*” OR “Scientific Literacy” OR
“Scientific Methodology” OR “Secondary School Science” OR “STEM
Education” OR “Technical Education” OR “Technological Literacy” OR
“Technology Education” OR “Science Teaching Center” OR “high
school science” OR “Summer Science Program* OR “Process
Education” OR “Scientific Concept™ OR “Thinking Skill*”)

OR “Science Process
Skill*” OR “Science
Program*” OR “Science
Project®” OR “Scientific
Literacy” OR “Scientific
Methodology” OR
“Secondary School
Science” OR “STEM

Education” OR “Technical

Education” OR
“Technological Literacy”
OR “Technology
Education” OR “Science

Teaching Center”” OR
“high school science” OR
“Summer Science
Program*” OR “Process
Education” OR “Scientific
Concept®” OR “Thinking
Skill*”)

(“high leverage practice™
OR "High-leverage
practice™ OR  “Core
competency*” OR “Core
Practice*”)

Conceito/Categoria

Populacdo/Contexto

(“High leverage practice$” OR "High-leverage practice$" OR “Core Practice$” OR
"Practice based teacher$ education")

12 busca: (“High leverage practice” OR "High-leverage practice" OR “Core Practice”)
(“High leverage practices” OR "High-leverage practices" OR “Core

22 busca:
Practices”)

(“Chemistry Teacher$” OR “Science Teacher$”
OR “Teacher$ formation” OR “Teacher$

Education” OR “Teacher$ Preparation”)

(“Chemistry Teacher$” OR “Science Teacher$”
OR “Teacher$ formation” OR “Teacher$

Education” OR “Teacher$ Preparation”)

108

142

12 busca:
71

23 busca:
145

73

44

115

12 busca:
46

22 busca:
109

Fonte: Elaboragéo propria.



74

Para a conducao da busca, foram seguidos os procedimentos de inclusdo e
exclusdo definidos na secédo anterior. Logo, os tipos de documento e ano de
publicacdo foram selecionados conforme o estabelecido no Quadro 6. Fez-se a
insercao dos termos adicionando o booleano AND entre cada descritor do acrénimo
PCC.

Ainda, foi feita uma delimitagdo conforme os idiomas. Foram selecionados nos
refinadores das bases de dados os artigos em linguas inglesa, portuguesa e
espanhola. Em continuidade, nas abas que se relacionavam com as
“Areas/Tematicas de pesquisa”, foram escolhidos os termos devido & proximidade
com a area de pesquisa e os acrénimos PCC.

Para as bases de dados ScienceDirect e JSTOR, foi feita uma unido entre os
acrébnimos Populacdo e Contexto devido a limitacdo de palavras-chave dentro do
proprio buscador. E importante destacar também que o processo indicado na Tabela
1 para a base de dados da JSTOR aparecem duas buscas com os descritores
selecionados. Isto ocorreu devido a um problema encontrado dentro da base de
dados que acabava ndo encontrando as pesquisas com os descritores no plural
mesmo utilizando os cifrdes ($) ou os asteriscos (*) para designar essas
investigacoes.

Um adendo a base de dados da ERIC, como o buscador possui algumas
limitagdes, principalmente nessa insergdao de termos (tentativas como “naep
pubyearmin:2009 pubyearmax:2021” como descritor retornaram ainda datas até
2022), as investigacdes que ultrapassaram a data foram retiradas no Mendeley.

Por fim, é importante ressaltar que houve a inclusdo e exclusédo, além da
articulacdo de diversos termos que pudessem agregar na busca. Um exemplo é a
introducdo do termo “Practice-based Teacher Education” devido ao termo estar
correlacionado com a formacao de professores baseado nas PC no contexto norte-
americano. Na primeira inclusdo, ndo houve uma mudanca significativa nos
resultados dos buscadores. Porém, ao realizar a concatenacdo com a formacao
(inicial e continuada) de professores, houve uma mudancga consideravel na
guantidade de trabalhos, o que permitiu-o ser selecionado para a busca final.

A luz desses processos, a proxima subsec&o detalha o processo de selecgéo e
extracao dos artigos, uma das etapas finais para a coleta de dados.
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Com as buscas feitas nas cinco bases de dados selecionados (JSTOR, WoS,

ERIC, ScienceDirect e por fim a SCOPUS), foram extraidos os arquivos em formato

.RIS. No Quadro 7 estao disponiveis as sec¢des que foram selecionadas em cada base

de dados para a extragéo do arquivo no formato .RIS.

Quadro 7: Selecdo das sec¢des para a extracao do arquivo RIS.

Base de . ~ : Formato
Lista de sec8es selecionadas X
dados do arquivo
Nao foi possivel selecionar as se¢bes. Complementagfes feitas no RIS
JSTOR )
Mendeley e arquivo de texto Word
ScienceD | Nao foi possivel selecionar as se¢fes. Complementagfes feitas no RIS
irect Mendeley e arquivo de texto Word
W?b . Autor, Titulo, Fonte e Resumo RIS
Science
Citation Information: Author(s), Document title, Year, Source title, volume, RIS
SCOPUS | issues, pages, DOI, Publisher, Editor(s), Language of original document,
Abstract, author keywords, index keywords
ERIC N&o foi possivel selecionar as secfes. Complementacdes feitas no .nbib

Mendeley e arquivo de texto Word

Fonte: Elaborag&o propria.

Apos, foi construida uma base de dados dentro de uma pasta nomeada como

“Arquivos para a Revisdao de Escopo”, conforme Figura 6. Cada arquivo .RIS foi

nomeado conforme a base de dados pertencente (exemplo: Base de dados referente

a WosS foi designada como o nome: “webOfScience.ris”). Além disso, como algumas

bases de dados ndo permitiam o download do arquivo RIS completo (com todos os

resultados), nomeou-se por partes “webOfScience1.ris”,

Tipo Tamanho
W ERiC

,' JSTORwithouts1.ris

nbib Arqui 124 KB

Arqui 26 KB

.“ JSTORwithouts2.ris Arquivo RIS 24 KB

8 JsTORwWiths1.1is Arquivo RIS 29 KB

Arqui

Arg

14 KB

B JsTORwi

.' savedrecs.ris

Arquivo RIS
Arquivo RIS 1.104 KB
8 scienceDirect1.ris Arquivo RIS
.' ScienceDirect2.ris

.' webOfScience.ris

webOfScience?2.ris” etc.

Figura 6: Base de dados montada para ser inserida no software Mendeley.

Fonte: Elaboracao propria.
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Posteriormente, com essa base de dados pronta, foi possivel realizar a
insercao dos arquivos no software Mendeley. Anteriormente, dentro desse programa
foi feita uma separacdo por pastas para que fosse possivel realizar a contagem de
duplicatas e dos arquivos que foram retirados durante o processo, conforme Figura
1.

* || Revisdo de Escopo
|/ ERIC
W |1 JSTOR
|/ Pesquisa 1
|/ Pesqguisa 2
|+ Sciencelirect

|« SCOPUS

|/ Web of Sdence
Figura 7: Criacdo das pastas para alocagéo dos arquivos .RIS de cada base de dados.
Fonte: Elaborag&o propria.

Com esta etapa de criacdo das pastas dentro do Mendeley finalizada, partiu-
se para a insercao dos arquivos .RIS retirados dentro de cada base de dados. Assim,
foi possivel ja fazer uma contabilizagdo de cada base de dados, se havia duplicatas
dentro da prépria base, como diferenciacdo em autores, ou versdes anteriores que
acabaram sendo inseridas. A Tabela 2 ilustra o resultado apds a inser¢cao em cada

base de dados e excluséo das duplicatas.

Tabela 2: Quantidade de trabalhos encontrados nas bases de dados.

Resultados ao inserir no

Base de dados Resultados no buscador
Mendeley®®
JSTOR® 155 131
ScienceDirect 115 115
SCOPUS 821 815
ERIC 44 44
Web of Science 587 566

Fonte: Elaboracgéo propria.

%Da extragdo, até a insergdo dos documentos .RIS/.nbib no software Mendeley, existem alguns problemas como arquivos
corrompidos ou mesmo a falta de dados, e o préprio programa acaba fazendo a exclusdo. Dessa forma, existem algumas
diferencas entre aquilo que foi encontrado no buscador e a quantidade de arquivos que resultaram no Mendeley.

%A guantidade de arquivos encontrados nas duas buscas ja esta somada conforme a Tabela 2 indica.
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Subsequentemente, criou-se uma pasta nomeada como “Revisao de Escopo”
dentro do Mendeley, e foi feita a inser¢cao dos arquivos .RIS completos, de todas as
bases de dados, para finalmente contabilizar o total de arquivos que a pesquisa iria
comportar (1722). Apés a inser¢cdo, como mostrado na Tabela 2, foram encontrados
1.686 resultados. Apés a exclusdo das duplicatas em todas as bases de dados pelo
Mendeley, ficaram 1.290 trabalhos.

Em uma RL, principalmente ao que tange a RE, € imprescindivel o rigor
metodolégico. Dessa forma, com o arquivo final pronto (.RIS) dentro da pasta do
Mendeley nomeada “Revisdo de Escopo”, contendo informagdes importantes como
os titulos, resumos e palavras-chave, os arquivos foram exportados para o formato
xml. Esse arquivo foi importado utilizando o software Excel e, assim, foi criado um

banco de dados com essas informacdes, conforme a Figura 8 ilustra.

k3
. c o : e o .
ID Tipo de trabalho Autor 1 Autor 2 Autor 3 Autor & Titulo. Nome do periédico
1250 Journal Adicle An examination of sffe Joumnal of Science Teacher Education
1251 Journal Aricle CALL technology eduMullimedia-Assisted Language Leaming
1262 Generic Gray, Kara E Otero, Valerie K Analysis of Former La 2003 PHYSICS EDUCATION RESEARCH CONFERENCE
1263 Joumal Atticle  Pombo, L Costa,N ‘The impact of biology/ Intematianal Joumal of Phytoremeciation
1254 Book Saction Buiking leadership ca Women's Experisnces in Leadership in K-1 Science Education Communities: Becoming and Being
1265 Jounal Aticle  Keoh, Joyce HL Frick, Theodare W. INSTRUCTOR AND S JOURNAL OF EDUCATIONAL COMPUTING RESEARCH
1266 Journal Article  Stolk, M.J Buite, AM W de Jong, O Pilot, A Strategies for a profes Chemistry Education Research and Practice
1267 Joumal Aticle  Saka, ¥ Southerland. SA  Brooks, J S Becoming a Member «Science Education
1268 Book Section _ Zirkle, C. Fletcher Jt..E C Utiization of distance Handbook of Research on E-Leaming Agplications for Career and Technical Education: Technolagies for Vocational Training
1269 Joumal Atticle  Frid. S Smith, M Sparom, L Trinidad. S Innovations i a pre-s¢ nemational Journal of Innovation and L saming
1270 Joumal Aticle  Bencze, L Henitt, J Pedretii E Personalizing and Cor Ressarch in Scisnce Education
1271 Joumal Atticle  Aydin, S Aydemir, N Boz, Y CetinDindar, A The Contribution of Co Joumal of Scienca Education and Technology
1272 Journal Atticle  Spilolopoulou-Papantoniou, Va Agelopauias, Konstantines Enhancement of Pre-¢ SCIENCE &amp, EDUGATION
1273 Joumal Atticle  Siberstein, S C Dubner, J Miller, J Glied, S Teachers' paricipatior Science
1274 Book Section Multipls literacies in tt Multiple Literacy and Science Education: ICTs in Formal and Informal Leaming Environments
1275 Journal Article  Mualem. R Eylon. BS Teaching physics in  European Joumal of Teacher Educalin
1276 Book Section Teaching fo intellectu Moralty, Ethics, and Gifted Minds
1277 Book Section _ Biiguglia, AM Calabrese. FF G Sperandeo-Mineo, R M Develaping epistemalc Teacher Education: Policy, Practice and Research
1278 Joumal Aticle  Marin, N Benaroch, A Development_ validatioEnsenanza De Las Ciencias
1279 Journal Article Democracy through LIntemational Review of Education / Int o Zeitschiit tAr Exzi I Reme jonale ds IEducat
1280 Joumal Atticle  Thompson, Jessica Braalen, Melssa  WWindschit, Mark Siberg, Bethany  Examining Student W The Scienca Teacher
1281 Joumal Atticle  Marshall, J C Horton, R Igo, BL Switzer, DM K-12 SCIENCE AND !intematianal Jounal of Science and Mathematics Education
1282 Joumal Atticle  Saka, M ‘sAsameli, H Aztuna, A Which afttudes prese Procedia - Social and Behavioral Sciences
1283 Journal Aticle  Andersson, K Hussenius, A Gustafsson, C HussAnius, A Gender theory as a to Teaching and Teacher Education
1284 Joumnal Article  Ball, Deborah Logwenberg  Sleep. Laurie Boerst, Timathy A Bass. Hyman Combining the develog Elementary School Joumal
1285 Journal Adicle Pedagogical content k Studies in Science Education
1286 Joumal Article  Vannest, K J Mason BA Browm, L Dyer N Instructional settings i Joumal of Science Teacher Education
1287 Journal Adicle Do state sxaminations Educational Studies
1288 Joumnal Atticle  Karpudewan, M tsmail, ZH Mohamed, N The integration of greelntemational Joumal of Sustainatilty in Higher Education
1289 Joumal Atticle  Duran, M Brunvand, S Fossum, P R PREPARING SCIENC Turkish Oniine Joumal of Educational Technology
1290 Jounal Atticle  Broun, B A Kloser, M A view of the tip of the Cultural Studies of Science Education
1291 Joumal Aticle  Otta, C A Luera, GR Everett, S A An innovative course f.Joumal of Science Teacher Education
1292 Journal Atticle Using notable women Intemational Journal of Emronmental znd Science Education
1293 Journal Article  Martin, A M Hand. B Factors Afiscting the | Ressarch in Science Education
1294 Joumal Aticle Witz K Lee.H Science as an ideal: TJoumal of Curiculum Studies
1295 Joumal Atticle  Duschl, Richard Ellenogen, Kirsten Asgumentation and Ex EducaciA®n Qué-mica
1296 Joumal Aticle  Goktas, Yukss| Yildirim, Saner Yildirim, Zahide Main Bariers and Pos EDUCATIONAL TECHHOLOGY amp: SOCIETY
1297 Joumal Atticle  Cakiroglu, J Dogan, N Bilican, K Caws, S Infiuence of in-senice Intematianal Jounal of Leaming
1298 Joumal Atticle  Nicholas, H Ng, W Fostering online socia Asia-Paciic Joumal of Teacher Education
1299 Joumnal Atticle  Ogan-Bekiroglu, F Adol, H Akoe, H PRESERVICE TEACH Intematianal Jounal of Science and Mathematics Education
Base de dados

Figura 8: Extrato retirado do banco de dados da presente RE.
Fonte: Elaboragéo propria.

Foi feita uma divisdo do arquivo .xml, sendo que o primeiro arquivo em Excel
iria manter caracteristicas préprias de um banco de dados contendo as colunas: “ID
(Identificador)”, “Tipo de arquivo”, “Autor 17, “Autor 2”, “Titulo”, “paginas”, “volume”,
“‘numero”, “ano de publicacao”, “resumo” e “linguagem”. E, em um segundo arquivo
em Excel o qual foi transformado em formato Word, fez-se o esforco em manter trés
secoes: “Titulo”, “Palavras-chave” e “Resumo”. Dessa forma, tém-se um banco de

dados mais completo para consulta, contendo outras informagdes como: “Revista de
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publicagao”, “Data de publicacao”, “Autores” etc., e uma base de dados mais objetiva,
a qual foi importante para a importagao das informacdes de extragédo dos dados.

A proxima etapa foi a de alterar esse arquivo do excel (.xIsx) em um formato
word, contendo as trés sec¢des relatadas anteriormente. Com esse arquivo em Word
pronto, foi feita uma leitura flutuante, analisando pontos importantes para a realizacao

da préxima etapa que é a de extracdo dos arquivos finais para a RE.

3.1.7 Andlise e triagem dos arquivos encontrados

Como relatado na secao anterior, foram encontrados 1290 arquivos para
realizar a andlise pelos pares. Devido aos descritores possuirem sinénimos que
advém do préprio Thesaurus, esperava-se encontrar diversos trabalhos que néo
correspondessem a pesquisa referente ao escopo original.

Dessa forma, adotou-se uma técnica para analisar de forma consistente as
investigagbes presentes neste arquivo chamada de “leitura flutuante”. Essa leitura
consiste, primeiramente, em verificar os descritores — em sua forma completa,
adotados para analisar as bases de dados. Ou seja, resgatar os acrénimos adotados
de Populagdo, Conceito/Categoria e Contexto e verificar se esses descritores
estavam presentes nessas secoes.

E importante destacar que para o acrénimo de conceito/categoria que se refere
a “Pratica Central” ou “Pratica Essencial”’, houve uma a avalia¢céo singular de trabalho
para trabalho. Alguns artigos o apresentam como “high leverage practice” (ou com o
hifen “High-leverage practice”) e outros ja o englobam dentro da nomeacao “Core
Practice”. Ainda assim, artigos nesta area podem o chamar de “Core Set” (Kloser,
2014), “core practices of ambitious teaching” (Anthony; Cooke; Muir, 2016) ou
“Commum Core of Teaching Practices” e até mesmo “Generative Practices” (Franke;
Kazemi, 2001).

Atentou-se para os trabalhos anteriores a 2012, referente ao ano de criagao do
CPC, pois a maioria das investigacdes utilizava somente o termo “practice-based
teacher education”. Logo, investigacdes que citavam a “formacao superior com base
na pratica” foram analisadas integralmente (juntamente com suas referéncias).

Ponderou-se a respeito de outras denominac¢des que ndo sao sinbnimos, mas
acabam derivando do Movimento das PC, principalmente no que tange a “Formacéo

de Professores com Base em Praticas Centrais” (Zeichner, 2012) (em inglés: Pratice-
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based teacher education (Ward; Cho, 2020) e sinbnimos: formation ou preparation
(Dutro; Cartun, 2016)). Assim, focou-se em analisar termos como: practice-based
programs, practice-based approach, (Arias; Davis, 2017), practice-based vision
(Windschitl et al., 2019), practice-based science methods courses (Benedict-
Chambers; Fick; Arias, 2020), practice-based evidence (Bryk, 2015), practice-based
teacher learning experiences (Kavanagh; Conrad; Dagogo-Jack, 2020), practice-
based curriculum (Ball; Forzani, 2011; Matsumoto-Royo; Ramirez-Montoya, 2021),
practice-based intervention (Mitchell; Reid, 2016), practice-based framework (Neel,
2017), practice-based artefacts (Risan, 2020), practice-based pedagogy (Peercy,
2014), practice-based teacher education pedagogies (Xie et al., 2021) entre outros.

Algumas terminologias encontradas no arquivo se referiam a “Core Practice”
ou “Core Concepts”. Porém, relacionavam-se a a¢des do professor em sala de aula,
ou alguma pesquisa que utiliza um instrumento no qual os autores denominavam
como central. Contudo, a maioria ndo se referia ao Movimento das PC. Para isso,
aqueles que resultaram em alguma duvida foram consultados integralmente e feita
uma analise dos referenciais teoricos utilizados como base para a producdo da
investigacdo. Caso ndo fossem encontrados autores seminais ja citados, o trabalho
era descartado.

Outros conceitos como o de Comunidade da Pratica (em inglés: Community of
Practice) (Ball; Forzani, 2009) também ja apareceram nas investigacdes advindas do
CPC. Porém, consultando os artigos seminais da area, foi perceptivel a diferenciacao
entre os conceitos dos autores do movimento das PC de outros pesquisadores. Dessa
forma, uma outra excluséo feita foi para conceitos que poderiam a estruturas tedricas
utilizadas pelo movimento e que nao pertenciam a essa discussao.

Existem outros conceitos que sdo utilizados pelo CPC como representations,
inquiry, modeling, e que podem compor um quadro tedrico ou modelo conceitual (em
inglés: framework) e que necessitou uma avaliacao criteriosa dentro dos trabalhos.
Assim, outra forma de analise foi a busca dessas palavras na leitura flutuante, durante
a analise. Resumos, palavras-chave ou titulos que trouxessem essas designacoes
foram consultadas na pagina da editora ou mesmo do artigo completo publicado.

Alguns trabalhos continham documentos que deram suporte ao chamado
PBTE. Alguns desses sao: The Common Core Standards ou o Next Generation



80

Science Standards (2013)%%. Porém, muitos dos artigos que continham esses
documentos designavam como “core” certos conceitos que compdem estruturas
tedricas ou, entdo, utilizavam padrbes estabelecidos como o inquiry-based instruction
gue néo retornavam o movimento buscado. Dessa forma, foram descartados durante
a selecéo dos artigos para a fase de extragdo dos dados.

Dito isto, analisou-se as seguintes segdes: “Titulo”, “Resumo” e “Palavras-
chave”. Para isto, percorreu-se o arquivo derivado da base de dados em formato Word
e com auxilio do Mendeley, mudancas foram feitas para a andlise prevista na RE.

Dois revisores independentes realizaram a etapa de selecao dos estudos desta
RE. E importante destacar que caso houvesse discordancias, seria feita a resolucéo
por meio de um consenso entre 0s pesquisadores ou com um terceiro revisor no
objetivo de confirmacdo de elegibilidade (ou n&o) de uma determinada obra. Com
isso, foram encontrados 36 trabalhos para realizar a leitura integral, que sao listados

no Quadro 8.

Quadro 8: Publicacbes selecionadas para revisdo completa do texto.

Autores Titulo da publicacéo Ano de publicacéo

Jessica Thompson, Mark | Developing a Theory of Ambitious Early-

Windschitl, Melissa Braaten Career Teacher Practice 2013
Identifyng a Core Set of Science Teaching
Matthew Kloser Practices: A Delphi Expert Panel Approach 2014
Morva McDonald, Elham
thZeer?;n, }I\(/Iaer%erx]n M"}f;gi{/: _Practice Makes Pr_actice: Learning to Teach 2014
: ; in Teacher Education
Jessica Thompson, Sheila W.
Valencia, Mark Windschitl
Jasmin Decristan, Eckhard
Klieme, Mareike Kunter, Jan | Embedded Formative Assessment and
Hochweber, Gerhard Buttner, | Classroom Process Quality: How do They 2015
Benjamin Fauth, A. Lena | Interact in Promoting Science
Hondrich, Svenja Rieser, | Understanding?
Silke Hertel, llonca Hardy
Fred Janssen Pam Facilitating_ _ decom_position and
. recomposition in practice-based teacher 2015

Grossman, Hanna Westbroek education: The power of modularity

Unpacking practice with clinical instructional
rounds in the San Francisco Teacher 2015
Residency program

Peter Williamson, Laura
Hodder

(Toward) Developing a Common Language
Amanda Milewski, Sharon | for Describing Instructional Practices of

Strickland Responding: A Teacher-Generated 2016
Framework
Applying a Goal-Driven Model of Science

Todd L. Hutner, Arthur B. Teacher Cognition to the Resolution of Two 2016

Markman

Anomalies in Research on the Relationship

510 NGSS como é mais conhecido na literatura cientifica, propdem estabelecer normas para o contetdo cientifico, estabelecendo
padrdes que os estudantes devem saber e ser capazes de fazer. Para maiores informagdes: https://www.nextgenscience.org/.
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Between Science Teacher Education and
Classroom Practice

Mellita Jones, Linda Hobbs,
John Kenny, Coral Campbell,
Galil Chittleborough, Andrew
Gilbert, Sandra Herbert,
Christine Redman

Successful university-school partnerships:
An interpretive framework to inform
partnership practice

2016

Amanda Benedict-Chambers

Using tools to promote novice teacher
noticing of science teaching practices in
post-rehearsal discussions

2016

Brenda M. Capobianco,
Jacqueline Delisi, Jeffrey
Radloff

Characterizing elementar teachers’
enactment of high-leverage practices
through engineering design-based science
instruction

2017

J. Luciano Beltramo

Developing adaptive teaching practices
through participation in  cogenerative
dialogues

2017

Jill McNew-Birren, Leigh A.
van den Kieboom

Exploring the development of core teaching
practices in the context of inquiry-based
science instruction: An interpretive case
study

2017

Anna Maria Arias, Elizabeth
A. Davis

Supporting children to constructo evidence-
based claims in science: individual learning
trajectories in practice-based program

2017

Elizabeth A. Davis, Matthew
Kloser, Andrea Wells, Mark
Windschitl, Janet Carlson,
John-Carlos Marino

Teaching Practice of Leading Sense-Making
Discussions in Science: Science Teacher
Educators Using Rehearsals

2017

Hosun Kang, Mark Windschitl

How Does Practice-Based Teacher
Preparation Influence Novices' First-Year
Instruction?

2018

Valeria M. Cabello, Keith J.
Tropping

Making  Scientific  Concepts  Explicity
Through Explanations: Simulations of a
High-Leverage  Practice in  Teacher
Education

2018

Limin Jao, Dawn Wiseman,
Marta Kobiela, Allison
Gonsalves, Annie Savard

Practice-Based Pedagogy in Mathematics
and Science Teaching Methods: Challenges
and Adaptations in Context

2018

Sylvie M. Kademian,
Elizabeth A. Davis

Supporting Beginning Teacher Planning of
Investigation-Based Science Discussions

2018

Marcelle A. Siegel, Suleyman
Cite, Nilay Muslu, Christopher
D. Murakami, Shannon M.
Burcks, Kemal lzci, Phuong
D. Nguyen

Attending to assessment problems of
practice during community centered
professional development

2019

Matthew Kloser, Matthew
Wilsey, Tia C. Madkins, Mark
Windschitl

Connecting the dots: Secondary science
teacher candidates’ uptake of the core
practice of facilitating  sensemaking
discussions from teacher education
experiences

2019

Pam Grossman, Christopher
G. Pupik Dean

Negotiating a common language and shared
understanding about core practices: The
case of discussion

2019

Amy D. Lewis

Practice what you teach: How experiencing
elementary school science teaching
practices helps prepare teacher candidates

2019

Daniel Morales-Doyle, Maria
Varelas, David Segura,
Marcela Bernal-Munera

Acess, Dissent, Ethics, and Politics: Pre-
service Teachers Negotiating Conceptions
of the Work of Teaching Science for Equity

2020
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Charlene Ellingson and Janet .
M. Dubinsky Altered Reality 2020
Tara Dalinger, Katherine B. . . . . .
Thomas, Susan Stansberry, A m|?<ed reality S|mulat|on offers strategic 2020
Yi ) practice for pre-service teachers
ing Xiu
Megan Madigan Peercy, | “Am | doing it wrong?” critically examining
. o 2020
Francis John Troyan mediation in lesson rehearsal
Sue Cronin, Tina Cook, | Enabling ambitious science teachers in
Christina Flattery, Tim | urban challenging settings: the Hope 2020
Griffiths, Susan Rodrigues Challenge model
Heather Howell, Jamie N. ApprOX|mat|on§ of practlc.e.as.af_ramev_vork
; for understanding authenticity in simulations 2021
Mikeska .
of teaching
Kiomi Matsumoto-Royo, | Core practices in practice-based teacher
Maria Soledad Ramirez- | education: A systematic literature review of 2021
Montoya its teaching and assessment process
Sonja M. Mork, Ellen K.
Henriksen, Berit S. Haug, | Defining knowledge domains for science 2021
Doris Jorde, Merethe | teacher educators
Froyland
Saili Kulkarni Emil DisCrit at the margins of teacher education:
L y informing curriculum, visibilization, and 2021
Nusbaum, Phillip Boda o X :
disciplinary integration
Brenda M Capobianco Elementary Preservice Teachers’
X P ' | Trajectories for Appropriating Engineering 2021
Jeffrey Radloff ) . 2
Design-Based Science Teaching
Examining the REsponding Component of
Melissa Luna, Sarah Selmer Teacher Notlcmg: A Case of One Teachers] 2021
Pedagogical Responses to Students
Thinking in Classroom Artifacts
. Research of Learners and Teachers of
Konrad Krainer, Ruhama . : i
: Mathematics and Science: Forerunners to a
Even, Meredith Park Rogers, : 2021
Focus on Teacher Educator Professional
Amanda Berry
Growth
r— - -
Jen Munson, Erin E What if ...% Expl_ormg thought experiments
; . and non-rehearsing teachers’ development 2021
Baldinger, Sarah Larison : 2 .
of adaptive expertise in rehearsal debriefs

Fonte: Elaboragéo propria.

Na préxima secdo, detalhou-se a extracdo dos dados destes 36 artigos

selecionados, referentes as etapas supracitadas. Destaca-se, também, a utilizagédo

do software Atlas.ti para auxilio dessa analise e da utilizagéo da Analise de Contetdo

(AC).

3.2 Anélise dos Dados

3.2.1 Extracéo e sintese dos dados

Para a extracdo dos dados, como foi

relatado anteriormente,

foram

transformados os arquivos em formato .xml para analisar seu resumo, palavras-chave

e titulo. Em continuidade, ap6s a selecdo dos estudos, foi feito uma leitura dos

arquivos em sua forma integral para sua sele¢éo para etapa final.
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Em um primeiro momento, foi adaptado um Quadro 9 indicado pela prépria
PRISMA (2022), que detalha algumas evidéncias, caracteristicas e instrumentos que
possibilitaram a extracdo dos resultados de forma mais aprofundada. Além disso,
auxiliou (em carater inicial e provisorio) o processo de investigacdo em pares, feita

pelos juizes, das obras escolhidas.

Quadro 9: Propriedades para analisar que foram coletadas e sumarizadas e estdo em conformidade
com a metodologia proposta no JBI.

Pais de Tipo de Resulta

estudo publicacdo Objetivo dos Conclusdes

Estudo | Ano | Autoria | Periédico | Titulo

Fonte: Elaboragéo propria.

Dessa forma, foi feita a montagem de um banco de dados com as pesquisas
referentes as PC com os critérios ja relatados anteriormente. E importante destacar
gue para além dessas “propriedades” ja citadas no Quadro 9, existe um levantamento
a respeito dos préprios procedimentos metodologicos de pesquisa utilizados pelos
autores das investigacdes selecionadas, a forma de analise (qualitativa ou
guantitativa), entre outros. Na proxima secao apresenta-se a forma de mapeamento

por meio dos softwares utilizados e a propria forma de analise e discussao dos dados.

3.2.2 Mapeamento e discusséo dos dados

A préxima etapa € um mapeamento dos dados nomeada por Arksey e O’'Malley
(2005) como ‘charting’. Em uma RS esta etapa € referente a extracdo dos dados
obtidos apds a coleta. Neste momento propdem-se a elaboracdo de gréaficos de
informacdes que sdo essenciais, uma técnica que acaba por “sintetizar e interpretar
dados qualitativos, peneirando, mapeando e classificando o material” (Arksey;
O’Malley, 2005, p. 26, traducdo livre)2,

Foi utilizado, conforme a necessidade, para mapeamento das analises o
software Atlas.ti. O Atlas.ti € um programa que trabalha na analise dos dados,
principalmente por auxiliar os pesquisadores com grande quantidade de dados,
organizando, remontando e gerindo o material de forma sistematica (Silva Junior;
Ledo, 2018). Para a presente pesquisa, o software auxiliou em criar figuras

ilustrativas, na codificacdo proposta e no trabalho quantitativo dos dados.

%2No original: “’Charting' describes a technique for synthesizing and interpreting qualitative data by sifting, charting and sorting
material according to key issues and themes”.
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A partir disso foram classificados e categorizados, trabalhando as
particularidades que estdo postas nas questbes e objetivos de pesquisa. Arksey e
O’Malley sugerem algumas informacgdes importantes que devem estar presentes
nesse mapeamento, como: 1) Autor, ano de publicacéo e localizacao dos estudos; II)
Tipo da intervencdo e comparacéo entre eles, além da duracado da intervencao (caso
haja); 1ll) Populacdo de estudo; 1V) Objetivos do estudo; V) Metodologia utilizada; V1)
Resultados primarios e os mais importantes. Por fim, houve a compilacdo e
apresentacdo dos resultados utilizando-se de quadros e tabelas para melhor
visualizagdo, mapeamento e classificacdo dos dados que forem encontrados.

Trabalhando com a RE, existe a apresentacdo dos dados de uma forma
descritiva, isto €, os dados foram apresentados ao decorrer do texto, utilizando-se de
tabelamentos que possam oferecer ao autor uma forma coerente e rigorosa de
apresentar os dados. Essa diferenciacdo é importante, pois uma analise avaliativa
dos dados se encaixaria mais propriamente em uma RS, que se difere um pouco da
presente RE que esta disposta neste trabalho (Peters et al., 2020).

Optou-se pela utilizacdo das categorias elencadas na subsecdo anterior
(extracdo e sintese de dados), além de outras que surgiram no decorrer da leitura
flutuante dos textos, para trabalhar com uma Anélise Tematica (AT) (Bardin, 2011).

Esse método investigativo é preconizado dentro do da chamada Analise de
Conteudo (AC), proposta por Bardin (2011). Consiste em técnicas ou um conjunto
delas que empregam diferentes procedimentos sistematicos ou objetivos, buscando
interpretar e analisar diversos materiais (dados) nas mais variadas formas de
comunicacéo, independente da natureza que se encontra (Bardin, 2011).

Uma AC é desenvolvida a partir de trés elementos primordiais: |) a pré-analise,
gue é quando os autores selecionam os documentos a serem submetidos a uma
analise, a formulacao de hipdteses e dos proprios objetivos propostos; Il) a exploracao
do material, que é a aplicacdo sistematica das decisfes tomadas por meio de
codificagcbes, decomposicbes ou enumeracbes em funcdo das regras prée-
estabelecidas, e Ill) tratamento dos resultados, a inferéncia e interpretagao (Bardin,
2011).

Dentro de uma AT, a primeira etapa € uma familiarizagdo com os dados da
investigacdo. Neste momento o autor acaba mergulhando nas informacgdes, para
alcancar os dados mais importantes e a propria amplitude da area de pesquisa. Essa

etapa envolve, primeiramente, uma “analise flutuante” dos textos, e posteriormente
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um processo de leitura repetida, a fim de procurar padrdes, significados e informagdes
gue possam estar nas entrelinhas (Rosa; Mackedanz, 2021).

O trabalho desta fase foi feito em conjunto com o software Atlas.ti que permitiu
a codificacao de passagens de forma rigorosa, correspondendo aos insights prévios
(ou posteriores) que se tinha como objetivo nesta dissertagdo. Com esses dados
codificados, trabalhou-se com unidades de analises diferentes que acabam
representando temas amplos ou mais simples (Rosa; Mackedanz, 2021).

Durante a fase de coleta dos artigos das bases de dados e aprofundamento
tedrico as categorias analiticas iniciais para esta dissertacdo foram extraidas do artigo
de RS de Matsumoto-Royo e Ramirez-Montoya (2021). A escolha deste artigo se deu
por trés fatores: (I) se tratar de uma RS que faz uma anélise fundamentada em
diversos artigos da area de PC; (Il) possuir categorias pertinentes que contemplem
as discussbes dos objetivos propostos para a presente dissertacdo e (lll) trazer
autores que discutem o EC dentro das pesquisas na area de PC.

Com a definicdo dessas categorias foi possivel fazer uma triangulacéo entre
elas e os dados ja extraidos dos fichamentos do artigo que estdo presentes no

Apéndice | desta dissertacdo. O Quadro 10 traz o detalhamento deste instrumento.

Quadro 10: Categorias elaboradas para sintese dos artigos selecionados para a presente RE.

Cddigo do Artigo

Blocos Dados do Artigo (ex.. A, B, C...)

Contexto da pesquisa

Dados Gerais | Onde

de Pesquisa Quando

Participantes

Definicdo adotada para Pratica Central e
Referencial(is) Tedérico(s) utilizado(s)

Praticas Centrais listadas/selecionadas para a
Abordagem formacdo de professores

Formativa Estratégias formativas utilizadas para ensinar Préticas
Centrais

Processos avaliativos utilizados para avaliar o
desenvolvimento das Praticas Centrais

Objetivos e/ou Questbes de pesquisa

Abordagem de | Instrumentos para Coleta de Dados

Pesquisa Forma de Analise dos Dados

Resultados

Fonte: Elaboragéo propria.

Na proxima etapa trabalhou-se com essas categorias analiticas durante o
capitulo de resultados e discussao. Durante esta fase foi importante a escrita de
memos no software Atlas.ti para uma analise profunda dessas categorias para que se

pudesse trabalhar de forma rigorosa com os dados (Rosa; Mackedanz, 2021).
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Posteriormente realizou-se uma revisdo de temas em questdo, que
envolveram: a) revisao dos extratos codificados que estavam presentes nos dados;
b) refinamento dos temas selecionados. Em conseguinte, uma releitura dos dados e
verificacdo ampla dos temas selecionados foram feitas, para nao realizar codificacdes
errbneas como acabar faltando informag¢des importantes ao conjunto de dados
selecionados. A proxima fase foi a nomeacdo dos temas, sendo concisos e diretos
para o leitor, e possiveis refinamentos sejam realizados utilizando-se de dois grandes
blocos de discussdo que trabalham as categorias analiticas definidas (Rosa;
Mackedanz, 2021).

Na fase final, os dois grandes blocos de discussao foram trabalhados
coletando informacdes dos proprios artigos do corpus para produzir o chamado
“relatério”, que contempla uma analise final e escrita do trabalho em questao.
Segundo Rosa e Mackedanz (2021, p. 13): “é importante que a analise escrita fornega
um relatorio conciso, coerente, l6gico, que contenha provas suficientes dos temas nos
dados [...] que capturem a esséncia do ponto que sera demonstrado”.

No proximo capitulo, apresenta-se a analise de dados utilizando a técnica de
AT, inserindo posteriores inferéncias. Além disso, as tabulacdes e mapeamentos
feitos por meio dos softwares previamente indicados séo trabalhados de forma

descritiva e analitica, e estdo presentes no capitulo seguinte.
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4 RESULTADOS E DISCUSSAO

Com base nas etapas descritas anteriormente e, posteriormente, com a leitura
dos 36 trabalhos completos, o Fluxograma disponivel na Figura 9 foi elaborado. Esse
fluxograma contempla todas as etapas de exclusédo de trabalhos da busca realizada
e sua elaboracéo é um dos procedimentos seguidos conforme exigéncia do protocolo
PRISMA-ScR.

| DIAGRAMA DE BUSCA E SELECAO DOS ESTUDOS

Web of Science SCOPUS ERIC JSTOR ScienceDirect

(N de artigos (N° de artigos (N° de artigos (N° de artigos (N° de artigos
identificados) identificados) identificados) identificados) identificados)
Inglés (N = 556) Inglés (N = 802) Inglés (N = 44) Inglés (N = 155) Inglés (M = 115)
Portugués (N = 20) Portugués (N = 4) Portugués (N = 0) Portugués (N = 0) Portugués (N = 0)

Espanhol (N = 11) Espanhol (N = 15) Espanhol (N =0) Espanhel (N =0} Espanhol (N =0)

][ Identificagéo ]

* Total:
(N=1722) «

Selegdo
Y

. | Arigos duplicados removidos:
T (N=432)

¥

Total de estudos analisados
na integra para elegibilidade

Excluidos pelo titulo/resumo/palavras-
chave:

ﬁ (N = 36) (N =1254)
=2
= » | Estudos excluidos apds leitura
E Trabalhos incluidos pelo > integral dos trabalhos:
e método de bola de neve
— (nas listas de referéncias): (N =14)
(N=10) v
:é Estudos potencialmente relevantes
= para a questio de pesquisa
I (N=22)

Figura 9: Fluxograma adaptado do modelo PRISMA para a sele¢céo dos estudos para a RE.
Fonte: Elaborado com base em PRISMA (2022).

Conforme pode ser observado na Figura 9, dos 1722 artigos retornados nas
buscas das diferentes bases de dados, apenas 36 foram lidos na integra. Aplicando-
se os critérios definidos, foram excluidos 14 artigos apés sua leitura integral, ou seja,
foram selecionados 22 trabalhos para a composi¢ao do corpus de pesquisa.

Esses 22 artigos foram compilados no Quadro 11, por ordem crescente de ano
de publicacéo, conforme prevé-se no Protocolo PRISMA. Além disso, cada artigo foi
codificado iniciando com a primeira letra do alfabeto para o ano de publicagdo mais
antigo (A) e terminando com o mais recente (V). Ao longo desta dissertacéo, os artigos
sdo mencionados com essa codificacdo, sendo citados com seus titulos apenas em

casos especificos.



Quadro 11: Artigos selecionados para compor a RE.

. . . : Ano de
Titulo do artigo Autor(es)(as) Pais®3 Revista o
publicacéo
. - Jessica  Thompson, American
A Developing a Theory of Ar'r_1b|t|ous Mark  Windschitl e Est_ados Educational 2013
Early-Career Teacher Practice . Unidos
Melissa Braaten Research Journal
Identifying a Core Set of Science
B | Teaching Practices: A Delphi Matthew Kloser Estgdos .30“”?5" of Reseal_’ch 2014
Unidos in Science Teaching
Expert Panel Approach
Morva McDonald,
Elham Kazemi, Megan
I Practice Makes Practice: Learning ﬁglrleer):-Peters&rikOIas Estados Peabody Journal of 2014
to Teach in Teacher Education . Y, Unidos Education
Jessica  Thompson,
Sheila W. Valencia e
Mark Windshcitl
Facilitating decomposition and
D recomposition in practice-based (Fsred Janssen, Pam Estados Teaching and
L rossman e Hanna - . 2015
teacher education: The power of Unidos Teacher Education
. Westbroek
modularity
Developing adaptive teaching Estados Teaching and
E | practices _throt_Jgh participation in J. Luciano Beltramo Unidos Teacher Education 2016
cogenerative dialogues
Using tools to promote novice
F teacher noticing of science Amanda Benedict- Estados Teaching and 2016
teaching practices in  post- Chambers Unidos Teacher Education
rehearsal discussions
Characterizing elementary
teachers’ enactment of high- Brenda M.
; Capobianco, Estados . .
G | leverage practices through B .- - Science Education 2017
. . . . Jacqueline DelLisi, Unidos
engineering design-based science Jeffrey Radloff
instruction 4
Exploring the development of core . .
teaching practices in the context of Jil McNew-Birren e Estados Teaching and
H | .= - f I Leigh A. van den - : 2017
inquiry-based science instruction: ) Unidos Teacher Education
- . Kieboom
An interpretive case study
Supporting children to construct
| evidence-based claims in science: Anna Maria Arias e Estados Teaching and 2017
Individual learning trajectories in Elizabeth A. Davis Unidos Teacher Education
practice-based program
Elizabeth A. Davis,
Teaching the practice of Leading Matthew Kloser,
J Sense-Making  Discussions in Andrea Wells, Mark Estados Journal of Science 2017
Science: Science Teacher Windshcitl, Janet Unidos Teacher Education
Educators Using Rehearsals Carlson e John-Carlos
Marino
How Does Practice-Based Teacher
K | Preparation Influence Novices’ Hosuvr:/iﬁgggh?ﬂMark isrt]iaddgss Teacgegsofé)llege 2018
First-Year Instruction?
International Journal
Making Scientific Concepts Explicit of Cognitive
L Through Explanations: Simulations Valeria M. Cabello e Chile Research in 2018
of a High-Leverage Practice in Keith J. Tropping Science,
Teacher Education Engineering and
Education
Practice-Based Pedago in Limin Jao, Dawn Canadian Journal of
Mathematics and ’ g)(/:ience Wise_man, Marta SCien.ce’
M Teaching Methods: Challenges and Kobiela, Alllsor) Canada Mathematics and 2018
: . Gonsalves, Annie Technology
Adaptations in Context )
Savard Education
Supporting  Beginning Teacher . . .
: LY Sylvie M. Kademian e Estados Journal of Science
N Ple_mnlng .Of questlgatlon—Based Elizabeth A. Davis Unidos Teacher Education 2018
Science Discussions
Marcelle A. Siegel,
Attending to assessment problems I\jﬂls%m(;?rics:tlg%h’\lelrlag Estados International Journal
O | of practice du_rlng community- Murakami, Shannon Unidos of Educational 2019
centered professional development . Research
M. Burcks, Kemal lzci
e Phuong D. Nguyen.
= Connecting the dots: Secondary Matthew Kloser, Estados Teaching and 2019
science teacher candidates’ uptake Matthew Wilsey, Tia Unidos Teacher Education

%No caso, onde foi feita a pesquisa/intervengdo ou onde o grupo de pesquisa trabalhou.
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of the core practice of facilitating C. Madkins e Mark
sensemaking discussions from Windschitl
teacher education experiences
Negotiating a common language Pam Grossman
and shared understanding about h - Estados Teaching and
L Christopher G. Pupik - - 2019
core practices: The case of Dean Unidos Teacher Education
discussion
Practice what you teach: How
experiencing elementary school . Estados Teaching and
science teaching practices helps Amy D. Lewis Unidos Teacher Education 2019
prepare teacher candidates
Enabling ambitious Science Sue Cronin, Tina
teachers in urban challenging Cook, Christina Inalaterra Educational Action 2020
settings: The Hope Challenge | Flattery, Tim Griffiths 9 Research
model e Susan Rodrigues
Approximations of practice as a Journal of Research
framework of understanding Heather Howell e Estados ]
- . . . ) . - on Technology in 2021
authenticity in  simulations of Jamie N. Mineska Unidos .
) Education
teaching
Elementary Preservice Teachers’ Brenda M
Trajectories  for  Appropriating ; ) Estados | Research in Science
; ) - Capobianco e Jeffrey : . 2021
Engineering Design-Based Unidos Education
> . Radloff
Science Teaching
Examining the Responding
Component of Teacher Noticing: A .
case of One teacher’s pedagogical Melissa Luna e Sarah Estados Journal of T_eacher 2021
LA Selmer Unidos Education
response to students’ thinking in
Classroom Artifacts

Fonte: Elaboragéo propria.

ApGs a leitura dos 22 artigos do Quadro 11, dois blocos de discusséo foram
elaborados. O primeiro bloco contemplou a caracterizagcdo geral dos artigos do
corpus. No segundo bloco apresenta-se a analise dos dados dos 22 artigos dividida
nas quatro categorias analiticas propostas por Matsumoto-Royo e Ramirez-Montoya

(2021) e que também foi adequada no instrumento do Quadro 10.

4.1 Caracteristicas Gerais dos Artigos Selecionados

Nesta secdo apresenta-se a caracterizacdo geral dos 22 artigos, abarcando os
periddicos, ano de publicacdo, paises de realizacdo, contexto institucional, tipo de
programa de formagéo de professores e procedimentos metodoldgicos adotados.

Primeiramente, sdo apresentados os peridédicos de publicacdo dos artigos

selecionados na Tabela 3.
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Tabela 3: Publicacdes por revista apds a sele¢do dos artigos da RE.

Quantidade de .
: Fator de impacto
o artigos do corpus g
Nome do periddico ue ublicaram (Clarivate
q P Analytics, 2022)
nesse jornal
Teaching and Teacher Education 8 3.9
Journal of Science Teacher Education 2 1.9
Educational Action Research 1 1.2
Journal of Research on Technology in Education 1 5.1
Journal of Teacher Education 1 3.9
International Journal of Educational Research 1 3.2
Science Education 1 4.3
. 2.0 (CiteScore
Peabody Journal of Education 1 [SCOPUS))
Journal of Research in Science Teaching 1 4.6
American Educational Research Journal 1 3.6
Canadian Journal of Science, Mathematics and
. 1 1.5
Technology Education
International Journal of Cognitive Research in
: . . . 1 0.7
Science, Engineering and Education
Teachers College Record 1 1.0
Research in Science Education 1 2.3

Fonte: Elaboragéo propria.

Na Tabela 3, observa-se que a revista com maior numero de publicacbes é a

Teaching and Teacher Education com 8 publicagdes; seu fator de impacto de 3.9

indica que o periddico é considerado um bom jornal segundo o Clarivate Analytics

(2023). Em seguida, aparece a revista Journal of Science Teacher Education com 2

publicacdes e fator de impacto de 1.9 considerado mediano para a Clarivate Analytics

(2023). Todas as outras revistas aparecem com apenas 1 publicacéo.

Na Figura 10, apresenta-se o0s 22 artigos por ano de publicacéo.

= N w

Quantidade de publicactes

o

4 ‘ ‘ ‘

2009 2010 2011 2012 2013 2014 2015 2016 2017 2018 2019 2020 2021
Ano de publicacéo

Figura 10: Quantidade de publicac8es de Praticas Centrais no EC ap6és a selecdo dos artigos.
Fonte: Elaboracao propria.
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Na Figura 10, nota-se que os artigos da area de EC comecaram a ser
publicadas no ano de 2013. A partir de 2013 existiu um aumento discreto nas
publicacbes sendo 2017, 2018 e 2019 os anos com um maior numero de publicacfes
da série. A luz desses dados, observa-se que entre 2009 e 2012 n&o houve
publicacdes sobre PC na area especifica de EC, ou seja, apds a publicacdo do artigo
de Grossman, Hammerness e McDonald (2009), considerado um marco para a area,
0s pesquisadores de EC incorporaram a perspectiva da PC posteriormente,
resultando em publicacao apenas a partir de 2013. Além disso, a partir de 2017 houve
um crescimento discreto de 2 para 4 publicacfes até 2019.

Por fim, quando comparado o numero de artigos selecionados para esta RE
com o do artigo de Matsumoto-Royo e Ramirez-Montoya (2021), observa-se uma
disparidade: os autores encontraram apenas 8 trabalhos na area de EC, enquanto
identificou-se um total de 22 artigos nesta dissertacdo. Logo, a ampliacédo
possibilitada pela RE com foco no EC pode ter permitido com que outros artigos
pudessem ser encontrados.

Para uma analise a respeito dos Paises de Publicacéo foi feita a Figura 11.

Publicagcoes

m 19

Da plataforma Bing
© Australian Bureau of Statistics, GeoNames, Geospatial Data Edit, Microsoft, Navinfo, OpenStreetMap, TomTom, Wikipedia, Zenrin

Figura 11: Paises que mais publicam trabalhos de Préticas Centrais no EC.
Fonte: Elaboracgéo propria.

Da Figura 11 observa-se que a maioria dos artigos do corpus é oriunda dos
EUA (19), havendo 1 trabalho na Inglaterra, 1 trabalho no Chile e 1 no Canada. Logo,
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mesmo que o CPC exista ha mais de 10 anos, mantém-se uma forte concentracdo de
publicacdes referentes a PC para o EC no contexto dos EUA.

Em suma, nesta subsecdo evidenciou-se um leve aumento no numero de
artigos sobre PC no EC a partir de 2017 até 2019, sendo que os EUA comportam o
maior numero de publicacdes. A maior quantidade dessas investigacdes foi publicada
na revista Teaching and Teacher Education (8). Na préxima subsecéo séo detalhados
e avaliados o0s contextos institucionais e os tipos de programa de formacdo de

professores abarcados pelas pesquisas.

4.1.1 Avaliagédo dos contextos institucionais e os tipos de programal/disciplina de
formacéao de professores

Nesta subsecdo apresenta-se informacfes extraidas dos 22 artigos no que
tange ao: (a) contexto institucional: em que local as PC foram ensinadas e/ou
avaliadas; (b) durac&o do programa de formacéo de professores; (c) tipo de programa;
(d) nivel de atuacdo do professor: EF, EM, Graduacdo, Pd4s-Graduacdo. Tais
informacdes estao detalhadas no Quadro 12.

Quadro 12: Principais caracteristicas dos contextos institucionais das pesquisas da RE.
Professores de

Contexto Duracéo do Tipo do A
L L qual nivel de
Institucional Programa Programa/Disciplina :
ensino
Lo . Ensino
A | Universidade/Escola | Nao informado Disciplina de Meto‘i"'&g'a ou Fundamental e
Instrumentacéo . es
Médio
. : N&o ~ ; . -
B Universidade X N&o relacionado Ensino Médio
relacionado
C | Universidade/Escola | N&o informado Disciplina de Metodglogla ou Ensino Médio
Instrumentacéo
D Escola N&o informado N&o relacionado Ensino Médio
E Escola 6 meses N&o relacionado Ensino Médio
Certificacdo de Mestrado em Ensino
F | Universidade/Escola 2 anos Disciplina de Metodologia ou
~ Fundamental
Instrumentacéo
G Escola N&o informado N&o relacionado Ensino
Fundamental
6 meses o
Curso (Néo o .
H Universidade/Escola informada a Disciplina de Metodglogla ou Ensino Médio
= Instrumentacéo
duracéo do
programa)

%Nos 22 artigos s&o citados tipos de programa como: “Science Methods Course” ou “Methods Course”. A tradugéo direta do
termo ficaria como “Curso de métodos de ciéncias” ou “Curso de Métodos”. Avaliando uma possivel tradugéo, foi definido para
esta dissertagcdo o seguinte termo: “Disciplina de Metodologia ou Instrumentagéo para o ensino”. A escolha é feita avaliando
tanto o programa de formacéo de professores em que os participantes dos estudos estavam matriculados quanto uma possivel
traducdo livre que compreendesse a nomenclatura correspondente utilizada em cursos de formacao de professores no Brasil.

%Nomenclatura correspondente aos niveis da Educagéo Basica adotados no Brasil.
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| Universidade/Escola

2 anos

Disciplina de Metodologia ou
Instrumentacéo

Ensino
Fundamental

J Universidade

2 anos e 1 ano
(Mestrado)

Disciplina de Metodologia ou
Instrumentacéo e Curso de
Certificacdo de Mestrado

Ensino Médio

K Universidade/Escola

20 semanas

Disciplina de Metodologia ou
Instrumentacéo

Ensino Médio

Universidade/Escola

Nao informado

Nao informado

Nao informado

Curso de Bacharelado
(Fundamental: 2 cursos com
Disciplina de Metodologia ou

4 anos Instrumentacéo; Ensino
(Bacharelado) e | e L o piinas do Ensino
M | Universidade/Escola lanoe6 : P Fundamental e
Metodologia ou .
meses ~ . Médio
Instrumentacdo em sua érea
(Mestrado) ) i e
de ensino (ex.: matemética
ou ciéncias)) e Mestrado em
Ensino e Aprendizagem
Curso de Mestrado (com Ensino
N | Universidade/Escola 1 ano Disciplina de Metodologia ou Fundamental e
Instrumentacao) Médio
@) Escola Nao N&o relacionado Ensino médio
relacionado
p | Universidade/Escola 2 anos Disciplina de Metodglogla ou Erjsmo Med|o~e
Instrumentacao Po6s-Graduacao
Q Universidade Nao N&o relacionado Graduagao © Pos-
relacionado Graduacéao
Universidade/Escola 5 anos Disciplina de Metodglogla ou Ensino
Instrumentacéo Fundamental
S | Universidade/Escola | N&o informado N&o informado Ensino
Fundamental
T Universidade N&o informado N&o informado Ensino 66
Fundamental
Disciplina de
Metodologia ou
Instrumentacgéo: o . :
U | Universidade/Escola 16 semanas Disciplina de Metodglogla ou Ensino
~ Instrumentacéo Fundamental
(Duracéo do
Programa nao
informado)
\% Escola Nao N&o relacionado Ensino
relacionado Fundamental

Fonte: Elaboragéo propria.

Do Quadro 12 observa-se que a maior parte dos “Contextos Institucionais” é

referente a atuacdo em Universidade e Escola, com 13 artigos, seguida pelo contexto

da Escola com 5 artigos e da Universidade com 4 artigos. Logo, o ambiente no qual

existe atuacdo nas universidades e estagios em escolas é de 59,0%, enquanto o

contexto somente escolar € de 22,7% e o universitario corresponde a 18,2%.

Em 5 artigos dos 22 do corpus, sendo eles: D, E, G, O e V, houve a atuacao

em “Contextos Institucionais” apenas escolares. No contexto do artigo D, houve uma

%A experiéncia foi conduzida em uma sala de aula virtual com avatares programados e coordenados para o nivel de Ensino

Fundamental.
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conducdo tedrica por parte dos autores que culminou em uma posterior observacéo
da atuacdo de uma professora de biologia ja formada em uma escola, no contexto
dos EUA. Em relacéo ao artigo E, O e V, houve uma ampla observacao da atuacéo
de professores e professoras em escolas de EF e EM, também do contexto dos EUA.

Ainda em relacdo a esses 5 artigos, o artigo G “Characterizing elementary
teachers’ enactment of high-leverage practices through engineering design-based
science instruction” esta no contexto da Formacédo Continuada de Professores. Os
autores desse artigo citam que parte desse processo € o “desenvolvimento
profissional SLED que envolve um instituto de verao intenso de duas semanas”
(Capobianco; DeLisi; Radloff, p. 350, 2017).

Existe um caso exclusivo voltado para a Pos-Graduacdo que é o artigo P
“Connecting the dots: Secondary science teacher candidates’ uptake of the core
practice of facilitating sensemaking discussions from teacher education experiences”.
Nesse curso, optou-se, primeiramente, de ministrar a disciplina de “Metodologia ou
Instrumentacédo no ensino” em determinados periodos, e, apés, da aplicacdo da PC
em salas de aula. Posteriormente, foi coletado e analisado dados sobre atuac6es dos
professores performando PC com estudantes das escolas.

No que tange a “Duracdo dos Programas” existem trabalhos em que se
emprega o ensino das PC por todo o curso, possuindo a duracéo de 2 anos ou mais,
como sdo os casos dos artigos: F, I, J, M, P e R. Tais programas de Formacéao de
Professores mesclam o uso de cursos de “Metodologia de Ensino” em diversos
periodos.

O menor tempo de “Duracdo do Programa” é o relatado no artigo U, o qual
trabalha com a “Disciplina de Metodologia de Ensino” por 16 semanas (4 meses).
Outros casos, como os artigos H e M, possuem a duracao de 6 meses. Essa variacao
de tempo é dependente da duracdo da matéria em que a PC é empregada, ou mesmo
se existe mais de uma matéria de “Metodologia de Ensino”, por exemplo.

Em relagdo ao “Tipo de Programa”, a maioria dos cursos de formacao de
professores trabalha com PC na “Disciplina de Metodologia ou Instrumentacéo”,
totalizando 12 artigos de 22. Logo, aproximadamente 54,5% dessas disciplinas (em
inglés: cursos de métodos de ciéncias) provém “ferramentas praticas”, sendo
estratégias e formas de performar de forma responsavel em uma sala de aula

(Grossman; Hammerness; McDonald, 2009).
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Os outros 10 artigos dos 22 foram codificados em “Tipo de Programa” como
“‘Néao relacionado” ou “N&o Informado”. Desses, existiram quatro situacdes: 1)
realmente o artigo ndo informava o “Tipo de Programa” como s&o os casos dos artigos
L, SeT; 2) o artigo B era um questionario a professores de todo o contexto dos EUA,;
3) a observacéo era de professores formados atuando em escolas como os artigos:
D, E, G, O e V; 4) o artigo Q era referente a uma pesquisa com membros do préprio
CPC (que incluia professores do EC).

Em relacdo ao “Nivel de ensino de atuacédo dos professores”, existem dois
casos diferentes, sendo o primeiro relacionado a 8 dos 22 artigos do corpus, que
possuem como participantes professores atuantes e ja formados, ou seja, contratados
pelas escolas e considerados na Formacéo Continuada de Professores. Desses, 5 ja
citados anteriormente, dos artigos D, E, G, O e V, 3 sdo professores atuantes
exclusivamente no EM (D, E e O) e 2 sdo professores atuantes exclusivamente no EF
(GeV).

Ainda, referente a esses 8 artigos que trabalham com professores atuantes,
existem trés situacdes restantes de avaliacdo: a primeira diz respeito a 1 caso
exclusivo que é o artigo P, na qual os professores sdo atuantes também no EM, porém
estdo em um Curso de Pos-Graduacao de Nivel de Mestrado. Em outro caso, que é
o0 artigo B, os professores atuantes no EM participaram de um questionario para definir
PC. E, por fim, o artigo Q trabalha com professores formadores do préprio CPC em
nivel de Graduacédo e P6s-Graduacao.

Por fim, o segundo caso do “Nivel de ensino de atuacdo dos professores”, diz
respeito aos outros 14 artigos restantes que trabalham com PFI, ou seja, que estao
se preparando para atuar e/ou estagiando. Desses, somente os artigos J e T relatam
a atuacao exclusiva com ensaios ou performances dentro das universidades.

Esses quatorze artigos que possuem preparacdes nas universidades e
atuacbes em estagios por parte dos PFl estdo enquadrados na categoria de
Formacéao Inicial de Professores. Quatro situacées podem ser destacadas, sendo
elas: 1°) 4 artigos, sendo eles C, H, J, K, eram de PFI se preparando e estagiando no
EM; 2°) 6 artigos, sendo elesF, I, R, S, T e U, eram de PFI se preparando e estagiando
no EF; 3°) 3 artigos, sendo eles A, M e N, havendo mesclagem de PFI estagiando e
se preparando no EF e EM; 4°) o artigo L néo se refere ao nivel de ensino em que os

PFI ja estagiaram e estdo se preparando.
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Avaliando de forma conjunta os professores ja formados e que estdo atuando
com os PFI se preparando e estagiando, pode-se retirar, primeiramente, que 9 artigos
possuem docentes que ja atuam ou estagiaram no EM. Em continuidade, 8 artigos
possuem professores que ja atuam ou estagiaram no EF, e 3 artigos com mesclagem
de professores que atuam ou PFI estagiando no EF e EM.

Dois artigos, dos 22 totais do corpus, nao puderam ser avaliados
integralmente, no tocante a “Nivel de ensino de atuacao dos professores”, que sao 0s
artigos Q e L. O artigo Q, como visto no Quadro 12, é referente a professores de
Graduacao ou Pés-Graduacéo. Ja o artigo L, ndo traz essa indicagdo dentro do texto,
ficando impossibilitada sua incluséo nas discussoes.

Assim, é evidente que uma parcela significativa dos artigos trabalha com
docentes que atuam ou estagiam exclusivamente no EM, sendo aproximadamente
40,9% (referente aos 9 artigos), enquanto 36,36% dos professores que atuam ou
estagiam exclusivamente no EF (referente aos 8 artigos). Ainda, que a maior parte
das pesquisas é voltada para a Formacéo Inicial de Professores (com 14 artigos),
enquanto 8 dizem respeito a Formacgéo Continuada de Professores.

Outro ponto a ser avaliado € a area de atuacdo desses professores nos 22
artigos, tanto como formados quanto durante o estagio dos PFI. Desta forma, no

Quadro 13 indica-se essas areas de atuacao ou estagio desses docentes.

Quadro 13: Area de atuacéo dos professores ou PFI dos artigos selecionados para RE.
Cédigo do artigo Quantidade e atuacdo em qual area®
Biologia (12), Ciéncias (12), Fisica (5), Quimica (4)
Biologia (7), Quimica (7), Fisica (5), Ciéncias da Terra (5) e Matemética (3)
Nao informado®®
Biologia (1)
N&o informado
Ciéncias (16)
Ciéncias (32)
Biologia (3)
Ciéncias (4)
N&o informado
Ciéncias (16), Biologia (14), Fisica (12), Quimica (6), Matematica (2)
N&o informado
N&o informado
Ciéncias (22)
Quimica (8), Biologia (5), Fisica (3), Ciéncias (2)
Biologia ou Quimica (4)

VOIZIZ|IN|R|«|—|Z|OQ|MMOT|O|T| >

5Destaca-se que em alguns artigos os professores ja atuaram ou atuam como professor em duas ou mais areas, como um
professor de ciéncias atuando em aulas de matematica.

%8Nesses casos, os artigos informavam que a area de atuagdo dos professores eram ciéncias de uma forma geral. Porém, ao
percorrer a secdo de metodologia, os artigos ndo explicitavam a atuacdo dos estagiarios ou professores formados na area
correspondente. Os casos sdo detalhados durante o decorrer do texto desta secéo, apés o Quadro 13.
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N&o informado
Ciéncias (14)
Ciéncias (8)
N&o informado
Ciéncias (18)
Ciéncias (1)

<|C|H|»n|oO

Fonte: Elaboracéo propria.

Do Quadro 13, é possivel extrair que 150 professores ja trabalharam dando a
matéria de “Ciéncias Gerais ou da Terra”. Quando se pensa no EM, os professores
formados que ja atuaram ou PFI estdo se preparando e estagiando nas matérias de
Biologia aparecerem disparadamente na frente (46), seguidos por Quimica (29), por
Fisica (25) e Matematica (5). Dessa forma, é possivel extrair que a maior area de
atuacao no que tange a aplicacéo de PC, dentro dos 22 artigos, € na area de Ciéncias
Gerais ou da Terra.

Relembrando do Quadro 12, os artigos B, D, E, G, O, P, Q e V sao referentes
a professores ja formados atuando nas escolas. Desses, os trabalhos B, D, E, O, P
sdo professores atuantes exclusivamente no EM; os trabalhos G e V séo professores
atuantes exclusivamente no EF; e o trabalho Q sao professores de Graduacéo e Pos-
Graduacdao. Os artigos L e J referem-se a atua¢cdes com PC para o EC dentro somente
da universidade. Todos os outros 14 artigos dizem respeito a PFI que se preparam e
estagiaram dando aulas dentro de sala.

Uma explicacdo a ser feita € que nos artigos B e O detalha-se no corpo dos
seus textos as areas em que esses professores ja atuaram. Logo, mesmo que 0
Quadro 13 indigue gue hoje séo professores atuantes no EM, isso ndo quer dizer que
ndo atuaram em certo momento no EF, por exemplo.

No Quadro 13 destaca-se também que alguns artigos foram codificados em
“‘Quantidade e qual area de atuacado” como “Nao informado”. O primeiro caso, que é
referente ao artigo C, detalha somente que os PFI sdo do Ensino Médio (em inglés:
Secondary Science). Porém, a quantidade néo é descrita pelos autores, nem mesmo
gual area em que esses novos docentes estdo e/ou vao atuar.

Outro destaque desses artigos “Nao informados” é o caso do trabalho E. Esse
cita que que as duas professoras em analise atuam com aulas no Ensino Médio.
Porém, ao analisar as paginas do trabalho, mesmo citando uma exploragédo
anatbmica de estruturas, podendo ser um indicio para a matéria de biologia, nao foi

encontrado mencéo explicita da matéria que foi lecionada em questéao.
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O artigo J, que é um caso de formacdo somente na universidade, também
possui certa exploracdo dos ensaios feitos com os PFIl, sobre energia potencial,
elevagao da temperatura e seus efeitos, biomas, na sec¢ao sobre os “Participantes”.
Porém, ndo existe definicdo clara da area de preparacdo desses PFlI, indicada
somente como Ciéncias para o Ensino Médio. Logo, foi definido como “N&o
informado”.

Referente ao artigo L, ndo existe a indicacéo de diversos dados, que ja foram
mais bem explanados no Quadro 12. Dessa forma, mesmo avaliando de forma
integral o texto, ndo fica claro ao leitor em que area esses PFl se preparam e
estagiaram durante a coleta de dados para o respectivo trabalho.

No caso do artigo M, cita-se diversos dados durante o artigo sobre o Programa
de Formacéo de Professores. Porém, nao fica claro ao leitor o grupo de estudantes
gue foi analisado. Dessa forma, também nao se explicita a &rea em que esses PFI
atuaram durante a fase de coleta de dados.

O artigo Q é referente ao trabalho de membros do CPC. Mesmo que esses
docentes de Graduacédo e Pds-Graduacao ja tenham lecionado aulas no EF ou EM,
por exemplo, o artigo ndo define de forma explicita a area de atuacdo desses
professores, nem mesmo as matérias que estes lecionam em suas
universidades/faculdades.

Por fim, o artigo T é referente a uma atuacdo dos PFI em suas universidades
com uma simulagdo com avatares. Avaliando o texto de forma integral, ndo foi
possivel identificar a quantidade de PFI e nem mesmo a area de atuacdo. A
informacéao fornecida é que houve apenas treinamento com um simulador para o EF.

Resumindo, a maioria dos 22 artigos aborda a Formagdo de Professores
voltados para o EM, com a matéria de Biologia sendo a mais comum, seguida,
respectivamente, por Quimica e Fisica. No entanto, os artigos com maior nimero de
participantes tratam de professores formados e atuantes, ou PFl, voltados para o EF.

Além disso, a grande maioria dos artigos se concentra na Formacao Inicial de
Professores, com Programas que duram em média de 2 anos e podem incluir varias
“Disciplinas de Instrumentacdo ou Metodologia” durante a Graduagdo. Existem
também cursos de Formacdo de Professores com duragdo de 4 meses e 1 ano,
embora sejam a minoria.

Na proxima subsecao, sdo descritos 0s principais instrumentos para coleta de

dados e procedimentos de analise utilizados pelas pesquisas do corpus.
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4.1.2 Instrumentos para coleta e andlise de dados das pesquisas de RE

Nesta subsecéo, sdo detalhados os instrumentos para coleta e analise de
dados utilizados pelos autores nos 22 artigos. Para uma melhor sistematizacéo foi
feito o Quadro 14.

Quadro 14: Utilizacdo dos instrumentos para coleta de dados nos artigos selecionados para RE.

Cédigo do

: Instrumentos para coleta de dados
Artigo

Observagbes e gravagbes em video das aulas, entrevistas (formais e debriefing),
A artefatos produzidos pelos alunos (como foto dos materiais produzidos) e por
professores (como: anota¢cdes nas lousas)

Pesquisas eletrbnicas com auxilio de software: questionarios, dados demograficos

B . o
andnimos e comentarios

C N&o informado

D ObservacoOes da sala de aula

Observacbes e gravacbes em video das aulas e dos dialogos cogenerativos,
E entrevistas formais com professor e aluno, e artefatos (como os planejamentos e
notas das observacdes em sala de aula)

Artefatos (como os planejamentos) e gravagfes de video das discussfes de p0s-
ensaio

G Observagbes da sala de aula, notas de campo, entrevistas semiestruturadas e
reflexdes dos professores

ObservacBes e gravacbes em video das aulas, artefatos (como o planejamento),
dados de licdes diarias dos professores em formacao inicial e entrevistas

Artefatos (como os planejamentos e notas das aulas), gravacdes de video, pesquisa,
I avaliacOes e tarefas dadas no Programa de Formacgéo de Professores, entrevistas
semiestruturadas

GravacOes de videos e notas dos pesquisadores sobre os ensaios, entrevistas e
planejamento

Entrevistas semiestruturadas, observacdes e notas das aulas, artefatos como: slides,
K notas de mao, guias para atividades dos estudantes, grava¢gbes de audio das
entrevistas

Dados da avaliagdo por pares do workshop: gravacdes em video dos episédios de
ensino

Artefatos (como os planejamentos), observacdes das aulas laboratoriais, gravacdes
em video das aulas

ObservacBes das aulas, entrevistas com PFl e artefatos (como trabalho dos
estudantes e planejamentos)

GravacgOes em video das aulas, entrevistas com professores, e artefatos (como: notas
de discussfes assincronas on-line, pesquisas escritas e modelos de avaliacéo)

Artefatos (como: folhetos para leitura, planejamento da aula e do programa de
P Formacdao de Professores e apresentacédo de slides), entrevistas, gravacdes de video
das aulas

Entrevistas semiestruturadas conduzidas on-line, gravacdes de audio e notas dos
encontros do grupo, artefatos produzidos (rascunhos de documentos)

Artefatos (como tarefas do curso e planejamentos), reflexdes dos pesquisadores,
entrevistas com grupos focais

s GravacOes de audio das entrevistas, observacdes, jornais, entrevistas e notas
reflexivas dos professores

Gravac®es de audio e video das simulacg8es, entrevistas com os PFl, artefatos (como:
T textos coletados fornecidos aos PFl), informacdes do estagio e o treinamento dado
ao controlador de estudantes da simulacdo HIL
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GravagGes de audio das entrevistas dadas pelos PFI, artefatos (como os
U planejamentos), observacdes e gravacdes de video das salas de aula e notas
reflexivas dos estudantes, entrevistas

Entrevista com professor, artefatos criados durante as aulas (como imagens e
\% esbocos do jardim), transcricdes e gravacGes de audio das entrevistas com o
professor

Fonte: Elaboracao propria.

Do Quadro 14, destaca-se que a maioria dos autores dos 22 artigos utilizou as
entrevistas (16) como forma preferida para coleta de dados, havendo quatro tipos
citados: a) formais; b) debriefing; c) semiestruturadas; d) com grupos focais. Citadas
também dezesseis vezes, as gravacdes também aparecem como uma forma
importante de coleta de dados se dividindo em formato: a) de video (14) e b) em audio
(6).

Em seguida, os artefatos aparecem como fonte importante para coleta de
dados. Aparecendo em 15 artigos, eles foram codificados como: imagens, esbocos,
textos, tarefas e trabalhos, rascunhos, folhetos para leitura, apresentacdo de slides,
notas dos autores, modelos de avaliacdo, guias para atividades e fotos dos materiais
produzidos. Porém, o artefato mais citado foi o planejamento, aparecendo em 10
artigos.

O quarto instrumento de coleta mais citado foi a observacao das aulas pelos
autores dos artigos, aparecendo em 11 artigos, havendo dois tipos: a) das aulas em
sala (10) e b) das aulas laboratoriais (1). As formas de coleta de dados menos citadas
séo o workshop (1) e a pesquisa eletronica (1).

Uma informac&o que requer atencéo é sobre o artigo C. Esse trabalho provém
de insights e estratégias praticas de professores educadores para auxiliar PFI em
suas jornadas de aprendizagem. Mesmo havendo essa explicitacdo, destaca-se que
ndo ha uma definicdo sobre a forma concreta de coleta de dados utilizada pelos
autores.

No que se refere as formas de coleta de dados mais citadas, como as
entrevistas, artefatos e gravacoes, isso demonstra que séo fontes importantes de
evidéncia para os artigos cientificos da area. Além disso, fornecem elementos
concretos sobre a atuacdao do professor tanto dentro da universidade quanto nas
atuacdes dentro de estagios ou em sala de aula em tempo real.

Quanto as formas de coleta de dados menos citadas, os resultados podem
estar interligados aos objetivos de pesquisa de cada artigo e podem estar conectados

a forma como cada autor pretendia trabalhar com PC e como delimita-las. O workshop
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visava criar um instrumento ou rubrica de avaliagdo de uma PC exclusiva. Por sua
vez, a Pesquisa Eletronica estava conectando pesquisadores de todo o contexto
norte-americano, visando definir um conjunto de PC.

No que se refere a forma de analise dos dados, presente também no Apéndice
[, foi feito o Quadro 15.

Quadro 15: Sintese das principais formas de Analise de Dados dos artigos selecionados.
Cdédigo
do Forma de anélise de dados
Artigo

Caracterizacéo de aulas ministradas por PFI, permitindo destacar padrées. Utilizacdo de
dados de observacbes e entrevistas para desenvolvimento de casos para cada
A participante e realizacdo de comparac¢éo entre casos. Codificagdo com auxilio de software
das observacdes de sala de aula, usando pesquisas do EC e observacionais de
especialistas para caracterizacfes

Utilizagdo de estatistica descritiva basica, incluindo média, desvio padrdo e moda. Analise
de Variancia (ANOVA) unidirecional utilizada para comparar as médias. Codificacdo dos

B dados obtidos dos participantes e sintetizacdo e revisdo das PC escolhidas por pares,
com auxilio de software

C N&o informado

D N&o informado
Envolveu trés ciclos: 1°) Rodadas de codificagéo, releitura das transcri¢@es, rotulagdo dos

E dados retirados das transcri¢cdes dos didlogos; 2°) Anélise das notas de campo e videos
gravados, cruzamento de categorias; 3°) Cruzamento de dados com os padrées
objetivados pelos autores

= Transcricao e segmentacao das discussdes em episodios, codificagdo, representacao dos

dados e memos analiticos

Mapeamento de eventos de ensino em detalhe (em inglés: mapping instructional events
in detalil). A analise se deu tanto em niveis macro (como segmentos de tempo) e em niveis
G micro (utilizando-se de técnica de método de galeria) para codificagdo em diferentes fases
do projeto. Analisou-se as entrevistas utilizando-se Andlise de Conteldo e trabalhou-se
com triangulacdo do protocolo de observacdo com o mapeamento, incluindo dados das
entrevistas e reflexfes dos professores

Segmentacao e transcricdo das gravagfes para codificacdo de categorias e padrées de

H -
guestionamento
Desenvolvimento de uma esquematiza¢do de conjunto de cédigos com exemplos na
I literatura e codificacdo das entrevistas. Analise de caso cruzada para identificar e
descrever padrdes e variacbes
3 Codificacéo das caracteristicas de pausas nos ensaios, elencando temas plausiveis com

base nos objetivos estabelecidos e contagem de frequéncia

K Codificacéo das transcricdes das entrevistas, revisdo e discussdo desses dados
Tabelamento e avaliacdo por professores especialistas, testagem piloto com 17 licbes de
ciéncias e validagéo por um painel de especialistas. Aplicacao e avaliagdo de 40 episédios
gravados de microensino de professores em Formacéo Inicial, para testagem utilizando-
se de analise estatistica de coeréncia e coesdo da rubrica

M Analise descritiva e qualitativa das atuacdes dos professores em formacao inicial
Esquemas de codificacdo com surgimento de categorias e avaliacdo de confiabilidade
durante esta etapa. Caracterizacdo das ferramentas utilizadas por meio das entrevistas
Transcricdo das gravacgles e posterior ciclo de codificacdo das transcricdes. Escrita de
@] memos analiticos. Métodos de triangulacdo e analise dos dados que surgiram desses
memos para julgar a validade dos temas que surgiram por multiplos pesquisadores
Criacdo de duas estruturas independentes para codificacdo e tematizacdo dos artefatos
P dos professores formadores. Essas estruturas foram posteriormente utilizadas para
trabalhar como lentes e um “livro de cédigos” para analise com auxilio de software
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Andlise das transcricdes dos encontros e do feedback dos membros, utilizagdo de uma
Q combinacéo a priori de codigos emergentes com auxilio de software dos diversos dados
coletados. Discussdes entre 0s membros para garantir a confiabilidade da pesquisa
Transcricao das entrevistas focais, codificacdo e rotulacéo das respostas as questdes dos
R pesquisadores para obter insights. Criacdo de categorias com os codigos elencados.
Triangulacdo, descricdo rica e autorreflexiva dos dados para validade de pesquisa
Abordagem de estrutura de analise para avaliacdo dos dados qualitativos. Iniciou-se com
S uma abordagem indutiva, identificando temas potenciais. Apés, analise dedutiva e sintese
para interpretar dados remanescentes

Andlise tematica para identificar padrdes e temas nos dados. Usou-se de uma estrutura
T de aproximacéao juntamente com as entrevistas e gravacdes para analisar e compreender
as interacdes dos estudantes com o simulador

Abordagem sistematica com transcricdo das entrevistas, codificacdo e preparacdo
analitica de memos. Os codigos foram combinados e recombinados para formar

U categorias que levassem a tendéncias maiores. Apds, houve comparagdo de casos
cruzados. Houve triangulacdo de multiplos conjuntos de dados para validacéo.
Esquema de codificacdo com dados reduzidos. Segmentacdo das transcricbes das
Y entrevistas e forma de andlise pelos autores produzida para atender o0s objetivos

propostos

Fonte: Elaborag&o propria.

Do Quadro 15, foi observado grande foco na codificacdo dos dados para
analise, com 15 artigos, para extracdo de: a) temas (5); b) padrbes (5); c) categorias
(5). A utilizacéo dessa forma de analise de dados aparece em conjunto com o auxilio
de softwares, como nos artigos A, B, P e Q.

Destaca-se também, a triangulacdo de dados para trabalhar com analises mais
criteriosas. Os artigos G, O, R e U relatam essa forma em suas sessdes de analise,
sendo que em alguns casos como o0 R e U, ela é citada também como fonte importante
para validagéo dos dados.

Dos 22 artigos, 3 citam a criacdo de memos analiticos para complementar a
discussédo dos dados. Os artigos que os utilizam, geralmente, trabalham com a etapa
da criacdo desses arquivos para posterior codificacéo de dados, ou mesmo discussao
em pares.

Porém, o que mais foi observado foram estratégias diferenciadas para analise
dos dados. O artigo B, por exemplo, utiliza-se da estatistica para trabalhar com a
analise dos dados. J4 o artigo E envolveu ciclos de analise, com codificagfes,
cruzamento de categorias e dados para destacar padrdes. Por fim, outro exemplo € o
artigo G que além de se utilizar de um mapeamento de eventos de ensino em detalhe,
destaca um método de galeria e uma andlise de conteddo para trabalhar a parte de
andlise de dados.

Assim, como foi feito o destaque do artigo C para coleta de dados, novamente
relata-se que essa mesma investigacao, juntamente com o artigo D, ndo fornecem

claramente as formas de analise dos dados. Cita-se durante o artigo C apenas as
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estratégias praticas de professores formadores para auxiliar PFl. Ja o artigo D
trabalha-se com uma descricao tedrica rica e utiliza-se uma observacdo de aulas,
porém néo explicita a analise. Logo, ambos foram codificados nesta dissertacdo como
“N&o informado”.

Desta subsecédo, observou-se que grande parte dos autores dos 22 artigos
propds-se a entrevistar professores formadores ou PFI, com o suporte de gravacdes
e coleta de artefatos. Existe uma gama de formatos para analise de dados, muitos
partindo da transcricdo de gravacfes, segmentacdo, memos analiticos e codificacédo
dos dados, sendo os softwares citados em alguns casos para auxilio. Dessas
codificagbes, surgem temas amplos e categorizagbes com base nos objetivos
propostos dos autores. Em alguns casos, a triangulacdo aparece como forma de
validacéo dos dados.

Com esses contextos de extracao e avaliacdo de dados em mente, na proxima
secao trabalhou-se o segundo bloco de discussdo desta dissertacdo referente as
categorias analiticas. Aprofundou-se a exploracao das definicbes de PC para o EC,
as quais foram selecionadas pelos autores dos artigos. Ainda, buscou-se trabalhar
com as principais estratégias empregadas para ensinar PC e 0s processos que
avaliaram os graduandos durante a utilizacao de PC.

4.2 Sumarizacado das Principais Evidéncias Encontradas

Dentro deste bloco de discusséo, estdo os dados extraidos e a analise dos 22
artigos para as quatro categorias analiticas de Matsumoto-Royo e Ramirez-Montoya
(2021), sendo elas: (I) Definicdo adotada para Préatica Central; (II) Quais Praticas
Centrais foram selecionadas pelos autores dos 22 artigos; (lll) Quais principais
estratégias para ensinar Praticas Centrais para os professores; (IV) Quais os
principais processos avaliativos empregados para avaliar a utilizacdo das Praticas

Centrais por estes professores.

4.2.1 Definicdo adotada para Pratica Central para o EC

Para auxilio do leitor, foi feito o Quadro 17 que contém: a) os trechos dos 22
artigos codificados que correspondem as definicdes adotadas para PC; b) anélise
da especificacédo da definicdo de PC para o EC; c) referencial tedrico utilizado. Caso,
no artigo codificado, houvesse a apresentacéo dessa definicdo mais de uma vez, ou
trouxesse uma unidade de contexto, foi feita a selecdo de dois ou mais trechos para
compor as linhas no Quadro 16.



Quadro 16: Trechos codificados com referenciais, definicbes ou caracteristicas de PC dos artigos do corpus.
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cedlige Ha definicéo especifica | Referéncias
do Trechos codificados da definicdo de PC para o EC - ilizad
artigo sobre PC para o EC~ utilizadas
Ambitious teaching practices formed the basis for our university coursework and university-based induction experience,
supplemented by tools and socio-professional routines developed as part of the coursework and induction experiences. | Os autores se baseiam na
Our intention here is to describe the ambitious practices and reifications of these practices (tools and routines) as | definicdo genérica de PC
S : : : : - Lampert e
significant elements of the contextual discourses available to novice teachers (in the form of messages, norms, | do trabalho de Lampert e Graziani
collectively held values) as they developed critical pedagogical discourses about their evolving role in the classroom. Graziani para PC, para (2009)
A — . - - _ . - - depois apresentar um
Ambitious teaching practices focus on supporting student learning across ethnic, racial, class, and gender categories; conjunto de 4 PC _ .
fostering deep understanding of ideas and engagement in solving complex problems rather than the typical emphasis especificas para o EC com | Windschitl
on activities and procedural talk. This instruction requires attention to students’ emerging ideas and regular adjustments base no trabalho de etal. (2012)
to practice based on assessment of students’ understanding. We focused on a core set of four practices, described in Windschitl et al. (2012)
the following, that are generalizable across science teaching contexts and customizable for a variety of subject matter
purposes.
The number of science teaching practices available to teachers is vast. Attempting to identify a “core” set of teaching
practices intends to narrow the view to a specific sub-set of practices that are central to student learning. Like the
ostensive aspect of other professional practices, those explored in this study consist of abstracted component parts—
strategies, routines, and moves— that can be unpacked, learned by teachers, and synthesized to form coherent systems
of practice. Os autores se baseiam na
Windschitl et al. (2012) propose a core set of instructional practices and their principled variations, using a model based | definicdo genérica de PC
inquiry approach. The four core practices include: (1) Constructing the Big Idea; (2) Eliciting Students’ Ideas to Adapt | do trabalho do CPC e | - CPC
Instruction; (3) Helping Students Make Sense of Material Activity; and (4) Pressing Students for Evidence-Based | apresentam um conjunto | (2012)
B Explanations. These teaching practices are large in “grain-size,” that is, each practice is comprised of multiple activity | de 4 PC especificas para o
structures, teacher student interactions, tools, and discourses that might occur over the course of a class period for a | EC proposto por | - Windschitl
particular purpose. The authors note that taken together and enacted iteratively, this core provides students opportunities | Windschitl et al., para | etal. (2012)

to construct explanations supported by evidence rather than reproduce an existing body of knowledge in a rote manner.

This present study draws on social constructivist theories of teaching and builds on the existing and emerging research
in both discipline-general and discipline-specific core teaching practices. This study focuses on the identification of
enactments that are central to students’ science learning and are at the nexus of action, knowledge, and teacher
dispositions. [...] By taking a disciplinary perspective, this study adds value to discipline-general practice frameworks
and provides a point of comparison and discussion with other proposed sets of core instructional science practices.

propor um novo conjunto
de PC parao EC
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The core practices in our secondary science preparation program present a contrast with those of elementary
mathematics. Because the subject matter for middle school and high school science is so diverse, we needed to identify
core practices that could be used to teach a range of conceptual ideas in biology, chemistry, earth science and physics.
Not only that, we had to select practices that would involve K-12 learners in the language and activities of the discipline
of science. Given these constraints, we used the literature on student learning and instruction to develop four “sets” of
core practices. These were (a) anchoring instruction around big ideas in science, (b) eliciting students’ ideas to guide
instruction, (c) supporting sense-making during activity, and (d) pressing students for evidence based explanations.
These practice sets are different from those in mathematics in that they are intended to “fit together” as a unit of
instruction unfolds and to be generalizable enough to use in any science unit. The first of the four is a planning practice
the teacher engages in before a unit of instruction begins; the other three are enactment practices arranged strategically
throughout the unit.

Os autores se baseiam na
definicdo genérica de PC
do trabalho do CPC e
McDonald, Kazemi e
Kavanagh, para propor um
conjunto de 4 PC para o
EC com base no trabalho
de Windschitl et al.

- CPC (2013)
- McDonald,
Kazemi e
Kavanagh
(2013)

- Windschitl
et al. (2012)

Other proponents of PBTE propose that teacher education should be organized around the development of a set of core
teaching practices. From this perspective, learning to teach involves learning foundational practices of teaching; creating
opportunities for novices to enact and receive feedback on these practices; and helping novices develop a beginning
repertoire of such practices. This does not imply, however, that the theoretical foundations of teaching are abandoned.
Rather, the sociocultural definition of practice used by these researchers incorporates knowledge, judgment, skill, and
identity; part of learning a practice involves developing a more theoretical understanding of why and under what
circumstances such a core practice might be useful for supporting student learning. The emphasis in PBTE, however, is
on helping novices learn how to use this knowledge in action. Focusing on core practices allows teacher educators to
attend to both the conceptual and practical aspects associated with any given practice.

Although work on core or high leverage practices was led by researchers at different institutions following somewhat
different beginning constructs, leading scholars in this area generally agree that core practices should be specified at a
more usable intermediate grain size than either sets of broad, general standards for the teaching profession or lists of
hundreds of isolated and decontextualized skills. Moreover researchers generally agree that novice teachers should
have the opportunity to learn the needed skills and knowledge in relation to another. There is general consensus in the
field about the criteria core practices should meet, which include the following: - Practices that occur with high frequency
in teaching; - Practices novices can enact in classrooms across different curricula or instructional approaches; - Practices
that novices can actually begin to master; - Practices that allow novices to learn more about students and about teaching;
- Practices that preserve the integrity and complexity of teaching; and - Practices that are research-based and have the
potential to improve student learning.

Os autores apresentam
uma definicdo genérica de
PC de McDonald, Kazemi
e Kavanagh, Ball e
Forzani, Grossman e
McDonald e Grossman et
al., sem especificar para o
EC.

- Ball e
Forzani
(2009)

- Grossman
e McDonald
(2008)

- Grossman
et al. (2009)

- McDonald,
Kazemi e
Kavanagh
(2013)

[...] scholars have proposed more student-centered pedagogical approaches. One approach gaining particular traction
in recent research is ambitious teaching, which specifically seeks “to get students of all racial, ethnic, class, and gender
categories to understand important ideas, participate in the discourses of the discipline, and solve authentic problems”.
To enact ambitious teaching, teachers employ within each of their content areas a set of “core practices” those high-
leverage teaching moves that stimulate deep student thought and engagement around central concepts of the discipline.

Os autores se baseiam em
uma definicdo genérica de
PC de Lampert et al. Nao
hda uma especificacdo
para o EC, somente
exemplos do trabalho de
Kloser.

- Kloser
(2014)

- Lampert et
al. (2013)
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Scholars in mathematics, literacy, and science education are working to identify high-leverage practices that reflect
ambitious goals for subject matter learning. Windschitl et al. (2012) explain that high-leverage practices “can be taught
to and implemented by beginning educators. This set of practices would be anchored in important learning goals for K-
12 students, in the literature of how students learn, and in emerging longitudinal research about how novices learn to
teach” (p. 880).

Os autores se baseiam em
uma definicdo genérica de
PC de Ball e Forzani,
Davis e Boerst e Lampert
e Graziani, e depois
trazem um referencial
especifico para o EC de
Windschitl et al.

- Grossman
et al. (2009)
- Lampert et
al. (2013)

- Lampert e
Graziani
(2009)

- Davis e
Boerst
(2014)

- Windschitl
et al. (2012)

The idea of ambitious teaching originates from the literature in mathematics education as well as literacy. Windschitl,
Thompson, and Braaten (2008, 2010) were first to introduce the construct of ambitious teaching to science teacher
education by describing a set of core practices that reflect the dynamic interactions among teachers and students over
the course of a lesson and for the primary purpose of facilitating science learning. These high-leverage practices go
beyond the traditional enactments of procedural and/or rote classroom activities. Rather, they highlight a science
teacher's strategic instructional moves that purposefully support, challenge, and draw upon the big ideas in science,
students’ individual ideas, sense making, and abilities to provide evidence-based explanations. This approach to science
instruction demands attention to students’ emerging ideas and requires the teacher's continuous adjustments to practice
based on ongoing assessment of students’ formative understanding.

Os autores se baseiam
nas PC para o EC de
Windschitl et al.

- Windschitl,
Thompson e
Braaten
(2008) e
(2010)

- Windschitl
et al. (2012)

Emphasis on inquiry-based teaching practices in science classrooms around the world has shifted the focus of teaching
away from delivering content and toward supporting students in making sense of concepts by “figuring out phenomena”.,
To help teachers make this shift, teacher education researchers have identified core teaching practices that emphasize
student sense making via inquiry-based instruction. In the U.S., researchers have begun to re-conceptualize teacher
preparation by: (1) identifying core teaching practices that effective and experienced teachers utilize when implementing
inquiry-based instruction, and (2) providing novice pre-service teachers’ opportunities to rehearse core teaching
practices through clinical-based coursework. Ball, Sleep, Boerst, and Bass (2009) specified that such practices: (1) occur
frequently during instruction, (2) maintain the complexity involved in teaching and learning, and (3) have the potential to
improve student learning and achievement. Across disciplines, researchers identifying core teaching practices have
produced complex models that specify advanced behaviors through which teachers support student sense making
during inquiry-based instruction. Our experiences in teacher preparation, however, suggest that novice preservice
teachers struggle to both understand the complexity and nuance of core teaching practices, and use core teaching
practices effectively to implement inquiry-based instruction and support student sense making.

[...] the model for core teaching practices supporting inquiry-based science instruction described by Windschitl,
Thompson, Braaten, and Stroupe (2012) includes: (1) identifying a conceptual goal, (2) eliciting student ideas to adapt

Os autores se baseiam em
uma definicdo genérica de
PC de Ball et al. (2009)
para depois especificarem
algumas PC para o EC
com o trabalho de
Windschitl et al. (2012).

- Ball et al.
(2009)

- Windschitl
et al. (2012)
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instruction, (3) eliciting student ideas to help students make sense of material activity, and (4) pressing students for
evidence-based explanations. According to Hiebert, Morris, Berk, and Jansen (2007) novice pre-service teachers have
particular difficulty identifying a robust and conceptual goal for their lessons. Windschitl et al. (2012) also emphasized
the foundational position of the practice of identifying a robust conceptual goal, which must be in place in order for the
three remaining discussion-oriented practices to be implemented effectively.

This study aims to further the field's understanding of how preservice teachers' practice and knowledge for teaching
elementary science changes during a practice-based elementary teacher education program. Focusing on one high-
leverage science teaching practice, supporting students to construct evidence-based claims of natural phenomena, this
study examines the learning pathways of preservice teachers (called interns in this study) over two years.

In a practice-based approach, the pedagogies of professional practice facilitate learning of a set of high-leverage
teaching practices (e.g., leading a discussion or supporting students to construct evidence-based claims) and the
development of knowledge for teaching. Ball and colleagues’ (2009) criteria for selecting a high-leverage practice
includes considering the centrality, frequency, applicability, and effectiveness of the practice. In addition, a novice could
be taught, could rehearse, and could increase in proficiency in a high-leverage teaching practice.

Os autores se baseiam na
definicao de PC genérica
de Ball etal.

- Ball et al.
(2009)

The rehearsals in this article are all focused on the core instructional practice of facilitating sense-making discussions.
Core or high-leverage practices for science classrooms have been identified in the literature as central to effective
instruction. These practices are designed to support the learning and achievement of all students. In facilitating
discussions, the teacher must work with students’ ideas on both an individual and collective basis, interpret students’
contributions, select from a repertoire of responses, and in general manage the uncertainty that comes with sensemaking
about complex science ideas.

We specified the core practice of facilitating discussion by building on an existing description developed by a consortium
of cross-subject teacher education researchers of which we are a part, the Core Practice Consortium.

Os autores se baseiam em
uma definicdo
especializada de PC para
0 EC de Windschitl et al. e
Kloser com respaldo de
outras definicbes mais
genéricas como as de Ball
e Forzani, CPC e Ball et al.
Além disso, trabalham
com o0 proposto para o
NGSS de Hayes et al.

- Hayes et al.
(2016)

- Kloser
(2014)

- Windschitl
et al. (2012)
- Ball et al.
(2009)

This study attends to one pedagogical feature of teacher preparation—a programmatic focus on core practices—and its
impact on first-year teachers’ instruction. Core practices refer to “specific, routine aspects of teaching that demand the
exercise of professional judgment and the creation of meaningful intellectual and social community for teachers, teacher
educators, and students”. A key characteristic of practice-embedded teacher education (PETE) is the program’s
systematic focus on developing teacher candidates’ abilities to successfully enact these “core” or “high-leverage”
practices.

From a teacher education perspective, practices are not invariant scripts, broad principles, competencies, or behaviors.
Rather, practices have the following characteristics: « They are adaptable strategies using specialized forms of talk,
tasks, and tools to achieve particular learning goals valued by education community. « They create and maintain
equitable conditions for students from all backgrounds to engage in rigorous intellectual work related to the subject
matter. « They follow prototypical (but adaptable) sequences of activity in which teachers interact with learners. « They
are shaped by underlying principles of teaching and learning that constrain “what counts” as an example of that practice.

Os autores se baseiam no
referencial genérico de PC
do CPC e McDonald,
Kazemi e Kavanagh para
definir e apresentar um
conjunto de 4 PC para o

EC com base nos
documentos Taking
Science to School e

Framework document do
NRC e NGSS do NGSS
Lead States

- CPC (2016)
- McDonald,
Kazemi e
Kavanagh
(2013)
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These principles also allow experimentation and innovations on talk routines, tasks, and tools that can deepen student
learning or participation. In science teaching, core instructional practices must be used frequently in classrooms and be
consistent with goals for student learning. The preparation program featured in this study used the widely cited
proficiencies for students described in Taking Science to School, which have also been used to shape the Framework
document for the Next Generation Science Standards.

Researchers and teacher educators seek to evaluate what educational practices are highly conducive to learning. Within
which, high-leverage practices have been specifically identified as teaching practices with an impact on student learning,
which are learned and implemented by beginner teachers.

This study explores and assesses the above elements in pre-service teachers’ explanations with a rubric constructed
for formative assessment during teacher education. The rubric was developed as part of a broader research into how
pre-service teachers might improve in their ability to make scientific concepts explicit for learners. The rubric embodies
the assumption that there are elements of explanations, which are high-leverage; these are also more difficult to use
and improve by pre-service teachers.

Os autores se baseiam em
uma definicdo genérica de
PC de Ball e Forzani

- Ball e
Forzani
(2011)

Cycles of Enactment and Investigation are repeated routines that provide opportunities for novice teachers to both
practice teaching and reflect on that practice. They are organized around a set of teaching practices that are likely to
yield improvements in K-12 student learning, but are also accessible to novice teachers in terms of learning to. These
practices, referred to as high leverage, ambitious, or core practices, vary depending on the teacher education program.
In general, they include larger aspects of the work of teaching, such as planning instruction, as well as components of
the interactional work of teaching (what we refer to as discourse moves), such as eliciting and responding to students’
thinking or representing students’ thinking during class discussions (e.g., Thompson et al., 2013).

Os autores se baseiam em
uma definicdo genérica de
PC de McDonald et al. e
Ball et al. e citam uma
definicdo especializada de
PC para o EC de
Windschitl et al.

- McDonald
et al. (2014)
- Ball et al.
(2009)

- Windschitl
et al. (2012)

Core or high leverage practices “build on one another instructionally and play recognizable roles together in a coherent
system of teaching”. Repeated emphasis on a set of high-leverage practices across a teacher education program may
support teachers in developing a more accurate and accessible vision of ambitious science teaching.

This study looks closely at how elementary education interns plan to engage in practices similar to those that Windschitl
et al. (2012) and Cartier et al. (2013) described—how they plan to engage in practices to facilitate investigation-based
discussions that capitalize on student contributions, and how interactions with a suite of tools provided by teacher-
educators may support interns’ knowledge for science teaching and thus impact their science teaching practice.

Os autores se baseiam em
uma definicdo genérica de
PC de Ball e Forzani,
Davis e Boerst e citam
uma definicdo
especializada de
Windschitl et al.

- Windschitl
et al. (2012)
- Braaten e
Windschitl
(2011)

- Ball e
Forzani
(2009)

- Davis e
Boerst
(2014)

The current research landscape emphasizes teacher practices, and in mathematics, literacy, and science education,
researchers are striving to conceptualize core practices and identify specific teaching routines (e.g., McDonald, Kazemi
& Kavanaugh, 2013; Stein, Engle, Smith, & Hughes, 2015; Windschitl, Thompson, Braaten, & Stroupe, 2012). Many
broad stroke studies and reviews of important aspects of assessment practice and principles for quality assessment

Os autores se baseiam em
uma definicdo genérica de
PC de McDonald, Kazemi
e Kavanagh, e depois

- McDonald,
Kazemi e
Kavanagh
(2013)
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have been discussed (e.g., Black & Wiliam, 1998; Brookhart, 2011; Edwards, 2013; Hargreaves, Earl, & Schmidt, 2002;
Harlen, 2007; Hattie & Timperley, 2007), but there is a need for further fine-grained analyses of assessment practices.

More research is essential to examine and unpack teaching practices associated with classroom assessment. For
example, what are the problems of assessment practice that are most difficult for teachers? How might problems of
assessment practice be addressed by enhancing teachers’ pedagogical knowledge and pedagogical content knowledge
(e.g., Loughran, 2013; Sonmark et al., 2017)? What are the complexities of practice when monitoring students’ ideas,
probing an idea, adapting to ideas, and providing feedback?

utilizam a literatura
especifica de PC para o
EC de Windschitl et al.

- Windschitl
et al. (2012)

Practices are recurring professional work that includes aspects of planning, enactment, or reflection. They are comprised
of strategies, moves, and tools used by teachers to achieve particular learning goals. Core practices refer to “specific,
routine aspects of teaching that demand the exercise of professional judgment and the creation of meaningful intellectual
and social community for teachers, teacher educators, and students”. These are considered ‘core’ in the sense that,
given limited time and resources, particular practices are more central to achieving disciplinary learning goals through
student-centered instruction. It is important to note that practices are not scripts, competencies, or behaviors, rather,
they are thought of more expansively: They follow prototypical (but adaptable) sequences of activity in which teachers
interact with learners. They adhere to underlying principles of teaching and learning that constrain “what counts” as an
example of a particular practice. At the same time, these principles also allow flexibility and innovation around talk
routines, tasks, and tools that can foster student learning or participation. They are designed to be sensitive to the
classroom context and to students' backgrounds and needs. They create and maintain equitable conditions for students
from all backgrounds to engage in rigorous intellectual work related to the subject matter.

Os autores se baseiam em
uma definicdo genérica de
PC de Ball e Forzani, Ball
et al. e McDonald, Kazemi
e Kavanagh.

- Ball e
Forzani
(2009)

- Ball et al.
(2009)

- McDonald,
Kazemi e
Kavanagh
(2013)

- Windschitl
et al. (2012)
- Windschitl,
Thompson e
Braaten
(2018)

Core practices in teaching, then, are identifiable components fundamental to teaching and grounded in disciplinary goals
that teachers enact to support learning. Core practices consist of the enactment of knowledge, beliefs, and dispositions
through strategies, routines, and moves that can be unpacked and learned by teachers. They are distinguished from
other efforts to focus on teaching practice (e.g. Lemov & Atkins, 2014) in that core practices recognize the highly
intersubjective and complex nature of teaching and are deeply connected to the goals of disciplinary learning. This goal
of improving disciplinary learning is particularly necessary in poverty-impacted schools where students are seldom
invited to participate in authentic disciplinary inquiry and too often are offered only rote and remedial instruction. Another
feature of this work is an acknowledgement that teacher educators must both identify core practices, but also study and
improve the pedagogies used to develop teachers' capacities to enact these practices (e.g. Lampert et al., 2013).

University of Washington: Routine activities teachers engage in devoted to planning, enactment, or reflection that are
intended to support student learning. Practices are characterized by patterns of prototypical talk, tasks, and use of tools.

Learning to Teach Project: We define core practice as ... An Instructional Activity (IA) chosen or designed to be
containers for the practices, principles, and mathematical knowledge that novice teachers need to learn. Structured to
scaffold teachers to elicit student understanding of mathematics and to make judgments about how to respond in

Os autores se baseiam em
uma definicdo genérica de
PC de McDonald, Kazemi
e Kavanagh, McDonald et
al. e Lampert et al. Além

disso, apresentam as
definicdes das
universidades de

Washington e Michigan e
do Projeto Learning to
Teach.

- McDonald,
Kazemi e
Kavanagh
(2013)

- Lampert et
al. (2013)
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principled, instructive ways. Designed to enable the participation of all students. Designed for the novice to elicit and
build upon students' mathematical thinking while working on a range of mathematical ideas.

University of Michigan: We define high-leverage practices as ... tasks and activities that are essential for skillful
beginning teachers to understand, take responsibility for, and be prepared to carry out in order to enact their core
instructional responsibilities.

Stanford: We define core practices as identifiable components of teaching that teachers enact to support student
learning. These components include instructional strategies and the subcomponents of routines and moves. Core
practices can include both more generic practices, such as managing time and transitions within classrooms, and
subject-specific practices.

This very specification of practice has also raised challenges from the field, as other teacher educators worry that this
approach is overly prescriptive. They worry that the identification of core practices might become a checklist of
competencies, recalling an earlier era of competency-based teacher education. Specification of practice, however, does
not necessarily equal to standardization, as this paper makes clear. Teams of teacher educators both subject matter
teams and institutional teams — adapted our common specifications to their own contexts in ways that respect the
differences in contexts. The specifications allowed us to move toward more shared language and understanding, which
in turn allowed teacher educators to collaboratively develop their practice in more meaningful ways. The specifications
themselves served as boundary objects crossing the different activity settings of this work. Members are able to see the
different ways in which teams have specified practice and learn from them. When they disagree, they have to explain
and justify the grounds for disagreement and listen carefully to understand the reasoning of others. The specifications
became the embodiment of common ground.

Practices in this science methods course were informed by research on preparing teachers through high leverage
practices, core practices for teaching science that could be used frequently and in multiple topics within science to
“support the learning and achievement of all students”. High leverage practices, such as facilitating the development of
students' scientific explanations to answer “why” questions and using teacher talk moves to evolve students' models of
natural phenomena over time, have the potential to make a strong impact on students' intellectual work in science. In
order to be able to move students forward in their understanding of science content, teachers need to have a repertoire
of, and be able to facilitate, experiences through which young learners can develop their own deep conceptual
understanding. They must also have a deep conceptual understanding of science content to plan and implement these
practices. Science methods courses must enable TCs to learn how to accomplish this challenging work. The need for
teachers to be able to know and understand science content and the high leverage practices used to develop students'
understanding of such concepts supports research on the importance of teachers' science content knowledge, scientific
reasoning skills, and PCK in developing scientific literacy.

Teachers who implement high leverage practice use questions about natural and designed phenomena to guide
instruction and employ experiments and technology to support students in their quest to understand the scientific
concepts and core ideas within each science discipline. These practices are aligned with the three dimensional approach
to teaching science recommended by the researchers and designers of the Next Generation Science Standards.

Os autores se baseiam em
uma definicdo de PC para
o0 EC de Windschitl et al. e
trazem em destaque as
dimensfes da prética do
documento NGSS

- Windschitl
et al. (2012)
- Achieve,
Inc. (2014)
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The concept of the HCM (Hope Challenge Model) draws on the work of McDonald, Kazemi, & Kavanagh (2013, 382)
who outline a cycle ‘for collectively learning to engage in an authentic and ambitious instructional activity’. It is informed
by notions of praxis (an iterative, reflective approach to taking action) and posits the Vygotskian perspective that learning
occurs through social interaction which encourages people to deal with cognitive challenges that stretch their current
levels of ability.

The HC (Hope Challenge) Primary Science project built on Grossman, Hammerness and McDonald’s (2009) view of
teacher education curriculum as being ‘organized around core practices, in which knowledge, skill and professional
identity are developed in the process of learning to practice’.

Os autores se baseiam em
uma definicdo genérica de
PC de Grossman,
Hammerness e McDonald
(2009)

- Grossman,
Hammerness
e McDonald
(2009)

- McDonald,
Kazemi e
Kavanagh
(2013)

Esse artigo apresenta a referéncia de Ball e Forzani (2009) que trabalha com PC. Porém, ndo define ou apresenta
caracteristica de PC.

Os autores se baseiam em
uma definicdo genérica de
PC de Ball e Forzani

- Ball e
Forzani
(2009)

These instructional activities are referred to as “high-leverage practices” that represent core principles for effective
science teaching and demonstrate the capacity engineering design has for facilitating student learning of science.
Learning to engage with high-leverage practices thus takes shape as a trajectory that extends across time. These
trajectories represent diverse routes into and around a set of high-leverage practices PSTs may take when attempting
to implement engineering design—based science.

Os autores se baseiam em
uma definicdo genérica de
PC de Ball e Forzani e
apresentam uma definicdo
para PC no EC de
Capobianco et al. e
Windschitl et al.

- Balle
Forzani
(2009)

- Capobianco
et al. (2020)
- Windschitl
et al. (2012)

Esse artigo ndo traz uma definicao explicita de PC para o EC dentro do seu texto, porém apresenta autores relacionados
ao CPC quando detalha uma PC que esta sendo analisada.

Os autores se baseiam em
uma definicdo
especializada de PC para
0 EC de Windschitl et al.

- Windschitl
et al. (2012)

Fonte: Elaborag&o propria.
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Do Quadro 16 é possivel observar na coluna de “H& definicdo especifica sobre
PC para o EC?” o surgimento de trés categorias para discussao:

12) Definicdo Genérica de PC, sem especificar para o EC” (ex.: os artigos
D,E,,L,P,QeYS);

22) “Definicdo genérica mais a especificacdo para o EC” (ex.: os artigos A,
B,C,F, G, H,J, K, M, N, O, R e U). Eimportante ressaltar que a especificacéo para
o EC possui algumas variacfes: a) com base no trabalho de Windschitl et al. (2012)
(ex.: A, B,C, F, G, H, M, N, O e U); b) com base em documentos, como o NGSS (ex.:
J,KeR);

3%) “Nao definem PC”. Exemplos sdo o V e o T que ndo trouxeram uma
definicdo exclusiva do que seria PC, citando somente o referencial. Logo, decidiu-se
por enquadrar esses dois trabalhos em uma terceira categoria.

Como visto anteriormente, a maior categoria apresentada foi a 2%) “Definicao
genérica mais a especificacdo para o EC” com 13 artigos do corpus (59%). Dentro
dessa categoria existem, como relatado anteriormente, duas variacdes, sendo que a
que aparece com maior utilizagao é a variagao de definicao “com base no trabalho de
Windshchitl et al. (2012)”, com 10 artigos do corpus. Por fim, a categoria “com base
em documentos, como o0 NGSS” aparece em segundo com 3 artigos.

Porém, é importante destacar que 7 artigos do corpus sé se utilizam da
“‘Definicdo Genérica de PC, sem especificar para o EC”, demonstrando ainda uma
grande escassez de preocupacdo em trazer a especificacdo para o EC. Ainda, 2
trabalhos do corpus ndo se preocuparam em trazer a definicdo de PC, adotando outro
referencial, se enquadrando na categoria de “Nédo definem PC”.

Do Quadro 16, em relacao as “Referéncias utilizadas” foi feita a Tabela 4 para

auxiliar na quantificacao dos principais artigos de apoio utilizados.

Tabela 4: Quantificac8o das referéncias utilizadas nos artigos do corpus.

Autores Titulo tl—;%(;l?]i Quantificacao
Windschitl et  Proposing a Core Set of Instructional Practices Artigo 14
al. (2012) and Tools for Teachers of Science
l\lizggrr:ﬁlg’ Core Practices and Pedagogies of Teacher
Education: A Call for a Common Language and Artigo 7
Kavanagh Collective Activity
(2013)
Ball et al. Combining the develpment of practice and the Artigo 5
(2009) practice of development in teacher education
Ball e Forzani The work of teaching and the challenge for Artigo 5

(2009) teacher education
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Lampert et al.
(2013)

Davis e Boerst
(2014)

Grossman et
al. (2009)

Kloser (2014)

Lampert e
Graziani
(2009)

Achieve Inc.
(2014)

Ball e Forzani
(2011)
Braaten e
Windschitl
(2011)

Capobianco et
al. (2020)

CPC (2012)

CPC (2013)

CPC (2016)

Grossman,
Hammerness
e McDonald

(2009)
Grossman e
McDonald
(2008)
Hayes et al.
(2016)

McDonald et

al. (2014)

Windschitl,
Thompson e

Braaten (2018)

Windschitl,

Thompson e
Braaten (2010)

Windschitl,

Thompson e
Braaten (2008)

Keeping it complex: Using rehearsals to support
novice teacher learning ambitious teaching

Designing elementary teacher education to
prepare well-started beginners

Teaching
perspective
Identifying a core set of science teaching
practices: A delphi expert pannel approach

practice: A  cross-professional

Instructional activities as a tool for teachers’ and
teacher educators’ learning

Next generation science standards

Building a common core for learning to teach and
connecting professional learning to practice

Working toward a stronger conceptualization of
scientific explanation for sience education

Elementary science teachers’ sense-making with
learning to implement engineering design and its
impact on students’ science achievement

Core practice vocabulary discussion

Building a shared understading for designing and
studying practice-based teacher education

The problem we are trying to solve

Redefining teaching, re-imagining teacher
education

Back to the future: Directions for research in
teaching and teacher education

Measuring science instructional practice: A
survey tool for the age of NGSS

Practice makes practice: Learning to teach in
teacher education

Ambitious science teaching

Raising performance expectations for novice
teachers: The promise of pedagogical tools and
core practices

Beyond the scientific method: Model-based
inquiry as a new paradigm of preference for
school science investigations

Artigo

Manuscrito
nao
publicado
Artigo

Artigo

Artigo
Trecho do

site do
NGSS*?

Artigo

Artigo

Artigo

Discussao
nao
publicada
Simpdsio
Trecho do
site do CPC

Artigo

Artigo

Artigo

Artigo

Livro

Trabalho
apresentado

Artigo

Fonte: Elaboragéo propria.

Como observado da Tabela 4, a principal “Referéncia utilizada” foi a de

Windschitl et al. (2012), aparecendo em 14 artigos (63,63%). Em continuidade, as

referéncias McDonald, Kazemi e Kavanagh (2013) com 7 artigos (31,81%), Ball et al.

5%Para consulta: www.nextgenscience.org
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(2009) e Ball e Forzani (2009) com 5 artigos (22,72%), também possuem certa
relevancia nas citagdes nos artigos do corpus.

E importante discutir as principais aproximacées e distanciamentos de cada
uma destas referéncias. O trabalho de Ball et al. (2009) utiliza a terminologia de “high-
leverage practices” (na tradugéo livre: praticas de alta alavancagem ou altamente
estimulantes) para PC. A definicdo apresentada pelos autores (2009, p. 460, traducéo
livre)’0 relata que essas praticas sdo aquelas que: “quando feitas bem, ddo aos
professores uma grande capacidade em seu trabalho. Elas incluem atividades do
ensino que sao essenciais para o trabalho e que sao usadas frequentemente”.

O trabalho de Ball et al. (2009) ainda seleciona alguns critérios para auxiliar na
identificacdo de PC, porém no contexto do ensino de matematica. Esses critérios sao:
a) Auxiliar o trabalho que é central para matematica; b) Ajudar a melhorar o
aprendizado e o desempenho de todos os estudantes; c) E feito frequentemente
guando ensinando matematica; d) Aplica-se por meio de diferentes abordagens para
ensinar matematica (Ball et al., 2009).

Define-se ainda critérios exigidos no contexto de formacédo de professores,
sendo eles: a) Possa ser articulado e ensinado; b) E acessivel para os PFI; d) Pode
ser revisitado em atos de ensino cada vez mais sofisticados e integrados de ensino;
e) Pode ser praticado por iniciantes em seus trabalhos de campo (ex.: estagio) (Ball
et al., 2009).

Jéa o trabalho de McDonald, Kazemi e Kavanagh (2013) preocupa-se em trazer
uma definicdo genérica de PC que advém de outro referencial, o qual foi considerado
um marco nesta dissertacdo, que € o trabalho de Grossman, Hammerness e
McDonald (2009). Nesse, elencou-se uma lista de seis critérios que todas PC
deveriam compartilhar, e que foram ja apresentadas anteriormente.

A preocupacao central do trabalho de McDonald, Kazemi e Kavanagh (2013)
€ trazer um modelo para a Formagdo de Professores que incluisse as PC. Logo,
propde-se um ciclo que contempla as PC e etapas para ensaiar e performar essas
PC.

O trabalho de Ball e Forzani (2009) traz alguns marcos caracteristicos dessa

area. Primeiramente, cita-se a “Mudanga de Foco” do conhecimento para a pratica.

“No original: “High-leverage practices are those that, when done well, give teachers a lot of capacity in their work. They include
activities of teaching that are essential to the work and that are used frequently, ones that have significant power to teachers’
effectiveness with pupils”.
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Em seguida, existem discussdes para inclusdo de “Quadros Teoricos para Pratica”,
como sdo os casos das decomposi¢cdes, além de outras abordagens que aparecem
nos artigos recentes da area.

A definicdo utilizada por Ball e Forzani (2009, p. 504, traducéo livre)’ é a de
“high-leverage practices”, as quais sao “tarefas e atividades que s&o essenciais para
gue o0s professores iniciantes competentes compreendam, assumam a
responsabilidade e estejam preparados para realiza-las a fim de cumprir suas
principais responsabilidades do ensino”.

Assim, como observado nessas definicoes trazidas pela literatura dos artigos
do corpus, constata-se a existéncia de um consenso em relatar que essas praticas
sdo aquelas mais utilizadas pelos docentes em sala de aula. Ainda, busca-se trazer
o referencial de HLP (high-leverage practices) e trechos que relatam a
responsabilidade do PFI em assumir responsivamente uma sala de aula. Visualiza-se
ainda a importancia do referencial de Grossman, Hammerness e McDonald (2009),
buscando caracteristicas para classificar o que todas PC poderiam compatrtilhar.

Por fim, observa-se que a maioria de artigos do corpus que utiliza a definicdo
proposta por Windschitl et al. (2012). Para os autores, existem alguns pontos
importantes do que seria uma PC, sendo que, primeiramente, deve ser um conjunto
de praticas que esteja alicercado em pesquisas para professores iniciantes. As PC
devem ainda ser limitadas em numero e devem representar estratégias de ensino
amplamente aplicaveis, e que possam promover o envolvimento e aprendizado dos
estudantes em sala de aula. E importante que este conjunto seja fundamental para
apoiar o aprendizado dos alunos seja do EF ou do EM. Ainda, que possam ser
ensinadas, aprendidas e implementadas por docentes que estdao entrando na
profissdo (Windschitl et al., 2012).

Para Windschitl et al. (2012) esse conjunto deve ser baseado em evidéncias
gue considerem a maior participagao e aprendizado dos alunos do EF e EM e pode
ser adaptado, elaborado e testado em campo. Os testes e a elaboracéo poderiam ser
feitos em diferentes situagbes, como em um contexto de ensaio (Windschitl et al.,
2012).

O trabalho de Windschitl et al. (2012) relata que essas PC nao substituiriam

outras experiéncias dos PFIl. Tais experiéncias dizem respeito ao planejamento

"No original: “High-leverage practices include tasks and activities that are essential for skillful beginning teachers to understand,
take responsibility for, and be prepared to carry out in order to enact their core instructional responsibilities”.
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curricular, avaliagéo e uso de recursos materiais, por exemplo. Dessa forma, as PC
devem atuar como uma estrutura organizacional na qual os outros componentes
seriam integrados durante a preparacao da aula (Windschitl et al., 2012).

Além de todas essas caracteristicas, Windschitl et al. (2012) consideram a
especificidade do EC para ensinar PC. Segundo os autores (2012, p. 884, traducéo
livre)’?: “Praticas Centrais devem refletir a natureza disciplinar da fala e do
desenvolvimento de ideias dentro da area de assunto”. Assim, os autores propdem
gue as PC devem ser definidas e elencadas de acordo com a matéria, seja historia,
matemadtica ou ciéncias, havendo diferencas para cada area.

Pautada em uma visdo de ensino sociocultural, os autores se utilizam de
ferramentas diversas como apresentadas no Quadro 17.

Quadro 17: Tipologia utilizada para as ferramentas para auxiliar o Ensino ambicioso.

Central como uma

Ferramenta
Conceitual

Ferramentas de Ferramentas de interacéo
preparacao presencial

Representa¢des publicas de
ideias dos estudantes,
alavancadas para fala sobre
Ferramenta Grande Ideia | revisar modelos baseada
Ferramentas do Discurso | sobre evidéncia, questdes de
bolso’3, auxiliadores
metacognitivos (rastreadores
de pensamento’®), etc.

Investigacdo baseada
em Modelagem como
Exemplos | uma estrutura para
guatro praticas
centrais

- Preparar o professor
para se situar e propor
- Para organizar as | interacbes com 0s
propostas gerais, | aprendizes

objetivos, direcdo para | fundamentalmente ao
uma unidade de | redor de importantes

- Mediacdo direta entre
professor, alunos e ideias
cientificas;

- Elevar os estudantes para
participar mais plenamente do
raciocinio complexo,

ensino; ideias de ciéncias; A
Proposta A conversas sobre ciéncia e
- Se tornar referéncia | - Se tornar base para ” i
. . . pratica uns com 0s outros;
para linguagem | linguagem compartilhada - .
. ; - Permitir aos candidatos a
compartilhada sobre | em comunidade sobre
o o " professores aprendam com os
praticas dentro de uma | caracteristicas da prética P
; ) , artefatos pedagégicos uns
comunidade como: movimentos « ~
) . ~ dos outros de “resolugao dos
discursivos,  elevacdes, »
. problemas
uso de modelos etc.;
Quem Desenhado por | Desenhado por | Desenhado por novatos em
roieta e pesquisadores usando | pesquisadores usando | colaboragdo com professores
pro] primariamente estudos de ensino de | mentores e pesquisadores,

"2No original: “Core practices should reflect the disciplinary nature of talk and development of ideas within that subject matter
area”.

Sobre essas questdes, Windschitl et al. (2012, p. 893) relatam: “This was simply and index card on which the intern would write
a series of increasingly complex questions about the day’s activity. Interns would carry this card from table to table as students
engaged in small group work. The intern would ask an initial question that would allow them to diagnose students’ current ideas,
then they would reference the card for an appropriate question that might push students’ thinking farther”.

"4A respeito desses rastreadores de pensamento Windschitl et al. (2012, p. 893) relatam: “[...] are documents for students with
metacognitive prompts to help them record how their thinking had changed over time about the Big Idea, about what evidence or
argument made them change their thinking, and about what gaps or puzzles they still had”.
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base para o | documentos da | especialistas, com foco no | baseado sobre conhecimento
projeto reforma, sinteses de | rigor e na equidade como | local das salas de aula,
estudos sociais atributos de ensino | estudantes, contingéncias
competente curriculares, objetivos das
praticas centrais
e - Modificado frequentemente
- Modificacdo baseada e . .
o - | Modificacéo por meio da troca de ideias
sobre a critica a partir . : )
) primariamente por | entre os novatos;
do campo da pesquisa . ~ " o
. "7 | pesquisadores baseado | - Versdes legitimamente (teis
Base para | no ensino de ciéncias; < "
o ~ .~ | na observacdo do como | se multiplicam dentro e entre
modificacdo | - Processo de revisdo L
. novatos usam no campo e | as salas de aula — eficacia
e autoridade para ; ~
o das respostas dos seus | avaliada em relacdo a
fazer modifica¢des ; LY
. : L alunos medidas de participacdo dos
ainda indefinidas '
alunos e do aprendizado

Fonte: Windschitl et al. (2012, p. 897, traducéo livre).

Como observado do Quadro 17, as PC estdo vinculadas a trés tipos de
ferramentas importantes e que sao relatadas por Windschitl et al. (2012), sendo elas:
a) o nacleo, como estrutura conceitual (modelo MBI com suas PC para o EC); b) as
ferramentas de preparacdo dos PFI; c) as ferramentas de interacdo presencial de
preparagao dos PFIl. Todas “desempenham funcdes exclusivas, inter-relacionadas e
necessarias no desenvolvimento de praticas por comunidades de novatos”
(Windschitl et al., 2012, p. 897, traducéo livre)”®.

Essa base para trabalhar com PC, utilizando-se de ferramentas como a
proposta no Quadro 17, foi estabelecida por Windschitl et al. (2012). Contudo, o0 uso
de outras ferramentas é feito por alguns autores dos 22 artigos. Tais artigos também
se utilizam de outros quadros tedricos. Outros exemplos da utilizacédo de ferramentas

nos artigos do corpus podem ser:

(I) Engage-Experience-Explain-Framework (EEE) for Science Teaching and learning:
criada para identificar e nomear importantes caracteristicas do ensino de ciéncias’®
[Artigos F e I'7];

(I Information about student misconceptions: foi designada para fazer visivel as
dificuldades que estudantes do ensino basico poderiam enfrentar em aprender a
utilizar as praticas cientificas, e os conceitos errbneos que eles poderiam manter

sobre um fendmeno explorado nas ligdes [Artigo F];

>No original: “We now believe that all three types of tools — the core as a conceptual frame, the priming tools, and the face-to-
face tools — all play unique, interrelated, and necessary roles in the development of practices by communities of novices”.

80 artigo F: “Using tools to promote novice teacher noticing of science teaching practices in post-rehearsal discussions”, traz
um anexo detalhando melhor esta ferramenta.

70 artigo | ndo possui uma definicdo especifica para o EC, porém se utiliza de uma ferramenta para o EC para trabalhar com
PC.
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(Il Scientific practice challenges EEE (engage, experience, explain) framework
feedback form: foi desenvolvida para dar suporte aos professores novatos para
analisar coletivamente caracteristicas importantes do ensino em Engajar,
Experienciar e Explicar discussfes de pds-ensaio [Artigo FJ;

(IV) Next Science Generation Framework: fornece uma base soélida e baseada em
evidéncias, construindo padrées que se baseiam em pesquisas cientificas atuais de

como os alunos aprendem ciéncia de forma efetiva [Artigos F, K, U].

E importante destacar que essas ferramentas ndo possuem uma relagéo
intrinseca com uma base sociocultural, igual a proposta por Windschitl et al. (2012).
Porém, a utilizacdo dessas ferramentas auxilia no ensino das PC, ou mesmo na
aplicacao e/ou avaliacdo da sua utilizacdo em conjunto com 0s materiais para ensinar
ciéncias em sala de aula.

Para Windschitl et al. (2012, p. 898, traducéo livre)’®, “em uma larga escala,
coordenando tais ferramentas, praticas de ensino, investigacdo no ensino e
compromissos institucionais podem formar a base para uma ciéncia da melhoria da
performance”. Logo, grande parte dos autores desses 22 artigos pode ter escolhido a
utilizacdo de uma definicdo de PC que se paute em praticas com alta performance,
articuladas com uma visdo para o EC em que, em alguns casos, se utilizem de
ferramentas de uma base sociocultural.

Para “Referéncia utilizada” que foram menos citadas pode-se ver que existem
16 referéncias que apareceram com 1 citacdo somente nos artigos do corpus. A
informacdo mais importante € observar que somente uma vez a referéncia de
Grossman, Hammerness e McDonald (2009) foi citada para definir PC, sendo que ela
traz, pela primeira vez nessa area, uma lista que todas PC poderiam compartilhar.

Com auxilio do software Atlas.ti, gerou-se uma Nuvem de Palavras com o0s
trechos codificados do Quadro 16 para definir PC adotadas nos 22 artigos do corpus.
A Figura 12 evidencia a frequéncia com que cada palavra aparece nos trechos

codificados.

No original: “On a larger scale, coordinating such tools, teaching practices, inquiries into instruction, and institutional
commitments could form the basis for a science of performance improvement [...]".



119

research assessment

student rov
teach develop teaCher

\/

science tool instructiona
activity
leverage pracUcewmm i
. for ambitious
routine TOCUS
researcher tea Ch | n g CO‘ re work study
. . novice
approach idea learning base instruction
learn classroom

understanding

Figura 12: Nuvem de palavras gerada a partir das definicbes apresentadas de PC nos artigos do
corpus.
Fonte: Elaboragéo propria.

Na Figura 12, as palavras de maior frequéncia sdo destacadas com escalas
maiores e centralizadas, enquanto as com menor frequéncia ficam nas extremidades
e em escala menor. Essa escala € interpretada como uma indicacéo da relevancia ou
importancia dessas palavras nos trechos que foram codificados. Palavras maiores
podem representar conceitos-chave ou temas dominantes.

O destaque visual refere-se as principais palavras utilizadas para definir uma
PC, sendo elas: “Pratica” (141), “Professor” (75), “Estudante” (69), “Central” (51),
“‘Ensino” (51), “Ciéncias” (45), “Aprendizado” (28), “Alavancar” (24), “Base” (23),
“‘Aprender” (23)”. Outras palavras, como: “Ensino” (21), “Ideia” (20), “Suporte” (20),
“Identificar” (13), “Rotina” (12), “Ambicioso” (11) também sao utilizadas, mas em
menor escala.

Como observado, as principais palavras utilizadas para definir PC nos 22
artigos do corpus voltados para o EC ja eram esperadas como: “Pratica, Professor,
Estudante, Ensino, Central e Ciéncias”, visto que ja estdo nas palavras-chave de

busca. Porém, outras palavras como “Alavancar”, “Suporte”, “Base” e “Ambicioso”,
séo palavras importantes a serem discutidas.

Destacam-se quatro caracteristicas importantes: a primeira é que essas
palavras possuem conex&o com a definicao apresentada por Ball e Forzani (2011), a
gual destaca que PAE sé&o atividades centrais, que envolvem uma atuacéo

competente e que sdo a base para um ensino efetivo.
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7

A segunda relagdo é a ideia de ensino ambicioso, o qual é discutido por
Windschitl et al. (2012, p. 881, traducéo livre)”® como uma pedagogia que busca
engajar profundamente em ciéncias estudantes de todas as categorias raciais,
étnicas, de classe e género, visando trabalhar com suas “necessidades e
pensamentos, [e exemplos dessa nova abordagem tem organizado] novos
referenciais de rigor e equidade em préaticas em diferentes areas do conhecimento”.
Ainda, no que tange a visado de ensino ser efetiva ou ambiciosa, trechos de artigos
seminais, indicam que os professores devam aprender a como “performar as
normas [e obrigacdes] profissionais e comprometidos no contexto do ensino” (Ball;
Forzani, 2011, p. 38)8°.

O terceiro ponto a ser destacado estd no artigo proposto por Grossman,
Hammerness e McDonald (2009). A segunda caracteristica que todas as PC podem
compartilhar € a possibilidade de os professores em formacéo inicial poderem
performar em sala de aula com diferentes topicos curriculares e abordagens de
ensino. A caracteristica de performar ao ensinar uma pratica é central para ensina-
la a um professor novato dentro de sala da Graduacdo (Grossman; Hammerness;
McDonald, 2009), o que aparece nas palavras da Figura 13.

A quarta caracteristica esta na palavra rotina que € profundamente trabalhada
por Forzani (2014), quando a autora relata sobre as incertezas caracteristicas da
atividade profissional do professor. Para Forzani (2014), apesar da incerteza no
gerenciamento por parte do docente das intera¢cdes com os estudantes, 0 movimento
proposto para trabalhar com PC defende que profissionais efetivos s6 seréo capazes
de lidar com a complexidade e a incerteza do ensino se conectarem a sua a¢ao por
meio de rotinas habilidosas.

Na Figura 13 foi feita outra Nuvem de Palavras, buscando evidenciar os
autores que se destacavam nos trechos codificados do Quadro 16.

®No original: “The hallmark of this pedagogy is its adaptiveness to students’ needs and thinking, and examples of this approach
have set new standards for rigor and equity in practice across several subject matter areas”.

8No original: “They would also learn how to enact professional norms and commitments in the context of instruction (not just to
talk about them)”.
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Figura 13: Nuvem de palavras gerada a partir dos principais autores que definem PC apresentadas
de PC nos artigos do corpus.
Fonte: Elaborag&o propria.

O destaque da Figura 13 é referente aos principais autores que aparecem nas
definicbes de PC. Os principais autores citados sao Windschitl (17), Thompson (16),
Stroupe (14), Braaten (12), Kazemi (11), Ball (10), McDonald (10). Em continuidade,
aparecem Kavanagh (7), Forzani (6), Grossman (4) e Boerst (4), com menos citagdes
nos trechos codificados. Outros autores nas extremidades tiveram apenas duas ou
uma citacdo. A maioria dos autores que apareceu na Nuvem de Palavras ja era
esperada, visto que sdo autores da literatura indicada no préprio site do CPC8,

E importante destacar que o que diferencia esses autores é sua especificacao,
ou néo, da definicdo de PC para o EC. Windschitl, Thompson e Braaten sao autores
gue trabalham voltados para PC para o EC. J4 Kazemi, Ball, McDonald, Forzani e
Grossman sao autores que estavam preocupados em definir o que seria PC e que
essas seriam uma base para uma linguagem comum (Ball; Forzani, 2011), sem se
preocupar com uma especificagdo do conteudo, indicando a possibilidade de
perspectivas contrastantes.

Em suma, nesta subsecéo, observou-se que a grande maioria dos artigos do
corpus utilizam-se da “Definicdo genérica mais a especificacdo para o EC” de PC,
porém ainda existem 7 artigos (31,81%) do corpus utilizando a “Definicdo genérica”.

A respeito dos autores mais utilizados, verificou-se que o trabalho de Windschitl et al.

81Disponiveis em: https://www.corepracticeconsortium.org/research
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(2012) € o mais citado, e o que corrobora é o aparecimento desse primeiro autor 13
vezes na Nuvem de Palavras gerada.

Logo, a especificacdo de PC para o EC € pautada pelo trabalho de Windschitl
et al. (2012), utilizando-se da sua definicdo pautada no trabalho com ferramentas e
uma base sociocultural. O sobrenome do autor Windschitl se sobressai nos 22 artigos
do corpus indicando sua grande relevancia para a area.

Ainda que as principais palavras que definem PC para o EC ja eram esperadas,
“‘Alavancar”, “Suporte”, “Base” e “Ambicioso” sdo palavras-chave dessa area e
aparecem nos artigos do corpus. Por fim, os trabalhos de McDonald, Kazemi e
Kavanagh (2013), Ball et al. (2009) e Ball e Forzani (2009) aparecem em diversos
artigos do corpus sinalizando sua importancia para a area, com visdes similares do
gue seria PC, mesmo sendo definicbes genéricas.

Na préxima subsecao, detalha-se as principais PC empregadas nos 22 artigos
selecionados do corpus. Ainda, algumas definicbes foram trazidas que estéo
presentes nos artigos bases ou o qual o autor se utilizou para apresentar aquela

determinada pratica de ensino.

4.2.2 Préticas Centrais para o EC que sao apresentadas nos artigos do corpus
Para esta subsecao, foram elencadas no Quadro 18 as PC para o EC

apresentadas pelos autores em cada artigo do corpus e seus respectivos referenciais

teoricos.
Quadro 18: PC apresentadas nos artigos do corpus.
Cédigo
do PC citada/utilizada Referencial Teodrico
artigo
A 1) Selecting Big Ideas/Models; 2) Working on Students’ Ideas; Windschitl et al. (2012)

3) Working with Science ldeas; 4) Pressing for Explanation.
1) Engaging students in investigations; 2) Facilitating
Classroom Discourse; 3) Eliciting, Assessing and Using
Student Thinking about science; 4) Providing feedback to
students; 5) Constructing and Interpreting Models; 6)
Connecting science to its applications; 7) Linking Science
Concepts to Phenomena; 8) Focusing on Core Science ldeas,
Crosscutting Concepts and Practices; 9) Building Classroom
Community.
1) Anchoring instruction Around Big Ideas in Science; 2)
Eliciting Students’ Ideas to Guide Instruction; 3) Supporting
Sense Making During Activity; 4) Pressing Students for
Evidence-Based Explanations.

N&o apresenta nenhuma PC -
1) Engaging students in investigations; 2) Facilitating Kloser (2014)
classroom discourse.

Kloser (2014)

Windschitl et al. (2012)
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1) Asking questions (for science) and defining problems (for
engineering); 2) Developing and using models; 3) Planning and
carrying out investigations; 4) Analyzing and interpreting data;
5) Using mathematics and computational thinking; 6)
Constructing explanations (for science) and designing solutions
(for engineering); 7) Engaging in argument from evidence; 8)
Obtaining evaluating and communicating information.

A Framework for K-12
Science Education:
Practices, Crosscutting
Concepts, and Core
Ideas

1) Planning for instruction (Big ldeas); 2) Eliciting and
interpreting students’ ideas; 3) Encouraging students to make
sense of their observations gleaned from their investigations; 4)
Assisting students in collectively constructing evidence-based
scientific explanations and models.

Windschitl et al. (2012)

1) Identifying a Conceptual Goal; 2) Eliciting Student Ideas to
Adapt Instruction; 3) Pressing students for Evidence-Based
Explanations; 4) Eliciting Student Ideas to Make Sense of
Activity.

Windschitl et al. (2012)

Fazem referéncia ao trabalho de Kloser (2014) sobre a
identificacdo de um conjunto basico de praticas de ensino de
ciéncias, o0 que pode fornecer algumas informacgdes sobre as
PC que foram usadas no estudo. Além disso, citam Praticas de
Ciéncia e Engenharia do NGSS de "Constructing explanations
(for Science) and designing solutions (for engineering)”. A PC
mais explicita &€ a de “Supporting students to construct
evidence-based claims”82, Essa pratica inclui: a) analyze data

- Kloser (2014)

- A Framework for K-12
Science Education:
Practices, Crosscutting
Concepts, and Core

to identify patterns and relationships, b) share their thinking Ideas
about the patterns, c) use a logical structure to justify claims e
d) communicate a claim.

Facilitating sense-making discussions in science - CPC

’

1) Supporting ongoing changes in thinking; 2) Eliciting students
ideas; 3) Pressing for evidence-based explanations; 4) Design
learning experiences (at the unit level) focused on a limited
number of important ideas in the science domain.

- Taking Science to
School (NRC, 2007);

- NGSS (2013)

N&o cita especificamente as PC, uma por uma, mas elenca o
referencial de Windschitl et al.

Windschitl et al. (2012)

Os autores citam exemplos de 2 PC para o EC como: “Eliciting
and responding to students’ thinking” e “Representing students’
thinking during class discussions”. H& a citacdo para o trabalho
de Windschitl et al. O foco deste artigo € no desenvolvimento
da pratica de ensino de professores novatos € por meio de
oportunidades repetidas de praticar, aplicar e refletir sobre seu
ensino sugere que eles estdo trabalhando para desenvolver
essas PC em seus professores.

- Thompson, Windschitl
e Braaten (2013);

- Windschitl et al.
(2012)

Os autores fazem referéncia ao trabalho de outros
pesquisadores que propuseram um conjunto basico de praticas
e ferramentas de ensino para professores de ciéncias, como
Windschitl et al. E provavel que os autores do artigo estejam
se baseando em praticas basicas semelhantes em sua
investigacdo sobre o planejamento e a execucdo de
discussodes cientificas baseadas em investigagdo por parte de
professores novatos;

Os autores fazem referéncia ao Next Generation Science
Standards (NGSS), que enfatiza a importancia de envolver os
alunos nas praticas da ciéncia, incluindo o planejamento e a
realizacdo de investigacdes.

- Windschitl et al.
(2012)

- NGSS (2013)

82Uma nota deixada por Arias e Davis (2017, p. 205, tradugéo livre), autores do artigo |, relata que a PC “Supporting students to
construct evidence-based claims” é uma préatica de menor escala (grain size) no EC, que é descrita por outros para o nivel do
EM, incluindo outras PC como "Engaging students in investigations" (Kloser, 2014) e "Helping students make sense of material
activity" (Windschitl et al., 2012). Os autores do artigo | se concentraram em praticas de ensino de menor escala (grain size), de
acordo com o que é enfatizado pelo seu programa.
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O artigo discute as praticas de avaliacdo (as quais incluem: a)
visbes e usos da avaliacdo, b) variedade, qualidade e
coeréncia dos métodos de avaliacdo, c) clareza e adequacao
das metas e expectativas de aprendizagem, d) oportunidades
para autoavaliacdo, e€) modificacdes no ensino com base em
informacbes de avaliacdo, f) Qualidade e adequacao do
feedback dos alunos) e os principios para uma avaliacdo de
gualidade.

- Sato, Wei e Darling-
Hammond (2008)

Facilitating of science sensemaking discussions.

- Windschitl, Thompson
e Braaten (2018);

- Ball e Forzani (2009)

Facilitating classroom discussion.

-CPC

1) Asking questions (for science) and defining problems (for
engineering); 2) Developing and using models; 3) Planning and
carrying out investigations; 4) Analyzing and interpreting data;
5) Using mathematics and computational thinking; 6)
Constructing explanations (for science) and designing solutions
(for engineering); 7) Engaging in argument from evidence; 8)
Obtaining, evaluating, and communicating information.

A Framework for K-12
Science Education:
Practices, Crosscutting
Concepts, and Core
Ideas

N&o ha mencao a qual PC esta utilizando.

1) Analyzing student work; 2) Eliciting student thinking; 3)
Leading discussions. Os autores enfatizam ideias que séo
consistentes com as PC de Ensino descritas nos Padrbes
Estaduais do Nucleo Comum para Artes da Lingua Inglesa e

Mesmo tendo citacdes
para as PC, os autores
nao mencionaram
explicitamente de qual
referencial tedrico

Alfabetizagdo em Histéria/Estudos Sociais, Ciéncias e
Disciplinas Técnicas. pertence[n essas PC
gue estdo usando.
- Capobianco et al.
(2013)
U N&o ha mencao a qual PC est4 utilizando.

- Benedict-Chambers e
Aram (2017)

Fazem referéncia a um artigo anterior de Windschitl et al.
\% (2012). Além disso, citam e apresentam uma PC utilizada no
artigo que é “Teacher Noticing”.

Fonte: Elaboragéo propria.

Windschitl et al. (2012)

E possivel notar, do Quadro 18, que o principal referencial teérico utilizado para
trabalhar com PC para o EC é o trabalho de Windschitl et al. (2012), com 8 artigos
utilizando-o (36,36%). Além disso, € importante notar a utilizagdo do documento “A
Framework for K-12 Science Education: Practices, Crosscutting Concepts, and Core
Ideas” e o artigo de Kloser (2014), aparecendo, ambos, em 3 artigos do corpus.

Como observado no Quadro 18, os artigos D e S nao citam explicitamente as
PC gue sao utilizadas. Primeiramente, o artigo D refere-se apenas a recombinacdes
de elementos da pratica decomposta®, com exemplos de uma professora de biologia

em sala de aula. JA o artigo S cita o Hope Challenge Model, um ciclo para

8para melhor compreensao verificar o artigo D. Porém, para este corpo teérico, uma PC pode ser decomposta em alguns
elementos. Por exemplo, Elementos A, B e C. Para este artigo em questédo, os elementos A, B e C podem ser recombinados de
outras formas, C, A e B. De acordo com a recombinagdo, aumenta-se o grau de complexidade com que o docente tera para
trabalhar com essa PC.
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aprendizagem de préticas auténticas e ambiciosas (McDonald; Kazemi; Kavanagh,
2013), porém nédo explicita quais praticas foram consideradas durante o ciclo nas
aulas do programa com os PFI.

No que diz respeito ao artigo T, até ha a listagem de algumas PC. Porém, elas
nao trazem as respectivas referéncias de trabalhos sobre suas definicbes. Visto que
existem alguns grupos que trabalham com “eliciting student thinking”, “analyzing
student work” e “leading discussions”, que sdo as PC citadas, nado foi possivel
categorizar essas PC listadas no artigo em nenhum dos codigos apresentados no
Quadro 18.

O artigo U prop0e a definicdo das PAE e sua relacdo com o ensino ambicioso.
Porém, ndo ha um aprofundamento de quais PC para o EC estdo sendo avaliadas
durante a atuacao dos PFIl. Apresenta-se as caracteristicas do ensino ambicioso e
sua relacdo com os projetos de engenharia, como a elicitacdo do pensamento do
estudante. No entanto, fica inconclusivo se existe, ou ndo, a utilizagéo dessa PC por
parte dos PFI.

Ainda, o artigo U cita apenas as caracteristicas exibidas pelas PFI de: “1) Elicit
learners’ ideas with the purpose of the design task in mind; 2) Elicit and develop
learners’ ideas with the aim of helping them to reason about their design solutions; 3)
Encourage learners to share and reflect on their solutions and performance outcomes
and their interpretations of these outcomes. Dessa forma, ndo foi contabilizada
nenhuma PC para este artigo.

O artigo O cita alguns referenciais como o de McDonald, Kazemi e Kavanagh
(2013) e Windschitl et al. (2012), tecendo algumas discussbes sobre o
estabelecimento e a definicdo de PC. Porém, no texto original utilizado como
referéncia para apresentacdo das chamadas “praticas avaliativas” de Sato, Wei e
Darling-Hammond (2008), estas sé@o consideradas como seis dimensdes e nao PC.
Logo, foram desconsideradas na contabilizagéo para PC.

A respeito do Quadro 18, destaca-se o caso das PC para o EC dos artigos F e
R. O artigo F néo cita explicitamente todas as praticas de ciéncia e engenharia do
documento "A Framework for K-12 Science Education: Practices, Crosscutting
Concepts, and Core Ideas". No entanto, os autores fazem referéncia ao modelo. Com
base nisso, é provavel que os autores estejam concentrados no desenvolvimento de

varias praticas de ciéncia e engenharia em professores iniciantes.



126

Ja o artigo R cita Préticas de Ciéncia e Engenharia (SEPs)® como uma das
trés dimensbes do Next Generation Science Standards (NGSS). As SEPs séo as
mesmas praticas voltadas para desenvolvimento de competéncias nos estudantes.

Relatados esses dois casos, em particular, foi analisado o documento “A
Framework for K-12 Science Education: Practices, Crosscutting Concepts, and Core
Ideas” para verificar se ele trazia consigo PC para a formagéo de professores.
Segundo o NRC (2012, p. 8, traducéo livre): esse “quadro tedrico, [traz] uma descricéo
ampla do conteudo e da sequéncia de aprendizado esperados de todos o0s alunos ao
concluirem o ensino médio”. Avaliando o documento de forma integral, percebeu-se
gue ele concentra praticas que devem desenvolver habilidades cientificas nos
estudantes. Logo, ndo se refere diretamente a PC que os professores devam assumir
em sua formacdo. Assim, optou-se por desconsiderar esse artigo para posterior
guantificagéo.

Na Tabela 5 é apresentada a quantificacdo para cada PC para o EC que

acabou sendo citada nos artigos do corpus.

Tabela 5: Quantificacdo das PC extraidas dos artigos do corpus.

Prética Central Cédigo do Artigo Total

Constructing the Big Idea

Eliciting Students’ Ideas to Adapt Instruction
Helping Students Make Sense of Material Activity
Pressing Students for Evidence-Based Explanations
Facilitating Classroom Discourse
Engaging students in investigations
Facilitating sense-making discussions in science
Supporting students to construct evidence-based claims
Facilitating classroom discussion
Eliciting, Assessing and Using Student Thinking about science
Providing feedback to students
Constructing and interpreting models
Connecting science to its applications
Linking Science Concepts to Phenomena
Focusing on Core Science ldeas, Crosscutting Concepts and
Practices
Building Classroom Community
Supporting ongoing changes in thinking
Eliciting students’ ideas
Pressing for evidence-based explanations
Design learning experiences (at the unit level) focused on a
limited number of important ideas in the science domain
Teacher Noticing
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Fonte: Elaboragéo propria.

Referente as semelhancas apresentadas na Tabela 5 entre os nomes de PC
para o EC, existem alguns casos para discussao. Primeiramente, o artigo | com a PC

84para saber mais acesse: https://dpi.wi.gov/science/standards/practices
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“Supporting Students to Construct Evidence-Based Claims” e o artigo K com a PC
“Pressing Students for Evidence-Based Explanations”.

O artigo | define “Supporting Students to Construct Evidence-Based Claims”
como um conjunto de 4 sub-préaticas e que essa PC pode ser utilizada de forma
isolada (Arias; Davis, 2017). Ja no artigo K essa PC é referida como uma que ir4
auxiliar estudantes a usar a evidéncia e informacédo das atividades anteriores,
revisando seus modelos e explicacfes atuais (Kang; Windschitl, 2018). Segundo os

autores (2018, p. 8, traducéo livre)®:

O que as diferencia daquelas desenvolvidas em outras areas tematicas é que
as praticas sao projetadas para trabalhar em conjunto e formar uma visao
coerente do ensino de ciéncias. Cada um desses conjuntos de préticas se
baseia em outro para ampliar o aprendizado e a participagéo significativa dos
alunos no decorrer de uma unidade.

Como observado no excerto supracitado, essa PC para o EC do artigo K esta
correlacionada com outros conjuntos de PC definidos pelos autores, ou seja, essas
PC séo definidas para serem trabalhadas necessariamente de forma integrada
durante a preparacéo do PFI. Por sua vez, essa mesma PC, na perspectiva de Arias
e Davis (2017), é concebida como uma PC especifica e que pode ser utilizada é
apreendida pelos PFI de forma isolada, isto é, sem relacdo necessaria com outras PC
de um modelo mais amplo.

Em continuidade, os artigos B e E nomeiam a PC para o EC “Facilitating
Classroom Discourse”, enquanto o artigo Q nomeia “Facilitating Classroom
Discussion”. Primeiramente, destaca-se que o artigo E referencia o trabalho de Kloser
(2014), que € o artigo B do corpus. Dessa forma, fica a esclarecer a diferenga entre a
proposicao do artigo B e do artigo Q.

O artigo B, proposto por Kloser (2014), surgiu no contexto de uma pesquisa
eletrbnica com diversos pesquisadores e professores dos EUA da area de EC. Ja o
artigo Q, refere-se a pesquisadores do proprio CPC, trabalhando para chegar em uma
definicdo exclusiva de PC. Logo, observa-se que o referencial é diferente.

A pratica proposta por Kloser (2014) envolve a utilizacdo dos argumentos
compartilhados entre professor e aluno em explicagdes, modelos e/ou evidéncias. Ja

o artigo Q, referente a proposta do CPC, relata que essa PC, mesmo que seja um

8No original: “What distinguishes them from those developed in other subject matter areas is that the practices are designed to
work together to form a coherent vision of science teaching. Each of these sets of practices builds upon another to extend student
learning and meaningful participation over the course of a unit”.
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compartilhamento coletivo, foca no desenvolvimento e na pratica da interpretacéo e
da fala do aluno durante a aula. Logo, optou-se por ndo as quantificar na mesma
categoria.

Outra PC para o EC com nomes similares sdo as do referencial de Windschitl
et al. (2012), “Eliciting Students’ Ideas to Adapt instruciton”, e do artigo K, “Eliciting
Students’ Ideas”. Os motivos para que ndo houvesse o0 agrupamento em uma Unica
categoria dessas 2 PC foram: a) sdo dois referenciais tedricos distintos para
formacédo de professores: o do artigo de Windschitl et al. (2012) trabalha com
praticas para uma Formacéo de Professores Baseada na Pratica (em inglés: Practice-
based Teacher Education) e o de Kang e Windschitl (2018) trabalham sob o
referencial de Formacédo de Professores Incorporada a Pratica (em inglés: Practice-
Embedded Teacher Education); b) cada referencial argumenta que essas PC
devem ser incorporadas de forma conjunta, sendo a de Windschitl et al. (2012) em
um quadro tedrico chamado de MBI com 3 Discursos e uma Grande Ideia, e o de
Kang e Windschitl et al. (2018) em 4 Conjuntos de Praticas Centrais; ¢) possuem
algumas diferencas em suas conceituagfes, como representar o pensamento do
estudante forma publica, seja em uma modelagem ou na lousa, refletindo a PC em
guestao (Kang; Windschitl, 2018).

Por fim, em relacdo a similaridade de nomes, existem as PC “Pressing for
Evidence-Based Explanations” do artigo K e “Pressing Students for Evidence-Based
Explanations” do artigo B. Novamente, assim como a PC anterior, as duas primeiras
razdes podem ser citadas: referencial distinto e a sua utilizacao conjunta. Além disso,
a PC de Windschitl et al. (2012) € um “discurso” que pode conter modelos para apoiar
as explicacdes dos estudantes, e acontece dentro do ciclo do quadro tedrico do MBI.
Ja o de Kang e Windschitl (2018) € uma forma de reviséo das explicacdes e modelos
gue foram apresentadas em atividades anteriores de uma determinada unidade de
ensino.

Em continuidade, para constru¢éo da Tabela 5, foi necessario definir como as
4 PC para o EC de Windschitl et al. (2012) seriam nomeadas. Isso porgue os artigos
A, B e C, por exemplo, mesmo utilizando o mesmo referencial tedrico e a mesma
proposicdo de PC, nomeiam essas PC de forma diferente. Para estar em acordo com
0 artigo publicado pelos autores em 2012, utilizou-se a denominacao apresentada na
publicacao original: 1) Constructing the Big Idea; 2) Eliciting Students’ Ideas to Adapt
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Instruction; 3) Helping Students Make Sense of Material Activity; 4) Pressing Students
for Evidence-Based Explanations (Windschitl et al., 2012).

Outro ponto a ser destacado é que, para a criacdo da Tabela 5, foram
consideradas apenas as PC que foram citadas pelos autores dos artigos. Ou seja, no
artigo E, por exemplo, o referencial utilizado foi de Kloser (2014). Entretanto, como
nao existe a informacao se todas as outras PC foram utilizadas naquele respectivo
ambiente de pesquisa ou de formacao de professores, foram inseridas apenas as 2
PC para o EC citadas.

Por fim, um ultimo adendo a ser realizado € sobre o artigo M. S&o apresentadas
2 PC para o EC: “Eliciting and responding to students’ thinking” e “Representing
students’ thinking during class discussion”. Porém, verifica-se que a citacdo das
referéncias de Thompson, Windschitl e Braaten (2013) e Windschitl et al. (2012). Além
disso, o trabalho de Thompson, Windschitl e Braaten (2013) utiliza o conjunto das 4
PC para o EC propostas por Windschitl et al. (2012). Dessa forma, em vez de
contabilizar novas PC, decidiu-se por computa-las na categoria das 4 PC para o EC
do trabalho de Windschitl et al. (2012).

Como apresentado na Tabela 5, identificou-se 21 PC utilizadas ou citadas no
contexto do EC. As 4 PC mais citadas e/ou utilizadas sao “Constructing the Big Idea”,
“Eliciting Students’ Ideas to Adapt Instruction”, “Helping Students Make Sense of
Material Activity” e “Pressing Students for Evidence-Based Explanations”, aparecendo
em 8 artigos do corpus (36,4%).

As PC para o EC que mais aparecem sao: “Facilitating Classroom Discourse”,
“‘Engaging students in investigations” e “Facilitating sense-making discussions in
science”, sendo citadas em 2 artigos. As PC para o EC menos citadas (1) sédo, na
grande maioria, listadas no artigo B. Esse artigo € referente a lista proposta por Kloser
(2014) com base no método de Painel de Delphi.

Nos proximos paragrafos, cada uma dessas 21 PC para o EC sao
apresentadas. Devido a existéncia de PC que possuem 0 mesmo nome porém,
divergéncias quanto a sua significacdo ou mesmo a forma como sdo empregados nos
cursos de formacdo de professores, seja através de um conjunto de PC bem
estabelecido ou sendo trabalhadas de forma isoladas, optou-se apenas por extrair as
definicBes existentes encontradas dentro dos artigos do corpus.

Antes de iniciar apresentando as 4 PC para o EC mais citadas nos artigos do

corpus, € importante relatar que Windschitl et al. (2012) criaram um Quadro Tedrico
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para relacionar essas praticas, chamadas de “Discursos”. Estes, foram apresentados
na secgéo de “Referencial Tedrico”, e devem ser trabalhados de forma conjunta para
possuirem seu sentido integral, juntamente com as ferramentas supracitadas em
outras subsecdes desta dissertacao.

A primeira PC para o EC é a de “Constructing the Big Idea”. Proposta por
Windschitl et al. (2012), nessa PC para o EC, os professores devem identificar
grandes ideias cientificas e articula-las em suas acbes de sala de aula, tanto no
planejamento quanto em seus discursos. Como uma PC primordial para o chamado
ensino ambicioso, ela foi desenhada para auxiliar os docentes a desenvolverem e
explicitarem a compreensao de ideias-chave que eles pretendem ensinar, guiando
mais o planejamento do que a performance em si (Windschitl et al., 2012).

Para Windschitl et al. (2012), os PFI ndo possuem, no comeco do seu trabalho,
uma forma de engajar seus estudantes do EM e/ou EF em formas produtivas de
conversas relacionadas a tépicos cientificos. Muitas vezes, 0s novos docentes
recorrem a tépicos curriculares e materiais que ndo possuem grande criticidade a fim
de atingir os objetivos propostos para aquela determinada aula. Logo, essas “grandes
ideias” seriam “relagdes substantivas entre conceitos na forma de modelos cientificos
gue auxiliariam os aprendizes a compreender, explicar e predizer uma variedade de
fendbmenos importantes do mundo natural” (Windschitl et al., 2012, p. 888, traducéo
livre)8e.

A segunda PC para o EC é a “Eliciting Students’ Ideas to Adapt Instruction’.
Para Windschitl et al. (2012), essa PC possui como objetivo compreender o que 0s
alunos sabem sobre ideias importantes de ciéncias. Para isso, é primordial, em
primeiro lugar, capturar a atengéo e o interesse deles com essas ideias.

Além da compreenséo do entendimento dos estudantes sobre um determinado
topico cientifico, essa PC para o EC € importante para que os PFI consigam relacionar
as ideias importantes de ciéncias e analisar o engajamento dos seus estudantes com
elas, para adaptar seu planejamento futuro. E importante nessa etapa relacionar os
eventos cientificos com as proprias experiéncias e ideias que os estudantes tenham
sobre o fenébmeno, para influenciar positivamente no seu engajamento e aprendizado
(Windschitl et al., 2012).

%No original: “By “big ideas” we mean substantive relationships between concepts in the form of scientific models that help
learners understand, explain, and predict a variety of important phenomena in the natural world”.
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Como anteriormente explicitado, o modelo proposto por Windschitl et al. (2012)
considera a utilizacdo de um quadro de ferramentas. Para essa PC para o EC em
especifico, pede-se que o professor planeje uma tarefa que possa revelar o
pensamento dos estudantes sobre um fendmeno pautado em uma “Grande Ideia”,
elicitando observacfes dos estudantes. Préximo ao final da atividade, o PFI deve
sintetizar o que seus estudantes pensaram e o que eles precisam ainda saber.

A terceira PC para o EC ¢ intitulada “Helping Students Make Sense of
Material Activity”. Essa PC envolve uma combinacédo de atividades experimentais e
leituras com os modelos e teorias iniciais dos estudantes para construcdo do
conhecimento do conteldo e para avancar na compreensao dos estudantes sobre um
fendbmeno. Incorporando o conhecimento e revisitando os modelos criados pelos
préprios estudantes, o docente auxilia seus alunos a compreenderem novas ideias e
utiliza essa informacédo para avaliagdes formativas para construir futuras licoes
(Windschitl et al., 2012).

A quarta PC para o EC é “Pressing Students for Evidence-Based
Explanations”. O objetivo dessa PC para o EC, proxima ao final da estrutura MBI, é
auxiliar os estudantes a construirem modelos explicativos baseados em evidéncia
para um fendmeno. Tais modelos emergem de uma cadeia de eventos que possam
conectar suas observacdes e informacdes a partir de uma variedade de fontes que
eles tenham estudado e que sejam capazes de conectar com eventos que eles ainda
nao observaram (Windschitl et al., 2012).

As quatro PC para o EC mais citadas nos artigos do corpus, como Visto, sao
do referencial de Windschitl et al. (2012) e fazem parte de um grande quadro tedrico,
0 MBI, proposto pelos autores.

Em continuidade, apresenta-se o conjunto proposto por Kloser (2014) com
mais 9 PC para o EC. Ressalta-se que, para efeitos de melhor compreensdo do
guadro tedrico deste autor, as PC ndo sdo apresentadas na mesma sequéncia de
frequéncia de citacdo, como apresentado na Tabela 5.

Kloser (2014) conduziu uma pesquisa buscando uma amostra nacional,
representando diversas regides do Pais, com 25 professores de escolas basicas e
professores formadores, utilizando-se de uma metodologia chamada de Painel de
Delphi. Por meio de uma pesquisa eletrbnica que possuiu 3 rodadas de coleta e

analise de dados, eles chegaram em um conjunto final de 9 PC para o EC que foram
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descritas, elaboradas e reelaboradas pelos docentes e estao descritas nos proximos
paragrafos.

A gquinta PC para o EC é o de “Facilitating Classroom Discourse”. O artigo
B define essa PC como a criacdo de oportunidades para que os alunos consigam se
envolver em conversas relacionadas a ciéncia com o professor e seus colegas. O
docente deve oferecer e incentivar oportunidades e normas para discussao em
pequenos grupos e com a sala completa, facilitando o compartilhamento de ideias,
argumentos, explicacdes, evidéncias e/ou modelos (Kloser, 2014).

A sexta PC para o EC € a “Engaging students in investigations”. Nesta PC
para o EC, para o artigo K, o docente envolve os alunos com investigagdes do mundo
material. A fluéncia®” nessa PC é demonstrada por meio do oferecimento de
oportunidades para alunos investigarem os fenbmenos e no envolvimento com
praticas cientificas. Ainda, tal PC concentra-se em como essas investigacdes facilitam
a compreensao de uma ideia central de ciéncias ou engenharia (Kloser, 2014).

“Eliciting, assessing and using student thinking about science” é a décima
PC listada na Tabela 5. Segundo Kloser (2014), o professor estimulara o pensamento
dos alunos, e a fluéncia nessa préatica € demonstrada pelo fato de o professor sondar
0 pensamento do estudante, formal e informalmente, por meio de uma variedade de
préaticas de avaliacdo. Estas, podem ser questionamentos que irdo identificar modelos
mentais e as concepcdes dos estudantes sobre o mundo material e as préticas
cientificas.

Em continuidade, a décima primeira PC para o EC é “Providing feedback to
students”. Para algumas PC citadas anteriormente, o professor fornece uma resposta
aos alunos sobre suas perguntas. Porém, essa PC é listada por Kloser (2014) como
uma resposta que pode vir de forma verbal ou escrita, além de oferecer oportunidades
especificas para reflexdo entre colegas e/ou autorreflexdo. Os feedbacks devem ser
formativos sobre a qualidade do trabalho do estudante em sala, e seu progresso deve
ser em direcdo a melhoria do aprendizado (Kloser, 2014).

A PC para o EC “Constructing and interpreting models” é a décima segunda
citada na Tabela 5. No artigo B, essa PC é referida como uma oportunidade provida

aos estudantes para interpretar, construir, testar, revisar e utilizar modelos cientificos

8No artigo B de Kloser (2014), o autor ndo explicita o significado de “fluéncia” em uma determinada PC. Observou-se que,
primeiramente, esse conceito é utilizado especificamente por esse autor, sendo diferente do referencial trazido por Windschitl et
al. (2012). No contexto do artigo K, fluéncia pode ser compreendida como a performance de um professor ou PFI em relagéo a
determinada PC que possa ser considerada como um exemplo de bom desempenho, de desenvolvimento adequado e efetivo.
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gue auxiliem no desenvolvimento de explicacdes de um fendmeno natural. A fluéncia
nesta PC é demonstrada pelo uso do professor de diversos modelos como uma parte
para compreensao da ciéncia e ideias e praticas de engenharia (Kloser, 2014).

A décima terceira PC para o EC é “Connecting Science to its applications”.
Segundo Kloser (2014), essa PC realizada pelo docente é conectar conceitos
transversais e praticas com aplicacdes relevantes para experiéncias cotidianas dos
alunos. Sua fluéncia é demonstrada quando o professor envolve os alunos em
discussfes ou atividades que acabem integrando os relatos e as praticas cientificas
na vida cotidiana, o que inclui: conexdes com a ciéncia em eventos atuais, contexto
histérico, questdes de CTS/CTSA (Kloser, 2014).

A décima quarta PC é “Linking science concepts to phenomena”. Para
Kloser (2014), essa PC esta relacionada com o professor apresentando ao estudante
situacdes que ocorrem no mundo real e, em continuidade, dando demonstracdes,
atividades e investigacdes laboratoriais que estdo presentes nessas situacoes
corriqueiras e que abarcam fendémenos cientificos de interesse. Esse tipo de atividade
prové multiplas oportunidades para os estudantes desenvolverem compreensao
cientifica sobre um fenémeno cotidiano. O artigo B relata ainda que a proficiéncia do
docente com essa PC é demonstrada pelas escolhas feitas em relacdo ao fenébmeno
e aos conceitos cientificos e de engenharia. Além disso, o professor deve visar criar
oportunidades para os estudantes para usar modelos e teorias como ferramentas
exploratérias e desenvolver uma compreensédo profunda do mundo material a seu
redor (Kloser, 2014).

A décima quinta PC é a “Focusing on core science ideas, crosscutting
concepts and practices”. Essa € uma PC de planejamento, na qual, segundo Kloser
(2014), o professor planejara licbes e unidades que integrem conceitos que sejam
transversais nas disciplinas. Além disso, essa PC deve envolver praticas cientificas e
de engenharia, estabelecendo essa relacdo entre as matérias. A fluéncia nesta PC é
demonstrada pelo professor, desenvolvendo o ensino, atividades e avaliagdes que
possam conectar e focar nas ideias de ciéncias e engenharia que sao essenciais.
Logo, essas ideias devem se conectar a compreensao profunda nas disciplinas
(Kloser, 2014).

A décima sexta PC para o EC é a “Building Classroom Community”. Essa
PC para o EC visa criar uma comunidade de aprendizado que seja segura e

colaborativa, na qual os alunos possam arriscar ideias, discutir suas duvidas,



134

participarem independentemente do seu nivel de conhecimento ou limitagdo, em prol
de um trabalho em conjunto para atingir metas comuns de aprendizagem. E primordial
gue o docente estabeleca e mantenha normas respeitosas dentro de sala de aula e
no laboratoério, oferecendo suporte para participacdo discursiva nas atividades de
ciéncia com os estudantes (Kloser, 2014).

Finalizada a apresentacédo das PC propostas no trabalho de Kloser (2014),
discute-se agora mais 4 Conjuntos de PC para o EC elaborados por Windschitl e Kang
(2018). Esses 4 conjuntos de PC para o EC definidos por Kang e Windschitl (2018)
foram desenvolvidos a partir da sintese de quatro literaturas: i) aprendizado do
estudante; ii) ensino especializado; iii) equidade no ensino e iv) estudos
contemporaneos das atividades da disciplina de ciéncias. Ainda, observou-se
condicbes que fomentassem uma aprendizagem profunda nos alunos, que
conseguisse ainda atingir os estudantes de diversas camadas sociais.

A décima sétima PC para o EC é “Supporting ongoing changes in thinking”.
No artigo K ela é definida como um ciclo de atividades de aprendizagem variadas.
Segundo Kang e Windschitl (2018), essa PC deve ser seguida por representacdes
publicas das novas ideias e pensamento colaborativo coletado pelos alunos e
professor, que possam relatar o que foi aprendido e como se relaciona com as
grandes ideias de uma unidade de ensino. E importante ressaltar que essa PC possui
outros trés conjuntos que devem atuar de forma correlacionada para terem seu
sentido completo dentro de uma unidade de ensino (Kang; Windschitl, 2018).

A décima oitava PC para o EC é a “Eliciting students’ ideas”. Essa PC é
identificada como um conjunto composto pelo engajamento dos professores em trés
sub-praticas: a) finding out what students know at the beginning of a unit of instruction,
b) creating with students initial representations of their thinking, e c) making
adaptations to the upcoming lessons based on what students current ideas and
puzzlements are (Kang; Windschitl, 2018).

A décima nona PC para o EC é a “Pressing for evidence-based
explanations”. No artigo K, ela é relatada como “uma forma de auxiliar os estudantes
a utilizarem evidéncias e informacfes das atividades anteriores para revisar suas
explicacdes e modelos cientificos” (Kang; Windschitl, 2018, p. 8, traducéo livre).

Avigésima PC para o EC é a “Design learning experiences (at the unit level)
focused on a limited number of important ideas in the science domain”. O artigo

K relata que este € um conjunto de PC de planejamento. Nesse conjunto, existe uma
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série de préaticas que auxilia os professores a planejarem experiéncias de
aprendizagem (no nivel de ensino respectivo) focado em um numero limitado de
ideias importantes no dominio cientifico. Os conceitos centrais devem ser
incorporados a fenbmenos naturais complexos, no qual os alunos serédo solicitados a
desenvolver explicacdes e dar coeréncia ao propésito das atividades de ensino (Kang;
Windschitl, 2018).

Outras PC que foram citadas singularmente, em alguns artigos, também sé&o
apresentadas nos préoximos paragrafos.

A sétima PC para o EC é a “Facilitating sense-making discussions in
science”. No artigo P, essa PC é considerada tanto importante para compreensao
dos estudantes sobre um determinado assunto quanto para a equidade, além de ser,
segundo Kloser et al. (2019), uma caracteristica importante para um ensino efetivo.
Quando as discussbes sdo otimizadas, o discurso em sala de aula promove o
conhecimento como uma forma de compreensao das atividades de sala de aula e
auxilia os estudantes a se verem como aqueles que fazem a ciéncia (Kloser et al.,
2019).

O artigo P define que “Facilitating sense-making discussions in science” é uma
PC que contrasta com habilidades potencialmente isoladas, como a de “fazer
perguntas”. De acordo com o artigo, ao fazer perguntas, responde-se a ideias
existentes e emergentes dos alunos que podem ser utilizadas na constru¢do da
compreensao coletiva e, portanto, ndo pode ser reduzida a uma sequéncia
predefinida de etapas técnicas. Destaca-se que essa PC necessita de orientacdo e
treinamento, e que sem isso ndo ha desenvolvimento (Kloser et al., 2019).

Ja para o artigo J, essa PC é composta de quatro elementos principais: a)
Framing the discussion; b) Publicly representing data and/or students’ ideas; c)
Facilitating the discussion e d) Closing the discussion. Essa PC € vista como uma
proposta para discussfes sobre um determinado topico do conteudo, para melhorar
o entendimento e ajudar os estudantes a construirem compreensdes coletivas em
relacéo aos objetivos de ensino (Davis et al., 2018).

A PC para o EC “Supporting students to construct evidence-based claims”
€ a oitava citada na Tabela 5. Como relatado na Tabela 5, para o artigo |, essa € um
conjunto de PC que inclui: a) analyze data to identify patterns and relationships, b)
share their thinking about the patterns, c) use a logical struture to justify claims e d)

communicate a claim.
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O artigo | relata que essa PC para o EC envolve:

[...] recursivamente analisar e interpretar dados coletados para identificar
alegac0es e justificar a alegacdo dos outros [...] estudos tém mostrado que
estudantes do fundamental e médio podem engajar no trabalho de construir
alegagbes baseadas em evidéncias com o auxilio dos professores e
ferramentas” (Arias; Davis, 2017, p. 206, traducao livre)88,

A nona PC ¢é a de “Facilitating classroom discussion”. Como o artigo Q diz
respeito a uma producéo realiza no ambito do CPC, utilizou-se o livro “Teaching Core
Practices in teacher education” publicado por esses préprios membros do grupo para
trazer sua referéncia. Em seu apéndice existe uma definicdo apresentada na pagina
185 na qual ela é referida como um trabalho coletivo entre o professor e o estudante.
Utilizando-se das ideias uns dos outros como recursos, 0s objetivos dessa PC é o
desenvolvimento do conhecimento coletivo e a capacidade de relagdo com o0s
objetivos de ensino especificos, permitindo que os estudantes consigam desenvolver
e praticar sua interpretacéo e fala durante a aula.

Por fim, a vigésima primeira PC para o EC é a “Teacher Noticing”. Essa PC €
definida como uma percepcéao do professor que envolve a atencao e interpretacdo de
eventos em um ambiente de ensino e a resposta a esses eventos. Logo, é utilizada
para descrever a capacidade dos docentes de perceberem e darem sentido ao que
esta acontecendo em suas salas de aula, principalmente no que tange ao trabalho
com os alunos. Os pesquisadores investigam diversos pontos da observagao do
professor, como: a) o que é observado; b) quem é observado; c) por que algo é
observado (Luna; Selmer, 2021).

Antes de concluir esta subsecdo, optou-se também por trazer um trecho
considerado como importante que diz respeito a diferenciacéo das PC para o EC de
Windschitl et al. (2012) e as de Kloser (2014), apresentadas pelo proprio Kloser em
seu trabalho (artigo B do corpus) (Quadro 19).

8No original: “The science practice of constructing evidence-based claims involves recursively analyzing and interpreting
collected data to identify claims and justifying one’s claim. Despite the common assumptions of the limitations of young children,
several studies have shown that elementary or primary students can engage in the work of constructing evidence-based claims
with the support of teachers and tools”.
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Quadro 19: Relacéo e diferengas das PC para o EC propostas por Windschitl et al. (2012) e Kloser
(2014).

PC de Windschitl et al. (2012) (Titulos abreviados)
PC de Kloser (2014) | Constructing | D1: Eliciting D2: Activity and | D3: Pressing for
(Titulos abreviados) the Big Idea | Ideas Sense Making Explanations
Engaging in Investigations X X
Facilitating Discourse X X X
Eliciting Students Thinking X X X
Providing Feedback T89 T T
Constructing Models X X X
Comject.lng Science to its X X X
Applications
Linking Science to X X X X
Phenomena
Focusing on Core Science X
Ideas
Building Classroom
Community
Adapting Instruction X X

Fonte: adaptado de Kloser (2014, p. 1207, tradug&o livre).

Segundo Kloser (2014), as suas PC e as de Windschitl et al. (2012) estéo
intimamente relacionadas, sendo que ambas enfatizam a importancia no foco do
ensino em ideias e conceitos centrais que sao derivados das principais teorias
cientificas. Porém, suas relacdes séo diferentes no grau de proporcionalidade (em
inglés: grain size). Conforme o Quadro 19 apresenta, as PC de Kloser (2014) estao
aproximadas em grau e em alguns elementos das 4 PC de Windschitl et al. (2012)
(indicado pelo X) ou em alguma ferramenta desse referencial (indicada pela letra T).

Por exemplo, a PC de Windschitl et al. (2012) “Constructing the big idea” possui
definicbes que podem encontrar respaldo em outras trés definicdes de PC para o EC
de Kloser (2014), sendo elas: “Connecting Science to its applications”, “Linking
Science to Phenomena” e “Focusing on Core Science Ideas”. Além disso, a PC de
Windschitl et al. (2012) “Eliciting ldeas” possui respaldo em outras 6 PC de Kloser
(2014). Por sua vez, a PC “Providing Feedback”, proposta por Kloser (2014), guarda
relagdo ndo com as PC propostas por Windschitl et al. (2012), mas com as
ferramentas que eles propdem no modelo.

Logo, uma primeira diferenca é que as PC de Windschitl et al. (2012) séo
maiores em proporcionalidade (grain size) e possuem mais componentes. Além disso,
segundo Kloser (2014), as PC propostas no Painel de Delphi ndo foram propostas

para serem utilizadas necessariamente de forma conjunta, podendo ser abordadas

8Em Kloser (2014, p. 1207), ha uma nota nessa Tabela: “Overlap between practice descriptions is marked by an “X” for elements
specifically mentioned in Windschitl et al.’s core practice descriptions (pp. 888—891). Practices not explicitly stated in the
description, but found in the accompanying tools are marked with a “T".



138

de forma isolada durante uma aula. A decisao de utiliza-las em conjunto, ou néo, para
formar uma sequéncia com um alto rigor de comprometimento, dependeré Unica e
exclusivamente da deciséo individual do docente, do seu objetivo e planejamento com
uma sequéncia de ensino (Kloser, 2014).

J& as PC para o EC de Windschitl et al. (2012) formam o que Kloser (2014)
chama de um ‘arco narrativo’ para uma unidade de ciéncias. Esse arco se inicia por
meio de um planejamento de uma sequéncia de ensino ao redor de uma Grande Idea
e segue-se com trés praticas do discurso. Esses discursos devem ser performados
pelo docente para auxiliar seus estudantes a compreenderem a Grande Ideia
importante de ciéncias. Dessa forma, observa-se uma diferenga importante nas PC
para o EC de Kloser (2014), as quais se relacionam com a premissa da deciséo
individual do professor em adota-las de forma isolada ou néo, e as PC de Windschitl
et al. (2012) que sédo assumidas como PC organizadas e trabalhadas em conjunto a
partir de um quadro tedrico de fundo chamado MBI.

Uma aproximacdo das PC definidas por Kloser (2014) com as do trabalho de
Windschitl et al. (2012) foi a influéncia da teoria sociocultural. Segundo Kloser (2014),
mesmo que durante o Painel de Delphi os professores participantes da pesquisa nao
fossem obrigados a justificar suas decis6es com base em alguma estrutura especifica
de ensino e aprendizagem, as PC que emergiram e foram sendo moldadas durante
as trés rodadas da pesquisa, refletiram uma pratica que da suporte a uma teoria de
aprendizagem sociocultural. Ou seja, a teoria € representada na forma como as
praticas definidas podem promover aulas de ciéncias com ambientes interativos e
dialégicos que possam abranger o ensino e a avaliacéo (Kloser, 2014).

Um fato importante a ser observado no trabalho de Kloser (2014) é a
preocupacdo com a adocdo de uma linguagem comum, possuindo respaldo com
outros trabalhos dessa area que também priorizam tal linguagem. Porém, identificou-
se uma possivel lacuna como, por exemplo, a falta de clareza com o conceito de
“fluéncia” (pelo menos no artigo K), deixando-o para ser interpretado pelos leitores.
Logo, mesmo a area priorizando termos comuns, existe a necessidade por uma
literatura que desse mais embasamento e que os textos fossem mais explicitos tanto
a respeito das terminologias que se usa com as PC para o EC, como fluéncia, quanto
na propria definicdo de PC.

Apoés apresentar e discutir as abordagens que culminaram na quantificacéo

das 21 PC para o EC, destaca-se que essa categorizacdo decorreu de esforcos



139

analiticos para identificar as proposicdes que os diferentes autores utilizaram durante
seus textos, até mesmo nas sec¢fes de Metodologia ou na prépria Introducdo. Ainda,
resgatar do préprio site oficial do CPC defini¢cdes, aproximacgdes e distanciamentos
em sua literatura seminal, livros de autores considerados importantes para o
consorcio e documentos eletrénicos.

Pode-se concluir que foram quantificadas 21 PC para o EC identificadas nos
22 artigos do corpus. As quatro PC mais citadas estdo no trabalho proposto por
Windschitl et al. (2012) “Constructing the Big Idea”, “Eliciting Students’ Ideas to Adapt
Instruction”, “Helping Students Make Sense of Material Activity” e “Pressing Students
for Evidence-Based Explanations”.

Além disso, observou-se que a obra mais utilizada para elencar PC foi a de
Windschitl et al. (2012). E possivel concluir que existem quatro classificacbes de PC
apresentadas e que podem se articular dependendo da visdo que o autor se baseou,
sendo elas: (1) Windschitl et al. (2012); (ll) Kloser (2014); (1lI) Windschitl, Thompson e
Braaten (2018) e (IV) o site e os documentos do grupo CPC (vide Anexo Il para
maiores informacdes). Ainda, citacdes de trabalhos como o de Thompson, Windschitl
e Braaten (2013) e o de Capobianco et al. (2013) também devem ser levados em
conta quando se avalia PC para o EC.

Esses quatro referenciais tedricos sdo 0s que mais aparecem nos artigos,
havendo alguns dos 22 do corpus que citam um ou outro de cada autor para somar
com outra proposta tedrica que esses autores trabalham. Algumas PC citadas nos
artigos acabaram sendo excluidas, e isso se deu por conta de ndo haver informacgdes
suficientes para confirmar que estava sendo utilizado aquela PC no respectivo
programa de formagéo de professores, na sua pesquisa ou para comprovar seus
dados.

Por fim, destaca-se que alguns autores sdo mais reticentes e menos rigorosos
do ponto de vista de definir bem suas PC e relacionar a que perspectivas estéo
conectadas, como, por exemplo, as definidas por Windschitl et al. (2012). J4, as PC
definidas por Kloser (2014), por exemplo, parecem se aproximar de uma listagem, na
gual o autor e pesquisador deixa para o professor da sala de aula a deciséo de utiliza-
las em conjunto, ou ndo, e nem exigiu qualquer visdo de ensino e aprendizagem dos
professores da pesquisa ao definir as PC para o Painel de Delphi.

Em suma, é importante observar que fornecer um conjunto de PC, seja do

modelo trabalhado por Windschitl et al. (2012) quanto o de Kloser (2014), remete a
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ideia detalhada por Windschitl et al. (2012) e trazida por Ball e Forzani (2011) de
fornecer saberes e conhecimentos praticos para que esses professores possam
assumir de forma responsiva uma sala de aula. Logo, esse nucleo atuaria como fonte
primordial para que os PFI tenham um corpus de praticas que possam lidar com as
incertezas e as proprias relagdes com os estudantes dentro de uma sala de aula real
e complexa.

Apés o levantamento, a quantificacdo, a discussdo e apresentacdo da
definicdo das principais PC citadas nestes 22 artigos do corpus para o EC, na préxima
subsecao detalha-se o emprego de estratégias para ensinar essas PC a professores

de ciéncias.

4.2.3 Principais Estratégias empregadas para ensinar PC no EC

Professores formadores tém utilizado diferentes estratégias para ensinar PC a
professores de ciéncias em diferentes contextos. Esses contextos podem ser menos
auténticos, como é o caso de um ensaio na sala de aula da graduacdo, ou mais
auténticos, como a atuacdo em estagios ou mesmo em empregos formais nas
escolas. Isso também varia de acordo com o programa de formacédo de professores
ou do objetivo da pesquisa em questao.

Dessa forma, foi feito o Quadro 20 para trazer as estratégias apresentadas nos
artigos do corpus.

Quadro 20: Unidade de contexto das estratégias utilizadas em cada artigo do corpus de pesquisa.
Cdédigo

do Unidades de contexto das estratégias para ensinar PC
artigo

Ambitious practices were modeled by the course instructor; teacher candidates were
supported in preparing, executing, and reflecting on three lessons that focused on eliciting
students, supporting sense-making during material activity, and pressing for evidence-
based explanations [...]. The second context was local secondary schools where
participants joined a cooperating teacher (CT) and completed a 10-week teaching
practicum. Two of the CTs had graduated from the university program [...] and were using
many of the ambitious practices. Others varied in the degree to which they engaged
students, but generally enacted standard forms of practice.

B N&o relacionado.

The learning cycle that organizes our methods puts novice teachers and teacher educators
C through decomposing and understanding instructional activity, rehearsing it with guided
feedback, enacting and analyzing enactments with guided feedback.

We elaborated such a sequence of successive approximations for learning core practices
that belong to open inquiry learning for secondary biology education. [...] To illustrate this,
we discuss general features of goal systems, through the case of Julia, a biology student
teacher. [...] One of Julia’s goals is to help her students to learn to view nature from
different perspectives. She also wants to establish a good relationship with students, and
she considers it important that she is in control of what happens in class.
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[...] | recruited two teachers [...] also both taught science, a content area where adaptive
teaching is specially necessary for facilitating inquiry-based learning. [...] Over the six-
month design investigation, | worked closely with Lorena, Ellen, and their participating
students to enact, continually develop, and learn from the weekly cogenerative dialogues
we established.

The science methods course focused on Engage-Experience-Explain phases separately,
allowing the novices to study, plan, rehearse, and then collaboratively investigate the
specific science teaching practices and student learning challenges that might arise in
each phase.

[...] teachers’ enactments of high-leverage practices using engineering design-based
science instruction. Members of SLED research team conduct over 70 hours of classroom
observations across multiple classrooms with teachers involved in the project.

The study considered the ways in which the teachers came to understand and enact
inquiry-based science instruction as a developmental process, thus, the definition, or
meaning of inquiry each teacher enacted was a central focus of the analysis.

[...] The science methods course was embedded in a science classroom with the novice
pre-service teachers participating in discussions and observing classroom practice with
their university instructor (author 1) and completing 80 h of field experience in the same
setting over the course of a semester. The science methods course served as the second
field experience in the novice preservice teachers' program and their first opportunity to
plan and implement whole group instruction. The science methods instructor emphasized
practices supporting inquiry-based instruction and a student-centered classroom structure
in the methods course materials and discussions. As part of the methods course, the two
novice pre-service teachers collaborated to develop and implement a unit on genetic
engineering. The teachers then enacted each of the unit's six 55-min lessons in a parallel
fashion with Ms. Davidson teaching each lesson first (2nd hour), followed by Ms. Mathews
(3rd hour) and Mr. Simpson (6th hour). Because the teaching practice occurred during the
field experience rather than during the science methods course, Mr. Simpson was present
for all lessons.

Enacting these subpractices of supporting students to construct evidence-based claims
involves [...]. Class discussions further decomposed the teaching practice. The interns
also approximated the focal practice with their peers acting as students, in rehearsals
called “peer teaching”.

In each context the teacher educator modeled one or more sense-making discussions prior
to the rehearsals. Rehearsals were a regular part of each program, and in each context
the rehearsal of the practice of sense-making discussions was not the first set of
rehearsals, meaning that candidates had engaged in at least one previous set of
rehearsals.

The beginning of each methods course immersed novices in conversations about talk and
in situations where talk norms and moves (pressing, revoicing, wait time, encouraging
peer-to-peer talk, etc.) were rehearsed at length in the context of science lessons. [....]
The core practices themselves were explored in cycles. Novices began by analyzing
videos of former graduates using these practices in high-needs classrooms; they then
participated in the role of “students” as the practices were modeled by the instructor during
science lessons. Following this, they planned for and enacted their own attempts at these
practices in simulations multiple times, with their peers acting as students and offering
critiques about their experiences. The novices then enacted these practices in their clinical
settings and received feedback on how their students participated in the intellectual work
they had designed. The observations of their students and the work produced by these
students often became the basis for modifications to the core practices themselves, in
order to suit the needs of that particular class.

[...] whilst also providing pre-classroom opportunities to rehearse and improve
competencies for making concepts explicit for teaching science in classrooms. [...] The
pre-service teachers joined a 10-session peers assessment workshop [...] They were
asked to explain a scientific concept to a simulated classroom composed of their
classmates in a microteaching episode. [...] At the end of the workshop, they performed a
second microteaching episode.

Based on Lampert et al.’s (2013) model, we have adapted the Cycle of Enactment and
Investigation such that each iteration is composed of the following six steps: (1) modeling,
(2) collective planning, (3) rehearsal, (4) reflection, (5) enactment, and (6) final reflection.
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This study looks closely at how elementary education interns plan to engage in practices
similar to those that Windschitl et al. (2012) and Cartier et al. (2013) described — how they
plan to engage in practices to facilitate investigation-based discussions [...]. This internship
provided the opportunity to enact science lessons with kindergarten-Grade 5 students. [...]
During the course, interns planned for and taught two investigation-based science lessons.
Interns planned and taught the first lesson, the peer teaching lesson, focusing on either
the function of a stem or the transfer of heat energy, as a rehearsal during the science
methods course.

To study problems of practice related to assessment, we viewed teachers’ and university
o colleagues’ collaborative work as a community of practice [...] High school chemistry
teachers and university personnel developed assessments for high school chemistry
classes in this two-year project.

Cycles of learning framed by teacher educator modeling and subsequent teacher
candidate rehearsal begin with teacher candidates playing the role of students while
P engaging in the disciplinary thinking and scientific practices authentic to a science
classroom. [...] Teacher candidates prepared and rehearsed a sense-making discussion
based on a given data representation related to one aspect of global climate change.

N&o relacionado.

N&o foi citado.

These underpinning commitments and priorities for practice were then framed as the HCM
Cycle for Ambitious Teaching. [...] This affords opportunities to reflect, both individually
S and collectively, as a recurring cycle of enactment and investigation.

[...] Step 3 is the enactment of the rehearsed practices by the trainees, with small groups
of pupils in the classroom context, to test out the prepared teaching and learning strategies.
[...] we take simulations of teaching to be the subset of approximations in which a teacher
or prospective teacher is engaged in doing the interactive work of teaching. In other words,
we define it as simulation the experience engages the participant in cognitive and enacted
responses that mimic those of the classroom.

Simultaneously, participants in the study (PSTs) are encouraged to identify and monitor
the instructor’s moves (e.g., types of questions asked, interactions with students, and
organizational structure of the class). By doing so, PSTs decompose the instructor’s
U practice and collectively recognize core practices associated with ambitious engineering
design-based science teaching. [...] Additional course activities include PSTs developing
and implementing one multi-day engineering design-based science lesson during a 4-
week field experience at an urban intermediate school (grades 3-5).

To get clear illustrations of the responding component of teacher noticing, we examined
an expert teachers’ pedagogical responses while she noticed and discussed her students’
thinking in a formative assessment context situated outside of classroom instruction. For
example, Olivia described adding or modifying a unit task among other actions. Some
research on teacher noticing and formative assessment practice does identify specific
actions teachers enact.

pujie)

Fonte: Elaborag&o propria.

No Quadro 20, buscou-se selecionar trechos que trouxessem como 0S
formadores trabalharam com PC em seus contextos de formacé&o de professores. Os
artigos B e Q foram marcados como néo relacionados. Primeiramente, o artigo B
possui 0 contexto de uma pesquisa eletrbnica para levantamento de PC para o EC,
logo, ndo existiu uma estratégia empregada para ensinar PC. No que diz respeito ao
artigo Q, ele esta relacionado com uma pesquisa com 0s membros do CPC. O objetivo
e verificar as definicbes de uma PC especifica, com membros possuindo diversas

areas de atuacdo (matematica, ciéncias, historia etc.). Dessa forma, ndo foram
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realizados ensaios ou ciclo de atuacdes, pois se tratava de professores formadores
de universidades.

Com relacédo ao artigo C, é possivel inferir que houve a atuacédo de PFI nas
escolas, de acordo com os trechos que foram retirados do artigo. Porém, nao foi
possivel avaliar se houve outras estratégias empregadas para ensinar essas PC.
Dessa forma, foi destacado somente o contexto de emprego dessas PC para os
estudantes das escolas.

O artigo E relata sobre a atuacao de professoras em duas tarefas no contexto
de sala de aula. Logo, esse trabalho cooperativo entre o professor da escola e o
professor formador da universidade ocorreu durante um contexto de uma aula de
biologia sobre a dissecacéo laboratorial, mais propriamente dito a anatomia dos
coracdes de ovelhas. Em uma segunda etapa, ha citacao da utilizacdo de PC. Nesse
segundo momento supracitado, relata-se que houve o emprego de didlogos
cogenerativos para facilitacdo de discussbes em sala de aula. A respeito desses
didlogos do artigo E, destaca-se que nao houve sua contabilizacdo como uma
estratégia para o ensino de PC. Isso decorreu da préopria definicdo dos didlogos como:

[...] ferramentas emergentes para auxiliar professores a compreenderem
melhor sobre seus alunos [...] representam espagos em que os professores
encontram de forma regular com grupos representativos de seus estudantes
(geralmente semanalmente) fora do horario de aula para gerar, deliberar e
avaliar ideias para melhorar oportunidades de aprendizagem aos estudantes.
Essas conversas tipicamente focam sobre questbes como: Como as
atividades e o ambiente da sala de aula apoiaram ou impediram o
aprendizado dos alunos? Que melhorias devem ser feitas para aumentar o
interesse, 0 envolvimento e o aprendizado dos alunos? Aqui estdo algumas
ideias para aulas futuras; de que forma elas podem se tornar mais

significativas e acessiveis aos alunos? (Beltramo, 2017, p. 327, traducéo
livre)®0,

Logo, observa-se que essa € uma estratégia de ensino muito mais ampla. O
excerto supracitado relata que existe uma reflexao critica sobre o planejamento do
professor, ou seja, como a aplicacdo das atividades planejadas atuaram sobre 0s

estudantes, quais melhorias devem ser feitas etc. E, ainda, ndo existe uma citacdo se

9%No original: “Recent scholarship in science teacher education has explored an emergent tool for helping teachers gain greater
understanding of their students - cogenerative dialogues (Tobin, 2014). Conceptualized as learning catalysts for educators (Siry
& Lang, 2010), cogenerative dialogues represent spaces where teachers meet with representative groups of their students on a
regular (usually weekly) basis outside of instructional time to generate, deliberate on, and evaluate ideas toward improved
opportunities for student learning (Tobin & Roth, 2006). These conversations typically center on guestions such as: How have
activities and the classroom environment supported or impeded student learning? What improvements should be made to bolster
student interest, engagement, and learning? Here are some ideas for future lessons; in what ways can they be made more
meaningful and accessible to students? (Emdin, 2007b)".
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foi utilizada para englobar uma reflexao critica sobre a prépria atuacdo e performance
desses PFI com PC dentro das salas de aula.

Por fim, o artigo R destaca uma estratégia muito similar aos ensaios quando
relata: “Nesta disciplina, PFl assumiram a dupla funcdo de estudantes e futuros
professores de ciéncias” (Lewis, 2019, p. 7, traducéo livre)®!. Porém, como néo existe
a citacdo para ensaios, performances, ciclos, ou uma descricdo propria dessa
estratégia, optou-se por ndo contabiliza-la.

Na Tabela 6 buscou-se quantificar as estratégias formativas relatadas nos

artigos do corpus.

Tabela 6: Quantificacdo das estratégias formativas utilizadas para ensinar PC apresentadas nos
artigos.
Estratégia formativa utilizada para
Ensinar Pratica Central

Quantidade

LD GO AR artigos que citam

Ensaios C,F,H ILJ KL MNPST 12
Trabalho  cooperativo de  formacédo

envolvendo o professor formador de A C,G H K MN,O,U,V 10
metodologia e o supervisor de estagio

Performance em sala de aula C,D,E,H I,K,M, S,V 9
Ciclos de Aprendizagem do CPC P,S 2
Ciclos de Aprendizagem Genéricos C,K 2
Ciclos de Performance e Investigacdo M 1

Fonte: Elaboragéo propria.

Para trabalhar com a Tabela 6, foi feita a apresentagcdo das principais
estratégias encontradas em ordem decrescente da quantidade de citagbes nos
artigos. Além disso, foram trazidas e discutidas algumas conclusGes de artigos
especificos que séo representativos daquela categoria de estratégia especifica.

Como é possivel observar na Tabela 6, a primeira estratégia formativa para
ensinar PC que mais apareceu foi 0 ensaio, sendo citado em 12 (54,54%) dos 22 do
corpus. Existem casos em que o trabalho inicial com os PFI acontece em grupos
menores, e em seguida ha a expansao para um ensaio com a sala toda. Além disso,
existem casos em que esses ensaios sdo somente em pequenos grupos, como o do
artigo T que envolveu professores atuando com simuladores com classes de poucos
estudantes.

A respeito dos ensaios, é importante citar também como as pausas foram
utilizadas em alguns artigos. Por exemplo, o artigo J utiliza diversas pausas para

fornecer estratégias formativas, como compartiihamento de ideias, sugestbes e

9INo original: “In this course, TCs took on the dual roles of students and future teachers of science”.
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avaliacbes pontuais sobre a atuacdo do PFlI no ensaio por parte do professor
formador. Além disso, foi utilizada a pausa para enriquecer a atuacéo desse PFl com
um feedback.

O artigo F traz algumas conclusdes sobre os ensaios, sendo primeiramente
gue os PFI que participaram deles foram capazes de aprender a notar e interpretar
as caracteristicas criticas do ensino de ciéncias e do aprendizado dos alunos. Além
disso, os PFI coletivamente analisaram os episodios de ensino nas discussdes pos-
ensaio, concentrando-se em identificar, interpretar e compartilhar insights sobre os
desafios do EC e do aprendizado dos alunos. Os autores também observam que os
ensaios ajudaram os PFIl a se familiarizar com o uso de uma investigag&o guiada para
orientar a exploracéo de fendémenos cientificos pelos alunos.

Com relacdo ao artigo J, os formadores de professores combinavam suas
contribuicdes com os pontos fortes e as necessidades especificas do PFI que estava
ensaiando, ao mesmo tempo em que atendiam as necessidades de todo o grupo de
PFI participantes. Os formadores de professores forneceram feedback no momento
dos ensaios e contribuicbes adaptadas aos contextos de ensino especificos e ao
conhecimento dos alunos nos quais o trabalho de formacgéo de professores estava
sendo realizado. Os ensaios serviram como aproximacgdes da pratica para o PFI que
estava ensaiando e, ao mesmo tempo, como representacdes e decomposicdes da
pratica para os outros candidatos que estavam participando. De modo geral, os
formadores de professores desempenharam um papel fundamental na orientagéo e
no apoio ao aprendizado dos PFl e no desenvolvimento da pratica de liderar
discussdes em ciéncias.

Por fim, a respeito dos ensaios, o0 artigo L recomenda que os formadores de
professores oferecam oportunidades para simular, ensaiar e avaliar praticas de
ensino que conduzam a aprendizagem com um propésito formativo, como a
explicacdo para a sala de aula. O artigo enfatiza a importdncia de desenvolver
conhecimento e habilidades integradas para o ensino, incluindo conhecimentos do
conteudo e pedagogico, para aprimorar as praticas de ensino e o aprendizado dos
alunos.

Em continuidade, o Trabalho Cooperativo de Formacdo envolvendo o
professor formado de metodologia e o supervisor de estagio é a segunda
estratégia mais citada, aparecendo em 10 artigos (45,45%). Destaca-se que essa

categoria € referente a atividades coordenadas entre os PFl, os professores
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formadores de metodologia para o ensino e o professor do estagio/escola. Nos
artigos, para essa categoria em questéo, destaca-se que os PFI visitavam as salas
de aula, observando o professor da escola, discutiam e recebiam feedback,
realizavam momentos de reflexdo e depois, em alguns casos, performavam
utilizando-se de PC nas escolas do professor supervisor.

Nos artigos, algumas conclusdes sobre a utilizagdo desse trabalho cooperativo
surgiram. Primeiramente, o artigo A menciona que a maioria dos PFI relatou sentir
pressdo de outros professores da escola, sejam mentores ou colegas, para se
conformar a formas tradicionais de ensino. Apenas dois professores estagiarios
tiveram mentores que foram solidarios com a introducdo das novas praticas
ambiciosas durante seus periodos de estagio.

Ja o artigo G destaca que as interacbes professor-aluno nas escolas,
retratadas no estudo durante o processo de inicio do projeto de engenharia, foram as
ocasides em que os PFI tiveram as maiores oportunidades de implementar as PAE,
resultando em oportunidades para os alunos aprofundarem seus entendimentos
cientificos. As fases, como a definicdo do escopo do problema, o planejamento, a
analise e a comunicacédo, apresentaram oportunidades ricas para que os professores
atendessem e envolvessem o pensamento cientifico dos alunos. Além disso, as
estruturas de organizacdo da sala de aula, incluindo a classe inteira e pequenos
grupos (equipes de projeto), proporcionaram um terreno fértil para que os professores
utilizassem ferramentas de discurso apropriadas para ajudar os alunos a entenderem
os fendbmenos que estavam sendo explorados e para orientar os professores em
relacdo as suas metas de ensino.

A terceira estratégia mais citada para ensinar foi a performance em sala de
aula (9) dos PFI. Essa estratégia busca trabalhar com as PC avaliando o contexto de
sala de aula. Ou seja, a primeira percepcao é que os artigos trabalham muito com a
ideia da performance do ensaio. Porém, a performance dentro de sala de aula se
restringiu a 9 artigos, ocorrendo também dentro dos ciclos de aprendizagem
(McDonald; Kazemi; Kavanagh, 2013), demonstrando que nem todos os autores ou
professores formadores optaram por trabalhar com esta estratégia formativa.

A respeito das performances, no artigo |, os autores argumentam que
performar as PAE ajudou os PFI a desenvolverem seu conhecimento e sua pratica.

De modo geral, a implementacdo de PAE pode ajudar os professores a
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desenvolverem suas habilidades e apoiar o ensino ambicioso exigido pelas novas
reformas no contexto norte-americano.

Os Ciclos de Aprendizagem também tiveram pouca citacédo (5)% nos artigos
do corpus. Nos artigos do corpus existem trés tipos diferentes de ciclos, sendo eles:
a) o Ciclo da Aprendizagem Coletiva (2) (McDonald; Kazemi; Kavanagh, 2013) do
Quadro Tedrico proposto pelo CPC com as PC; b) Ciclos de Aprendizagem
Genéricos (2): adotados pelos artigos C e K, sendo préoprios daquele programa de
formacéo de professores; c) Ciclo de Performance e Investigacdo (1) (Lampert et
al., 2013).

O Ciclo da Aprendizagem Coletiva (McDonald; Kazemi; Kavanagh, 2013)
envolve as outras estratégias formativas. Por exemplo, o artigo K que utiliza o ciclo,
com ensaios e performances, constatou que seu uso, que envolvia o planejamento, a
execucao e a reflexdo sobre o ensino, era uma maneira efetiva de os professores
iniciantes desenvolverem suas habilidades de ensino. Os professores iniciantes que
se envolveram em ciclos de planejamento, execucdo e reflexdo tinham maior
probabilidade de melhorar suas préticas de ensino ao longo do tempo. Ainda, ressalta
gue pode ajudar os PFI a desenvolverem as habilidades necessarias para
implementar préticas ambiciosas e equitativas de ensino de ciéncias em suas salas
de aula.

Os autores do artigo P, que citam o uso de ciclos (McDonald; Kazemi;
Kavanagh, 2013), relatam que os resultados do estudo sugerem que 0 uso deles pode
ajudar os PFI a desenvolver uma compreensao mais profunda das PC e de como
implementa-las efetivamente em seu préprio ensino. O estudo também destaca a
importancia de usar ferramentas organizacionais e movimentos de conversacao para
facilitar as discussodes de sensibilizacdo na sala de aula. Os resultados sugerem que
os formadores de professores devem abordar explicitamente o uso dessas
ferramentas e movimentos em seus cursos de metodologia de ensino e oferecer
oportunidades para que os candidatos a professores pratiguem seu uso em ensaios
e na sala de aula.

Por fim, o artigo M, que trabalha com o Ciclo da Performance e Investigacao
(Lampert et al., 2013) e o Trabalho cooperativo entre professor formador de

metodologia e professor do estagio, descreve que tais estratégias sao para refinar as

92Contabilizando a somatdria entre as trés categorias de ciclos: a) Ciclo de Aprendizagem do CPC; b) Ciclo de Aprendizagem
sem referencial; ¢) Ciclo de ensaios e performances.
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praticas dos PFl. Os PFI aprendem, praticam, implementam e refletem sobre seu
ensino a fim de desenvolver PC que induzam e respondam ao pensamento do aluno.
Os autores observam que essa abordagem possibilitou que a maioria dos PFI em seu
programa desenvolvesse uma pratica reflexiva que lhes permitisse refinar seu proprio
ensino. Entretanto, os autores também reconhecem que a implementacdo dessa
abordagem pode ser desafiadora e requer adaptacdes para atender as necessidades
dos professores iniciantes.

Para destacar a codificacdo, foi feita uma Nuvem de Palavras no software

Atlas.ti dessas estratégias que esta presente na Figura 14.
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Figura 14: Nuvem de palavras com as principais estratégias retiradas dos artigos selecionados.
Fonte: Elaboragéo propria.

Destacada nas nuvens da Figura 14, as principais palavras que apareceram
na codificacdo foram: “performar” (11), “ensaio” (9), “experiéncia” (7), “ciclo” (6),
“discussao” (6), “explicar” (4), “feedback” (3) e “planejar” (2). Como observado, as
principais palavras que apareceram na codificagcdo dos artigos foram “ensaio” e
“ciclo”, indicando que séo estratégias bastante citadas para ensinar PC no contexto
do EC.

Uma primeira informagao importante diz respeito ao “ciclo”. Devido a ele se
referir a trés ciclos diferentes, sendo eles: a) ao ciclo proposto por McDonald, Kazemi
e Kavanagh (2013) para formacdo de professores; b) a ciclos de performance e
investigacdo (Lampert et al.,, 2013); c) ciclos genéricos, essa palavra apareceu 8

vezes.
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O ciclo para aprendizagem coletiva de McDonald, Kazemi e Kavanagh (2013),
como ja apresentado na secédo do referencial teérico desta dissertacdo, trabalha com
4 etapas sendo elas: a) introducédo das PC com uma atividade; b) preparacéo para
atuar com PC; c) performar com PC; d) Analisar a performance (McDonald; Kazemi;
Kavanagh, 2013). Logo, quando existia a codificacdo para ciclo, as palavras
performance e ensaio, geralmente também eram citadas, refletindo no numero
destacado na nuvem de palavras da Figura 14.

Ja na segunda situacao, os ciclos de performance e investigagdo sdo uma
forma de aproximacdo da prética. Geralmente, eles ocorrem em pequenos grupos de
sala de aula da graduacao, no qual os PFI desempenham papéis tanto de professores
guanto de alunos, dependendo da situacdo. Ja a performance refere-se a atuacao
dos PFI em uma etapa mais avancada, na qual eles ja fizeram seus planejamentos,
ja criaram uma bagagem com o0s pequenos grupos e, em seguida, podem atuar com
toda sala de aula da universidade. Dessa forma, o professor formador pode se utilizar
de pausas para feedback e outras estratégias formativas (Lampert et al., 2013).

Por fim, os ciclos genéricos sdo apresentados nos artigos C e K. Para o ciclo
do artigo C, cita-se a importancia de colocar o PFl e o professor formador para
compreender atividades de ensino com ensaios, feedbacks guiados, performances e
analises de suas proprias performances. Segundo McDonald et al. (2014) esse ciclo
foi importante para permitir aos PFI e professores educadores aprenderem tanto a
partir quanto por meio da pratica.

J& para o artigo K, o ciclo genérico foi importante no sentido de trabalhar com
0s 4 conjuntos de PC para o EC em questdo. Iniciava-se realizando a andlise de
videos de graduandos usando as PC nas salas de aula. Depois, havia uma etapa de
ensaio com os alunos da graduacéo fazendo o papel de estudantes do ensino basico,
enquanto o professor formador modelava as praticas das aulas de ciéncias. Em
continuidade, havia etapas de planejamento e performance, trabalhando com
simulagcfes em pares e feedbacks sobre essas experiéncias. O ciclo foi importante no
aprendizado com as PC para os graduandos, e para o professor formador que pode,
dessa forma, pensar em novas modificacdes para as PC e as necessidades dos seus
alunos.

Destaca-se que os trabalhos colaborativos entre o professor formador da
universidade e o docente da escola, muitas vezes, ndo eram citados de forma

explicita. De uma forma geral, as citacdes se referem as observacdes dos proprios
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autores nas escolas em que esses PFl atuavam. Dessa forma, devido a essa
interpretacdo da situacdo completa da atuagédo do PFI com outros agentes, essa
categoria ndo apareceu na nuvem de palavras das estratégias.

Como observado anteriormente, o feedback € uma etapa importante para a
formacao dos novos docentes e que ocorre na maioria das estratégias de ensino, seja
nos ensaios, na aplicacéo, no Ciclo da Aprendizagem Coletiva (McDonald; Kazemi;
Kavanagh, 2013) ou no Ciclo de Performance e Investigacao (Lampert et al., 2013).

No Ciclo da Aprendizagem Coletiva, por exemplo, uma etapa importante &
realizar uma gravacdo do momento da performance do PFI com as PC. Dessa forma,
em um momento posterior do ciclo, o PFI pode analisar com calma e de forma
reflexiva e critica, obtendo feedbacks tanto do professor formador quanto dos préprios
colegas de sala de aula da graduacdo (McDonald; Kazemi; Kavanagh, 2013).

A forma como o feedback é feita € muito importante. Por exemplo, os autores
utilizam muito o feedback na etapa dos ensaios, pausando-os, para disponibilizarem
um momento em que o professor formador pode fornecer essas devolutivas de forma
a melhorar a atuacao dos PFI (Danielson; Shaughnessy; Jay, 2018).

E importante citar também sobre a performance dos PFIl. A performance do
professor, diferente de um ensaio por exemplo, que ocorre em situagcbes menos
auténticas, pode possuir graus conforme ele for ganhando confianca e habilidade com
aquela PC. As aproximac¢des possuem, assim, contextos menos ou mais auténticos
e a performance do professor ira ocorrer dentro dessas situacdes (Schutz; Grossman;
Shaughnessy, 2018).

Em suma, nesta subsecao foi constatado que as duas principais estratégias
gue mais apareceram nos artigos do corpus foram os “ensaios” dos PFl e o “Trabalho
Cooperativo de formacéo entre o professor formador de metodologia e o0 supervisor
do estagio”. Trechos dos artigos foram utilizados para analisar os avancos que os PFlI
apresentaram a partir dessas estratégias e os desafios que cada estratégia implica
na formacéo de professores.

Por fim, a nuvem de palavras foi importante para detectar outras estratégias
gue foram utilizadas nos artigos, como o proprio feedback. As principais palavras que
apareceram foram ciclo e ensaios, realcando novamente essas duas importantes
estratégias para a area de PC no que tange ao EC.

Analisada as principais estratégias formativas utilizadas pelos professores

formadores, na proxima subsecdo partiu-se para quantificacdo dos processos
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avaliativos dessas PC. Além disso, fez-se um detalhamento sobre estes processos e

exemplos retirados dos artigos.

4.2.4 Processos selecionados para avaliar a utilizacdo e compreenséao de PC para o
EC

Na presente subsec¢ao, analisou-se os processos avaliativos utilizados pelos
docentes formadores ao ensinar PC nos programas de formacdo de professores
discutidos nos artigos do corpus.

O Quadro 21 apresenta as unidades de contexto selecionadas e codificadas
relacionadas com as avaliagcOes dos professores formadores trabalhando com os PFI
utilizando PC para o EC. No caso em que existiu mais de uma citacdo para a
estratégia, foi criada mais uma linha, como no caso do artigo C, para apresentar 0s

trechos codificados.

Quadro 21: Unidade de contexto para as avaliagbes empregadas ao ensinar PC nos artigos do corpus.

Cdédigo

do Unidades de contexto das avaliacdes utilizadas para ensinar PC
Artigo

A Né&o foi citada.

B N&o tem relacéo.

The learning cycle that organizes our methods puts novice teachers and teacher educators
through decomposing and understanding instructional activity, rehearsing it with guided
C feedback, enacting and analyzing enactments with guided feedback.

The aim is to provide teacher candidates with guided opportunities to observe, practice,
and receive feedback on practices associated with ambitious teaching.

D N&o foi citada.

E N&o foi citada.

The third tool, the EEE Framework feedback form, was developed to support the novice
teachers to collectively analyze important features of instruction in the Engage,
Experience, and Explain post-rehearsal discussions.

The novices’ comments may have guided the discussions, in part, because rehearsing and
analyzing one another’s practice were common practices in the teacher education
programs.

Now, | consider how the tools helped structure the post-rehearsal discussions to provide
opportunities for novices to collectively problematize and interpret practice. In all but two
of the 41 post-rehearsal discussions, participants identified, interpreted, and shared
insights to manage the challenges of science teaching and learning. Moreover, in 71% of
the post-rehearsal discussions, two or more novices in each group questioned their own
or others’ instruction.

G N&o foi citada.

H N&o foi citada.

Class discussions further decomposed the teaching practice. The interns also
I approximated the focal practice with their peers acting as students, in rehearsals called
“peer teaching”.

Video data indicated that the most common purposes for pausing a rehearsal were to
provide feedback about the candidate’s practice and to problem solve with the candidates.
Substantively, the most common foci were attending to student thinking and attending to
the use of language.

The core practices themselves were explored in cycles. Novices began by analyzing
videos of former graduates using these practices in high-needs classrooms; they then
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participated in the role of “students” as the practices were modeled by the instructor during
science lessons. Following this, they planned for and enacted their own attempts at these
practices in simulations multiple times, with their peers acting as students and then offering
critiques about their experiences. The novices then enacted these practices in their clinical
settings and received feedback on how their students participated in the intellectual work
they had designed. The observations of their students and the work produced by these
students often became the basis for modifications to the core practices themselves, in
order to suit the needs of that particular class.

The pre-service teachers joined a 10-session peer assessment workshop, which occupied
between one and two hours extra work per week. This workshop was undertaken before
they started their practicum. They were asked to explain a scientific concept to a simulated
classroom composed of their classmates in a microteaching episode. They then were set
to discuss in groups of 4-5 participants with formative peer assessment. The micro-
teaching episodes lasted from 7 to 20 minutes and were recorded for further analysis.

Unlike other simulation models, such as microteaching, rehearsals provide the ability to
pause or interject to allow teacher educators and novice teachers to exchange questions,
suggestions, and reflections about teaching as it unfolds. In this setting, the teacher
educator plays the role of coach to provide guidance to the novice teacher by giving
directive feedback, such as suggesting a next teacher action, or by giving evaluative
feedback, such as highlighting more or less productive moments for supporting student
learning. In addition, teacher educators may step in during interjections to model how the
novice teacher might teach in the moment or might play the role of a student in order to
present new situations for the novice teacher to respond to. The teacher educator may
also seize opportunities to involve other novice teachers in a discussion about more
general issues of teaching.

Rehearsals are video recorded and novice teachers are asked to reflect on their rehearsal
in the fifth step of the cycle. After the reflection, novice teachers reteach or enact the same
instructional activity to a group of school-aged children. The enactment is video recorded.
The recording serves as the basis for the final reflective analysis of teaching, again with a
focus on principles, practices, and content.

Interns used these practices more frequently and with more sophistication in their peer
teaching (rehearsal) lesson plans than their LIFE lesson plans. For the peer teaching
lesson, interns were provided with curriculum materials, which eliminated the need for
them to select an appropriate investigation-based science lesson. In addition, planning and
enacting the peer teaching lesson took place over six course meetings. Given the
increased amount of time they had to plan and revise their lesson plans based on teacher-
educator and colleague feedback, interns may have been able to think more deeply about
how to prioritize student contributions and decompose the practices necessary for
facilitating a student-centered investigation-based discussion. Several interns, including
the focal intern Ms. Zabel, were not provided with curriculum materials as a starting point
for their LIFE lessons, which added complexity to the task of planning the LiFE lesson and
likely contributed to less sophisticated planned engagement in the productive teaching
practices.

Based on the feedback, the teacher developed a 5E learning experience and embedded
formative assessments into each step (Engage, Explain, Explore, Elaborate, Evaluate =
5E). [...] After the discussions during the PD meetings, he designed a group discussion
assessment with enough information provided to students to be able to reasonably answer
the question [...].

Facilitating a discussion with peers during a rehearsal [...] Rehearsals lasted
approximately 20 min, including interactive “pauses”][...].

N&o tem relacao.

pulie)

Nao foi citado.

These underpinning commitments and priorities for practice were then framed as the HCM
Cycle for Ambitious Teaching. [...] This affords opportunities to reflect, both individually
and collectively, as a recurring cycle of enactment and investigation.

Step 3 is the enactment of the rehearsed practices by the trainees, with small groups of
pupils in the classroom context, to test out the prepared teaching and learning strategies.

The weekly debriefing sessions, recorded by the teacher educator (TE) provided rich data
on the initial perceptions and attitudes of the trainees to the project, to teaching science
and provided immediate ongoing feedback across all those involved.
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T N&o foi citada.

At the end of each design experience, PSTs reflect on their design solutions, their
engagement in the engineering design process, and the instructional strategies
U implemented by the instructor. [...] Following lesson implementation, PSTs prepare an
electronic portfolio that includes the lesson plan, a reflective narrative, and samples of
student work.

To get clear illustrations of the responding component of teacher noticing, we examined
\% an expert teacher’s pedagogical responses while she noticed and discussed her students’
thinking in a formative assessment context situated outside of classroom instruction.

Fonte: Elaboracao prépria.

Do Quadro 21, € importante, primeiramente, ressaltar que nos artigos A, D, G,
H, R e T, ha a citacdo para a atuacdo dos professores, porém ndao ha uma
apresentacdo explicita da forma como os professores formadores e/ou autores
fizeram a avaliacdo com os PFI da sua atuagcdo com PC para o EC. Logo, no Quadro
21 foi marcado como “Né&o citado”.

O artigo B se trata de uma pesquisa eletrénica com professores. Logo, néo
houve o emprego de quaiquer estratégias para ensinar PC e nem forma de avaliacao
da performance de PFl. Dessa forma, foi enquadrada e categorizada como “N&o
relacionado” no Quadro 21. Ja o artigo Q € uma pesquisa de levantamento com 0s
préprios membros do CPC, sendo também categorizada como “Né&o relacionado”.

No que tange ao artigo E, o objetivo do estudo era expandir o conhecimento
sobre os dialogos cogenerativos e seu potencial para mediar a aprendizagem do
professor sobre seus alunos e para entender como esses didlogos podem ajudar 0s
professores a desenvolver préaticas de ensino adaptativas. Dessa forma, também foi
marcado como “Nao citado”.

A respeito do artigo F, ndo existe uma citacdo explicita da forma como os
professores formadores fizeram a avaliacdo dos PFI na utilizacdo das PC. Porém,
conforme os trechos codificados no Quadro 21, foi possivel perceber que havia
discussfes de pos-ensaio com o professor formador utilizando-se de feedbacks e,
também, que os proprios PFI faziam discussdes entre si avaliando suas performances
em sala de aula da graduacdo. Dessa forma, foi feita essa codificagcdo, embora néo
explicitada pelos autores, assumindo como formas avaliativas por parte do professor
formador a utilizagéo de feedback e discussdes formativas.

Apos a quantificagéo das categoriais envolvendo formas de avaliagéo das PC,

a Tabela 7 foi produzida.



154

Tabela 7: Quantificagdo das estratégias avaliativas para ensinar PC no EC que aparecem nos artigos
do corpus.

Forma de avaliacdo proposta Cdédigo do Artigo
Avaliacéo da performance e/ou ensaios C,F,LJK MNP, S
Avaliacado das discussdes formativas F,H O,V

Pausas para feedback avaliativo C,I,MP

Avaliacéo por pares (em grupo) ou individual I,L,N

Diarios reflexivos e/ou portfélios U

Avaliacéo de workshop L

Discussdes de pds-ensaio para feedback F

SessBes semanais para feedback S

Fonte: Elaboragéo propria.

Da Tabela 7, destaca-se que a principal estratégia avaliativa utilizada para
ensinar PC para o EC foi a “Avaliacbes da performance e/ou ensaios” (9 artigos).
Além disso, as “Pausas para feedback avaliativo” e as “Avaliacdo das discussfes
formativas” também sao frequentemente citadas, aparecendo, ambas, em 4 artigos
do corpus. Além disso, as menos citadas foram as “Avaliacdes de workshop”, “Diarios
reflexivos e/ou portfélios”, “Discussbes de pés-ensaio para feedback” e “Sessdes
semanais para feedback” aparecendo em 1 artigo cada.

Os professores formadores acabaram optando por realizar avaliagcdes da
performance e/ou ensaios dos PFI, como nos casos dos artigos C, F, |, J, K, M, N,
P e S. Ou seja, para essa categoria em questdo, os PFI realizavam os ensaios em
peguenos ou maiores grupos em sala de aula, e, em alguns casos, como 0s artigos
C, J, M e P, havia ainda a complementacdo da estratégia com as pausas para
feedback avaliativo do professor formador e algumas sugestdes dos préprios colegas
da graduacdo. Em seguida, ensaiavam em frente a toda sala simulando os papéis
dos estudantes do EF e EM, fazendo questdes e trazendo duvidas sobre o material e
a explicacdo do PFI em questéo, e posteriormente, em alguns casos, performavam
nas escolas. Em conseguinte, os professores formadores avaliavam essas
performances, seja por meio de avaliacdes no momento do ensaio, ou em gravacoes
de video feitas pelos préprios PFI.

Além disso, é importante citar que existem trés casos diferentes de realizagédo
das performances e ensaios, enquadradas em ciclos formativos, sendo elas: a) a
utilizacdo da estratégia do ciclo de McDonald, Kazemi e Kavanagh (2013) (artigos P
e S); b) utilizacéo de ciclo de performances e/ou ensaios genéricos para programas
de formacdo em especifico (artigos C e K); ¢) o uso do ciclo da performance e

investigacdo de Lampert et al. (2013) (artigo M).
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O ciclo da aprendizagem coletiva para formacao de professores possui etapas
de ensaio e performance por parte dos PFI (McDonald; Kazemi; Kavanagh, 2013).
Em relacdo ao ciclo proposto por Lampert et al. (2013) também € possivel perceber
na Figura 1 que existe uma etapa para performar e outra para ensaiar. Nos outros
ciclos, cita-se a utilizacao de performances e/ou ensaios como visto no Quadro 21.

A respeito das pausas, o artigo J conclui que o uso delas pode ajudar os PFI
de ciéncias do EM a aprender a facilitar discussbes com maior responsabilidade e se
focando no conteudo da matéria. Os professores formadores do artigo J usaram
pausas nos ensaios para apoiar o aprendizado dos PFI na facilitacdo de discussdes
cientificas, fornecendo feedback, solucionando problemas e observando o
pensamento e o uso da linguagem dos alunos. A tomada de decisdo dos formadores
dos professores em relacdo ao uso de ensaios e, especificamente, o uso de pausas
nos ensaios, foi moldada por fatores como as necessidades dos PFl e o contexto
institucional, tanto do programa de formacgéo de professores quanto o da escola.

Decidiu-se por criar uma categoria chamada de Avaliacdo por pares (em
grupos) ou individual devido a sua citacdo explicita em alguns artigos, como foi o
caso do I, L e N. Citando o exemplo do artigo |, os ensaios eram feitos “em grupos”,
logo a estratégia criada era de que os outros PFI, que ndo estivessem realizando o
ensaio, pudessem debater questdes acerca do que o PFI estava fazendo no papel do
professor de professor na sala de aula. Para completar, o professor formador poderia
interferir nesses ensaios, trazendo feedbacks sobre a atuagcéo do graduando.

E importante destacar que houve casos, como o do artigo F, em que se cita as
chamadas “discussdes de poOs-ensaio”. O artigo discute que essas discussdes
ocorrem depois que um PFI ou professor formador da uma aula em um ambiente de
ensaio. O objetivo dessas discussdes é oferecer uma oportunidade para que os PFI
reflitam sobre seu ensino com praticas ambiciosas e recebam feedback de colegas e
do professor formador. Os autores argumentam que essas discussdes pds-ensaio
podem ser uma ferramenta efetiva para ajudar no desenvolvimento dos PFlI,
principalmente no que tange ao aprendizado da percepcdo e interpretacdo de
caracteristicas centrais do EC e da aprendizagem dos alunos. Por fim, os autores
relatam que as discussfes ajudaram os professores novatos a desenvolverem uma
linguagem compartilhada para discutir o EC e a aprendizagem dos alunos, o que pode

ser util para a criacdo de uma comunidade profissional de pratica.
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No caso de avaliacéo individual, o artigo U apresentou a utilizacdo de diarios
reflexivos e/ou portfélios. No artigo U, em especifico, apenas cita-se que havia a
producdo por parte dos PFI desses materiais com a inclusdo de aulas do
planejamento, amostras das atividades que os proprios PFI criavam e aplicavam
durante suas performances ou ensaios em menores grupos e narrativas reflexivas
gue compunham o portfélio eletrénico. Porém, ndo h4 uma ampla discussdo sobre
como era a avaliagdo por parte do professor formador e nem critérios que pudessem
indicar como era feita a analise desse material.

Outros tipos de ciclos avaliativos ocorreram, porém em menor escala, como foi
0 caso da utilizagdo dos workshops (1), no artigo L. Nesse artigo, o professor realizou
um episédio chamado de “microensino” com outros professores, com a utilizagdo de
gravacoes, e pode-se avaliar como a troca de ideias entre os graduandos estava
ocorrendo, e como estava o aprendizado das PC por parte de cada PFI.

No caso do artigo S, decidiu-se por criar outra categoria chamada de Sessdes
semanais para feedback. Diferente das “pausas para feedback” e das “discussdes
de poés-ensaio para feedback”, as sessdes ocorriam semanalmente apos as aulas em
sala do ensino basico. Dessa forma, ndo era um feedback que ocorria no momento
apos o ensaio, ou entdo durante o ensaio, mas sim, apés a performance dos PFl em
sala da educacdo basica em alguma escola parceira. Logo, observou-se que essa
diferenca foi importante para contrastar outras caracteristicas desses PFI, tanto a
criticidade com a sua prética em sala de aula quanto no que eles poderiam melhorar
posteriormente.

Para destacar as palavras da codificacdo, a partir do Quadro 21, uma Nuvem

de Palavras foi feita no software Atlas.ti, que esta presente na Figura 15.
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Figura 15: Nuvem de palavras com o0s principais processos avaliativos retirados dos artigos
selecionados.
Fonte: Elaboragéo propria.

Na Figura 15, nota-se que 0s principais processos avaliativos citados nos
proprios artigos e trazidos na codificacdo, realcados pela Nuvem de Palavras, séo:
“Discussao” (11), “Feedback” (11), “Licao” (11), avaliagao por “Pares” (9) e “planejar”
(8). E possivel também perceber outras estratégias avaliativas menos citadas e que
foram incorporadas em alguns grupos como: “anélise” (4) e/ou ensaios em pequenos
ou grandes “grupos” (5).

Como havia 9 artigos do corpus que ndo trouxeram ou hdo apresentaram de
forma explicita sua estratégia avaliativa para ensinar PC, algumas estratégias
acabam se destacando e outras que aparecem na Tabela 7 ndo aparecem. Dessa
forma, observou-se que existiram algumas estratégias avaliativas, que aparecem na
nuvem, porém algumas foram citadas em artigos especificos como foi o caso das
discussofes de pds-ensaio.

Em relagcdo a palavra “discusséo”, ela pode estar relacionada com diversos
trechos de codificagdo. Primeiramente, ela pode estar incorporada em qualquer um
dos trés ciclos formativos ja apresentados nesta dissertacdo, ou mesmo na estratégia
definida como “discussdes formativas para feedback” ou nas préprias “discussodes de
poOs-ensaio”.

Para o feedback, como também ja citado anteriormente, ele possui algumas
diferenciacdes dependendo se esta incorporado em um dos trés ciclos, apds o ensaio,
ou mesmo durante uma performance de um PFI, utilizando-se das pausas para
feedback avaliativo. Logo, € notério sua importancia como uma estratégia tanto para

ensinar quanto para avaliar um PFI utilizando-se de PC, mas é importante lembrar
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gue para cada uma das formas de avaliacdo, ele esta incorporado de uma forma
diferente.

A aparicao da palavra que incorpora a estrutura de explicacdes e avaliacao por
‘pares” também aparecem na Tabela 7. Logo, sdo consideradas como estratégias
avaliativas que sédo citadas nos artigos com maior frequéncia do que outras
estratégias. Relembrando, essa é uma estratégia na qual os proprios PFl dao
sugestdes sobre a performance dos outros PFI no papel de professores de sala de
aula, atribuem um feedback e, caso o professor formador deseje, uma avaliacdo a
respeito da sua performance.

E importante observar que tanto as subsecées sobre estratégias quanto as de
processos avaliativos sdo importantes para considerar que o professor formador
devera também possuir um grande conhecimento sobre as PC. Como observado, as
PC voltadas para o EC foram ensinadas através de Ciclos Formativos como o
proposto pelo préprio CPC, com estratégias bem definidas como as performances ou
mesmo 0s ensaios, chamados de Aproximacdes da Pratica.

Além disso, o professor formador também é exigido para avaliar a performance
dos PFI com as PC. Logo, dentro desse modelo, esse docente formador também
deverda conhecer estratégias que possam retornar feedbacks avaliativos e
construtivos sobre a pratica desses PFIl. E, devido algumas dessas estratégias se
passarem fora de uma sala de aula com situacbes menos concretas e reais, 0
professor formador deveré saber trabalhar com as chamadas pausas e momentos de
discussfes que possam somar dentro desse ambiente positivo para a melhoria da
prética profissional de ensino desses PFI.

Em suma, nesta subsecdo foi possivel perceber que as avaliagbes das
“Discussdes formativas”, das “pausas para feedback avaliativo” e da “performance
e/ou ensaios” sdo as principais formas que os professores formadores tém para
avaliar a atuacdo dos PFI durante a atuacdo com PC para o EC. Outras estratégias
também sdo importantes para citar, como as avalia¢cdes por pares (ou em grupos) na
atuacdo com PC. Além disso, existem artigos que relatam a utilizacdo de workshop,
diarios e materiais reflexivos. No proximo capitulo, conclui-se os principais resultados

encontrados das sec¢0es anteriores, articulando-os com os objetivos propostos.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

Este trabalho fixou o seguinte problema de pesquisa: como a literatura
académico-cientifica tem abordado e investigado préticas centrais de ensino voltadas
para a formacao de professores de ciéncias? Com desdobramento da questé&o central
foram propostas as seguintes questbes secundarias: i) Por meio da revisdo de
escopo, quais as abordagens e procedimentos utilizados para investigar praticas
centrais de ensino voltadas para a formacao de professores de ciéncias? ii) Por meio
da revisdo de escopo, quais 0s principios e critérios utilizados pela literatura da area
para delimitar préaticas centrais de ensino? iii) Por meio da revisdo de escopo, quais
as estratégias que a literatura da area tem descrito para ensinar e avaliar préaticas
centrais de ensino para professores de ciéncias?

Seguindo o manual da PRISMA-ScR, a RE foi importante para o mapeamento
da area de PC no que tange ao EC, por meio da selecéo de descritores e da inclusédo
e exclusao de trabalhos. Tais artigos selecionados abrangeram a discusséo proposta
para que se pudesse haver frutiferos debates em direcdo aos objetivos de pesquisa.

Além disso, observou-se que o rigor na selecao dos trabalhos foi etapa
primordial para que, frente aos 36 artigos encontrados, pudesse ser feita a selecéo
de 22 artigos que tivessem relacdo com os acronimos de Populacdo, Conceito e
Contexto (PCC) estabelecidos. Com isso, mediante a escolha e adaptacdo das
categorias do trabalho de Matsumoto-Royo e Ramirez-Montoya (2021) e utilizacdo da
Andlise Tematica (Rosa; Mackedanz, 2021) para discussdo dessas categorias em
temas, p6de-se produzir uma analise coerente da literatura cientifica encontrada.

Os resultados foram divididos em dois grandes blocos de discusséo, sendo
gue, primeiramente, decidiu-se por elencar as “Caracteristicas Gerais dos Artigos
selecionados”, visando responder a seguinte questdo de pesquisa: i) Por meio da
revisdo de escopo, quais as abordagens e procedimentos utilizados para investigar
praticas centrais de ensino voltadas para a formacao de professores de ciéncias?

Primeiramente, os resultados demonstram que a grande maioria dos trabalhos
continua sendo publicada no contexto norte-americano, com 86,36% (19), e na revista
“Teaching and Teacher Education”, com 36,36% (8). Dessa forma, mesmo com a
criacdo do CPC em 2012, isso pouco se refletiu na expansédo das discussodes de PC
no EC para outras regides como a Europa, a Asia, a Africa ou mesmo no contexto

sul-americano nesses ultimos 11 anos, no recorte analisado por esta dissertacao.
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Em relacdo a quantidade de publicacdes, observou-se que, na area do EC,
houve um aumento discreto a partir de 2013, e 2017, 2018 e 2019 foram 0s anos em
gue houve um maior numero de publicacbes em relacdo a tematica. Considerando
gue esta pesquisa definiu como um marco a publicacdo de Grossman, Hammerness
e McDonald, em 2009, nada foi produzido entre 2009 e 2012 especificamente na area
de EC. Uma ultima observacgéo a respeito desses artigos, € que, em comparagdo com
o trabalho publicado por Matsumoto-Royo e Ramirez-Montoya (2021), foi encontrado
um namero significativamente maior de artigos da area EC envolvendo PC, saindo de
8 artigos para 22 encontrados nesta dissertacdo. Assim, o rigor e as delimitagbes
propostas pela RE podem ter sido fatores primordiais no sentido de encontrar mais
artigos sobre a tematica nas bases de dados internacionais.

A respeito da “Avaliacao dos Contextos Institucionais”, verificou-se que a maior
parte é referente a atuacdo em Universidades e Escolas, correspondendo a 59% (13)
dos artigos do corpus. Os outros contextos como o escolar aparecem em 22,72% (5)
e somente universitario aparece em 18,18% (4) dos artigos do corpus. Dessa forma,
destaca-se que, nos programas para formacéo de professores nos quais existiam a
Formacao de Professores Baseada na Pratica, o contato entre universidade e escola
para a performance com PC se sobressaiu em relacdo aos outros contextos
institucionais.

Constatou-se, nesses 22 artigos do corpus, que a maior parcela dos trabalhos
destacava a duracéo de, pelo menos, 2 anos ou mais de curso. No que tange ao “Tipo
de Programa/Disciplina”, a maioria dos cursos de formagao de professores, 54,5%
(12), trabalhou com PC na disciplina de “Instrumentagao ou Metodologia de Ensino”,
sendo que em alguns casos ela ocorria em diversos periodos do curso.

No tocante ao “Nivel de Ensino de Atuagao dos Professores”, 63,63% (14) dos
artigos do corpus sao referentes a professores em formacao inicial que estdo se
preparando para atuar e/ou estagiando. Existe, ainda, outra importante parcela de
artigos que se refere a professores em atuacdo e ja formados, correspondente a
36,37% (8). Logo, observou-se que a Formacéao Inicial de Professores possui uma
parcela maior de producdo de trabalhos quando comparada com a Formacao
Continuada de Professores para a area de PC no EC.

Por fim, destaca-se que, avaliando de forma conjunta os professores formados
e que estao atuando com os PFI, a grande maioria dos artigos do corpus abordou a

atuacdo no EM (9), com a matéria de Biologia sendo a mais comum. Entretanto, 8
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artigos do corpus possuem maior numero de participantes que tratam de professores
formados e atuantes, ou PFI, voltados para o EF na area de “Ciéncias Gerais ou da
Terra”.

A secéo de “Instrumentos para coleta e analise de dados” investigou como
esses artigos trabalham para apresentar e destacar os dados das suas pesquisas.
Constatou-se, nessa secéao, que a grande maioria dos artigos coletou dados por meio
de gravacdes de audio e video, coleta de artefatos e de entrevistas, havendo quatro
tipos citados: a) formais; b) debriefing; c) semiestruturadas; d) com grupos focais. Os
dados foram analisados por uma gama de estratégias, sendo a codifica¢do utilizando-
se de softwares para levantamento de temas, padrdes e categorias a principal citada.
Ainda, houve a transcricdo de gravacoes, criacdo de memos analiticos, triangulacéo
e validacdo dos dados.

No segundo bloco de discusséao intitulado “Sumarizagdo das Principais
Evidéncias Encontradas”, objetivando identificar e analisar fundamentagfes tedricas
a respeito das PC, discutiu-se as “Definicdes adotadas para PC para o EC”. Nessa
subsecéao, foram encontradas 3 categorias de artigos: i) “Definicdo Genérica de PC,
sem especificar para o EC”; ii) “Definicdo genérica mais a especificacdo para o EC”;
iii) “Nao definem PC”. A grande parcela dos artigos do corpus utilizou a segunda
categoria: “Definicdes genéricas mais uma especificacdo para o EC”, sendo essa
particularizacdo pautada majoritariamente pelo trabalho de Windschitl et al. (2012).

Porém, existe outra parcela desses artigos, 31,8%, que utiliza somente de uma
definicdo genérica para PC. Nesses casos, os trabalhos de McDonald, Kazemi e
Kavanagh (2013), Ball et al. (2009) e Ball e Forzani (2009) séo citados na grande
maioria dos artigos do corpus, sinalizando sua importancia para a area, incluindo o
EC. Por fim, 2 artigos do corpus “Nao definem PC”.

Quando avaliada a literatura cientifica apresentada no site do CPC e dos
artigos do corpus, verificou-se que ja existe uma certa preocupacdo com as praticas
nos diferentes niveis de ensino. Porém, no que tange as diferencgas entre disciplinas,
alguns grupos de pesquisa norte-americanos acabam se diferenciando, como é o
caso do grupo TeachingWorks. Para esse grupo, ndo ha uma distincdo de PC para
as diferentes disciplinas, sendo apresentadas em seu site apenas sua definigéo, seus
avancos nos quesitos de justica social e, em alguns casos, a sua decomposicao.

Porém, como foi visto durante esta dissertacéo, alguns trabalhos como o de
Kloser (2014), Windschitl e Kang (2018) e principalmente Windschitl et al. (2012)
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possuem uma visdo mais rigorosa a respeito de definir PC. Segundo esses autores,

€ necessério diferencid-las quanto ao nivel de ensino e a disciplina, como no caso do

EC. Além disso, Windschitl et al. (2012) vao além ao definirem PC para o EC com

base em um Quadro Tedrico especifico pautado em uma visdo de ensino e

aprendizagem sociocultural.

Na questdo das “Praticas Centrais para o EC”, que s&o apresentadas nos

artigos do corpus”, quantificou-se 21 PC para o EC divididas em 3 modelos tedricos

bem definidos e outras PC citadas isoladamente:

)

)

1)

4 PC para o EC definidas por Windschitl et al. (2012): sendo as mais

citadas, aparecendo em 8 artigos do corpus cada uma. Trabalhando com
um quatro tedrico chamado de Model-Based Inquiry (MBI), utiliza-se de
uma PC chamada de “Constructing the Big Idea” e mais 3, sendo elas:
“Eliciting Students’ Ideas to Adapt Instruction”, “Helping Students Make
Sense of Material Activity” e “Pressing Students for Evidence-Based
Explanations” que sao consideradas como “Discursos”;

9 PC para 0 EC do trabalho de Kloser (2014): foram elencadas por meio de

uma pesquisa eletronica utilizando-se de uma metodologia chamada de
Painel de Delphi, com professores formadores, pesquisadores e
professores do EM e EF no contexto norte-americano. Sao elas: a)
“Facilitating Classroom Discourse”; b) “Engaging students in investigations”;
c) “Eliciting, Assessing and Using Student Thinking about science”; d)
“Providing feedback to students”; e) “Constructing and interpreting models”;
f) “Connecting science to applications”, g) “Linking science Concepts to
Phenomena” h) “Focusing on Core Science Ideas, Crosscutting Concepts
and Practices” i) “Building Classroom Community”;

4 Conjuntos de PC para o EC definidas por Windschitl e Kang (2018):

elencadas por meio da literatura da area de formacgéo de professores, e
percebendo condicbes que pudessem fomentar uma aprendizagem
profunda nos alunos, atingindo estudantes de diversas camadas sociais.
Sendo citadas em 1 artigo do corpus, séo elas: a) “Supporting ongoing
changes in thinking”, b) “Eliciting students’ ideas”; c) “Pressing for evidence-
based explanations”, d) “Design learning experiences (at the unit level)

focused on a limited number of important ideas in the science domain”,
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IV) 4 PC para o EC citadas isoladadamente: a) “Facilitating sense-making
discussions in science” (Kloser et al., 2019); b) “Supporting students to
construct evidence-based claims” (Arias; Davis, 2017); c) “Facilitating

classroom discussion” (CPC); d) “Teacher Noticing” (Luna; Selmer, 2021).

Destaca-se que, para a 12 estrutura teérica de PC para o EC de Windschitl et
al. (2012) em comparacdo com a 22 estrutura de Kloser (2014), existem algumas
similaridades e afastamentos. Primeiramente, em relacdo as diferencas, as PC de
Windschitl et al. (2012) foram pensadas para serem trabalhadas de forma conjunta,
funcionando como um ‘arco narrativo’ (Kloser, 2014). Além disso, Windschitl et al.
(2012) propdem essas PC pensando em uma visdo de ensino e aprendizagem, ou
seja, 0s autores tinham um embasamento da teoria sociocultural, a qual permeia a
criacdo e o trabalho com essas praticas.

As PC propostas por Kloser (2014) ndo foram pensadas para serem
trabalhadas em conjunto, sendo o docente aquele que ficara responsavel por avaliar
como serdo empregadas essas praticas em sala de aula. Ainda, Kloser (2014) cita
gue a pesquisa online ndo fez um questionamento rigoroso e profundo a respeito da
visdo de ensino e aprendizagem dos participantes e, logo, mesmo citando que ha
uma certa aproximagao com uma Visao mais sociocultural, o autor deixa claro que
nao houve essa preocupa¢ao no comeco da pesquisa.

Assim, nota-se que alguns autores dessa area possuem maior rigor e
preocupacao para definir uma visdo de ensino e aprendizagem como, a partir dela,
séo definidas e listadas as PC para o EC, sendo um exemplo o artigo de Windschitl
et al. (2012). J4 as PC propostas por Kloser (2014) se assemelham a uma listagem,
com pouca importancia dada a visdo de ensino e aprendizagem para fundamentar
sua definicéo e elenco.

Por fim, Kloser (2014) destaca que existe uma diferenca primordial no quesito
de “proporcionalidade” (em inglés: grain size) das suas PC em relacdo as de
Windschitl et al. (2012). As PC de Kloser (2014) estao presentes, geralmente, em uma
PC de Windschitl et al. (2012) ou estéo contidas em alguma ferramenta apresentada
por esses autores. Logo, o chamado “grain size” das PC de Windschitl et al. (2012)
maior, no sentido de compor uma PC entorno de grande estrutura com uma
significacdo maior, ou seja, em 1 PC s6. Enquanto, as de Kloser (2014), comparadas

com as de Windschitl et al. (2012), possuem um menor grain size.
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A obra mais utilizada para elencar PC foi a de Windschitl et al. (2012), havendo
ainda citagOes para o trabalho de Kloser (2014), Windschitl, Thompson e Braaten
(2018) e o site e os documentos do CPC (vide Anexo Il para maiores informacdes).
Ainda, citacdes de trabalhos como o de Thompson, Windschitl e Braaten (2013) e o
de Capobianco et al. (2013) também aparecem nos artigos do corpus.

A luz desses dados, pode-se responder a segunda questio de pesquisa: ii) Por
meio da revisao de escopo, quais 0s principios e critérios utilizados pela literatura da
area para delimitar praticas centrais de ensino? A respeito de quais os principios e
critérios utilizados pela literatura para delimitar PC, existem diferencas de autor para
autor, e de grupo de pesquisa para grupo de pesquisa. E importante salientar que ja
existem quadros tedéricos que fundamentam uma visdo voltada especificamente para
disciplina de ciéncias, nivel de ensino e uma determinada visdo de ensino e
aprendizagem.

Todavia, existem alguns autores que ainda continuam utilizando trabalhos
genéricos como os de McDonald, Kazemi e Kavanagh (2013), Ball e Forzani (2009),
Ball et al. (2009) e o artigo seminal de Grossman, Hammerness e McDonald (2009).
Ainda, como ja salientando anteriormente, alguns grupos preferem delimitar sem
especificar PC para uma disciplina especifica, como € o caso do grupo de pesquisa
TeachingWorks, enquanto outros pesquisadores que atuam no CPC possuem uma
visdo mais voltada para especificidades disciplinares. Exemplos desta perspectiva
sdo o trabalho de Fogo (2014), voltando para as PC no ensino de historia, e o de
Windschitl et al. (2012), para o EC.

Em continuidade, observou-se uma lacuna a respeito de alguns termos
utilizados como o de “fluéncia” no trabalho de Kloser (2014), o qual ndo se
apresentava bem definido. Assim, destaca-se que, passados todos esses anos, ainda
se fazem necessarios esforgcos para definir uma linguagem compartilhada, mesmo
entre os membros do CPC. Sugere-se, por fim, a importancia da definicdo dos
compromissos pedagdgicos e da visdo de ensino e aprendizagem que embasam
propostas de definicdes e delimitacdes de PC, a exemplo do trabalho de Windschitl
et al. (2012).

Objetivando responder a seguinte questao de pesquisa: iii) Por meio da revisao
de escopo, quais as estratégias que a literatura da area tem descrito para ensinar e
avaliar praticas centrais de ensino para professores de ciéncias?, buscou-se

primeiramente analisar as estratégias empregadas para ensinar € 0S pProcessos
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selecionados para avaliar a utilizagdo de PC por parte dos professores formados e
dos PFI.

Foram elencadas, dos artigos do corpus, seis estratégias para ensinar PC nos
programas de formacéo de professores para o EC, sendo elas: a) Ensaios (12); b)
Trabalho cooperativo de formacéo envolvendo o professor formador de metodologia
e 0 supervisor de estagio (10); c) Performance em sala de aula (9); d) Ciclos de
aprendizagem do CPC (2); e) Ciclos de Aprendizagem Genéricos (2); f) Ciclos de
Performance e Investigacéao (1).

Os ensaios foram importantes aproximacdes da préatica, um dos tépicos que
compde o Quadro Tedrico apresentando para formar professores com base em PC.
Em alguns casos, 0 ensaio se inicia em pequenos grupos de PFI, e pode,
posteriormente, ser feito com a sala toda atuando em papéis de professor e alunos.
Os ensaios foram utilizados de diversas formas, seja para ensinar na pratica, com o
professor formador trabalhando com feedbacks e/ou para posteriores avaliagdes em
pares ou em grupos.

A performance em sala de aula, definida como uma outra aproximacao da
pratica, foi importante para que os PFl pudessem atuar como estagiarios ou como
professores contratados pela escola, utilizando-se de PC.

As duas estratégias supracitadas estavam presentes nos trés ciclos citados
durante esta pesquisa. Para o Ciclo de Performance e Investigacao (Lampert et al.,
2013) existe uma etapa de observacao de videos e materiais, em continuidade, pode-
se realizar uma andlise coletiva por parte do material e existe um estagio para
preparacdo. Posteriormente, realizam-se ensaios para que os PFl possam performar
em sala de aula. Por fim, existe uma analise coletiva por meio do material gravado ou
do audio transcrito por esses PFI.

Ciclos genéricos foram também encontrados em alguns artigos, utilizando-se
de uma estrutura muito similar, iniciando com a analise de um material, passando por
uma fase de ensaios com feedback e avaliagdao por pares. Em seguida, os PFI
poderiam performar em sala de aula e reavaliar esse material para sua formacao.

Além desses dois ciclos, cita-se a importancia do “Ciclo da Aprendizagem
Coletiva” (McDonald; Kazemi; Kavanagh, 2013) que foi utilizado por alguns autores
em seus programas de formagé&o de professores. Nesse ciclo, introduz-se um material
e aprende-se sobre uma atividade de ensino utilizando-se de representacfes da

pratica, trabalhando com modelagem, examinando casos em videos etc.
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Consecutivamente, parte-se para aproximacgdes da prética, preparando os PFI para
ensaiar, atua-se em sala de aula e reavalia-se este material para formagédo dos
professores.

Ha de se considerar que esses trés ciclos foram importantes para apoiar o
aumento gradativo e consecutivo da autenticidade das aproximacfes da pratica
profissional (Grossman et al., 2009). Dessa forma, os PFI passaram de uma atuagéo
menos real, ou seja, uma situacdo menos auténtica de sala de aula, por meio de
ensaios ou outras estratégias formativas, para uma mais auténtica.

Outra conclusdo que pode ser feita a respeito desses ciclos é referente aos
quatro principios fundamentais estabelecidos por Schutz, Grossman e Shaughnessy
(2018) de: a) considerar quais séo as PC; b) pensar no grau do desafio envolvido; c)
desenvolver uma visdo compartilhada de ensino e d) pausabilidade. Em relagéo ao
primeiro e segundo fundamentos, observou-se que a maioria dos programas de
formacao de professores desses 22 artigos ja possui PC estabelecidas e conseguiu
verificar o grau de desafio envolvido, avaliando como eles refletiriam na atuacédo dos
PFI em sala de aula. Porém, quanto a visdo compartilhada, péde-se perceber que
cada programa possui uma base prépria, e ainda existe problemas no sentido de
estabelecer essa linguagem comum.

Por fim, a respeito do trabalho cooperativo entre o professor formador da
disciplina de instrumentacdo ou metodologia para o ensino e com o professor
supervisor do estagio, observou-se que existiu a utilizacao de diversas estratégias de
ensino. Alguns dos programas trabalhavam com ciclos para ensinar, enquanto outros
ensaiavam e trabalhavam com performances. Porém, a etapa de estar em sala de
aula foi importante para que os PFI pudessem ter um primeiro contato, performar com
PC e observar a reacao dos alunos e estudantes frente a sua pratica de ensino. Logo,
eles voltavam e avaliavam sua atuacéo criticamente com os videos e as gravacgoes,
sendo uma estratégia importantissima para esses programas de formacdo de
professores.

Destaca-se que 0s principais processos para avaliar a utilizacao de PC para o
EC foram: a) Avaliacdo da performance e/ou ensaios (9); b) Avaliacdo das discussodes
formativas (4); c) Pausas para feedback avaliativo (4); d) Avaliagcdo por pares (em
grupos) ou individual (3); e) Diéarios reflexivos e/ou portfélios (1); f) Avaliacdo de
workshop (1); g) Discussdes de pds-ensaio para feedback (1); h) Sessbes semanais

para feedback (1).
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O quarto principio fundamental estabelecido por Schutz, Grossman e
Shaughnessy (2018), as pausas, ou pausabilidade, foram estabelecidas como formas
tanto de ensino quanto avaliacdo para PC. Para isso, o professor formador usou-se
de feedbacks, sejam iniciais, finais e até utilizando-se de sessdes semanais para
trabalha-los. Seja antes, durante ou apds os ensaios ou as performances, o papel do
professor formador quanto ao feedback ao ensinar e avaliar PC, no que tange a area
de EC, como visto nos artigos, € de suma importancia para os PFI.

Com afinalidade de responder a questéo central “Como a literatura académico-
cientifica tem abordado e investigado praticas centrais de ensino voltadas para a
formacao de professores de ciéncias?”, elencam-se trés pontos:

1°) A grande maioria da literatura académico-cientifica, considerando o corpus
delimitado, se pauta em definicbes avaliadas por pares, e parte de uma definicdo
genérica, mas que busca uma especificacdo para o EC: quando Grossman,
Hammerness e McDonald (2009) estabeleceram como delimitar PC, ndo havia uma
exclusividade que pensasse na especificidade do EC. Para a adaptacao, diversos
autores comecaram a trabalhar com essa especificidade por meio do trabalho
rigoroso de Windschitl et al. (2012) que pensa tanto na disciplina quanto numa visao
de ensino e aprendizagem;

2°) A maior parte da literatura académico-cientifica, considerando o corpus
delimitado, opta por escolher PC para o EC que sdo bem estabelecidas e
fundamentas criteriosamente no modelo proposto por Windschitl et al. (2012): em
relacdo a outras estruturas tedricas, observou-se que o quadro tedrico estabelecido
proposto por Windschitl et al. (2012) acabou se sobressaindo. Esse modelo ja vem
sendo implementado e discutido por diversos pesquisadores e académicos da area,
e teve um destaque importante nos artigos do corpus como sendo a Unica que se filia
explicitamente a uma determinada visdo de ensino e aprendizagem.

3°) Por fim, a literatura académico-cientifica, considerando o corpus delimitado,
utiliza-se de estratégias e formas de avaliacdo da utilizacdo das PC que estdo
fundamentadas, principalmente no Quadro Tedrico proposto pelo CPC: autores como
McDonald, Kazemi e Kavanagh (2013), que propuseram um “Ciclo de aprendizagem
coletiva”; Lampert et al. (2013), que propuseram um ciclo para “Performance e
Investigagao”; Schutz, Grossman e Shaughnessy (2018) que propuseram principios
fundamentais para aproximar uma pratica por meio da performance; a autenticidade

de uma performance com PC de Grossman et al. (2009). A literatura cientifico-
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académica da area de EC, no recorte selecionado, estéa majoritariamente pautada nos
conceitos de representacfes, aproximacdes e decomposi¢cdes da pratica, quadro
tedrico compartilhado pelos membros do CPC e que visa, de uma forma geral,
enfrentar o velho problema ja denunciado por Kennedy (1999).

Esta pesquisa contribui e avanca em relagéo ao que se encontra na literatura
cientifica sobre: a) PC para o EC; b) formacao de professores com base na prética;
c) definicAo de uma linguagem comum para estabelecer melhores vinculos de
formacédo de profissionais na pratica. Para isso, foi realizado o levantamento de
Quadros tedricos e estruturas bem estabelecidas, revisadas por pares e citadas tanto
na area de PC quanto no que se relaciona a area do EC.

Para a area do EC, esta pesquisa visou atingir uma melhoria no proprio
desenvolvimento do campo para a formacéo de professores de ciéncias, que foi uma
discussdo apontada por Moreira (2004). Ainda, como relatado por Gil-Pérez,
Carrascosa e Martinez-Terrades (2000), o EC possui um corpus de saberes que
necessita de uma area propria de discussoées, e especificar PC com essa finalidade
da matéria, foca em dar subsidios para avancar nesse sentido.

A importancia desta pesquisa € informar aos professores formadores,
professores em exercicio, PFl e formuladores de politicas publicas sobre essas
estruturas tedrico-praticas para alavancar uma discussao no que tange a melhoria da
préatica de ensino. A presente investigacdo mostrou, ainda, a existéncia de algumas
estruturas que possuem ferramentas poderosas e que estabelecem claramente uma
visdo de ensino e aprendizagem, sendo que algumas possuem diferencas para
definir, delimitar e trabalhar com PC para diferentes matérias no curriculo.

Além disso, apresenta-se uma outra forma de trabalhar na formacgédo de
professores, mudando o foco somente de uma base de conhecimentos necessaria
para ensinar, para uma formacao inicial que tenha foco e preocupacéo com a melhoria
da pratica de ensino em sala de aula (Ball; Cohen, 1999; Ball; Forzani, 2011). Logo,
essa literatura cientifica, que se adaptou no contexto norte-americano, busca fornecer
ferramentas praticas e um embasamento tedrico em prol de uma profissionalizacéo
docente, para que, assim, 0s novatos consigam assumir de forma responsiva uma
sala de aula (Ball; Forzani, 2011; Grossman; McDonald, 2008) e avancem em relagéao
a uma visdo simplista de ensino, apenas como uma transmissdo de conteddos
(Forzani, 2014).
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O trabalho do CPC, com seus diversos grupos de pesquisa (Grossman;
Kavanagh; Dean, 2018), desde 2012, vem sendo ampliado principalmente no que
tange ao seu Quadro Tedrico com as representacbes, decomposicdes e
aproximac0des da pratica. Dessa forma, destaca-se que o consorcio que se formou é
importante para as discussdes da préatica de ensino e de uma linguagem comum e
compartilhada, que possa funcionar como a base em prol de uma profissionaliza¢ao
docente. Porém, os avancos ainda sdo graduais e exigem uma discussao
internacional sobre o assunto.

No contexto brasileiro, muitos dos programas atuais de formacao de
professores possuem contato com a pratica somente nos estagios curriculares dos
ultimos anos do curso, sobretudo do tipo observacional. Porém, observando os artigos
do corpus, pode-se verificar uma formacao diferente e que busca fornecer aos PFI
oportunidades para atuarem e melhorarem sua pratica de ensino desde o comeco da
graduacdo. Isso € feito por meio de estratégias empregadas pelos professores
formadores, como 0s ensaios e as performances em sala de aula, mas precisa haver
uma importante etapa de estabelecimento de uma rede de cooperacdo entre
universidade e escolas da educacdo béasica que possa auxiliar os graduandos e
professores formadores nesse sentido.

Em que pese a importancia dessas discussfes, fundamentado pelos artigos
encontrados nesta dissertacdo, sera necessario um aprimoramento dos cursos de
formacao de professores e dos proprios professores formadores para se debater de
maneira mais central e sisteméatica a melhoria da pratica de ensino. Ainda, a estrutura
e 0 préprio planejamento em que se pauta as graduac¢bes no contexto nacional
precisara ser repensado caso haja um interesse das universidades, pesquisadores e
até mesmo dos politicos no que tange a essa perspectiva da PBTE.

Algumas limitagbes deste trabalho referem-se, primeiramente, a néo
publicacdo para andlise de pares do protocolo da RE realizada, devido ao tempo para
producdo desta dissertacdo e aos percalcos que a mudanga para uma revisao de
escopo proporcionou. Mesmo seguindo o protocolo PRISMA ScR estabelecido, é de
conhecimento que estabelecer um protocolo para RE é etapa fundamental para
rigorosidade da metodologia. Porém, a etapa de upload para a plataforma Open
Science Framework foi feita e, pode-se, em datas posteriores, realizar-se a publicacéo
desse material do protocolo para futuras atualizacdes dos resultados encontrados

nesta dissertacao.
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Outra limitacdo refere-se a uma etapa anterior que nao foi possivel de ser
cumprida, que esta relacionada com a realizagdo de outra RE referente a area geral
de PC. O objetivo inicial desta dissertacéo era a producédo de 2 RE que pudessem
embasar outras discussfes a respeito de uma comparacao da area no geral com a
producdo encontrada no que tange ao EC exclusivamente. Porém, vasculhando a
literatura nas bases de dados internacionais, encontrar trabalhos de RS como o de
Matsumoto-Royo e Ramirez-Montoya (2021) e Grosser-Clarkson e Neel (2020) foram
primordiais para dar esse subsidio buscado e que faltou nesta dissertacao.

Como esta pesquisa se concentrou, para as 21 PC para o EC elencadas, nas
respectivas definicdes trazidas nos artigos do corpus, nota-se que existem algumas
limitacdes no que tange as definicdes e possiveis comparacdes que possam existir
na literatura apresentada. Nao se utilizou, por exemplo, sistemas de bola de neve
para aprofundamento das definicdes nos artigos, atualizagcées que essas PC possam
ter passado, novas perspectivas apresentadas em obras mais completas, como livros,
compéndios etc. Visto que a maioria dos artigos ndo tinha como objetivo exclusivo de
apresentar a PC em questéo, podem ter ficado algumas lacunas nesse sentido.

Ainda, devido ao tempo limitado e pelo objetivo posto na pesquisa, nao foi
possivel realizar qualquer comparagao ou pesquisa com o cenario atual brasileiro. Ou
seja, se verificou se existem grupos de pesquisa no Brasil ou publicacdes que se
utiliza PC no contexto nacional para formacao de professores. Dessa forma, nao foi
possivel estabelecer parametros com o que ja foi produzido no contexto nacional no
gue tange a essa melhoria da prética e até mesmo o estabelecimento de bases e uma
linguagem compartilhada de ensino.

Dessa forma, como perspectivas futuras deste trabalho sugere-se:

) investigar, no contexto nacional, se existem grupos de pesquisa ou
publicacdes que utilizam PC na formacé&o de professores;

1)} investigar a necessidade de um aperfeicoamento, em prol de uma
profissionalizacdo docente, quanto a necessidade de criagédo de discussdes
no contexto nacional sobre melhoria na pratica de ensino nos cursos de
formacao de professores e na formagéo continuada de professores;

1) investigar nas pesquisas sobre PC, tanto em um cenario geral quanto no
EC, diferengcas no que tange a adog¢do de uma visdo de ensino e

aprendizagem e como isso afeta a formacao de professores;



IV)

V)

Vi)
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adaptar, aplicar, investigar e refletir criticamente sobre algum desses
Quadros Tedricos de PC para o EC ja estabelecidos pelo CPC no contexto
nacional brasileiro, percebendo suas diferencas para o contexto norte-
americano;

investigar em que medida a implementacdo das estratégias para ensinar
PC elencadas dos artigos do corpus sao efetivas e impactam no
conhecimento de professores e PFI, para além de melhorar a pratica de
ensino desses docentes;

investigar em que medida a implementagcdo dos processos para avaliar o
aprendizado com PC elencadas dos artigos do corpus foram efetivos e
impactam no conhecimento de professores e PFI, para além de melhorar a

préatica de ensino desses docentes.
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7 APENDICES

7.1 Apéndice | — Sintese dos Fichamentos nas Categorias Analiticas

Quadro 1: Sintese do artigo A.

Blocos Dados do Artigo A
A literatura cientifica do aprendizado de professores
novatos tende a cair em duas categorias: aquelas
que focam no desenvolvimento de crencas e
conhecimentos dos professores, ou aquelas
Contexto da preocupadas com caracteristicas institucionais.
pesquisa Esses fatores sdo associados com praticas
preditivas, sendo que nenhuma delas esta integrada
com estrutura que explica certos desdobramentos na
trajetdria da pratica, principalmente no que tange aos

Dados primeiros anos de ensino.
Gerais de Programa de formacdo de professores na
Pesquisa Onde universidade publica no noroeste dos Estados
Unidos.
Quando Nao informado. Anterior a 2013.

26 professores novatos de dois grupos de programa
de formagcdo de professores participaram. No
primeiro grupo de 15 estudantes, 11 ensinavam
Participantes localmente e foi-se feito uma visualizagdo de suas
aulas; no segundo, de 17, 15 ensinavam localmente
e participaram. Existiam professores do Ensino de
ciéncias (biologia, quimica, fisica) e da engenharia
Neste trabalho utiliza-se a especificagcdo para
praticas centrais como “praticas de ensino
ambiciosas”. Estas focam sobre engajamento e
evidéncias em praticas de aprendizagem como
fundamentais para o ensino, em auxiliar o
aprendizado dos estudantes através de categorias
Definicéo adotada étnicas, raciais, de classe e género, fomentar a
para Préatica Central e | compreensédo profunda de ideias e engajamento em

Abordagem

: Referencial(is) resolver problemas complexos mais do que énfases
Formativa 2f o L } i
Tedrico(s) tipicas sobre atividades e falas procedurais (Lampert;

utilizado(s) Graziani, 2009; Newmann et al., 1996). Além disto,

estas praticas sdo apoiadas com ferramentas
especializadas e rotinas  socioprofissionais
designadas para aprofundar este trabalho intelectual
realizado em cursos de formacao de professores que
promovem estas praticas de ensino ambiciosas
especificas.




Em relacdo ao referencial, trabalha-se primeiro a
respeito do problema de como os professores
novatos desenvolvem diferentes repertérios iniciais.
Adaptou-se uma estrutura de Hammerness, Darling-
Hammond e Bransford (2005), a qual incluia cinco
elementos do pensamento e pratica do professor,
sendo eles: aprendendo a ensinar em uma
comunidade que permita o desenvolvimento de uma
visdo para pratica; um conjunto de compreensdes
sobre ensino, aprendizagem e da crianca
(estudante); disposicdo sobre como usar esse
conhecimento; praticas que permitam os professores
a atuar em suas intencgdes e crencas; e ferramentas
gue deem suporte ao seus esforcos. Porém, esta
estrutura ainda ndo acomodava desejos dos autores
em relagéo a “forma de ser” profissional do professor,
particularmente nos primeiros anos, ou suas tensfes
experienciais na apropriacao de praticas ambiciosas
em relagdo as “padronizadas”. Trabalhando com a
teoria sociocultural, os autores adotaram a utilizacao
de conceitos sobre Discursos Pedagdgicos Criticos
(relacionados as formas individuais de pensamento e
de ser) e Discursos Contextuais (influéncias
histéricas, sociais e institucionais).

Praticas Centrais
listadas/selecionadas
para a formacéo de
professores

Utilizou-se a estrutura de préticas centrais construida
em uma série de trabalhos e apresentada por
Windschitl et al. (2012) e baseada em uma estrutura
de questionamento baseado em modelagem
(traducéo livre) ou em inglés model-based inquiry
(MBI). Utiliza-se quatro praticas centrais: a)
Selecionando Grandes Ideias/Modelos; b)
Trabalhando sobre a Ideia dos Estudantes; c)
Trabalho com a Ideia de Ciéncias; d) Pressionando
para Explicacao.

Estratégias
formativas utilizadas
para ensinar Préticas

Centrais

Segundo os autores, cada grupo participou de quatro
contextos de aprendizagem durante o tempo em que
houve a pesquisa: a) professores em formacéo inicial
foram auxiliados em preparar, executar, e refletir
sobre trés licdes que focaram sobre elicitar as ideias
dos estudantes, apoio ao desenvolvimento da
compreensdo durante a atividade do material e
pressionar para explicacbes baseadas em
evidéncias (Windschitl et al., 2008); b) participacdo
em um contexto de escola para ensino médio, em co-
parceria com professor completaram 10 semanas de
um estagio pratico; ¢) no contexto de uma escola
publica, os professores em formacdo inicial
participaram com colegas trabalhando com “formas
padrées” de ensino de ciéncias; d) por fim, os
professores experienciaram trés sessdes de
trabalhos colaborativos no qual os novatos deveriam
analisar o trabalho de estudantes para identificar
padrbes de aprendizagem dos estudantes
(Windschitl et al., 2011).

Processos
avaliativos utilizados
para avaliar o
desenvolvimento das
Praticas Centrais

Os professores foram avaliados durante o decorrer
do curso, no que tange ao desenvolvimento das suas
performances dentro dos trabalhos de estagio
supervisionado e avaliacdo de padrées de
aprendizagem. Os proprios autores, durante o
decorrer da pesquisa, puderam trabalhar com
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observagbes de licbes e discussbes com o0s
professores durante a pratica. Ainda, existiu
autorreflexes e avaliagBes por pares.

Abordagem
de
Pesquisa

Objetivo(s) e
Questdes de
Pesquisa

Compreender como os professores em formacéo
inicial tentavam se apropriar de praticas ambiciosas
em sala de aula, examinando como eles
raciocinavam frente a discursos contextuais
concorrentes através de diversos contextos.

1) Como o préprio raciocinio pedagogico sobre
ensino e aprendizagem dos novatos influencia-os, e
como sua participacdo em mudltiplas comunidades
profissionais (essa que podem ter visbes
contrastantes sobre o bom ensino) os influencia?

2) Como ferramentas e rotinas profissionais, essas
utilizadas em diferentes contextos de aprender a
ensinar, criam oportunidades e tensdes para o
desenvolvimento precoce da pratica?

Instrumentos para
Coleta de Dados

Utilizou-se uma abordagem longitudinal, na qual os
autores examinaram o desenvolvimento dos
discursos e praticas dos professores com um
desenho de mdltiplos processos e locais (Creswell,
2007; Merriam, 1988) e métodos etnogréaficos para
construir narrativas tematicas (Clandinin; Connelly,
2000) de notas de campo, artefatos, e comentérios
dos participantes.

Fontes de dados primarios incluiram: 199
observagbes de sala de aula e entrevistas
interrogativas e um total de 104 entrevistas formais
com 26 professores novatos de ciéncias. Os autores
observaram cada participante pelo menos 5 vezes
durante suas praticas e seus primeiros anos de
ensino (acima de 7 observacdes por professor),
gravaram detalhadamente notas de campo
capturando interacfes entre professor e estudantes
durante o ensino em sala de aula, e caracteristicas
notaveis de sala de aula e contexto curricular
(Clandinin; Connelly, 2000). Além disso, capturaram
notas dos professores na lousa, tiraram fotos dos
posteres produzidos pelos estudantes, coletaram
copias de escritos a mao etc.

Os autores escolheram janelas de 2 a 3 semanas
para observacdes e perguntaram aos participantes
para selecionar dias com janelas quando os
estudantes estivessem discutindo “explicacbes
baseadas em evidéncias apdés uma atividade
cientifica ou investigacédo laboratorial”. Isto decorre
pois, apls estas atividades, haveria oportunidades
para professores e alunos se envolverem em
conversas produtivas e oportunidades para
documentacao do uso de tipos de ensino baseados
na reforma.

Nas entrevistas formais com os professores em
formacdo inicial, foram gravados 90 minutos
aproximadamente e transcrevidas. Foram feitas
entrevistas antes da pratica e posteriormente, para
reflexdo em suas experiéncias de ensino durante a
pratica e com relacdo a escola em questdo. Além
disso, 0s participantes eram entrevistados uma
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quarta vez no final dos seus primeiros anos de
ensino.

Forma de Analise
dos Dados

Primeiramente, caracterizou-se diferentes
observagbes entre as licbes ensinadas pelos
novatos. Isso permitiu aos autores verificarem
padrbes emergindo com a pratica de cada
participante. Apds, usou-se a observacao e os dados
das entrevistas para desenvolverem casos para cada
participante e conduzir comparacdes cruzadas de
casos (Merriam, 1998; Stake, 1995). Essa foi a
segunda analise que levou a identificacdo de trés
diferentes trajetérias de aprendizagens dos
professores novatos. Os autores codificaram as
instancias de observagfes em quatro dimensdes das
praticas ambiciosas de ensino pelo tempo e com isso
caracterizaram niveis de sofisticag&o para cada uma
das praticas ( a) Selecionando Grandes
Ideias/Modelos; b) Trabalhando as Ideias dos
Estudantes; c) Trabalhando com ideias cientificas; d)
Pressionando  estudantes para  explicacbes
baseadas em evidéncias).

Os dados das entrevistas identificaram fatores
subjacentes que influenciavam no raciocinio dos
professores em formacao inicial com estas préticas
ao longo do tempo. Os autores utilizaram um
software de analise qualitativa (ATLASt) para
codificar a primeira questdo de pesquisa, que se
refere apropriagdo dos discursos e praticas
pedagégicas criticas para verificar como os
participantes falavam das estruturas de Hammerness
et al. (2005) e foram feitas categorias particulares.
Os autores classificaram trés tipos de apropriacdes
das préticas: integragdo entre mdltiplas praticas
ambiciosas, praticas ambiciosas de
compartimentacéo — episddios discretos nos quais 0s
professores atuaram uma das praticas ambiciosas,
mas isoladas de outros elementos da prética,
apropriacdo da fala sem pratica — utilizaram-se de
explicagbes e modelos cientificos, mas de forma
superficial e sem adaptacdes do curriculo padréo.
Para abordar a segunda questdo de pesquisa
referente as ferramentas e rotinas que dao suporte
ao ensino com praticas ambiciosas, o0s autores
examinaram: frequéncia do uso das ferramentas, os
contextos as quais cada uma foi usada, e as
descricdes dos professores de como eles usaram as
ferramentas pelos contextos.

Resultados

No que tange a primeira trajetoria: Uso de Préticas
Ambiciosas, os professores relatam que 11 dos 26
professores novatos trabalharam com elas
independente do contexto escolar ou o tipo de
conteudo da disciplina. Estes, puderam apropriar-se
e experimentar tais praticas. Sarah, uma dessas
professoras, conseguiu utilizar a pratica ambiciosa
pois, segundo os autores, tinha um forte
compromisso em trabalhar no pensamento dos
estudantes, alinhando-se  com  ferramentas
conceituais, praticas e rotinas do contexto
universitario. Outro grupo de professores conseguiu
utilizar as ferramentas do curso e contextos de
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inducéo, ndo apenas para apoiar a pratica, mas para
despertar suas imaginagfes pedagdgicas.

No que tange a segunda trajetéria chamada de
Pratica Compartimentalizada, 7 dos 26 professores
novatos selecionaram uma pratica ambiciosa para
trabalhar em um “compartimento” pedagdgico. Isso
significa que estes professores experimentaram a
pratica em um isolamento conceitual em relacdo a
outras praticas, tentando se apropriar de ideias das
tais praticas na comunidade, mas esta tradugéo para
sala de aula levou um tempo consideravel. Esses
participantes tinham discursos criticos pedagdgicos
focados no professor — diferente do modelo focado
no pensamento dos estudantes. Além disso, este
grupo gradualmente se utlizava de préaticas
conectadas com a ferramenta explicativa prostando-
se em contraste com suas relutancias em utilizar-se
de outras ferramentas/rotinas.

A trajetéria 3: Apropriando a Linguagem sem a
pratica, foi desenvolvida por 8 dos 26 professores.
Suas préticas refletem interagdes com comunidades
de aprender a ensinar, que sdo modelos néo
universitdrios. Em termos da pratica, estes
professores performavam o curriculo provido por
seus colegas de departamento, sem questionar.
Além de ndo utilizarem ferramentas, os autores
relatam que estes professores ndo se apropriaram
das praticas, se distanciando das ideias e dos pares
universitarios do contexto da pesquisa.

Assim, conclui-se que embora contextos especificos
possam fornecer ferramentas e rotinas que possam
apoiar o raciocinio com praticas ambiciosas, este
estudo sugere que é necessario uma
conceitualizacdo diferente do ‘"contexto" para
entender o desenvolvimento do professor em todos
0s ambientes de aprender a ensinar.

Fonte: Elaborag&o propria.

Quadro 2: Sintese do artigo B.

Blocos Dados do Artigo B
Embora as diferentes atividades em sala de aula
possam ter seus proprios beneficios, a falta de
praticas de ensino comuns e fundamentais pode
Contexto da NI ” e
) afetar a coeréncia da préatica em sala de aula e limitar
pesquisa .
a capacidade dos professores e educadores de
professores de compartilhar uma linguagem comum
e a compreensdo do ensino em sala de aula.
Onde Foram selecionados profissionais de toda a regido
Dados norte-americana, buscando uma amostra nacional.
Gerais de Quando N&o informado. Anterior a 2012.
Pesquisa Os individuos foram selecionados para duplamente

maximizar os especialistas e representar muitas
partes interessadas incluindo: pesquisadores e
professores formadores do ensino de ciéncias,
Participantes cientistas e professores de ciéncias. Citam que
pesquisas nesse sentido que ultrapassam os 30
participantes ganham pouca informacéo, e por isso
recrutaram somente 25 participantes. Buscando uma
amostra nacional, que representasse diferentes
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regibes do Pais (EUA) apenas 2 participantes de
cada estado foram selecionados. O painel foi limitado
para professores do ensino médio pois estava
correlacionado com outra pesquisa que também
focava no nivel médio. Os autores recomendam que
pesquisas futuras levem em conta as diferencas do
ensino bésico e do ensino médio.

Abordagem
Formativa

Definicdo adotada
para Pratica Central e
Referencial(is)
Tedrico(s)
utilizado(s)

Praticas Centrais de ensino consistem em partes de
componentes abstraidos — estratégias, rotinas ou
movimentos — que possam ser desempacotados,
aprendidos pelos professores e sintetizados para
formar sistemas coerentes da pratica (Core Practice
Consortium, 2012).

Adotando uma filosofia centrada na pratica de ensino
e na formagdo de professores, 0os autores sugerem
que o recrutamento e obtencéo de especialistas em
conteddo e individuos talentosos ndo é suficiente.
Para “aumentar a probabilidade dos estudantes em
atingir  objetivos  especificos esperados”, o0s
professores devem compartilhar o conhecimento da
profissdo, valores e habilidades para engajar os
estudantes em formas produtivas para aprender
(Ball; Forzani, 2009, p. 499, traducéo livre). Para
trabalhar o que significaria a préatica, os autores
discutem a existéncia de um reconhecimento na
complexidade da prética e sua abrangéncia que vai
além de uma atividade atuada, porque compreende
aspectos ostensivos e performativos. Sobre a teoria
da pratica, relata-se que é mais coletiva e com
estruturas simbodlicas resultado de um “conhecimento
compartilhado” com agdes propositais vistas a partir
de um ato sociocultural (Vygotsky, 1978) no qual:
“nao é apenas o que o professor faz, mas como seu
planejamento, ensino e avaliacdo promovem
interacdes entre as salas de aula e refletem a
diversidade histérica (background) dos alunos” (p.
1188).

Praticas Centrais
listadas/selecionadas
para a formacéo de
professores

Neste trabalho é importante destacar que o principal
objetivo era identificar praticas centrais de ensino por
um painel de pesquisadores. Desta forma, como
resultado, os autores destacaram dez praticas como
centrais, sendo elas: a) Engajando estudantes em
investigacdes; b) Facilitando o discurso em sala de
aula; c¢) Elicitando, avaliando, e wusando o
pensamento dos estudantes sobre ciéncias; d)
Provendo Feedback para os estudantes; e)
Construindo e interpretando modelos; f) Conectando
ciéncia a suas aplicacdes; g) Vinculando Conceitos
de ciéncias ao Fendbmeno; h) Focando sobre Ideias
Centrais de Ciéncias, Conceitos Transversais e
Praticas; i) Construindo Comunidade de Sala de
Aula; j) Adaptando o Ensino.

Estratégias
Formativas utilizadas
para ensinar Préticas

Centrais

O objetivo central deste trabalho foi definir préaticas
centrais para o ensino de ciéncias. Desta forma, as
estratégias ndo foram para ensinar, mas voltadas
para definir. Logo, ndo existiram estratégias para
ensinar praticas centrais neste artigo.

Processos
avaliativos utilizados
para avaliar o

Todo trabalho de avaliagao sobre pratica central foi
feito pelo Painel de Delphi (metodologia empregada).
Os convidados para o painel utilizavam-se de
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desenvolvimento das
Préaticas Centrais

avaliacfes semanais destas definicbes, seja por
autorreflexdo ou avaliacdo por pares, enquanto as
fases da metodologia ocorriam durante o tempo.
Logo, este artigo ndo apresenta pProcessos
avaliativos.

Abordagem
de
Pesquisa

Objetivo(s) e
Questdes de
Pesquisa

1. Quais praticas um painel de experts identificou
como centrais para o0 Ensino de Ciéncias?

2. Quais sd@o as partes componentes dessas
préaticas?

3. Como sao identificados os conjuntos de praticas
de ensino de ciéncias fundamentais pelos
professores atuais e pesquisadores similares ou
diferentes?

4. Quais praticas centrais para o Ensino de ciéncias
um painel de experts identificou como
particularmente importante para diferentes contextos
como as formacgdes de professores de ciéncias e
desenvolvimento profissional dos professores de
ciéncias em servico?

Instrumentos para
Coleta de Dados

Esta investigacdo pautou-se na metodologia do
Painel de Delphi. Neste Painel, foram feitas 3
rodadas de coleta e andlise de dados. Round 1:
Pesquisa eletrdnica de informag¢8es histéricas com
trés sec¢bes: a) Classificacdo e justificacbes do
participante em uma pequena amostra praticas de
ensino de ciéncias do ensino médio; (2) geragéo de
ideias de praticas de ensino de ciéncias
fundamentais para os participantes; (3) Dados
demograficos anénimos. Foram fornecidas dez
praticas aos participantes, sendo 2 consideradas
menos ambiciosas. Eles precisavam votar em escala
Likert (5 pontos) e justificar se aquela poderia ser
considerada uma pratica central. Apés, foi pedido
para que adicionasse titulo, descricdes e
justificacBes daquelas notas e préaticas. Round 2: Foi
dada uma pesquisa aos participantes com 4 sec¢des:
a) Um sumario de questdes mais frequentemente
trazidas e respostas sobre o processo; b) Um
sumario dos dados do Round 1; ¢) Uma oportunidade
para o0s participantes votarem e proverem
justificagbes para um conjunto expandido de
potenciais praticas centrais do Ensino de ciéncias; e
d) uma oportunidade para o0s participantes em
adicionar préaticas para consideragdo no Round 3.
Além disso, as praticas do Round 1 foram fornecidas
novamente, mixadas e foram balanceadas para
passarem por outro processo de votacdo. Foi
fornecida uma caixa de textos grande nos quais eles
poderiam dar comentarios e sugestbes, que
acabaram passando no Round 1 ou néo incluidas no
Round 2. Round 3: Por fim, foi dado mais um
guestionario com as 4 seguintes sec¢bes: a) Uma
oportunidade para os participantes revisarem o0s
dados do Round 2; b) Uma oportunidade para os
participantes em proverem uma votacdo final e
comentarios sobre praticas de ensino de ciéncias; 3)
Oportunidade para os participantes em proverem
comentarios gerais sobre o estudo; e 4) instrucdes
para obterem a remuneracdo da pesquisa. Além
disso, foi dada trés questdes separadas perguntando
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aos participantes para identificar cinco das dez
questdes restantes que eles achavam importantes no
sentido de: a) serem efetivos para ensino de ciéncias;
b) formacdo dos professores novatos; e c¢)
desenvolvimento profissional dos professores em
servico. Os participantes ainda tinham que justificar
sua selecao.

Forma de Analise
dos Dados

Analise do Round 1: Foram avaliadas e codificadas
as notas dadas pelos participantes. Outras praticas
foram sintetizadas e revisadas por um grupo de
pesquisadores externos ao projeto para garantir a
credibilidade do projeto.

Analise do Round 2: Novamente os dados foram
avaliados da mesma forma como o Round 1, porém
na rodada passada as préaticas receberam um nivel
criterioso para passar, forcando o grupo a ter um forte
consenso sobre a natureza central das praticas de
ensino de ciéncias.

Analise do Round 3: Assim como no Round 1 e 2, foi
feita uma analise entre pares, utilizando software.
Nas trés questdes finais utilizou-se uma contagem de
frequéncia.

Resultados

Foram selecionadas e trabalhadas com 10 Préticas
Centrais durante o Painel sendo elas: 1) Engajando
Estudantes em investigacdes; 2) Facilitando o
Discurso em Sala de aula; 3) Elicitando, Avaliando e
Usando o Pensamento do Estudante sobre Ciéncias;
4) Provendo Feedaback aos Estudantes; 5)
Construindo e Interpretando Modelos; 6) Conectando
Ciéncia as suas aplicacbes; 7) Ligando conceitos de
ciéncias aos fendmenos; 8) Focando sobre Ideias de
Ciéncias Centrais, Conceitos Transversais e
Praticas; 9) Construindo Comunidade de Sala de
Aula e 10) Adaptando o Ensino. Cada pratica central
tem uma descri¢do robusta e refinada, que acabou
sendo moldada durante o desenrolar do Painel de
Delphi.

A identificacdo de um conjunto de préaticas centrais
pode sugerir uma abordagem restrita e padronizada
que insinue, talvez, a um ensino "a prova de
professor”. Esta abordagem de “‘um tamanho cabe
em todos” provavelmente nao ira atender a todas as
variagbes da pratica necessérias para contextos de
aprendizes com diversas historias/origens e
demografias. Ainda assim, os autores concordam
que colocar essas praticas com um amplo
entendimento na teoria pratica e nas teorias de
ensino é uma importante discussdo. Segundo os
autores, as praticas que emergiram e se modificaram
através das rodadas, refletem uma prética de ensino
que da suporte a uma teoria sociocultural de
aprendizagem (Vygotsky, 1978).

Em relacéo a estrutura proposta por Windschitl et al.
(2012) por exemplo, os autores destacam a mudanca
no tamanho da proporcionalidade (grain size), sendo
gue uma pratica (por ex.: Facilitando Discursos de
Sala de aula) engloba trés elementos praticos
discursivos Unicos da estrutura destes outros
autores. Outra diferenca € o compromisso com as
praticas como elementos individuais que podem ser
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usados em conjunto, com base em decisbes
individuais do professor de ciéncias. Ou seja, elas
podem ser utilizadas separadamente e ndo em
conjunto como o modelo de Windschitl et al. (2012).
Por fim, os autores incentivam um amplo debate de
revisdo para versbes mais performativas dessas
praticas. Assim, tenta-se chegar um passo através de
uma linguagem em comum e de entendimento para
0 desenvolvimento profissional dos professores.

Fonte: Elaboracao prépria.

Quadro 3: Sintese do artigo C.

Blocos

Dados do Artigo C

Dados
Gerais de
Pesquisa

Os programas de formacdo de professores vém
trabalhando com esfor¢cos para uma mudanca de
foco para a pratica. Porém, argumenta-se que deve
haver mais acdes do que s6 aumentar o tempo dos
novatos nos estagios e no campo de atuacdo. Além
Contexto da disso, os formadores de professores devem se

pesquisa engajar em trés inovacdes simultdneas, mas
distintas, que s&o aspectos do desenho e
implementacdo: estruturas organizacionais e
politicas, contetidos e curriculo e
pedagogia/instrumentos de formacéo de
professores.

Programa de formacéo de professores (em nivel de
mestrado) que atuam em redes de ensino
fundamental e médio. Nesse curso existe o trabalho
Onde em matematica primaria, artes da lingua inglesa,
Disciplina de Metodologia ou Instrumentacdo para
alfabetizacdo no ensino fundamental e ciéncias do
ensino médio.

Quando Nao informado. Anterior a 2014.

N&o é informada a quantidade de participantes em
cada curso de forma explicita.

Participantes
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Abordagem
Formativa

Definicdo adotada
para Préatica Central e
Referencial(is)
Tedrico(s)
utilizado(s)

Neste trabalho, como sdo alguns programas de
formacédo de professores, existem alguns conceitos
utilizados para trabalhar com Préticas Centrais. No
Curso de Matematica para Ensino Fundamental,
trabalha-se com “ensino de matematica ambicioso”
que se utiliza praticas para trabalhar a compreenséao
matemética, construir identidade e oferecer
oportunidades equitativas para aprender tanto o
professor quanto os seus estudantes.

No que tange ao curso de nivel médio de ciéncias,
trabalha-se com os estudos de Windschitl et al.
(2012, p. 879, tradugdo livre) que em seu trabalho
define Pratica Central como “limitadas em nimero e
representam estratégias de ensino amplamente
aplicaveis conhecidos por fomentar tipos importantes
do engajamento e aprendizagem do estudante” [...]
“Estas praticas ndo devem substituir experiéncias
dos estudantes com avaliacdo, planejamento do
curriculo, uso de recursos materiais etc., mas sim
devem atuar como uma estrutura organizacional
dentro da qual estes outros componentes devem ser
integrados durante a preparagao”.

No curso de artes da lingua inglesa, ndo é trabalhado
com nenhum referencial especifico para denominar
praticas centrais de ensino. Cita-se apenas que se
oferece oportunidades para estudantes para praticas
com praticas de ensino que os graduandos
aprendem em seus cursos de métodos, que sao
oportunidades criadas para melhorar a pratica e a
compreensdo de como o0s seus estudantes
aprendem.

Por fim, o curso de alfabetizacdo trabalha com o
referencial de Hammerness, Darling-Hammond e
Bransford (2005) e define que esta forma de trabalho
com préticas centrais auxilia os graduandos em
performar refletindo conhecimento profundo da
disciplina e dos graduandos, e ajustando as préaticas
para encontrar as necessidades em constante
mudanca nas salas de aulas reais com estudantes
reais.

Para alguns estudiosos, essa mudanca entorno da
pratica tem levado a uma organizagdo do curriculo
da formacdo de professores em torno de praticas
centrais identificadas para o ensino em salas de aula
do ensino médio (Core Practice Consortium, 2013;
McDonald; Kazemi; Kavanag, 2013). Através dessa
identificacdo de praticas centrais, os estudiosos
objetivam abordar a divisdo que permanece entre o
gue os professores em formagéo inicial aprendem
NOS cursos universitarios e o que eles estdo aptos a
performar nas salas de aula.

Praticas Centrais
listadas/selecionadas
para a formacéo de
professores

Neste trabalho apresenta-se quatro programas de
formacdo de professores diferentes. Assim, para o
primeiro programa, foram selecionadas oito praticas
centrais referentes ao ensino de matematica: a)
Direcionar o ensino para um objetivo matematico; b)
Estabelecer e manter expectativas; c) Posicionar os
alunos de forma competente; d) Obter e responder
ao raciocinio dos alunos; e) Orientar os alunos para
as ideias uns dos outros; f) Representar ideias
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matematicas; g) Atentar para o ritmo e a motivacéo
dos alunos; h) Avaliar a compreenséo dos alunos.
Em relagdo ao programa do curso para Ensino Médio
de ciéncias trabalha-se com o proposto por
Windschitl et al. (2012) e suas quatro praticas
centrais sendo elas: a) ancorando o ensino entorno
de grandes ideias em ciéncias; b) elicitando ideias
dos estudantes para guiar o ensino; c) auxiliando a
compreensao durante a atividade; d) pressionando
estudantes para explicacbes baseadas em
evidéncia.

No que tange ao curso de formacado de professores
em artes da lingua inglesa, ndo se cita de forma
explicita as préticas centrais trabalhadas. Apenas
apresenta-se a abordagem e as ferramentas
utilizadas.

Por fim, o curso de formacdo de professores em
alfabetizacdo também néo se cita de forma explicita
as praticas centrais trabalhadas. Apresenta-se que
existe um foco no ciclo de performance e
planejamento com os professores.

Estratégias
formativas utilizadas
para ensinar Préaticas

Centrais

Estratéqgias utilizadas para o curso de formacéo de
matematica: neste curso existe a utilizacdo do Ciclo
de Aprendizagem que organiza a forma como: foram
designadas as atividades de ensino (em inglés:
instructional activities (lAs)), sendo que foram
apresentadas duas: a) Contagem e b)
Compartilhamento de Estratégias; ensaio com
feedback guiado e performance destas atividades de
ensino com praticas centrais.

Estratégias utilizadas para o curso de formacéo de
ciéncias do Nivel Médio: no presente curso, cita-se a
parceria com escolas para prover aos professores
em formacdo inicial com oportunidades para
observar, praticar e receber feedback sobre praticas
associadas com ensino ambicioso.

Estratéqgias utilizadas para o curso de formacéo de
arte da lingua inglesa: Os candidatos a professores
eram submetidos a ciclos de ensaios com préticas
centrais de ensino, e durante 0 processo
trabalhavam com intensos feedbacks dos
professores formadores e tinham também
ferramentas como videos gravados da atuagdo com
praticas centrais.

Estratégias utilizadas para o curso de formacdo de
alfabetizacdo: durante este curso, os professores
eram submetidos a ciclos de planejamento-ensino-
andlise-planejamento. Além disso, parcerias com
escolas foram feitas, para prover os professores em
formacéo inicial com experiéncia pratica. Além disso,
gravacgOes de video e planejamentos eram feitas com
0s professores.

Processos
avaliativos utilizados
para avaliar o
desenvolvimento das
Praticas Centrais

Processos avaliativos utilizados para o curso de
formacéo de matemética: com a utilizagéo do ciclo de
aprendizagem, € possivel a avaliagdo do professor
formador através da andlise das etapas, ou seja,
através da observacéo de performances, questfes e
pausas durante os ensaios, autoavaliagcbes e
avaliacBes por pares (seja durante as performances
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em menores grupos ou em etapas finais com o
professor avaliando).

Processos avaliativos para o curso de Formacédo de
Ciéncias no Nivel Médio: Houve a avaliacdo com
pares — professor formador ou o professor do estagio
supervisionado. Devido a utilizacdo das praticas
centrais de Windschitl et al. (2012), presume-se que
também houve uma avaliagdo por parte dos
documentos escritos, ja que a primeira pratica é
referente ao planejamento destes professores.
Processos avaliativos utilizados para o curso de
formacéo de arte da lingua inglesa: a avaliacdo para
as praticas centrais dentro deste curso foi através do
professor formador, durante os ciclos de ensaios
com praticas centrais de ensino (avaliacdo por
pares).

Processos avaliativos para o curso de formacéo de
alfabetizacdo: os professores formadores fizeram
analises de textos feitos pelos professores com
respeito a formacdo de professores com base nas
praticas centrais. Além disso, avaliaram todo o ciclo
de planejamento e aplicacdo durante o processo.

Abordagem
de
Pesquisa

Objetivos

Discutir como uma mudanca nos programas de
formacdo de professores deve ser abordada
elaborando e trabalhando com praticas centrais
frente a necessidade de construir pontes entre
lacunas do conhecimento para ensinar e o
conhecimento a partir do ensino.

Instrumentos para
Coleta de Dados

O trabalho pauta-se na utilizacdo de estudos de
caso. Foram trabalhados com informacdes a respeito
do contexto do ensino de matematica, o Ensino
Médio de ciéncias e artes da lingua inglesa.

Forma de Anélise
dos Dados

A investigacdo € analisada utlizando-se de
abordagem qualitativa. Foram utilizadas gravacgfes
de videos para analisar os professores em formacao
inicial, atividades de planejamento (como planos de
aula), os préprios ciclos de aprendizagem também
foram avaliados dependendo do curso.

Resultados

Em relagdo ao ensino basico de matemética, a
utilizacdo de um ciclo de aprendizagem foi
importante para colocar professores novatos e
professores formadores decompondo e
compreendendo atividades de ensino e ensaiando.
Ainda, os professores formadores puderam trocar
experiéncias guiando feedbacks, ensaiando e
analisando ensaios com uma troca e um ensino
guiado. Isso permitiu o sistema a ser melhorado
durante o decorrer do curso.

No curso de ciéncias, observou-se que a utilizagdo
de um conjunto de quatro préaticas centrais e dois
tipos de ferramentas para 0s novatos. As
ferramentas auxiliaram a antecipar padrdes de sala
de aula do discurso e planejar uma sequéncia
coerente de interagBes com os aprendizes, além de
engajar os estudantes em tipos de trabalho
intelectual que eram demandados pelas praticas
centrais. O trabalho proveu aos professores
oportunidades para observar, praticar e receber
feedback sobre praticas associadas com ensino
ambicioso.
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No que tange ao ensino da lingua inglesa observa-
se a importancia da utilizagdo de ferramentas
conceituais para engajamento dos professores em
formacao inicial. Além disso, desenvolveu-se rotinas
relacionais e procedurais que incluiram recepcionar
0s estudantes na porta, postar uma agenda e um
alvo de aprendizagem a cada dia, discutir formas de
atingir um objetivo de aprendizagem com o0s
estudantes etc.

Ainda, destacou-se a amplitude de habilidades que
os professores formadores devem prover com
exemplos e estratégias para ensinar através do
espectro de estudantes que 0s cursos recebem.
Leituras em sala, gravacdes de video, modelos de
sala de aula e andlise de texto auxiliam a preparar os
candidatos a professores em suas aulas.

Um problema no ensino das praticas centrais citado
foi a utilizacdo do tempo. Durante a discussédo do
ciclo mediado houve mais do que a metade do tempo
de aula alocado para esta atividade.

Em conclusdo, os autores relatam que a énfase
sobre colocar o ensino no centro da aprendizagem
para ensinar é uma mudanga promissoéria para a
formacéo de professores. Para isto, havera desafios
como engajar estruturas, curriculo e a pedagogia da
formacéo de professores simultaneamente.

Fonte: Elaborag&o propria.

Quadro 4: Sintese do artigo D.

Blocos

Dados do Artigo

D

Dados
Gerais de
Pesquisa

Contexto da pesquisa

A formacéao de professores tem testemunhado uma
mudanca através de uma énfase na importancia da
préatica. Porém, esfor¢cos entorno de uma formacgéo
de professores baseada na pratica e na
identificacdo de praticas centrais de ensino ainda
possuem trés tensdes importantes: a relagcéo entre
decomposicdo e recomposi¢do no aprendizado de
uma pratica; a importancia relativa da habilidade
versus vontade no aprendizado do ensino; e a
relagdo entre o desenvolvimento de rotinas de
pratica e o desenvolvimento de pericia adaptativa —
segundo os autores (p. 139) “Especialistas
adaptativos ndo s6 sao altamente qualificados na
execucao de um numero limitado de tarefas, mas
também capazes de adaptar e ampliar suas
rotinas”.

Onde

Quando

2014.

Participantes

Os autores da pesquisa e uma professora graduada
em biologia.
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Abordagem
Formativa

Definic&o adotada
para Pratica Central e
Referencial(is)
Tedrico(s) utilizado(s)

A definicdo adotada pelos autores esta conectada
com os cursos de formacdo de professores
baseado na pratica (Ball; Forzani, 2009; Grossman;
McDonald, 2008; Zeichner, 2012) além da énfase
na experiéncia pratica (AACTE, 2010). Estas
praticas devem estar interconectadas com
oportunidades para engajar em ciclos repetidos de
observacéo, analise, planejamento e performance
em aproximac®es gradualmente complexas destas
praticas (McDonald; Kazemi; Kavanagh, 2013).

Utiliza-se o referencial teérico da modularidade que
se refere a uma estratégia geral no qual um sistema
complexo é decomposto em partes, ou médulos e
recomposto a fim de melhorar a compreenséao e/ou
inovar o sistema em questdo. Logo, a modularidade
hierarquica pode criar oportunidades de
recomposicao que podem facilitar o aprendizado de
praticas centrais individuais.

Préaticas Centrais
listadas/selecionadas
para a formacéo de
professores

Neste trabalho o foco ndo estid em cima de uma
pratica ou de um conjunto de praticas centrais.
Logo, citam-se algumas que sdo trabalhadas e
pensadas pelos autores para serem apresentadas
e redefinidas durante o curso de seu
desenvolvimento. Baseadas no trabalho de
Janssen et al. (2013) e Janssen et al. (2014)
apresenta-se duas praticas centrais sendo elas:
“dando feedback” e “elicitar a ideia dos estudantes”.
Cita-se ainda o trabalho de Franke, Kazemi e
Lampert (2009) que trabalha com outro conjunto de
praticas centrais. Em outro momento, o autor
destaca duas outras praticas centrais: a)
modelando e b) discutindo. Em outro ponto do
trabalho, destaca-se outra pratica central para
ensinar inglés nomeada de: “modelando o processo
cognitivo para leitura ou escrita”.

Estratégias
Formativas utilizadas
para ensinar Préticas

Centrais

Neste trabalho apresenta-se o exemplo de uma
professora de biologia, e o trabalho que est4 sendo
implementado por ela é feito através da utiliza¢éo
de decomposicdo de elementos da prética,
enquanto esta trabalhando em aproximacgdes da
pratica (em contextos mais reais — em sala de aula).
Infere-se que se utiliza contextos de parceria como
estagios ou uma atuacao proxima a vivéncia de sala
de aula.

Processos Avaliativos
utilizados para avaliar
o desenvolvimento
das Praticas Centrais

Como o0s objetivos deste trabalho estéo
interconectados com a ideia de introduzir um
conceito de modularidade (hierarquias) no que
tange a decomposicdo e recomposicdo de uma
pratica, ndo é citada de forma explicita como estava
sendo avaliado a atuacéo de Julia.

Abordagem
de
Pesquisa

Objetivo(s)

Argumentar e demonstrar como perspectivas a
partir do trabalho com modularidade pode auxiliar e
reconciliar tensdes entre decomposicdo e
recomposicdo, entre vontade e habilidade e entre
rotinas de aprendizagem e desenvolvimento de
expertise adaptativa.

Instrumentos para
Coleta de Dados

A maior fonte de dados sdo trabalhos tedricos,
porém em um momento existe a observacao de
uma professora de campo.
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Forma de Anélise dos
Dados

Os dados foram analisados de forma qualitativa,
visando responder o objetivo de pesquisa.

Resultados

Os autores relatam que praticas centrais ndo sao
componentes isolados, mas compdem um sistema
modular hierarquico amplo. Um exemplo é a pratica
central “fornecendo feedback”, que é uma parte do
todo, segmentado, que comprime uma aula mais
ampla. Por sua vez, estes segmentos das licbes
contribuem para realizacdo de objetivos de aula
(por ex.: desenvolver a compreensdo dos
estudantes). O conjunto dessas licbes fazem parte
das atividades de ensino. As atividades de ensino
podem incluir ainda laboratério de investigagdo em
ciéncias no qual existem outros segmentos como
por exemplo formular questdes, respondé-las etc. A
ordem com qual estes segmentos vao aparecer é
importante, e sdo os professores em formacgéo
inicial que vao trabalhar com a forma com o qual
serdo subclassificados estes segmentos, sendo
importante para o entendimento e a fungcdo da
pratica.

Localizar praticas centrais dentro de uma grande
atividade de ensino também auxilia os professores
em formacao inicial a desenhar aproximacdes e
variar 0 nivel de complexidade desta pratica em
termos de encena-la. Logo, esta variacdo dentro de
cada etapa de recombinacdo e/ou adaptacdo é
mais complexa para esses professores.

Os autores também conectam a concepcdo da
pratica com o desenvolvimento de uma identidade
profissional, assim, os professores devem nao
apenas aprender como ensinar, mas desenvolver
identidades como professores que estdo
conectadas com grandes propostas de educacao.
Ronfeldt (2008) trabalha com uma identidade
profissional como um fator que mediard a
habilidade e vontade desses professores em
formacéo inicial. Para isto, os autores relatam que
como em um sistema modular hierarquico
funcional, em constructos de niveis mais baixos
hierarquicamente — como as habilidades que estédo
conectadas com  praticas centrais, sao
funcionalmente conectadas a constructos em niveis
mais altos para elevar objetivos maiores que séo
interligados a identidade profissional. Logo, os
professores podem ser providos de oportunidades
para dar sentido para praticas centrais por colocar
eles em atividades de ensino grandes que depois
sdo conectadas com objetivos para ensinar e
aprender. Além disso, os professores irdo apenas
persistir em ensinar a performar e compreender
uma pratica central se eles estao intrinsicamente
motivados a realizar tal ac&o (objetivo).

Por fim, os autores relatam que o desenvolvimento
de uma pericia para um ensino adaptativo advém
de processos que enfatizam a inovacéo e aqueles
que levam para eficiéncia. Logo, o desafio para os
professores novatos € enfrentar esses processos
de forma a balancea-los. Muita énfase na inovacgéo
levard os professores novatos a frustracdo. O

194



contrario, apenas transformara esses professores
em trabalhadores rotineiros.

Assim, a pesquisa da modularidade fornece uma
estrutura tedrica para orientar a experimentacao
das praticas centrais e uma maneira de equilibrar a
importdncia tanto da identificacdo  dos
componentes da pratica como da recombinacao
deles para fins de ensino e aprendizagem.

Fonte: Elaboracao prépria.

Quadro 5: Sintese do artigo E.

Blocos

Dados do Artigo

E

Dados
Gerais de
Pesquisa

Contexto da pesquisa

A pesquisa se deu dentro do contexto da formacao
de professores, utilizando-se de espacos para
discussdo nao formais e formais (como a prépria
sala de aula) utlizando-se de dialogos
cogenerativos.

A pesquisa se deu primeiramente em discussdes

Onde fora de sala de aula com estudantes, conduzida por
dois professores de ciéncias do ensino meédio.
Quando Durante seis meses de projeto, porém, 0 ano nao

foi informado — anterior a 2016.

Participantes

Foram recrutados dois professores de ciéncias do
ensino médio — Ellen Galvdn e Lorena Silva
(Pseudbnimos), que trabalhavam em escolas de
ensino médio urbanas dos EUA, que recebiam
alunos com diversos backgrounds e que
geralmente tinham problemas no acesso de
oportunidades de aprendizagem equitativas. O
autor também participou nas discussfes. Ellen
reuniu um grupo de 5 estudantes do ensino médio,
e Lorena um grupo de dez estudantes para as
discussBes. Devido ao numero grande de
participantes do grupo de Lorena, eles fizeram um
revezamento sendo que 5 participaram da primeira
até a oitava semana, e mais 5 participaram da nona
até a décima sexta semana.

Abordagem
Formativa

Definicdo adotada
para Pratica Central e
Referencial(is)
Tedrico(s) utilizado(s)

Praticas Centrais de ensino sdo aqueles
movimentos de alta “alavancagem” que estimulam
profundamente o pensamento e engajamento do
estudante através de conceitos centrais da
disciplina (Lampert et al., 2013).
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A discussdo pauta-se entorno da utilizacdo da
literatura a respeito de didlogos cogenerativos®
como ferramenta emergente no auxilio dos
professores em compreender seus estudantes.
Utiliza-se também a abordagem sociocultural para
conceitualizar o desenvolvimento do professor e do
estudante, seus repertdrios culturais e/ou Discursos
dos estudantes e da aprendizagem como um
processo colaborativo. Ainda a partir das lentes
socioculturais, trabalha-se com a literatura de
ensino adaptativo (e suas formas macro e micro
adaptativas, sendo a primeira referente aos
esforcos do professor fora de sala de aula com
planejamento a luz de novas informacbes sobre
aprendizado dos estudantes e o segundo, a partir
dessas informacdes, ensinar adaptando a partir do
gue se ja conhece sobre eles). Por fim, pauta-se na
discussdo da criacdo de oportunidades atraves
dessa adaptacdo das praticas chamadas de
centrais (Lampert et al. 2013; Kloser, 2014) dos
professores para gerar engajamento para um
ensino de ciéncias ambicioso (Windschitl,
Thompson; Braaten, 2011).

Praticas Centrais
listadas/selecionadas
para a formacéo de
professores

N&o é citada de forma explicita as praticas centrais
utilizadas pela professora em sala de aula. Porém,
como 0s autores se pautam nos estudos de Kloser
(2014) assume-se que houve uma exploracao por
parte das praticas propostas pelo autor em seu
trabalho. Além disso, existe uma flexibilidade citada
no trabalho de Lampert, Boerst e Graziani (2011)
gue possa ter influenciado na utilizagdo ou ndo da
completude da estrutura proposta por Kloser
(2014).

Estratégias
Formativas utilizadas
para ensinar Praticas

Centrais

Foram utilizadas estratégias (dentro de seis meses)
de trabalho cooperativo dentro e fora das escolas,
com professores ja experientes.

Processos Avaliativos
utilizados para avaliar
o desenvolvimento
das Praticas Centrais

Como os professores ndo eram de formagao inicial,
as avaliacbes a respeito da atuacdo dos
professores esta presente na etapa de
metodologia, nos ciclos de codificacdo e avaliacdo
dos préprios autores.

Abordagem
de
Pesquisa

Objetivo(s) e Questdes
de pesquisa

Explorar como os didlogos cogenerativos podem
auxiliar a revelar preferéncias de aprendizagens
individuais dos estudantes, necessidades sociais e
interesses auténticos — cada um desses sendo
critico para os esforcos micro e macro adaptativos
dos professores (pensando também em suas
praticas) para criar oportunidades de aprendizagem
de engajamento em prol de um ensino de ciéncias
ambicioso.
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%Dialogos cogenerativos representam espagos onde professores encontram-se com grupos representativos de seus estudantes
sobre uma base regular (usualmente semanalmente) fora do tempo de ensino para gerar, deliberar sobre, e avaliar ideias em
direcdo a oportunidades aperfeicoadas para aprendizagem dos estudantes (Tobin; Roth, 2006). Essas conversagoes tipicamente
centram sobre questdes tais quais: Como as atividades e o ambiente de sala de aula deram suporte ou impediram o aprendizado
dos estudantes? Que melhoras devem ser feitas para reforcar o interesse do estudante, engajamento e aprendizado? Aqui
existem algumas ideias para ligbes futuras; de forma que possam eles serem feitos de formas com maior sentido e acessiveis

aos estudantes?



a) Quais tipos de informacdo dos estudantes séo
colocados a disposicao para os professores através
de sua participacdo em didlogos cogenerativos?

b) De que forma e em que medida os professores,
através de sua participacéo nestes dialogos, podem
alavancar o que eles aprenderam sobre os
estudantes para engajar no ensino adaptativo?

Instrumentos para
Coleta de Dados

Os dados coletados para as respectivas
codificacGes e analises foram: dados etnograficos
dos estudantes, notas de campo, gravacbes de
videos e transcricbes das discussbes entre o
professor e os membros de estudantes durante
dezesseis didlogos cogenerativos semanais. Foram
também feitas gravagbes de ‘depoimentos’
informais de 4udio. Os autores ainda sondaram os
professores sobre suas decisdes de ensino que
foram feitas em licbes subsequentes.

Forma de Anélise dos
Dados

Foram feitos trés ciclos de andlises, sendo que
cada ciclo tomou um processo ligeiramente
diferente: 1°) utilizou-se as informagfes dos
estudantes reveladas com os dialogos
cogenerativos. Foram conduzidas rodadas de
codificagdo sobre cada didlogo, releitura das
transcricbes, e posterior rotulagdo de pontos
usando a teoria sociocultural, agrupando varios
pontos de informagdo dos estudantes dentro de
categorias; 2° Foram analisadas as notas de
campo e os videos gravados a partir dos periodos
de ensino, avaliando se e como informacfes
individuais e amplas categorias de informacgéo dos
estudantes puderam ser alavancados para o ensino
adaptativo (utilizou-se outra rodada de codifica¢ao).
Foram feitos também, nesta fase, cruzamento de
categorias de informagéo dos estudantes entre as
salas de aula de Ellen e Lorena, dando descritores
individuais a eles e agrupando-os dentro de
categorias do ensino adaptativo. 3°) Foi feito um
cruzamento de dados com os padrdes de
informacé@o dos estudantes e préaticas de ensino
adaptativas de ciclos anteriores, além de releitura
dos dialogos cogenerativos, notas de campo,
gravacdes em que o ensino adaptativo emergiu, e
foram selecionados dois episodios que melhor
demonstram padrfes de atividades pedagogicas —
laboratérios de ciéncia e discussfes de sala de aula
(completa) — que refletem praticas centrais de
ciéncias do ensino ambicioso.

Resultados

Lorena ao trabalhar com os didlogos cogenerativos
encontrou caracteristicas de estudantes
preocupados com a forma de engajamento e o0s
papéis que eles iriam ocupar em um laboratério
para disseca¢do. Com isso, ela conseguiu prover
feedbacks direcionados neste sentido e
demonstrou praticas macro adaptativas, como
incluir revisitacbes a termos de anatomia, e de
micro adaptacdes quando abordou curiosidades
dos estudantes que surgiam no laboratério. Ellen
em contrapartida, ao utilizar-se dos dialogos
cogenerativos acabou descobrindo ter uma sala um
pouco mais timida e que alguns estavam
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aprendendo o inglés e teve que confrontar
utiizando préaticas adaptativas que pudesse
contornar seus problemas. Para contornar, Ellen
utilizou-se de métodos como elicitar a participacéo
dos estudantes, conversas em pequenos grupos de
estudantes que ja tinham certa intimidade, e indo
para a sala toda, designando voluntarios e
ressaltando que em ciéncias existem apenas
conceitos acurados e que precisam ser trabalhados
em sala de aula (logo, um chamado para o
engajamento). Assim, segundo o0s autores,
informacBes sobre os estudantes podem ser
agrupados dentro de trés categorias: a)
necessidades de aprendizagem dos estudantes e
gue podem auxiliar os professores a entender o que
0s estudantes estdo prontos para compreender e
participar sob a responsabilidade do professor e
guais tipos de guias podem ser mais Uteis para sua
aprendizagem; b) necessidades sociais dos
estudantes, como por exemplo alunos fazendo
parcerias com pares que possuem intimidade, para
fazer grupos menos e s6 depois se lancarem em
discussBes completas de sala de aula e, por fim, c)
interesses e curiosidades pessoais, como o
compartiihamento de questdes anteriores a uma
atividade de laboratério. Por fim, o estudo tem
implicagBes para pesquisa e pratica profunda na
formacéo dos professores, no sentido de que como
ferramentas de facilitagdo e préaticas adaptativas
centrais, os dialogos cogenerativos podem servir
para um ensino mais ambicioso.

Fonte: Elaboragéo propria.

Quadro 6: Sintese do artigo F.

Blocos

Dados do Artigo

F

Dados
Gerais de
Pesquisa

Contexto da pesquisa

Professores em formacéo inicial gastam uma boa
quantidade de tempo observando o préprio ensino
e de outros nos programas de formacgdo de
professores. Educadores de professores podem
pedir aos professores novatos para estudar uma
lico gravada, assistir um professor cooperando ou
refletir sobre sua prépria pratica. De fato,
observagbes sdo comuns que educadores de
professores raramente questionam se professores
novatos estdo aprendendo com  essas
experiéncias. Apesar da importdncia das
observagbes nos programas de formacdo de
professores, 0s autores relatam que se sabe pouco
sobre 0 que e como 0s novatos compreendem o
que observam.

Programa de formac&o de professores de quatro
semestres baseado na pratica em nivel de

Onde .
mestrado, que ocorre com professores de ciéncias
que dao aula para o curso fundamental.

Quando A data correta nao foi informada, porém é anterior

a 2016 (ano de publicacéo do artigo).

Participantes

16 professores formados em cursos de métodos de
ciéncias, e que estavam em um curso de poés-
graduacéo em nivel de mestrado.
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Abordagem
Formativa

Definicdo adotada
para Pratica Central e
Referencial(is)
Tedrico(s) utilizado(s)

Praticas Centrais de ensino refletem objetivos
ambiciosos para aprendizagem do contelido da
matéria (ex.: Ball; Forzani, 2009; Davis; Boerst,
2014; Lampert; Graziani, 2009). Além disso,
baseado no referencial de Windschitl et al. (2012, p.
880, traducdo livre) podem “ser ensinados e
implementados por educadores iniciantes. Este
conjunto de praticas deve estar ancorado em
objetivos de aprendizagem importantes para
estudantes do ensino médio, na literatura de como
estudantes aprendem e em uma literatura
longitudinal emergente sobre como novatos
aprendem a ensinar’.

Um grupo de professores educadores investigam
como ensaios, no contexto de cursos de métodos,
podem prover configuragbes as quais professores
novatos e educadores de professores utilizam a
performance do ensino dos préprios novatos para
promover e examinar colaborativamente préticas
de ensino complexas (Grossman et al.,, 2009;
Lampert et al., 2013). Estruturas compartilhadas,
compostas de préticas ambiciosas de ensino e
principios, guiam a performance dos ensaios e
discussdes do pés-ensaio (Lampert & Graziani,
2009). Académicos tém encontrado que pecas
similares ou referéncias — praticas compartilhadas,
principios e termos - podem servir como
ferramentas para simplificar a complexidade do
trabalho do professor, enfatizar o que é importante
a perceber e guiar as interpretacdes.

Praticas Centrais
listadas/selecionadas
para a formacéo de
professores

Neste trabalho ndo é citada de forma explicita as
praticas centrais avaliadas, porém, segundo os
resultados apresentados converge-se para uma
adaptacao do trabalho de Windschitl et al. (2012) e
suas quatro HLPs, utilizando ainda a estrutura
proposta pelo Next Generation Science Standards
e a ferramenta EEE que incluiu: a) fazendo
questdes; b) desenvolvendo e usando modelos; c)
planejando e conduzindo investiga¢cbes; d)
analisando e interpretando dados; e) construindo
explicagBes; f) engajando em argumento a partir de
evidéncia.

Estratégias
Formativas utilizadas
para ensinar Préticas

Centrais

Neste curso foram utilizadas estratégias de ensaios
com os professores em formacéo inicial. Para
auxiliar tanto nas estratégias quanto nas
avaliacbes, os professores formadores se
utilizaram de trés ferramentas descritas nas
sessdes de Instrumentos de Coleta de Dados.

Processos Avaliativos
utilizados para avaliar
o desenvolvimento
das Praticas Centrais

Os professores em formagéo inicial foram avaliados
com observacdes de performances, questdes e
discussdes de po6s ensaio. Através destas
ferramentas os professores conseguiam refletir
sobre sua pratica e ainda, através dos comentarios
e discussbes, avaliar a pratica dos outros
professores.

Abordagem
de
Pesquisa

Objetivo(s) e Questdes
de Pesquisa

Analisar em que extensdo e de que forma as
ferramentas podem auxiliar os professores novatos
a perceber caracteristicas criticas do ensino de
ciéncias nas discussdes de pos-ensaio.
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a) Quais e como os tdpicos do ensino de ciéncias
sdo mencionados nas discussdes de pos-ensaio?
b) Qual é a natureza dos comentarios dos
participantes nas discussdes de pds-ensaio?

Instrumentos para
Coleta de Dados

Neste curso foram criadas por um time um conjunto
de ferramentas para performar os ensaios e as
discussdes de poés-ensaio; 1) an Engage-
Experiece-Explain-Framework for Science
Teaching and learning, 2) Information about student
misconceptions and scientific practice challenges e
3) EEE (engage, experience, explain) framework
feedback form. A primeira foi criada para identificar
e nomear importantes caracteristicas do ensino de
ciéncias. Ja a segunda foi designada para fazer
visivel as dificuldades dos estudantes do
fundamental que poderiam enfrentar em aprender a
utilizar as praticas cientificas, e os conceitos
errbneos que eles poderiam manter sobre um
fendmeno explorado nas licdes. E, por fim, a
terceira foi desenvolvida para dar suporte aos
professores novatos para analisar coletivamente
caracteristicas importantes do ensino em Engajar,
Experienciar e Explicar discussdes de pds-ensaio.
Dados para este estudo incluiram videos e
transcricdes de cada uma das discussfes dos 48
ensaios. Os ensaios e discussfes eram gravados
por camera, usados para pesquisa, ou cameras
pessoais dos novatos utilizadas para propostas
pedagogicas no programa de formacado de
professores. Sete discussfes do ensaio referente
ao “engajar’ ndo foram gravadas dada dificuldades
técnicas, resultando em 41 videos das discussdes
no conjunto de dados.

Forma de Analise dos
Dados

A andlise das discussdes de pds-ensaio ocorreu em
quatro estégios: transcrevendo e segmentando as
discussdes em episodios, codificando,
representando os dados, e escrevendo memos
analiticos.

Resultados

Os resultados foram discutidos de acordo com a
questdo analitica proposta. Referente a primeira
questdo: 1) Os tépicos de ensino de ciéncias e
discussdes de poOs ensaio, sugere-se que O0sS
professores conseguiram ser explorados nas
discussdes de poOs-ensaio  referentes  as
complexidades do ensino de ciéncias como
representado pela estrutura EEE e as concepcdes
errbneas dos estudantes e os desafios da prética
cientifica acabaram sendo contemplados também.
Estes desafios incluiam como elicitar e responder
as ideias alternativas dos estudantes, como auxilia-
los a fazer e gravar observacdes acuradas durante
uma investigacdo e como dar suporte aos
estudantes em construir alegacbes baseadas em
evidéncias sobre um fendmeno. Referente a
segunda questdo 2) A natureza das discussfes de
pbés-ensaio, os autores relatam que as andlises
ofereceram alguns insights como € o caso de Leah,
que acabou ndo conseguindo refletir sobre sua
pratica de forma analitica. Por outro lado, Cole e
outros professores conseguiram administrar e
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discutir suas praticas nas questfes de pds-ensaio.
Os autores concluem que existem lacunas citadas
pela literatura cientifica na habilidade dos
professores em discutir a pratica e suas habilidades
em engajar nessas praticas. Mesmo com a
utilizacdo de ferramentas para 0s ensaios, 0s
autores relatam que generalizacdes ainda nao
podem ser feitas, mesmo afirmando que elas foram
importantes nas discussdes de pds-ensaio.

Fonte: Elaboracao prépria.

Quadro 7: Sintese do artigo G.

Blocos

Dados do Artigo

G

Dados
Gerais de
Pesquisa

Contexto da pesquisa

O contexto deste estudo é uma Parceria SLED
(Science Learning through Engineering Design),
que conta com professores da universidade (STEM
— Science, technology, engineering and
mathematic) de um programa na National Science
Foundation chamado de MSP (Math Science
Partnership) e da escola basica de matemética e
ciéncias. A parceria possui uma amplitude de larga
escala (com diversos professores), multianual, que
objetiva melhorar o aprendizado de ciéncia dos
estudantes da escola do fundamental através de
projetos de engenharia. A parceria tem énfase nas
Séries 5 e 6 nos anos um e dois do projeto, Séries
3 e 4 nos anos trés e quatro do projeto e Séries 3 -
6 no ano final. Nas salas de aula foram analisadas
a implementacdo das fases de 2 projetos de
engenharia (Slow Boat e Door Alarm) da 42 Série.

Onde

No contexto da implementacao do
desenvolvimento profissional da SLED.

Quando

Sem ano relatado durante a pesquisa — anterior a
2017.

Participantes

Participaram 32 professores da escola basica (18
da 32 Série e 14 da 4?2 Série) de 14 escolas (cinco
escolas rurais, quatro escolas suburbanas e cinco
escolas urbanas). Todos esses professores
ensinavam ao menos a 5 anos ou mais.

Abordagem
Formativa

Definicdo adotada para
Prética Central e
Referencial(is)
Tedrico(s) utilizado(s)

Praticas Centrais refletem interagBes dinamicas
entre professores e estudantes através do curso da
aula e para o objetivo central de facilitar a
aprendizagem em ciéncias. Estas praticas
altamente  estimulantes vado além das
performances tradicionais de atividades
procedurais ou rotineiras de sala de aula,
destacando movimentos estratégicos de ensino
dos professores de ciéncias que propositalmente
auxiliam, desafiam e desenham sobre grandes
ideias em ciéncias, as ideias individuais,
compreensdes e habilidades dos estudantes em
prover explicacbes baseadas em evidéncias
(Thompson; Windschitl; Braaten, 2013; Windschitl
et al.,, 2012). Esta abordagem para ensino de
ciéncias demanda atencao as ideias emergentes
dos estudantes e requer ajustamentos continuos
dos professores para pratica baseada sobre
avaliacdo continua da compreenséao formativa dos
estudantes.
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Foi utilizado o Referencial a respeito do ensino de
ciéncias baseado em projetos de engenharia, e
para auxiliar elencou-se as discussbes a respeito
de praticas altamente estimulantes (HLPs - high-
leverage practices) dentro do ensino de ciéncias
ambicioso.

Praticas Centrais
listadas/selecionadas
para a formagéo de
professores

Utilizou-se o conjunto de praticas propostas por
Windschitl et al. (2012) que incluem 4 HLPs sendo
3 delas praticas discursivas.

Estratégias Formativas
utilizadas para ensinar
Préaticas Centrais

Os professores trabalhavam dentro do contexto de
desenvolvimento profissional SLED. Assim, havia
sessdes para acessar a infraestrutura tecnoldgica
dos projetos e trabalhar no planejamento do
curriculo. Durante as etapas, os professores eram
auxiliados com feedbacks constantes dos times de
design da faculdade e havia rodas de discussdes.

Processos Avaliativos

utilizados para avaliar

o desenvolvimento das
Préaticas Centrais

Estes professores eram avaliados através da troca
de ideias e desafios que surgiam durante a
aplicagdo do projeto de engenharia. Além disso,
através da troca coletiva, podiam ainda avaliar seu
proprio trabalho. Por fim, os professores ainda
finalizaram com um mini workshop para refinar
técnicas, coletar feedbacks dos estudantes e
trabalhar suas atividades baseadas em
investigacéo.

Abordagem
de
Pesquisa

Objetivo(s) e questdes
de pesquisa

Documentar e caracterizar a performance dos
professores do ensino de ciéncias baseado em
projetos de engenharia e, mais profundamente,
avaliar seus progressos atraves desses objetivos.

(a) Como professores de ciéncias do fundamental
performam o ensino de ciéncias baseado em
projeto de engenharia? (b) Como pode-se
documentar e caracterizar suas performances e
especificamente, seus esforcos para utilizar
praticas altamente estimulantes? (c) O que suas
performances podem nos dizer sobre o uso de
atividades de projeto de engenharia em salas de
aula de ciéncia do fundamental como um meio de
engajamento dos estudantes com praticas de
ciéncias e engenharia?

Instrumentos para
Coleta de Dados

Foram analisadas 33 horas de dados de
observacdo, entre elas: notas de campo,
entrevistas semiestruturadas (Mishler, 1986) em
conjuntura com protocolos de observacdo do
ensino de ciéncias existente. Os autores ainda
selecionaram um protocolo ISIOP (Inquiring into
Science Instruction Observation Protocol) para
caracterizar a natureza do ensino baseado em
investigacdo. Este template identificou e codificou
indicadores das praticas de ciéncias dos
professores, sendo um instrumento flexivel e
maleavel para salas de aula de ciéncias que se
possa introduzir codigos relacionados a
engenharia e préaticas que se alinhavam com a
visdo dos autores (HLPs).
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Forma de Anélise dos
Dados

Os dados foram analisados atravées de um
mapeamento de eventos de ensino em detalhe (em
inglés: mapping instructional events in detail
(Green; Wallat, 1981; Kelly & Crawford, 1997)). A
analise se deu em niveis mais amplos (macro) (ex.:
eventos de licdo, segmentos de tempo, praticas do
discurso) e mais profundos (micro), (utilizando-se
de um “método de galeria” (Dym; Little, 2009) para
codificacdo de diferentes fases do projeto). As
entrevistas foram analisadas utilizando-se Analise
de conteudo (Krippendorf, 2004). Houve ainda uma
triangulagdo do protocolo de observagdo com o
mapeamento, incluindo as entrevistas e reflex6es
dos professores.

Resultados

Os resultados indicaram porcentagens de tempo
gastas sobre diferentes fases com o processo do
projeto de engenharia entre muiltiplas salas de
aula, principalmente no que tange ao planejamento
e apresentacdo do escopo do problema. No
entanto, ainda demonstra consisténcia através de
casos individuais em relagdo a capacidade dos
professores para performar praticas de ensino
ambiciosas através do ensino de ciéncias baseado
em projeto de engenharia. Ainda, esta abordagem
provém um método Ut para ndo apenas
documentar e caracterizar préaticas de ensino de
ciéncias baseado em projeto de engenharia, mas
também revela complexidades em alavancar o
pensamento dos estudantes através dessas
praticas, pensando no conteddo especifico da
matéria (e em cada licdo) e no tempo desprendido
para performé-las.

Fonte: Elaboragéo propria.

Quadro 8: Sintese do artigo H.

Blocos

Dados do Artigo

H

Dados
Gerais de
Pesquisa

Contexto da pesquisa

Os pesquisadores argumentam que muitos
professores de ciéncias mantém concepcdes
simplistas de: (1) conhecimento cientifico e (2)
como ensino baseado em investigacdo pode ser
usado para dar suporte aos estudantes em
investigacdo e construir conhecimento cientifico.
Uma forma para dar suporte aos professores em
implementacéo do ensino de ciéncias baseado em
investigacao é para especificar praticas de ciéncias
centrais suportando o0 ensino baseado em
investigacdo e para adequadamente preparar
professores para atuar essas praticas durante a
preparacéo de professores.

Onde

As pesquisas foram conduzidas em uma
universidade privada nos Estados Unidos no
contexto da National Science Foundation (NSF)
Noyce Teacher Scholar Program. O programa
seguiu um modelo cooperativo adaptado no qual
pequenos grupos de professores prospectivos
STEM (Ciéncia, Tecnologia, Engenharia e
Matematica) participavam de uma imersdo em uma
grande escola urbana carente como uma parte de
seus cursos de métodos gerais ou disciplinares. A
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cooperacdo examinada neste trabalho se situou
em uma universidade urbana e com central énfase
sobre ciéncia.

Quando

Nao informado, anterior a 2017.

Participantes

Trés professores de ciéncias (sendo dois
professores novatos em formacgdo inicial e um
professor mentor/formador). O primeiro professor
estava em formacao para biologia e 0 segundo no
curso de biomedicina.

Abordagem
Formativa

Definicdo adotada para
Préatica Central e
Referencial(is)
Tedrico(s) utilizado(s)

Neste trabalho os autores relatam alguns autores
que definem préticas centrais dentro do ensino de
matematica e de ciéncias. Por destacarem o
ensino de ciéncias, e ndo apresentarem de forma
explicita um conceito geral para préatica central,
assume-se que os autores prezaram pela definicdo
de Windschitl et al. (2012).

A investigacéo trabalha com o ensino baseado em
investigacdo, no qual figura-se em atividades
distintas como: a) o que os cientistas fazem; b)
como o0s estudantes aprendem e c¢) uma
abordagem pedagdgica que o0s professores
empregam. Logo, é uma abordagem centrada no
estudante para ensinar que encoraja 0 uso de
processos cientificos. O trabalho relata que
questionar um estudante é considerado uma
pratica central para Windschitl et al. (2012).
Trabalhando com esta pratica central, os autores
se baseiam no trabalho de Kazemi e Stipek (2001)
que utiliza o termo de questdes com pequena ou
grande pressdo no contexto de interacdes entre
estudante-professor ou professor-classe. A
pressdo da questdo é avaliada ndo apenas nos
termos daquilo que o professor traz em seu
discurso, mas também nas respostas dos
estudantes e na reacéo subsequente do professor.
Caso uma questdo for de baixa presséao,
professores esperam e/ou permitem que seus
estudantes acabem provendo uma resposta
simples para solucionar o problema. Em contraste,
professores que trabalham com questdes de
grande pressao vao além e insistem que seus
estudantes se engajem em conversas para
conectar problemas resolvendo estratégias para
razdes matematicas (por exemplo). Por fim, os
autores destacam o desenvolvimento de préaticas
centrais que deem suporte ao ensino de ciéncias
baseado em investigacdo procedendo em duas
dimensbes: a) o entendimento do professor da
pratica profissional (Dall’Alba; Sandberg (2006)) e
que b) reflita o desenvolvimento do professor de
praticas sofisticadas de acordo com o modelo de
estagio para desenvolvimento profissional de
Dreyfus (2004).

Praticas Centrais
listadas/selecionadas
para a formacao de
professores

Trabalha-se com o conjunto de quatro praticas
centrais propostas por Windschitl et al. (2012) que
incluem: a) identificando um objetivo conceitual, b)
elicitando ideias dos estudantes para adaptar o
ensino; c) elicitando ideias dos estudantes para
auxiliar estudantes a compreender a atividade
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material; d) pressionando estudantes para
explicagcbes baseadas em evidéncia. Foca-se na
pratica central: “Questionamento”. Segundo os
autores, essa PC auxilia professores de ciéncias
em elicitar e construir sobre as ideias dos
estudantes bem como pressionar os estudantes
para usar evidéncias cientificas para explicitar
Seus pensamentos, que sdo praticas centrais de
ensino. Logo, foca-se nesta atividade de
guestionamento e adapta-se o modelo proposto
por Windschitl et al. (2012).

Estratégias Formativas
utilizadas para ensinar
Préaticas Centrais

As estratégias utilizadas foram parcerias entre
universidade e escola, para observacdo da sala de
aula e da pratica. Além disso, os professores
planejavam e implementavam discuss6es com um
grupo completo dentro da sala de aula e da propria
escola.

Processos Avaliativos
utilizados para avaliar
o desenvolvimento das
Praticas Centrais

Os professores foram avaliados através de sua
atuacao, ou seja, observacdo da sua performance
dentro da sala de aula e da prépria universidade.
Ainda, participavam de discussdes as quais
poderiam ser fonte de autocritica e de avaliacéo
dos préprios colegas em sala de aula.

Abordagem
de
Pesquisa

Objetivo(s) e Questdes
de Pesquisa

1) Como professores tentando implementar o
ensino de ciéncias baseado na investigagdo fazem
uso de questBes de pequena e grande pressao e
2) Como diferentes professores utilizam questdes
de pequena e grande pressdo emprestando
perspectivas dentro de seus desenvolvimentos de
praticas centrais de ensino dando suporte ao
ensino de ciéncias baseado em investigacéo?

Instrumentos para
Coleta de Dados

Este trabalho € um estudo de caso interpretativo
centrado sobre analises de gravacdes de videos.
Os dados compreendem observacdes de sala de
aula com pratica com o instrutor completando 80h
de experiéncia de campo no semestre. Apos,
professores e instrutor trabalham juntos para
desenvolver e implementar uma unidade sobre
engenharia genética. Cada professor performa
seis licdes de 55 minutos por unidade. Além do
plano da unidade, coletou-se dados de 4 licdes que
foram diarias com os planejamentos dos
professores.

Forma de Anélise dos
Dados

Para analisar praticas de ensino performadas
pelos professores em diferentes estagios do
desenvolvimento da pratica profissional, os autores
inicialmente segmentaram as gravacgoes de video
dentro de épocas e transcreveram as discussoes
de sala de aula. Depois, os autores usaram um
método de codificagdo aberto qualitativo para
analisar praticas de ensino na transcricdo de
época. Categorias neste nivel de codificacédo

incluiram licdes gerenciadas, provendo
explicagbes, facilitando trabalho em grupo,
colocando guestdes, respondendo para

explicagbes e fazendo conexfes com o mundo
real. Ap6s comparar as formas dos professores
performar cada uma dessas praticas, eles
reconheceram a centralidade do questionamento
para a performance dos participantes de praticas
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centrais de ensino dando suporte ao ensino
baseado em investigacdo e focado profundamente
na exploragéo sobre questionamento do professor
no mais experienciado a partir de novatos. Para
analisar praticas de questionamento, os autores
desenharam sobre a estrutura de Kazemi e Stipek
(2001) para categorizar cada questionamento
mudado inicialmente por cada professor como
pressao pequena e grande. Eles consideraram
padrdes de questionamento através de trés
instdncias de licAo de ciéncia baseada em
investigacdo: 1) calculando a frequéncia com cada
professor postando cada tipo de questdo e 2)
examinando o uso de cada professor do tipo de
questdo com o contexto de licdo. Especificamente,
eles analisaram como a pratica de questionamento
do professor provém insights dentro do
desenvolvimento dos professores em relacédo a
praticas centrais de ensino suportando ensino de
ciéncias baseada em investigacéo.

Resultados

Os novatos falharam em identificar o objetivo
conceitual da atividade para trabalhar com seus
estudantes, por possuirem uma profunda busca
conceitual com os pardametros de suas licBes
baseadas em investigacdo. Em contraste o
professor formador intuitivamente alterou o
planejamento dos novatos para enfatizar ideias
complexas de variacdo genética e sele¢do natural.
Isso quer dizer que, o professor formador alternava
a pressdo dos questionamentos aos seus
estudantes, sempre buscando um objetivo maior
devido ao planejamento feito anteriormente ser
bem estabelecido.

Em um momento posterior, com auxilio do
professor formador, os professores novatos
atingiram esse  objetivo  mais  robusto
conceitualmente explicito, o que permitiu aos
professores novatos acessar experiencias
pessoais dos estudantes e seus aprendizados
anteriores, dando a chance de auxiliar estudantes
a compreenderem os exemplos de engenharia
genética. No entanto, houve problemas em prover
uma oportunidade para que estes professores
novatos pudessem aumentar seu conhecimento
para aplicar suas compreensdes conceituais para
exemplos e/ou problemas adicionais, sempre
mantendo suas questdes com baixa pressao aos
estudantes e falhando em facilitar as discussdes
em sala de aula.

Além disso, o0s resultados indicam que o
guestionamento do professor através de lentes
analiticas avaliando o objetivo conceitual profundo
€ importante em diferentes estagios da experiéncia
profissional e do desenvolvimento. Reconhecendo
padrbes de questionamento de baixa pressao, o
professor formador pode dar suporte aos
professores novatos em desenvolver objetivos
conceituais mais robustos para aulas/licbes e
entendimentos conceituais dos objetivos de ensino
do questionamento (por exemplo). Além disso, a
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utilizacdo de questbes de alta pressdo enquanto
professores novatos sdo ensinados, podem elevar
a pratica para um patamar conceitualmente mais
rico pelos professores formadores.

Por fim, o modelo proposto pelos autores
duplamente dimensional (composta por um eixo
que contém os modelos de ensino no ‘eixo y’: a)
ensino tradicional, b) questionamento Faux, c)
Questionamento centrado no professor, d) Ensino
baseado no questionamento; € no ‘eixo X’ ilustra-
se a experiéncia do professor: a) novato, b)
iniciante avancgado, c¢) performador competente, d)
performador proficiente, e) perito) do
desenvolvimento da pratica de ensino, proveu uma
forma de pensar sobre o ensino em termos tanto
da trajetdria de desenvolvimento quanto defini¢cdes
fundacionais para pratica de ensino. O modelo
sugere que, para além de multiplos caminhos para
uma pericia, 0 ensino que se utiliza de praticas
centrais pode desenvolver praticas altamente
habilidosas. Enquanto os dois professores novatos
se mantiveram dentro de um modelo tradicional e
iniciante em questionamentos (indicando-os como
novatos neste modelo) o professor formador
estava trabalhando dentro de uma abordagem
mais voltada para um ensino baseado no
guestionamento, visto sua experiéncia na area
(perito).

Fonte: Elaboragéo propria.

Quadro 9: Sintese do artigo |.

Blocos

Dados do Artigo

Dados
Gerais de
Pesquisa

Contexto da pesquisa

Novas reformas internacionais visam o aprendizado
profundo baseado em um ensino ambicioso, de
habilidades e conhecimentos que professores
iniciantes podem n&o ter. Para dar suporte ao
ensino, uma abordagem baseada na pratica tem
sido sugerida para solucionar estes problemas.

Programa de formacé&o de professores dos autores
(Universidade de Illinois e/ou Universidade de

omele Michigan — néo foi declarado em qual das duas foi
feita a pesquisa ou se nas duas).
Quando N&o informado. Anterior a 2016 (ano em que a

revista recebeu a publicacdo).

Participantes

Foram selecionados quatro professores de ciéncias
do fundamental em formacao inicial (nomes sé&o
pseuddnimos: Atkin, Kelly, Cruise e Schuster).
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Abordagem
Formativa

Definicdo adotada para
Prética Central e
Referencial(is)
Tedrico(s) utilizado(s)

Para este trabalho, os autores se utilizam da
definicdo de Ball et al. (2009) para praticas de alta
alavancagem, além da compreenséo da abordagem
de pedagogias/instrumentos baseadas/os na
pratica (Ball et al., 2009). Segundo Ball et al. (2009,
p. 460 — 461, traducéo livre): “ensinar praticas na
qual performance proficientemente por um
professor é como conduzir para comparativamente
largos avancos na aprendizagem do estudante.
Praticas altamente estimulantes sdo aquelas que,
guando feitas bem, dao aos professores grande
capacidade em seu trabalho. Elas incluem
atividades de ensino que sdo essenciais para o
trabalho e aquelas que sédo usadas frequentemente,
gue tem poder significativo para efetividade dos
professores com seus pupilos”.

Este estudo usa e compreende o ensinar na pratica.
Nesta visdo, pratica e teoria pode ser vista como
entrelacadas em uma “pericia adaptativa” que
permite o uso da “teoria-na-agao” (Hammerness et
al.,, 2005; Schon, 1983). Para dar suporte ao
aprendizado dos professores, uma abordagem
baseada na préatica esta pautada sobre pedagogias
da prética de ensino profissional (Grossman;
Compton et al.,, 2009). Quando representando a
pratica, um educador de professor pode discutir
gravagbes de video de ensino exemplar para
aspectos particulares da pratica visivel. Decompor a
pratica dentro de pedagos menores envolve
descrever os elementos de pratica particular como
dando uma explicacdo. Professores em formacgéo
inicial podem aproximar a pratica através dos
ensaios dos aspectos de ensino. A pesquisa sugere
gue tendo coeréncia, oportunidades aninhadas para
discutir representacbes da pratica, decompor
elementos da prética, aproximacdo da prética e
refletir sobre suas préaticas, esses conhecimentos
facilitam o desenvolvimento dos professores.

Os autores conceitualizam e utilizam a prética de
ensino que fornece suporte aos estudantes para
construir alegagfes baseadas em evidéncias como
envolvendo quatro sub praticas: dando suporte aos
estudantes para (1) analisar dados para identificar
padrdes e relacionamentos, (2) compartilhar seus
pensamentos sobre os padrdes, (3) usar uma
estrutura logica para justificar alegacbes e (4)
comunicar a alegacéo.

Praticas Centrais
listadas/selecionadas
para a formacéo de
professores

Os autores trabalham com uma prética central de
ciéncias chamada de “construindo alegagdes
baseadas em evidéncia”, esta que é composta por
guatro subpréticas envolvidas: a) analisar dados
para identificar padrbes e relacionamentos, b)
compartilhar seus pensamentos sobre os padrdes,
c) usar a estrutura légica para justificar alegacdes e
d) comunicar suas alega¢fes. Segundo os autores,
este programa de formacéo de professores ainda se
utilizava da estrutura EEE para destacar praticas de
ensino.
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Estratégias Formativas
utilizadas para ensinar
Préaticas Centrais

Para trabalhar com esta pratica central de ensino de
“construir alegagbes baseadas em evidéncia’ os
autores provém uma estrutura com suas quatro
subpraticas envolvidas, representando a natureza
entrelacada do conhecimento e da prépria pratica.
Segundo o0s autores esta estrutura auxilia para
conhecimento de: a) como construir uma afirmacéo
baseada em evidéncias a partir dos dados, b)
sintadtico do assunto de analise de dados, c¢)
substantivo dos assuntos trabalhados, d) tornar o
conhecimento explicito para o aluno, e) contetido
pedagodgico de estratégias de ensino para apoiar a
construgéo de afirmacdes baseadas em evidéncias
e f) contetdo pedagdgico de como os alunos podem
ter dificuldades para entender como um assunto
ocorre.

Analyze Share
Data Thinking

V

Use a logical structure
to justify claims

¢

Communicate a
claim

\ Science Knowledge for
\ Teaching 4

Além deste instrumento, trabalha-se com a
utiizagdo da estrutura do EEE, ensaios e
performances para os graduandos.

Processos Avaliativos
utilizados para avaliar
o desenvolvimento
das Praticas Centrais

Como os professores atuavam em papéis como 0s
de estudantes, os professores formadores
avaliavam os seus ensaios dentro de sala de aula
das universidades. Logo, havia uma avaliacdo por
pares com 0s proprios graduandos e o professor
formador e havia a avaliacdo dos planejamentos
dos professores com as alegacfes baseadas em
evidéncias.

Abordagem
de
Pesquisa

Objetivo(s) e Questdes
de Pesquisa

Aprofundar a compreensdo do campo e examinar
como a pratica dos professores em formacao inicial
e seu conhecimento para ensinar ciéncias do
fundamental muda durante os programas de
formacdo de professores do ensino primério
baseado na préatica focando sobre uma prética
altamente do ensino de ciéncias que € a de dar
suporte aos estudantes para construir alegacées
baseadas em evidéncia de um fendmeno natural.

a) Como a pratica dos estagiarios e o conhecimento
correspondente mudam ao longo do tempo em um
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programa de formacgéo de professores baseado na
pratica?
b) Como os estagiarios descrevem como € por que
seus conhecimentos mudam na pratica ao longo do
tempo?

Instrumentos para
Coleta de Dados

Esta investigacdo estd pautada sobre uma
metodologia de estudo de caso qualitativo. Fontes
de dados incluem planejamento de licdes,
gravacdes de video do ensino, notas de campo das
licdes performadas, pesquisa, avaliacdes e tarefas
dadas no programa de formacgé&o de professores. Os
professores em formacgéo inicial participaram de
guatro entrevistas semiestruturadas focadas sobre
seus aprendizados em préticas de ensino.

O programa utilizou também uma estrutura de
ensino — a ferramenta EEE (Engage, Experience,
Explain) — esbogcando praticas de ensino e
conhecimento envolvido em ligdes do fundamental
de ciéncias. Discussfes em sala profundas foram
decompostas na pratica de ensino. Os professores
em formagéo inicial também aproximaram a pratica
focal com seus pares atuando como estudantes, em
ensaios chamados de “pares de ensino”. Este curso
culminou no planejamento e dar suporte uma sala
de aula para estudantes do fundamental para
construir alega¢cBes baseadas em evidéncia. No
ultimo semestre, os professores em formag&o inicial
iam para salas de aula do fundamental de tempo
integral e assim tomavam responsabilidades para
os conteudos e ensinavam todos os contetdos por
trés meses. Durante este tempo, 0s internos
poderiam ter oportunidades para ensinar ciéncias e
dar suporte aos estudantes para construir
alegacbes baseadas em evidéncias, incluindo
possibilidades de performar uma unidade de
ciéncias completa.

Forma de Analise dos
Dados

Os autores desenvolveram um conjunto de
esquemas de codigo para descrever 0s movimentos
dos professores para dar suporte a seus estudantes
em construir alegagdes baseadas em evidéncia em
ciéncia. Esses esquemas de codigos foram
baseados sobre exemplos na literatura com adicao
de cdodigos emergentes a partir de padrfes vistos
nos planejamentos das licbes e performar. Os
movimentos dos professores, descritos na literatura,
gue resultaram em oportunidades perdidas para dar
suporte aos estudantes em engajar na préatica
também foram incluidos. Para aplicar esses
mesmos esquemas de cédigos para a performance
dos internos das licbes, os autores dividiram os
videos dentro de segmentos de 2 minutos que é a
guantidade de tempo disponivel na analise de
praticas de ensino. Usando intervencao parcial do
tempo amostra, os autores codificaram cada 2
minutos de segmento ou etapas no planejamento da
licho para a presenca ou auséncia de movimentos
de ensino ou oportunidades perdidas.

Os autores desenvolveram esquemas de cddigo
para a qualidade do suporte provido para os
estudantes em construindo alegacfes baseadas em
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evidéncia baseadas sobre a literatura e 0 que se
espera no programa sobre essa pratica de ensino.
Esses esquemas de codigos consideram trés areas:
conhecimento de ciéncias para ensinar, dar suporte
para analise dos dados para revelar padrbes e
relacionamentos, e suporte para fazer alegacdes
justificadas por evidéncia e argumentacdo. Os
autores codificaram cada planejamento de licdo e
performance com esses esquemas.

Para garantir confiabilidade dessas alegacdes, um
segundo pesquisador codificou 10% dos dados
usando esquemas feitos. Os pesquisadores
alcancaram uma confiabilidade entre os
participantes superior a 90% de acordo com o0s
esquemas de mudanga de ensino ou o Kappa de
Cohen de mais de 0,65 em todos os trés esquemas
de codificacdo de qualidade. Isto sugere um acordo
substancial. Em casos de discordancia, o0s
pesquisadores discutiram e chegaram a um acordo.
Foram codificadas as préprias descricdes das
entrevistas de mudangas em seus conhecimentos e
habilidades para tomar sobre uma perspectiva do
estudo da unidade através da identificacdo de
cbédigos emergentes. A partir de cédigo aberto, os
autores identificaram quatro conjuntos de temas (a)
mudanga no conhecimento (ex.: aumento da
compreensédo de ciéncias), (b) mudanca na pratica
de ensino (ex.: mudancga na habilidade em sondar
pensamento); (c) porque a mudanga ocorreu (ex.:
vendo representacdes) e (d) ao que o interno atribui
a mudanca (ex.: curso de método de ciéncia). Os
autores dividiram as entrevistas dentro de unidades
de significado (usualmente a questéo e a resposta)
e usaram esquemas de codificacdo para analisar a
descricdo dos internos de aprendizagem.

Os autores compilaram o cddigo de cada interno
dentro de uma matriz singular. Foram observadas
similaridades e diferencas na matriz e escreveu-se
memos analiticos para ver padrfes como assim
como areas possiveis de novos crescimentos
através do programa. Isso permitiu aos autores a
nomear temas que emergiram de cada internos e a
mudanca na pratica de ensino e conhecimento e
como eles descreveram essa mudanca ao longo do
tempo.

Resultados

As trajetérias dos professores em formacéao inicial
tiveram mudancas no que tange a crescimento e
variacdes entre as utilizacbes da pratica de ensino.
As tais variagcbes sdo esperadas, devido as
diferencas de crencas, experiéncias e o préprio
conhecimento dos professores em formacao inicial,
assim como suas experiéncias Unicas dentro do
programa. Por exemplo, um dos professores
conseguiu melhorar sua qualidade em fornecer
suporte aos estudantes para analisar dados,
enquanto outro professor(a) Kelly mostrou
crescimento mais moderado para fornecer suporte
aos estudantes para analisar os mesmos dados. No
gue tange ao conhecimento da matéria e conteddo
0s autores relatam que houve um crescimento, por
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exemplo no que tange a fazer conexfes a grandes
ideias de ciéncias. Duas areas acabaram sendo
muito dificeis para os professores, sendo que trés
deles (professores em formacgdo inicial) tiveram
dificuldades para dar suporte aos estudantes para
usar estruturas logicas para justificar suas
alegacfes e trabalhar aspectos intelectuais com os
estudantes.

Em relacdo a forma como os professores em
formacdo  inicial descrevem como @ seus
conhecimentos e praticas mudaram, houve
similaridades e diferen¢as. Por exemplo, todos os
professores nomearam suas experiéncias como
importantes assim como suas aproximacfes da
pratica, refletir sobre a pratica e a utilizagdo da
estrutura EEE. Porém, cada professor acabou
nomeando areas especificas de aprendizagem que
foram diferentes com os outros professores. Por
exemplo: Atkin discutiu a énfase sobre liderar
discussbes durante o curso de matematica,
enquanto Cruise destacou o papel de decompor
elementos da prédtica de ensino em sua
aprendizagem.

Por fim, os resultados demonstram o potencial da
abordagem baseada na prética para formacao de
professores e destaca a hecessidade para melhoria
continuada desta abordagem.

Fonte: Elaboragéo propria.

Quadro 10: Sintese do artigo J.

Blocos

Dados do Artigo

J

Dados
Gerais de
Pesquisa

Contexto da pesquisa

Embora ensaios tenham sido estudados
anteriormente na formacdo de professores (ex.:
Arias, 2015; Benedict-Chambers, 2016; Davis,
2016; Horn, 2010; Kazemi, Franke; Lampert, 2009;
Lampert et al.,, 2013), pouco é conhecido sobre
mecanismos especificos pelos quais eles auxiliam
professores novatos a aprender.

Onde

Programa de formacéo de professores do ensino de
Nivel Médio de ciéncias.

Quando

Nao informado. Anterior a 2017.

Participantes

Participaram deste trabalho trés professores
formadores do curso de formacg&do do nivel médio
(todos os nomes séo pseuddnimos: Amelia, Kevin,
Warren) e 9 professores em formacgéo inicial
(Jason, Allan, Erica, Penny, Bill, Ricardo, Kelly,
Molly, David).

Abordagem
Formativa

Definicdo adotada para
Pratica Central e
Referencial(is)
Tedrico(s) utilizado(s)

Praticas centrais ou de alta alavancagem para
salas de aula de ciéncias, na visdo destes autores,
foram identificadas na literatura como centrais para
0 ensino efetivo (Hayes et al., 2006; Kloser, 2014;
Windschitl et al.,, 2012). Estas praticas sao
designadas para auxiliar o aprendizado e a
realizacdo por todos os estudantes (Ball et al.,
2009; Franke; Chan, 2007).
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Os professores em formacdo inicial devem
trabalhar intencionalmente para desenvolver e
refinar suas praticas de ensino. Este estudo
trabalho com uma aproximacédo da pratica, sendo
um quadro tedrico para formacao de professores,
chamada de ensaio ou pedagogia do ensaio. Esta,
esta pautada em uma formacdo baseada na
pratica, que foca em como educadores focam-se
em auxiliar novatos em realizar um trabalho
complexo e interativo voltado para praticas de
ensino. Ensaios envolvem novatos publicamente e
deliberativamente praticar como ensinar
rigorosamente o conteldo para os estudantes
(Lampert et al., 2013). Especificamente, este artigo
explora o que ocorre durante as pausas do ensaio,
isso é, 0s momentos 0s quais 0 ensaio do ensino
esta suspenso e as interacdes ocorrem entre 0s
professores educadores e alguns ou todos o0s
professores em formacgéo inicial para abordar
problemas da pratica.

Praticas Centrais
listadas/selecionadas
para a formacgao de
professores

Os autores se baseiam nas formula¢des advindas
do Consércio das Préticas Centrais (CPC). Os
autores elencaram apenas uma prética central que
é a de “Facilitar a compreenséao de discussodes de
ciéncias”, e esta esta baseada na definicao
proposta no site do CPC.

Estratégias Formativas
utilizadas para ensinar
Préticas Centrais

Foram utilizados ensaios como estratégias
formativas com os professores em formacao inicial.

Processos Avaliativos
utilizados para avaliar
o0 desenvolvimento
das Praticas Centrais

Durante os ensaios, os professores formadores
utilizavam-se de questbes e pausas, 0 que
constituiu o processo avaliativo.

Abordagem
de
Pesquisa

Objetivo(s) e Questdes
de Pesquisa

Contribuir para uma compreensdo mais rica das
possibilidades da formacdo de professores com
base em praticas centrais, com foco particular
sobre 0 que se obtém através de ensaios como
uma aproximacgéao da prética.

(1) Como os educadores de professores neste
estudo usam pausas nos ensaios para dar suporte
ao aprendizado dos Professores em Formacédo
Inicial (PFI) em facilitar o entendimento das
discussBes em ciéncias?

(2) Quais fatores moldam as decisbes dos
professores educadores de ciéncias usando o0s
ensaios e, especificamente, os usos das pausas
Nnos ensaios?

Instrumentos para
Coleta de Dados

Este estudo envolve trés casos de ensaios, cada
qual incluindo uma exploracdo do educador de
professores de ciéncias, o programa em que ele ou
ela trabalha, e os candidatos do programa. Os
autores utilizaram gravacdes de videos dos ensaios
como fonte priméaria dos dados. Em adicéo, eles
tentaram capturar os insights dos professores
educadores  sistematicamente  através de
entrevistas estimuladas explorando as decisfes
que cada educador fez a respeito das pausas. Um
dos professores educadores de ciéncias que a
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pratica ndo estava sendo estudada planejou e
conduziu as entrevistas.

Forma de Anélise dos
Dados

Foram codificadas caracteristicas das pausas nos
ensaios de trés formas: 1°) quem iniciava as pausas
— o professor educador, o PFlI que estava
ensaiando ou outro PFI. Foi antecipado as maiorias
das pausas que foram iniciados pelo professor
educador, mas queria-se ver se as pausas iniciadas
pelos candidatos eram prevalentes ou sobre quais
condicdes. 2°) foram codificadas as substancias
das pausas, as quais foram definidas como um
granulado (grain size) fino mais articulado da
proposta abrangente. A analise das caracteristicas
das pausas nos ensaios envolve desenvolvimento
de matrizes de cddigos -caracterizando cada
ensaio, por pausas e depois desenvolvimento de
frequéncia conta que permite aos autores identificar
0 cédigo em maior destaque para cada pausa.
Depois olhou-se os padrdes de trés formas: através
dos ensaios para cada professor educador através
dos professores educadores e através de nove
ensaios no geral. Em adic&o para codificacdo das
caracteristicas das pausas, foi utilizado codificacao
emergente para identificar temas nas entrevistas
para abordar a Questéo 2. Esses temas permitiram
aos autores identificar fatores que pareciam moldar
as decisbes dos professores educadores
realizando através de pausas nos ensaios. A
analise desses padrdes emergentes envolveu olhar
por temas comuns (ex.. fatores identificados em
todos as trés entrevistas com professores
educadores) e temas Unicos (ex.: fatores que
vieram apenas em uma das trés entrevistas com
professores educadores).

Resultados

Em relacdo a primeira questdo de pesquisa: 1)
Como o0s educadores usam pausas hos ensaios,
destaca-se a ampla utilizacdo delas para resolucao
de problemas, sendo a mais frequentemente
utilizada em trés dos nove ensaios. Prover
feedback foi a segunda mais utilizada. Essa
combinacdo de propostas mostra como ensaios
permitiram focar no trabalho sobre préatica de
ensino, principalmente por elas serem geralmente
compostas de diversos movimentos coordenados,
e pausas sdo usadas em tempos para auxiliar os
candidatos mais efetivamente coordenar suas
praticas em ordem para auxiliar estudantes a
compreender os dados e suas ideias. Referente a
segunda questdo; 2) Quais fatores moldam as
decisdes dos professores educadores de ciéncias
em torno deles usarem 0s ensaios, e
especificamente seus usos das pausas nos
ensaios? Destaca-se que o0s professores
formadores observaram a pericia do professor em
formacéo inicial de forma individual durante seu
ensaio, além das necessidades dos outros
professores que estavam participando e o niimero
e a natureza de suas pausas. Um dos professores
formadores, Kevin, destacou como os comentérios
durante as pausas dependiam sobre o que este

214



educador sabia sobre o professor em formacéo
inicial. Ao mesmo tempo, cada professor formador
destacou necessidades dos professores em
formacao inicial e trabalhou com elas durante os
ensaios. Com isso, eles puderam adaptar seus
feedbacks durante o ensaio, e colocaram contextos
especificos institucionais e de conhecimento para
os estudantes. Assim, os candidatos a professores
puderam aprender de acordo com suas
necessidades, e moldadas através da natureza do
programa de formacdo de professores. Em
esséncia, ensaios servem como aproximacdes da
pratica para o candidato que estava ensaiando
enquanto simultaneamente serve como
representacdo e decomposi¢cdo da pratica para
outros candidatos que estavam participando. Usar
esse tipo de aproximagdo da pratica permite
educadores de professores de ciéncias trabalhar no
ensino da pratica com as discussbées com
complexidade e sutileza.

Fonte: Elaboragédo propria.

Quadro 11: Sintese do artigo K.

Blocos

Dados do Artigo

K

Dados
Gerais de
Pesquisa

Contexto da pesquisa

A formacédo de professores sofre a partir de uma
falta de evidéncia que guie o desenho de
experiéncias de aprendizagem para produzir
iniciantes bem-preparados. Um crescente ndmero
de professores formadores tem experimentado
abordagens baseadas na pratica para preparar
novatos para ensino ambicioso. Este estudo,
portanto, examina o papel das préticas centrais de
ensino  introduzidas  durante  experiéncias
preparatérias em moldar o ensino dos novatos de
um primeiro ano do curso.

Disciplina de Metodologia ou Instrumentacdo para
ciéncias nos Estados Unidos. Cada escola tinha
uma particularidade (local o qual os professores

Qi atuaram) podendo ser escolas suburbanas,
urbanas, privadas ou ndo, principalmente do ensino
médio.

Quando N&o informado. Anterior a 2018.

Participantes

41 professores de ciéncias do nivel médio em seus
primeiros anos de ensino. Destes 41 participantes,
28 estavam no Grupo de Préticas Centrais (CPG) e
13 professores estavam no Grupo de Comparacao
(CG). Havia ainda um time de pesquisadores (dois
professores de educacdo em ciéncias, um
pesquisador de pos-doutorado, e trés estudantes
de doutorado).

Abordagem
Formativa

Definicdo adotada para
Prética Central e
Referencial(is)
Tedrico(s) utilizado(s)

Para este artigo, pautou-se Praticas Centrais no
trabalho de McDonald, Kazemi e Kavanagh (2013,
p. 378, tradugao livre) como “aspectos especificos
da rotina do ensino que demandam o exercicio do
julgamento profissional e a criacdo do sentido de
comunidade intelectual e social para professores,
professores formadores e estudantes”.
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O estudo foca sobre praticas centrais para ensinar,
definindo-as como “aspectos da rotina especificos
para ensinar que demandam o exercicio do
julgamento profissional e a criacdo de sentido
intelectual e comunidade social para professores,
professores formadores e estudantes” (McDonald;
Kazemi; Kavanagh, 2013, p. 378). Os autores
trabalham e caracterizam a qualidade do ensino
focando oportunidade dos estudantes para
aprender (OTL) em sala de aula dos primeiros
anos. A OTL séo as possibilidades de, em um
ambiente, haver a mudanc¢a na participacdo dos
alunos nas comunidades de pratica (através do uso
de préticas de ensino, com as préticas centrais, por
exemplo). Isto auxilia em reconhecer como e
quando estudantes sao providos com
oportunidades para alcancar objetivos de
aprendizagem disciplinares como esperado pelo
NGSS (Next Generation Science Standards).

Préaticas Centrais
listadas/selecionadas
para a formacéo de
professores

Segundo os autores, este trabalho advém de uma
perspectiva PETE (Practice-Embedded Teacher
Education) e esta envolta de quatro conjuntos de
praticas centrais sendo elas: a) um conjunto de
praticas de planejamento de auxiliam professores a
desenhar experiéncias de aprendizagem focadas
sobre um namero limitado de ideias importantes no
dominio cientifico; b) “Elicitando ideias dos
estudantes”, sendo que os professores engajam-se
em trés praticas: descobrindo o que os alunos
sabem no inicio de uma unidade de ensino, criando
com os estudantes representacdes iniciais de seus
pensamentos e fazendo adaptacbes para as
proximas licbes baseadas sobre quais ideias atuais
dos estudantes e quais sao 0s quebra-cabecas; c)
“Apoio a mudangas continuas no pensamento”,
envolvendo um ciclo de atividades de
aprendizagem variadas, seguidas de
representacdes publicas de novas ideias e
raciocinio coletivo pelos estudantes sobre o que
eles aprenderam e como isso informa seus
pensamentos sobre grandes ideias da unidade; d)
“Pressionando para explicagcbes baseadas em
evidéncias”, auxilia estudantes em usar evidéncia e
informar a partir de todas as atividades anteriores
para revisar suas explicacdes atuais e modelos
cientificos.

Estratégias Formativas
utilizadas para ensinar
Préticas Centrais

As préticas centrais presentes neste trabalho foram
trabalhadas em ciclos. Primeiramente, os novatos
iniciavam analisando videos de outros professores,
e ap0ds atuavam no papel de estudantes enquanto
as praticas eram modeladas pelo professor
formador. Apés, eles planejavam e performavam
em simulacbes com pequenos grupos na
universidade, recebendo feedbacks e criticas das
suas experiéncias. Por fim, eles iam para os
estagios supervisionados ou em suas respectivas
salas de aula onde atuavam como professores, e
tinham o feedback de como isto estava ocorrendo
dentro das salas de aula.
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Processos Avaliativos
utilizados para avaliar
o desenvolvimento das
Préaticas Centrais

Os processos avaliativos formativos estavam
distribuidos dentro do ciclo de ensino das praticas
centrais. Para isso, era feito uma analise de
performance das suas atuacfes, avaliacdes dos
préprios ensaios e de como atuavam durante estes
papeis empregados.

Abordagem
de
Pesquisa

Objetivo(s) e Questdes
de Pesquisa

1. Quais sao as caracteristicas da OTL
(oportunidades para aprender, em inglés:
opportunities to learn) para alunos de professores
do primeiro ano, um grupo dos quais aprendeu
praticas de ensino centrais no programa de
preparacdo e o outro grupo dos quais ndo foi
exposto a praticas centrais?

a. Ha alguma diferenca no ensino entre os dois
grupos de professores?

b. Existe alguma "semelhanca familiar" entre os
professores que foram expostos as praticas
centrais durante o periodo de preparagao?

2. Quem oferece oportunidades para que os alunos
se envolvam em praticas  disciplinares
significativas, conforme descrito na NGSS, durante
0 primeiro ano de ensino, se houver? Como eles
criaram tais oportunidades?

a. Como esses professores descrevem seus
objetivos, estratégias, problemas de praticas e
recursos utilizados para estabelecer interacdes em
sala de aula?

b. Qual é o papel das experiéncias de preparagao
no planejamento e na performance do professor?

Instrumentos para
Coleta de Dados

Os dados foram coletados por um time de
pesquisadores através de entrevistas e
observagcbes do ensino durante as visitas nas
escolas nos primeiros anos de ensino.
Pesquisadores observaram a licdo de cada
participante ao menos trés vezes a partir de trés
diferentes unidades. Cada observagdo gerou um
conjunto de dados incluindo: a) 10 a 15 péaginas de
notas de campo; b) uma gravacdo de audio de
entrevista de pés-observacdo; c) artefatos de
ensino e aprendizagem (tais como slides, notas de
mao, guias para atividades dos estudantes) e d)
amostras do trabalho dos estudantes. Além disso,
foram conduzidas entrevistas semiestruturadas de
uma hora com cada participante ao fim do ano
letivo. Todas as entrevistas, pds-observacgao e ao
fim do ano foram transcritas. Ao todo, 116 licdes
foram analisadas para investigacdo (77 do grupo
CPG e 39 do CQG).

Forma de Anélise dos
Dados

A analise de 116 li¢bes foi conduzida coletivamente
e iterativamente durante encontros semanais de
pesquisa enquanto coletando dados por dois anos.
O primeiro e segundo autor codificaram uma
amostra dos dados, identificando é&reas de
discordéancia e refinando o processo de codificacdo
durante o tempo. O esquema inicial de codificacdo
foi discutido e revisado. Analises de casos
gualitativos em profundidade foram conduzidos
pelos dois autores.

Resultados

Os resultados indicaram diferencas significativas
do grupo que se utilizou de préaticas centrais para
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ensinar daquele outro grupo que ndo se utilizou
delas. Os estudos de caso qualitativos revelaram
duas formas de préticas centrais para ensinar em
sala de aula por novos professores: a) elas
apoiaram os novatos na formulacdo de uma visao
curricular acionavel, que é amplamente defendido
pela comunidade de educacdo cientifica para
melhoria da pratica dos novatos; b) parecem
auxiliar os novatos a perceber, atender e construir
as ideias dos alunos em salas de aula com o uso
de estratégias e ferramentas recomendadas pelo
programa de formacdo de professores (ou
Disciplina de Metodologia ou Instrumentagéo para
ciéncias). Os autores concluem que o foco sobre
praticas estratégicas e intencionais, designadas
para auxiliar professores a alcancarem objetivos de
aprendizagens rigorosos e equitativos tem
potencial como estrutura curricular para
preparacéo/formacéo dos novos professores. Mas
a énfase deve ser colocada sobre a visdo e
objetivos pedagégicos que fundamentam as
praticas centrais, mais do que o0 uso n&o
fundamentado de estratégias ou ferramentas pelos
professores formadores e aplicados por estes
professores novatos em salas de aula. Ou seja,
existe a necessidade de uma responsabilidade e
olhar critico sobre estas ferramentas e a aplicagao
das préticas centrais para ensinar.

Fonte: Elaboragéo propria.

Quadro 12: Sintese do artigo L.

Blocos

Dados do Artigo

L

Dados
Gerais de
Pesquisa

Contexto da pesquisa

Professores em formacéo inicial que participaram
de um workshop que durou 10 sessodes,
representando 1 a 2 horas de trabalho extra por
semana, em Santiago no Chile.

Onde

Santiago, Capital do Chile.

Quando

Nao informado, anterior a 2018.

Participantes

38 professores em formacé&o inicial de ciéncias que
estavam no dltimo ano da graduacdo se
voluntariaram, e tinham experiéncia de apenas
algumas semanas de trabalho em sala. Idade
média de 25 anos, pertencentes a classes sociais e
econdmicas baixas e média-baixas no Pais. Além
disso, 40% eram homens e 60% eram mulheres.
Porém, apenas 20 deles participaram das duas
rodadas para coleta de dados (e em 6 das 10
sessdes totais), representando a amostragem final.

Abordagem
Formativa

Definicdo adotada para
Prética Central e
Referencial(is)
Tedrico(s) utilizado(s)

Para os autores, préaticas de alta alavancagem tém
sido identificadas (Ball; Forzani, 2011) como
praticas de ensino com impacto sobre
aprendizagem dos estudantes as quais s&o
ensinadas e implementadas por professores
iniciantes (O’Flaherty; Beal, 2018).
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Articula-se estudos a respeito da compreenséao das
explicacbes dos professores (identificada como
uma pratica altamente estimulante [em inglés: high-
leverage practice]) para o ensino de ciéncias e a
explicacéo cientifica. Os elementos principais para
as explicacdes, que estdo abordadas na literatura
cientificam identificam: a clareza dos elementos de
uma explicagdo, a coeréncia e coesdo, a
sequéncia, a precisdo, a integralidade (ou
suficiéncia), conexdo com o conhecimento dos
estudantes. Além disso, existe uma estrutura
representacional para explicacbes como as
analogias, metaforas e modelos, exemplos,
experimentos, graficos ou imagens, gestos e
inflexdes de voz e por fim trabalhar os préprios
equivocos dos estudantes.

Préaticas Centrais
listadas/selecionadas
para a formacéo de
professores

Os autores utilizam-se da estrutura proposta por
Windschitl et al. (2012) com as quatro praticas
centrais de ensino. Porém, devido ao foco e aos
objetivos de pesquisa, os autores trabalham com a
pratica central de explicagdes ou “Pressionando
Estudantes para Explicacbes Baseadas em
Evidéncias”.

Estratégias Formativas
utilizadas para ensinar
Préticas Centrais

Os professores atuaram em ensaios com
microensino dentro de sala de aula com seus
préprios colegas de graduacao.

Processos Avaliativos
utilizados para avaliar
o0 desenvolvimento
das Praticas Centrais

O processo avaliativo utilizado foi a parceria entre
escola e wuniversidade para atuagdo dos
graduandos; o0s questionamentos durante o
microensino, o workshop final e a utilizacdo de
decomposicdo da pratica pela propria rubrica
produzida. As discuss®es feitas em grupo também
eram uma autoavaliacdo e em pares.

Abordagem
de
Pesquisa

Objetivo(s) e Questdes
de pesquisa

Identificar e avaliar os componentes que fazem os
conceitos de uma explicacdo (dita como uma
pratica altamente estimulante) explicitos na
formacdo inicial de professores de ciéncias
utilizando uma rubrica (um conjunto de instrucdes)
que decompde a pratica dos conceitos explicativos
dentro de varios elementos avaliaveis, informados
pela ciéncia cognitiva e a educacdo em ciéncias.

1) Quais os elementos das explicagbes dos
professores em formacéo inicial em um contexto
simulado? 2) Podem os elementos ser agrupados
em construcdes gerais? 3) Como podem o0s
elementos ser organizados e melhorados?

Instrumentos para
Coleta de Dados

Foram coletados dados do workshop que era
composto de duas etapas: 1) anteriormente a
préatica deles em sala de aula, eram questionados
para explicar contelidos cientificos para uma sala
de aula composta de seus colegas de sala de um
episddio de microensino. Em seguida, eram
colocados para discutir em grupos de 4-5
participantes com avaliagcdo por pares formativa; 2)
ao final do workshop, performavam um segundo
episddio de microensino que duravam de 7-20
minutos e eram gravados para andlise posterior. A
rubrica inicial onde os dados foram coletados, como
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um instrumento, continha dezenove aspectos das
explicacoes.

Forma de Anéalise dos
Dados

Os dados foram analisados de forma qualitativa, e
quantitativa. Dezenove aspectos da explicacdo
foram propostos, baseados na literatura de
educacdo cientifica e ciéncias cognitivas.
Dezessete foram tabelados e analisados por
professores de ciéncias chamados de especialistas
e na sua décima versdo a rubrica foi nomeada de
REC (Rubric for formative assessment of
Explanations of scientific Concepts). Apés, a REC
foi testa em um estudo piloto com dezessete licbes
de ciéncias gravadas em diferentes contextos reais
de ensino, por professores iniciantes. Ainda, a REC
foi validada mais profundamente por um painel de
especialistas no The National Teacher Assessment
System para educac¢éo publica do Chile. Na ultima
versdo, houve sua aplicagdo para quarenta
episédios gravados de microensino de professores
em formacao inicial.

Resultados

Os episddios iniciais de microensino mostraram
que poucos participantes atingiram niveis altos na
pontuacdo, e a maioria atingiu niveis meédios de
performance na rubrica. Além disso, a maioria dos
elementos decompostos que os professores em
formacgdo inicial mostraram — no momento de
realizar a pratica altamente estimulante de “Fazer
0s conceitos explicitos através das explicagbes” —
foram alcancados pela metade. Os elementos mais
utilizados foram as “Sequéncias de explicagdes” e
“Usando um exemplo de um Grafico ou Imagem em
uma explicagao”. As dificuldades estavam no uso
de “Analogias, Metéforas ou Modelos e em
Abordagens de equivocos como Oportunidades de
Aprendizagem” para fazer conceitos explicitos para
0s estudantes. A maior parte dos professores em
formacéo inicial que tiveram baixas pontua¢des no
inicio do workshop, mostraram melhora ao fim do
workshop, sugerindo que a avaliagdo formativa por
pares baseada na rubrica foi especialmente
apropriada para participantes com grande
dificuldade em fazer conceitos explicitos para os
estudantes através de explicagdes. No que tange
aos elementos da rubrica, houve também uma
melhora apos a avaliagdo por pares no workshop.
No entanto, o critério mais fraco no inicio do
workshop (como os “Usos de metaforas, analogias,
simulagbes ou modelo” e “Equivocos como
oportunidades de aprendizagem”) requerem tempo
extra e interven¢cBes dedicadas baseadas em
conhecimento pedagégico e do conteddo para
alcancar o nivel esperado pela rubrica.

Em resumo, o desenvolvimento e aplicacdo de uma
rubrica organizada e valida (que respondeu a
segunda questdo de pesquisa) permitiu um
diagnéstico de melhora das explicagfes dos
participantes em termos de clareza explanatéria,
coeréncia e coesdo das partes, sequéncia e
suficiente em relacdo ao objetivo pedagdgico,
conexdo com as ideias anteriores dos estudantes
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ou experiéncias, e o uso de linguagem né&o verbal
para representacdo e énfase. Além do diagnostico,
facilitou e monitorou mudancas nas praticas de
ensino altamente estimulantes (como as
explicacdes).

O estudo ainda relata que existe uma expansao no
Conhecimento do Conteddo Pedagdgico (em
inglés: Pedagogical Content Knowledge ou PCK),
no qual o PCK para fazer conceitos cientificos
explicitos para ensinar podem ser ensinados
durante a formacao inicial dos professores, se as
praticas centrais sédo decompostas e ensaiadas em
um contexto formativo protegido.

Fonte: Elaborag&o propria.

Quadro 13: Sintese do artigo M.

Blocos

Dados do Artigo

M

Dados
Gerais de
Pesquisa

Contexto da pesquisa

Pesquisas indicam que professores novatos
frequentemente deixam programas de formagéao de
professores com um grande desafio no que tem
relacdo com seus conhecimentos teoricos sobre
ensino efetivo de matemética e ciéncias. Porém,
esses professores possuem escassas
oportunidades para praticar essas pedagogias no
contexto real de sala de aula. O resultado no campo
€ que professores novatos performam uma
bagagem mixada de abordagens pedagoégicas
podendo variar em métodos de inquirir os alunos,
até métodos formulados através de uma intensa
observacdo durante suas vidas como graduandos.

Onde

Programas de formacdo de professores no
Canada.

Quando

Nao informa a data, anterior a 2018.

Participantes

Professores em formag&o inicial de trés programas
de formac¢éo sendo dois em niveis de graduacgéo e
um em nivel de pés-graduacdo. A graduacdo é em
nivel de bacharelado para cursos do fundamental e
ensino meédio, e o0 de poés-graduacdo €
exclusivamente para certificacdo de professores no
nivel médio. Ndo informa a quantidade exata de
participantes, mas relata que os cursos de Bacharel
e Pos-graduacao (ambos para ensino médio) tem
entre 9 e 20 estudantes ao ano, e aqueles para
nivel médio trabalham com 120 a 150 estudantes
por ano.

Abordagem
Formativa

Definicdo adotada para
Prética Central e
Referencial(is)
Tedrico(s) utilizado(s)

Trabalhando com a definicdo de Ciclos de
Performance e Investigagdo, os autores relatam
que estes estdo organizados entorno de conjuntos
de praticas de ensino que possuem probabilidade
de produzir melhorias para o aprendizado dos
estudantes do ensino médio, mas também sao
acessiveis para professores novatos em termos de
aprender a ensinar (Ball et al., 2009; Windschitl,
2012). Estas préaticas segundo os autores variam
em sua denominacao, como de alta alavancagem,
ambiciosas ou centrais, dependendo do programa
de formacédo de professores, e incluem amplos
aspectos do trabalho de ensino, tais como
planejamento, bem como componentes do trabalho
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de interagdo (relatados como movimentos do
discurso), tais como elicitar e responder ao
pensamento dos estudantes ou representar o
pensamento dos estudantes durante discussdes de
sala de aula (ex.: Thompson et al. (2013)).

Integra-se 0 uso de praticas centrais para ensinar
ciéncias em um Ciclo de Performance e
Investigacdo (Kazemi et al., 2009) dentro de cada
Disciplina de Metodologia ou Instrumentacdo para
matematica e ciéncias. O ciclo requer novatos
professores para observar atividades de ensino
modeladas, planejar o ensino baseado sobre estas
atividades, ensaiar estas atividades com pares
(com intenso feedback) e por fim performar estas
atividades de ensino no contexto real com
estudantes.

Praticas Centrais
listadas/selecionadas
para a formacéo de
professores

Os autores destacam duas préaticas centrais de
ensino: “Elicitar o pensamento dos estudantes” e
“Responder ao pensamento dos estudantes”.
Porém, por ndo apresentar de forma clara todas as
praticas centrais, conclui-se que houve uma
mesclagem da estrutura proposta por Kazemi et al.
(2009) em seu Ciclo de Performance e
Investigagdo, incluindo as préticas utilizadas com
outros modelos como as discussdes de Lampert et
al. (2013), Windschitl et al. (2012).

Estratégias Formativas
utilizadas para ensinar
Préaticas Centrais

Foi utilizado uma mescla de estratégias formativas
para trabalhar com préaticas centrais, destacando o
Ciclo de Performance e Investigacdo, este que
envolvia mais quatro estratégias formativas: 1)
modelagem, 2) planejamento coletivo, 3) ensaios e
4) performances. Durante estas etapas, o0s
professores planejavam, atuavam em papéis de
estudantes e professores durante o0s ensaios,
recebiam feedbacks dos proprios colegas e
professores e participavam de atuagbes em
escolas parceiras (ao final do ciclo).

Processos Avaliativos

utilizados para avaliar

o desenvolvimento das
Préaticas Centrais

Os professores formadores avaliavam os
professores em formacdo inicial de forma
continuada, durante todo o ciclo. Isto era feito
através da analise de performances, feedbacks
guiados, questdes e pausas durante 0s ensaios e
documentos escritos (do planejamento e das
proprias préticas centrais).

Abordagem
de
Pesquisa

Objetivo(s)

Desenvolver uma abordagem pedagogica mais
consistente para educacao de professores através
das areas de contetdo e programas de formacao
de professores através do uso de Ciclos de
Performance e Investigacdo, uma abordagem para
educacéo de professores, para auxiliar professores
novatos na compreensao das complexidades do
ensino.

Instrumentos para
Coleta de Dados

Foram coletados dados de trés ou quatro sessdes
de ensaios de 30-45 estudantes cada (~7 a 9
minutos), com o auxilio de assistentes de
professores e dos professores formadores. Ainda,
dados dos modelos e planejamentos feitos pelos
professores em formacé&o inicial foram utilizados,
além de informacdes sobre as aulas laboratoriais.
Os estudantes completam quatro colocacdes
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praticas de ensino de tamanhos variados em seus
programas de formacao profissional, uma vez por
ano. Nenhuma dessas praticas se sobrepdem aos
cursos de métodos (no programa de bacharelado).
Enquanto isso, o de formacéo para pos-graduacéo,
ocorre duas praticas em todo semestre,
concomitantemente aos cursos de métodos.

Forma de Analise dos
Dados

Foi feita uma analise descritiva das atuacbes dos
professores em formacdo inicial, de forma
qualitativa.

Resultados

A primeira dificuldade citada pelos autores é o
tamanho das salas, visto que é muito complexo
haver tempo disponivel para que todos os
professores em formagéo inicial possam performar
o Ciclo completo (questdo de Cronograma e
Consideracdes Logisticas). Para isso, eles
contrataram instrutores para auxilia-los. Um ponto
positivo na questao do planejamento e modelagem
das atividades, foi poder trabalhar através de um
intenso feedback com os professores em formagéo
inicial.

Uma outra dificuldade encontrada foi que, para
ensaios dos professores em formacdo inicial
atuando como alunos do ensino médio, € uma
situacdo menos dificil de simular. Porém,
professores novatos simularem a atuacdo e o
pensamento de alunos do fundamental, & uma
situacdo desafiadora e complexa para retratar o
pensamento dos estudantes (relatando a questédo
dos ensaios).

A respeito das performances, conseguir trabalhar
com escolas reais também é um desafio (uma
situagdo mais proxima da realidade, e que é
relatado como uma aproximagdo com um
grau/nivel mais complexo). Logo, muitos desses
professores acabaram performando com outros
professores em sala de aula. Pontos positivos
levantados é a questdo das pausas para feedback
e trabalho com grupos menores (entre 4-10 alunos
dependendo do curso).

Desafios séo citados no final do trabalho como a
questdo da autenticidade, que no caso o0s
professores em formag&o inicial, em situac6es mais
proximas de uma sala de aula, enfrentaram
desafios muito mais complexos. Porém, tais
atividades como as citadas neste trabalho
fornecem oportunidades para performances com
situagBes mais reduzidas de complexidade. Além
disso, provém um espaco para discussao a respeito
de adaptagcdes no Ciclo de Performance e
Investigacdo que é importante para a gama de
experiéncias e desenvolvimento dos professores
em formacéo inicial.

Fonte: Elaboragéo propria.

Quadro 14: Sintese do artigo N.

Blocos

Dados do Artigo

N

Contexto da pesquisa

O ensino de ciéncias ambicioso, o qual integra o
conteddo cientifico e praticas de ciéncias para
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Dados
Gerais de
Pesquisa

empoderar todos os aprendizes, requer tanto
conhecimento para ensinar bem como habilidades
para performar o conhecimento na pratica
(Conhecimento para ensinar ciéncias inclui:
conhecimento do conteddo da  matéria,
conhecimento cientifico da teoria da evolucéo,
conhecimento do conteddo pedagdgico, além de
outros citados por Ball et al. (2008)). Esta pesquisa
acompanha professores durante um programa de
12 meses de duragdo utilizando praticas centrais
ambiciosas (ou praticas altamente estimulantes) e
ferramentas que deem suporte a capitalizacdo das
contribuicdes dos estudantes.

Onde

Universidade de centro-oeste dos Estados Unidos.

Quando

Nao informado. Anterior a 2018.

Participantes

Envolveu 22 professores internos (16 mulheres e
seis homens) envolvidos com certificacdo de
mestrado em um programa de formacdo de
professores. Todos estes participantes entraram no
programa com uma graduacdo em bacharelado em
ciéncias (quimica, fisica biolégica, fisica).

Abordagem
Formativa

Definicdo adotada para
Prética Central e
Referencial(is)
Tedrico(s) utilizado(s)

Para os autores, pratica central de ensino advém
do foco no curriculo de formagédo de professores
baseado na préatica que provém oportunidades para
os graduandos em engajar-se e discutir a pratica de
ensino (Ball; Cohen, 1999) e que tem potencial para
auxiliar o ensino de ciéncias ambicioso (Windschitl
et al., 2012). Além disso, elas “se baseiam uns nos
outros em termos do ensino e desempenham
papéis reconheciveis juntos em um sistema
coerente de ensino” (Windschitl et al., 2012, p. 883,
tradugdo livre). A énfase em préaticas centrais e
nestes programas podem auxiliar professores em
desenvolver uma visdo mais acurada e acessivel
do ensino de ciéncias ambicioso (Anderson; Smith;
Peasley, 2000; Davis; Boerst, 2014; Zembal-Saul et
al., 2000).

Engajando com praticas altamente estimulantes
para auxilio a partir de professores formadores,
incluem o suporte a partir de ferramentas criadas
por estes professores formadores e o
desenvolvimento dos professores iniciantes com
habilidade para usar estas praticas de ensino
produtivamente com o0S estudantes. Tais
ferramentas criadas tem um papel importante e
servem como recursos para guiar o planejamento e
performance da licdo, além de trabalhar como
representacdes da préatica, e a interacdo destas
ferramentas com os estagiarios tem impacto em
suas praticas de ensino (Vygotsky, 1978; Werstch,
1991).

Préaticas Centrais
listadas/selecionadas

Duas das praticas citadas neste trabalho s&o:
“Conduzir discussdes de sala de aula” e “Facilitar
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para a formacéo de
professores

discussbes baseadas em investigagdo” citadas
como praticas altamente estimulantes. Existe um
esforgo para trabalhar numa decomposi¢édo destas
praticas e torna-las visiveis aos estudantes,
principalmente na conexdo com outras estruturas
como a de Windschitl et al. (2012). Ainda, os
autores apresentam 10 praticas que planejaram e
que tem alto impacto na performance sendo elas:
a) Considerando ideias iniciais; b) Considerando o
enredo do conteldo; c) Considerando a trajetoria
da investigagcdo; d) Preparando para uma ideia
precisa do aluno; e) Antecipando ideias
alternativas; f) Monitorando o trabalho do
estudante; g) Questionando para elicitar, desafiar
ou estender; h) Fluxo légico do engajamento em
praticas de ciéncias; i) Sequenciamento e selegao
de ideias especificas; j) Usando a representacao .

Estratégias Formativas
utilizadas para ensinar
Préticas Centrais

Os professores em formacé&o inicial participavam de
discussfes dentro de sala de aula a respeito das
praticas centrais, planejamento e trabalhavam com
ensaios. Tanto as estratégias formativas como de
avaliagdo perpassam pela utilizagdo de diversas
ferramentas citadas dentro do artigo.

Processos Avaliativos
utilizados para avaliar
o desenvolvimento
das Praticas Centrais

Além da utilizac@o das ferramentas ja citadas no
bloco anterior, os professores passavam por
feedbacks construtivos a respeito das suas
atuacbes o0 que permitia uma autorreflexdo e de
com troca de discussbes em pares. Ainda, o
professor formador poderia trabalhar com analise
de suas performances durante as atuacdes em
salas de aula da graduacéo.

Abordagem
de
Pesquisa

Objetivo(s) e Questdes
de Pesquisa

Considerar como e por que professores internos do
fundamental usaram um conjunto de ferramentas
para planejar licbes de ciéncias baseada em
investigacdo e as discussdes nelas contidas.

(1) Como os estagiarios planejam capitalizar as
contribuicdes dos estudantes?

(2) Como as interacdes com as ferramentas
fornecidas pelos professores-educadores apoiam
0s estagiarios no planejamento de praticas de
ensino que capitalizam as contribuicbes dos
estudantes e moldam as oportunidades de
aprendizagem dos estudantes?

(3) Como os estagiarios focais descrevem a
utilidade das ferramentas e justificam seu uso?

Instrumentos para
Coleta de Dados

Este estudo utiliza um estudo de caso qualitativo de
metodologia e estatistica descritiva. Durante o
programa, os internos tinham a oportunidade de
performar as licdes de ciéncias com estudantes da
52 Série atuando com praticas altamente
estimulantes. Seis internos focais a partir do grupo
participaram de entrevistas adicionais durante e
apoés os cursos de métodos de ciéncias. Para
seleciona-los verificou-se a experiéncia anterior
com o conteudo de ciéncias e ensino de ciéncias,
nivel de grande que o professor ensinava e a area
de contetdo de certificacdo deste professor. Isto
permitiu elencar e selecionar caracteristicas dos
professores que auxiliaram a moldar o uso das
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ferramentas para planejar discussdes baseadas em
investigagbes. Os internos focais foram
entrevistados duas vezes durante o curso do
estudo. Estas, descreviam o0 conhecimento e
crenca dos internos sobre discussdes baseada em
investigacdes e identificou tipos de ferramentas que
eles planejam e performam para discussdes
baseadas em investigacdo. Foram coletadas e
planejadas diversas ferramentas para dar suporte
ao conhecimento do professor, que foram
substanciais para a analise dos dados. Além disso,
dados dos planos de aula e o proprio plano do curso
de método também foram coletados.

Forma de Analise dos
Dados

Para descrever as formas com o qual os internos
planejaram para capitalizar as contribuicbes dos
estudantes, eles analisaram os planos de aula
escritos dos 22 internos. Foram utilizados
esquemas de codificagdo que consideraram
praticas produtivas que auxiliassem o engajamento
dos estudantes nas discussdes. Para estes planos,
dois pesquisadores codificaram instancias e foi
checado a confiabilidade dos dados durante cada
esquema de codificacdo. Foram utilizadas as
entrevistas para caracterizar como 0s internos
descreveram e justificaram seus usos das
ferramentas para planejar suas licbes e as formas
com gue cada ferramenta foi utilizada. As respostas
dos internos foram usadas na codificacdo e as
categorias que surgiram. Apenas um pesquisador
participou desta codificagdo, mas ap6s 2 checaram
sua confiabilidade e concordancia com o trabalho.
Foram identificados padrbes emergentes sobre
como internos planejam para engajar em praticas
de ensino e justificaram o uso das ferramentas
providos pelos professores educadores. Com isso,
foi possivel conectar as intengdes dos internos com
resultados de sala de aula e identificar areas de
forca e oportunidades perdidas na pratica dos
internos.

Resultados

Para realizar a capitalizacdo dos estudantes, os
professores em formacédo inicial utilizaram uma
gama de préaticas de ensino que sao produtivas
para trabalhar com as contribuigdes dos estudantes
com seus pares de ensino e através da utilizagédo
de seus planos de aula chamados de LiFE (em
inglés: lesson in the field experience). Prover um
material curricular e pelo aumento na quantidade de
tempo que esses professores tiveram para planejar
e revisar seus planos de aula e com feedback dos
colegas e do professor formador, estes internos se
tornaram mais aptos para pensar mais
profundamente sobre como priorizar contribuicbes
dos estudantes e decompor praticas necessarias
para facilitar uma discussdo baseada em
investigacao centrada no estudante. Pelo contrario,
como foi o caso de Ms. Zabel (pseuddnimo) néo ter
este material curricular no inicio, houve maiores
dificuldades para planejar a aula e isto contribuiu
para o trabalho com préaticas de ensino menos
sofisticadas.
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Os autores observaram, dentro dos planos de aula
evidéncias das interacdes dos internos com uma
variedade de ferramentas. Estas, foram
importantes para planejar suas licbes de ciéncias
baseadas em investigacdo, organizacdo destas
licdes para auxiliar estudantes em participar na
construcdo do conhecimento do conteldo cientifico
ao engajar em praticas cientificas. Além disso,
diversas destas ferramentas pareciam auxiliar o
desenvolvimento de midltiplos dominios do
conhecimento e da matéria e conhecimento
conteddo pedagégico para planejar para facilitar
discussdes baseadas em investigacao.

Os professores em formagéo inicial relatam que as
ferramentas foram importantes para antecipar
ideias dos estudantes sobre um tdpico e pensar
sobre como eles poderiam usar ideias alternativas
dos estudantes de forma produtiva durante a
discusséo. Ao utilizar ideias alternativas em seus
planos, internos poderiam trabalhar com diferencgas
e similaridades nas ideias dos estudantes (diferente
de ideias simples como certo ou errado).

Nos planos de aula dos professores observou-se a
evolucdo na construcdo de questdes que puderam
elicitar, estender, ou desafiar o pensamento dos
estudantes, trabalhando com movimentos de fala
especificos para ensino de ciéncias e ferramentas
de movimentos de fala providos pelos professores
formadores. Por fim, cita-se a importancia do uso
de representagdes da pratica (como os planos de
aula) na evolucdo destes internos durante este
trabalho.

Fonte: Elaboragéo propria.

Quadro 15: Sintese do artigo O.

Blocos

Dados do Artigo

0]

Dados
Gerais de
Pesquisa

Contexto da pesquisa

Um dos problemas relacionados com a pratica sao
as chamadas praticas avaliativas. Estas acabam se
deparando com outros problemas que o0s
professores acabam encontrando em sala de aula
e que eles ndo estdo preparados para agir de forma
reflexiva e estruturada durante o desenvolvimento
profissional na formacao inicial dos professores.

Onde

O trabalho se deu em encontros de grupo para
desenvolvimento profissional em ambientes fora da
escola e que tinham contexto também durante as
aulas dos professores em escolas urbanas e/ou
rurais.

Quando

2 anos de projeto — ndo informado a data. Anterior
a 2019.

Participantes

Foram selecionados pools de 7 professores sendo
que participaram 6 (sendo 3 a cada ano). Para esta
investigacdo, foram selecionados professores
praticantes (cada um com uma faixa de experiéncia
de ensino diferente e que atuava em realidades
escolares também diferentes podendo ser escola
urbana ou rural). Os professores davam aula de
ciéncias (Quimica, Biologia, Bioquimica, Fisica,
Quimica Bioldgica entre outros).
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Abordagem
Formativa

Definicdo adotada para
Prética Central e
Referencial(is)
Tedrico(s) utilizado(s)

Neste trabalho n&o existe uma definicdo clara de
pratica central, porém os autores se baseiam nos
trabalhos de McDonald, Kazemi e Kavanagh
(2013), Stein, Engle, Smith e Hughes (2015) e
Windschitl et al. (2012) para trabalhar. Em relacao
aos primeiros autores, pratica central de ensino séo
“aspectos especificos da rotina do ensino que
demandam o exercicio do julgamento profissional e
a criacdo do sentido de comunidade intelectual e
social para professores, professores formadores e
estudantes”. Em relagdo a segunda literatura
provém-se um modelo proprio de cinco praticas de
ensino para facilitar discussdes de matematica em
sala de aula. Ao que tange ao terceiro trabalho, ja
existe uma explanacdo desta definicdo no Quadro
5 deste Anexo Il

Segundo os autores, mesmo com O
desenvolvimento de praticas centrais e rotinas
especificas de ensino, ainda é necessaria uma
andlise refinada em préaticas de avaliagdo. No
sentido de melhorar essas praticas do professor,
existe um crescente interesse no desenvolvimento
profissional centrado na comunidade. Com isso, 0s
autores adotam uma abordagem tedrica para
investigar problemas da pratica dentro de uma
comunidade (ou comunidades da pratica) (Wenger,
1998) que oferece reflexdes intencionais,
colaboracbes e negociacbes da avaliacdo dos
chamados problemas da pratica.

Préaticas Centrais
listadas/selecionadas
para a formacéo de
professores

Como o objetivo central desta investigacdo esta
pautado na avaliacdo, existe uma discussdo mais
aprofundada sobre aspectos e principios de
praticas avaliativas. Com isso, destaca-se a
estrutura proposta por Sato, Wei e Darling-
Hammond (2008) que possui uma estrutura com
seis dimensdes das praticas avaliativas formativas.
Destaca-se a utilizacdo de outras estruturas como
a de Windschitl et al. (2012) dentro do trabalho.

Estratégias Formativas
utilizadas para ensinar
Praticas Centrais

Para trabalhar com préticas centrais avaliativas os
professores tiveram o auxilio de parcerias entre
escolas e universidades para atuar e feedbacks
guiados durante o processo de planejamento com
o professor formador.

Processos Avaliativos

utilizados para avaliar

o desenvolvimento das
Préaticas Centrais

As avaliac6es foram feitas em discussfes em grupo
com feedbacks durante o planejamento, para dar
suporte a aprendizagem dos professores. Ainda,
com o feedback o professor formador pode
desenvolver uma experiéncia de aprendizagem
chamada de 5E (Engajar, Explicar, Explorar,
Elaborar e Avaliar).

Abordagem
de
Pesquisa

Objetivo(s) e Questdes
de pesquisa

Com as lentes do desenvolvimento profissional
centrado na comunidade (comunidades da pratica)
(em inglés: community-centered professional
development) este estudo objetiva identificar e
caracterizar problemas da pratica relacionados
com a avaliacao.

Como nds podemos caracterizar os problemas da
pratica relacionados a avaliagdo?
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Este trabalho € um estudo de caso intrinseco
(Stake, 1995). Foram empregadas trés fontes de
dados primarios: 1) 12 gravagbes de audio dos
encontros com duracdo de 2-3 horas cada; 2) 18
gravacbes de video da pratica avaliativa dos
professores (algumas gravadas pelos
pesquisadores e outras pelos  préprios
professores); 3) 42 discussdes de lancamentos no
quadro sobre um sistema de administracdo de
aprendizagem Blackboard (online/assincrono).
Este era um espaco onde professores colocavam
seus problemas e questbes que eles tinham
relacionado com praticas avaliativas. Outros
professores e o0s participantes universitarios
discutiam essas duvidas. Adicionalmente, os
professores adicionavam seus modelos avaliativos
(com momentos para tomada de deciséo,
consideragbes sobre o projeto, implementacéo e
fases de reflexdo). Houve ainda fonte de dados
secundario: entrevistas  com professores,
pesquisas escritas, modelos de avaliaco.
As gravagfes foram transcritas usando Du Bois
(2006). Apos, houve um momento de codificagéo
das transcrigbes por pesquisadores, discutidos os
temas iniciais em encontros colaborativos usando
Forma de Andlise dos [ um ciclo de codificacdo independente e
Dados questionamento em grupo. Ainda, empregou-se
métodos de ftriangulacdo e andlise desta
triangulacdo de dados para julgar a validade dos
temas que surgiram, sendo feito isso com o
julgamento de multiplos pesquisadores.
Os resultados distinguem novos problemas da
pratica avaliativa para professores sendo eles: a)
formas para encontrar os estudantes onde eles
estdo; b) ensinando, engajando e desafiando
estudantes que se dao bem em avaliacdes; c)
formas de criar uma cultura para avaliagdo de sala
de aula centrada no estudante. Em questdo do
primeiro problema, os autores trabalham com a
forma de avaliar o nivel de conhecimento dos
estudantes e intencionalmente ensinar novas
estratégias para avaliacdo. Com isso, encontram
que professores tém preocupacdes sobre como
engajar estudantes com avaliaces no comeco de
suas aulas, como preocupacdes sobre estudantes
ndo cumprirem a proposta de novos tipos de
avaliacdo. Logo, é necessario descobrir um ponto
na avaliacao onde as necessidades dos estudantes
podem ser encontradas, similar a uma zona
proximal de desenvolvimento (Vygotksy, 1978)%. O
segundo dilema é sobre préaticas avaliativas que
possam dar suporte aos estudantes em todos os
niveis de aprendizagem. Isso estd relacionado
tanto com aqueles estudantes que apresentam
dificuldades para assimilar a pratica avaliativa,
quanto aqueles que compreendem, e acabam néo
conseguindo trabalhar em comunidade com a sala

Instrumentos para
Coleta de Dados

Resultados

%¢A zona de desenvolvimento proximal define aquelas fungdes que ainda ndo amadureceram, estando em um estado
embrionario. Essas fungBes estdo em um processo de maturacéo (Vygotsky, 1978).



de aula. Assim, enquanto professores acabam
tendo familiaridade com a ideia de avaliacdo
formativa, o maior desafio, seria como auxiliar
professores a interpretar as respostas dos
estudantes e adaptar o ensino de forma que
encontre as necessidades de aprendizagem dos
estudantes. Em relacdo ao terceiro problema,
envolve-se estabelecer tempo e espaco para
auxiliar e atender as ideias dos estudantes. Um
problema trazido pelos autores é que professores
esperam analisar, sintetizar e avaliar ideias e
conecta-las com ideias cientificas trabalhando com
experiéncias do mundo real. Porém, eles se
deparam com uma tensdo entre seus objetivos e
como as expectativas dos estudantes recaem
sobre eles — muitos alunos acabam paralisados
frente a respostas incorretas, por exemplo. Assim,
€ necessario focar sobre uma mudanca de cultura
nesta “coleta” de respostas corretas. Assim,
conclui-se que o trabalho do professor deve ser
feito continuamente, baseando-se na necessidade
de cada grupo de sala de aula e que as propostas
de avaliacdo sdo compromissos mutuos entre
estudantes e professores no ensino centrado no
aluno.

Fonte: Elaborag&o propria.

Quadro 16: Sintese do artigo P.

Blocos

Dados do Artigo

P

Dados
Gerais de
Pesquisa

Contexto da pesquisa

Cursos de métodos de ciéncias em uma formacgéo
de professores baseado em universidade. Este
trabalho foi um esfor¢co coordenado de selecdo de
dados multidisciplinares do Consoércio das Praticas
Centrais (CPC) (corepracticeconsortium.com).

Onde

Programacdo de Certificagdo em Nivel de
Mestrado da Universidade de Notre Dame e
Programa de Mestrado em Educagdo na
Universidade de Washington.

Quando

N&o explicitado. Anterior a 2019.

Participantes

Participaram dois professores educadores Matt e
Mark, sendo o primeiro da Universidade de Notre
Dame e que até o momento da coleta de dados era
professor assistente. J& o segundo era professor
da Universidade de Washington por dezenove
anos. Ambos davam aulas em cursos de métodos
de ciéncias. Além dos dois professores
educadores, participaram oito  professores
graduados em ciéncias (biologia e quimica), e que
estavam na sala da Disciplina de Metodologia ou
Instrumentacdo para ciéncias ou de Mark ou de
Matt, sendo 4 de cada universidade, e que néo
tinham experiéncia anterior de sala de aula.
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Abordagem
Formativa

Definicdo adotada para
Prética Central e
Referencial(is)
Tedrico(s) utilizado(s)

Para os autores, praticas centrais referem-se a
“aspectos especificos da rotina do ensino que
demandam o exercicio do julgamento profissional
e a criacdo da comunidade intelectual e social para
professores, professores formadores e
estudantes” (McDonald; Kazemi; Kavanagh, 2013,
p. 378, traducao livre). Ainda, sédo considerados
centrais no sentido de que existe tempo e recursos
limitados, e que algumas praticas particulares séo
mais centrais para alcangar objetivos disciplinares
de aprendizagem através do ensino centrado no
estudante. Ainda, estas praticas ndo sao roteiros,
competéncias ou comportamentos, porém sao
pensamentos mais expansivamente como: a)
seguindo sequéncias de atividades prototipicas
(mas adaptaveis) no qual professores interagem
com os aprendizes; b) aderem a principios do
ensino e aprendizagem que limitam “o que contam”
como um exemplo de uma pratica particular. Ao
mesmo tempo, estes principios também permitem
flexibilidade e inovacéo entorno de rotinas de fala,
tarefas e ferramentas que possam fomentar
aprendizagem ou participacdo dos estudantes; c)
elas sdo designadas para ser sensitivas ao
contexto de sala de aula e aos contextos dos
estudantes e suas nhecessidades; d) criam e
mantém condicdes equitativas para estudantes a
partir de todos o0s contextos para engajar em
trabalho intelectual rigoroso relacionado ao
conteddo da matéria.

O presente trabalho pauta-se na formacdo de
professores com base na pratica (Zeichner, 2012)
e em preocupacbes a respeito do uso das
chamadas Praticas Centrais de ensino de forma
prescrita e descontextualizada. Desta forma,
utiizando a pratica central “facilitando a
compreensdo das discussdes” (em inglés:
“facilitating sensemaking discussbes”) discorre-se
como as praticas centrais sdo uma resposta para
desafios persistentes na area de formacdo de
professores (como seguir atividades prototipicas
mas adaptaveis e com interagBes, aderir a
principios subjacentes do ensino e aprendizagem
com flexibilidade e inovacéo, designadas a serem
sensitivas ao contexto da sala de aula e por criar
condicdes equitativas a todos os estudantes) e
também a respeito de como essas discussdes
utilizando a pratica central sdo centrais para
aprendizagem e promovem equidade nas salas de
aula de ciéncias.

Praticas Centrais
listadas/selecionadas
para a formacéo de
professores

Pautada em trabalhos como o de Windschitl,
Thompson e Braaten (2018), Ball e Forzani (2009),
entre outros citados pelo préprio Consorcio das
Praticas Centrais (CPC), os autores trabalham
com a pratica central “Facilitando a compreenséao
das discussdes” para aprendizagem e em prol de
promover equidade em salas de aula de ciéncias.

Estratégias Formativas
utilizadas para ensinar
Préticas Centrais

Como estratégia formativa foram utilizados ciclos
de ensaios para ensinar praticas centrais de
ensino. Em um caso especifico, que foi o do
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professor formador Mark, ele ainda se utilizou de
uma atividade material designada para ser
ensaiada com outros professores em sala de aula.
Os materiais feitos em sala de aula também foram
avaliados pelos professores formadores.

Processos Avaliativos

utilizados para avaliar

o desenvolvimento das
Praticas Centrais

Os professores em formacdo inicial foram
avaliados com pausas interativas e momentos de
discussdes. Ainda, durante as pausas, era
possivel haver uma autorreflexdo e avaliacdes por
pares dos ensaios entre o0s professores iniciantes.

Abordagem
de
Pesquisa

Objetivo(s) e Questdes
de pesquisa

Identificar quais elementos constitutivos da pratica
central sdo negociados — ambos implicitamente e
explictamente — nos cursos de métodos,
mapeando estes elementos e disposi¢cdes para
iluminar como professores educadores organizam
as complexidades da pratica que permite sua
flexibiidade em wusar para conhecer as
necessidades de todos os aprendizes.

‘Conectar as pontas’ entre o que ocorre em uma
Disciplina de Metodologia ou Instrumentag&o para
ciéncias e o que os candidatos de professores
performam ambos proximamente nos ensaios —
uma aproximagéo da préatica no qual os candidatos
a professores atuam como um professor entre 0s
pares e um educador de professores (Davis et al.,
2017) — e mais distantemente em salas de aula
com estudantes.

1. Como sdo as estruturas para as praticas centrais
de facilitagcdo da compreenséo das discussdes em
salas de aula de ciéncias similar ou diferentes
entre dois programas de formacéo de professores
baseados em universidade?

2. Dentro e através de cada programa, quais
elementos da pratica fazem os candidatos a
professores retomando quando:

a) Facilitam uma discussao com pares durante um
ensaio e;

b) Facilitam uma discussdo com estudantes em um
ambiente auténtico de sala de aula?

3. Como a aceitacdo dos candidatos a professores
da préatica em ensaios e em discussdes de sala de
aula variam baseados sobre se elementos da
pratica sdo apresentados implicitamente ou
explicitamente nos cursos de métodos?

Instrumentos para
Coleta de Dados

O trabalho apresenta uma coleta de dados de dois
estudos de caso. Os dados coletados dos
professores educadores/formadores incluiam: 1)
planos de aula e do programa; 2) recursos de sala
como folhetos, leituras e apresentacéo de slides;
3) entrevistas anteriores e posteriores aos cursos
de métodos que exploravam os objetivos,
intencdes e reflexdes sobre os métodos de ensino
de ciéncias e préticas centrais geral; 4) videos da
aula de métodos focais sobre o ensino da pratica
de “facilitar o entendimento das discussées”. Com
a vinculacdo do plano do programa ao professor
formador, foi possivel verificar introducdo de
“movimentos de fala” ou o elicitar as ideias dos
estudantes por parte destes professores
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formadores. Ja& em relacdo aos professores em
formacdo (chamados de professores candidatos)
coletou-se: 1) um ensaio do candidato a professor
conduzindo uma discussdo de compreenséo (a
pratica central em questao) que ocorreu durante a
Disciplina de Metodologia ou Instrumentacao; 2)
uma discusséo de sala de aula com estudantes em
um contexto “ao vivo” de sala de aula, meses
depois de completar a Disciplina de Metodologia
ou Instrumentacéo para ciéncias.

Forma de Anélise dos
Dados

Primeiramente, os autores codificaram os artefatos
dos professores formadores (folhetos, planos de
aula etc.) e videos dentro de duas estruturas
independentes para ensinar a pratica central em
guestdo. Essas estruturas serviram como lentes e
um chamado “livro de cdédigos” para analisar a
absorcdo dos professores candidatos em ensaios
e discussbes de sala de aula. Os autores
codificaram os dados desses professores
formadores em quatro componentes comuns de
facilitacdo do entendimento das discussdes sendo
elas: 1) Enquadramento da discussdo (como 0s
“estudantes” deveriam participar em uma
discussdo de sala de aula); 2) Facilitando a
discussd@o (mover os estudantes para engajar em
falas produtivas); 3) Representando publicamente
um dado e/ou ideias dos estudantes; 4)
Fechamento da discussdo. Os dados dos
professores formadores foram separados e
discutidas no CPC e em relacéo aos trabalhos do
consorcio. Apos, foram inseridos no Excel,
enquanto outros subcomponentes acabaram
surgindo, sendo por fim discutidos e chegou-se a
uma estrutura de concordancia entre o0s
codificadores. Ainda, o0s codigos também
acabaram sendo marcados como explicitos (E)
caso estivessem aparecendo na leitura, no
planejamento do programa ou em um folheto, ou
implicitos () caso fossem movimentos ou
elementos da pratica que eram modelados nos
videos, mas que nunca eram explicitamente
abordados.

A analise dos dados dos professores candidatos
partiu da estrutura feita para a analise dos
professores educadores. Para isso, codificou-se o0s
videos usando um software chamado de TORSH
Talent. Cada instancia do cédigo foi gravada e
ap6és normalizada, e frequéncias foram
normalizadas. Alguns co6digos a partir desta
estrutura dos candidatos a professores ndo foram
codificaveis. Por fim, os cédigos finais foram um
consenso de 100% dentro do time de pesquisa.

Resultados

Os professores formadores estabeleceram
objetivos  para  discussdo, fizeram  um
enquadramento e discutiram componentes chaves
para facilitar o entendimento da discusséo. Ainda,
enfatizaram o papel de representar as ideias
publicamente dos estudantes, porém discordaram
na forma como deve-se concluir. Isso demonstra
um trabalho colaborativo, com a utilizacdo de
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praticas centrais pelos dois professores e que
variavam em termos de explicitacdo (ou n&o) de
alguns componentes em suas aulas.

A respeito de conectar pontos da formacédo de
professores para a pratica em sala de aula: 1°) os
elementos mais fortes a partir da Disciplina de
Metodologia ou Instrumentacdo para ciéncias de
Mark para ensaiar e discutir em sala de aula focou
sobre o ato de facilitar a discusséo através do “uso
de movimentos de fala” e o “uso consciente da
tabela de resumos” para “gravar as ideias
publicamente dos estudantes”. As discussfes de
sala de aula viram uma pequena diminui¢&o no uso
proporcional dos “movimentos de fala’ e
“engajando multiplos estudantes em uma ideia”.
Houve um aumento apés o uso da Tabela de
Resumos (mostrando a importancia das
ferramentas organizacionais no uso de praticas
centrais) e as decisdes necessarias feitas pelos
professores candidatos a partir do que foi
representado no quadro. Em contraste, o
“enquadramento” e o “fechamento” nédo tiveram o
mesmo nivel de aceitagdo nos ensaios, mas 0s
elementos de “fazer explicito a participacdo de
estruturas” e “tipos de linguagem desejadas a
partir dos estudantes” reapareceram nhas
discussOes de sala de aula; 2°) na Disciplina de
Metodologia ou Instrumentagcdo de Matt,
engajaram-se minimamente, mas aumentaram a
quantidade de “enquadramentos” a partir do
ensaio para as discussdes de sala de aula.
Geralmente, eles focaram seu tempo em performar
0 uso de “movimentos de fala” e tiveram pouco
tempo para “representar ideias publicamente”.
Dentro dessas duas categorias, os candidatos
aumentaram a quantidade de vezes que eles
engajaram multiplos estudantes em uma ideia a
partir do ensaio para discusséo de sala de aula e
poucas ideias eles representaram publicamente, a
maioria sendo ideias dos estudantes e ndo suas
préprias. Similar aos candidatos de Mark, o
fechamento foi minimamente abordado em ambos
0s ensaios e discussdes de sala de aula. Um dos
candidatos a professor destoou em todos os
cédigos.

A pesquisa sugere que prover oportunidades
equitativas e encorajando a participacdo em
discussbes € critico para o0 sucesso dos
estudantes, principalmente utilizando-se de
feedbacks e pausas nos ensaios com o0s
professores em formacéo inicial. Os movimentos
de fala dentro da Disciplina de Metodologia ou
Instrumentagdo para ciéncias s&o estratégias
basicas e movimentos que constroem um espago
discursivo acolhedor.

Fonte: Elaboracao prépria.

Quadro 17: Sintese do artigo Q.

Blocos

Dados do Artigo

Q
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Dados
Gerais de
Pesquisa

Contexto da pesquisa

Desde 2012, professores educadores no
Consorcio das Praticas Centrais (CPC) tém se
encontrado para identificar, definir, especificar, e
estudar praticas centrais de em ensino e
pedagogias da formacdo de professores focadas
para o desenvolvimento destas praticas. O CPC
visa melhorar o ensino e aprendizagem do
estudante através do desenvolvimento de uma
compreensao mais comum desses elementos da
formacdo de professores que possam depois ser
adaptadas de forma que encaixem em contextos
especificos dos professores formadores. Porém, a
falta de uma linguagem comum e compartilhada na
area de formacédo de professores é uma grande
barreira para preparacao profissional, melhoria de
ensino e da pratica de ensino e esfor¢os para
desenvolver um corpo acumulativo de pesquisas
sobre a educacgdo. Desafios similares surgem
entorno da pratica dos proprios professores
formadores.

Onde

Encontro em grupo dos membros do Consorcio das
Praticas Centrais (CPC).

Quando

Entre 2012 e 2017.

Participantes

27 membros (professores formadores).

Abordagem
Formativa

Definicdo adotada para
Préatica Central e
Referencial(is)
Tedrico(s) utilizado(s)

Neste trabalho, como refere-se a um artigo do
préprio CPC, é importante destacar que se elenca
algumas definicbes de Pratica Central trazidas de
grupos de formacado de professores que compde o
préprio grupo. Assim, existem quatro definicdes
que convergem seguindo 0s objetivos dos autores
sendo (traducéo livre, p. 160): a) Universidade de
Washington: “Atividades rotineiras nas quais os
professores se envolvem, dedicadas ao
planejamento, a execucdo ou a reflexdo, com o
objetivo de apoiar a aprendizagem dos alunos. As
praticas sdo caracterizadas por padrdes de
conversas, tarefas e uso de ferramentas
prototipicas”; b) Learning to Teach Project: “Uma
Atividade Instrucional (Al) escolhida ou projetada
para ser um recipiente para as praticas, principios
e conhecimentos matematicos que os professores
iniciantes precisam aprender. Estruturada para
apoiar os professores a obter a compreenséo dos
alunos sobre matematica e a fazer julgamentos
sobre como responder de maneira instrutiva e
baseada em principios. Projetado para permitir a
participacdo de todos os alunos. Projetada para
que os novatos possam obter e desenvolver o
pensamento matematico dos alunos enquanto
trabalham em uma série de ideias matematicas”; c)
Universidade de Michigan Stanford: “ tarefas e
atividades que sao essenciais para que o0s
professores iniciantes e habilidosos compreendam,
assumam a responsabilidade e estejam
preparados para realizar, a fim de colocar em
pratica suas principais responsabilidades de
ensino”; e) Stanford: “Componentes identificaveis
do ensino que os professores colocam em pratica
para apoiar o aprendizado dos alunos. Esses
componentes incluem estratégias de ensino e 0s
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subcomponentes de rotinas e movimentos. As
praticas essenciais podem incluir tanto praticas
mais genéricas, como o gerenciamento do tempo e
das transicGes dentro das salas de aula, quanto
praticas especificas da disciplina”.

Os autores se baseiam em uma estrutura tedrica
baseada em uma teoria sociocultural e Cultural
Historical  Activity Theory (CHAT) (Cole;
Engestrom, 1993; Engestrom, 1987) para examinar
0 processo pelo qual membros do CPC
trabalharam em prol de uma linguagem comum e
compartilhada de compreensdes. Teoria da
atividade conceitualiza que toda atividade humana
ocorre dentro de sistemas que sdo definidas pelo
uso de ferramentas particulares fisicas e
conceituais para alcangar um conjunto de objetivos
compartilhados dentro de uma comunidade que
possuem um conjunto de regras explicitas ou
implicitas e uma divisdo de trabalho (Engestrom,
1993). Analises destes sistemas focam sobre como
membros de uma comunidade usam e
transformam  estas ferramentas  enquanto
trabalham em direcdo a objetivos compartilhados.
Desde uma linguagem compartilhada sendo uma
das ferramentas primarias de uma comunidade, e
um dos objetivos primarios do CPC é desenvolver
uma linguagem compartilhada entorno do ensino,
CHAT é especialmente uma ferramenta analitica
apropriada. No CPC, as ferramentas centrais
usadas pelo grupo incluem as definicbes de
praticas centrais e pedagogias/instrumentos para
formacdo de professores que foram usadas para
criar e performar projetos de pesquisa conjunta.

Préaticas Centrais
listadas/selecionadas
para a formacéo de
professores

Este estudo estd pautado dentro das definicbes
propostas pelo CPC de praticas centrais de ensino.
Porém, foca-se na andlise de uma pratica central
especifica chamada de “Facilitando discussdo em
sala de aula”.

Estratégias Formativas
utilizadas para ensinar
Praticas Centrais

Devido ao objetivo desta pesquisa estar envolvida
com a cultivagdo e negociacdo de significacdes
compartilhadas, como a prépria definicdo de
praticas centrais, as estratégias citadas como
importantes (pelos membros do CPC) foi a
pedagogia/instrumento dos ensaios.

Processos Avaliativos

utilizados para avaliar

o desenvolvimento das
Préaticas Centrais

Os processos avaliativos utilizados para definir as
praticas centrais e seus conceitos foram
discussdes em grupo, tenho autorreflexdes e
avaliagBes por pares. Por fim, estes professores
formadores e participantes do CPC definiram um
portfélio com a definicdo anterior dos grupos de
pesquisa e um final com as defini¢cdes trabalhadas
por cada grupo da area de contetudo diferente.

Abordagem
de
Pesquisa

Objetivo(s) e Questdes
de pesquisa

Responder a questdo de como um grupo de
professores educadores a partir de uma variedade
de diferentes contextos aprendem a partir de um
engajamento colaborativo entorno de praticas
centrais de facilitar discussfes de sala de aula.

a) Como membros do CPC cultivam e negociam
compreensdes compartilhadas e linguagem
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comum entorno de praticas centrais de facilitacéo
de discussdo de sala de aula e pedagogias de
formacdo de professores para auxiliar a
capacidade de professores novatos para conduzir
discussdes em sala de aula?

b) Quais processos apoiaram e criaram desafios
para a cultivacdo do entendimento comum em
todos os contextos institucionais, de classe e de
area tematica?

Instrumentos para
Coleta de Dados

Foram coletados dados de entrevistas dos 27
membros do CPC, incluindo gravagbes de audio,
notas escritas dos encontros e multiplas versdes
das especificacBes escritas (entre 3 e 4 versdes
para cada grupo de area de conteido/matéria) para
a pratica de “Facilitar discussdes em sala de aula”
(estas incluiam: uma definicdo geral de discusséo,
identificacdo e descricdo de componentes de alta
gualidade da discussdo, além da descricdo de
quando e como discussao poderia ser incluida no
curriculo de formagéo de professores). Analisou-se
no total a transcricdo de 13 encontros entre 2012 e
2017.

Forma de Anélise dos
Dados

Os dados foram analisados tematicamente usando
combinacdo a priori e cddigos emergentes que
focaram sobre a identificacdo de elementos que o
CPC trabalha que facilitou e criou desafios no
desenvolvimento da linguagem compartilhada
entorno de praticas centrais da discussdo. Esta
codificagcéo a priori foi feita guiada pela ferramenta
teérica CHAT. Apdés um conjunto inteiro de
entrevistas ter sido codificado, outra porcédo de
dados foram selecionados para uma segunda
analise. Isto incluiu dados que: 1) especificamente
focaram sobre discussGes como pratica central; 2)
focadas sobre desafios ou suporte para o
desenvolvimento de uma linguagem
compartilhada; 3) desafios que foram
especificamente focados sobre a discussdo como
uma prética central. Foi se levantando o papel do
contexto — levando em conta a area de
conteddo/matéria, nivel de ensino ou institucional.
ApOs todas entrevistas serem analisadas, os
autores conduziram uma segunda andlise sobre as
transcricbes. Devido ao volume de dados,
utilizaram um software Atlas.ti.

Resultados

Um primeiro desafio citado pelos autores foi de
trabalhar com uma definicéo de prética central que
pudesse agregar todos o0s conhecimentos
anteriores, é&reas de conteldo e relagdes
institucionais dos membros do CPC. Assim, em
prol de desenvolver uma linguagem comum, os
membros dessas diferentes instituicbes
negociaram para trabalhar em conjunto.

Em relacéo ao desafio de trabalhar com diferentes
contextos institucionais, foi a utlizacdo destas
praticas centrais em cada programa de formacao
de professores (geralmente discutida a ferramenta
conceitual sobre o “tamanho do grao” (grain size)).
Em alguns programas praticas centrais eram acdes
que o professor fazia dentro de uma atividade de
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ensino como a de facilitar a discusséo (por ex.:
“elicitar e responder as ideias dos estudantes”).
Enquanto, em outros locais, facilitar a discusséo
por si s6 ja era uma pratica central. Outras tensdes
em relacdo ao tamanho do grédo ou especificidade
também apareceram em relacdo a area de
conteldo e as experiéncias anteriores de cada
programa que selecionavam atividades de ensino
para trabalhar com pratica central.

No que tange as diferencas nos niveis do Ensino
Fundamental e Meédio para formacdo de
professores, houve desafios entorno de considerar
0 desenvolvimento cognitivo dos estudantes para
especificacdo de objetivos da discusséo (a prética
central). Enquanto em um nivel primario os
estudantes devem apenas compreender a
discussdo, no ensino médio ja se espera que 0s
estudantes possam construir habilidades de
argumentacao.

Ao que esté correlacionado com as diferencas na
area de contetido (matérias), o CPC permitiu que
houvesse diferencas na especificacdo da pratica
de discussdo para cada uma. Assim, o time de
ciéncias por exemplo, fez grandes mudancas
transformando a pratica da discussdo em
“Discussodes de compreensao” (em inglés: sense-
making).

Ap6s tais discussdes, o CPC criou um documento
referido como “especificacdo da préatica” (a pratica
da discussao) que incluia a definicdo da pratica,
descricdo dos componentes daquela pratica e
formas que ela poderia ser ensinada nos
programas de formacéo de professores (para cada
time de &rea de conteudo diferente). Assim, estas
especificacdes foram importantes para negociar
sentidos compartilhados e uma ferramenta para
fazer com que 0s Qrupos pensassem
concretamente.

Por fim, os autores citam que foi importante este
trabalho para trazer a préatica dos professores
formadores em um espaco publico, situagdo muito
dificil de acontecer em um programa de formacgéo
de professores comum.

Desta forma, contribui-se para o desenvolvimento
de uma linguagem comum entorno de praticas
centrais, avaliam e negociam conceitos
compartilhados a respeito da prética e contribui-se
para o desenvolvimento da area de formacado de
professores.

Fonte: Elaborag&o propria.

Quadro 18: Sintese do artigo R.

Blocos Dados do Artigo R
A base de pesquisa sobre a preparacdo de
Dados professores da escola fundamental relata que
Gerais de Contexto da pesquisa | Predramas de formacéo de professores preparam
Pesquisa pesq esses docentes para serem generalistas o0 que é

inadequado tanto em prover conhecimento do
conteudo e conhecimento do conteddo pedagogico
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(PCK) necessario para efetivamente ensinar
ciéncias.

Onde

Para abordar inadequacdes dos cursos de
preparacao, professores parceiros desenvolveram
um curso semestral projetado para conectar o
ensino e aprendizagem dos conteldos de ciéncias,
com a modelagem e desconstrucdo de pedagogias
e praticas para 0 ensino na escola basica.

Quando

Outono de 2015. O curso se deu por 3h cada
semana, sendo 14 semanas ao longo do semestre.

Participantes

14 professoras em formacdo inicial (todas
mulheres) de um programa de formacdo para o
ensino de base com certificacdo dual (curso durava
entorno de 5 anos).

Definicdo adotada para
Préatica Central e
Referencial(is)
Tedrico(s) utilizado(s)

Os autores trabalham com a definigcdo proposta por
Windschitl et al. (2012, p. 883, traducdo livre)
destacando que as préticas centrais podem ser
utilizadas para o ensino de ciéncias
frequentemente e em mudltiplos tépicos para
“auxiliar o aprendizado e a conquista de todos os
estudantes”.

Os cursos de métodos de ciéncias trabalham com
praticas altamente estimulantes, sendo aquelas
praticas centrais para ensinar ciéncias que possam
ser usadas frequentemente e em diversos tépicos.
Um exemplo é a pratica de “Facilitar o
desenvolvimento das explica¢cdes dos estudantes
para responder questdes de ‘por que™”. Porém, para
utilizar tais praticas e exigido do professor
repertério para facilitar experiéncias profundas aos
seus estudantes e conhecimento conceitual
profunda do contetdo de ciéncias. Logo, 0s cursos

Abordagem de métodos de ciéncias devem permitir os TCs
Formativa aprenderem como realizar este trabalho desafiador.
N&o foi destacado de forma explicita dentro do
trabalho quais préaticas centrais de ensino os
Préticas Centrais professores utilizaram. Porém, conforme os
listadas/selecionadas | resultados apresentados e a conducéo da pesquisa
para a formacéo de citando a proposta de Windschitl et al. (2012),
professores assume-se que houve uma utlizacdo desta
abordagem para trabalhar com préticas centrais de
ensino.
- : A principal estratégia formativa para trabalhar com
Estratégias Formativas - . . :
. : praticas centrais é o compartihamento de
utilizadas para ensinar N .
o ; experiéncias dentro de parcerias entre escolas e
Praticas Centrais ' .
universidades.
Os processos avaliativos estavam relacionados
Processos Avaliativos | com observacdes de performances destes
utilizados para avaliar | professores e sessdes de discussdes. Ainda, havia
o desenvolvimento um jornal reflexivo mantido pelos professores em
das Préticas Centrais | formacdo inicial que também auxiliou nestas
etapas.
Examinar quais aspectos de uma Disciplina de
Metodologia ou Instrumentacdo para ciéncias 0s
Abordagem o ~ professores em formagéo inicial disseram auxilia-
Objetivo(s) e Questdes ~
de : los em desenvolver suas compreensfes do
: de pesquisa ! A ! .
Pesquisa contetdo de ciéncias e pedagogias para ensinar

ciéncias na escola do fundamental.
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1) Quais sdo as experiéncias e avaliacdes dos
professores candidatos (em inglés: Teacher
Candidates (TCs)) dos cursos de métodos de
ciéncias visando a fuséo do ensino do contetdo de
ciéncias com o ensino/modelagem do ensino
baseado no questionamento (inquiry)?

2) Quais aspectos do curriculo os TCs dizem ajuda-
los a aprender o conteldo cientifico e 0 PCK?

Instrumentos para
Coleta de Dados

Foi conduzido um estudo de caso usando uma
abordagem de método qualitativo. Os dados
utilizados derivam de diversas fontes incluindo
tarefas do curso (que avaliaram o contetdo de
ciéencias e de conhecimento do conteldo
pedagdgico ou PCK em inglés), reflexdes dos
pesquisadores (incluindo planos de aula com
descricdes completas das experiéncias gerais da
aula) e entrevistas de grupo focais com os
professores em formacéo inicial — mantendo uma
estrutura tedrica construtivista capturou-se as
interacbes dos estudantes em discutir suas
percepcdes de suas experiéncias compartilhadas
nas aulas de ciéncias.

Forma de Anélise dos
Dados

As entrevistas de grupo foram transcritas e depois
codificadas em relagdo as questbes dos
pesquisadores focadas sobre o conteldo,
pedagogias, curriculo e o préprio ensino. Depois,
rotulou-se em um documento do Word. O esquema
de codificacdo criado para os dados de grupos
focais foi usado depois para analisar notas de
campo dos pesquisadores e documentar
evidéncias para melhor compreender como
estudantes se comunicaram para aprender através
do curso. Categorias incluidas que foram criadas
com os codigos foram usadas para melhor ilustrar
amplamente como experiéncias dos estudantes
foram mediadas por processos cientificos. Notas
coletadas no jornal do pesquisador e planos de aula
foram depois usadas para ilustrar investigacfes
destacadas pelos professores em formacdo inicial
(TCs). Para validade da pesquisa, trés estratégias
de validade foram incorporadas, que incluiam
triangulacéo, descricdo rica e autorreflexiva. Ainda,
houve uma revisdo por pares do estudo a partir de
um trabalho de doutorado com checagem externa
da pesquisa.

Resultados

Os resultados apontam que trabalhar em papéis
duais como estudantes e futuros professores de
ciéncias, fez com que os professores candidatos
progredissem em seus usos e praticas de
habilidades relacionadas a ciéncias que eram
requeridas a professores do ensino basico. Logo,
considerar isso no curriculo e no design do curso é
importante. Mediante o uso de atividades do curso
identificadas pelos professores em formacéao inicial
em entrevistas e grupos focais como experiencias
de aprendizagem e com descri¢des ricas de ideias
centrais e praticas abordadas foi possivel
constatar: a) uso de investigacbes fisicas (ex.:
quais itens afundam ou boiam) na qual eles
puderam analisar experiéncias cientificas, formular
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e reformular seus modelos e apontar coeréncias e
incoeréncias durante o caminho. Utilizando o b)
questionamento como forma de um ensino
baseado em investigacdo, pode-se articular o
conhecimento anterior dos estudantes com as
ideias cientificas. Além disso, pode-se encorajar 0s
professores candidatos a reflexdes mais profundas
e oferecer oportunidades para avaliar suas
compreensdes do conteldo e qualquer conceito
errdneo possivel. Ainda, ¢) a utilizagdo de modelos
cientificos (modelos 3D e diagramas de forga) foi
citada por todos os professores candidatos como
benéficos para sua aprendizagem, principalmente
por representar, explicar e prever um fenémeno
cientifico. Desta forma, o uso de préticas altamente
estimulantes e discursos reflexivos permitiram a
esses professores em formac&o inicial nos cursos
de métodos para verem e analisarem o mundo por
si mesmos como cientistas e para identificar
métodos de ensino de ciéncias que encorajem a
aprender e fazer ciéncias mesmo intimidados. Por
fim, a analise das avaliagBes desses professores
em formacdo inicial sobre o curso, curriculo e
ensino constatou que eles aprenderam melhor
quando se engajaram em préaticas ensinadas para
serem usadas no ensino fundamental.

Fonte: Elaborag&o propria.

Quadro 19: Sintese do artigo S.

Blocos

Dados do Artigo

S

Dados
Gerais de
Pesquisa

Contexto da pesquisa

Existe uma tensdo inerente dos professores
formadores em relacdo a melhor forma para
preparar estagiarios para as realidades de sala de
aula que é mais exacerbado em escolas com
configuragcbes desafiadoras. Existe uma balanca
necessaria para ser atingida que é garantir aos
estagiarios o entendimento das complexidades e
desafios adicionais a respeito das realidades
socioecondmicas de uma escola, mas também
garantir um espaco para aprendizagem segura em
contextos universitarios sem tornar essa situacao
avassaladora para os novatos. Este estudo busca
empreender um modelo com alguns estagiarios
para trabalhar neste contexto desafiador, mas
propondo um espacgo seguro de desenvolvimento
para estes professores em formacao inicial.

O trabalho foi feito utilizando o ciclo HCM, ou seja,
dentro de uma universidade da Inglaterra (nédo

Onde informada) em etapas iniciais. Além disso, o
trabalho também foi feito, em Ultimas etapas com o
ciclo, em uma escola da Inglaterra.

Quando N&o informado. Anterior a 2020.

Participantes

Professor formador da universidade (1), um
professor de ciéncias experiente e também
experiente em usar o modelo HCM; 8
estagiarios/professores em formacdo inicial que
possuiam diferencas individuais no nivel de
conhecimento, mas todos possuiam baixa
habilidade para engajar e motivar estudantes; o
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coordenador de ciéncias da escola, o qual néo
tinha graduacdo em ciéncias mas teve um
engajamento positivo com o projeto; e uma
professora ndo especialista, que também néo tinha
graduacdo em ciéncias, e pouca confianca no
projeto (parceira do coordenador).

Abordagem
Formativa

Definicdo adotada para
Préatica Central e
Referencial(is)
Tedrico(s) utilizado(s)

Estabelecendo a definicdo entorno do Ciclo HCM
trabalhado por Grossman, Hammerness e
McDonald (2009, p. 274, traducdao livre), os autores
definem pratica central como: “conhecimento,
habilidade e identidade profissional s&o
desenvolvidos no processo de aprendizagem para
pratica”.

O conceito do HCM é desenhado sobre o trabalho
de McDonald, Kazemi & Kavanagh (2013, p. 382)
que destacam um ciclo ‘para aprendizagem
coletiva para engajar em atividades de ensino
auténticas e ambiciosas’. Seu objetivo é prover
experiéncias contextualizadas e auxiliadoras para
estagiarios, através de todas as areas de contetdo,
para desenvolver confianca e prosperar em
configuragdes escolares descritas como
desafiadoras. Ele se esforca para cultivar, o que
Hollins (2012) descreve como professores que
pode ‘nadar rio acima’ mais do que simplesmente
nadar com a maré; professores que podem manter-
se otimistas com eles mesmos e seus pupilos.
Defende-se uma forma critica e responsiva de
ensinar chamada de ‘ensino ambicioso’ (Anthony;
Hunter, 2013; Bailey; Taylor, 2015; Lampert, 2010).
Professores ambiciosos estdo atentos a
discussfes contextuais entre escolas e criatividade
em seus ensinos em resposta as necessidades dos
seus pupilos. Eles tém confianca para aplicar para
empregos em escolas consideradas mais
desafiados e a resiliéncia, habilidade e ambicao
para conseguir seguir em frente em suas carreiras
nestas configuracoes.

Préaticas Centrais
listadas/selecionadas
para a formacéo de
professores

N&o é citado de forma explicita as praticas centrais
de ensino utilizadas dentro do Ciclo HCM. Porém,
devido a utilizacdo do referencial proposto por
Grossman, Hammerness e McDonald (2009)
assume-se que houve uma escolha por aquelas
praticas listadas pelo Consoércio das Préticas
Centrais (CPC) em seu site e em sua literatura
seminal indicada no site.

Estratégias Formativas
utilizadas para ensinar
Préticas Centrais

A principal estratégia formativa utilizada foi a do
Ciclo de Aprendizagem Coletiva. Durante o ciclo,
os professores ensaiavam, performavam,
analisavam e refletiam sobre o processo de
aprender praticas centrais com atividades de
ensino bem definidas.

Processos Avaliativos
utilizados para avaliar
o desenvolvimento das
Praticas Centrais

Os processos avaliativos estavam relacionados
com observacbes de performances destes
professores, sessdes de discussdes e feedback
durante o processo (pausas). Ainda, havia um
jornal reflexivo mantido pelos professores em
formacado inicial que também auxiliou nestas
etapas.
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Abordagem
de
Pesquisa

Objetivo(s)

Compreender e explicar como a natureza e 0s
processos do Ciclo para Ensino Ambicioso ‘Hope
Challenge Model’ (HCM) podem  permitir
estagiarios/professores em formacdo inicial
desenvolver conhecimento pedagdégico e se tornar
mais confiantes e professores iniciantes
ambiciosos da ciéncia primaria.

Instrumentos para
Coleta de Dados

Sessbes de conversacdes foram gravadas pelos
professores formadores, provendo um recurso rico
de dados sobre percepcdes iniciais e atitudes dos
estagiarios do projeto, e provendo feedback inicial
e imediato. Um jornal reflexivo mantido pelo TE
também foi coletado com pensamentos e reflexdes
a partir destas sessoes. Isso incluia observacoes e
reflexdes feitas pelos estagiarios e professores das
escolas. Gravacdes apds o projeto com entrevistas
para elicitar pensamentos adicionais e reflexdes
foram também coletadas com todos os
participantes através de aproximadamente um més
apos o fim do projeto. Nestas entrevistas, havia
questdes sobre o contexto do ensino na escola
desafiadora, entorno de suas expectativas da
cultura e ambiente da escola, e seus pensamentos
sobre o impacto disto em suas habilidades para
engajar estudantes e ensinar efetivamente.

Forma de Anélise dos
Dados

Dados qualitativos foram analisados criticamente
usando uma abordagem de estrutura de andlise
(Srivastava; Thompson, 2009). Comecgou-se com
uma abordagem indutiva para analise dos dados
envolvendo dois pesquisadores familiarizados com
os dados e para identificar temas potenciais a partir
do qual um rascunho tematico da estrutura foi
preparado. Houve checagem por outros membros
participantes desta estrutura inicial. Apds, andlise
dedutiva foi utilizada para interpretar os dados
remanescentes. Houve uma ampla sintese de
dados sobre titulos relevantes que identificaram
areas de mudancgas e ap6s, identificou-se aspectos
gue auxiliaram em uma determinada mudanca.

Resultados

Primeiramente impactos sobre os estagiarios foram
analisados através das entrevistas de pds-projeto
revelando percepcbes positivas a partir dos
estagiarios em relagdo ao desenvolvimento de
habilidades e do préprio conteido de ciéncias,
além da confianca para ensinar ciéncias (alguns
até em situagcdes mais desafiadoras). Alguns
destacam uma evolugdo no entendimento do
contelido pedagdgico, e a utilizacdo de abordagens
mais ambiciosas que se aproximam das
necessidades de aprendizagem dos estudantes,
fazendo com que os préprios estudantes
melhorassem seu entendimento. O auxilio dos
professores formadores com a modelagem durante
fases iniciais do Ciclo HCM também sé&o citados
como importantes para esta evolucdo dos
professores em formacdo inicial.

Os funcionarios da escola também citaram impacto
direto com a aplicacdo do HCM. No comecgo, havia
muita reticéncia com a prépria pratica. Ao final do
projeto, a equipe tinha novos recursos e ideias para
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trabalhar com os estudantes independentemente.
Houve o conhecimento de novas estratégias
praticas fundamentadas por estruturas tedricas
mais relevantes a partir do contato com o professor
formador e estagiarios. O Coordenador de
Ciéncias, assim como os outros colegas da equipe
melhoraram em um processo colaborativo
desenvolvendo a pericia dos estagiarios e se
tornou uma forma de desenvolvimento profissional
continuado (CPD).

Em relagdo aos estudantes, mesmo que néo foi o
foco deste trabalho, observou-se que tiveram maior
confianca e participacdo, passando de meros
aprendizes passivos para estudantes motivados e
com habilidades para criar seus préprios
questionamentos cientificos e poder trabalhar suas
préprias conclusdes.

Esta mudanca ampla foi motivada por um
engajamento dos funcionarios e da prépria escola
com o Ciclo do HCM, e que resultou na producao
de uma apresentacdo em uma conferéncia na
Associacdo Nacional para Parceria em Formacao
de Professores (APTE). Isto demonstrou a
construgdo de fortes parcerias de trabalho entre a
universidade e a escola.

Fonte: Elaborag&o propria.

Quadro 20: Sintese do artigo T.

Blocos

Dados do Artigo

T

Dados
Gerais de
Pesquisa

Contexto da pesquisa

O contexto do trabalho € um ensino simulado HIL
com professores de matemética e ciéncias em
formacao inicial.

Onde

Nao é abertamente citado a universidade da
presente investigacéo.

Quando

Sem ano relatado durante a pesquisa — anterior a
2021.

Participantes

Participaram professores de matematica e ciéncias
do ensino béasico e que estavam em formagéo
inicial.

Abordagem
Formativa

Definicdo adotada para
Pratica Central e
Referencial(is)
Tedrico(s) utilizado(s)

Segundo os autores, pratica central de ensino vem
sendo trabalhada dentro da formacdo de
professores baseado na préatica (Ball; Forzani,
2009), no qual existe um intenso foco em engajar
professores novatos em uma mudanca de foco
mais do que uma nova abordagem.
Tradicionalmente, programas de formacédo
preparam ou tentam preparar 0s professores para
a pratica, porém isto s@ é trabalhado em estagios.
Utilizando o referencial de Grossman et al. (2009),
destacam que praticas centrais de ensino e a
formacdo baseada na pratica oferecem
oportunidades para aplicar o conhecimento durante
a preparacdo nos cursos de graduacdo, e nao
apenas em estagios, oferecendo oportunidades de
alta qualidade acopladas com suporte e feedback.
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Utiliza-se um referencial a respeito do quadro
tedrico proposto Grossman et al. (2009) que
trabalha com trés abordagens pedagdgicas:
representacao da pratica, decomposicao da pratica
e aproximacbes da pratica. Essas aproximacdes
sd0 menos ou mais auténticas de acordo com o
grau em que estad inserida na formacdo de
professores, e a insercdo de simulacdes com
humanos virtuais também compfGem este
referencial.

Praticas Centrais
listadas/selecionadas
para a formacéo de
professores

N&o é citado de forma explicita as praticas centrais
de ensino utilizadas. Porém, devido a utilizagdo de
exemplos de préticas centrais como: “elicitando o
pensamento dos estudantes”, “analisando o
trabalho do estudante” ou “conduzir discussées”,
assume-se que houve uma escolha por aquelas
praticas listadas pelo Consércio das Praticas
Centrais (CPC) em seu site e em sua literatura
seminal indicada no site.

Estratégias Formativas
utilizadas para ensinar
Préticas Centrais

A principal estratégia formativa utilizada durante
este trabalho foi o ensaio de simulacdes,
principalmente em relacdo a pequenos grupos e
com o software HIL.

Processos Avaliativos
utilizados para avaliar
o desenvolvimento
das Praticas Centrais

Os processos avaliativos utilizados séo variados
como: textos reflexivos escritos, observagbes das
performances, pausas durante 0s ensaios e
feedback guiado do professor formador.

Abordagem
de
Pesquisa

Objetivo(s) e questdes
de pesquisa

Investigar como os professores em formacéo inicial
aprendem a partir de séries de experiéncias de
ensino imersivas, com o auxilio provido pelo
professor formador e o seu feedback utilizando um
guadro tedrico com aproximacdes da préatica e
subconjuntos dessa aproximacdo utilizando um
simulador digital HIL (Human-in-the-loop).

Instrumentos para
Coleta de Dados

Foram coletados dados das sessfes em que eram
conduzidas o projeto HIL, no qual professores de
matematica e ciéncias matriculados completavam
trés tarefas no qual eles se preparavam para
ensinar e receber feedback sobre uma sessédo de
ensino simulada. A maioria dos participantes
reportou uma hora para preparacdo da sessao
(HIL) e cada sessdo durava em torno de 20
minutos, com cinco avatares de estudantes
animados que eram correspondentes ao conteddo
da quinta série da escola basica dos Estados
Unidos, em pequenos grupos. Além disso, foram
feitas entrevistas e enquetes anteriores com o0s
estudantes. Foi coletado também os textos
fornecidos aos professores que davam um contexto
do estudo em que os avatares dos estudantes
estavam inseridos que dizia respeito a uma
atividade uma discussdo em grupo (diferente para
cada professor). Foram coletados também
informacdes dos estagios piloto e o treinamento do
controlador dos grupos de estudantes da simulacao
HIL.

Forma de Anélise dos
Dados

Foram analisados como forma de estudo de caso
com o0s estudantes interagindo com o simulador,
suas respostas e acbes perante o HIL. As

245



entrevistas também compdem a andlise dos dados.
N&o foi informado a metodologia amplamente
empregada para a andlise.

Resultados

Os resultados foram discutidos em torno de duas
questdes, sendo elas: a) quais as implicacdes
possuem as compreensdes dos participantes dos
objetivos e mecanismos por tras das simulacdes?
Como resultado, observou-se que é preciso avaliar
0 objetivo do seu trabalho com simulacéo, ja que a
literatura cientifica da area sugere reter
informacBes a respeito da compreensdo destes
mecanismos a respeito das simulagdes. Porém,
durante o curso desta investigacao, foi necessario
reavaliar e informar aos participantes, devido a
quebra da suspensdo de descrenca dos
professores em formacado inicial; b) quando a
autenticidade importa e quando isto ndo importa?
Os autores encontraram neste trabalho que existem
formas de autenticidade que podem levar a
suspensdo de descrenca, como a falta de um
comportamento dos estudantes em sala de aula
mais realista (ou falta de treinamento do controlador
da simulacdo HIL). Porém, que o trabalho com
humanos virtuais, mesmo como uma forma menos
auténtica — j4 que leva em conta trabalhar com
cinco avatares de estudantes, pode ser util para
engajar os estudantes com praticas que nao
poderiam ser feitas no dia a dia de sala de aula,
subvertendo o fluxo do tempo (podendo ser maior,
diferentemente de um caso de um estagio de sala
de aula) e controlando a complexidade das
respostas dos estudantes. Assim, na perspectiva
tedrica as lentes das aproximacdes da pratica
auxiiam a ver a autenticidade como
multidimensional e complexa.

Fonte: Elaborag&o propria.

Quadro 21: Sintese do artigo U.

Blocos

Dados do Artigo

U

Dados
Gerais de
Pesquisa

Contexto da pesquisa

Pesquisadores notaram limitacdes do
conhecimento conceitual e procedural dos
professores no projeto de engenharia, resultando
em oportunidades perdidas para auxiliar o
aprendizado e compreensao dos estudantes (Stein
et al., 2002). Pesquisadores tem demonstrado que
PSTs tendem a replicar as préticas dos professores
mentores sem aprender como adaptar ou ajustar
seus ensinos para atender as ideias dos seus
estudantes (Anderson; Stillman, 2013; Braaten,
2019). Dai, educadores de professores de ciéncias
séo confrontados com o desafio de preparar PSTs
nao apenas para ampliar suas vises de educacéo
em ciéncias para incluir engenharia, mas também
para notar e auxiliar estudantes no pensamento do
projeto de engenharia. O estudo atual segue um
grupo de PSTS do ensino fundamental através da
Disciplina de Metodologia ou Instrumentacdo para
ciéncias e relato de campo de experiéncia em uma
escola intermediaria STEM (definida aqui como 52-
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62 série) para melhor compreender como PSTs do
ensino fundamental organizam, planejam e
atendem para alavancar ideias dos estudantes e
relacionar o pensamento de ciéncias usando
projeto de engenharia.

Disciplina de Metodologia ou Instrumentacédo de
ciéncias e relato de campo de experiéncia em uma

Onde escola intermediaria STEM (Science, Technology,
Engineering and Mathematics) (definida aqui como
52-62 série).
Ocorreu durante 16 semanas da Disciplina de
Quando Metodologia ou Instrumentacéo de ciéncias, porém

a data nao foi informada. Anterior a 2021.

Participantes

18 estudantes de graduacdo (professores em
formacéo inicial).

Abordagem
Formativa

Definicdo adotada para
Préatica Central e
Referencial(is)
Tedrico(s) utilizado(s)

Segundo o0s autores, préaticas centrais de ensino ou
de alta alavancagem (Ball; Forzani, 2019)
representam principios para ensino de ciéncias
efetivo e demonstram a capacidade que o projeto
de engenharia possui para facilitar a aprendizagem
do estudante em ciéncias (Capobianco et al.,
2020).

Neste estudo, eles tomam a perspectiva que
aprendizagem dos PSTs para ensinar ciéncias
usando projeto de engenharia € situado
socialmente. O conhecimento dos PSTs ¢é
construido através de sua pratica apropriada junto
com e através de outros conhecimentos usando
ferramentas de discurso baseado na pratica
auténtica e movimentos dos professores
(Lougharan, 2013; Wallace, 2003). Estas
atividades de ensino sao referidas como “praticas
altamente estimulantes” (Ball; Forzani, 2009, p.19)
que representam principios centrais para ensinar
ciéncias efetivamente e demonstrar a capacidade
do projeto de engenharia tem para facilitar a
aprendizagem do estudante em ciéncia
(Capobianco et al., 2020). Ainda, préaticas que séo
préximas as da profissédo e que auxiliam estudantes
com todo plano de fundo a compreendem ideias de
ciéncias fundamentais é chamada de ensino de
ciéncias ambicioso. No centro deste ensino estd o
foco sobre notar e responder as ideias dos
estudantes e consequentemente, alavancar suas
ideias para facilitar e desenvolver a aprendizagem
do estudante.

Préaticas Centrais
listadas/selecionadas
para a formacéo de
professores

Nao é citado de forma explicita as praticas centrais
de ensino utilizadas. Porém, devido aos resultados
apresentados e ao que esta descrito nos métodos,
assume-se que houve uma mesclagem de trabalho
com 0 que estd proposto do documento Next
Generation Science Standards (NGSS) e aquilo
que foi trabalho pelo Consércio das Préticas
Centrais (CPC) em sua literatura seminal.

Estratégias Formativas
utilizadas para ensinar
Praticas Centrais

A principal estratégia formativa foi a analise do
préprio instrutor/professor formador durante o
decorrer do planejamento e dos processos de
criac@o e modelagem por parte dos professores em
formacao inicial. Por fim, os professores tinham
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ainda que ter uma experiéncia pratica dentro de
sala de aula.

Processos Avaliativos

utilizados para avaliar

o desenvolvimento das
Préaticas Centrais

A avaliagdo era feita através de observagbes da
performance do professor na sala de aula da
graduacéo, a preparacao de um portfélio eletrénico
que incluia: plano de aula, uma narrativa reflexiva e
exemplos do trabalho dos estudantes,
autorreflexdes e avaliagc6es de feedback do proprio
professor formador.

Abordagem
de
Pesquisa

Objetivo(s) e Questdes
de Pesquisa

Compreender como PSTs do fundamental
organizam, planejam e atendem para alavancar
ideias dos estudantes e relacionar o pensamento
de ciéncias usando projeto de engenharia.

a) Como PSTs (professores em formacéo inicial/
em inglés: preservice teachers) do fundamental
organizam e planejam para o ensino de ciéncias
baseado em projeto de engenharia como defendido
em suas Disciplinas de Metodologia ou
Instrumentacdo de ciéncias basica? b) Quais
praticas de ensino de ciéncias baseado em projeto
de engenharia os PSTs tentam se apropriar em
suas experiéncias de campo? c¢) Até que ponto
nossa analise das tentativas dos PSTs nos informa
sobre as trajetrias dos PSTs para aprender a
ensinar ciéncia através do design?

Instrumentos para
Coleta de Dados

Dados coletados incluem entrevistas préprias dos
participantes, planos de aula, observagbes e
narrativas reflexivas destes estudantes.

Forma de Anélise dos
Dados

Dados foram organizados primeiramente pela
fonte: entrevista, planos de aula, narrativas e
observagfes. Houve a transcricdo das entrevistas,
codificac@o e preparacéo analitica de memos. Foi
utilizado um esquema de codificagdo que envolvia
a (i) organizacdo de sala de aula dos professores
(toda sala, individual, times); (i) tempo gasto em
cada fase do projeto; (iii) atividades de ensino (ex.:
praticas, discussdes, anotacdes) e (iv) nivel do
engajamento do estudante. O mesmo esquema foi
feito para analisar as narrativas reflexivas dos
professores em formacao inicial. Para determinar
como o0s professores organizaram e planejaram
para responder as ideias dos estudantes, revisou-
se os planos de aula e mapeou os contetidos do
ensino ambicioso destes professores. Os codigos
foram combinados e recombinados para formar
categorias que depois levaram a tendéncias
maiores. Anadlise adicional dos dados incluiu
revisdo do documento das narrativas reflexivas.
Depois, usou-se as observacbes e os dados das
entrevistas para desenvolver casos para selecionar
os times de participantes e conduzir comparacfes
de casos cruzados (Merriam, 1998). Para garantir a
validade da analise, empregou-se a triangulagao
usando multiplos conjuntos de dados (Merriam,
2009). Foi criado ainda uma ferramenta de
desempenho para trabalhar os niveis de
performance dos professores em formacéo inicial
performando as praticas de ensino ambiciosas para
projeto de engenharia.
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Resultados

Encontrou-se que os professores em formacao
inicial colocam énfase em uma ou mais praticas
centrais no desenvolvimento de planos de aula e
performance do ensino de ciéncias baseado em
projeto de engenharia. As observacdes de sala de
aula das praticas de ensino destes professores
demostraram que o0s professores performam
diversas trajetérias dentro e entorno de um
conjunto de praticas de ensino oferecidas a eles no
curso. A ferramenta desenvolvida para caracterizar
os tipos e variacdes de trajetorias dos professores
motivou outros pesquisadores e educadores de
professores de ciéncias para examinar como seus
professores em formacéao inicial e seus programas
respectivos acabam abordando a performance do
ensino de ciéncias baseado na reforma. A
ferramenta pode prover uma fonte de reflexdo
antes, durante e apdés 0 engajamento destes
professores em formagdo inicial em suas
experiéncias de campo. Ainda, a ferramenta pode
auxiliar professores em formacdo continuada que
hospeda, mentora e observam os professores em
formacéo inicial em suas salas de aula e querem
prover feedback formativo e somativo para estes
professores em suas aulas. Ainda, professores
formadores podem utiliza-lo para modelar e refletir
sobre melhores praticas em seus cursos de
métodos. Por fim, os autores relatam que
instrutores de ciéncias que desejam examinar seus
esforcos com aprendizagem para implementar
praticas altamente estimulantes em cursos de
ciéncias centrais podem utilizar a ferramenta.
Utilizando-se de praticas altamente estimulantes
para o ensino de ciéncias baseado em projeto de
engenharia, os instrutores do curso puderam
auxiliar os professores em formagdo inicial a
reconhecerem, navegarem e atualizarem estas
praticas eles mesmos com menor dificuldade e
mais confianca e precisdo. Ainda, existe uma
grande importancia na relagdo entre os contetdos
tais como os fornecidos pelos cursos de métodos e
0 conteldo de ciéncias da graduagdo, e a
cooperacdo entre professores mentores, coaches
distritais e administradores de escolas. Alinhando
estas visbes, pode ser benéfico para novos
professores e a capacidade deles em inovar para
fomentar produtivas oportunidades de
aprendizagem para seus estudantes.

Fonte: Elaborag&o propria.

Quadro 22: Sintese do artigo V.

Blocos Dados do Artigo V
Duas décadas atras, Ball e Cohen (1999)
chamaram para pesquisa que decompde o que 0s
Dados professores fazem para identificar componentes da
Gerais de Contexto da pesquisa | pratica que possam ser analisados, discutidos, e
Pesquisa implementados pelos aprendizes a professores

(Grossman et al., 2009; Jacobs; Empson, 2016).
Neste artigo, os autores focam sobre decompor a

249



pratica de responder ao pensamento dos
estudantes como um componente do professor
notando. Para engajar este trabalho de
decomposicdo, eles conduzem um estudo
exploratério da pratica de uma professora
experiente da Quarta Série (Olivia - pseudénimo)
enquanto ela responde ao pensamento dos seus
estudantes no contexto de uma entrevista de
professor semiestruturada ao redor do trabalho do
estudante a partir de uma unidade integrada de
matematica e ciéncias, a qual sugere refletir um
contexto de avaliacdo formativa.

Onde

Foi avaliado a implementac¢@o de uma unidade de
matematica e ciéncias em um contexto de uma
escola da Quarta Série em uma regido centro-
atlantica dos Estados Unidos. A Escola de Ensino
Fundamental da Colina (pseudénimo) tinha um
programa de aprendizagem baseada em jardim no
qual aprendizagem disciplinar transversal tomava
lugar usando espacos interiores e fora do jardim e
curriculo baseado em projeto (GBL — Garden-based
learning).

Quando

Nao informado a data. Anterior a 2021.

Participantes

Uma professora experiente da Quarta Série (Olivia)
gue trabalhava ensinando a 9 anos.

Definicdo adotada para
Préatica Central e
Referencial(is)
Teodrico(s) utilizado(s)

Os autores trabalham com a definig&o proposta por
Windschitl et al. (2012) sobre prética central para o
ensino de ciéncias. A seguinte definicdo esta
apresentada no Quadro 5.

Professor notando € uma construcdo tedrica da
pratica com origem a partir do trabalho de Sherin e
colegas (2011) originalmente descrita como
envolvendo dois componentes principais: atender e
interpretar eventos em uma configuracdo de sala de
aula. Pesquisadores em matematica e ciéncias
mais recentemente estenderam professor notando
para incluir um terceiro componente: respondendo
a eventos em uma configuracdo de sala de aula

Abordagem (Jacobs et al., 2010; Windschitl et al., 2012).
Formativa Neste trabalho foca-se em uma pratica denominada
" . como “Professor notando”. Como relatado
Praticas Centrais . .
. . anteriormente, surgindo do trabalho proposto por
listadas/selecionadas .
~ Sherin et al. (2011), pauta-se dentro das
para a formacéo de di ~ lo Conséreio das Prati
rofessores iscussdes propostas pelo Consorcio das Praticas
P Centrais (CPC) e utiliza-se de alguns conceitos
trabalhados por Windschitl et al. (2012).
Es_trateglas Format!vas Devido a professora ja ser formada, o trabalho foi
utilizadas para ensinar . . ; i
L . feito em uma parceria entre universidade e escola.
Praticas Centrais
Processos Avaliativos | A avaliacdo era formativa, havendo avalia¢cbes do
utilizados para avaliar | professor formador e autorreflexdo durante o
o desenvolvimento processo de trabalhar com pratica central (situado
das Préticas Centrais | fora de sala de aula).
Avaliar como a decomposic¢ao da pratica “Professor
notando” e seu componente “responder ao
Abordagem o - pensamento dos estudantes” ocorrem em um
Objetivo(s) e Questdes L .
de . contexto de uma avaliagdo formativa de uma
. de Pesquisa z <
Pesquisa professora da quarta série através das suas

respostas pedagogicas.
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Como séo as respostas pedagoégicas de Olivia ao
pensamento dos estudantes que ela notou em um
contexto de uma avaliagdo formativa?

Instrumentos para
Coleta de Dados

Este estudo foi exploratério em natureza e utilizou
uma abordagem de estudo de caso qualitativo (Yin,
2014). Durante a implementacédo desta unidade, o
pesquisador conduziu entrevistas semiestruturadas
semanalmente que aconteciam apés o horario
escolar e tinham de 20 — 50 minutos. Antes de cada
entrevista, pedia-se a professora que se seleciona
2 ou 3 artefatos que foram criados durante as aulas
daquela semana que demonstrasse o pensamento
dos estudantes. Os autores ndo delimitaram estes
artefatos, assim, pode-se selecionar trabalhos
escritos, imagens, esbocos de desenhos do jardim
etc. Sete entrevistas foram conduzidas, com
questdes de sondagem, mas sem direcionar a
professora. Foram coletados 8 artefatos focados
em matematica e 8 em ciéncias. Os conjuntos de
dados incluem também transcricbes de sete
gravagOes de 4udio das entrevistas e 16 artefatos
digitalizados e identificados.

Forma de Anélise dos
Dados

Primeiramente os autores reduziram os dados para
codificagdo. Para isto, segmentaram as
transcrigcBes das entrevistas utilizando-se de novas
ideias levantadas pela professora Olivia enquanto
discutia os artefatos. 327 segmentos foram
analisados e usados em um esquema de
codificagdo que caracterizou como Olivia falou
sobre o pensamento do estudante dentro do
artefato que ela noticiou (descreveu, avaliou,
interpretou e respondeu). Apds, reduziu-se para 29
segmentos codificados como “Responder” e que
apos se tornou respostas pedagogicas de Olivia.
Ainda, as imagens foram anexadas digitalmente
com cada uma das 29 respostas pedagdgicas.

Em seguida, foi criado um esquema de codificagédo
avaliado excertos das entrevistas das 29 respostas
pedagogicas utilizando-se de trabalhos anteriores
sobre professor notando. Quatro aspectos destas
respostas pedagdgicas de Olivia formaram as
dimens6es para estrutura de codificagdo: a) quando
isto ocorreu; b) para quem foi dirigido; ¢) o que foi
noticiado que prosseguiu a resposta; d) qual acdo
do professor estava envolvida.

Resultados

Primeiramente, a resposta pedagdgica ocorreu
mais na experiéncia de sala de aula, durante a
criacdo do artefato (12) e em seguida no futuro,
préximo ao tempo em que a unidade foi ensinada
(10). Ao que tange a segunda dimenséo, observou-
se que se dirigiu respostas pedagogicas para a
estudantes individuais (16) do que a toda sala de
aula (13). A terceira dimenséo houve a codificacdo
maior em instancias de verificagdo do
desenvolvimento da compreensdo conceitual dos
estudantes e que prosseguiu com a resposta da
professora (8 instdncias) e menos para
compartilhar e/ou auxiliar o pensamento dos
estudantes (1 instancia). Em relacdo a quarta
dimensdo, destaca-se que a utilizacdo do

251



252

componente ocorreu mais durante uma questao ou
reforcando uma ideia (9 insténcias) e menos para
contar uma informacéo (1 instancia).

Decompondo o componente de resposta da pratica
do professor notando e investigando como um
professor experiente responde ao pensamento dos
seus estudantes, trabalhou-se com o resultado das
4 dimensdes citadas acima e encontrou-se dois
resultados chaves: a) um contexto de avaliacao
formativa situado fora do ensino pode engajar
professores em notar baseado na pratica e b) uma
estrutura emergente de responder que é
componente do professor notando (uma prética
central) pode ser usado como uma ferramenta para
dar suporte ao aprendizado dos professores
entorno desta pratica.

Em relacdo ao primeiro resultado, destaca-se que a
incorporacgdo de praticas de analise de evidéncias
do pensamento dos estudantes em forma de
artefatos a partir de suas aulas e discutindo estes
pensamentos que a professora noticiou auxiliou e
fez visivel as respostas pedagdgicas de Olivia em
relacdo ao pensamento dos seus estudantes
durante as entrevistas, e o contexto de avaliacédo
formativa engajou Olivia em uma experiéncia
baseada na pratica. Com isto, os autores relatam
que engajar professores fora do contexto escolar e
a compreender pontos como O pensamento
superficial dos estudantes, fazé-lo visivel, trabalhar
com ele e responder a ele sdo importantes para sua
atuacao dentro do contexto escolar.

No que tange ao segundo resultado, os autores
destacam que devido a pouca literatura a respeito
desta pratica, este estudo amplia o campo a
respeito do seu emprego em salas de aula. Ainda,
a decomposicdo permitiu prover uma base que
possa ser usada por professores educadores e
aprendizes a professores para construir habilidades
e confianca em responder ao pensamento dos
estudantes como parte de suas praticas (incluindo
a do professor notando).

Por fim, os autores destacam uma estrutura
emergente para o componente de responder da
pratica do Professor Notando (decomposta). Esta
estrutura pode ser usada em contextos de
aprendizagem de professores no qual o objetivo
seja construir habilidades e confianca entorno do
componente de resposta do professor notando.

Fonte: Elaborag&o propria.



8 ANEXOS
8.1 ANEXO | — PRISMA ScR Checklist
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I

Preferred Reporting Items for Systematic reviews and Meta-Analyses extension for
Scoping Reviews (PRISMA-ScR) Checklist

Tlﬂa
ABSTRACT

Structured
Summanry

INTRODUCTION

Raticnale

Objectves

METHODS
Protocol and
registration

Eligibility criteria

Information

SOUrces.

Search

Selection of
sources of
evidencet

Data charting
processi

Data items

Critical appraizal of
individual sources
of evidenced
Synthesis of results

St.Michael's

Inspined Care
Inspiring Sclence.

10

11

12

REPORTED
SECTION PRISMA-ScR CHECKLIST ITEM ON PAGE #

Identify the repaort a5 a scoping review.

Provide a structured summary that includes (as
applicable): background, chjectives, eligibility criteria,
sources of evidence, charting methods, results, and
conclusions that relste to the review guestions and
ohjectives.

Describe the rationale for the review in the context of
what is already known. Explain why the review
questions/objectives lend themsstves to a scoping
review approach.

Provide an explicit statement of the questions and
ochjectives being addressed with reference o their key
elements (e.g., population or participants, concepts, and
context) or other relevant key elements used to
conceptualize the review guestions and/or objectives.

Indicate whathar a review protocol exists; state if and
where it can ba sccessed (8., & Web address); and if
available, provide registration information, including the
rexgistration number.

Specify charactenstice of the sources of evidence used
as eligibility criteria {e.g.. years considered, language,
and publication status). and provide a rationale.
Describe all information sources in the search (e.g.,
databsses with dates of coverage and contact with
authors to identify additional sources), as well as the
date the most recent search was executed.

Present the full electronic search etrategy for at least 1
database, including any limits used, such that it could be
repeated.

State the process for selecting sources of evidence (i.e.,
screening and eligibility) included in the scoping review.

Describe the methods of charting data from the included
sources of evidence (e.g., calibrated forms or forme that
hawe been tested by the team before their use, and
whether data charting was done independently or in
duplicate) and any processes for obtsining and
confirming data from investigators.

List and define all variables for which data were sought
and any assumiptions and simplifications made.

If dome, provide a raticnale for conducting & critical
appraisal of included sources of evidence; describe the
methods used and how this information was used in any
data synthesis |if appropriste).

Describe the methods of handling and summarizing the
data that were charted.
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SECTION ITEM | PRISMA-ScR CHECKLIST ITEM

REPORTED
OMN PAGE #

RESULTS

Selaction of Give numbers of sources of evidence screenad,

sources of 14 assessed for eligibility, and included in the review, with
— reasons for exclusions at each stage, ideally using a flow

dizgram.

Emhfmhm of 15 For each source of evidence, present characteristics for
— which data wera charted and provide the citations.

E“"E;ELEE::::; 16 If done, present data on critical appraisal of included
idence sources of evidence (see item 12).

Resulis of For each included source of evidence, present the

individual sources 17 | relewvant data that were charted that relate to the review

of evidence guestions and chjectives.

) Summarize andior present the charting results as thay
Synthesis of results | 18 relste to the review questions and cbjectives.

DISCUSSION
Summarize the main results (including an overview of
Surmmary of 18 concepis, themes, and types of evidence availabla), link
evidence to the review questions and objectives, and consider the:
redevance to key groups.
Lirmnitatiomns 20 | Discuss the limitations of the scoping review process.
Provide a general interpretation of the resulis with
Conclusions 1 respect to the review guestions and objectives, as wall
as potential implications andfor next steps.
FUNDING
Describe sources of funding for the included sources of
Funding 22 evidence, 85 well as sources of funding for the scoping

review. Describe the role of the funders of the scoping

TEVIEW.

JE| = Joanna Brngs netilite; PRISMA-ScR = Prefemed Reparting Hems for Sysiematic reviews and Meta-Analyses
extension for Scoping Reviews.

" Where sounces of evidence |see second loalnole) ane compiled from, such as bibBographic databases, social media
platforms, and Web sites.

1 A mone inclusivemelerogensous erm used b account far the different types of evdence of data sources (e.g.,
quanlitative andior qualitative reseanch, expert opirion, and policy documents) thal may be elgible in a seoping
review a5 opposed 1o only shudies. This is not 1o be confused with information sources [See first Toolmnobe).

1 The frameworks by Arksey and OMalley (B) and Levee and colleagues (T) and the JBI guidance (4, 5) refer 1o the
process of data exiraction in a scoping review as data charting.

§ The process of systemalically examining research evidence 1o assess ils valdily, resulls, and relevance belore
using i to mborm a decision. This tesm i usad Tor items 12 and 19 instead of "risk of bias™ (which is more applicable
bo sysbermnalic reviews of inlervenbons) to mcude and acknowledge the varous sources of evidence hat may be used
im & ssoping review (e.g.. quantitative andior gualilative research, expert opinion, and policy dosument).

From: Tricco &G, Lilie E, Zann W, O'Bren K, Colguihoun H, Levac D, et al. PRISMA Extension for Scoping Reviews
(PRISMAScR): Checkdist and Explanasion. Ann imtem Med. 2018;1886T-4 T3, doi: 10, TG0 180850,

<P St.Michaels
' P nspired Care 2
= , Inspiring Science.
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8.2 ANEXO Il — Literatura e sites indicados pelo Consorcio das Praticas Centrais e

considerados como seminais

a) ARTIGOS E CAPITULOS DE LIVROS

Quadro 1: Autores, ano e nome das publicacdes e capitulos de livro do site do CPC.

J.; BRAATEN, M.; STROUPE, D.

for teachers of science

Autores Nome da Publicacdo Ano
BALL, D.L: FORZANI, F. The work of teaching and_challenge for teacher 2009
education
BALL, D. L.: FORZANI, F. Building a common core for Iearmng to teach, and 2011
connecting professional learning to practice
DUTRO, E.: CARTUN, A. Cut to Fhe core practlt_:es: Toward visceral dlsrqpt|ons 2016
of binaries in practice-based teacher education.
FOGO. B. Core practices for teaphlng history: The results of a 2014
Delphi panel survey
FRANKE, M. L.; KAZEMI, E.; Understanding teaching and classroom practice in 2007
BATTEY, D. mathematics
GHOUSSEINI, H.; BEASLEY, Investigating the potential of an enactment tool in
: ; . 2015
H.; LORD, S. supporting adaptive performance
GROSSMAN, P.;
HAMMERNESS, K.; Redefining teacher: Re-imagining teacher education 2009
MCDONALD, M.
GROSSMAN, P.; MCDONALD, | Back to the future: Directions for research in teaching
; 2008
M. and teacher education
KAZEMI; E; GHOUSSEINI, H.; Getting inside rehearsals: Insights from teacher 2015
CUNARD, A.; TURROU, A. educators to support work on complex practice
KLOSER, M. Identifying a core _set of science teaching practices: A 2014
Delphi expert panel approach
LAMPERT, M. Learning teaching in, from, and for practice: What do 2010
we mean?
LARMPERT, M.; FRAKE, M. Keeping it complex: Using rehearsals to support
KAZEMI, E.; GHOUSSEINI, H.; novi[():e Stgeacherpl)ear.nin ogf ambitious teachi[r)1p in 2013
TURROU, A.; BEASLEY, H,; math%matics 9
CUNARD, A.; CROWE, K.
MCDONALD, M.; KAZEMI, E.; | Core practices and pedagogies of teacher education: 2013
KAVANAGH, S. A call for a common language and collective activity
MCDONALD, M.; KAZEMI, E.;
KELLEY-PETTERSEN, M.; Practice makes practice: Learning to teach in teacher
MIKOLASY, K.; THOMPSON, J.; D oation 2014
VALENCIA, S.; WINDSCHITL,
M.
WINDSCHITL, M.; CALABRESE Rigor and equity by design: Seeking a core of 2016
BARTON, A. practices for the science education community
WINDSCHITL, M.; THOMPSON, | Proposing a core set of instruction practices and tools 2012

b) APRESENTACOES

Fonte: CPC (2023).

Enriching Research and Innovation Through the Specifications of Professional Practice: The

Core Practice Consortium (AERA Presidential Session, AERA Annual Meeting 2014)

c) SITES
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http://www.teachingworks.org/

http://tedd.org/
https://cset.stanford.edu/research/core-practices
http://stemeducation.nd.edu/research/core-practices/
http://ambitiousscienceteaching.org
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8.3 ANEXO Il — Ciclo de Aprendizagem adaptado pelo grupo TechingWorks

The Learning Cycle

Analyze

Adapted from: McDonald, Kazemi, and Kavanagh, 2013; Lampert et al.,
2018, Teacher Education by Design

Introduce

High-Leverage

Practices

Figura 1. Adaptacgéo feita pelo grupo TeachingWorks.
Fonte: palestra oferecida pela Universidad Diego Portales (2022).

Introduce
Goals
Lt * Help novices develop a vision
<> of the practice

* Help novices recognize the
components of successful
practice

Pedagogies

Using a decomposition to see
and analyze practice

Using video to see and analyze
practice

Examining student work,
portraits, and other
representations

Using transcripts to see and
analyze practice

Teacher educator modeling of
practice

Figura 2: Iniciacdo do ciclo com a introduc&o de uma atividade de ensino com PC.
Fonte: palestra oferecida pela Universidad Diego Portales (2022).



Prepare

Goal

\ = Novices try out components of ®
' the practice in a controlled
environment
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Pedagogies

Using video to practice practice

Using transcripts to practice
practice

Using student work to practice
practice

Peer run-throughs
Coached rehearsals

Simulated student interactions

Figura 3: Preparacao para o trabalho com PC pelos novatos.
Fonte: palestra oferecida pela Universidad Diego Portales (2022).

Enact

Goals

« Give novice teachers
opportunities to practice
and integrate feedback in
the field

High-Leverage

Practices

Pedagogies

= Designing and using field
tasks

®" Coaching strategies

Figura 4: Performance dos novatos com PC em salas de aula.
Fonte: palestra oferecida pela Universidad Diego Portales (2022).
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Analyze

Goals Pedagogies

» Give novice teachers
opportunities to get/give
feedback and integrate
that feedback in the field

Analyze

High-Leverage
@ Practices

Figura 5: Analise da atuagéo dos PFl com PC em salas de aulas.
Fonte: palestra oferecida pela Universidad Diego Portales (2022).

1. Introduce

Pedagogies by Quadrant

Introduce

4. Analyze @

Analyze @ Prepare
T

h

2. Prepare

3. Enact

e Coaching stra
Adapted from: McDonald, Kazemi, and Kavanagh, 2013; Lampert et al., 2013; Teacher Education by Design
Teacher Education by Design

Figura 6: Resumo de todos os componentes do Ciclo da Aprendizagem do TeachingWorks.
Fonte: palestra oferecida pela Universidad Diego Portales (2022).
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1. Use decomposition and video to introduce the
practices of eliciting and discussion

®

4. Bring a video of oneself carrying out the @
discussion with children back to class for
analysis

Analyze Prepare
High-Leverage

Practices 6

Enact - y
(@) 2. Rehearsal: Practice with peers;
W oo’ get coaching from teacher educator

3. Field assianment: Carry out a discussion with children
~

Figura 7: Exemplo de uma atuagédo com uma atividade de ensino e PC pelo grupo TeachingWorks.
Fonte: palestra oferecida pela Universidad Diego Portales (2022).

A Proposal: Elaborate the Learning Cycle So That It
Treats Practice as Multidimensional

1. Focus on the content (INTRODUCE)
*  Unpack focal content, including building content knowledge for teaching.

5. Analyze how things went and whatcould be . |dentify instructional activities for teaching the content and the teaching practices

improved (ANALYZE) required to implement those activities.

»  What ideas were raised in relation to the
content? How much academic landscape
was traversed, in what depth?

*  Who was invited into the classroom
conversation? Contributed ideas? Raised
questions? Whose competence was
acknowledged and valued?

«  Who was left out? Marginalized?

2. Focus on the practice(s) (INTRODUCE)

+ Unpack a focal practice at a general level

« Unpack the cross-cutting practices for advancing
justice

« Then situate these practices within in the content.

3. Practice teaching, with a focus on

¥ 0 content, practice, and equity (PREPARE)
4. Teach real children (ENACT) ’ » Coaching and feedback should focus on
= Coaching and feedback should focus on both content both content and practice, with attention
and practice, with attention to equity and advancing to equity and advancing justice...maybe
justice. not all at once, but eventually together.

Diagram Adapted from: McDonald, Kazemi, and Kavanagh, 2013; Lampert et
al., 2013; Teacher Education by Design

Figura 8: Elaborac¢éo do Ciclo da Aprendizagem do grupo TeachingWorks.
Fonte: palestra oferecida pela Universidad Diego Portales (2022).
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