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RESUMO

A formacéo continuada é um direito dos profissionais da educacéo, inserido a cultura
escolar com objetivo de assegurar a qualidade de ensino e de aprendizagem. Para
apoiar este processo, o Programa de Ensino Integral (PEI), da Secretaria de Educacao
do Estado de Sao Paulo, considera desde 2012, a formacao continuada como uma
das suas cinco premissas. As escolas pertencentes a este programa possuem
diversos lugares e tempos para realizacdo da formacéao continuada: o Horéario de
Trabalho Pedagdgico Coletivo (HTPC), o Horario de Trabalho Pedagdgico por Area
(HTPCA) e o Horario de Estudo (HE). Para isso, conta com a atuagédo do Professor
Coordenador Geral (PCG) e dos Professores Coordenadores de Area (PCA). Outro
diferencial relevante sdo as orientacdes sobre o desenvolvimento da formacao das
equipes do PEI, que sugere algumas estratégias formativas, tal qual a Tematizacéo
da Prética Pedagdgica. Assim, a presente pesquisa tem como objetivo analisar a
Tematizacdo da Pratica Pedagdgica como estratégia de formacdo continuada e
verificar seus efeitos na pratica pedagogica dos professores de Ciéncias de uma
escola estadual de ensino integral. A pesquisa adotou carater qualitativo, se
caracterizou como uma pesquisa de natureza interventiva, a medida que a
pesquisadora foi a investigadora e a prépria formadora. Para isso, a primeira etapa do
estudo considerou a participacdo dos professores no questionario diagnostico e
entrevista com o PCA da area de Ciéncias da Natureza, com intuito de diagnosticar
as dificuldades e necessidades formativas dos professores de Ciéncias.
Posteriormente, foi implementada a intervencao Tematizacao da Pratica Pedagdgica
que teve como escopo confirmar as necessidades formativas dos professores
participantes e identificar as possibilidades e limites da estratégia formativa. Para a
execucao da Tematizagdo da Préatica Pedagogica foi realizada a observacao de aulas
e registros escritos em protocolo proprio e filmagem. Também foi praticada a
discussdo em grupo para que os participantes pudessem refletir com os pares e
ampliar seus conhecimentos a respeito da pratica pedagodgica. Na terceira etapa, a
partir do questionario final, foram coletadas as impressdes dos professores sobre 0s
efeitos da Tematizacdo da Pratica Pedagogica. Para analisar os dados, adotamos a
descricdo da participacdo dos professores na acdao de formacdo continuada,
escrutinando, sintetizando e interpretando os relatos com base nos referenciais

tedricos. Na interface das trés etapas foi possivel constatar que a Tematizacdo da



Pratica Pedagogica, a partir da reflexdo da propria pratica, possibilita compreender e
aprimorar a pratica pedagogica, isto €, ponderar o que aconteceu durante as aulas,
constatando acertos/erros e intervindo de forma a melhorar o ensino e a
aprendizagem. Em relac&o aos limites dessa estratégia formativa, o resultado permite
afirmar que a ampliacdo de tempo de permanéncia dos professores na escola
proposto pelo Programa Ensino Integral, ainda, ndo é suficiente para realizacdo e
apropriagao da formacao continuada pelos profissionais, visto que as atividades da

sua funcéo sado muitas e novas demandas emergiram com 0 ensino remoto.

Palavras—chave: Ensino de Ciéncias. Formacao Continuada de Professores. Ensino

Integral. Tematizacéo da Pratica Pedagdgica. Pratica Pedagdgica.



ABSTRACT

The continued education is a right of the Education Professionals, inserted in the
school culture with the objective of securing the qualitative of teaching and learning.
To support this process, the Integral Education Program (IEP), of Sdo Paulo State
Education Secretary, consider since 2012, the continued formation as one of five
premises. The schools that belongs in this program, have several places and time to
carrying out the continued education: the Collective Pedagogical Work Schedule
(CPWS), the Pedagogical Work Schedule by Area (PWSA) and the Study Schedule
(SS). For this, it counts on the performance of the General Coordinating Professor
(GCP) and the Area Coordinating Professors (ACP). Another relevant differential, are
the orientation about development of the formation of the teams of the IEP, which
suggests some training strategies, such as Thematization of Pedagogical Practice.
Thus, the present research aims to analyze the Thematization of Pedagogical Practice
as a strategy for continued education and to verify its effects on the pedagogical
practice of Science teachers at a state school of integral education. The research
adopted a qualitative character, characterized as an interventional research, as the
researcher will be the investigator and your own trainer. For this, the first step to the
study considered the participation of teachers in the diagnostic questionnaire and
interview with the ACP of the Natural Sciences area, with the intent to diagnose the
difficulties and necessities of the teachers training. For the execution of the
Thematization of Pedagogical Practice, classroom observation and a written records
were carried out in a proper protocol and filming. Group discussion was also practiced,
so that the participants could reflect with peers and expand their knowledge about
pedagogical practice. In the third stage, from the final questionnaire, the teachers'
impressions about the effects of the Thematization of Pedagogical Practice were
collected. To analyze the data, we adopted the description of the participation of
teachers in the action of continuing education, scrutinizing, synthesizing and
interpreting the reports based on theoretical references. In the interface of the three
stages was possible to verify that the Thematization of Pedagogical Practice, based
on the reflection of the practice itself, makes it possible to understand and improve the
pedagogical practice, that is, to consider what happened during the classes, noting
successes/errors and intervening in order to improve teaching and learning. Regarding

the limits of this training strategy, the result allows us to state that the extension of the



length of the time teachers remain in the school proposed by the Integral Education
Program is still not sufficient for the realization and appropriation of continued
education by professionals, since the activities of its function are many, and new

demands have emerged with remote learning.

Key words: Science Teaching. Continued Teacher Education. Integral Teaching.

Thematization of Pedagogical Practice. Pedagogical Practice.
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INTRODUCAO

A proposicao do tema da pesquisa foi motivada pelo desejo de mudanca e
busca de melhoria na formacgéo continuada ofertada nas escolas. Refere-se a minha
trajetoria profissional, sendo resultado da vivéncia e de inquietacdes que surgiram no
cotidiano escolar.

Licenciada em Ciéncias Biologicas e professora de Ciéncias da rede de ensino
estadual de Sdo Paulo desde 2007, tinha como pretensao lecionar, interagir com 0s
alunos e promover a aprendizagem. Para aprimorar a pratica em sala de aula
participava frequentemente de cursos ofertados pela rede paulista de ensino publico.

Mas, foi em 2010, no curso de especializacdo em Ensino de Ciéncias oferecido
pela Rede Sdo Paulo de Formacéo Docente (REDEFOR), por intermédio do convénio
com a Universidade de Sao Paulo (USP), que comecei a me questionar sobre a
formacao continuada dos professores. Marcada por uma acao formativa pautada na
investigacdo da pratica pedagdgica, percebi que na escola os Horarios ou Aula de
Trabalho Pedagdgico Coletivo (ATPC) poderiam deixar de ser momentos informativos
e se tornarem, de fato, espacos para realizacdo da analise critica de situacdes da sala
de aula. Essa experiéncia acabou sendo fundamental para a mudanca da minha
intencdo, além de me preocupar com a formacgéo dos alunos, senti a necessidade de
olhar para os professores e pensar sobre suas oportunidades de refletir e ponderar
sobre o que fazem.

Assim, tornou-se maior 0 meu interesse para a funcdo da coordenacao
pedagdgica, em especial para organizacdo e implementacao de acbes de formacao
continuada. Entdo, em 2013, depois de um convite da equipe gestora de uma escola
publica recém-inaugurada, participei de um processo de atribuicédo e designacgéo para
0 posto de trabalho na fungcé@o de professor coordenador pedagogico. A partir deste
momento tive a oportunidade de ver a educacao sob outra perspectiva, bem como
passei a sentir o desafio para a realizagdo da formacdo continuada junto aos
professores na escola.

No ano de 2014, com a concessao de remocgdo do meu cargo, passei a atuar
como professora de Ciéncias em uma escola na minha cidade natal. Em 2015 esta
unidade escolar aderiu ao Programa Ensino Integral (PEI) e passei a ocupar a fungao
de Professora Coordenadora Geral. Nesta fungao aprendi que 0s tempos e espagos
destinados a formacéo continuada dos professores poderiam ser potencializados e
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gue todos 0s momentos escolares seriam capazes, com uso de uma estratégia
formativa adequada, de oportunizar o aprimoramento e desenvolvimento profissional.

Foi com essa compreensao que iniciei o curso de pos-graduacado em Mestrado
Académico, na linha de pesquisa em Ensino de Ciéncias, propondo a realizacéo de
uma investigacao sobre a formacao continuada dos professores de Ciéncias para que
me trouxesse contribuicdes a respeito das estratégias formativas.

O Programa Ensino Integral (PEI), orientado pela Secretaria da Educacao do
Estado de S&o Paulo (SEE-SP), apresenta as escolas participantes o objetivo de
formar jovens protagonistas e ensinar os alunos a tornarem-se autdnomaos, solidarios
e competentes.

Em relacdo ao ensino de Ciéncias, para alcancar tal objetivo, o PEI, por
intermédio do documento intitulado Pré-iniciacdo Cientifica, recomenda a
implementacdo do ensino por investigacdo. Pautado no referencial tedrico do
letramento cientifico o programa supde o desenvolvimento de praticas e vivéncias em
protagonismo durante o processo de transposi¢do do conhecimento cientifico na vida

social diaria dos alunos:

A ideia € muito simples: a atividade principal da ciéncia é a investigacao, e o
ensino na area de Ciéncias ndo pode ser dissociado dessa pratica. Quando
ocorre essa dissociacdo, mesmo que se trabalhem todos os contelddos
cientificos, perde-se a parte principal, o sentido da ciéncia, ou seja, a
investigacao. Nessas condi¢des, os estudantes ndo tém asseguradas as
condicdes para que possam identificar questbes relevantes e tentar
respondé-las por meio de uma metodologia que possa ser aceita pela
comunidade cientifica (SAO PAULO, 2014e, p. 8).

Para Sasseron (2018) o ensino por investigacao € uma abordagem didatica, e
por esse motivo da énfase ao papel do professor, destaca a importancia em distribuir
aos alunos tarefas de investigacao de um problema como também afirma que tudo se

consolida por meio das diversas interagdes:

Ao transitar pelas informag¢fes por meio da investigacdo, construindo novos
entendimentos sobre as informagdes que ja possuem, e, por meio de analises
criticas e constantes das acgles, os estudantes estardo desenvolvendo
praticas cientificas e epistémicas em estreita relacdo com o desenvolvimento
do raciocinio cientifico (SASSERON, 2018, p.1069).

Contudo, para a realizagdo do ensino centrado na investigagdo seria
fundamental dar suporte aos professores e oferecer formagé&o continuada para

favorecer o desenvolvimento destas praticas em sala de aula.
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A formacéo continuada apoia os professores no processo de ensino dos seus
alunos oportunizando o aprimoramento e/ou transformacao da pratica pedagogica.
Para tal, o plano de formagé&o continuada da escola deve ser elaborado com base nas
necessidades formativas dos professores.

Conforme Carvalho e Gil-Pérez (2006) as necessidades formativas dos
professores de Ciéncias podem estar relacionadas a: “pouca familiaridade com as
contribuicdes da pesquisa e inovacdo didatica; falta de conhecimentos cientificos;
pensamento docente de senso-comum; ensino tradicional; saber preparar programas
de atividades; etc” (p. 14). Os resultados do diagnéstico das necessidades formativas
sao importantes para atribuir sentido ao fazer.

Outra questao a ser considerada para elaboragdo do plano de formacéo € a
articulacdo entre a teoria e a pratica. De acordo com Augusto e Amaral (2018) um dos
tépicos a se considerar sobre a formagao de professores € que ela “deve estar
centrada na pratica e na realidade da escola. A pratica deve ser reconhecida como
um lugar de producdo de saberes experienciais que advém da reflexdo sobre as
situacdes cotidianas em sala de aula” (p.33).

A Tematizacdo da Pratica Pedagogica propde a analise da acdo em sala de
aula, incentivando os professores a desenvolverem uma postura pratico-reflexiva.
Para ser tematizada a pratica precisa ser documentada por meio, por exemplo, de
relatorios de observacéo e filmagem.

Segundo Weisz (2011) “o trabalho de tematizacéo é uma andlise que parte da
pratica documentada para explicitar as hipoteses didaticas subjacentes. Chamamos a
esse trabalho Tematizacdo da Préatica Pedagodgica porque se trata de olhar para a
pratica de sala de aula como um objeto sobre o qual se pode pensar” (p.101). A autora
ainda destaca que se trata de um instrumento de formacao que contraria a tradicional
visao aplicacionista de formacao de professores, propondo tornar o professor capaz
de desentranhar a teoria que guia a pratica pedagdgica real.

Em consonancia com esta proposta, Lerner, Torres e Cuter (2007) afirmam

que:

A analise de situagOes de sala de aula é talvez a estratégia que mais dados
fornece parareflexdo. Ajuda o professor a identificar problemas, a pensar nas
possibilidades de resolucéo, a investigar. Cria questfes que déo sentido ao
estudo de bibliografia; faz com que ele veja a situagdo sob outras
perspectivas; problematize, levante hipotese, identifique e nomeie
dificuldades para buscar alternativas de acdo; elabore propostas de
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intervencao didatica, reflita e discuta sua adequacdo (LERNER; TORRES;
CUTER, 2007, p.103).

A formacdo enquanto proposta continua de estudo e reflexdo considera a
transformacao da pratica dos professores. Aqui faz sentido abordar Scarinci e Pacca
(2016, p.1065)

[...] trés objetivos que se configuram como muito oportunos, porque
relacionados as necessidades que os professores expressam, € a0 mesmo
tempo, coerentes com 0s anseios sociais de uma formacdo ampla dos alunos
na Escola Bésica: o desenvolvimento da capacidade reflexiva e de
investigacao da prética, a compreensdo de uma concepcao de ensino e a
producédo da autonomia profissional (SCARINCI; PACCA, 2016, p. 1065).

Diante do exposto, a pergunta que direcionou essa pesquisa foi: Quais sao 0s
limites e possibilidades da Tematizacdo da Pratica Pedagdgica enquanto estratégia
de formacé&o continuada de professores na propria escola?

A fim de chegar a resposta, essa pesquisa teve o objetivo geral de analisar a
Tematizacdo da Pratica Pedagdgica como estratégia de formacdo continuada e
verificar seus efeitos na pratica pedagogica dos professores de Ciéncias.

Isto posto, foram propostos 0s seguintes objetivos especificos: 1) diagnosticar
as dificuldades e necessidades formativas dos professores de Ciéncias; 2)
implementar a formagdo continuada a partir da sistematizacdo do diagndstico das
dificuldades e necessidades formativas desses professores; 3) avaliar a formacao
continuada ofertada, considerando sua influéncia na sala de aula.

O estudo foi realizado em uma escola publica de atendimento em periodo
integral de uma cidade do interior de Sao Paulo. A referida escola participa do
Programa Ensino Integral (PEI). Neste modelo, os professores aceitam o regime de
dedicacgéo plena e integral (RDPI), passam a estar presentes na unidade escolar 40
horas semanais e contam com ampliagcdo dos espacos e tempos para aprimoramento
da formacgéo. Para garantir a qualidade das formacdes, o PEI possui formadores nas
diferentes areas do conhecimento: os Professores Coordenadores de Area (PCA) e o
Professor Coordenador Geral (PCG) responsaveis por conduzir a formagéo
continuada da equipe escolar. O caderno do Gestor “Formacg¢ao das Equipes do
Programa Ensino Integral” indica a Tematizagdo da Pratica Pedagdgica como uma
estratégia formativa que contribui para o processo de formacédo continuada dos
professores (Sao Paulo, 2014a).

Os sujeitos da pesquisa foram professores responsaveis pelo ensino da

disciplina Ciéncias, trés profissionais que se dedicam exclusivamente as atividades
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da escola participante, o Professor Coordenador de Area (de Ciéncias da Natureza),
bem como a Professora Coordenadora Geral, a profissional que desempenhou dupla
funcdo: formadora que introduziu a Tematizacdo da Pratica Pedagdgica no cotidiano
escolar dos professores de Ciéncias e pesquisadora.

A pesquisa em questao pautou-se na abordagem qualitativa, que segundo Flick
(2009, p. 20), “é de particular relevancia ao estudo das relagées sociais devido a
pluralizagao das esferas da vida”.

Buscando um envolvimento dos sujeitos pesquisados, bem como a
transformacdo da formacdo continuada que ocorre na escola, desenvolveu-se a
pesquisa-intervencdo. De acordo com Aguiar e Rocha (2003), a pesquisa-intervencao

é artificio para a transformacéao:

Como pratica desnaturalizadora, o que inclui a propria instituicdo da anélise
e da pesquisa, as estratégias de intervencédo terdo como alvo a rede de poder
e 0 jogo de interesses que se fazem presentes no campo da investigacao,
colocando em analise os efeitos das préaticas no cotidiano institucional,
desconstruindo territorios e facultando a criag&o de novas praticas (AGUIAR;
ROCHA, 2003, p. 71).

A coleta de dados foi realizada por meio de questionarios, com todos 0s
professores de Ciéncias da escola participante; entrevista com o Professor
Coordenador da Area de Ciéncias da Natureza e Matematica, observacio e filmagem
das aulas ministradas pelos professores de Ciéncias e diadlogos definidos junto aos
professores de Ciéncias nas devolutivas formativas das observacdes das aulas. Para
o procedimento de andlise desses dados, as respostas dos professores participantes
foram descritas (transcritas), organizadas e analisadas em profundidade com base em
referenciais tedricos pertinentes.

Espera-se que os resultados dessa pesquisa fornecam informacgfes para
melhoria da formacgéo continuada dos professores de Ciéncias do ensino fundamental
(anos finais) da rede publica de ensino, tal qual oportunize a aproximagéo entre a
pesquisa e a escola.

Dessa forma, o texto da presente pesquisa apresenta-se organizado como
descrito a sequir:

No primeiro capitulo encontra-se a fundamentacdo teorica relacionada ao
ensino de Ciéncias, com apresentacdo dos modelos de ensino de Ciéncias e suas
implicacdes na pratica pedagodgica dos professores. Além disso, expde-se o PEI e sua

proposta de ensino de Ciéncias.
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O segundo capitulo mostra-se a formacéo continuada de professores no PEl,
destacando a estratégia formativa Tematizacdo da Pratica Pedagogica, em especial,
para acdes formativas dos professores de Ciéncias.

No terceiro capitulo apresenta-se o percurso metodoldgico orientador da
investigacdo, o contexto da pesquisa, a caracterizacdo da escola, dos sujeitos da
pesquisa, da coleta e da analise dos dados.

O quarto capitulo tem por finalidade apresentar a organizacdo e a analise
descritiva dos dados coletados e resultados obtidos, a partir de referéncias teoricas
consideradas pertinentes.

Finaliza-se o trabalho com o quinto capitulo, apresentando as consideracdes

finais a respeito da pesquisa desenvolvida.
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CAPITULO 1

O ENSINO DE CIENCIAS

Aprender Ciéncias implica em construir significados sobre o conhecimento
cientifico, compreender a natureza e o desenvolvimento do conhecimento cientifico,
bem como interpretar e fazer uso de explicagbes cientificas. Carvalho et al. (2009,
p.12) afirmam que “o ensino somente se realiza e merece este nome se for eficaz, se
fizer o aluno de fato aprender”. Segundo Driver et al. (1999) aprender Ciéncias envolve

processos individuais e sociais:

Aprender ciéncias envolve a introducdo das criancas e adolescentes a uma
forma diferente de pensar sobre o mundo natural e de explica-lo; é tornar-se
socializado, em maior ou menor grau, nas préaticas da comunidade cientifica,
com seus objetivos especificos, suas maneiras de ver o mundo e suas formas
de dar suporte as assertivas do conhecimento (DRIVER et al., 1999, p. 36).

Nesse mesmo sentido, Teixeira (2019) ressalta que a possibilidade de aprender

resulta da acao pedagdgica:

O processo de ensino e de aprendizagem precisa levar em conta a
importéncia e a necessidade de se promover capacidades de pensamento,
no sentido de ocorrer uma aquisicdo do conhecimento para o entendimento
de debates cientificos, de questdes ligadas a tecnologia, e de compreenséo
das interacbes complexas envolvendo Ciéncia e Sociedade (TEIXEIRA,
2019, p. 851).

Delizoicov, Angotti e Pernambuco (2011), defendem que a aprendizagem € um
processo interno que acontecera somente se o aluno for sujeito da sua aprendizagem.

Os autores apresentam duas condicdes para que esta acao se concretize:

SO é possivel ao professor mediar, criar condi¢c8es, facilitar a acdo do aluno
de aprender, ao veicular um conhecimento como seu porta-voz. [...] O
segundo ponto, talvez tdo Gbvio e tdo esquecido quanto o primeiro, é que, se
a aprendizagem é resultado de ac¢des de um sujeito, ndo é resultado de
gualgquer acéo: ela s6 se constr6i em uma interagdo entre esse sujeito e 0
meio  circundante, natural e social (DELIZOICOV; ANGOTTI;
PERNAMBUCO, 2011, p. 122).

Segundo os mesmos autores, o aprendizado depende da participacéo do aluno,
ressaltando que a disseminacao de conhecimento ndo ocorre somente no ambiente

escolar:
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Nenhum aluno é uma folha de papel em branco em que séo depositados
conhecimentos sistematizados durante sua escolarizagdo. As explicacdes e
0s conceitos que formou e forma, em sua relacdo social mais ampla do que
a de escolaridade, interferem em sua aprendizagem de Ciéncias Naturais
(DELIZOICOV; ANGOTTI; PERNAMBUCO, 2011, p. 131).

De acordo com o Curriculo Paulista, homologado em 2019, o ensino de
Ciéncias deve fundamentar-se no desenvolvimento de competéncias e habilidades e
promover praticas que estimulem os alunos a assumirem uma postura critica —

reflexiva frente as situac6es do cotidiano:

Ensinar e aprender Ciéncias na contemporaneidade implica considerar os
diversos processos de transformacdo dos fendmenos naturais e o0s
decorrentes da agcdo humana, ao longo do tempo, aprimorar e ampliar as
habilidades/conhecimentos dos estudantes, mobilizando-as para o
enfrentamento adequado desse contexto em transformagdo (SAO PAULO,
2019, p. 375).

Assim, no primeiro topico deste capitulo serdo apresentados os diferentes
modelos de ensino de Ciéncias e suas implicacdes para a préatica pedagodgica dos

professores.

1.1. Modelos de ensino de Ciéncias

Dentre os autores que escrevem sobre o ensino de Ciéncias e seus modelos
destacam-se Gil-Perez et al. (2001), Campos e Nigro (2009), Cachapuz et al. (2011),
Vasconcelos, Praia e Almeida (2003), Carvalho (2013), Delizoicov, Angotti e
Pernambuco (2011).

No ensino por conteudos, ou como considerado por Gil-Pérez et al. (2001, p.
130) “ensino puramente livresco”, os professores justificam a conquista do
conhecimento cientifico por meio da disseminacao de conteudos, conceitos, formulas
e leis ja produzidos (produto final do trabalho dos cientistas), enfatizando que para
promover a aprendizagem bastaria transmitir aos alunos o que é posto nos livros
(CAMPOS; NIGRO, 2009, p. 20). Tratam-se de aulas predominantemente expositivas,
o foco é o professor, sujeito que controla todo o processo, e aos alunos compete
receber a informacédo, armazena-la e quando necessario replica-la. E evidente que,
na interacdo que o professor estabelece com os alunos, acaba predominando a
verticalidade e se tratando do papel do aluno no processo de aprendizagem, destaca-

se a postura passiva e acritica.
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Cachapuz, Praia e Jorge (2002), referem-se ao ensino por conteiddo como
ensino por transmissao (EPT), e explicam os motivos da centralidade na explicacao

oral do professor:

O EPT radica, pois, no pressuposto epistemoldgico de que os conhecimentos
existem fora de nds, e de que, para os aprender, é suficiente escutar — ouvir
com atengdo. O conhecimento é visto como sendo cumulativo, absoluto e
linear. Dai sua grande preocupac¢do em conseguir que o produto obtido
(output) se situe tdo proximo quanto possivel da informagéo que entra (input).
Embora com varios “nuances”, trata-se de uma didatica repetitiva, de base
memoristica, de ritmo uniforme, que encerra uma motivagdo de exterioridade
ao aluno, onde o papel do erro é entendido como negativo e que centra a
avaliacéo, de tipo normativo, na mediagcdo de conhecimentos arquivados na
mente, a medida que vao sendo reproduzidos (CACHAPUZ; PRAIA; JORGE,

2002, p. 2).

Segundo os referidos autores, no ensino por transmissdo as praticas
experimentais podem ser entendidas por meio dos objetivos: “ilustrativo,
demonstrativo e de sentido verificatorio ou quando muito confirmatoério, preparadas
para os alunos observarem com atencao e fazerem registros que lhes sdo solicitados
para fazerem” (p. 4). E, por fim, os autores alertam para o fato das experiéncias néo
fomentarem a aprendizagem dos alunos, pois “mais parecem ser feitas para
funcionarem como espacos ludicos, onde se esquece a rigidez da aula e das
disciplinas impostas pelas “matérias” a aprender, a memorizar” (p. 4).

Vasconcelos, Praia e Almeida (2003, p.12), em sentido similar, contemplam

uma relacéo de dificuldades que se originam do ensino por contetdo:

O aluno ndo desenvolve sua criatividade, embora se possam respeitar 0s
ritmos individuais, ndo se dé suficiente relevo a sua curiosidade, e motivagao
intrinseca. O aluno pode, inclusive, correr o risco de se tornar apatico, porque
excessivamente depende do professor. Por outro lado, ndo ha preocupacao
em ensinar a pensar. O ensino realca o saber fazer ou a aquisicdo e
manutenc¢édo de respostas (VASCONCELOS; PRAIA; ALMEIDA, 2003, p. 12).

Por isso, Cachapuz et al. (2011) advertem sobre os efeitos negativos do ensino
de Ciéncias reduzido a apresentagcdo de conhecimentos ja elaborados, “visbes
empobrecidas e distorcidas que criam o desinteresse, quando ndo a rejeicdo, de
muitos estudantes e se convertem em obstaculo para a aprendizagem” (p. 36).

Quando a prioridade passa a ser possibilitar a construgao do conhecimento por
meio do ensino do método cientifico, também conhecido como “aprendizagem por

descoberta (EPD)”, os professores, considerando os conhecimentos ja elaborados por
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cientistas, orientam os alunos a reproduzirem os métodos cientificos por intermédio
da observacéo e experimentacao.

Cachapuz, Praia e Jorge (2002), ressaltam que este modelo de ensino nao
promove a construgdo ativa do conhecimento, tal qual desconsidera o0s
conhecimentos prévios dos alunos. Ademais, os autores afirmam que as atividades

propostas aos alunos se resumem a constatacéo de fatos:

O EPD parte da conviccao de que os alunos aprendem, por conta propria,
gualguer conteudo cientifico a partir da observacdo; de que séo os trabalhos
experimentais radicados no fenomenoldgico e no imediato que levam a
descoberta de fatos “novos” e que € a interpretagdo, mais o menos
contingente, de tais fatos que conduz, de forma natural e espontanea, a
descoberta de ideias, das mais simples as mais elaboradas (CACHAPUZ;
PRAIA; JORGE, 2002, p. 5).

Segundo 0s mesmos autores, ao comparar 0 ensino por conteldo e o ensino
por descoberta, assiste-se a alteragdo na centralidade do processo de ensino, “do
professor para o aluno e dos conteudos conceituais para os processos cientificos” (p.
6). Frente a esta realidade, o papel do professor passa a considerar planejar a aula e
colocar em pratica o método cientifico, “enquanto mediador de um ensino dirigido —
com vista a descoberta guiada — com maior ou menor intervencgéo, tenta convencer o
aluno de que é facil reproduzir tal processo” (p. 7).

Na pratica, os resultados dependem de como o método cientifico € tornado
disponivel ao aluno. Gil-Pérez et al. (2001, p. 130), abordam a apresentacdo como
‘um conjunto de etapas a seguir mecanicamente”, referindo-se a resposta dos
professores a uma entrevista que estudou a visdo dos profissionais sobre os trabalhos
cientificos.

Para Marsulo e Silva (2005), a pratica de ensino alicercada no método cientifico
como atividade a ser desenvolvida de forma invariavel deu origem a disseminacao do
“mito do método cientifico”, pois o apresenta como possibilidade unica de construgao
efetiva de conhecimento, destacando que “as atividades investigativas eram
propostas aos alunos, partindo de imitacdes ingénuas de investigacao cientifica, com
pretensdo de criar a ilusdo de que seguindo o método cientifico, [0s estudantes]
obteriam resultados analogos aos dos cientistas” (p. 4, grifo nosso). Para os autores,
o trabalho com método cientifico tinha como intencéo fazer os alunos percorrerem

rigorosamente um caminho para aprender.
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Adotava-se, com isso, um modelo linear de ensino, que requeria dos alunos,
entre outras aptiddes e habilidades, a capacidade de observacdo, de
formulacdo de perguntas, de elaboracédo de hipoteses, de verificagdo das
hipéteses formuladas e, a partir disso, acreditava-se na ampliacédo/
construcdo dos conhecimentos ditos cientificos (MARSULO; SILVA, 2005, p.
4).

Nesta perspectiva, Campos e Nigro (2009), enfatizam algumas confusdes
causadas pelas diferentes interpretacdes sobre a construcdo de conhecimento no

ensino de Ciéncias. Com destaques a proposta que considera fundamental e

suficiente o aluno vivenciar o método cientifico para conseguir aprender:

ao trabalhar com esse suposto método cientifico os alunos poderiam se
deparar com certas evidéncias cientificas, assim como ocorrera com alguns
cientistas do passado. Consequentemente, acabariam tendo de formular
novas hipoteses, mais adequadas para explicar os fendbmenos que
observavam; poderiam até mesmo chegar a redescobrir 0 conhecimento
cientifico. [...] muitos professores conceberam que o desenvolvimento de um
conhecimento cientifico se dava somente a medida que se caminhava em um
método rigido e indutivo. Assim, para muitos professores bastava observar,
realizar experimentos e fazer generalizacdes com base nos resultados
obtidos, e os alunos automaticamente redescobriiam o conhecimento
cientifico (CAMPOS; NIGRO, 2009, p. 21).

Os autores acrescentam que 0 equivoco também é consequéncia da falta de
entendimento do papel do professor no processo de ensino e na melhoria da
aprendizagem dos alunos: “Se ja haviam perdido o papel de leitores do “livro de
conhecimentos cientificos” [...]. Era comum o professor acreditar que seu papel se
limitava a propor determinadas atividades e fornecer aos alunos materiais necessarios
para realiza-las” (p. 22). Assim, os autores ressaltam que o professor deve
compreender as atividades da sua funcdo para adotar estratégias de ensino que
possibilitem de fato a promocé&o da aprendizagem efetiva.

Todavia, segundo Marsulo e Silva (2005), o ensino por meio dos “métodos
cientificos” pode ser uma possibilidade de construgao de conhecimento, para tanto

faz-se necessario reconhecé-lo como processo néo linear:

Em situacBes escolares, percebe-se a ciéncia como proviséria (paradigma
emergente) e considera-se a producao de conhecimento como algo mais
din&mico e aprende-se a conviver com as incertezas. Sob este ponto de vista,
[...] pensa-se no método cientifico como um processo dinamico, levando-se
em consideracdo a percepcdo que o aluno tem da realidade, sua visdo de
mundo, bem como postura critica diante do que acontece (fenémeno)
(MARSULO; SILVA, 2005, p. 9).
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Na ocasido em que os conteudos cientificos estdo em destaque, o0 ensino de
Ciéncias leva em consideracédo o ensino por mudanca conceitual (EMC). A construcéo
de conhecimento é resultado da reorganizagéo conceitual promovida pela valorizagéo
das atividades cognitivas dos alunos e o trabalho com os conhecimentos prévios
(VASCONCELOS; PRAIA; ALMEIDA, 2003, p. 16).

Para Delizoicov, Angotti e Pernambuco (2011), os conhecimentos prévios

permitem atribuir significado aos estudos propostos pela escola:

Por ndo ser um sujeito neutro, 0s alunos trazem para a escola e a sala de
aula seus conhecimentos prévios ou sua cultura prevalente, anterior a
aprendizagem escolar, como consequéncia de estar atuando fora dela. Tais
conhecimentos constituem um dos elementos do contexto de rela¢des que
dara significado aos objetos de conhecimento e de estudos que a escola tem
como meta promover (DELIZOICOV; ANGOTTI; PERNAMBUCO, 2011, p.
186)

Contudo, segundo Campos e Nigro (2009), no EMC os conhecimentos prévios
sdo apontados como obstaculo, por dificultarem a construcédo de novos conceitos e a
aprendizagem dos conhecimentos cientificos. Assim, surgem as propostas de
promocgao de conflito cognitivo: “para ocorrer a mudanga conceitual, o aluno deveria
ser colocado diante de uma diversidade de situacdes nas quais ele poderia perceber
uma incoeréncia, um contrassenso entre o [seu] proprio sistema explicativo e o0 que
aconteceria de fato” (p. 22).

Dessa maneira, no processo de ensino o professor tem o papel de mediador, o
sujeito que esta entre o aluno e a mudanca conceitual, o responsavel por propor
situacdes que promovam o desequilibrio.

Campos e Nigro (2009) advertem que o EMC ndo conquistou 0s objetivos
propostos; a aprendizagem dos conhecimentos cientificos por meio da mudanca

conceitual. Nas palavras dos autores, essa teoria se mostrou insuficiente:

Primeiro, porque nem tudo o que para o professor parecia um contrassenso,
ou uma evidéncia contraria a determinado modelo explicativo, era visto do
mesmo modo pelo aluno. Consequentemente, na pratica, nenhum conflito
cognitivo ocorreria e 0 aluno ndo sentia a necessidade de alterar seus
sistemas explicativos. Segundo, porque mesmo em situacdes mais
adequadas ao nivel cognitivo dos alunos, nas quais eles percebiam um
conflito entre suas explicacdes e algumas observacdes, poderia ndo ocorrer
nenhuma mudanca conceitual (CAMPOS; NIGRO, 2009, p. 23).

Portanto, as situacdes de conflito cognitivo ndo foram fator determinante para

gue ocorresse a mudanca conceitual. Muitas vezes os alunos frente a divergéncia de



28

ideias reagem interpretando as observacdes ou o0s resultados experimentais
adaptando as suas explicacdes prévias, ao contrario de formular novas explicacoes e
isto significa que o EMC acabou mostrando limitagcbes por objetivar apenas uma
mudancga conceitual, ndo considerando estimular os alunos a investigar.

Em seguida, surgiu o modelo do ensino de Ciéncias como investigacao. Nesse
modelo destaca-se a construcdo do conhecimento por meio do estudo de situacdes
problemas. Carvalho (2013), para explicar a constru¢céo de conhecimento a partir de
um problema se refere as pesquisas piagetianas destacando que os alunos terdo a
oportunidade de aprender quando: “com base nesse conhecimento do cotidiano,
propondo problemas, questdes e/ou propiciando novas situacdes para que os alunos
resolvam (ou seja, desequilibrando-os) € que terdo condicbes de construir novos
conhecimentos (reequilibracéo)” (p. 2). Ademais, quando se refere a construcao de
novos conhecimentos pelos alunos de uma escola ou 0s que compdem uma turma, a
autora acrescenta a relacéo entre a construcdo de conhecimento e a interacdo social,

versando sobre as pesquisas produzidas por Vigotsky:

Assim como o conceito de interacdo social mediada pela utilizacdo de
artefatos sociais e culturalmente construidos (o mais importante entre eles é
a linguagem) torna-se importante no desenvolvimento da teoria vigotskiana,
uma vez que mostra que a utilizacdo de tais artefatos culturais é
transformadora do funcionamento da mente, e ndo apenas um meio
facilitador dos processos mentais ja existentes (CARVALHO, 2013, p. 4).

No ensino de Ciéncias por investigacdo o papel do professor deve ser de
mediador. O profissional deve orientar os alunos e encaminhar reflexdes, tal qual
propiciar oportunidade para o sujeito pensar, questionar e discutir. Em relacdo aos
alunos, a tarefa envolve a atuagéo ativa no processo de aprendizagem.

Nesse contexto, retoma-se Campos e Nigro (2009, p. 11), que argumentam:
“‘cabe ao aluno ndao somente memorizar, mas também fazer relagdes e atribuir
significados aquilo com que toma contato nas situacdes de ensino-aprendizagem”.

Para os autores, 0 ensino centrado na investigacdo € uma importante

oportunidade de aprendizagem, considerando que:

Os alunos se tornardo cada vez mais capazes de construir conhecimentos
sobre a natureza mais proxima do conhecimento cientifico que do senso
comum. [...] € importante que eles deparem com problemas e os enfrentem
de maneira nao superficial, fazendo analise critica, formulando hipéteses
explicativas, validando-as e criando formas de testa-las (CAMPOS; NIGRO,
2009, p.25).
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Segundo Carvalho (2013), no ensino por investigacdo para que o0 aluno
(re)construa conhecimento, a experimentacdo espontanea da lugar a experimentacao
cientifica; os “métodos cientificos” séo substituidos por etapas e raciocinios
oportunizando gradativamente a formacéo da argumentacao cientifica, assim como a
alfabetizacdo cientifica; o objetivo primordial do ensino de Ciéncias. Alfabetizacéo
cientifica, segundo Sasseron (2013), é “um processo que permite aos alunos discutir
temas das ciéncias e 0 modo como estes estao presentes e influenciam sua vida e da
sociedade, além de poder trazer consequéncias ao meio ambiente” (p. 41).

Seguindo a mesma linha, Carvalho (2013) defende que as aulas de Ciéncias
tém que ter intencado de alfabetizar cientificamente os alunos, e propde a pratica com
sequéncias de ensino investigativo e ainda destaca algumas atividades essenciais
para promover a aprendizagem nessa perspectiva: 1) problema, “que introduz os
alunos no topico desejado e ofereca condi¢cdes para que pensem e trabalhem com as
variaveis relevantes do fendmeno cientifico central do conteudo programatico”(p. 9);
2) sistematizacdo do conhecimento, “quando os alunos podem novamente discutir,
comparando o que fizeram e o que pensaram ao resolver o problema” (p. 9); 3)
contextualizagdo do conhecimento, “neste momento, eles podem sentir a importancia
da aplicacdo do conhecimento construido do ponto de vista social’(p. 9).

Importa notar que o problema tem funcdo determinante no ensino por
investigacdo, perpassa varias etapas e quando bem elaborado provoca o aluno e
estimula seu raciocinio (CARVALHO, 2018, p. 767).

Nesse entendimento, a autora destaca algumas caracteristicas que

determinam um bom problema:

D& condi¢Bes para os alunos resolverem e explicarem o fenbmeno envolvido
no mesmo; da condi¢cbes para que as hipdteses levantadas pelo aluno levem
a determinar as variaveis do mesmo; da condicdes para os alunos
relacionarem o que aprenderam com o mundo em que vivem; da condi¢gBes
para que os conhecimentos aprendidos sejam utilizados em outras disciplinas
do contetdo escolar; Quando o contetdo do problema esta relacionado com
0s conceitos espontaneos dos alunos, esses devem aparecer como hipéteses
dos mesmos (CARVALHO, 2018, p. 772)

Também para Campos e Nigro (2009) é importante que os alunos se deparem
com problemas nas aulas de Ciéncias: “o ponto inicial sdo os problemas com os quais
os alunos se defrontam — nesse sentido, o conflito cognitivo ndo € uma imposi¢ao
externa” (p.25). Os autores acrescentam aspectos metodoldgicos caracteristicos do

ensino de Ciéncias como investigacao.
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Supera evidéncias do senso comum. Introduz formas de pensamento mais
rigorosas, criticas e criativas. Obriga a imaginacéo de novas possibilidades,
com a elaboracdo de hipétese. Estimula a comparacdo de diferentes
hip6teses em situacdes controladas (CAMPOS; NIGRO, 2009, p. 25).

De acordo com Carvalho (2018), para que o0 ensino por investigacdo se
materialize € fundamental que a aula seja espac¢o para os alunos: “pensarem, levando
em conta a estrutura do conhecimento; falarem, evidenciando seus argumentos e
conhecimentos construidos; lerem, entendendo criticamente o conteudo lido;
escreverem, mostrando autoridade e clareza das ideias expostas” (p. 766). Para tanto,
a autora defende a pratica pedagogica ndo diretiva e que a acao didatica trabalhe de
fato com a liberdade intelectual, sendo necessario “criar condicbes em sala de aula
para os alunos poderem participar sem medo de errar (p. 767)”

Em suma, as discussbes envolvendo o ensino de Ciéncias tém mostrado a
necessidade dos professores pensarem a pratica pedagogica e possibilitarem a
construcdo de conhecimentos, de ir além da transmissdo de conhecimentos
cientificos, propondo como objetivo fazer cada sujeito compreender e aprender tal
conhecimento, pensar sobre ele, questiona-lo e confronta-lo. Assim, enfatiza-se que
as aulas de Ciéncias devem dar condicbes para os alunos aprofundarem o
conhecimento da realidade, superar a metodologia da superficialidade e mudar as
atitudes (CAMPOS; NIGRO, 2009, p. 24).

1.2. O ensino de Ciéncias no Programa de Ensino Integral (PEI)

O Programa de Ensino Integral (PEI), no estado de Sao Paulo, propde o ensino
de Ciéncias pautado no Curriculo Paulista e complementado por atividades praticas
investigativas que podem ser ofertadas por um componente da parte diversificada.
Recomenda ainda, o desenvolvimento da pré-iniciacdo cientifica por meio do ensino

investigativo.

Os projetos de pré-iniciacdo cientifica podem ter inicio nas aulas,
articuladamente com as atividades experimentais de uma disciplina, que sao
desenvolvidas nos espacos de sala de aula na Base Nacional Comum ou na
Parte Diversificada do Programa Ensino Integral. Essas atividades sdo
fundamentais para que os alunos atinjam a exceléncia académica por meio
da resolucdo de problema, contribuindo para a mudanca de uma postura
passiva e receptora de informacfes para uma postura ativa e protagonista,
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que é um dos pressupostos mais importantes do Programa (SAO PAULO,
2014b, p. 33).

Implantado em algumas escolas da rede estadual paulista, o PElI demonstra
intencdo de avancar na aprendizagem dos alunos apresentando como objetivo a
formacao protagonista. O governo estadual publicou a Resolugéo SE n° 52, em 2 de
outubro de 2014, que dispde sobre a organizacdo e funcionamento das escolas

estaduais do Programa Ensino Integral, estabelecendo:

Art. 2° O Programa Ensino Integral, tendo como objetivo precipuo a formacao
de individuos autbnomos, solidarios e competentes, contemplard nessa
formacdo, conhecimentos, habilidades e valores direcionados ao pleno
desenvolvimento da pessoa humana e a seu preparo para o exercicio da
cidadania.

Paragrafo Unico — Os conhecimentos, habilidades e valores, a que se refere
0 caput deste artigo, consubstanciam-se em respeito, tolerancia,
perseveranca, protagonismo e espirito critico, investigativo e pesquisador, a
serem implantados, no Ensino Integral, mediante contetdos, abordagens e
métodos didaticos especificos e gestdo pedagdgica e administrativa préprias
(SAO PAULO, 2014, art 2°).

Assim, diante de tal objetivo, o PEI recomenda a articulagdo de acdes e
atividades pedagdgicas visando tornar o aluno autbnomo, solidario e competente.
Inicia apresentando a necessaria interacdo entre as premissas, 0s principios e
valores, referindo-se a movimentacao responsavel pela conexdo entre o modelo de
gestdo e o modelo pedagdgico, formando a base do Programa. Em seguida, orienta
que as disciplinas da Base Nacional Comum (BNC) e as disciplinas da Parte
Diversificada trabalhem as relacdes entre si e proporcionem aos alunos uma formagéao
voltada a exceléncia académica, tal qual a realizacdo do seu projeto de vida, eixo
norteador destas escolas.

Isso posto, segue a Figura 1 que explica o objetivo do PEI e as articulagbes
propostas para alcanca-lo.
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Figura 1 -Diagrama da articulacéo entre os elementos do PEI.
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Fonte: Modelo de gestdo do programa ensino integral, 2014c, p. 12.

Sendo assim, o material orientador denominado “Ciéncias Fisicas e Bioldgicas:
atividades experimentais e investigativas”, considerando a necessaria articulagao
BNC e Parte Diversificada, destaca que o ensino de Ciéncias marcado pelas
atividades praticas investigativas atende na integra as premissas relacionadas a
educacao cientifica, extrapola a mera transmissao e estimula a investigacao cientifica,
0 envolvimento nas situacdes problemas e a participacdo social (SAO PAULO, 2014b.
p. 6).

Quanto ao papel da escola frente ao ensino de Ciéncias por meio de atividades

praticas investigativas, o PEI destaca:

A escola é responsavel pela formacédo do individuo, além de incentivar e
orientar a curiosidade natural dos jovens, que precisam estar preparados para
compreender e reagir aos mdltiplos estimulos a que estdo submetidos
diariamente, inseridos em uma sociedade cada vez mais influenciada pela
ciéncia e tecnologia. Saber interpretar o mundo de forma cientifica € poder
utilizar instrumentos objetivos para analisar e reconhecer os varios fatores e
relacbes que explicam fendmenos naturais no cotidiano; aproveitar
informacgBes diversas para explicar as diferentes manifestagcbes de um
mesmo fendmeno e também saber utilizar informagdes adquiridas e conceitos
construidos para interpretar ou resolver novas situagbes (SAO PAULO,
2014b, p. 6).

Dessa forma, a grade curricular especifica do PEI, se apresenta estruturada a
partir das suas premissas e principios e tratando-se da Parte Diversificada enfatiza a

intencdo de “ampliar, aprofundar e diversificar os temas/conteudos previstos nas
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areas de conhecimento que comp&em a Base Nacional Comum (SAO PAULO, 2014b,
p. 18)".

A respeito da Parte Diversificada, apresenta-se o0 componente curricular
praticas experimentais, presente na grade de todas as séries do ensino fundamental
anos finais, totalizando duas horas/aulas semanais, para os professores colocarem
em pratica o ensino por investigacao.

Nas aulas de Ciéncias pautadas no Curriculo da &rea de Ciéncias da Natureza,
entende-se a necessidade do desenvolvimento de habilidades que permitam a
atuacao efetiva dos alunos, para tanto é fundamental a orienta¢do por principios.

Tais principios, bem como suas caracteristicas, podem ser descritos como
segue:

- Contexto da aprendizagem: envolve considerar a vivéncia do aluno, a relacao
da aprendizagem com o conhecimento cientifico e a formacéo da linguagem cientifica
(SAO PAULO, 2019, p. 366).

- Procedimentos de investigacao: envolve promover a aprendizagem por meio
do ensino por investigacao e potencializar o desenvolvimento do pensamento critico,
da (cor) responsabilidade, da autonomia, da criatividade (SAO PAULO, 2019, p. 366).

Referente aos procedimentos necessarios para a realizacédo da investigacao, o
Curriculo destaca que o ensino de Ciéncias deve garantir o desenvolvimento de
algumas atividades pelos alunos, tal qual a promoc¢éo da postura protagonista, como
apresentado no Quadro que segue:
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Quadro 1 — Procedimentos de Investigacdo segundo o Curriculo Paulista.

PROCEDIMENTOS DE INVESTIGAGAD

# Dbservar o mundo a sua volta e fazer perguntas;

Definicao de + Analisar demandas, delingar problemas e planejar inves-
Problemas tigagioes;

+ Propor hipdteses.

*# Plangjar & realizar atividades de campo (experimentos,
observagies, leituras, visitas, ambientes virtuais efc.);

+ Desenvolver e utilizar ferramentas, inclusive digitais,
para cobeta, andlise e representacdo de dados (imagens,
esquemas, tabelas, graficos, quadros, diagramas, ma-
pas, modelos, representacbes de sistemas, fluxogramas,
mapas conceituais, simulaces, aplicativos ete);

+ Avaliar a informagao (validade, coeréncia e adequacio ao

Levantamento, problema formulada);
Analise & REpre- | o Elaborar explicagies efou modelos;
sentagan

+ Associar explicacdes efou modelos A evolugio histdrica
dos conhecimentos cientificos emvolidos;

+ Selecionar e construir argumentos com base em eviden-
cias, modelos e/ou conhecimentos cientificos;

# Aprimorar seus saberes 8 incorporar, gradualmente, e de
modo significativo, o conhecimento cientifico;

+ Desenvolver solugdes para problemas cotidianos usando
diferentes ferramentas, inclusive digitais.

+ Orpanizar efou extrapolar conclusies;

+ Relatar informagdes de forma oral, escrita ou multimo-
dal;

+ Apresentar, de forma sistematica, dados e resultados de
Comunicacao investigagoes;

+ Participar de discussoes de carater cientifico com cole-
gas, professores, familiares e comunidade em geral;

+ Considerar confra-argumentos para rever processos
investigativos e conclusbes.

+ |mplementar solugdes e avaliar sua eficacia para resolver

_ problemas cotidianos;
Intervencao _ ) B )
+ Desenvolver acdes de intervencao para melhorar a guali-

dade de vida individual, coletiva e socicambiental.

Fonte: Curriculo Paulista, 2019, p. 368.

Sendo assim, na perspectiva de tentar fortalecer o desenvolvimento das
habilidades previstas no Curriculo Paulista e promover de fato a aprendizagem dos
alunos, as atividades experimentais investigativas, sugeridas pelo PEI, esclarecem
seus objetivos:

Estabelecer relacdo entre teoria e pratica para o desenvolvimento da
capacidade de argumentacéo cientifica dos alunos levando-os a ampliar,
diversificar, aprofundar conceitos, construindo procedimentos das tematicas
das disciplinas. Investigar o problema proposto em busca de resposta e
compreensdo de que a teoria se aplica a contextos reais ou simulados.
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Desenvolver habilidades cognitivas, compreender o trabalho cientifico,
controlando e prevendo os fendmenos fisicos (SAO PAULO, 2017, p.2).

Entdo, nesse contexto de compromisso com a aprendizagem dos alunos, o PEI
além de apresentar uma matriz curricular diferenciada, propfe a utilizacdo de
metodologias voltadas a formacéo integral dos estudantes. Para o desenvolvimento
de uma educacéo cientifica eficaz, considera a associacao entre o ensino de Ciéncias
e das Préticas Experimentais e defende o ensino por investigacao.

Assim, o0 proximo capitulo apresenta uma discussdo sobre a formacao
continuada dos professores, considerando as reflexdes que envolvem as
necessidades formativas dos professores para desenvolver um ensino de Ciéncias
eficaz e as estratégias formativas recomendadas pelo PEI, em especifico a

Tematizacdo da Pratica Pedagogica.
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CAPITULO 2

A FORMACAO CONTINUADA DOS PROFESSORES

Nos dias atuais, a discussao sobre a formacdo (inicial e continuada) dos
professores é algo que se faz necessario e precisa ser (re)pensada. Mudancas
bruscas de contexto social, politico, econdmico e cultural influenciaram, direta ou
indiretamente, na funcdo docente. O professor, de principal fonte de conhecimento na
sala de aula, passa a mediador do conhecimento, precisando conhecer cada aluno e
compreender como eles aprendem, para nha sequéncia planejar e propor atividades
pedagdgicas que atendam as especificidades identificadas e que possibilitem a
construcéo de novos conhecimentos.

Delizoicov, Angotti e Pernambuco (2011), concordam que o papel do professor
envolve conhecer seus alunos, considerando-os sujeitos do conhecimento. Os autores

ressaltam:

Reconhecer o aluno como foco da aprendizagem significa considerar que os
professores tém um papel importante de auxilio em seu processo de
aprendizagem, mas, sobretudo, perceber que para de fato poderem exercer
esse papel, € preciso pensar sobre quem é esse aluno (DELIZOICOV,
ANGOTTI; PERNAMBUCO, 2011. p. 125).

Diante desta demanda contemporanea, para que exercam sua funcdo com
qualidade e consigam redefinir seu papel, os professores necessitam de uma
formacdao efetiva, que aja sobre o seu conhecimento, com potencial para alterar sua
pratica pedagdgica.

Vaérios autores (entre eles NOVOA, 1997; IMBERNON, 2010; WEISZ, 2011)
consideram que as atividades de formacao continuada avangcaram, mas destacam que
ainda ha muito o que melhorar. Segundo Imbernon (2010) nos anos de 1970 foram
realizados diversos estudos a respeito da formacao continuada, porém destacava-se
o predominio do modelo individual de formacgao, “os professores se planejavam e
seguiam as atividades de formacgéo que acreditavam que lhes poderiam facilitar algum
aprendizado” (p. 19).

Logo depois, as universidades comecaram a organizar propostas de formacéo
continuada, ofertando atividades de treinamento (com finalidades mecanicas), que

“serviam para aprender a aplicar as novidades em matéria de técnicas de ensino”
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(WEISZ, 2011, p. 96). O predominio de técnicas, anuncia o modelo da racionalidade
técnica. Pérez Gomez (1995, p. 96) referindo-se a pratica desse modelo, destaca: “a
atividade profissional é sobretudo instrumental, dirigida para solucdo de problemas
mediante a aplicagdo rigorosa de teorias e técnicas cientificas”. Observa-se entdo um
fator limitante, nem todos os desafios que surgem nos processos de ensino podem
ser resolvidos por aplicacéo de teorias e técnicas.

Novoa (1997) complementa as reflexdes sobre as modificacbes da formacao
continuada: explica que nos anos de 1980 a formacao dos professores ficou marcada
pelas propostas de capacitacdo em servico. O autor afirma que a democratizacéo do

acesso a educacao basica publica forcou mudancas:

A explosédo escolar trouxe para o ensino uma massa de individuos sem as
necessérias habilitacbes académicas e pedagdgicas, criando desequilibrios
estruturais extremamente graves. Sob pressao convergente do poder politico
e do movimento sindical procurou-se remediar a situacdo, através de trés
vagas sucessivas de programas: profissionalizagdo em exercicio, formacéo
em servico e profissionalizacdo em servico (NOVOA. 1997, p. 21).

Na sequéncia, o foco muda para a qualidade e desenvolvimento de modelos
alternativos de formacdo, com énfase nos processos de reflexdo e analise da pratica.
Imbernén (2010, p. 20) afirma que nesta época “rapidamente se difunde a pesquisa-
acdo, um novo conceito de curriculo, os projetos, a triangulacdo e a reflexdo na
formacéao”.

De fato, em meio a andlise do percurso e discusséo sobre formacao continuada
surgem indagacdes como: O que se entende por formacao continuada na escola? A
formacdo continuada dentro do espaco da escola funciona? Ela contribui para a
construcdo de conhecimentos e para aprimorar a pratica pedagoégica dos professores?

E importante observar que existem documentos que norteiam a educac&o
bésica e abarcam a prética da formacéo continuada dos professores na escola. A Lei
n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996 (LDB), que estabelece as Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional, em seu Art. 62 determina ser direito dos professores a promocéo
da formacgéo continuada, inclusive no local de trabalho. Percebe-se a consideragao do
ambiente escolar e suas diversas situagdes como um local privilegiado para a reflexao
sobre a pratica, possibilitando uma formacéo que faca sentido.

Os principios da formacdo dos profissionais da educacdo basica incluem a
formacdo continuada como acao permanente na escola, orientada pela pratica dos

professores, assim como destaca a Resolugéao n° 2, de 20 de dezembro de 2019:
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a formagéao continuada que deve ser entendida como componente essencial
para a profissionalizacdo docente, devendo integrar-se ao cotidiano da
instituicdo educativa e considerar os diferentes saberes e a experiéncia
docente, bem como o projeto pedagdgico da instituicdo de Educacéo Basica
na qual atua o docente (BRASIL, 2019, Art.6).

No entanto, a existéncia dos documentos legais ndo garante, por si s6, o
funcionamento e a qualidade da formacao continuada dentro do espaco escolar. A
escola precisa investir nos estudos sobre formacdo continuada (entender o que
significa educar adultos em contextos profissionais, analisar criticamente as praticas
de formacdo continuada) e incorporar seus objetivos. De modo geral, garantir o
planejamento e desenvolvimento de acdes com elementos que representam a pratica
real, possibilitando o desenvolvimento profissional dos professores em servico.

Névoa (1997) nos alerta sobre o entendimento erréneo a respeito da formacéo
continuada, refutando a consideracdo de cursos padronizados que repassam
conhecimentos desvinculados da realidade e que n&o contemplam as necessidades
dos professores, assim como acBes com foco na transmissdo de técnicas,

confirmando que a reflexdo sobre a pratica move o processo de formacao.

A formacéo ndo se constréi por acumulagéo (de cursos, de conhecimentos
ou técnicas), mas sim através de um trabalho de reflexividade critica sobre
as préticas e de (re)construcdo permanente de uma identidade pessoal
(NOVOA, 1997, p. 25).

Imbernén (2010, p.104) contribui para essa reflexdo, relacionando a pratica

reflexiva a formacao:

A formacdo deve compor um processo que capacite os professores a
aprenderem a aprender, mas também para aprender a desaprender com
comunicacdo, autoanalise e regulacdo prépria, mediante conhecimentos,
habilidades e atitudes, a fim de desenvolver profissionais inquietos e
inovadores; que aprendem com acertos e erros. Para conseguir isso, €
fundamental o desenvolvimento de instrumentos intelectuais que facilitem a
capacidade reflexiva sobre a propria pratica docente e cuja principal meta
seja aprender a interpretar, compreender e refletir sobre o ensino
(IMBERNON, 2010, p. 104).

Para Schoén (1997), formar professores como profissionais reflexivos é
fundamental. Eles tém que aprender a ouvir e observar seus alunos e refletir sobre
sua aprendizagem durante e depois da aula (reflexdo na agéo e sobre a acéo), e
decidir o que fazer com os dados coletados. Para tal, além de encorajar os
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profissionais a esta atitude e criar espaco para realizacdo da reflexdo sobre suas
praticas pedagodgicas, a escola precisa dar importancia as condicbes de trabalho
destes profissionais, a jornada e a estrutura de trabalho. No processo de formacgao
continuada dos professores, deveriamos considerar a analise do desenvolvimento da

pratica reflexiva a partir da articulacao de trés dimensoes:

Primeira, compreensdo das matérias pelo aluno (como é que este rapaz
compreende estes modelos? como é que interpretou estas instru¢cdes? como
€ que a rapariga percebeu a distancia através da lacada que pendurou o
guadro?; segunda, a interacéo interpessoal entre o professor e o aluno (como
€ que o professor compreende e responde a outros individuos a partir do
ponto de vista da sua ansiedade, controle, diplomacia, confrontacdo ou
autoridade?); terceira, a dimensdo burocratica da pratica (como é que um
professor vive e trabalha na escola e procura a liberdade essencial a pratica
reflexiva?). (SCHON, 1995, p. 91).

O autor acrescenta provaveis obstaculos para o inicio da pratica de reflexdo na
agao e sobre a acgao, [...] “a epistemologia da escola e as distancias que ocasiona
entre o saber escolar e a compreensao espontanea dos alunos, entre o saber
privilegiado da escola e 0 modo espontaneo como os professores encaram o ensino”.
(SCHON, 1995, p. 91).

Nessa perspectiva, destacam-se a proposta e a preocupacdo com a formacao
de professores do Programa de Ensino Integral (PEI) da Secretaria da Educacédo do
Estado de Sao Paulo (SEE-SP) que serd apresentado e discutido,

pormenorizadamente, no tépico a seguir.

2.1. O Programa de Ensino Integral e a formacéo de professores

O PEI foi implementado em algumas escolas estaduais de ensino médio a
partir de 2012, com ampliacdo a algumas unidades do ensino fundamental anos finais
em 2013. Conforme a Secretaria da Educagéo do Estado de Sao Paulo (2021), 1080
unidades escolares funcionam nesta modalidade. Esse dado pode ser mais bem
observado no Quadro 2, retirado e adaptado do site da Secretaria da Educacéo do

Estado de Sao Paulo.

Quadro 2 — Quantidade de escolas que aderiram ao Programa Ensino Integral por ano.

Ano Quantidade de Escolas do PEI
2012 16
2013 53
2014 112
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2015 75
2016 40
2017 12
2018 56
2019 53
2020 247
2021 416

Fonte: Pagina da internet Secretaria da Educacéo do Estado de Sao Paulo?.

Diante da expansédo progressiva do PEI destaca-se a formacéo continuada
como item fundamental para o sucesso da aprendizagem dos alunos, levando em
consideracdo uma organizacao especifica (novos tempos e espacos) orientados por
guatro pressupostos apresentados no documento intitulado Formacé&o das Equipes do
Programa Ensino Integral, volume 1.:

1. A formacdo como direito, que se destaca como uma das principais
estratégias para conquistar a formacéo integral dos alunos, visa garantir aos
professores, no cotidiano escolar, “oportunidades de reflexdo sobre suas
praticas, no sentido de amplia-la ou aprimora-la, promovendo, assim, 0
autodesenvolvimento profissional” (SAO PAULO, 2014a, p. 7);

2. A formagdo como um processo de aprimoramento pessoal, que envolve
estar comprometido com a busca continua para aprender e se desenvolver
profissionalmente, considerando o papel de formador, assim como

aprendiz:

gque cada educador possa desenvolver competéncias profissionais
especificas, tais como dominio do conhecimento de sua area de atuac¢do na
educacéo e na sua adequacao a realidade da escola, além da disposicao ao
autodesenvolvimento continuo e da disposi¢cdo para o trabalho reflexivo e
colaborativo (SAO PAULO, 2014a, p. 7).

Del Arco (2018) explica que o desenvolvimento deste pressuposto considera
trés pilares: Protagonismo, Heteroformagéao e Autoformagé&o. Para ela, o protagonismo
“torna-se pilar por indicar a necessidade de a formagdo ser assumida
profissionalmente pelos professores, como condicdo e apoio ao trabalho nesse

modelo de escola” (p. 84); a heteroformacgao faz-se pilar por validar a concepcéo da

1 Dados disponiveis em: https://www.saopaulo.sp.gov.br/ultimas-noticias/educacao-sp- abre—

periodo-de-transferencias-para-escolas-do-programa-periodo-integral/ ;
https://programas.educacao.sp.gov.br/ Acesso em: 18/03/2021.



https://www.saopaulo.sp.gov.br/ultimas-noticias/educacao-sp-abre-periodo-de-transferencias-para-escolas-do-programa-periodo-integral/
https://www.saopaulo.sp.gov.br/ultimas-noticias/educacao-sp-abre-periodo-de-transferencias-para-escolas-do-programa-periodo-integral/
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“escola que também aprende”; a autoformacgao vem a ser pilar por conta do momento
especifico para sua realizacdo; o trabalho pedagdgico individual.

3. Aformacao de sujeitos de aprendizagem, que parte do pressuposto de que

a aprendizagem é produto da articulagdo entre os conhecimentos prévios e

0S novos conhecimentos.

Dos educadores que compdem a equipe da escola do Programa Ensino
Integral, espera-se que estejam sempre com disposicao para rever suas
experiéncias anteriores, interagindo com as novas informacdes e inovacdes
do Programa, agindo como sujeitos de sua propria formacao. Isso exige que
a formacédo seja compreendida como um processo e nao como um episédio,
um evento ou um momento isolado; ela exige esfor¢o individual e coletivo.
Enfim, a formacéo é entendida como uma teia, com acdes especificas, mas
regularmente articuladas a fim de favorecer a relagdo entre os saberes de
cada um e sua construcéo e/ou reconstru¢do ao longo do processo (SAO
PAULO, 2014a, p. 7).
4. Formagao mediada pela reflexdo, que envolve um processo formativo
construido por meio da reflexdo de uma equipe que compartilha os desafios

e as conquistas das situacdes da escola e da sala de aula.

O processo de investigacdo e de compreensdo da realidade educativa, a
reflexdo sobre a prética individual e coletiva dos profissionais, o estudo da
realidade e do contexto econdmico, social e politico, & luz dos conhecimentos
tedricos existentes, complementam as possibilidades de uma melhor
formacdo de educadores e gestores, ganhando sentido quando realizadas
colaborativa e coletivamente (SAO PAULO, 2014a, p. 9).

Tal preocupacéo se traduz por meio da articulacdo dos quatro pressupostos
para garantir a premissa de gestdo denominada Formacédo Continuada, que propde
fortalecer a formagéo dos professores mediante duas perspectivas apresentadas no
caderno do gestor denominado “Modelo de Gestdo do Programa Ensino Integral”: “a
primeira busca o aperfeicoamento da formagé&o do educador nas bases, nos conceitos
e nas praticas do Programa Ensino Integral; a segunda dedica-se a formagéo do
educador no ambito do Curriculo (SAO PAULO, 2014c, p. 10).

Destaca-se, como adendo, que as premissas de gestao fazem referéncia aos
comportamentos que se espera dos profissionais que atuam nas escolas do PEI. A
respeito da Formacéo Continuada, o Programa preconiza para o alcance da premissa
que o profissional demonstre o dominio do conhecimento e contextualizacdo, bem

como disposi¢cao ao autodesenvolvimento continuo.
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Assim sendo, segue Quadro 3 que relaciona as premissas de gestdo
associadas as competéncias que definem os comportamentos esperados dos
profissionais do PEI, tal qual norteia o processo formativo das escolas, ja que “ao
compreender o escopo e a profundidade de atuacdo de cada profissional, séo
identificados pontos fortes e de dificuldade para apoiar a formagao” (SAO PAULO,
2014a, p. 19).

Quadro 3 — Mapa de competéncias do PEI e premissas associadas.

Premissas Competéncias
Protagonismo Protagonismo.

Dominmio do conhecimento e contextualizacao.
Disposicao ao autodesenvolvimento continuo.

Formacao Continuada
Excelencia em Gestao | Comprometimento com o processo e o resultado.

Corresponsabilidade Relacionamento e Corresponsabilidade.

Solucao e criatividade.

Replicabilidade e R
’ Difusao e multiplicacao.

Fonte: Modelo de gestdo de desempenho das equipes escolares, 2014d. p. 13.

Segundo Lima e Santos (2017, p. 62) a formacédo continuada tem como
potencial a promocdo de mudancas da pratica pedagdgica e atitudes pessoais,
quando realizada considerando “espacos de discussado, e de transformacédo, das
praticas vivenciadas no dia a dia da sala de aula, ultrapassando a ideia de que
representem apenas uma oportunidade de atualizacdo de conhecimentos”.

Com Regime de Dedicacao Plena e Integral (RDPI), a equipe docente passa a
se dedicar exclusivamente a unidade escolar, desta forma o PEI potencializa os
tempos e espacos destinados a formacdo continuada: os horarios de trabalho
pedagogico coletivo (HTPC), os horarios de trabalho pedagdgico coletivo por area
(HTPCA) e o Trabalho Pedagdgico Individual (horarios de estudo). Nos HTPC, os
professores sédo coordenados pelo Professor Coordenador Geral (PCG) e convidados
a aprimorar suas habilidades e competéncias, assim como pensar a implementacao
do Curriculo articulando as disciplinas da parte diversificada. Nas HTPCA, os
professores sdo orientados pelos Professores Coordenadores de Area (PCA) — trés
profissionais que desempenham dupla funcéo: professor e Professor Coordenador de

Area.
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Apesar do PEI enfatizar que todos 0s espacos e tempos devem ser vistos como
possibilidades de formacao, ha de se considerar a rotina proposta aos professores, as
40h semanais do RDPI (que correspondem a 48 aulas) sao constituidas por algumas
atividades ja definidas. Conforme explica a Secretaria da Educacéo do Estado de S&o
Paulo, no texto da Resolucdo SE n° 10 de 22 de janeiro de 2020, o diretor devera
atribuir aos professores até 32 aulas e garantir o minimo 3 aulas a serem exercidas
nas HTPC. As demais deverdo compor o horario de estudos, momento reservado
para: planejamento de aulas, monitoramento da aprendizagem dos alunos, tutoria,
substituicdo de pares ausentes, alinhamentos de acdes pedagdgicas, dentre outras
atividades, o que pode tornar o tempo insuficiente, resultando, em muitos casos, um
problema para a realizagéo da formacéo continuada.

A fim de promover um processo formativo reflexivo, que qualifique a prética
pedagogica dos professores, o Programa considera como norte: a atuacdo dos
formadores (PCG e PCA), a elaboracdo de um plano de formacdo e a escolha de
estratégias formativas.

Reportando a atuacdo do PCG e dos PCA como formadores, destaca-se o
papel de mediador da reflexdo, que deve conhecer quem serdo seus aprendentes.
Entdo, o PCG e PCA durante os HTPC, HTPCA e Horario de Estudos “considera(m)
0s saberes, as experiéncias, os interesses, o0 modo de fazer dos participantes, cria(m)
condi¢des para questionar as praticas e oferece(m) recursos para modifica-las” (SAO
PAULO, 2014a, p. 10).

Nos horarios de estudo, os formadores encaminham o planejamento e
monitoramento dos resultados das aulas, bem como participam de reunides de
alinhamento (PCG ou PCA e Professor), em que se realizam as devolutivas formativas
correspondentes aos acompanhamentos de sala de aula e estudos de referenciais
especificos, incluindo as necessidades formativas particulares de cada professor.

No entanto, observa-se que nao se apresenta uma proposta local e especifica
para a formacéo continuada dos PCG e PCA. O material orientador sobre a Formacéao
das Equipes do PEl (SAO PAULO, 2014a), enfatiza que a possibilidade de
desenvolvimento profissional dos formadores esta na expectativa de novos tempos e
espacos e que sua tarefa “pressupde desejar aprender e ndo apenas ensinar, assumir
que é preciso estudar e dialogar com o conhecimento disponivel sobre o assunto,
investindo na propria formacéo” (SAO PAULO, 2014a, p.12).
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A partir do trecho evidenciado anteriormente, é possivel inferir que o PEI prevé
“novos espacos e tempos” considerando que estes momentos sao condi¢des para
potencializar a formacdo continuada. Mas, vale ressaltar, com urgéncia, a
necessidade de pensar a respeito dos tempos previstos pelo Programa e a
possibilidade de investir na prépria formacéo. Para dar conta de todas as atividades
da funcéo, incluindo a realizacdo de estudo para exercer o papel de formador, os PCA
e 0 PCG necessitam de muito tempo. Tal abordagem né&o foi identificada nos materiais
orientadores do Programa.

O Quadro 4 evidencia as principais atividades propostas pelo PEI em relacdo a

funcdo PCA e PCG, segundo documento orientador do Programa.

Quadro 4 — As principais atividades da funcdo dos PCA e do PCG nas escolas de ensino integral.

PCG

PCA

Fonte: Modelo de gestdo de desempenho das equipes escolares, 2014d. p. 16.

Entretanto, o PEI apresenta como acbes de Formacdo Continuada para os
professores coordenadores (em nivel central e regional), os cursos de ensino a
distancia de formacdo continuada e de atualizacdo promovidos pela Escola de
Formacao e Aperfeicoamento do Profissional da Educac¢ao “Paulo Renato de Costa
Souza”(EFAPE), as orientagbes técnicas (OT) promovidas pelas diretorias de ensino
e os ciclos de acompanhamento formativo (CAF) que contam com participacéo efetiva
do Professor Coordenador do Nucleo Pedagogico (PCNP) e Supervisor, parceiros da
unidade escolar. Os cursos ofertados pela EFAPE, versam sobre temas genéricos e

em seu regulamento apresentam, como publico-alvo, profissionais de diferentes
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funcdes; ndo é exclusivo para professores coordenadores. Em relacdo aos temas
genéricos, exemplificamos por meio da tematica de alguns cursos oferecidos em
2020, a saber: Ensino Hibrido- préaticas de orientacdo de estudos; Inova Educacao;
Da Educacéao Integral ao Ensino Integral. Nas OT, a Diretoria de Ensino, por meio de
acOes que podem durar de quatro a oito horas, aborda as demandas de formacao que
foram diagnosticadas na rede. Os CAF acontecem bimestralmente com a
coordenacao do supervisor de ensino e PCNP e por intermédio do trabalho com a
pauta formativa previamente elaborada e encaminhada pela equipe da SEE-SP. Tal
pauta, refere-se a temas relacionados as premissas do PEI que se apresentaram
como demanda durante os processos de avaliacao.

A preocupagédo com a formagéo dos formadores faz sentido considerando que,
guem ocupa esta funcdo no PEI sdo professores que se destacaram de alguma forma
em sua pratica, escolhidos pelos seus pares por serem “bons” professores, mas tal
fator ndo garante que eles serdo bons formadores, uma vez que as func¢des possuem

tarefas diferentes.

ser formador exige, portanto, ir além dos saberes necesséarios para exercer a
docéncia: torna-se indispensavel atuar em transito entre o papel de educador
e o de formador, ter posturas diferentes, redirecionar o olhar para analisar ou
conduzir uma ag&o formativa (SAO PAULO, 2014a, p. 12)

Nesse ponto faz-se necessario argumentar sobre a necessidade de garantir
acOes de formacéo continuada locais, especificas e permanentes para os PCG e PCA,
de tal modo que tenham condi¢cbes para se transformarem em formadores de
professores.

Cardoso e Guida (2007, p. 325), em relacdo a questdo de desenvolvimento

profissional do formador, acrescentam e esclarecem:

Um programa que tenha uma visdo sistémica ndo pode abrir médo da
realizacdo, de maneira estruturada, da formacdo de profissionais em
diferentes niveis: é preciso formar professores, no entanto, é preciso que a
formacao de professores ndo seja um fim em si mesma, acima de tudo, uma
oportunidade para formar também formadores de professores.

O plano de formacéao € outro item que conduz as acfes de formacéo continuada
das escolas do PEIl. O primeiro passo para sua elaboracdo é a realizagdo do
diagnostico das necessidades formativas de cada professor. Por meio do

acompanhamento sistematico das atividades realizadas pelos professores, cada
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unidade escolar criara mecanismos para identificar as dificuldades referentes ao
processo de ensino.

Com relagcdo ao termo necessidade, assim como Garcia (1997), o PEI
considera a analise do conceito e supde descartar os desejos e levar em conta “a
busca daquilo que tem que ser, que é imprescindivel ou inevitavel” (SAO PAULO,
2014a, p. 29). Isso posto, para obter um diagnostico adequado das necessidades
formativas, propde o desenvolvimento de duas etapas: identificar as necessidades dos
profissionais e atentar-se as necessidades do Programa.

A partir do diagndstico das necessidades formativas dos professores, os PCG
e PCA tem como tarefa estruturar o plano de formacdo continuada da escola. O
movimento objetiva o desenho de ag¢des formativas considerando as expectativas dos
professores e a realidade escolar. De acordo com Garcia (1997, p. 67), o diagnéstico
das necessidades formativas tem como fungado “assegurar uma oferta de formagao
ampla, flexivel e planejada, que corresponda, na medida do possivel, as solicitacdes
dos professores em matéria de conhecimento, destrezas e atitudes”.

Contudo, na orientacdo para elaboracéo do plano de formacéo, o PEI, na etapa
diagnéstico das necessidades formativas, cita como necessidade a valorizacdo dos
saberes que os professores produzem durante sua pratica, mas nao justifica e nem
ao menos encaminha a realizacdo da acdo. Para alcancar qualidade na formacéao
continuada, é fundamental diagnosticar as necessidades formativas dos professores,
como seus conhecimentos prévios (0 que ja sabem sobre os problemas ou caréncia
elencadas). A partir dos conhecimentos prévios, o formador pode construir junto com
os professores um conhecimento mais fortalecido, uma acao formativa que atenda a
real necessidade dos mesmos.

Quanto a trabalhar com o principio “conhecimentos prévios”, Gil-Pérez (1996,
p.75) contribui considerando que “a formagao dos professores pode ser pensada,
assim como a dos estudantes, como uma constru¢cdo de conhecimentos a patrtir,
necessariamente, dos conhecimentos prévios que possuam”, oportunizando o
guestionamento de ideias, provocando conflito e permitindo a inser¢cdo de novos
conhecimentos.

Apés sistematizacdo do diagnéstico das necessidades formativas dos
professores, € possivel delinear os caminhos da formacdo, mas com algumas

condicbes previstas pelo programa:
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l. arealizacdo de um processo permanente de reflexdo na escola — precisa
ser garantido o estudo continuo de situacdes do dia-dia do professor (SAO PAULO,
2014a, p. 30).

Para Noévoa (2001, p. 2) “o aprender continuo € essencial e se concentra em
dois pilares: a prOpria pessoa como agente, e a escola como lugar de crescimento
permanente”.

Il. a oferta de um trabalho que articula teoria e pratica — criacao de espacos
para reflexdo sobre a pratica, onde as “praticas sustentam-se em teorias, e por sua
vez, as teorias sdo ferramentas para conhecimento da realidade e das formas para
nela intervir’ (SAO PAULO, 2014a, p. 30).

Tardif (2012, p. 235) critica a concepcao tradicional da relacéo teoria e prética
especialmente quando tem em vistas as ideias: “0 saber estd somente do lado da
teoria, ao passo que a pratica ou é desprovida de saber ou portadora de um falso
saber [...]” e “o saber é produzido fora da pratica e sua relagdo com a pratica, por
conseguinte s6 pode ser uma relacdo de aplicagdo”. Para o autor, o professor
enquanto sujeito do conhecimento tem em sua pratica a aplicacdo da aprendizagem
adquirida com a teoria, bem como “de teorias, de conhecimentos e de saber fazer
especificos ao oficio de professor” (TARDIF, 2012, p. 234)

Il. a compreensdo sobre como os professores aprendem — a escolha da
estratégia formativa esta diretamente relacionada ao conhecimento que se tem sobre
a aprendizagem do professor (SAO PAULO, 2014a, p. 30).

Shulman e Shulman (2016, p. 123) contribuem descrevendo a possibilidade de

aprendizagem dos professores” “por meio de reflexdes criticas e estruturadas sobre
suas proprias praticas”.

V. a realizacdo do acompanhamento da acdo educativa e da avaliacdo do
processo de formacdo continuada — monitorar a efetividade das acdes formativas
quanto a transformac&o da pratica do professor. (SAO PAULO, 2014a, p. 30).

No que se refere as estratégias formativas, o PEI com a proposta de promover
uma formacéo mediada pela reflexdo, sugere: a Tematizacéo da Pratica Pedagogica,
o0 estudo/pesquisa, a pesquisal/investigagdo, a observagao, registros e avaliagao
formativa. No trabalho com qualquer uma destas estratégias, reforcando orientacdes
anteriores, € fundamental considerar a pratica reflexiva como parte da articulacéo

entre teoria e pratica. Como defende Freire (2002, p. 12) “a reflexao critica sobre a
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pratica se torna uma exigéncia da relacao teoria e pratica sem a qual a teoria pode ir

virando blablabla e a pratica, ativismo”.

2.2. Tematizacdo da Pratica Pedagogica como estratégia para formacao de
professores

A escolha da estratégia formativa em cursos de formacédo continuada pode
oportunizar a mudanca de atitude dos professores. Estratégias formativas centradas
na préatica pedagogica se constituem em um meio de formar professores reflexivos,
isto é, professores que examinam, questionam e avaliam criticamente sua pratica a
luz de referenciais tedricos e experienciais (SALVADOR, 2012, p. 61).

Para Gil-Peréz (1996) uma estratégia de formagdo continuada se torna
potencialmente produtiva quando insere os professores na investigacéo de problemas
relacionados ao ensino e a aprendizagem sempre que se ocupa de carateristicas,

como.

a) ser concebida em intima relagdo com a propria pratica docente, como
tratamento dos problemas de ensino e de aprendizagem que tal pratica
coloca; b) ser orientada no sentido de favorecer a vivéncia de propostas
inovadoras e reflexdo didatica explicita, questionando o pensamento e o
comportamento docente “espontaneo”, isto é o carater “natural daquilo “que
sempre se fez”. (GIL-PEREZ, 1996, p. 77).

Por isso, consideramos como uma alternativa a estratégia formativa
“Tematizacdo da Pratica Pedagdgica”, presente no documento denominado
“Formacao das Equipes do Programa Ensino Integral” e buscamos compreendé-la
empiricamente. De acordo com o dicionario Aurélio, versdo online, de Lingua
Portuguesa, a palavra “tematizar” tem o sentido de usar como tema, colocar algo para
ser abordado. Quando tematizar interage com a pratica de sala de aula, torna possivel
0 estudo da rotina do professor, das relacdes entre o ensino e a aprendizagem. A
Tematizacdo da Pratica Pedagodgica consiste na analise critica de registros de
situacbes didaticas concretas, sob a mediacdo do Professor Coordenador
Pedagdgico, e busca por alternativas para melhoria da pratica do professor (SAO
PAULO, 2014a).

O principio da Tematizag&o da Préatica Pedagogica € o registro sistematico das
praticas e experiéncias didaticas de interesse para analise e reflexdo. Ao acompanhar

uma aula o Professor Coordenador Pedagogico anota suas observacdes e/ou realiza
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a gravacdo em video desse momento, para posterior analise critica junto ao professor.
De acordo Weisz (2011, p. 101) o uso adequado dos registros “propicia a construgao
de uma pratica de analisar as situa¢des que acontecem na sala de aula de tal maneira
que nos permite compreender as ideias e as hipdteses que guiam os atos do professor
[...]".

Salvador (2012) alerta para as diferencas entre os tipos de registros:

[...] registros escritos sdo sempre uma impressao da realidade, condicionada
pelos saberes prévios de quem os produziu. [...]. Ja as gravagbes feitas em
video e audio de uma aula e a observagéo de sala feita pelo coordenador
pedagodgico ndo passam pelo filtro ou pela interpretacdo de um relator. Por
ndo passarem por interpretacdo, elas permitem saber o que de fato ocorreu
durante a interacdo entre aluno e professor. (SALVADOR, 2012, p.62)

Mas o professor também deve ser orientado, com o tempo, a realizar o registro
da sua pratica para se tornar autbnomo no sentido da formacdo continuada e
desenvolver o habito de observar o seu fazer pedagdgico, pensar sobre o que
aconteceu na sala de aula, identificar o que facilitou a aprendizagem dos alunos, o
que precisa ser melhorado e como atender as necessidades dos alunos. Weisz (2011,
p. 105) afirma que “ao escrever para comunicar uma reflexdo sobre o que fez na
pratica profissional, somos obrigados a organizar as ideias, a buscar uma articulacéo
entre elas e avancgar no conhecimento sobre o préprio trabalho”.

A realizacdo do registro por diferentes profissionais (professores — que
planejam e executam as aulas — e Professor Coordenador Pedagégico — que observa
as aulas e atua como formador) e seu compartilhamento enriquecem a formacao e os
diferentes pontos de vista favorecem a discusséo coletiva sobre o trabalho em sala de
aula.

A decisdo sobre a realizacdo do registro da aula é produto da discussao
antecipada entre o Professor Coordenador Pedagdgico e o professor. No inicio do
trabalho com a Tematizagdo da Pratica Pedagdgica, realiza-se o planejamento das
acOes. Em questionario ou entrevista os professores destacam seus desafios,
necessidades formativas e saberes. A partir das colocacdes define-se o foco a ser
observado durante o acompanhamento das aulas e nas imagens de video. A escolha
da turma também é determinada durante o alinhamento inicial, quando se fala sobre
os desafios relativos ao ensino e aprendizagem dos alunos.

Segundo Lerner, Torres e Cuter (2007, p. 127), é fundamental que o formador

acompanhe sistematicamente os professores:



50

Um aspecto fundamental do trabalho do formador € acompanhar os
professores no desenvolvimento de sua tarefa, promovendo tanto a
transformacédo da sua pratica cotidiana quanto a construcdo progressiva de
uma concepcao didatica explicita, a partir da qual seja possivel analisar tal
pratica. Trata-se de trabalhar com o professor em acdo — o antes, o durante
e o depois (LENER; TORRES; CUTER, 2007, p. 127).

O planejamento e a exposicdo do foco da observacéo a ser realizada em sala
de aula pode acabar por reforcar a melhoria do ensino e da aprendizagem dos alunos
a partir do momento que indica a intencionalidade do olhar e esclarece aos
professores o objetivo em favorecer a acdo pedagodgica. Para Scarpa (1998) a
observacéo de sala de aula é um recurso para o desenvolvimento profissional quando
tem por objetivos: auxiliar na construcdo de conhecimentos didaticos; favorecer a
compreensdao do conhecimento que estd sendo construido pelos alunos e
professores; tornar observavel aos professores a relacéo contetdos e atuacgées.

Desse modo, Weffort (1996, p. 14) considera que “observar uma situagao
pedagdgica é olha-la, mira-la, admira-la, para ser iluminada por ela. [...] ndo é vigia-
la, mas sim, fazer vigilia por ela [...]". A finalidade n&o é avaliar a atitude do professor,
e sim, é cuidar da aprendizagem. Em virtude disso, os professores tém a possibilidade
de trabalhar com a realidade, observar os educandos em seu processo de
aprendizagem, assim como sua pratica pedagogica. Imbernén (2010, p.33) assevera

que:

Se o professor aceita que pode aprender com a observagao, ira vendo que a
mudanca é possivel e que esta vai se tornando efetiva a partir de sucessivas
observacdes, pois essa € uma forma de favorecer a mudanca tanto em suas
estratégias de ensino quanto na aprendizagem de seus alunos (IMBERNON,
2010, p. 33).

Logo, a observacao precisa ser acompanhada da reflex&do, pois a Tematizacao
da Pratica Pedagogica orienta seu desenvolvimento e por meio da analise critica dos
registros, o professor que observa sua pratica, identifica potencialidades e pensa
sobre as fragilidades do processo de ensino e de aprendizagem. Lerner, Torres e
Cuter (2007) afirmam que “a analise de situagdes de sala de aula é talvez a estratégia
gue mais dados fornece para a reflexdo. Ajuda o professor a identificar problemas,
pensar nas possibilidades de resolucéo, a investigar” (p. 103).

E de fundamental importancia reconhecer o papel do Professor Coordenador

hY

Pedagogico frente a reflexdo sobre a préatica pedagodgica. Esse profissional é
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responsavel por promover a formacéo continuada dos professores em servico e sendo
assim precisara conduzir as reflexdes sobre a pratica pedagdgica. Para realizacdo da
Tematizacdo da Prética Pedagogica, devera analisar previamente 0s registros,
realizar recortes - selecionar fragmentos, idealizar as discussfes, abordar e estudar a
teoria contida na situacdo documentada. Lerner, Torres e Cuter (2007, p. 105)
contribuem para essa reflexdo ao enfocar a importancia do trabalho prévio do

formador, enfatizando:

O grande desafio colocado ao formador é resistir & tentagédo de discutir, no
momento da analise, tudo o que ocorre na sala de aula. Um importante
trabalho prévio consiste em identificar os aspectos que sejam relevantes [...]
E preciso conseguir captar os pontos centrais e saber onde se quer “colocar
o olhar” do professor, de maneira a desencadear uma reflexao importante
(LENER; TORRES; CUTER, 2007, p. 105).

Na perspectiva da reflexdo sobre a pratica, o Professor Coordenador
Pedagogico deve garantir a problematizacado por meio de guestionamentos, realizar
perguntas que mobilizam o conhecimento sobre a aprendizagem dos alunos, para
permitir a construgéo, desconstrucéo e/ou reconstrucao da agéo do professor.

A concepcao da “reflexdo sobre a pratica”, teve, de algum modo, sua origem
em Freire (2002) como uma prética inerente ao ato de ensinar, destacando a
necessidade de agir criticamente, fazer e pensar sobre o fazer. Dentro dessa linha de
pesquisa destaca-se Schon (1997) que nos fala sobre a necessidade do professor
refletir na agcdo e sobre a agao, para “conhecer” cada aluno e seu processo de
conhecimento, e considera-lo (o conhecimento) em sua prética.

Schon (1997, p. 90) quando defende a formacdo do professor reflexivo,
confronta as perguntas a dados observaveis, considerando um paralelo com a

Tematizagéo da Pratica Pedagogica.

Nao é suficiente perguntar aos professores o que fazem, porque entre as
acOes e as palavras ha por vezes grandes divergéncias. Temos de chegar ao
que os professores fazem através da observacdo direta e registrada que
permita uma descri¢cdo detalhada do comportamento e uma reconstrucdo das
intencBes, das estratégias e pressupostos. A confrontacdo com os dados
diretamente observaveis produz muitas vezes o choque educacional, a
medida que os professores vao descobrindo que atuam segundo teoria de
acao diferentes daquelas que professam (SCHON, 1997, p. 90).

Nesse sentido, a reflexdo sobre a pratica reforca a articulacdo entre a teoria e

a pratica. Na pratica reflexiva é possivel tomar consciéncia das teorias que conduzem
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a pratica, permitindo a compreensao das acdes do professor e oportunizando sua
transformacao.

Apébs o acompanhamento da aula e registro das observacdes, a Tematizagédo
da Pratica Pedagogica trabalha com a devolutiva formativa, momento em que ocorre
a discusséo sobre o que aconteceu na aula. O Professor Coordenador Pedagdgico
propde questdes problematizadoras, assim como o estudo e debate da teoria
relacionada ao problema, e para finalizar, planeja junto ao professor uma nova
atividade que sera observada em uma outra aula. Trata-se de uma condi¢cdo para
ressignificar a pratica pedagogica.

Ainda de acordo com Scarpa (1998, p. 77) é importante destacar que na
Tematizacdo da Préatica Pedagdgica a teoria deve ser considerada em funcao da
pratica:

Tematizavamos as situacdes praticas, considerando que a teoria era
indispenséavel na formacéo e no desempenho efetivo das professoras, mas
deveria estar em funcdo da pratica e ndo o inverso, porque o0s problemas
reais das professoras surgem de suas praticas diarias e é a partir dessa
realidade que necessitam aprimorar seus conhecimentos (SCARPA, 1998, p.
77).

Analisando a possibilidade de transformacéo resultante da reflexdo sobre a
pratica, pode-se dizer que a Tematizacdo da Pratica Pedagdgica ndo se resume a
observacdo de uma aula. Novos acompanhamentos deverao ser planejados e a cada
devolutiva formativa revisitar os registros ja discutidos, construindo um percurso
formativo. Sob essa Otica é necessario um movimento constante de (re)visdo das
praticas em sala de aula, de tal modo que esse ver novamente permita modifica-la
(MONTEIRO, 2008, p. 115).

Ainda para fortalecer a acao formativa, a Tematizacao da Pratica Pedagdgica
poderd considerar um maior namero de participantes, 0s registros podem ser
apresentados e discutidos com um grupo de professores, equipe da unidade escolar
ou professores da mesma area do conhecimento, em uma reunido pedagoégica (HTPC
ou HTPCA), “essa abertura de sala de aula é necessaria para avangar na tomada de
consciéncia da propria acdo, bem como para cooperar com seus colegas na
elaboracao de conhecimentos que dardao como fruto melhores situacdes de ensino”.
(LERNER; TORRES; CUTER, 2007, p. 127). Para isso, 0 professor que aceitou
tematizar sua pratica, precisa autorizar, sentir-se confiante e esclarecido sobre a

finalidade relacionada diretamente a aprendizagem.
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A Tematizacdo da Pratica Pedagogica também promove discussdao em grupo,
tendo como perspectiva o desenvolvimento profissional dos professores por meio da
socializagéo, analise e reflexdes coletivas. Para Augusto e Amaral (2018, p. 22) “o
trabalho coletivo e a troca de experiéncias com colegas e especialistas é um caminho
para fortalecer a identidade do professor e aplacar o mal-estar docente”.

Em consonancia, Névoa (1997, p. 27) acrescenta que as “praticas de formacgao
gue tomem como referéncia as dimensodes coletivas contribuem para emancipagao
profissional e para consolidacdo de uma profissdo que € autbnoma na producao dos
seus saberes e dos seus valores”.

Para estes autores as praticas coletivas transformam os professores,
favorecem a construcao de identidade e a conquista da autonomia.

Outras possibilidades podem ser consideradas para realizagéo da Tematizacao
da Préatica Pedagogica: a andlise critica do registro de uma aula de um professor
desconhecido pelo grupo escolar e a analise de diferentes producbes (planos,
avaliacOes, atividades dos alunos, sequéncias didaticas). Esta proposta teria como
foco a reflexdo sobre a préatica pedagdgica, mas objetivando encorajar os professores
a documentarem e refletirem sobre a prépria prética.

Entdo, nesse contexto de estratégia formativa que contribui para o
desenvolvimento profissional, o PEI aponta para a necessidade de realizar um
processo formativo que qualifique a préatica dos professores, tomando como base o
progresso na aprendizagem dos alunos.

2.3. A prética pedagdgica e as especificidades da formagéo continuada dos
professores de Ciéncias

Neste topico serd abordada a préatica pedagdgica e sua relagdo com a formacao
continuada e a qualidade do ensino de Ciéncias. Delizoicov, Angotti e Pernambuco
(2011) alertam que para o sucesso do ensino de Ciéncias é preciso cuidar de alguns
desafios relacionados a agao pedagogica:

e Superacdo do senso comum pedagogico: torna-se fundamental
esquecer a ideia de constru¢cdo de um novo conhecimento por meio da
transmissao de informacdes, assim como a apresentacao e reproducéo
do método cientifico, como pratica mecénica e memoristica. A estas

praticas acresce-se a concep¢do sobre o conhecimento cientifico,
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superando a ideia de verdade absoluta, linear e acabada. Diferente das
exemplificacdes da historia das ciéncias, que aborda a construcdo do
conhecimento cientifico como efeito da compreenséo dos fenémenos da
natureza e que se encontram em constante modificacdo. E preciso
aproximar o conjunto de assuntos e ideias da Ciéncia das situacfes

vivenciadas pelos alunos.

Melhor caracterizando: esse tipo de senso comum esta marcadamente
presente em atividades como: regrinhas e receituario; classificacéo
taxonbmica; valorizagdo excessiva pela repeticdo sistemética de definicbes
[...]. Enfim, atividades de ensino que so6 reforgam o distanciamento do uso
dos modelos e teorias para compreensao dos fendbmenos naturais e daqueles
oriundos das transformacdes humanas, além de caracterizar a ciéncia como
um produto acabado e inquestionavel: um trabalho didatico-pedagdgico que
favorece a indesejavel ciéncia morta (DELIZOICOV; ANGOTTI,
PERNAMBUCO, 2011, p. 32).

Ciéncias para todos: envolve a necessidade de conquistar o efeito da
democratizacdo do acesso a educacado basica publica para promover o
alcance do conhecimento cientifico e tecnologico. A partir da década de
1970, com aumento da demanda por escolarizacdo, torna-se essencial
saber lidar com a heterogeneidade e educar alunos de diferentes

realidades e expectativas.

Também recomendam refletir sobre as praticas pedagdgicas, principalmente

acerca das que conduzem a formacdo de cientista, aulas com objetivos centrados

exclusivamente em conteudos, conceitos, férmulas e leis. Para Delizoicov, Angotti e

Pernambuco (2011), trata-se de ensinar Ciéncias para todos, pensando na formacéao

de cidadéos participativos e conscientes.

Ciéncia e Tecnologia como cultura: compreende educar os alunos para
pensarem nos conhecimentos cientificos e tecnoldgicos como parte do
seu cotidiano, ndo sendo neutro, mas social e historicamente construido.
Apresentar o porqué e para que ensinar e aprender Ciéncias, permitindo
a apropriagcédo do conhecimento cientifico e estimulando sua abordagem

na escola e fora dela, possibilitando a incorporagédo enquanto cultura.

Em oposigéo a pratica da ciéncia morta, a agdo docente buscara construir o
entendimento de que o processo de producdo de conhecimento que
caracteriza a ciéncia e a tecnologia constitui uma atividade humana, sécio —
historicamente determinada [...] (DELIZOICOV; ANGOTTI; PERNAMBUCO,
2011, p. 34).
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e Incorporar conhecimentos contemporaneos em Ciéncia e Tecnologia:
envolve determinar o que ensinar, quais contetdos constardo ou nao
nas aulas de Ciéncias. Para a selecdo, reconhece como opcdo as
préaticas pedagodgicas que incluem a articulagéo de temas e conceituagao

cientifica.

Mantém-se o desafio de incorporar a pratica docente e aos programas de
ensino os conhecimentos de ciéncias e tecnologia relevantes para formagéo
cultural dos alunos, sejam os mais tradicionais, sejam 0s mais recentes e
desequilibrantes (DELIZOICOV; ANGOTTI; PERNAMBUCO, 2011, p. 36).

e Superacao das insuficiéncias do livro didatico: abrange o uso critico e
consciente do livro didatico enquanto instrumento de apoio para o
planejamento e desenvolvimento das aulas, bem como considera a
reflexdo sobre a existéncia de outros recursos que podem melhorar o
ensino e a aprendizagem.

e Aproximacdo entre pesquisa em ensino de Ciéncias e ensino de
Ciéncias: entende que os resultados das pesquisas que abordam o
ensino de Ciéncias precisam ser objeto de discussdo nos diferentes

espacos de formacéo.

A discusséo e o uso desses conhecimentos nos distintos espacgos educativos
podem permitir uma atuag&o docente que, de forma mais adequada, promova
a educacao cientifica nos varios niveis de ensino. Mantém-se o desafio de
incorporar a pratica docente e aos programas de ensino os conhecimentos
de ciéncias e tecnologia relevantes para formacéo cultural dos alunos, sejam
0s mais tradicionais, sejam 0s mais recentes e desequilibrantes
(DELIZOICOV; ANGOTTI; PERNAMBUCO, 2011, p. 42).

Estendendo essa consideracdo, Carvalho e Gil-Pérez (2006) ressaltam a
pouca familiaridade dos professores com as pesquisas e destacam como
consequéncia o predominio de visbes simplistas sobre o ensino de Ciéncias.

Ainda, para Cachapuz et al. (2011), o ensino de Ciéncias precisa passar por
uma renovacdo, considerando a visdo deformada dos professores em relacdo a
natureza da ciéncia e ao conhecimento cientifico.

Para os autores, sdo sete as deformacdes: 1) visdo descontextualizada; 2)
concepcao individualista e elitista; 3) concepc¢éo empiro-indutivista e ateorica; 4) visdo

rigida, algoritmica, infalivel; 5) visdo aproblematica e ahistorica; 6) visdo
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exclusivamente analitica; 7) visdo acumulativa, de crescimento linear. Salienta-se que

as sete deformacgdes acontecem simultaneamente.

As numerosas investigagdes recolhidas na literatura confirmam a extenséo
desta imagem distorcida e empobrecida da ciéncia e da tecnologia, assim
como a necessidade de supera-la para fazer possivel a educacao cientifica
susceptivel de interessar aos estudantes e facilitar a sua imersdo numa
cultura cientifica (CACHAPUZ et al., 2011, p. 51).

Nesse aspecto, pressupde-se, 0 professor carece de uma formagéo
semelhante a que advogam para os alunos, com espaco para pensar, questionar e
discutir os problemas que surgem no cotidiano da sala de aula.

Silva e Bastos (2012, p. 152) comunicam o significado de pensar e discutir a

formacdo continuada dos professores de Ciéncias.

A formacdo docente para o Ensino de Ciéncias significa perceber que a
valorizacdo do conhecimento cientifico e tecnolégico pela sociedade
contemporénea exige do professor a realizacdo de um trabalho que rompa
com os conceitos que lidam com as Ciéncias de forma dogmatica, acritica e
descontextualizada da realidade global, a fim de que ele possa contribuir para
a formacdo de cidaddos criticos, alfabetizados cientificamente. Por
conseguinte, é também importante que este profissional da Educac¢éo busque
a consolidacdo de sua formacdo continuada de maneira que ele possua
condi¢cdes de promover interagdes entre os sujeitos da aprendizagem e 0s
conhecimentos cientificos, para que se favorecam interlocucbes que
permitam, entre outras coisas, a apropriacdo desses conhecimentos pelos
estudantes e, paulatinamente, por toda a sociedade (SILVA; BASTO, 2012,
p. 152).

Como dito anteriormente, o processo de formacdo continuada deve ter inicio
com o diagnostico das necessidades formativas dos professores. Nesse sentido,
Carvalho e Gil-Pérez (2006) por intermédio da pesquisa no campo da Didéatica das
Ciéncias, contribuem para a identificacdo das necessidades formativas dos
professores de Ciéncias. Segundo 0s mesmos autores, para proporcionar uma
formacdo adequada aos professores de Ciéncias, as ac¢des formativas devem
“‘questionar as concepgdes docentes de senso comum, comecando por aquela
afirmagéo de que “ensinar é facil” (p. 66) e basear-se nas necessidades de o
professor: 1) Conhecer a matéria a ser ensinada — diz respeito a dominar o
conhecimento cientifico; 2) Questionar as ideias docentes de “senso comum” sobre o
ensino e aprendizagem das Ciéncias — corresponde a analise critica das concepc¢des
prévias que influenciam a pratica pedagdgica; 3) Adquirir conhecimentos tedricos
sobre a aprendizagem das Ciéncias — € relativo ao ato de se apropriar da
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fundamentacéo tedrica especifica das Ciéncias; 4) Saber analisar criticamente o
“ensino tradicional” — tem a ver com fomentar a mudanca didatica; 5) Saber preparar
atividades capazes de gerar uma aprendizagem efetiva — refere-se ao planejamento
de atividades que viabilizam a constru¢cdo de conhecimento e desenvolvimento de
habilidades; 6) Saber dirigir o trabalho dos alunos — relaciona-se ao papel do professor
em sala de aula frente a aprendizagem vista como uma pesquisa orientada; 7) Saber
avaliar — implica pensar na funcao e formas de avaliar a aprendizagem; 8) Adquirir a
formacao necesséria para associar ensino e pesquisa didatica — requer envolver os
professores em um processo em que eles se nutram da literatura da area e
desenvolvam capacidades de investigacdo. Em sintese, as necessidades formativas

mencionadas pelos referidos autores podem ser ilustradas no esquema a seguir.

Figura 2 — Os itens que o professor deve “saber” e “saber fazer”.

4. Critica fundamenta-
da no ensino habi-
tual

O que exige 3. Adquirir conhecimentos | Possibilitam
tebricos sobre a aprendi-
zagem e aprendizagem

de Ciéncias.

2. Conhecer e questio-
nar o pensamento
docente esponténeo.

8. Utilizar a pesquisa
¢ a inovagdo.

"—-/

5. Saber preparar

1. Conhecer a matéria o
atividades.

a ser ensinada.

7. Saber avaliar. 6. Saber dirigir a
atividade dos

alunos.

Fonte: Carvalho e Gil-Pérez, 2006, p. 19.

Para trabalhar com o professor de Ciéncias as necessidades formativas e
possibilitar a mudanca de atitudes e préticas, é fundamental pensar na implementacgéo
das acOes formativas e, principalmente, levar em conta a homologia de processos
(conceito desenvolvido por Schon, no fim dos anos 1990) também conhecida como
isomorfismo (considerado por Garcia, 1999). De acordo com Garcia (1999, p. 29),
trata-se de assegurar no processo formativo a similaridade entre “a formagao recebida
pelo professor e o tipo de educacdo que posteriormente lhe serd pedido que
desenvolva”.

Sendo assim, a escolha por um bom ensino de Ciéncias, em que 0 espaco para
atuacao ativa e a participacdo em atividades de investigacdo possibilitem a
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aprendizagem dos conhecimentos cientificos pelos alunos, no processo formativo dos
professores ndo ha de ser diferente.

Gois e Ferreira (2018) corroboram com esta ideia ao mencionarem que 0
desenvolvimento do protagonismo dos alunos tem relacdo com a formacéo continuada

dos professores:

Se queremos que nossos alunos se tornem protagonistas do processo de
aprendizagem, é necessario que na formacédo continuada de professores, o
formador tenha o papel de mediador, promovendo reflexdo sobre o assunto
estudado e ndo apenas de um transmissor de informagbes. Assim, o
professor podera desenvolver suas praticas pedagédgicas como mediador,
propondo para seus alunos de forma reflexiva temas que possam ser
abordados na compreensao dos conteudos especificos (GOIS; FERREIRA,
2018, p. 199).

Assim, percebe-se pela literatura, que aos professores deve ser oferecida a
oportunidade de serem sujeitos da sua aprendizagem e participantes de andlise e
discussodes sobre as situacdes da escola e de sala de aula. Com esse objetivo, elegeu-
se a estratégia formativa Tematizacdo da Pratica Pedagodgica, apresentada no tépico

anterior.
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CAPITULO 3

PERCURSO METODOLOGICO

Este capitulo apresenta o percurso metodolégico adotado pela pesquisa,
detalhando: os pressupostos tedricos e metodoldgicos, o contexto da pesquisa, a
apresentacao dos participantes, a organizacao da coleta e da analise de dados.

A proposta teve como intencdo fazer compreender as subjetividades da
pesquisa.

Ap6s a aprovacdo da pesquisa pelo Comité de FEtica (com
CAAE: 24189919.7.0000.9029 e parecer n° 3.889.371) e a assinatura dos Termos de
Consentimento Livre e Esclarecido — TCLE pelos participantes, para analisar os
efeitos da estratégia formativa Tematizacao da Pratica Pedagdgica, foi preciso estudar
0 que antecedia as ac¢6es formativas, incluindo o estudo e planejamento realizado pela
coordenacao pedagogica, bem como investigar a formacao continuada como pratica

da escola.

3.1. Pressupostos tedricos e metodoldgicos

A abordagem escolhida para o desenvolvimento da pesquisa foi a qualitativa,
posto que a intengéo foi conhecer os resultados que nascem da acéo formativa que
considera a estratégia Tematizacdo da Préatica Pedagdgica, acompanhando
sistematicamente a acéo dos professores de Ciéncias na sala de aula e na escola.

De acordo com Ludke e André (2013), a pesquisa qualitativa “envolve a
obtencdo de dados descritivos, obtidos no contato direto do pesquisador com a
situacao estudada, enfatiza mais o processo do que o produto e se preocupa em
retratar a perspectiva dos participantes” (p.14).

Indo ao encontro da ideia elencada, Bogdan e Biklen (1994) defendem como
uma das caracteristicas da pesquisa qualitativa o contato direto do pesquisador com
0 objeto de pesquisa e com o contexto que esta inserido: “na investigacao qualitativa
a fonte direta de dados é o ambiente natural, constituindo o investigador o instrumento
principal (p. 47)".

Os autores (1994) acrescentam que a abordagem qualitativa na educacéao pode

contribuir para a formacdo dos professores participantes, visto que €& oferecida
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“oportunidade de explorarem o ambiente complexo das escolas e simultaneamente
tornarem-se mais autossuficientes acerca dos proprios valores e da forma como estes
influenciam as atitudes face aos estudantes, diretores e outras pessoas” (p. 287).
Portanto, destacam que quando utilizada pedagogicamente, a abordagem qualitativa
influencia o desenvolvimento da postura profissional: “auxilia os educadores a
tornarem-se mais sensiveis a fatores que afetam o seu préprio trabalho e a sua
interagdo com os outros” (p. 289).

Entdo, por meio da pesquisa—intervencgao que, segundo Teixeira e Megid-Neto
(2017) pode ser chamada de Pesquisa de Natureza Interventiva (PNI), buscou-se
analisar a estratégia formativa Tematizacéo da Pratica Pedagdgica, bem como refletir
acerca de seus efeitos e fomentar as ac¢des locais de formacédo continuada.

De acordo com Teixeira e Megid-Neto (2017, p. 1056), as Pesquisas de
Natureza Interventiva “seriam praticas que conjugam processos investigativos ao
desenvolvimento concomitante de ac6es que podem assumir natureza diversificada”.
Nas explicacBes dos autores (2017) a respeito das caracteristicas que demarcam as
modalidades de PNI, o presente estudo vai ao encontro da pesquisa de aplica¢ao, por
considerar a intervencdo realizada pela Professora Coordenadora Geral e

pesquisadora, nas palavras dos autores:

investigacdes baseadas em projetos nas quais as prioridades de investigacéo
sdo definidas integralmente pelos pesquisadores, envolvem o planejamento,
a aplicacao (execucéo) e a analise de dados sobre o processo desenvolvido,
em geral, tentando delimitar limites e possibilidades daquilo que é testado ou
desenvolvido na intervencéo. Os processos séo fundamentados em teorias
ou outros referenciais do campo especifico de estudo. Os objetivos ndo estao
necessariamente voltados para a transformacgéo de uma realidade, mas sim,
amiude, dar contribuicdes para a geracdo de conhecimentos e praticas,
envolvendo tanto a formacdo de professores, quanto questbes mais
diretamente relacionadas aos processos de ensino e aprendizagem, como a
testagem de principios pedagégicos e curriculares (interdisciplinaridade,
contextualizagdo, transversalidade, avaliacdo etc.) e recursos didaticos
(TEIXEIRA; MEGID-NETO, 2017, p. 1068).

Rocha e Aguiar (2003), destacam que a pesquisa—intervencao considera a
dindmica que ocorre na relacdo entre o pesquisador e o objeto de pesquisa, 0 que
possibilita delinear os caminhos da mesma, conforme a interagdo com o grupo. Ainda
conforme as autoras, € possivel trabalhar em uma transformacao coletiva para obter
0 conhecimento.

Para Rocha (2001) a pesquisa-intervencao possibilita a constru¢cao de um novo

espaco na escola:
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Constituindo-se como pratica desnaturalizadora, a pesquisa-intervencao
afirmara uma dimenséao positiva do cotidiano institucional, no qual os atores
estdo atentos as experiéncias vividas, refletindo sobre os modelos

pedagdgicos e institucionais estabelecidos. [...] também implica uma analise
dos efeitos das praticas como produto das agdes coletivas (ROCHA, 2001,
p.185).

Nesse mesmo sentido, Damiani et al. (2013) afirmam que a pesquisa-
intervencdo na area da educacdo tem como objetivo promover a melhoria da
aprendizagem, enfatizando que “pode contribuir para produgdo de conhecimento
pedagdgico e levar a diminuicdo da distancia entre a pratica educacional e a pratica

académica” (p. 58). Para os autores (2013):

S0 investigagbes que envolvem o planejamento e implementacdo de
interferéncias (mudangas, inovagbes) - destinadas a produzir avangos,
melhoria, nos processos de aprendizagem dos sujeitos que delas participam
e a posterior avaliacdo dos efeitos dessas interferéncias (DAMIANI et al.,
2013, p. 58).

Com base nessas consideracdes, este estudo considerou as acbes de
formacao continuada que trabalham com a estratégia Tematizacdo da Pratica
Pedagdgica, como sugerido pelo Programa Ensino Integral. Os participantes,
professores de Ciéncias e Professora Coordenadora Geral, foram compreendidos

como sujeitos da prépria aprendizagem no cendrio que sera descrito pela pesquisa.

3.2. Contexto da pesquisa

A instituicdo na qual foi realizada a pesquisa-intervencéo é uma escola estadual
do interior de Sdo Paulo. A referida unidade escolar é contemplada pelo Programa
Ensino Integral (PEI) e conta com aproximadamente 320 alunos matriculados, com
idades variando entre 11 e 18 anos. Os alunos s&o alocados em oito turmas do ensino
fundamental anos finais e trés turmas do ensino medio.

Localizada préxima a regido central da cidade, a escola atende alunos que
moram perto da unidade escolar, mas a maioria é proveniente de bairros periféricos
(Figura 3). Esse fator é considerado, pela equipe escolar, como dificultador quando o
assunto é a participacéo efetiva da familia. Para justificar tal consideracao, a equipe
utiliza como referéncia dados dos encontros promovidos pela escola.

Objetivando incentivar a atuacdo da familia como corresponsaveis pela

aprendizagem dos estudantes, a escola promove reunidées mensais e na justificativa
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de auséncia muitos declaram falta de recurso financeiro para se deslocar até a

unidade.

- L]
Figura 3 — Localizacédo da escola participante () e da residéncia dos alunos matriculados (es+as),

Fonte: Plataforma Secretaria Escolar Digital (SED)?2.

E valido ressaltar que os topicos & e & abordam a guestao do transporte: 0s
alunos representados pela cor preta se deslocam até a escola com transporte
custeado pela familia e os alunos caracterizados pela cor verde chegam a unidade
escolar por intermédio do transporte publico escolar. A respeito dos baldes, a cor azul
representa outras escolas localizadas a uma distancia menor que 2km e a cor
vermelha indica outras unidades escolares situadas a mais de 2 km da escola
participante.

Atuam nessa instituicdo,19 professores (Quadro 5) que foram selecionados por
meio de processo seletivo classificatério, alguns participaram de entrevistas e os mais

2 Dados da pagina do servidor publico. Disponivel em https://sed.educacao.sp.gov.br/. Acesso
em 12/09/2020.
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recentes contratados responderam a um questionario e tiveram um plano de aula

avaliado.

Quadro 5 — Relacéo de professores da instituicdo participante, por disciplina e area de conhecimento.
Area de Conhecimento Total de Professores Quantidade de professores
responsaveis pelos componentes
gue integra a area de
conhecimento?
Filosofia (1)

Ciéncias Humanas 4

Geografia (2)
Historia (2)

Sociologia (1)

Biologia (1)
Ciéncias da Natureza e 9
Matematica

Ciéncias (3)

Fisica (1)

Matematica (5)
Quimica (1)
Arte (1)

Linguagens 6
guag Educacao Fisica (1)

Inglés (2)

Lingua Portuguesa (4)

Fonte: Elaborado pela autora.

hY

No tocante a area de conhecimento Ciéncias da Natureza, sdo quatro
professores: um dedica-se exclusivamente ao ensino de Ciéncias, outro € responsavel
pelo trabalho com a Fisica e pela coordenac¢éo da area, e os dois docentes restantes
assumem a disciplina Ciéncias e as disciplinas de Biologia e Quimica.

Além da equipe de professores, a escola conta com uma equipe gestora
formada por uma Professora Coordenadora Geral, uma Vice-diretora e uma Diretora.
Jé a equipe de apoio escolar é constituida por quatro agentes de organizacao escolar

(AOE) e uma gerente de organizacao escolar (GOE).

s A somatéria da quantidade de professores responsaveis pelos componentes que integra cada
area de conhecimento pode ser diferente do total de professores da area de conhecimento,
considerando que alguns especialistas podem ser responsaveis por mais de uma disciplina.
Exemplificando: na area de Ciéncias da Natureza e Matematica temos o total de 9 professores e pela
somatoria da quantidade de professores responsaveis pelos componentes o resultado seria 11 (5
responsaveis somente pela disciplina Matematica, 1 responsavel pela disciplina Fisica, 1 responsavel
pela disciplina Ciéncias nos 6° e 7° anos, 1 responsavel pela disciplina Quimica e Ciéncias nos 8° anos
e 1 responsavel pela disciplina Biologia e Ciéncias nos 9° anos).
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Para aderir ao PEI, no ano de 2014, a comunidade escolar realizou diversos
encontros com a finalidade de conhecer e discutir a proposta. Por conseguinte,
considerando a possibilidade de oferecer ensino integral aos alunos do ensino médio
e, também melhorar a qualidade de ensino e aprendizagem, a maioria dos
participantes membros da comunidade escolar validaram o que propde o Programa e
decidiram abandonar o modelo escola de tempo integral (ETI), bem como aderir ao
PEI, sendo as atividades implementadas no inicio do ano de 2015.

Nesta unidade escolar, a pesquisadora exerce o papel de Professora
Coordenadora Geral. Por se tratar de uma escola da rede estadual de ensino foi
solicitada uma declaracédo, constando a autorizacdo da diretoria de ensino para a
realizagdo da pesquisa, assim como a autorizagdo da diretoria da unidade escolar,

gue recebeu prontamente a proposta da investigacao.

3.3. Participantes da pesquisa

Participaram desse estudo trés professores de Ciéncias, um Professor
Coordenador de Area de Ciéncias da Natureza e uma Professora Coordenadora Gerall
(pesquisadora). A selecdo dos profissionais considerou as disciplinas que lecionam
ou orientam, neste caso, Ciéncias. Isso corresponde a dizer que todos os professores
de Ciéncias da unidade escolar em questdo se envolveram ativamente com a
pesquisa.

Os patrticipantes integrantes da mesma equipe docente, sendo trés membros
do sexo feminino e dois do sexo masculino, com idades variando entre 34 e 57 anos,
apresentam tempo de servico dedicado a educacao estadual oscilando de 9 a 20 anos.
Vale ressaltar que, os professores de Ciéncias e a PCG se dedicam exclusivamente
a escola do PEI. O PCA, no periodo noturno, trabalha como professor universitario na
rede privada de ensino.

Por meio do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido — TCLE (Apéndice
A), os professores foram informados e convidados a participar da pesquisa. Tambeém,
foi entregue aos participantes o Termo de Cesséo de Imagens (Apéndice B), para que
autorizassem a filmagem das aulas e o uso de imagens para analise de dados.

E importante ressaltar que para garantir a preservacdo da identidade dos
participantes, decidiu-se, no caso dos professores de Ciéncias, identifica-los por meio

das letras iniciais do alfabeto (A, B e C).
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Quanto a formacédo dos professores de Ciéncias, foi identificado que todos
possuem formacao especifica de nivel superior, curso de licenciatura na area que
atuam, e um profissional dedicou-se a pés-graduacao com foco em Ciéncias Animal,

conforme indicado no Quadro 6.

Quadro 6 — Caracterizacdo dos professores participantes da pesquisa.

Professor (a) Sexo Formacéao Tempo de Servico
(anos)
A Feminino Licenciatura em Ciéncias com 20

complementacdo em Biologia e
Licenciatura em Pedagogia
B Feminino Licenciatura em Ciéncias Biol6gicas 16

C Masculino Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas, 9
Pedagogia, Mestrado e Doutorado em
Ciéncias Animal.
Fonte: Elaborado pela autora.

O PCA é docente com formacdo em Licenciatura em Fisica e Mestre em
Educacéo para a Ciéncia e dedica-se a funcdo da coordenacao pedagdgica ha cinco
anos. Porém, como professor da rede publica possui a experiéncia de 12 anos.

Em relacdo a PCG, destacamos a formacdo em Licenciatura em Ciéncias
Bioldgicas e Pedagogia, também, a Especializacdo em Ensino de Ciéncias e o tempo
de vivéncia como Professora Coordenadora Geral, trabalhando na funcdo desde
2015.

E relevante destacar que a PCG participa da pesquisa como formadora quando
realiza uma intervencdo na escola e, ainda, como pesquisadora ho momento que
analisa o(s) resultado(s) da acao formativa desenvolvida.

No ambito da participacdo como formadora, a PCG interage e implementa junto
aos professores de Ciéncias a formacao continuada por meio da Tematizacdo da
Pratica Pedagdgica. Como pesquisadora, investiga os limites e potencialidades da

referida estratégia formativa.

3.4. Coletade dados

A seguir serdo detalhadas as etapas que foram realizadas no processo de
coleta de dados. Ressalta-se ainda que os dados apresentados nesse trabalho se

referem a: questionario e entrevista para diagnosticar as necessidades formativas dos
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professores participantes da pesquisa, observacdes e filmagens das aulas destes
professores, reunides de devolutiva das aulas observadas e filmadas para reflexao
sobre a prépria prética pedagdgica, realizacdo de estudo/troca de experiéncias com
pares e, por fim, um questionério para os professores avaliarem a agéo formativa.

1. Fase do Estudo da Professora Coordenadora Geral (PCG)

Foi organizada uma rotina de estudo para a PCG, que teve por finalidade
resgatar o seu papel e realizar a sua formacao.

De acordo com a Resolucao SE 75 (S&o Paulo, 2014), o professor coordenador
desempenha papel importante no fortalecimento das acbes de orientacdo e
aperfeicoamento do fazer pedagdgico em sala de aula, pilar basico da melhoria da
qualidade de ensino. Para cumprir esta fungdo com exceléncia, a Professora
Coordenadora Pedagdgica precisa ter proatividade e disposicdo ao
autodesenvolvimento continuo, além de investir tempo em sua formacdo e
aperfeicoamento.

Para organizar este percurso formativo foi realizado um diagndstico das
demandas formativas dos professores. Por meio de um questionario os participantes
destacaram suas dificuldades. Na elaboracédo do questionario diagnéstico, a PCG,
considerou os aspectos presentes no protocolo de acompanhamento de aula,
disponibilizado na Plataforma Foco Aprendizagem (lancada pela Secretaria de
Educacédo do Estado de S&o Paulo), a saber: organizacionais, pedagdégicos, relacédo

professor-aluno e avaliagdo da aprendizagem.

Quadro 7 — Questionério para identificacdo das necessidades formativas dos professores do
Programa de Ensino Integral.
Questionario Diagnostico
Professor (a), este questionario tem como objetivos identificar suas necessidades formativas e
aprimorar/elaborar o plano de formacdo da unidade escolar. Para responder as questfes reflita
sobre sua pratica pedagdgica e aprendizagem dos alunos.
Professor (a): | Data:
Secéo 1 — Dificuldades
1. Em relacéo aos aspectos abaixo, liste quais dificuldades vocé encontra durante suas
aulas.

Aspectos Dificuldade (s)

I.  Aspectos Organizacionais.
(otimizacdo do tempo e do espaco)

Il. Aspectos Pedagdgicos.
(utilizacao do curriculo oficial, processo e
estratégias de ensino)

Il Relacéo Professor- Aluno.

V. Avaliacdo da Aprendizagem.
Secédo 2 — Formacdes da Unidade Escolar
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1. Como vocé avalia as formacdes oferecidas na unidade escolar (o formato atende suas
necessidades? Colabora com aprimoramento de sua pratica?)?

() Satisfatoria () Parcialmente Satisfatéria () Insatisfatoria

Justifigue.

Secdo 3 — Expectativas
2. Qual (is) tema (s) vocé considera importante abordar nas préximas reunifes formativas?
2.1. No acompanhamento do horério de estudos (individualmente)?

2.2.No Horério de Trabalho Pedagdgico Coletivo (HTPC)?
Fonte: elaborado pela autora.

Verifica-se, no Quadro 7, que 0 questionario com perguntas abertas foi
organizado em trés secdes, com proposito de: na secdo 1, identificar as dificuldades
de cada professor, 0 que esta interferindo negativamente no desenvolvimento do
ensino; na sec¢ao 2, validar as formacdes oferecidas na unidade escolar, verificar se a
organizacdo, o tempo e as estratégias utilizadas estdo atendendo as necessidades
dos professores e apoiando a (re)organizacdo da préatica pedagodgica; na secéo 3,
constatar as expectativas dos professores, se o que identificam como necessidade
estd sendo considerado e se pode contribuir para a superacdo das dificuldades
destacadas.

Segundo Hill e Hill (1998, p. 15), “as perguntas abertas requerem uma resposta
construida e escrita pelo respondente, ou seja, a pessoa responde com suas proprias
palavras”. Marconi e Lakatos (2003) corroboram com esta ideia e acrescentam a
relagdo com o rigor da investigagao, nas palavras dos autores: “as perguntas abertas
também chamadas livres ou ndo limitadas, sdo as que permitem ao informante
responder livremente, usando linguagem propria, e emitir opinides. Possibilita
investigacdes mais profundas e precisas (p. 204)".

Quanto a realizacdo do questionario, foram pré-agendados horéarios de estudos
para esta finalidade. Na sala da coordenacéo pedagdgica da escola, a PCG realizou
a entrega do questionario aos professores de Ciéncias dando explicagdo sobre a
importancia e necessidade das respostas. Em seguida, garantiu-se que o espaco se
tornasse propicio para a efetivacao da participacao (local para ler, pensar e responder
individualmente as questbes), impedindo a circulacdo de outras pessoas e
interrupcoes.

Por meio do questionario buscou-se coletar informagdes mais detalhadas sobre
a formacéao continuada desenvolvida na escola. A respeito dessa forma de coleta, Gil

(2008, p. 121) define como “técnica de investigagdo composta por um conjunto de
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guestdes que sdo submetidas a pessoas, com o propdsito de obter informacdes sobre
conhecimentos, crengas, sentimentos, valores, interesses, expectativas”.

Outro item considerado na elaboracdo do percurso formativo da PCG, foi o
resultado da entrevista semiestruturada realizada com o Professor Coordenador de
Area (PCA) de Ciéncias da Natureza e Matematica, que teve como foco as
dificuldades e necessidades formativas identificadas pelo profissional. As questdes
propostas foram:

- Durante os acompanhamentos de aula e horario de estudos identifica
dificuldades comuns aos professores da area?

- Como identifica as necessidades formativas dos professores da sua area?

- Como avalia as formacdes desenvolvidas na sua area de conhecimento?

- Teria alguma proposta de aprimoramento ou corre¢cdo com foco na formacao
continuada dos professores de sua area?

A entrevista foi realizada na propria escola, no tempo reservado para reuniao
de alinhamento entre a PCG e o PCA, para tanto aconteceu o agendamento prévio.
Apés a abordagem inicial, teve inicio a realiza¢do da entrevista, sendo gravada em
audio e, depois, transcrita. A entrevista durou aproximadamente 10 minutos, nao
houve interrupcdes e o participante manteve o foco, fez uso de uma argumentacao
direta, clara e objetiva.

Duarte (2004) destaca a importancia da entrevista:

sédo fundamentais quando se precisa / deseja mapear praticas [...] se forem
bem realizadas, elas permitirdo ao pesquisador fazer uma espécie de
mergulho em profundidade, coletando indicios dos modos como cada um
daqueles sujeitos percebe e significa sua realidade e levantando informacdes
consistentes que Ihe permitam descrever e compreender a légica que preside
as relacdes que se estabelecem no interior daquele grupo, o que, em geral,
€ mais dificil obter com outros instrumentos de coleta de dados (p. 215).

ApOs sistematizagdo do diagnostico, foi realizado o levantamento de
referenciais para estudo da formadora e o planejamento das ac¢des formativas para
abordar as necessidades identificadas por meio da participacdo dos professores
(elaboracéo do plano de formagéo continuada).

2. Fase da formacédo dos professores mediada pela reflexao

Nessa etapa, teve inicio o contato da pesquisadora com o plano de formacao
continuada da unidade escolar. Foi empregada a Tematizacdo da Pratica Pedagogica,

uma estratégia formativa orientada pela Secretaria Estadual de Educacao (SP) para
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as escolas do PEI, propondo a analise de situacdes didatico-pedagogicas concretas
para melhoria da pratica pedagoégica e da aprendizagem dos alunos.

Segundo Schon (1997), no desenvolvimento da pratica reflexiva é importante
juntar trés dimensodes da reflexao sobre a pratica: “a compreensao das matérias pelos
alunos; a interacao interpessoal entre o professor e o aluno; dimensao burocratica da
pratica” (p. 90).

Sendo assim, foi organizado pela formadora, em conjunto com os professores
participantes da pesquisa, um cronograma de acompanhamento das aulas dos
mesmos, para observacdo e filmagem, a fim de compreender as dificuldades
apresentadas pelos professores e registrar a pratica pedagogica. De acordo com
Marconi e Lakatos (2003) “na observacédo sistematica, o observador sabe o0 que
procura e o que carece de importancia em determinada situacao; deve ser objetivo,
reconhecer possiveis erros e eliminar a influéncia sobre o que vé ou recolhe” (p.193).
Para registro das observacdes foi utilizado o protocolo disponibilizado pela Secretaria
de Educacéo do Estado de Sdo Paulo (Anexo A).

O acompanhamento das aulas teve inicio na segunda quinzena do més de
marco, quando a PCG se encontrou com os professores de Ciéncias na sala de aula
e registrou, no protocolo e em video, as praticas observadas. A respeito da
periodicidade, com cada professor foi realizado o acompanhamento de trés aulas e a
devolutiva das observacdes desenvolvidas.

Tendo isso em vista, importa destacar que apos o primeiro acompanhamento
das aulas, em virtude da pandemia do novo coronavirus, as atividades presenciais
foram suspensas, os professores ficaram em recesso e, em seguida, tiveram suas
férias antecipadas. Logo, ndo houve tempo para realizacdo da devolutiva formativa
gue se seguiria a observacao da primeira aula. Tal acao ficou para ser desenvolvida
no retorno as aulas presenciais.

Na ultima semana de abril de 2020, os professores voltaram as atividades
escolares, mas com a proposta do ensino remoto. Assim, no primeiro momento, 0s
professores planejaram e entregaram aos alunos roteiros de estudos semanais e para
tanto utilizaram os canais de comunicacao Facebook e WhatsApp. Neste processo,
orientaram os alunos a devolverem os roteiros de estudos por meio de e-mail, mas
identificaram que muitos desconheciam o funcionamento desta ferramenta.

Logo, a partir do més de junho de 2020, a equipe docente buscou se apropriar

do Google Classroom e disponibilizar os roteiros de estudos por intermédio do Google
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Forms. Os links dos formularios foram organizados pela equipe da coordenacéo
pedagogica que disponibilizava uma imagem com todas as disciplinas para cada
ano/série. Para completar a proposta, foi implementado um cronograma semanal de
aulas online no Google Meet, objetivando orientar os alunos no desenvolvimento das
atividades propostas, tal qual possibilitar a aprendizagem por meio da interacao.

Por essa razao, decidiu-se reaplicar o questionario diagnostico para verificar se
no ensino remoto ocorreu mudanca em relacdo as dificuldades dos professores, se as
necessidades permaneceram ou se alteraram em funcdo das mudancas de contexto
e do cenéario das atividades agora desenvolvidas.

No més de outubro de 2020, com a incerteza de um retorno presencial, foi
retomada a investigagdo. A proposta de coleta de dados por meio do ensino remoto
foi apresentada aos professores e ap0s validacdo considerou-se reaver o primeiro
acompanhamento das aulas.

Isto posto, para a realizacdo da devolutiva formativa do acompanhamento das
aulas, aconteceu o agendamento de um horario de estudos e a criacdo de reunido
online. Os encontros foram organizados com intuito de retomar os pontos destacados
no questionario diagndstico, assistir a aula filmada e refletir em parceria com o
professor sobre os registros das observacdes (descricdo das atividades realizadas -
potencialidades e pontos de atencao). Assim, a proposta consistiu em filmar a aula
toda e depois, em conjunto com o professor, analisar sua atuacao, pensar sobre ela e
discutir aspectos sobre como aprimorar a pratica e a aprendizagem dos alunos.

E relevante destacar o detalhamento das filmagens das aulas: nos momentos
presenciais, a PCG, no horario combinado com os professores participantes
(agendamento das aulas que seriam acompanhadas), se direcionou as salas de aula
com um suporte (tripé pedestal) e um celular para fazer os registros da pratica
pedagdgica; nos momentos remotos, as filmagens foram realizadas por meio da
opgao gravar reunido, disponibilizada pelo Google Meet.

Para Garcez, Duarte e Eisenberg (2011) a vantagem da filmagem da aula € que
“possibilita estudar o detalhamento do processo de ensino-aprendizagem” (p. 252).
Em consonéancia com esta ideia, Schon (1997) destaca como possibilidade de produzir
conhecimentos praticos a etapa de refletir sobre a reflexdo na agéo “o professor pode
pensar no que aconteceu, no que observou, no significado que lhe deu e na eventual

adocao de outros sentidos” (p. 83).
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Depois de acompanhar os professores no desenvolvimento de sua tarefa, a
PCG estudou os registros e planejou o encontro da devolutiva formativa, melhor
dizendo, analisou no video a prética pedagogica dos professores, buscou
fundamentacéo em teorias académicas e pensou em perguntas que poderiam ser
feitas para promover a reflexdo e o aprimoramento da pratica.

Antes de finalizar a devolutiva foi elaborada uma tratativa que definiu
encaminhamentos para o aprimoramento da prética pedagdgica do professor, como o
estudo de referenciais no horério de estudos e agendamento de acompanhamento de
aula para monitorar os resultados da tratativa na pratica pedagogica do professor. A
partir do segundo acompanhamento de aula, aconteceu a coleta de dados para
investigacdo dos impactos da formacdo continuada na pratica pedagdgica do
professor. Esta coleta de dados também foi feita por meio de filmagem da aula. Sobre
as imagens de videos, ressalta-se que sua utilizacao foi feita somente nos momentos
de reflexdo junto aos professores participantes e para fins de pesquisa.

Depois de construir uma relacéo de confiangca com os professores durante as
andlises reflexivas nos horarios de estudo, e com intuito de incentivar a interacéo
sobre ideias e dificuldades, a Professora Coordenadora Geral promoveu um momento
de discuss@o em grupo, no Horério de Trabalho Pedagogico Coletivo por Area de
Conhecimento (HTPCA) - momento de formacéao coletiva por area de conhecimento.
De acordo com Névoa (1997), “praticas de formagdo que tomem como referéncia as
dimensdes coletivas contribuem para a emancipacao profissional e para consolidacao
de uma profissao que é autdnoma na producéo dos seus saberes e dos seus valores”
(p. 27).

Em relagéo a utilizagdo do termo HTPC, mesmo conhecendo a denominagao
atual, ATPC (Aula de Trabalho Pedagdgico Coletivo), fizemos uso da nomenclatura
utilizada nos materiais orientadores do PEI.

3. Fase da Avaliacdo da Formacéao

Essa etapa teve como objetivo avaliar a Tematizacdo da Pratica Pedagogica
como estratégia de formacgédo continuada. A estratégia foi sugerida no documento
Formacao das Equipes do Programa Ensino Integral e adaptada as necessidades da
pesquisa.

Para isso, ao final do HTPCA, foi utilizado um instrumento de avaliacéo
(questionario final apresentado no Quadro 8) que, em virtude do ensino remoto

proposto no inicio do ano de 2021, foi respondido por intermédio do WhatsApp. A
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partir da andlise das respostas dos participantes buscamos compreender 0s
resultados.

Neste questionario os professores foram orientados a registrar sua
aprendizagem durante o processo de formacdo e proposta de acdo, ou seja, a
compreensao do sentido das intervencdes didaticas, a identificacéo de problemas e a

busca por solucoes.

Quadro 8 — Instrumento de avaliagéo das a¢des formativas.

Questionario para Avaliacao das Reunides Formativas

Professor(a): Data:

1. A Tematizacdo da Pratica Pedagodgica contribui para sua pratica docente? Justifique sua
resposta por meio do relato da acdo formativa a qual participou.

Fonte: elaborado pela autora.

Ao final do processo de coleta e analise de dados, que foi sintetizado no Quadro
9, a pesquisadora realizou a devolutiva dos resultados desta pesquisa por meio da
apresentacao da dissertacdo durante uma reunido de alinhamento e encaminhamento

da dissertacao por e-mail para os participantes.

Quadro 9 - Sintese do desenvolvimento da coleta de dados.

ATIVIDADE HORARIO / TEMF:O PARA | PARTICIPANTE(S) REGISTRO
REALIZACAO
Questiondrio Diagnostico | Horario de  Estudo do | Professores de | Questionario
— Ensino Presencial e | professor participante com | Ciéncias Impresso e Online

Ensino Remoto

duracdo de uma hora aula
(50min)

(individualmente)

(Google Forms)

Entrevista Reunido de Alinhamento | PCA de Ciéncias Gravagdo em audio
Semiestruturada - Ensino | entre PCG e PCA com | da Natureza e
Presencial duracéo de | Matematica

aproximadamente 10min.
Acompanhamento e | 3 Aulas da disciplina Ciéncias | Professores de | Gravagdo em video e
Filmagem das aulas | de cada professor. Ciéncias audio e Protocolo de

(Tematizagdo da Pratica
Pedagdgica)

(individualmente) e
PCG

Acompanhamento de
Aula preenchido pela
PCG.

Devolutiva Formativa
(Tematizacdo da Prética
Pedagégica)

Horario de Estudo do
professor participante com
duracdo de uma hora-aula
(50min) - apos 0
Acompanhamento e
Filmagem de cada aula.

Professores de
Ciéncias
(individualmente) e
PCG

Protocolo de
Acompanhamento de
Aula preenchido pela
PCG e Gravagao em
video e audio (recurso
do Google Meet).

Discussdo em pequeno
grupo (Tematizacdo da
Pratica Pedagdgica)

HTPCA com duracéo de duas
horas-aula (1h40min)

Professores de
Ciéncias e PCG

Gravacdo em video e
audio (recurso do
Google Meet)
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Questionario
Avaliacédo

Final - | Horario de Estudo do | Professores de | Questionario Online

professor participante com | Ciéncias (Google Forms)
duracdo de uma hora-aula | (individualmente)
(50min) — ap0ds realizagdo do
HTPCA

Fonte: elaborado pela autora.

3.5. Procedimentos de analise de dados

Nessa etapa discorreu-se a respeito dos procedimentos realizados para

organizacdo e analise dos dados coletados. Para tanto, foram adotadas as

orientacdes, sobre como proceder na realizacdo da analise dos dados, indicadas por

Duarte (2004), a saber: ordenagdo do material empirico coletado no trabalho de

campo; interpretacdo; organizacdo em temas; cruzamento do material com

referenciais tedricos. De acordo com a autora, “ao longo de todo processo de andlise,

o material empirico sera lido/visto/interpretado a luz da literatura cientifica de

referéncia para o pesquisador, que produz teoria articulada ao conjunto de producdes
cientificas com o qual se identifica” (DUARTE, 2004, p. 223).

Nesse sentido, a presente pesquisa considerou como procedimentos:

Descricdo das respostas dadas pelos professores a primeira secéo dos
guestionarios-diagnéstico “Dificuldades nas praticas em sala de aula”,
extraindo sentido do relato de cada participante e buscando identificar
as necessidades formativas.

Detalhamento das respostas apresentadas pelo PCA a entrevista
referente as necessidades formativas dos professores da sua area de
conhecimento (Ciéncias da Natureza), considerando a compreenséo do
profissional sobre a pratica pedagdgica de cada professor.

Organizagcdo de Quadro-sintese das necessidades formativas,
buscando comparar as respostas obtidas por meio dos questionarios dos
professores com os apontamentos da entrevista do PCA.

Utilizacdo da literatura para analise aprofundada das respostas e
entendimento das necessidades formativas dos professores de
Ciéncias.

Apresentacdo das respostas oferecidas pelos professores para a
segunda e a terceira sec¢des do questionario diagnoéstico “Formacgao da

unidade escolar” e “Expectativas”, intencionando a analise dos saberes
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dos professores participantes a respeito das acdes formativas da escola
e para reconhecimento do que se espera destes momentos.

e Descricdo da participacdo dos professores na acdo formativa com
desenvolvimento da Tematizacdo da Pratica Pedagodgica para
notabilizar as necessidades formativas dos professores de Ciéncias,
assim como escrutinar os limites e possibilidades da estratégia formativa
com base em referenciais tedricos pertinentes (entre eles SCHON |,
1997; CARVALHO, GIL-PEREZ, 2006; LERNER; TORRES; CUTER,
2007; DELIZOICOV; ANGOTTI; PERNAMBUCO, 2011).

e Organizacdo de Quadros-Sinteses para apresentacdo e compreensao
dos resultados de cada etapa da acéo formativa com desenvolvimento
da Tematizacéo da Préatica Pedagdgica.

Desta maneira, tais procedimentos permitiram a descricdo organizada dos
dados que emergiram dos questionarios, da entrevista, das observacdes/filmagem e
das reunides, que tornaram possiveis as interpretacdes, com base na literatura, da
formacao continuada dos professores de Ciéncias de uma escola de ensino integral.

Cumpre, ainda, destacar aqui, que a andlise dos dados coletados, também,
considerou as concepcdes tedricas e principais ideias dos pesquisadores Queiroz,
Almeida e Aires, 2015; Del Arco, 2018; Silva, 2019, nesse caso, optou-se pela leitura
e comparacgao de trabalhos que versam sobre os temas “Formacao Continuada nas
escolas do Programa Ensino Integral” e “Tematizacdo da Pratica Pedagdgica como

estratégia na formacéo continuada de professores”.
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CAPITULO 4

DESCRICAO DOS DADOS E ANALISE DOS RESULTADOS

Neste capitulo, apresentamos os resultados deste estudo e sua analise, a fim
de trazer algumas contribuicdes para pensarmos a respeito da Tematizacao da Pratica
Pedagdgica como estratégia de formacao continuada de professores de Ciéncias de
uma escola de ensino integral.

Os resultados serdo apresentados conforme a sequéncia de acontecimentos.
Desse modo, a organizacao realizar-se-a na ordem em que os dados foram coletados:
1. Questionarios Diagnostico e Entrevista (etapa que antecede a realizacdo da
formacdo continuada); 2. Observacdo, Filmagens, Devolutivas (Formativa) e
Discussdo em Grupo (etapa da formacédo continuada); 3. Questionario Final (etapa
posterior a formacao continuada).

Os resultados serao apresentados em conjunto com a discusséo, objetivando

a clareza e compreenséo dos mesmos.

4.1. As necessidades formativas dos professores de Ciéncias: Questionarios
Diagndéstico e Entrevista.

Neste topico, serdo discutidos os dados oriundos do diagnéstico das
necessidades formativas dos professores de Ciéncias. Para isso, serdo analisadas as
respostas dos professores ao questionario diagndstico e a participacdo do PCA na
entrevista.

Salienta-se que durante o processo de coleta de dados o ensino da escola
participante passou por mudancas, em consequéncia da pandemia de Covid-19. Com
este cenario, 0 ensino remoto se fez presente. Desse modo também considerou-se

identificar as necessidades formativas dos professores de Ciéncias no ensino remoto.

4.1.1. As necessidades formativas dos professores de Ciéncias no ensino
presencial.

A primeira etapa de coleta de dados consistiu na realizagdo do questionario
diagnostico e teve como obijetivo identificar as necessidades formativas de cada
professor de Ciéncias. Na Secdo 1 do questionario, denominada “Dificuldades”,
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buscou-se verificar o que cada professor aponta como necessidade formativa,

considerando quatro diferentes aspectos pertencentes a pratica pedagogica:

1. Organizacionais: quanto a gerir o tempo e espaco da aula;

2. Pedagogicos: relacionados aos processos e estratégias de ensino;

3. Relacdo Professor — Aluno: pertinente as acdes com foco na interacdo e

mediacao da aprendizagem;

4. Avaliacao da Aprendizagem: referente ao monitoramento da aprendizagem

dos alunos.

O questionario diagnéstico foi detalhado no capitulo anterior (ver pagina 66).

A partir das

respostas

registradas pelos professores no questionario

diagnostico em relagdo a secéo “Dificuldades”, foi elaborado o Quadro 10, com o

tempo de experiéncia de cada profissional e os aspectos considerados desafiadores.

Quadro 10 — Dificuldades destacadas pelos professores de Ciéncias de uma escola de ensino integral

em relacao a prética pedagdgica.

Professores Tempo de As dificuldades referentes a cada aspecto da pratica pedagdgica
experiéncia
como Organizacionais Pedagogicos Relacéo Avaliacéo da
professor(a) Professor-Aluno | Aprendizagem
Professora A 20 anos Otimizacdo do N&o ha N&o ha N&o ha
espaco dificuldade dificuldade dificuldade
Professora B 16 anos Otimizacédo do Processos e Relacionamento Instrumentos
tempo estratégias de Interpessoal Avaliativos
ensino e
aprendizagem
Professor C 9 anos Nao ha Nao ha Nao ha Nao ha
dificuldade dificuldade dificuldade dificuldade

Fonte: elaborado pela autora.

E possivel observar no Quadro 10 que, apenas o professor C ndo apontou

dificuldades. As outras professoras indicaram ao menos uma dificuldade quando

guestionadas sobre o desenvolvimento de suas aulas presenciais.

Para a professora A, na prética, sua dificuldade esta relacionada aos aspectos

organizacionais, principalmente as atividades que tratam da otimizacdo do espaco,

como pensar a disposicdo dos alunos na sala de aula para que todos participem e

usar critérios coerentes de agrupamento dos alunos. Seguem no trecho abaixo as

palavras da professora:
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Destacaria como ponto de melhoria 0s aspectos organizacionais, em especial
a dificuldade em como usar critérios de agrupamento dos alunos (Professora

A, Questionario Diagndstico).

J& a professora B reconhece dificuldades nos quatro aspectos expostos e lista
desafios relacionados a: otimizacdo do tempo, processos e estratégias de ensino,
respeito mutuo entre professor e aluno, instrumentos avaliativos com abordagem das
habilidades nos quatro niveis de aprendizagem (abaixo do basico, bésico, adequado
e avangado). A professora ressalta:

A respeito dos aspectos organizacionais, dificuldade gestdo do tempo —
desenvolver as habilidades e garantir espaco para a participacdo dos alunos.
Em relacé@o aos aspectos pedagdgicos, dificuldades praticas para enriquecer
0 estudo. Sobre a relagdo professor-aluno, o desafio € o equilibrio no
relacionamento. Acerca da avaliagdo da aprendizagem, dificuldade na
elaboracdo de questbes por nivel de aprendizagem (Professora B,

Questionério Diagnostico).

Os aspectos organizacionais sao, no geral, os mais indicados pelos professores
de Ciéncias quando o assunto € a dificuldade na préatica pedagogica. Carvalho e Gil-
Pérez (2006) utilizam a questao “Saber dirigir o trabalho dos alunos” para mencionar
a respeito das necessidades formativas dos professores Ciéncias relativas aos
aspectos organizacionais. Os autores descrevem que a organizacao da aprendizagem

de Ciéncias exige dos professores competéncias, entre elas:

A) Saber dirigir de forma ordenada as atividades de aprendizagem. Facilitar, em particular
o funcionamento dos pequenos grupos e os intercaAmbios enriquecedores, dirigindo
adequadamente as observacdes em comum e tomando decisbes fundamentadas no
complexo contexto que compdem uma classe; B) Realizar sinteses e reformulagdes que
valorizem as contribuicdes dos alunos e orientem devidamente o desenvolvimento da
tarefa; C) Contribuir para estabelecer formas de organizacdo escolar que favorecam
interacdes frutiferas entre a aula, a escola e o meio exterior (CARVALHO; GIL-PEREZ,
2006, p. 52).

Em outras palavras, ser capaz de trabalhar com o espaco e o tempo em sala
de aula, também é identificado pela literatura como uma das necessidades formativas
dos professores de Ciéncias.

Em continuidade a identificacdo das necessidades formativas dos professores

de Ciéncias da escola participante, também foi realizada analise das inferéncias do
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PCA de Ciéncias da Natureza acerca das dificuldades dos professores de sua area,

por meio da entrevista semiestruturada. O PCA acrescentou:

Por intermédio dos referenciais tedricos que versam a andlise da pratica
docente e protocolo de observacao das aulas € possivel reconhecer que as
dificuldades dos professores de Ciéncias podem ser divididas em duas
vertentes: conceitual ou tedrico e metodolégica ou pratica. Atentando ao
campo conceitual ou tedrico, a dificuldade diz respeito ao planejamento e
organizacdo das aulas, citando como exemplo atividades e correcdes de
conceitos disciplinares. Com relacéo a parte metodoldgica ou pratica existe a
dificuldade na questdo da gestdo da sala de aula, enfatizando a gestdo de

tempo e de recursos didaticos pedagégicos, bem como a relagdo interpessoal

(PCA, entrevista).

Na entrevista, nota-se que o PCA destaca dificuldades em comum para os

professores A, B e C, porém ha detalhamentos especificos, como evidenciados no

Quadro 11.

Quadro 11 — Detalhamento das dificuldades de cada professor de Ciéncias de uma escola integral

segundo o Professor Coordenador de Area.

Professores Dificuldade relacionada ao campo Dificuldade relacionada ao campo
conceitual ou teérico metodoldgico ou pratico
A Duvida a respeito do que e como Gestao de sala de aula e Gestao de
abordar. relacionamento interpessoal
B Né&o foi observada nenhuma dificuldade | Gestdo de tempo e curriculo e Gestédo de
relacionamento interpessoal
C Abordagem ausente ou equivocada de Gestao de sala de aula e Gestdo de

conceitos

relacionamento interpessoal

Fonte: elaborado pela autora.

Conforme exposto no Quadro 11, o PCA destaca nao ter observado no

acompanhamento da pratica da professora B dificuldade no que tange ao campo

conceitual ou tedrico. Nas palavras do PCA:

A professora B domina muito bem o conceito de sua disciplina, até de modo
avancado, por conta da formacao especifica em Ciéncias Biolégicas, até por
isso a dificuldade de dosar e gerenciar o tempo na abordagem do curriculo,
por conta de introduzir bons aprofundamentos. Mas, vale salientar que no
campo de Ciéncias, onde é dividido as trés disciplinas: Biologia, Fisica e

Quimica, na parte da Fisica que tem muita insercdo no novo Curriculo
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Paulista, a professora B demonstra um cuidado na abordagem, sempre

tirando dividas com o professor com a formacao especifica (PCA, entrevista).

Quanto a abordagem ausente ou equivocada de conceitos destacada como
detalhamento da dificuldade do professor C, o PCA ressalta que a causa pode estar
relacionada a diferenca entre a formacao do professor e a disciplina que leciona, em
outros termos, sua formacéao € em Licenciatura em Ciéncias Biologicas e as disciplinas
sob sua responsabilidade na escola séo Ciéncias e Quimica.

Além disso, interessa explicar o que o PCA compreende por gestédo de sala de

aula e gestéo de relacionamento interpessoal:

Considero gestéo de sala de aula tudo que envolve acompanhamento geral
da sala de aula: os momentos, as atividades, propor, perguntar, deixar ser
perguntado, avaliar os alunos no geral, propor retomada e recuperacao,
controlar a disciplina da sala de aula, os combinados e prazos da propria sala
de aula. Ja a gestdo de relacionamento interpessoal passa pela pedagogia
da presenca no sentido de estar préximo do aluno na sala de aula e, também,
se necessario, fazer tomada de atitude que vai garantir a ordem, o exemplo
aos outros estudantes nesse tratamento pessoal que envolve o aluno para o

momento em sala de aula (PCA, entrevista).

Observa-se que algumas dificuldades foram apontadas tanto pelos professores
como pelo PCA: as Professoras A e B refletiram sobre os aspectos organizacionais
da aula e o PCA apresentou como proposta a andlise da gestdo de sala de aula e
gestado de tempo e curriculo. Porém, o PCA acrescenta as colocacdes da professora
A, a duvida no campo conceitual e tedrico. No caso do professor C que néo
reconheceu nenhuma dificuldade, o PCA destacou a necessidade de estudar a gestao
de sala de aula, o relacionamento interpessoal professor-aluno e conhecer os
conteudos a serem ensinados.

Ainda, com a sistematizagcdo do questionario diagnéstico, secado dois,
denominada “Formacgdes da unidade escolar’ e secao trés intitulada “Expectativas’,
foi possivel conhecer as consideragfes dos professores de Ciéncias a respeito da
formacao continuada ofertada na escola, assim como o que se espera destas acoes.

Todos os professores de Ciéncias afirmaram que as formacdes oferecidas pela
escola sdo satisfatorias. Contudo, a professora A registrou uma observacgao

enfatizando a dificuldade para coloca-la em pratica:
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Todas as formacdes sdo 6timas, s6 que, as vezes, hdo consigo por todas em

pratica (Questionario Diagnéstico, Professora A).

Observaremos, no Quadro 12, que somente a professora A relacionou a
dificuldade com a expectativa da formacdo continuada oferecida pela escola, melhor
dizendo, apontou como desafio a utilizagdo de critérios para agrupar os alunos e
propés como tema para as formacgdes da escola o agrupamento produtivo (trabalho

com grupos formados por alunos de diferentes niveis de conhecimento).

Quadro 12 — Expectativas dos professores de Ciéncias de uma escola de ensino integral quanto a

formacéo continuada em servigo.

Professores O que gostaria de estudar nas reunifes formativas
A Aprofundamento sobre agrupamento produtivo
B Como ensinar Ciéncias por meio da tecnologia
Processos avaliativos diversificados
C Praticas pedagdgicas utilizadas e que deram certo

Fonte: elaborado pela autora.

Além disso, a respeito da professora B, nota-se na atividade escrita o interesse
por utilizar ferramentas tecnologias no ensino de Ciéncias, mas nao fica claro se a
intencdo esta relacionada com a dificuldade apresentada como “praticas para
enriquecer o estudo”. Em outras palavras, falta esclarecimento para determinar se é
uma necessidade formativa ou simplesmente vontade.

Conforme ja discutido anteriormente, no capitulo 2, a necessidade formativa
pode ser confundida com o sentimento de desejo. A este respeito, Garcia (1997)
sugere que a escola, na figura do formador, se responsabilize pela realizacdo do
diagndstico das necessidades formativas para “assegurar uma oferta de formagao
ampla, flexivel e planejada, que corresponda na medida do possivel as solicitacdes

dos professores em matéria de conhecimento, destrezas ou atitudes” (p. 67).

4.1.2. As necessidades formativas dos professores de Ciéncias no ensino
remoto.

Considerando as mudancas ocasionadas no ensino pela pandemia do novo
coronavirus, foi oferecida aos professores de Ciéncias uma nova oportunidade para

participar da primeira secdo do questionario diagndstico, a fim de destacarem suas
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dificuldades para conducao do ensino remoto. A participacédo dos professores ocorreu

por intermédio do Formulario Google.

No Quadro 13, foram organizados os resultados das novas respostas ao

questionério diagnostico.

Quadro 13 — As dificuldades dos professores de Ciéncias de uma escola de ensino integral referentes

ao ensino remoto.

Professores Tempo de As dificuldades referentes a cada aspectos da pratica pedagogica
experiéncia
como Organizacionais Pedagodgicos Relacéo Avaliacéo da
professor(a) Professor-Aluno | Aprendizagem
Professora A 20 anos Otimizacdo do N&o ha N&o ha N&o ha
tempo dificuldade dificuldade dificuldade
Professora B 16 anos N&o ha Informacdes para N&o ha N&o ha
dificuldade adequacéo do dificuldade dificuldade
curriculo para
abordagem online
Professor C 9 anos Nao ha Nao ha Nao ha Nao ha
dificuldade dificuldade dificuldade dificuldade

Fonte: elaborado pela autora.

Na segunda participacdo dos professores de Ciéncias no questionario
diagndstico, referenciando o ensino remoto, observam-se alteracbes em relacdo as
dificuldades apontadas pelas professoras A e B.

A professora A considerou como dificuldade a otimizacao do tempo, porém nao
detalhou qual seria o desafio a esse respeito. Também, constata-se que a professora
A, no ensino remoto, desconsiderou a necessidade de formacgao para aprofundar o
trabalho com o agrupamento produtivo e por outra forma, no momento ndo priorizou
o estudo sobre como agrupar os alunos de diferentes niveis de aprendizagem e
possibilitar a constru¢ao de conhecimento por meio da interagéo.

Ja a professora B assinalou como dificuldade, neste formato de ensino, a

realizacdo da adequacéo de atividades propostas no curriculo.

As vezes encontro um pouco de dificuldade quando eles ndo indicam sites
para as pesquisas no Caderno do Professor. Tem temas que eles so citam,
mas ndo tem uma orientagdo para a pesquisa (Professora B, questionario

diagnaéstico 2).

O professor C, assim como na primeira participacdo no questionario

diagndstico, ndo apontou nenhuma dificuldade.
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A respeito do posicionamento do PCA quanto a(s) dificuldade(s) dos

professores de Ciéncias no ensino remoto, importa destacar que a demanda por

formacdo sobre o uso de plataformas e ferramentas digitais tornou inviavel a

realizacdo de uma nova entrevista com este foco. O PCA, nas suas atividades diérias,

passou a se dedicar exclusivamente a orientacao e apoio aos professores da area que

nao conheciam os recursos adotados pela escola.

Abaixo, no Quadro 14, encontra-se a sintese das dificuldades e necessidades

formativas pontuadas pelos professores de Ciéncias e pelo Professor Coordenador

da Area de Conhecimento, no ensino presencial e no ensino remoto.

Quadro 14 — Sintese das necessidades formativas dos professores de Ciéncias de uma

escola de ensino integral, apontadas nos questionarios diagndstico e na entrevista com o PCA.

Professores

Aspectos

Necessidades Ensino
Presencial

Necessidades Ensino
Remoto

Necessidades
Segundo o PCA

Organizacionais

Otimizacdo do espaco

Otimizagdo do Tempo

Gestao de Sala de

Aula
Pedagdgicos N&o destacou N&o destacou Duvida do que e como
dificuldade dificuldade abordar

Professora A Relacio N&o destacou N&o destacou Gestdo de
Professor- Aluno dificuldade dificuldade relacionamento

interpessoal
Avaliacéo da N&o destacou N&o destacou N&o destacou

Aprendizagem dificuldade dificuldade dificuldade

Organizacionais | Otimiza¢éo do tempo N&o destacou Gestédo do tempo
dificuldade

Professora B

Pedagbgicos

Processos e
estratégias de ensino e
aprendizagem

Informacdes para
adequacdo do
curriculo com

orientacdo para
abordagem online

Gestao do curriculo

Relacéo Relacionamento N&o destacou Gestéo de
Professor- Aluno interpessoal dificuldade relacionamento
interpessoal
Avaliacéo da Instrumentos N&o destacou N&o destacou
Aprendizagem avaliativos dificuldade dificuldade
Organizacionais N&o destacou N&o destacou Gestéo de sala de
dificuldade dificuldade aula
Pedagdgicos N&o destacou N&o destacou Abordagem ausente
dificuldade dificuldade ou equivocada de
conceitos
Professor C Relacéo N&o destacou N&o destacou Gestéo de
Professor- Aluno dificuldade dificuldade relacionamento
interpessoal
Avaliacéo da N&o destacou N&o destacou N&o destacou
Aprendizagem dificuldade dificuldade dificuldade

Fonte: elaborado pela autora.
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A sintese apresentada no Quadro 14 mostra as diferencas entre as
necessidades formativas apontadas pelos professores e pelo PCA. Sobre as
necessidades formativas no ensino presencial, os relatos das dificuldades enfrentadas
em sala de aula pelos professores B e C nao estabelecem relagcdo com as
observacdes da pratica destacadas pelo PCA. A respeito das necessidades formativas
no ensino remoto, poucas dificuldades foram apresentadas: a professora A indicou
como desafio lidar com o tempo das aulas online e a professora B relatou inseguranca
na realizacédo do trabalho pautado no curriculo.

Conforme ressaltam Gois e Ferreira (2018), é da responsabilidade do formador
de professores a sistematizacdo do diagnoéstico das necessidades formativas dos
professores, considerando que o profissional “deve ser capaz de analisar, refletir e
olhar as necessidades do grupo de profissionais do ensino, levando-se em
consideracao as dificuldades encontradas em sala de aula, e valorizando-os em seus
saberes durante percurso profissional” (p. 198).

A identificacdo das necessidades formativas dos professores deve estar
concatenada a atribuicdo de sentido ao fazer, assim, torna possivel a elaboracéo de
um diagnostico acertado, sem influéncia de aspiracfes que néo colaboram para a
qualificacdo da pratica pedagdgica. Nesse caso, podem ser consideradas a reflexao
das professoras A e B acerca do planejamento e desenvolvimento do ensino nos
momentos presenciais e remoto.

As professoras fazem referéncia a dlvidas quanto a organizacdo dos alunos
em sala de aula e ao tempo suficiente para orientar a aprendizagem com base no
curriculo, da mesma forma que o PCA propde, apoiado nos acompanhamentos das
atividades e aulas das profissionais, o desenvolvimento da gestéo de sala de aula e
do curriculo. Esses apontamentos sugerem correlacdo com as ideias de Carvalho e
Gil-Pérez (2006) sobre as necessidades formativas dos professores de Ciéncias, para
saber dirigir o trabalho dos alunos, os professores carecem de uma formagdo que
possibilite a tomada de decisédo fundamentada, como pode ser observado no seguinte
trecho: “quando seu papel deixa de ser o de simples transmissores de conhecimentos
[...]- Neste caso, serao levados a enfrentar continuamente exigéncias contraditorias,
como por exemplo, a necessidade de dar tempo suficiente as equipes [...]”
(CARVALHO; GIL-PEREZ, 2006, p. 51).

Além da organizacéo e processos pedagogicos supramencionados, destaca-se

na descricdo das respostas dos professores aos questionarios diagndstico a nédo
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identificacdo de dificuldades em relacdo a determinados aspectos da pratica
pedagdgica. A este respeito, Carvalho e Gil-Pérez (2006) mencionam a superacao de
ideias do senso comum sobre o ensino e aprendizagem das Ciéncias como uma

necessidade formativa dos professores de Ciéncias. Nas palavras dos autores:

De um lado, vimos como professoras e professores de Ciéncias tém toda uma
série de ideias, comportamentos e atitudes em torno de problemas de
ensino/aprendizagem que podem constituir obstaculos para uma atividade
docente inovadora, na medida em que se trata de concepc¢fes espontaneas,
aceitas acriticamente como parte de uma docéncia de “senso comum”. Mas
temos visto também exemplos de como uma “reflexdo descondicionada”, isto
€, um trabalho coletivo com um minimo de profundidade em torno de
problemas colocados, conduz andlises e propostas coincidentes em grande
medida com os resultados de toda a pesquisa educativa (CARVALHO; GIL-
PEREZ, 2006, p. 29).

Diante disso, a PCG (pesquisadora) insistiu na identificacdo das dificuldades
propondo abranger os aspectos da pratica pedagoégica no inicio da Tematizacédo da
Pratica Pedagdgica, objetivando possibilitar a notabilizacdo e confirmacdo das
necessidades formativas a partir da observacdo de situacdes concretas de ensino e

aprendizagem.

4.2. A Tematizacdo da Pratica Pedagdgica dos professores de Ciéncias:

observacgdes, filmagens e devolutivas.

Com base na sistematizac&o dos questionarios-diagndstico dos professores de
Ciéncias e da entrevista semiestruturada com o PCA, teve inicio o acompanhamento
das aulas de Ciéncias, a fim de confirmar as necessidades formativas dos professores
e realizar a formacéo continuada.

No que tange ao acompanhamento das aulas presenciais, vale ressaltar que,
durante o agendamento preévio realizado pela PCG, os professores assinalaram as
turmas nas quais seria realizada a observacdo da pratica pedagogica, conforme

indicado no Quadro 15.

Quadro 15 — Sele¢éo das turmas para acompanhamento da préatica pedagdégica dos professores de

Ciéncias.
Professor Turma para acompanhamento da
pratica pedagégica
A 6% ano A
B 9%ano B
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| C | 8° ano B
Fonte: elaborado pela autora.

No formato de ensino remoto, o foco passou a ser o ano/série, o cronograma
de aulas online elaborado pela escola considerou um unico dia e horéario para atender
as turmas A e B.

No que se refere ao retorno das atividades escolares no formato online e a
incerteza de uma volta presencial, a PCG e os professores de Ciéncias, por intermédio
do Google Meet, realizaram encontros com a finalidade de Tematizar a Prética de sala
de aula, ou seja, para analisar a pratica pedagogica registrada durante o
acompanhamento da aula, dialogar a respeito das necessidades formativas e planejar
intervencdes com foco na melhoria do ensino e da aprendizagem.

A seguir, serd feita uma breve descricdo sobre a Tematizacdo da Prética
Pedagdgica dos professores de Ciéncias e para aprofundar a analise dos efeitos desta
estratégia formativa, serdo apresentados trechos das aulas e discussfes promovidas
no momento da devolutiva formativa.

Importa ressaltar que as falas dos alunos, assim como as respostas que eles
deram as atividades propostas pelos professores, durante a realizacdo da
Tematizacdo da Préatica Pedagdgica, nao foram transcritas na presente pesquisa por
conta da complexidade da investigacdo e da necessidade de autorizacdo, por meio

do TCLE, de todos os alunos para a aprovacéo da pesquisa no Comité de Etica.

4.2.1. Tematizacdo da Pratica Pedagodgica dos professores de Ciéncias:

acompanhamento de aula e devolutiva formativa 1.

Como ja4 mencionado, o primeiro acompanhamento de aula aconteceu
presencialmente e foi complementado pela devolutiva formativa realizada por
intermédio do Google Meet. E importante destacar que, em virtude da pandemia de
Covid-19, néo foi possivel realizar a Tematizacdo da Pratica Pedagogica no periodo
idealizado inicialmente; que seria: uma semana de acompanhamento de aula, na
semana seguinte a devolutiva formativa e posteriormente, a realizacao de dois novos

ciclos de acompanhamentos de aula seguidos das devolutivas formativas.
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Nesse sentido, respeitando as condicfes de trabalho dos participantes, o
acompanhamento da aula e devolutiva formativa 1 ocorreu no periodo de marco a
outubro de 2020.

Abaixo detalhamos o inicio da Tematizacdo da Pratica PedagoOgica com a
validacéo do diagndstico das necessidades formativas dos professores de Ciéncias.

Com a Professora A: A primeira aula da professora A foi observada na sala
do 6° ano A. No registro escrito (protocolo de acompanhamento de aula) ficou anotado
a atividade de leitura e interpretacdo de imagem e texto relacionados as misturas
homogéneas e heterogéneas. A fala inicial da professora A foi em relacao a orientacao
para desenvolvimento de um experimento, como proposta da aula de praticas
experimentais.

Na sequéncia, a professora selecionou o material que iria utilizar na aula e
respondeu aos alunos uma duvida sobre fruta ser ou ndo uma mistura heterogénea.
Para tanto, fez o uso de perguntas e finalizou expondo sua conclusdo, como segue

no trecho abaixo:

A fruta, na realidade, quando vocé a pega ela, vé outras coisas nela?

(Professora A, aula 1).

Mas, ela foi misturada? O caroco e a polpa dela foram misturados?

(Professora A, aula 1).

N&o. Ela foi criada ao mesmo tempo. A fruta nada mais é do qué? S&o duas
flores: uma de uma arvore e uma de outra ou de uma Unica &rvore onde a
parte masculina e a parte feminina vao gerar a fruta. Por isso que as arvores

frutiferas tém flores (Professor A, aula 1)

Neste momento a conversa foi interrompida por uma acéo disciplinar realizada
pela professora, que chamou a atencdo dos alunos que estavam conversando;
pedindo que abrissem o caderno para comecar a aula.

Entdo, a professora A falou que registraria na lousa o objetivo da aula,
perguntou se ja tinha entregado o texto e colou no quadro trés imagens da confec¢ao
de um bolo, pedindo para os alunos analisarem e responderem no caderno se era
mistura homogénea ou heterogénea. Segue trecho da orientagéo da professora aos

alunos para o desenvolvimento da atividade:
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Estas sdo as imagens que eu falei que tinha na apostila de vocés, se tivessem
vindo e sao relacionadas a que pergunta que esta no caderno de vocés?
Pergunta nimero 2. A que esta relacionada as misturas de um bolo. Entéo,
vocés terdo que olhar a imagem e escrever se as letras a, b e ¢ sdo misturas
homogénea ou heterogénea. Lembrem-se que a gente trabalhou o
experimento no laboratério e a gente ja fez atividade na sala de aula.

Vamos la! Quero ver quem vai ser o primeiro a fazer (Professor A, aula 1).

A respeito da atividade de leitura e interpretacdo de texto, a professora fez a
entrega da proposta xerocopiada e orientou sua realizacdo para a préxima aula.

Transcorrido o tempo para o desenvolvimento da atividade leitura de imagem,
a professora prop0és a realizacdo da correcdo compartilhada, perguntou aos alunos o
gue estavam observando em cada imagem e a partir das respostas questionou sobre

a classificacdo homogénea e heterogénea, conforme destacado no trecho abaixo:

Lembram-se? A perguntinha mandava vocés observarem as etapas da
confeccdo de um bolo e, a partir destas etapas, vocés deveriam escrever se
era heterogénea ou homogénea.

Prestem atencdo porque a gente vai corrigir.

Todo mundo ja deve ter visto quando a mée vai comecar bater o bolo.
Primeiro ela coloca? Como chama essas coisas que ela coloca? Ingredientes.
Ela pode utilizar: éleo, ovo, farinha de trigo, fermento, manteiga ou margarina.
Ela coloca tudo em uma bacia e quando ‘isso” acontece, eu consigo enxergar
cada coisa que ela colocou? Entdo o que estamos vendo na imagem 1?

Assim, é uma mistura homogénea ou heterogénea? (Professor A, aula 1)

ApoGs as respostas dadas pelos alunos e validadas pela professora, a turma
finalizou a aula registrando no caderno a habilidade que seria estudada nas proximas
aulas.

A devolutiva formativa do acompanhamento da primeira aula no 6° ano A
aconteceu com o retorno das atividades escolares, no formato online, e teve inicio
com a PCG retomando, na companhia da professora, a proposta do encontro: analisar
0 que aconteceu na aula, refletir sobre a pratica e identificar a(s) dificuldade(s) que
surgiu(ram) no processo de ensino e aprendizagem.

Apos ver a filmagem de sua aula, a professora A destaca:
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Foi interessante ver (ouvir) a aluna perguntando “se fruta € homogénea ou
heterogénea”, que ela (a fruta) tem caroco. “Ai, parei a aula para explicar -
porque da fruto e flores - isso aguga a curiosidade. Acho que fazendo isso a
gente “puxa” os alunos para prestarem atencdo no que queremos que eles

aprendam.

[.]

Ainda preciso fazer com que os alunos prestem atencédo. Tenho que trazer
alguma forma de observar e buscar o engajamento de todos os alunos. Dificil
é saber o que trazer. O correto é ter 0 engajamento da turma toda; mas,
infelizmente é muito dificil.

Quando falei da dificuldade com agrupamento produtivo, passei a trabalhar
com os alunos nas aulas de préticas experimentais, com a proposta de
grupos. Entdo, a dificuldade passou a ser promover um ensino que permita
envolvimento maior dos alunos (professor A, devolutiva formativa 1).

Observa-se que a professora A considerou repensar a dificuldade que havia
destacado no questionério diagnéstico; tal qual modificar sua aula. Vale ressaltar que
suas palavras revelam a dificuldade em envolver o conjunto dos alunos durante as
aulas.

Conforme mencionam Lerner, Torres e Cuter (2007, p. 128) “a reflexdo sobre
as dificuldades que eles enfrentam na sala de aula contribui decisivamente para tornar
cada vez mais observavel para os professores que a aprendizagem nao € um fiel
reflexo do ensino”.

No que se refere ao envolvimento dos alunos, Carvalho e Gil-Pérez (2006)
defendem estratégias de ensino por pesquisa, que consiste em “propor situagdes
problematicas que - tendo em conta as ideias, visdo do mundo, destrezas e atitudes
dos alunos e alunas — sejam acessiveis, gerem interesses e proporcionem uma
concepgao preliminar da tarefa” (p. 48).

Entdo, para realizar os encaminhamentos, a PCG propds a nova participacéo
no questionario diagnostico para destacar a dificuldade relacionada ao novo formato
de ensino, 0 ensino remoto, e aproveitou a reflexdo sobre engajamento dos alunos na
aula para colocar a questdo “E possivel usar os questionamentos realizados pelos
alunos durante a aula, para promover/garantir a aprendizagem? A resposta obtida foi

destacada no trecho abaixo:
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Ja teve turmas que trabalhei pedindo para o aluno pesquisar e trazer para a
sala o resultado. Primeiro vou cativando o aluno, ele pergunta eu respondo,
falo que tem mais e que l& na frente vai aprender sobre isto. Vou uma aula,
duas, trés, até eu sentir que estdo a vontade. Ai a pergunta vem e eu falo que
ird fazer uma pesquisa e apresentar para a sala. Se ndo quiser apresentar
para sala, proponho-me a ler e todo mundo vai conversar sobre o tema

(Professor A, devolutiva formativa 1).

Percebe-se que a formadora recomenda a professora A discutir o que ocorreu
na aula, assim como refletir sobre a propria pratica pedagdgica, especialmente, no
que diz respeito ao trabalho com conceito e a teoria, confirmando a observacéo e
orientacdo realizada pelo PCA na entrevista concedida. Por meio de questbes
levantadas no estudo dos registros do acompanhamento da aula, a PCG refere-se a
davida apresentada pela aluna durante a aula e indaga a professora A sobre o ensino

do conteldo: Como foi planejado e desenvolvido o estudo sobre misturas homogéneas e

heterogéneas? Qual poderia ser a razdo da davida da aluna? Por que foi falado sobre a classificagao

das misturas heterogéneas se 0 objeto de conhecimento nao foi considerado pelo Curriculo Paulista?

Lerner, Torres e Cuter (2007, p. 127) apontam que

Discutir retrospectivamente sobre o que ocorreu durante a aula (do ponto de
vista de quem atuou e também de quem observou), favorece a tomada de
decisbes futuras, a antecipacdo ou a compreensdo de determinados
problemas ou a descoberta de novas solucdes, tanto no que diz respeito ao
planejamento das situacdes de sala de aula pelo professor, quanto ao
planejamento das futuras situacdes de supervisdo pela formadora.

No que se refere ao ensino de conteddos que ndo aparecem no curriculo do
ano/série, Delizoicov, Angotti e Pernambuco (2011) advertem sobre o fruto da
tradicdo, “ha uma preocupagao com a sequéncia, mas nao com a relevancia do
conteudo que vamos ensinar” (p. 124).

Adicionalmente, a PCG sugere a professora apropriar-se do ensino por
investigacdo, indicacdo do PEI, somando a esse momento a exposi¢cdo sobre a
dificuldade de colocar em préatica os aprendizados adquiridos nas formacoes,
apontamento registrado na Secédo “Expectativa” do questionario diagndstico. Para
tanto, propde revisitar as orientacdes do PEI a respeito desta estratégia e estudar as
pesquisas de Carvalho (2013) e Sasseron (2018) que, tratam o0 ensino por

investigacdo como uma abordagem de ensino para os alunos tomarem o lugar de
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protagonistas, melhor dizendo, uma alternativa para engajar os alunos em sala de
aula.

Com a Professora B: Em relagcdo ao primeiro acompanhamento da aula da
Professora B, que se realizou no 9° ano B, teve inicio com a profissional apresentando,
como objetivo, avaliar a aprendizagem sobre os estados fisicos e transformacao fisica
da matéria. Para tanto, apés pedir para os alunos pegarem o caderno para registrarem

a rotina — a data e a proposta da aula, a professora ressaltou:

Esté na lousa o que vai tratar a avaliacao que eu vou dar para vocés. Prestem
muita ateng&o no que eu vou falar. Ndo é a avaliacdo do bimestre, é somente
uma avaliacdo para eu ver o que vocés conseguiram aprender dentro da
situacdo de aprendizagem. Por isso, vocés vao poder consultar o caderno,
somente o caderno e ndo o vizinho do lado, nem o da frente, nem o de tras.
SO que se engana quem pensa que vai estar “canja” porque estou permitindo
consultar o caderno. As questdes sdo de raciocinio, de tudo que expliquei
ontem para vocés. Ontem, faltaram alguns alunos, entdo, vou dar uma

explicacéo rapida antes de vocés iniciarem a prova (Professor B, aula 1).

Assim, a professora B demonstrou que no inicio da aula expde aos alunos o
objetivo da aula e a atividade a ser realizada. A importancia da comunicacdo das
informacdes sobre a aula também foi observada nas pesquisas de Carvalho e Gil-
Pérez (2006). Segundo os autores é necessario saber “apresentar adequadamente as
atividades a serem realizadas, tornando possivel aos alunos adquirir uma concepc¢ao
global da tarefa e o interesse pela mesma” (CARVALHO; GIL-PEREZ, 2006, p. 52)

Posteriormente, a professora B dedicou-se ao envolvimento dos alunos,
buscando promover espaco de interacao por meio do uso de perguntas. Destacam-se

abaixo, alguns trechos com as perguntas realizadas pela professora:

Lembram-se que eu falei a vocés que todas as vezes que vamos comparar a
pressdo da atmosfera, a gente considera como a pressédo ao nivel do mar
sendo uma atmosfera e a agua ao nivel do mar ferve a 100°C. Se eu for a
cidades aonde tem uma altura mais elevada em relacao ao nivel do mar, o
gue acontecera com a pressao? (Professora B, aula 1).

Em volta da Terra n6s temos o que? (Professora B, aula 1).

O que mantém esta atmosfera aqui na Terra? (Professora B, aula 1).

Entédo, a gravidade puxa tudo para o centro da Terra. Em volta da crosta

terrestre nds temos a atmosfera por causa da gravidade. Entdo, quanto mais
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préximo do nivel do mar considero como sendo um, se estiver abaixo do nivel
do mar, por exemplo, a presséo serd maior. Quanto maior a altitude menor a
pressao. Por qué? (Professora B, aula 1).

Que coisa mais linda! Vocés ouviram falar que o ar é mais rarefeito. O que
significa ar rarefeito? E porque tem uma diminui¢do das moléculas gasosas.
Por isso, quem vai jogar em locais mais altos que a cidade em que esta, tem
que ir antes para se acostumar com a respiracdo, a quantidade de oxigénio é
menor, se € menor é porque as moléculas estdo mais distantes (Professora
B, aula 1).

Suas perguntas permitem observar a intencdo de estimular a participacédo e
facilitar a construcdo de sentidos pelos alunos. A esse respeito, Solino, Ferraz e
Sasseron (2015) evidenciam que, geralmente, os problemas (uma das atividades que
compdem o0 ensino por investigacao) traduzem-se em perguntas na acao do professor,
“muitas vezes encarado como uma simples pergunta, o problema traz associado a si
todo um contexto no qual a situagcédo problematizada faz sentido, possibilitando que,
em sala de aula, esta situagao seja analisada (SOLINO; FERRAZ; SASSERON, 2015,
p. 2).

Apoés a retomada do contetdo por intermédio das perguntas, a professora B
realizou a entrega da atividade avaliativa e o0s alunos finalizaram a aula
desenvolvendo a proposta.

Na devolutiva formativa do primeiro acompanhamento da aula no 9° ano B, a
PCG e a professora B, assistiram a filmagem da aula e refletiram acerca da
necessidade formativa. Deste momento, destaca-se o trecho com a analise da
professora B quanto a organizacdo dos alunos no espaco da sala de aula e a

apresentacao do obstaculo identificado durante a correcdo da atividade avaliativa:

Interessante uma coisa, agora na pandemia a gente acaba tendo varias
ATPC (do Centro de Midias, da Diretoria de Ensino, da escola) e sempre vai
pegando o que marca e, também, lé. Eles falam da questdo dos alunos
ficarem sentados em fileira, certinho, quietinhos. Isso por um lado é bom
porque vocé mantém a classe organizada, vocé consegue se movimentar
melhor, consegue ir até as carteiras de maneira mais rpida. Mas, as vezes,
vocé percebe que alguns alunos ficam meio irrequietos por estarem assim.
Entéo, é uma sala muito falante, talvez porque é bem numerosa, percebi que
todos querem falar ao mesmo tempo. Isso, na hora que estou explicando, eu

falo que atrapalha um pouquinho. Mas, por outro lado, é a vontade deles
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quererem participar, € um querer saber mais que o outro. Por isso, que as
vezes, € importante a gente trabalhar com eles de maneira diversificada. A
gente ja faz isso com essa sala, por exemplo, quando a gente leva ao
laboratdrio, j4 é também uma maneira de trabalhar com eles de uma forma
diversificada. E, o mapa da sala foi importante pelo fato da sala ser numerosa
e estarem muito falantes. Mas, as vezes, a gente deixando-0s mais entre eles
eu acho que eles sossegam mais, porém, conversam mais também, entéo
nao sei qual dos dois pesa mais na balanga. [...] Uma coisinha que eu queria
aproveitar para comentar, como foi uma prova dissertativa, o que eu percebo
€ a dificuldade na escrita, de se expressar de maneira clara. Uma coisa que
a gente tem que trabalhar mais: a escrita, e ajudar a lingua portuguesa
(Professora B, devolutiva formativa 1).

Deste modo, a professora B disse pensar a respeito de como o aluno aprende
e como essa consideracdo pode interferir na organizacdo em sala de aula, porém,
expressa incerteza em relacdo a como agir.

Conforme Delizoicov, Angotti e Pernambuco (2011), por tras da organiza¢éo do
ensino deve haver a aprendizagem dos alunos, assim como a dos professores, “dirige-
se toda preocupacdao para o desempenho docente, sem considerar os efeitos que ele
esta tendo sobre os alunos — sem pensar, de fato, em que tipo de aprendizado se esta
propiciando e por que esta investindo nessa forma de ensinar” (p. 124).

Weisz (2011) também ressalta que para o aluno conquistar a aprendizagem “a
atividade de ensino do professor vai ter de dialogar com a atividade de aprendizagem
do aluno. Para isso ele vai precisar considerar muitas variaveis e tomar outras tantas
decisfes, o que equivale assumir alto grau de autonomia” (p. 96).

A respeito das dificuldades/necessidade formativa, a PCG aproveitou a reuniéo
para perguntar se apos refletir sobre a aula a professora consideraria as mesmas
dificuldades relatadas no questionario diagndstico. Percebe-se nas palavras da
professora B, que a gestdo do tempo € considerada, mas a preocupacdo esta em

como promover a aprendizagem dos alunos:

Entdo, sabe o que acontece? Eu tenho um curriculo para cumprir, eu procuro
cumprir esse curriculo. Antes, quando comecei, eu percebo que eu atrasava
muito. Hoje, eu vou mais além, foi uma coisa que fui aprendendo com o
tempo. O que eu penso: ndo adianta eu dar tudo e ndo me preocupar com a
qualidade da aprendizagem do meu aluno. Ent&o, a aprendizagem dele é algo

que me satisfaz muito. As vezes, se eu consigo cumprir quase tudo e consigo
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uma aprendizagem maior, isso € uma coisa que me satisfaz mais do que eu
cumprir tudo e meu aluno néo aprender. Isso € uma coisa que sempre me
chamou atencdo, tento buscar um equilibrio. (Professor B, devolutiva

formativa 1).

Observa-se que a professora reitera a dificuldade na gestdo do tempo, assim
como valida o apontamento realizado pelo PCA na entrevista. Porém, ndo apresenta
possibilidades para a otimizacdo do curriculo, somente enfatiza priorizar a
aprendizagem dos alunos.

No encaminhamento, a PCG argumentou sobre a necessidade de refletir e
ponderar sobre o0 que se faz e propds responder pela segunda vez o questionario
diagnostico, na sessao “Dificuldades”, considerando a realidade atual: o ensino
remoto. Também, incentivou o aprofundamento do estudo a respeito do ensino por
investigacdo, abordando a pratica da professora em relacdo as perguntas
problematizadoras, tal qual suas colocacdes a respeito da dificuldade, nos momentos
presenciais, em oportunizar a participacao ativa dos alunos no tempo do cumprimento
do curriculo. Como sugestéao de referencial teérico para estudo, foi apresentado o livro
“Ensino de Ciéncias por investigagao: condi¢gbes para implantacédo em sala de aula”,
organizado por Carvalho (2013).

Com o Professor C: Sobre o primeiro acompanhamento da aula no 8° ano B,
observou-se que comecou depois de 10 minutos do seu horario programado em
virtude do atraso do professor. A primeira fala do professor C envolveu solicitar a
alguns alunos que fossem buscar o livro didatico. Em seguida, na lousa, registrou as
equipes de trabalho (formadas em aulas anteriores por intermédio dos projetos de vida
dos alunos) e validou o cumprimento do que chamou de combinados. Os alunos que
descumpriram tais combinados, geraram perda de pontos ao grupo que pertenciam,
em outras palavras, foi percebido que o professor busca trabalhar com ranqueamento
para controlar o comportamento dos discentes. Veremos abaixo trecho da fala do

professor no inicio da aula:

Pessoal, eu ndo vim antes porque houve uma confusdo no horéario la
embaixo. Combinado: depois que eu entrar na sala de aula tem que estar
sentados, organizados, a sala limpa e sem blusas de frio porque esta calor,
nao é isso? A sala ndo esta limpa, pelo ndo cumprimento dois pontos

negativos a todas as equipes. Agora, vou dar pontuacdo positiva se a equipe
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toda estiver uniformizada. Sdo trés pontos que vou dar para a equipe

(Professor C, aula 1).

Apesar do professor C ter considerado um contrato para garantir um ambiente
propicio ao desenvolvimento do ensino e da aprendizagem, em suas falas, ndo foi
observada abordagem para envolver os alunos, como por exemplo, a informacgao
do(s) objetivo(s) da aula e as atividades que seriam propostas.

Quanto aos combinados que, também, podem ser conhecidos como contrato
(contrato didatico), Campos e Nigro (2009, p. 52) ressaltam sobre os diferentes
significados atribuidos para este instrumento, “¢ comum o uso do termo contrato,
principalmente para designar a relagéo explicita, voluntaria e consciente estabelecida
entre professor e aluno, envolvendo direitos e deveres”, porém, também, pode ser
usado para “designar uma relagao entre professor e alunos que seja implicita, oculta,
involuntaria e talvez, até inconsciente”, o que podera ocasionar situacdes de
“assimilagdo de atitudes e valores pelos alunos de forma acritica e a aprendizagem
de conteudos conceituais de forma puramente memoristica”.

Para iniciar o estudo, como destacado no trecho a seguir, o professor C prop6s

a retomada das ideias trabalhadas na aula anterior fazendo uso de questionamentos:

Quando eu pego a flecha e estico ela, como chama a borracha e que tipo de
energia esté envolvida nela? Levanta a méo e fala. (Professor C, aula 1).
Energia mecénica, certo ou errado? Errado (Professor C, aula 1).

Como chama a energia da borracha que puxamos no arco? (Professor C,
aula 1).

Gravitacional esta certo? Errado. Energia elastica. Existem varios tipos de
energia. Nos falamos das principais. Quando eu estico 0 arco a energia é
elastica, ai a flecha sai voando. Como chama o tipo de energia da flecha indo
em direcao ao alvo? (Professor C, aula 1).

Certo, palmas para ele. Se ndo bater palmas perde dois pontos.

Vejam bem, eu tenho um giz na minha méo, ele tem uma energia potencial,
esta guardadinha aqui esperando para ser liberada quando isso cair. Levante

a mao, como chama este tipo de energia? (Professor C, aula 1).

Neste momento, os alunos participaram sugerindo a retomada dos
combinados, argumentaram que o aluno que respondeu a pergunta ndo levantou o

braco como solicitado. Percebe-se que os alunos se posicionaram para garantir que
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todos os combinados fossem cumpridos da mesma maneira. Entéo, o professor reagiu
aventando que nenhuma equipe recebesse a pontuagao pela resposta.

Logo, o professor decidiu entregar os livros didaticos e desafiar os alunos.
Propés em um minuto encontrar a formula da energia potencial gravitacional.
Também, orientou a leitura em voz alta quando o desafio fosse resolvido e pontuou
as equipes que explicaram o texto do livro didatico. A aula foi finalizada com o
desenvolvimento de um exercicio para calcular a energia.

No encontro para a devolutiva formativa do primeiro acompanhamento de aula,
a PCG inicia versando sobre o resultado do questionario diagnéstico, a fim de
compreender a resposta do professor C em relacdo a dificuldade/necessidade

formativa. Observaremos no trecho abaixo a indagacao da PCG:

Nosso objetivo, neste encontro, sera olhar a pratica pedagogica e
confirmar/determinar o foco da(s) necessidade(s) formativa(s). Entdo,
comegamos retomando o questionario diagnéstico e os aspectos que o
constitui: organizacionais, pedagdégicos, relacdo professor-aluno, avaliacao
da aprendizagem. Neste instrumento, vocé ndo destacou dificuldade, quer
dizer, ndo considerou nenhuma necessidade formativa. Para refletirmos a
respeito, vamos assistir e analisar a filmagem da sua aula? (PCG, Devolutiva
1).

Depois a formadora considerou algumas questbes para promover uma
discusséo, de tal modo que a necessidade formativa se tornasse observavel para o

professor C.

O que pdde observar na aula? (PCG, Devolutiva 1).

Observei que utilizei a metodologia de trabalhos em grupo. Eles estavam
competindo entre eles. A gente percebe quando uma sala de aula ndo é muito
organizada entre eles, vocé utilizar de uma ferramenta como essa ajuda a
organizar os alunos. Vocé percebe que teve um momento que se eu nao
fizesse nada, eu ia perder o controle, mas por conta dos alunos. Foi o
momento em que eu falei que contaria cinco segundos, ou vocés se
organizam ou a equipe perde ponto. Vocé viu que rapidamente se
organizaram. Eu vi uma preocupacao deles em tentar fazer a coisa certa. A
aula foi legal, o que dificultou um pouco foi que a maioria ndo conseguiu fazer

uma conta simples de matematica. Deveria ter trabalhado isto junto com o
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professor de matematica. Estava trabalhando energia cinética, se eles nao
souberem fazer calculo ndo vai adiantar nada. Talvez seja 0 momento de
parar e falar da relagcdo da multiplicagdo e da energia cinética (Professor C,
Devolutiva 1).

Entdo, o que chamou a sua atencéo foi o incentivo que os alunos tém para
se organizarem, o trabalho em equipe, e a identificacdo da dificuldade dos

alunos? (PCG, Devolutiva 1).
Isso, é isso mesmo (Professor C, Devolutiva 1).

A partir desta observacado, vocé consideraria algo para contribuir com sua

pratica? Destacaria alguma dificuldade? (Professor C, Devolutiva 1).

Em relacdo ao conteldo, sossegado. Operagfes basicas de matemética, da
para fazer um trabalho legal, ndo tem dificuldade nenhuma. N&o consigo ver
dificuldade, a ndo ser que vocé tenha observado alguma coisa (Professor C,
Devolutiva 1).

Quanto a organizacdo dos alunos, o fazer compreender sua necessidade
para o ensino e a aprendizagem nao seria uma dificuldade? (PCG, Devolutiva
1).

N&o, eu acredito que nédo (Professor C, Devolutiva 1).

Analisando a sua aula e considerando seu objetivo, o resultado foi
alcancado? (PCG, Devolutiva 1).

Sim, busquei fazer o aluno aprender com trabalho em grupo (Professor C,

Devolutiva 1).

Até entdo, percebe-se que o0 professor continua ndo reconhecendo
dificuldades/necessidades formativas, mas na observacdo da pratica pedagodgica é
possivel notar que 0s aspectos organizacionais e 0 planejamento de atividades de
aprendizagem se sobressaem. Nesta condi¢do, a formadora sugere ao professor C
pensar o ensino remoto e seus desafios, orientando uma nova participagdo no
guestionario diagndstico e propde dar sequéncia a reflexdo do primeiro encontro por

meio do registro de uma nova aula.
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Antes de finalizar o encontro, o professor C pediu para ja destacar uma

dificuldade. Nas palavras do professor, verifica-se um apontamento em relacdo ao

comportamento do aluno na aula online.

Eu ja vou adiantar: acho que a dificuldade que eu tenho dentro do ensino

remoto é usar a dindmica dos alunos a favor das minhas aulas, mas esta

dificil fazer isto. Vocé nédo sabe se o aluno esta participando, se s6 esta

ouvindo. Nés precisamos achar um meio de fazer com que ele participe, fale,

pense, que estude o assunto com a gente. Até entdo, é dificil isto (Professor

C, Devolutiva 1).

Porém, na segunda resposta ao questionario diagnéstico secao “Dificuldade”,

observa-se que o professor C ndo associou o apontamento do primeiro encontro, em

relacdo ao ensino remoto, aos aspectos pertencentes a pratica pedagdgica, ndo ha

registro escrito desta dificuldade.

Em resumo, a partir dos processos reflexivos sobre a propria pratica, os

professores participantes puderam confirmar ou identificar a(s) dificuldades(s) /

necessidades formativas, como pode ser observado no Quadro 16.

Quadro 16 — Sintese das necessidades formativas apontadas pelos professores de Ciéncias a partir

da reflexdo sobre a prépria prética

Professores Tempo de Dificuldade/ Necessidades Recomendacdes
experiéncia como Formativas apontadas pelo(a)
professor(a) professor(a)
A 20 anos Promover a participacao ativa dos Leitura de pesquisas sobre o
alunos nas aulas ensino por investigagdo, sugerindo
as autoras Carvalho e Sasseron
B 16 anos Trabalhar a proposta do curriculo Leitura do livro “Ensino de
com a participagdo dos alunos e Ciéncias por investigacao:
organizar a divisdo do tempo entre condi¢cBes para implantagdo em
as atividades sala de aula”
C 9 anos Possibilitar a participacéo dos Reflexdo sobre o ensino remoto e
alunos nas aulas online seus desafios

Fonte: elaborado pela autora.

O Quadro 16 demonstra que as dificuldades relacionadas a organizacao —

questdes estruturais da aula, foram reveladas por meio da préatica pedagdgica, assim

como no questionario diagnostico. Também, aponta as dificuldades associadas a
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preparacdo de atividades de aprendizagem. Os trés professores participantes
mencionaram o impasse para planejar atividades pautadas no curriculo do ano/série
e favorecer a participacdo ativa e efetiva dos alunos no processo de ensino e de
aprendizagem.

Carvalho e Gil-Pérez (2006) também constataram a necessidade de saber
preparar atividades capazes de gerar uma aprendizagem efetiva como revelado pelas
respostas dos professores de Ciéncias, relacionando esse saber a possibilidade de
construcdo de conhecimento e, consequentemente, apresentando tal necessidade

como prioridade na formacéo dos professores de Ciéncias.

Quando se pretende organizar a aprendizagem como construcdo de
conhecimento por parte dos alunos, ja ndo se trata de preparar alguma
atividade, mas de desenhar o desenvolvimento dos temas a base de
atividades a serem realizadas pelos alunos (CARVALHO; GIL-PEREZ, 2006,
p. 42).

Em relag&o ao planejamento de atividades de aprendizagem e ao cumprimento
do curriculo, Driver e Oldham (1986 apud CARVALHO; GIL-PEREZ, 2006) afirmam
que o essencial € “conhecer o curriculo ndo como um conjunto de conhecimentos e
habilidades, mas como um programa de atividades através das quais esses
conhecimentos e habilidades possam ser construidos e adquiridos” (p. 42).

A partir do reconhecimento das necessidades formativas pelas professoras A e
B, a PCG sugeriu o0 estudo sobre ensino por investigacdo como possibilidade de
preparar atividades de aprendizagem e melhorar a participacdo dos alunos nas aulas.
A proposta néo foi estendida ao professor C em raz&o da recente consideragéo de
dificuldade pelo profissional, ficando combinado para o préximo acompanhamento de
aula e devolutiva formativa a continuacdo da reflexdo sobre a propria prética e

confirmacéo da(s) dificuldade(s).

4.2.2. Tematizagcdo da Pratica Pedagodgica dos professores de Ciéncias:

acompanhamento de aula e devolutiva formativa 2

A sequéncia do desenvolvimento da Tematizacdo da Pratica Pedagodgica,
aconteceu no més de novembro de 2020, adotando como proposta trabalhar as
necessidades formativas dos professores a partir do segundo acompanhamento de

aula e a devolutiva formativa de tal aula.
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A seguir sera apresentada uma breve descricdo da acao formativa com cada
professor participante.

Com a Professora A: Sobre o acompanhamento da segunda aula no 6° ano,
realizado no més de outubro de 2020 por intermédio da plataforma Google Meet, a
professora A propds o inicio do estudo sobre astronomia. Comecou a aula online
apresentando o roteiro de estudos e expondo a habilidade a ser desenvolvida,

conforme trecho destacado abaixo:

NGs vamos comecar a trabalhar com Astronomia. Vem Astronomia pra vocés
nos quatro anos do ensino fundamental. Entéo, a gente vai aprofundando a
cada ano que passa. Entdo, a primeira habilidade essencial que a gente vai
ver nesse quarto bimestre é identificar e descrever as diferentes camadas
que estruturam o planeta Terra, da estrutura interna & atmosfera e suas
principais caracteristicas. Por isso pedi a massinha para vocés. Quem tiver
massinha vai se divertir na aula de hoje. Entédo olha la: fazer com que os
alunos identifiguem e descrevam as camadas do planeta Terra’. A gente vai
ver durante o roteiro e depois a gente vai fazer o nosso planeta Terra e vamos

cortar para ver as camadas (Professor A, aula 2).

Observa-se que o roteiro de estudos planejado pela professora A aborda, na
primeira atividade, a realizacdo da sensibilizacdo. Tal proposta foi selecionada pela
PCG como foco da andlise promovida durante a devolutiva formativa da aula,
considerando sua relagdo com a necessidade formativa “saber preparar atividades de
aprendizagem”. Destaca-se abaixo trechos da sensibilizagdo proposta pela professora
A:

Como a Terra, nosso planeta e nosso lar, se formou? Alguém tem alguma

ideia? (Professora A, aula 2).

T4, entdo vocé acha que aconteceu através do big bang.*

Quantos anos vocés acham que o planeta Terra tem? (Professora A, aula 2).

Sera que o planeta Terra sempre foi da forma como a gente o conhece hoje?

(Professora A, aula 2).

4 Ha um desvio importante neste momento, o big bang esta mais diretamente relacionado ao
momento inicial de formacdo do universo; a Terra € formada depois, em funcdo de interacdes
gravitacionais envolvendo o material em dispersdo pelo espaco.
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Entdo ta, vocés estdo vendo que eu sé to ouvindo, ta? Eu ndo vou dar a
resposta porque no desenvolver dos roteiros a gente vai descobrindo
algumas respostas hoje e outras nos outros roteiros, ok? Ai, quem quiser
pesquisar isso ai em casa e a aula que vem falar: “professora é assim, assim,
assim”. Também pode fazer. Isso ai sdo perguntas para vocés decidirem,
para depois que estudarem os roteiros, vocés chegarem a uma concluséo

final (Professora A, aula 2).

Na sequéncia, a professora A realizou a exposicao sobre as camadas da Terra,
desenvolvendo a leitura de textos e imagens com pausas para realizacdo de
perguntas sobre 0os conhecimentos prévios dos alunos. Para finalizar a aula, prop6s
aos alunos assistirem dois videos para complementarem o estudo proposto na aula.

Na devolutiva formativa do segundo acompanhamento da aula do 6° ano, a
PCG comecou fazendo referéncia a primeira devolutiva formativa, na qual a
professora A observou o video de sua aula e foi orientada a pensar sobre suas
dificuldades e necessidades formativas, analisando sua pratica e a aprendizagem dos
alunos. Destacamos o trecho em que a PCG retoma a primeira devolutiva e

acompanha o estudo proposto a professora:

Vou comegar lembrando da nossa reunido anterior, quando realizamos a
devolutiva do acompanhamento da aula presencial, tendo como foco a
identificacdo da(s) dificuldade(s). Neste momento, também, discutimos um
pouco sobre o ensino por investigacdo. Vocé conseguiu dar sequéncia ao
estudo? (PCG, Devolutiva 2).

Eu assisti ao video de uma conferéncia sobre o ensino de Ciéncias por
investigacdo, mas bem corrido. Agora, por exemplo, eu estava assistindo
novamente, mas nao deu tempo de assistir ele todo, porque eu assisti outro
dia, mas sabe quando vocé assiste e vai fazendo outra coisa? Vocé assiste
porque era a hora que dava, mas eu ndo consegui terminar. Eu assisti a
Sasseron falando da investigacdo, mas se for para falar para vocé tudo que

eu ouvi, ndo me lembro mais (Professora A, Devolutiva 2).

O que vocé achou? Identificou algo relevante para o desenvolvimento do

ensino e da aprendizagem? (PCG, Devolutiva 2)
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O que eu estava vendo agora eram as noticias, ela falou que achou um
absurdo, e eu também, quando falou sobre as informacdes da Covid na
imprensa e ndo dar a quantidade de pessoas que morreram. Outra, a moca
sobre a mascara, que ela disse que é um direito dela e que ela ndo vai usar
a méascara. Entdo, sdo noticias que, cientificamente, vocé vai ver que afeta

muitas pessoas (Professora A, Devolutiva 2).

Sera que essa observacao que vocé destacou tem relacdo com o ensino de
Ciéncias? Com a compreensao e uso do conhecimento cientifico? (PCG,

Devolutiva 2)

Pausa na fala do professor A

Nota-se, por meio da intervencdo da PCG e na fala da professora A, que o
processo formativo foi iniciado, mas se desenvolve vagarosamente considerando
alguns fatores como o tempo dedicado ao estudo e a relagdo com a pratica
pedagdgica.

Em relacdo ao segundo acompanhamento de aula, depois de monitorar o
estudo da professora, a PCG orientou a andlise da aula por intermédio de um

fragmento da filmagem. Segue trecho da interacdo entre a PCG e a professora:

A sua fala sobre as noticias anunciou a importancia de ensinar o aluno a
investigar, a se posicionar fazendo uso do conhecimento cientifico, além de
ter sido interessante para relacionarmos ao estudo de hoje.

Entdo, preparando esse encontro, assisti a filmagem da aula e selecionei um
trecho para observarmos o que aconteceu, como foi 0 processo de ensino e
de aprendizagem. E, considerando a preocupacdo que vocé apresentou na
devolutiva anterior e no questionario diagndstico, durante analise podemos
buscar responder como foi o comportamento dos alunos e o resultado da

otimizacdo do tempo. Vamos assistir o trecho da aula? (PCG, Devolutiva 2)
O que pdde perceber assistindo a aula? (PCG, Devolutiva 2)

Eu comecei agucando eles a me darem as respostas. Mas, vocé vé que quem
mais fala quando esta na aula é o aluno JO. Vocé vé que a maioria nao fala.
Isso é dificil, gostaria de ouvir as repostas de todos. Mas, eu os agucei. Eu
fazia as perguntas, mas eu ndo dava as respostas. Eu néo falei quantos anos

a Terra tinha, no meio dos roteiros eles foram descobrindo. Eu fui instigando,
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falando para eles pesquisarem e trazerem para a outra aula. (Professora A,

Devolutiva 2)

Entédo, neste momento que observamos, vocé tinha como intencdo instiga-
los? (PCG, Devolutiva 2)

Sim (Professora A, Devolutiva 2)

E durante o planejamento da aula, vocé considerou que eles aprenderiam

como? (PCG, Devolutiva 2)

No decorrer do roteiro eles terdo o contato com as respostas. Entéo, o intuito

de instigar no inicio é que eles respondam. (Professora A, Devolutiva 2)

Para confirmar, vocé considera que os alunos aprendem por meio do contato

com os roteiros de estudos? (PCG, Devolutiva 2)

Pelo contato e pelo conhecimento que trazem do quinto ano. (Professora A,

Devolutiva 2)

Quando fiz esta Ultima pergunta, pensei nas teorias de aprendizagem. Vocé

ja leu sobre a teoria de Vigotsky? (PCG, Devolutiva 2)
N&o me recordo (Professora A, Devolutiva 2)

Vigotsky enfatiza o papel social na construcdo do conhecimento. Nesse
sentido, a Sasseron afirma que a abordagem didatica ensino por investigacéo
promove a aprendizagem por intermédio das intera¢des. Partindo dessas
colocacdes, poderiamos fortalecer a aprendizagem no momento que o aluno
responde a questdo “como foi formado nosso planeta?”, sera que os outros
alunos também acreditam (de forma equivocada) que a origem da Terra

aconteceu com o big bang? (PCG, Devolutiva 2)

Verifica-se que a formadora fez uso da discussao inicial para abordar a
segunda aula acompanhada, propds analisar um excerto da aula registrada, orientou
a reflexdo por meio de perguntas, apresentou referenciais tedricos e direcionou o olhar
da professora A para a intervencéo de ensino.

Schon (1997, p. 90) defende que para o desenvolvimento de uma pratica

reflexiva é fundamental aos formadores, “chegar ao que os professores fazem por
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meio da observacdo direta e registrada que permita uma descricdo detalhada do
comportamento e uma reconstru¢ao das intengdes, estratégias e pressupostos”.

Na sequéncia, a partir da andlise da atividade proposta e da participacdo dos
alunos nas respostas da pergunta sobre a origem do planeta Terra, percebe-se que a
PCG e a professora refletiram sobre situacdes e intervencdes possiveis para melhorar

0 comportamento e a aprendizagem dos alunos. Segue trecho com as discussdes:

O que poderiamos fazer para conhecer o entendimento dos demais alunos a

respeito da formacao do planeta? (PCG, Devolutiva 2)

Eu acho que seria interessante no momento da resposta parar e promover
uma reflexdo coletiva, mas a programacéo da aula incluia o desenvolvimento
da experiéncia e no decorrer do roteiro surgiram muitas perguntas e precisei

usar outra aula. (Professora A, Devolutiva 2)

Entéo, a proposta seria expandir a informacdo apresentada nas respostas?
Perguntar aos demais alunos se concordam com a resposta do aluno X ou
solicitar a justificativa do aluno acerca da sua resposta? Promover
intencionalmente um momento de interacdo? (PCG, Devolutiva 2).

Pode ser, vale a pena tentar melhorar a aprendizagem (Professora A,

Devolutiva 2)

A intervencdo que esta sendo proposta tem relacdo com a dificuldade no
comportamento dos alunos durante a aula? Faz referéncia ao estudo sobre
ensino por investigacdo? (PCG, Devolutiva 2).

Com certeza (Professora A, Devolutiva 2)

Dessa forma, entende-se que o encontro para devolutiva formativa do segundo
acompanhamento de aula, realizado durante uma hora/aula (com duragédo de
50minutos), foi finalizado com o planejamento da intervencdo a ser realizada nas
proximas aulas: propor aos alunos o estudo de situacdes problematicas, trabalhando
com perguntas e explorando as respostas, assegurando “ocasiao para que comecem
a explicar funcionalmente suas ideias” (CARVALHO; GIL-PEREZ, 2006, p. 48).

Com a Professora B: Em relagdo ao segundo acompanhamento de aula no 9°

ano, realizado no més de outubro, observa-se a intencéo da professora em promover
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a aprendizagem dos alunos por intermédio da participacdo ativa no estudo sobre
sistema solar. Importa lembrar que a participacdo dos alunos com cumprimento do
curriculo foi tema da reflexdo e estudo orientado na devolutiva formativa do
acompanhamento da aula 1.

A segunda aula foi realizada na plataforma Google Meet e teve inicio com a
professora B orientando os alunos a responderem perguntas no Google Jamboard, a
fim de realizar o levantamento de conhecimentos prévios. Segue trecho com a

orientacao da professora:

Nés ja falamos um pouquinho, ano passado, sobre o sistema solar. E quem
da sala, também, participa da OBA, ja esta acostumadissimo a falar sobre
esse assunto. Entdo, as primeiras perguntinhas que estou fazendo para
vocés: “qual a composigéo do sistema solar? Por que ele se chama assim?”.
E a nossa sondagem inicial. Para seu desenvolvimento compartilho a pagina

do Jamboard (Professora B, aula 2).

Percebe-se na sequéncia do trecho destacado acima, por meio da leitura das
respostas dos alunos e da orientacdo para refletir sobre o préprio conhecimento, que
a professora B incentiva e valoriza a participacdo ativa dos alunos na aula. Também,
€ possivel observar que a professora continua assegurando espagco para gue 0S
alunos sejam sujeitos da acdo: insere texto, imagem e video para o0s alunos
analisarem, responderem a questdes problematizadoras e elaborarem uma

conclusdo. Seguem as abordagens realizadas em um dos momentos da aula:

O texto diz que o sistema solar é formado por uma estrela e por astros que a
orbitam. Ent&o os planetas séo astros que orbitam o Sol? O que ele quer dizer

com a palavra orbitar? Raciocina! (Professora B, aula 2).

Os planetas est@o girando em torno do Sol. Mas, deixa eu perguntar uma
coisinha para vocés: por que os planetas giram em torno do Sol? (Professora
B, aula 2).

O Sol comparado ao tamanho dos planetas, ele € menor ou ele € muito

maior? (Professora B, aula 2).

Nés estamos em cima da Terra, nessa casquinha. O que nos mantém aqui

na Terra? (Professora B, aula 2).
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Entdo, o que o Sol faz para que os planetas girem em torno dele?®

(Professora B, aula 2).

Nao, a professora deu um exemplo de nés em relacdo a Terra. Agora, 0
exemplo é dos planetas em relacdo ao Sol. Entdo por que os planetas giram

em torno do Sol? (Professora B, aula 2).

Isto, o Sol € um corpo celeste gigantesco que esta atraindo os planetas, por
isso que os planetas orbitam o sol. Os planetas tentam sempre sair por uma
forca que a gente chama de forga tangente, mas ndo escapam porque 0 Sol

esta atraindo os planetas para ele (Professora B, aula 2).

Diante do que foi apresentado, fica clara a postura mediadora da professora:
com perguntas. Ela oferece condigbes para os alunos construirem conhecimento.
Além disto, destaca-se a disposicdo da professora para o autodesenvolvimento na
carreira, buscando mudar a abordagem com os alunos e alcancar melhores resultados
em relacdo a participacdo/aprendizagem. Antes de finalizar a aula, a professora
buscou devolutiva da sua atuagao e consultou os alunos a respeito da satisfagdo com
as atividades propostas.

Conforme Delizoicov, Angotti e Pernambuco (2011), o reconhecimento dos
alunos como sujeitos do conhecimento é fundamental para conquistar a
aprendizagem. Segundo os autores “sO € possivel ao professor mediar, criar
condic¢bes, facilitar a acdo do aluno de aprender, ao veicular um conhecimento como
seu porta-voz” (p. 122).

Dando continuidade a investigacao, a PCG e a professora B se encontraram
uma semana apos essa aula para realizarem a devolutiva formativa do
acompanhamento do trabalho realizado. No inicio do encontro, foi retomada a
discussao promovida na primeira devolutiva, em especial, a dificuldade da professora
B quanto a participagéo ativa e efetiva dos alunos nas aulas. Vale ressaltar, que até
este momento a professora B ndo havia preenchido o questionario diagnostico para

destacar as dificuldades relacionadas ao ensino remoto.

5 Neste momento, destacamos a identificagdo de um “deslize” de linguagem (uma questao de
transposicao didatica) e afirmamos que o Sol ndo faz nada para que os planetas girem ao seu redor. O
gue acontece é uma relacdo entre astros com massas diferentes e portanto se atraem.
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Nessa conjuntura, questionada sobre a participacédo dos alunos na aula online,
a professora B, assistindo a um excerto da aula filmada, analisa reflexivamente sua
pratica e responde as perguntas da formadora, conforme observados nos trechos a

sequir:

Como foi a participacdo dos alunos? Como vocé avalia a participacéo? (PCG,

Devolutiva 2).

Olha, eu néo sei se poderia dizer 6tima. Mas, no meu ponto de vista, eu achei
6tima, porque foi uma gracinha a interacdo deles, abriram o microfone e
responderam pra mim. Mesmo que as vezes erraram, eles tentaram

(Professora B, Devolutiva 2).

Entdo vocé avalia como positiva a participagdo? N&o seria mais uma
dificuldade? (PCG Devolutiva 2).

N&o, pois todos os alunos presentes na aula estavam participando.

(Professora B, Devolutiva 2).

O que vocé planejou e implementou para garantir a participacéo dos alunos?
(PCG, Devolutiva 2).

Quando estou assistindo uma videoaula na qual o professor sé fica falando
eu logo saio, ndo me prende. Entdo, para prender o aluno, utilizei imagens,
mostrei imagens enquanto explicava; o visual € muito importante. Percebi que
o conjunto do explicar e o visual atraem o aluno. O que também, faz com que
eles participem € instiga-los. E a minha vontade de trazé-los para a aula;
pausando as explicacBes e investigando o que eles aprenderam e o que

trouxeram dos anos anteriores (Professora B, Devolutiva 2).

O que vocé fez para instigar e o que fez para investigar? (PCG, Devolutiva 2)
Para instigar fiz chamamento: e ai quem sabe? Serd que alguém vai me
responder? O investigar é quando eu coloco algo (imagem, texto, video) e
vou buscar deles o que ja aprenderam (Professora B, Devolutiva 2).

Entéo vocé fez o que para buscar investigar? (PCG, Devolutiva 2).

Eu joguei para os alunos um desafio. (Professora B, Devolutiva 2).



107

Vocé, sem intengao, faz uso do modelo didatico de formulagao de perguntas.
Promove um estudo pautado no levantamento de conhecimentos prévios e
para aprofundar faz perguntas. Desenvolve um ensino investigativo por meio

da interagéo e intervencgéo. Seria isto? (PCG, Devolutiva 2).

Eu comecei a fazer isto porque acho muito chato ficar sé lendo um texto, sé
isso ndo prende a atencdo. Entdo eu percebi, lendo artigos sobre a
adolescéncia, que os alunos ndo gostam de nada muito estatico. Percebo que
instigando, fazendo perguntas, investigando, a participacdo é bem maior.
Eles ficam mais felizes em fazer isso. O adolescente também é competitivo.
A partir do momento que vocé joga: “Quem saberia me responder?”
(Professora B, Devolutiva 2).

Observa-se que a PCG e a professora B discutiram acerca dos motivos que
fizeram os alunos participarem ativamente da aula, com a intengéo de repensar o
processo de ensino, em especial, o planejamento da aula. Para fortalecer o processo
formativo, além de analisar os registros da aula, realizaram discussdo de material
tedrico selecionado previamente pela PCG:(LORENCINI-JUNIOR, 2000) - a tese de
doutorado intitulada “O professor e as perguntas na construgdo do discurso em sala
de aula.

Lener, Torres e Cuter (2007) ressaltam as finalidades dos estudos de
referenciais tedricos no momento da agao formativa: “conseguir que os professores
aprofundem e ampliem seus conhecimentos sobre diferentes conteudos relevantes
para sua tarefa e transformar a leitura em uma ferramenta para sua formacéo
permanente (p. 175). Percebe-se que a discussdo sobre a tese envolveu pensar a

teoria na pratica, como apresenta a passagem descrita abaixo:

Neste trecho “De acordo com Vigotski (2000, p. 47) “os conceitos cotidianos
sdo extraidos geralmente da busca de regularidades e constantes no
comportamento dos objetos, os conceitos cientificos sdo, na verdade,
producdo da reflexdo que fazemos sobre nossas ideias a respeito do

comportamento dos objetos”. O que podemos inferir? (PCG, Devolutiva 2).

6 A tese intitulada “O professor e as perguntas na construgéo do discurso em sala de aula”
encontra-se disponivel em https://www.teses.usp.br/teses/disponiveis/48/48133/tde-04042014-
145646/publico/ALVARO_LORENCINI.pdf.
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As perguntas sdo uma maneira de fazer com que os alunos pensem, com que
eles desenvolvam a fala. Eu sempre penso muito no que vocé fala nas
formacgdes: "o professor néo € detentor da sabedoria, ele € um mediador do
conhecimento”. Entdo, Vygotsky quer dizer que ndo posso dar uma aula
voltada pra mim. Quem tem que aprender € o aluno. Tenho que utilizar
métodos para trazer ele pra mim, para ele desenvolver o raciocinio
(Professora B, Devolutiva 2).

Dessa forma, entende-se que a reflexdo sobre a prépria pratica possibilitou o
planejamento de intervengéo para proxima aula. No final do encontro, foi solicitado a
professora que comentasse sobre o que pbde perceber assistindo sua prépria aula.

Segue trecho com seu comentario:

Eu pude perceber o que levar para a préxima aula, continuar com as minhas
perguntas, instigar o aluno, fazé-lo entrar no contexto. Isso eu continuo
levando para minhas aulas. E rever, como propus para semana que vem,
buscar alguma coisinha diferente para continuar a atrair meu aluno. Para néo
ficar uma aula muito monétona, tentando buscar coisas novas, incluindo a
tecnologia que faz parte do cotidiano deles. Assim, é possivel atrair o aluno

para a aula e fortalecer a aprendizagem (Professora B, Devoutiva 2).

Suas palavras revelam que ela identificou como os alunos aprendem, assim
como tomou uma decisdo a partir da sua reflexao sobre a prépria préatica: vai se
apropriar do ensino por meio de perguntas como forma de promover atividades de
aprendizagem.

A este respeito, Weisz (2011) destaca o rigor do papel do professor “precisa se
tornar capaz de criar ou adaptar boas situacdes de aprendizagem, adequadas a seus
alunos reais, cujos percursos de aprendizagem ele precisa saber reconhecer” (p. 96).

Com o Professor C: Com relagdo ao segundo acompanhamento de aula nos
8° anos, em outubro de 2020, observou-se que somente dois alunos assistiram a aula
online. A proposta inicial do professor C envolveu o0 monitoramento do engajamento
dos alunos nos roteiros de estudos. Seguem abaixo trechos da acdo desenvolvida

pelo professor:

Eu estou observando aqui que vocé deixou de fazer muitas atividades do

terceiro bimestre. Qual foi o motivo? (Professor C, aula 2).
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Vocé nédo esta organizando seu tempo? Vocé tem que fazer um cronograma.
Pegar uma folha de papel colocar os dias, 0 que vocé vai fazer em cada dia,

qual roteiro ir4 fazer, sendo vocé vai se prejudicar (Professor C, aula 2).

Deixa eu ver a sua situagdo aqui como estd, vocé é do oitavo B, vocé deixou
de fazer a recuperacéo do segundo bimestre. Entdo, vocé esta me devendo.
Vocé chegou a olhar o ultimo roteiro que eu mandei? O que vocé tem a dizer?
(Professor C, aula 2).

Entdo, vou abrir aqui para a gente conversar. S6 um minutinho que estou
abrindo seu roteiro para a gente discutir o que vocé fez. Diga-me uma coisa,
eu ndo achei seu roteiro aqui, vocé fez o roteiro quando? Fez impresso ou no

formulario que eu mandei? (Professor C, aula 2).

Observa-se que o professor C dedicou um bom tempo da aula para verificar o
desenvolvimento das atividades propostas. A intencionalidade do professor aorealizar
a aula abordando o roteiro de estudos concluido pelo préprio aluno, sofreu influéncia
da pratica de monitoramento do engajamento, mas importa destacar que o
acompanhamento da participacdo dos alunos nas atividades propostas, como
organizacdo da unidade escolar, é tarefa do tutor — professor que o aluno escolheu
para orienta-lo a respeito dos itens académicos.

Dando continuidade a aula, o professor abriu o roteiro de estudos da semana,
fez a leitura e realizou uma exposicado sobre o tema AIDS. Enquanto apresentava o
roteiro de estudos, fez duas pausas para propor questdes que, segundo o profissional,
permitem o acompanhamento do entendimento dos alunos. Destaca-se abaixo trecho

com os dois questionamentos realizados pelo professor:

Uma pessoa contaminada pela AIDS, pode ser curada? (Professor C, aula 2).

Como € que uma pessoa pode pegar AIDS? Escrevam no chat. (Professor C,

aula 2).

Nota-se que a participacdo dos alunos ficou restrita as duas perguntas
destacadas no trecho acima e as respostas registradas no chat foram curtas e sem
justificativa. Tal fator, possibilita a reflexdo sobre resultado da intencdo do professor
com o0s questionamentos, isto é, observa-se que ndo foi possivel acompanhar o

entendimento dos alunos.
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Antes de finalizar a aula, o professor apresentou a lista de exercicios
disponibilizada no roteiro de estudos para sistematizacédo de conteudo e solicitou que
os alunos desenvolvessem apoés a aula, colocou-se a disposi¢ao para esclarecimento
de davidas e agradeceu a presenca dos alunos.

Para a realizacdo da devolutiva formativa do acompanhamento da segunda
aula, a PCG selecionou um fragmento da aula filmada para orientar uma nova reflexao
acerca das dificuldades e necessidades formativas, bem como planejar intervencoes
para melhoria do ensino e da aprendizagem. Veremos a seguir um trecho com a

abordagem inicial da formadora:

Para preparar o encontro, assisti ao video da aula e separei um trecho para
analisarmos. Com o objetivo de discutir a aprendizagem dos alunos quanto a
habilidade relacionada a AIDS, gostaria que observasse como foi 0 ensino e
os resultados alcancados. Tudo bem? Vamos assistir ao trecho da sua aula?
(PCG, Devolutiva 2).

Em continuidade, observa-se o efeito da reflexdo sobre a prépria pratica. Apés
assistir sua aula, o professor C passou a considerar as intervencdes no ensino. Segue

trecho com as consideragdes do professor:

Conseguiu assistir? (PCG, Devolutiva 2).

Consegui e tenho uma série de comentarios para fazer a respeito. Falando é

uma coisa, assistindo é outra (Professor C, Devolutiva 2).
Vocé conseguiu refletir sobre a aula? (PCG, Devolutiva 2).

Observei que transformei uma aula online numa tutoria. Porque o objetivo era
dar aula, pensei no inicio pegar alguns minutos para falar sobre roteiro. Achei
que seria uma maneira para o aluno se soltar, conversar mais. A gente tem
essa dificuldade. S6 que o aluno néo se soltou. Talvez ndo tenha utilizado o
método correto, e eu prolonguei muito nessa tentativa. Terminei esquecendo
da aula online. Entéo, ficou uma tutoria. Acho que o fez ou néo fez roteiro é
tarefa dos tutores. Nao parar uma aula para falar s6 sobre isto. Embora no
momento s6 estivesse um aluno, mas ele estava |4 para participar da a aula.
O que eu devia ter feito? Perguntar se havia feito e depois partia para aula.
Eu cheguei a dez minutos falando ainda do roteiro. Fui comecar a aula depois

de dez minutos, perdi um tempo precioso. E fica muito cansativo o aluno
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entrar para falar com o professor e s6 ouvir “dura” porque ele ndo fez o roteiro.

Da préxima vez ele nem entra na aula. (Professor C, Devolutiva 2).

Entdo, vocé observou que seria interessante fazer uma abordagem rapida
dos roteiros para verificar se os alunos apresentam dificuldades e dedicar um
maior tempo ao processo de ensino, a interacdo com os alunos e a

construcdo de conhecimento? (PCG, Devolutiva 2).

Exatamente. Percebi que perdi a oportunidade de elogiar e valorizar a
participacdo do aluno na aula. E ele perceber que ndo importa que poucos
participem da aula; “o professor gosta da minha participacdo”. E, também, se
eu ficar toda vez dez minutos dando uma “dura” porque deixou de fazer isso
ou aquilo, acho que perdemos muito. A gente tem que tomar cuidado com

isso. (Professor C, Devolutiva 2).

Neste momento, entendo que vocé refletiu sobre sua interacdo com os alunos

e que ela poderia ser mais produtiva. Seria isso? (PCG, Devolutiva 2).

Na interagdo preciso demonstrar mais o lado positivo. Sendo o aluno fala:
“Poxa! Que professor chato, mal apare¢o na aula dele e quando apareco ja
vem cobrar!”. Eu hem sei os problemas que ele teve. (Professor C, Devolutiva
2).

E a respeito do aspecto organizacional, vocé pdde perceber algo? (PCG,

Devolutiva 2).

A gente percebe uma falta de planejamento. Se vocé prestar bem atencéo.
Eu falei: vamos abrir o roteiro?, mas se aquela aula era para falar sobre o
roteiro, por que ele ja ndo esta a disposi¢do? Entdo, toda vez que for dar uma
aula online, o roteiro ja tem que estar a disposicao dos alunos; eu ndo vou

procurar depois que comecei a aula. (Professor C, Devolutiva 2).

Sua primeira resposta aponta que ele conseguiu, com suporte dos registros da
filmagem, ter um novo olhar para sua pratica pedagogica. Na sequéncia, o professor
C se refere a mudanca de objetivo que ocorreu durante a aula online e s6 se tornou
observavel quando assistiu ao video, ou seja, quando se distanciou da sala de aula e
observou a propria préatica por meio do registro da filmagem.

Lener, Torres e Cuter (2007, p. 126) ressaltam que “os professores filmados
tém a oportunidade privilegiada de aprendizagem [...] como analisar pessoalmente a
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aula e tomar consciéncia de aspectos que, as vezes ndo sdo percebidos enquanto
ocorrem [...]".

Os mesmos autores apontam que a analise das aulas pelos professores
contribui para constru¢do de uma nova concepcao didatica e viabiliza a conquista da

autonomia profissional, posto que:

pensar no sentido de cada uma das acdes que se planeja, que se realiza ou
se avalia; refletir sobre as razbes e as finalidades que sustentam cada
decisdo, isto &, sobre o porqué e para que do que se faz, considerando a luz
da natureza do objeto de ensino e do processo de aprendizagem do sujeito —
essas sdo as ideias centrais que vimos encarnarem-se na analise das aulas
(LENER; TORRES; CUTER, 2007, p. 145).

Constata-se também que a observacdo destacada pelo PCA na entrevista
quanto a necessidade do professor estudar a gestdo de sala de aula e o
relacionamento professor-aluno, faz sentido e foram os problemas apontados pelo
préprio professor ao assistir a aula.

Em seguida, ainda objetivando o desenvolvimento do profissional, a PCG
lembrou do diagnéstico das dificuldades relacionadas a préatica pedagdgica, apoiando-
se na quantidade de alunos que participaram da aula online. Destaca-se a intervencéo

proposta pela formadora:

Dois alunos entraram na aula. Sera que esta ndo seria uma dificuldade?
(PCG, Devolutiva 2).

Da mesma forma que eles precisam de um incentivo para participar, nos
professores, de uma certa forma, somos afetados. Teremos obstaculos tanto
na aula online como na presencial, ndo podemos esquecer que sSOmos
técnicos, que temos que estar organizados, ndo podemos nos perder devido

a situacao (Professor C, Devolutiva 2).

Para um ou para 30 alunos, vocé precisa garantir o planejamento e

desenvolvimento da aula. E isto que vocé quis dizer? (PCG, Devolutiva 2).

Exatamente. Nao justifica vocé deixar de ser um profissional devido alguns

obstaculos que acontecem no meio do caminho (Professor C, Devolutiva 2).

Percebe-se que o professor, a0 mencionar ser técnico e ndo demonstrar se

sentir como formador, ainda néo reconhece o fator quantidade de alunos participando
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da aula como uma dificuldade, porém enfatiza que independentemente da quantidade
de alunos precisa garantir uma proposta de estudo. Ainda assim, a PCG sugere
pensar no fortalecimento da relacdo professor-aluno por meio dos grupos de
WhatsApp.

Antes de finalizar o encontro, a formadora e o professor C planejaram
intervencdes para as proximas aulas: melhorar o planejamento e implementacao das
aulas online e realizar uma divulgacdo antecipada das aulas por meio de uma
competicdo no WhatsApp objetivando aumentar a participacao dos alunos.

Por meio da Tematizacdo da Pratica Pedagdgica 2, foi possivel abordar as
necessidades formativas apontadas pelos professores. Eles puderam, nas ocasifes
exemplificadas, analisar e discutir as situacfes de sala de aula de forma a pensar
alternativas para melhoria da pratica e da aprendizagem dos alunos. O Quadro 17,

apresentado a seguir, sintetiza os resultados obtidos nesta etapa da acao formativa.

Quadro 17 — Sintese das discussdes e conclusdes da devolutiva formativa do acompanhamento da

aula 2.
Professores | Foco da devolutiva formativa Estudo Recomendacgdes
Planejamento de atividades de Leitura recomenda na Planejar aula com problemas e
A aprendizagem e Participacao Tematizacdo da Pratica espaco de discussoes.
dos alunos Pedagdgica 1 (Ensino por
investigacao)
Participacdo dos alunos e A teoria relacionada a Considerar a intencionalidade
B Planejamento de aula a partir pratica das perguntas nas no planejamento da aula
do Curriculo aulas de Ciéncias
Dificuldade(s) / Necessidades Discussao sobre a pratica Planejar a aula e fortalecer o
C Formativas pedagégica e a relacionamento professor-aluno
participacdo dos alunos

Fonte: elaborado pela autora.

Isso posto, de acordo com o Quadro 17, a Tematizagéo da Préatica Pedagogica
apresenta-se como estratégia formativa que possibilita o desenvolvimento
profissional, no sentido que durante a participacdo na acéo formativa: a professora A
considerou melhorar a participacao dos alunos a partir do planejamento de aula com
problemas e espaco para discutir as respostas com os alunos; a professora B propos
colocar em pratica o estudo sobre o trabalho intencional com foco no desenvolvimento
da participacdo dos alunos por meio das perguntas; o professor C reconheceu as
dificuldades relacionadas a pratica pedagogica e se comprometeu com O

planejamento de intervencdes didaticas.
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Ademais, considerando a explicacdo da professora A no momento de
acompanhamento do estudo (recomendacao da devolutiva formativa 1), nota-se a
sobrecarga de trabalho, uma vez que a profissional menciona a quantidade de

atividades a realizar e sua influéncia no ato de estudar.

4.2.3. Tematizacdo da Pratica Pedagodgica dos professores de Ciéncias:

acompanhamento de aula e devolutiva formativa 3

O terceiro acompanhamento de aula e devolutiva formativa com os professores
participantes foi realizado na ultima semana de novembro de 2020, periodo marcado
pelo baixo acesso e participagdo dos alunos nas aulas online. Por isso, nesta
devolutiva formativa o principal foco da analise foi planejamento das aulas (a
preparacao de atividades capazes de promover aprendizagem efetiva), respeitando a
dificuldade para analisar os resultados do seu desenvolvimento e da aprendizagem
de todos os alunos.

Considerado valido destacar que, em razdo da sobrecarga das atividades da
funcdo dos professores no més de dezembro de 2020, a devolutiva formativa foi
realizada no inicio do ano letivo de 2021, no més de fevereiro. Nesse caso, no inicio
de todas as devolutivas formativas, levando em consideracao o tempo transcorrido do
acompanhamento da aula, bem como do inicio do desenvolvimento da Tematizacéo
da Pratica Pedagdgica, a PCG realizou um retrospecto das etapas da acdo formativa.

Com a Professora A: No terceiro acompanhamento de aula no 6° ano,
inicialmente, observa-se a professora apresentando o roteiro de estudo com proposta
de retomada e aprofundamento da habilidade “Categorizar as rochas de acordo com
suas caracteristicas e origem e associar as rochas sedimentares a formacéo de
fésseis em diferentes periodos geologicos”.

Para sensibilizacdo dos alunos e problematizacdo do estudo a professora A

propés a discussao de perguntas:

Toda rocha é uma pedra? Justifique.
Quais sao os tipos de rochas existentes na crosta terrestre? O que as
diferencia?

Em que tipo de rocha sé@o encontrados os fosseis? Por qué?
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E importante ressaltar que a professora, apos apresentar cada pergunta, deu
tempo suficiente para os alunos compartilharem seus conhecimentos, assim como
incentivou a discusséo de posicionamentos contrarios. Em alguns momentos, também
sugeriu a realizacdo de pesquisa para explicacdo das respostas. Durante a
participacdo dos alunos a professora dispds da possibilidade de identificar lacunas no
processo de aprendizagem, considerando que um aluno demonstrou dificuldade para
justificar o encontro dos fosseis nas rochas sedimentares.

Depois, a professora A realizou a leitura de textos informativos sobre o ciclo
das rochas, que estavam inseridos no roteiro de estudos e, pediu para os alunos
assistirem a um video que tratou do mesmo assunto para, ha sequéncia, orientar a
participagdo na verificagdo da aprendizagem por meio do desenvolvimento de
algumas questoes.

Na devolutiva formativa, apds retomar o primeiro e segundo acompanhamento
de aula e devolutivas formativas, a PCG discutiu com a professora A a aula planejada.
Como na devolutiva de acompanhamento de aula 2 ficou decidido o planejamento de
aula, ligado a situacdes problematicas de forma a envolver os alunos no processo de
ensino e aprendizagem, a PCG iniciou o didlogo perguntando o que a professora
planejou para favorecer o envolvimento dos alunos. Seguem alguns trechos da

discusséao entre a PCG e a Professora A:

Sei que a gente estad com o tempo muito corrido e com dificuldade de dar os
roteiros de estudo no ensino remoto. Mas, eu pensei em colocar na aula
online a parte de ativagdo com investigacéo e na sequéncia, apoio com leitura
e videos. Assim, o que n&o der tempo de trabalhar na aula, eles seréo
capazes de realizar sozinhos. Entao, fiz perguntas relacionadas a observacao
do mundo e propus a realizacdo da investigacdo para responder (Professora
A, Devolutiva 3).

Entéo, vocé fala que estd pensando e colocando em préatica o ensino por

investigacdo? (PCG, Devolutiva 3)

Sim, como fiz no 7° ano na proposta de estudo intensivo. Pedi para eles
retomarem nossas aulas com experimentos para responder perguntas sobre

misturas. (Professora A, Devolutiva 3)
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Vocé esta se referindo aos procedimentos de investigacdo propostos pelo
curriculo? (PCG, Devolutiva 3)

Refiro-me ao aluno realizar a observacdo, o que ndo deixa de ser uma

proposta de investigacdo. (Professora A, devolutiva 3).

A professora demonstrou em sua fala que utilizou uma proposta de
investigacdo baseada na observacdo, evidenciando que os procedimentos de
investigacdo apresentados pelo Curriculo Paulista (ver pagina 35) ndo foram
colocados em pratica, ou sejam, as orientacdes do documento da Secretaria da
Educacao ndo guiam o planejamento e desenvolvimento do que a professora discorre
COmo ensino por investigagao.

Em seguida, a PCG, como encaminhamento, propds a professora uma nova
leitura dos procedimentos de investigacdo do Curriculo Paulista e planejamento de
aula, segundo a interpretacao da leitura.

Antes de finalizar o encontro, a PCG aproveitou para compreender a visao da
professora a respeito da andlise de registros da sua propria pratica, pedindo que

fizesse um breve relato. A professora destacou:

Eu consegui ver onde eu estava errando e onde eu poderia melhorar. Nao
digo que é um erro porque tudo que, de uma forma ou outra, tentamos passar
e aprender com eles, é valido. Mas, eu aprendi a perceber que eu tenho que
buscar com que eles falem mais, ndo dando tudo quase pronto. (Professora
A, Devolutiva 3).

E possivel observar que o termo “passar’, apresentado na fala da professora,
versa sobre o ensino. Nesse sentido, Cachapuz, Praia e Jorge (2002, p. 2) evidenciam
0 modelo de ensino por transmissdo: o professor “da a licdo”, imprime-a em
arquivadores de conhecimento e pede, em troca, que os alunos usem sua atividade
mental para acumular, armazenar e reproduzir informacoes”.

Carvalho e Gil-Pérez (2006) destacam que saber analisar criticamente o ensino
tradicional também € uma necessidade formativa dos professores de Ciéncias, sendo
necessario propor uma formagao como “‘uma mudanga didatica que obrigue a tomar
consciéncia da formacdo docente adquirida ambientalmente e submeté-la a uma

reflexao critica” (p. 38).
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Com a professora B: O terceiro acompanhamento de aula com a professora
B no 9° ano, contou no inicio com a explicacdo sobre a habilidade a ser trabalhada
(Identificar e relacionar diferentes leituras do céu e explicagBes sobre a origem da
Terra, do Sol ou do Sistema Solar) e as atividades a serem realizadas.

Para sensibilizacdo dos alunos, a professora “deu um tempo” para as trés
alunas presentes na aula pensarem, se necessario pesquisarem, e explicarem o
significado da palavra “refutada”. Nesse momento, as alunas relataram o primeiro
contato com a palavra e seu significado.

Como contextualizacdo, a professora orientou a realizacdo da leitura
compartilhada de alguns textos, com pausas para explanacdo do entendimento.
Também foi transmitido o video a respeito de Galileu Galilei para promover uma
discusséo acerca das teorias do geocentrismo e do heliocentrismo.

A aula foi encerrada com a professora B preparando as alunas para o
desenvolvimento de uma experimentacdo dirigida, com tutoria a distancia e
apresentacdo dos resultados e conclusdes na proxima aula. Nas palavras da
professora:

No roteiro de estudos 4, na etapa problematizagcéo, solicitei o desenvolvimento do
experimento ‘leis dos corpos em queda” (apresentado no video que assistimos), como
desafio, desenvolvam o passo a passo e registrem os resultados. Para a proxima aula,

elaborem uma apresentacao sobre as conclusées (Professora B, aula 3).

Na devolutiva do acompanhamento da terceira aula, depois de lembrar os
detalhes dos acompanhamentos das aulas e devolutivas formativas anteriores, a PCG
sugeriu a realizacdo da analise do roteiro de estudo de forma a avaliar as atividades
gue foram propostas para o desenvolvimento da habilidade, ou seja, verificar se sera
capaz de promover a aprendizagem efetiva dos alunos.

Apoés a validacdo da proposta apresentada e orientada pela PCG, a mesma
teve inicio, sendo destacado abaixo alguns trechos da interacéo entre a formadora e

a Professora:

Fiz uma abordagem por meio de perguntas para realizar o levantamento de
conhecimentos prévios e para engajar os alunos no processo de investigacao
e, ha sequéncia, propus, intencionalmente, o video sobre Galileu Galilei para

iniciar uma problematizag&o. (Professora B, devolutiva 3).
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Vocé identifica a realizagdo de procedimentos de investigagdo a partir das

perguntas e do video? (PCG, Devolutiva 3).

Sim, a primeira atividade foi realizar perguntas para investigar o que as alunas
ja sabiam sobre o estudo, depois busquei mostrar como se lida com uma
problematizacdo (levantamento de hipotese, verificacdo da hipétese e

confirmacéo da hipo6tese) (Professora B, Devolutiva 3).

Vamos comparar sua proposta ao quadro de procedimentos investigativos do

curriculo paulista para aprofundar nossa analise? (PCG, Devolutiva 3).
Sim (Professora B, Devolutiva 3).

Identificamos por meio da leitura 4 procedimentos de investigacéo: definicdo
do problema; levantamento, analise e representacdo; comunicacao;
intervencdo. No roteiro de estudos, encontramos a orientagdo para o

desenvolvimento dos 4 procedimentos? (PCG, Devolutiva 3).

Em relacdo a definicdo de problemas, propus hipéteses. (Professora B,

Devolutiva 3).

Também destacaria delinear problemas e planejar investigacoes,
considerando que o levantamento de conhecimentos prévios é uma forma
dos alunos reconhecerem um problema e iniciarem uma investigagao. O que

vocé acha? (PCG, Devolutiva 3)

Concordo, nao tinha relacionado desta forma durante o planejamento do

roteiro de estudos (Professora B, Devolutiva 3).

A partir do exposto, é possivel inferir que a analise do roteiro de estudo permite
que a professora se aproprie do sentido das a¢fes planejadas e, assim, se necessario,
tenha condicbes para tomar decisbes fundamentadas. No que se refere a
aprendizagem que tende a favorecer, a professora demonstra interesse em trabalhar
com atividades capazes de promover uma aprendizagem efetiva dos alunos.

Conforme afirmam Lener, Torres e Cuter (2007, p. 136) “a reflexdo
compartilhada acerca da pratica cotidiana é uma ferramenta valiosa para contribuir

para compreensao do sentido que sustenta as agdes propostas”.
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Antes de finalizar o encontro, a professora fez um breve relato sobre a analise

compartilhada da sua pratica.

Depois das nossas conversas passei a ter um olhar diferente, um olhar mais
agucado. Quando vou preparar uma aula penso como vou chegar até aos
alunos, o que eu quero deles, até que ponto, em uma determinada aula, eu

consigo promover a aprendizagem deles (Professora B, Devolutiva 3).

Nesse sentido, como explicam Lener, Torres e Cuter (2007, p 145)

E assim que a tematizacdo da pratica na sala de aula contribui para a
elaboracao progressiva de uma nova concepcao didatica. Ao transformar sua
pratica, ao concebé-la como objeto de reflexdo e discussdo com seus
colegas, ao se apropriar dos fundamentos das situacdes e intervengdes que
pdem em prética, os professores conquistam uma crescente autonomia
profissional.

Com o professor C: O inicio do acompanhamento da terceira aula no 8° ano,
mostra que foi marcado pela apresentacdo do rob6 Eco. O professor C mostrou aos
dois alunos presentes, na aula online, o funcionamento do robd e explicou como ele
participaria das proximas aulas: pergunte ao Eco suas duvidas e confirme sua
aprendizagem.

Os alunos testaram o rob6 e se manifestaram positivamente em relagéo a sua
presenca nas aulas, porém sugeriram rever seu nome.

Em seguida, o professor C incentivou os alunos a abrirem a camera para
participarem do desenvolvimento do roteiro de estudo. Compartilhou a proposta e
informou a habilidade a ser trabalhada (descrever e representar oS movimentos de
rotacao e translacdo da Terra e analisar o papel da inclinagdo do eixo de rotacao da
Terra em relagéo a sua Orbita na ocorréncia das esta¢des do ano, com a utilizagéo de
modelos tridimensionais).

Para sensibilizar os alunos propds a discussdo das seguintes questodes:

Como é que ocorrem as estagfes do ano no planeta Terra?

Na duvida, vamos voltar um pouquinho. Quais sdo as estacdes do ano?
Qual é o més que temos no verao aqui N0 NOSso pais?

Em que época do ano fica muito quente aqui no nosso pais?

Nas férias de julho é calor ou um pouquinho frio?

Vamos perguntar para o Eco qual é a época que tem verao no Brasil?
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Perceberam? Dezembro. Quando é verdo no Brasil é verdo em todos os

paises?.

Schoén (1997, p. 85) aponta que “um professor reflexivo tem tarefa de encorajar
e reconhecer, e mesmo dar valor a confuséo dos seus alunos, Mas, também faz parte
de suas incumbéncias encorajar e dar valor a sua prépria confusao”.

Na intencdo de aprofundar as discussdes, o professor C socializou uma
imagem do globo terrestre abordando o hemisfério sul e o hemisfério norte e
guestionou os alunos acerca da roupa de frio do papai noel.

Novamente com a abordagem do roteiro de estudo, o professor C fez uma
exposicao dialogada a respeito do movimento de rotagéo e translacao. Depois, pediu
para os alunos relatarem o que haviam aprendido e apresentarem como explicariam
a uma outra pessoa como ocorrem as estacdes do ano.

Para finalizar a aula, o professor apresentou um mapa mental e orientou 0s
alunos a realizarem a observacao e responderem a questdo apresentada na etapa
sistematizacdo do conhecimento. Ele fecha as atividades com os agradecimentos aos
alunos pela participacéao.

No encontro para devolutiva formativa a PCG e o professor C retomaram a
dltima tratativa: melhorar o planejamento e implementacdo das aulas online, bem
como interagir com o0s alunos para aumentar a participacao.

Quando analisaram o roteiro de estudo elaborado e trabalhado pelo professor,
assim como os registros da aula, fizeram diversos aportes para ajudar a compreender

0 sentido das atividades propostas, como exemplificado pelos trechos abaixo:

O que vocé fez para melhorar o engajamento dos alunos na aula? (PCG,

Devolutiva 3).

Considerei o antes, durante e depois da aula. Antes construi um robd que
responde as perguntas realizadas pelos alunos e divulguei no grupo do
WhatsApp que ele estaria na aula. Mas, com a necessidade da busca ativa
dos tutorados para realizacdo da Avaliacdo da Aprendizagem em Processo,
a divulgacao foi realizada no horario proximo a realizagédo da aula. Durante a
aula trabalhei com algumas questdes elaboradas previamente com intencéo
de envolver os alunos em um problema. A respeito do depois da aula propus

aos alunos explicarem a outras pessoas a ocorréncia das estacdes do ano e



sistematizar o conhecimento construindo um modelo explicativo. (Professor
C, Devolutiva 3).

Vocé programou atividades para divulgar a aula (robd), para ativar os alunos
(questbes envolvendo a observacdo do mundo) e para verificar a
aprendizagem dos alunos (elaboracdo de um modelo explicativo sobre a

ocorréncia das estacdes do ano)?

Exato. O que ndo havia realizado no roteiro anterior (Professor C, Devolutiva
3).
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Nas breves discussdes se explicitou a reflexdo do professor sobre sua pratica

e a mudanca decorrente desse comportamento. Como é possivel notar houve a

passagem da auséncia de dificuldade, relatada no inicio da agéo formativa, para a

transformacao da pratica pedagdgica de forma a possibilitar a melhoraria da qualidade

de ensino e da aprendizagem dos alunos.

Lener, Torres e Cuter (2007, p. 103) afirmam que

A medida que avanca sua participacédo em situagdes centradas na analise de
aulas, os professores descobrem a potencialidade do registro como
instrumento de objetivagdo da pratica, como recurso que permite tomar certa

distancia da agéo da sala de aula para observa-la melhor.

A luz dessa afirmacdo, apresentamos a sintese dos acompanhamentos das

aulas e devolutivas formativas 3, com destaque para algumas transformacfes na

pratica dos professores participantes. No Quadro 18, apresentado a seguir, estao

retratados os resultados desta etapa da agao formativa.

Quadro 18 - Sintese das devolutivas formativas do acompanhamento da aula 3.

Professores

Recomendacgdes
colocadas em prética

Percepcéo/ Avaliacéo
do(a) Professor(a)

Percepcéo/ Avaliacéo
da PCG

Apresentagao de perguntas
problematizadoras e
espaco para discussdo das
conclusdes dos alunos

Por meio da observacédo da
prépria aula identificou
erros e pontos de melhoria.

Necessidades formativas
relacionadas a pratica do
ensino por investigacao,
bem como analise critica
do ensino tradicional

Planejamento e
implementacéo intencional
de perguntas nas aulas

Constatou a importancia do
planejamento de aula
centrado nos alunos

A partir do momento que
considerou planejar as
aulas com foco no que os
alunos precisam fazer
para aprender, o
cumprimento do Curriculo
deixou de ser desafio.
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Contato prévio com os Percebeu que nao planejou Por intermédio da

C alunos e planejamento das as aulas anteriores como filmagem tomou

aulas uma boa situacao de consciéncia de aspectos

aprendizagem. gue ocorreram em sala

de aula e ndo eram

percebidos,

apresentando disposi¢céo

para o planejamento de
intervencdes

Fonte: elaborado pela autora.

O exame do Quadro 18 revela que a analise reflexiva sobre as situacdes de
sala de aula influenciou o planejamento das aulas seguintes. Também demonstra que
a acdo formativa precisa ser incrementada para possibilitar o desenvolvimento
profissional da professora A, pressupondo que o ensino tradicional pode estar
interferindo no desenvolvimento da abordagem ensino por investigacao.

Cumpre destacar aqui que os professores participantes tentam sair da légica
da transmissao, mas nao significa que eles caminharam satisfatoriamente no sentido
de ensino por investigacdo, ha um distanciamento pronunciado da teoria. A partir dos
relatos dos professores foi possivel constatar a superficialidade no entendimento da
abordagem. Entéo, para trabalhar tal limite, identifica-se a necessidade de tempo para
um estudo da teoria nos seus pormenores, 0 que nao foi possivel realizar em trés

devolutivas formativas.

4.3. Tematizacdo da Préatica Pedagodgica dos professores de Ciéncias:
discussao em grupo.

A discussdo em grupo teve como proposta analisar trechos da terceira aula da
professora A de modo a ocorrer trocas de experiéncias (replicabilidade de boas
praticas) e o aprofundamento dos conhecimentos referentes a pratica pedagogica.
Para isso, os professores de Ciéncias e a PCG se reuniram em uma sala do Google
Meet, no més de marco de 2021. O tempo de realizacdo do encontro foi de
aproximadamente 2 horas.

A escolha das aulas para discussdo em grupo considerou a oportunidade de
compreender e aprimorar a propria pratica, ou seja, foram selecionados trechos das
aulas da professora A, levando em conta suas necessidades formativas e a

possibilidade da troca de experiéncia e aprendizagem com os pares. Importa destacar
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que, antes de planejar o encontro, foi acordado com a professora A a utilizacdo dos
registros de suas aulas.

A seguir sera descrita a acao formativa e os resultados obtidos por meio da
discusséo em grupo, apresentando trechos das falas dos participantes.

No inicio do encontro a PCG propds ao grupo realizar a analise de dois trechos
das filmagens das aulas da professora A, as sensibilizacdes propostas na segunda e
na terceira aula, validando o foco na participacdo dos alunos: otimizagcdo do
espaco/tempo e planejamento de atividades de aprendizagem.

Antes de assistir ao video os professores foram incentivados pela PCG e
pesquisadora a relatarem o que fazem para sensibilizar os alunos no inicio das suas

aulas:

Proponho questbes disparadoras para despertar a curiosidade, como por
exemplo, no estudo sobre méquina simples, perguntar aos alunos “vocés
sabiam que um rei sozinho conseguiu tirar um navio da agua e levou para a

areia?” (Professor C, discussdo em grupo)

Também trabalho com questdes disparadoras, mas, as vezes considero
necessario incluir um pequeno texto, imagem ou video — abranger os

diferentes estilos de aprendizagem (Professora B, discussdo em grupo).

Comecgo pela leitura de imagens, como proposto no curriculo, como por
exemplo, a foto da betoneira e 0 questionamento sobre o que € e para que

serve. (Professora A, discussédo em grupo).

Foi verificado, ao analisar as respostas, que os professores, em sua maioria,
propdem atividades de sensibilizacdo de modo a favorecer a participacéo dos alunos,
assim como o desenvolvimento da postura ativa no processo de ensino e
aprendizagem.

No que se refere a professora A, é possivel notar a reproducéo das atividades
como apresentadas no Curriculo Paulista. Conforme a reflexdo de Gois e Ferreira
(2018):

Mais do que a mera apresentacdo de informacdes, a atividade docente tem
como fundamento promover a aprendizagem a partir da atividade de ensino.
Para isso é necessario instigar os professores a refletirem sobre suas praticas
pedagdgicas, no contexto social da era contemporanea. Parte dessa reflexao
esta na potencialidade dos momentos de interagdo entre docentes, no
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encontro entre pares, onde ocorre troca de experiéncias e socializacdo de
seus saberes (GOIS; FERREIRA, 2018, p. 198).

Na sequéncia, os professores assistiram a sensibilizacdo proposta pela
professora A na segunda aula acompanhada pela PCG, momento no qual questiona
os alunos sobre a origem da Terra e na primeira resposta apresentada explica que
ndo ir4 confirma-la, pois eles aprenderdo com o desenvolvimento do roteiro de
estudos.

Quando questionados sobre o que destacariam da andlise do trecho assistido
acerca da proposta e do engajamento dos alunos, inicialmente os professores
demonstraram receio e silenciaram, mas com o estimulo da formadora, retomando o
objetivo formativo do encontro, os participantes passaram a interagir. Seguem alguns

trechos da discusséao:

Parabéns, professora A. A sala estava cheia e as criancas gostam de desafio.
Eu acrescentaria uma imagem as perguntas, como por exemplo, perguntaria
sobre a formagcdo da Terra e para provocé-los durante as respostas
apresentaria uma imagem sobre o0 tema e questionaria a leitura (Professora

B, discusséo aula 2).

O que vocés acham de como foi trabalhado com as perguntas? Todos o0s
alunos participaram? A professora B sugeriu acrescentarmos imagens, sera
que teriamos uma outra alternativa para ensinar por meio de perguntas e
aprimorar a participacdo e aprendizagem dos alunos? (PCG, discusséo aula
2).

Na minha opinido, foi perfeito o que a professora A fez, mas acrescentando,
poderiamos fazer perguntas em continuidade de uma coisa que ja foi iniciada,
como por exemplo, comecar falando que gosta muito de estrela e interagir
com eles buscando entender o que pensam e contando uma histéria
envolvendo sua origem e, entdo, perguntar se o planeta Terra teria surgido
da mesma forma, ou seja, o estudo tera uma sequéncia (Professor C,

discusséo aula 2).

A formadora aproveita o compartilhamento da alternativa pelo professor C que,
aponta a realiza¢do do ensino pautado em um contexto maior, e intervém abordando

a intencionalidade pedagogica:
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Vocé fala em planejarmos uma abordagem contextualizada para melhorar o

engajamento dos alunos? (PCG, discusséo aula 2)

Sim, levar a aula uma historia relacionada ao estudo do dia, um ensino
vinculado a vida real, buscando fazer com que os alunos pensem e entrem

no assunto com a gente (Professor C, discusséo aula 2).

Ao considerar os apontamentos e respostas, € possivel inferir que os
professores estabeleceram uma relacdo entre a atividade com perguntas, as
intervencdes realizadas pela professora e a participacéo ativa dos alunos, e ainda,
sugeriram atividades para favorecer a atuacao e aprendizagem dos alunos.

Referente as alternativas que surgiram da discussdo em grupo, Imbernén
(2010) aponta como um dos principios que fundamenta a formacéo continuada o
“aprender de forma colaborativa, dialdgica, participativa, isto €, analisar, comprovar,
avaliar, modificar em grupo” (p.66).

Depois da discussdo mencionada anteriormente, a professora cuja aula tinha
sido filmada fez alguns apontamentos, enquanto os professores B e C observaram e

propuseram novas reflexdes acerca do planejamento da aula:

Depois da devolutiva formativa com a PCG, eu estou instigando mais e a cada
resposta fico perguntando por qué. O dificil é o ensino remoto, o tempo da
aula online para instigar e resolver os roteiros e, também, para planejar um
roteiro mais explicativo. A gente quer trabalhar da forma que deve ser
trabalhada a atividade investigativa, s6 que no ensino remoto a gente fica

preso no tempo (Professora A, discusséao aula 2).

Sabe o que devia ter se atentado? Vocés (formadores) sempre falaram e nao
tinha caido minha ficha, Tem o objetivo da aula no qual destacamos as
habilidades a serem trabalhadas, queremos fazer uma coisa bem-feita e
completa e acabamos ndo focando no verbo da habilidade, como por
exemplo, se era identificar algo, também j& inserimos nas atividades

investigar, relacionar, etc. (Professor C, discusséo aula 2).

O PEI sdo muitos detalhes e a gente ndo tem aquele tempo de preparar uma
aula com qualidade. Mas, a gente vai se acostumando (Professora B,

discusséao aula 2).
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Agora, no final das minhas aulas, os alunos estédo discutindo comigo sobre a
habilidade. Quando os professores perceberem o verbo da habilidade a ser
trabalhada, a aula ficara mais facil e pratica, e ndo vao perder muito tempo
(Professor C, discusséo aula 2).

Apesar das professoras A e B terem ressaltado que, no dia a dia escolar, falta
tempo para estudarem e planejarem as aulas, o documento orientador do PEI
intitulado “Formagédo das Equipes do Programa Ensino Integral” expde que “sao
muitos 0s tempos nas escolas participantes do Programa Ensino Integral que podem
ser dedicados a formacdo” (SAO PAULO, 2014a, p. 37). Também acrescentam que
“é¢ importante que os tempos sejam planejados e sistematizados tendo em vista a
necessidade formativa” (SAO PAULO, 2014a, p. 17).

Além disso, o professor C enfatizou que a falta de tempo pode ser amenizada
com a adequacdo da pratica pedagogica, argumentando que, muitas vezes, 0S
docentes planejam suas aulas considerando um desenvolvimento além do solicitado
pela habilidade a ser trabalhada na aula.

Posteriormente, a PCG orientou os professores a analisarem criticamente a
sensibilizacdo da terceira aula, em que os alunos deveriam responder e justificar se
rocha e pedra seriam a mesma coisa. E com a dificuldade dos estudantes em se
posicionarem, foram propostas as segunda e a terceira perguntas: “do que sao
formadas as rochas?” “o que é um pedra preciosa®?.

Considerado esse momento relevante para que os alunos compreendessem o
conceito de rocha, bem como desenvolvessem, de forma satisfatoria, o estudo sobre

ciclo das rochas, isso ficou evidenciado nas falas:

Percebi que a professora fez a pergunta; percebeu que os alunos néo
respondiam e fez novamente a pergunta. Foi mudada a pergunta para que de
alguma forma eles conseguissem responder e realizassem a atividade, isto

€, fez com que eles de fato participassem (Professor C, discusséo aula 3).

Depois da conversa com a PCG, mudei a minha aula e percebi que consigo
elaborar e desenvolver atividades que favorecam a participacdo, assim,
também consegui monitorar a aprendizagem dos alunos. Quando o aluno
mencionou a pérola na aula, eu aproveitei para aprofundar os estudos

pedindo para explicar como ela se forma. Antes eu pensaria que teria perdido
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tempo com a interferéncia e explicacdo do aluno (Professora A, discussao

aula 3).

De forma alguma perdeu tempo, na verdade ganhou, pois a explicacdo do
aluno foi fantastica, detalhou até a questdo da toxina. Olha quanto eles
puderam aprender juntos! A professora a partir da atividade com perguntas
de sondagem e parafrase conseguiu fazer com que os alunos colocassem a
tona o conhecimento que eles sabem para entdo ser possivel aprofunda-lo.

(Professora B, discusséo aula 3).

Nesse sentido, conforme Noévoa (2001), as acbes de formacdo coletivas

favorecem a construcéo de culturas de cooperacdo. Segundo o autor,

“o esforgo de pensar a profissdo em grupo implica a existéncia de espagos
de partilha além das fronteiras escolares. Trata-se da participacdo em
movimentos pedagdgicos, da presenca em dindmicas mais amplas de
reflexdo e da interveng&o no sistema de ensino” (NOVOA, 2001, p. 4).

As discussoOes levantadas na analise da terceira aula também foram oportunas
para fornecer para a PCG evidéncias das mudancas na pratica pedagogica; nos
relatos e depoimentos os professores revelaram os motivos que levaram os alunos a
aprenderem, destacando o planejamento das aulas e as abordagens que consideram

os docentes como sujeitos do conhecimento.

4.4. Avaliacdo da Tematizacdo da Pratica Pedagodgica dos professores de
Ciéncias: questionario final.

Para avaliar os efeitos resultantes da Tematizacdo da Préatica Pedagogica, foi
proposto aos professores participantes o questionario final, detalhado no capitulo 3
(ver pagina 69).

Considera-se importante mencionar que a participacdo dos professores no
preenchimento do questionario aconteceu apoés a realizacdo da discussao em grupo.
No final do encontro, a PCG e pesquisadora apresentou ao grupo a proposta e propos
gue os professores participantes enviassem suas respostas via WhatsApp.

Quando formularam suas apreciagfes sobre os efeitos da Tematizacdo da

Pratica Pedagogica, os professores destacaram:



128

Mudei muito através de assistir novamente trechos das minhas aulas e
conversando com vocé sobre como instigar o aluno. Pena que devido a
grande quantidade de atividades ndo conseguimos rever as aulas com
frequéncia. E dificil conseguirmos assistir as aulas. Investigagdo em Ciéncias
€ muito gratificante. Trabalhar em ATPC trechos de aulas com todos os
professores daria a chance de realizar aulas melhores (Professora A,

questionario final).

“A Tematizacdo da Pratica se opbe a tradicional visdo aplicacionista da
formacgdo de professores, que oferece a eles um corpo de ideias e teorias
para aplicar em sala de aula. Tematizar é fazer com que o professor seja
capaz de desentranhar as teorias que guiam a pratica pedagdgica real” diz
Telma Weisz. Achei o0 pequeno texto acima muito pertinente com o que minha
PCG fez ao gravar minhas aulas e depois dar a devolutiva. Diante de sua
devolutiva ela me fez enxergar que estou trilhando o caminho correto em
relacdo a aprendizagem dos meus alunos, pois faco durante minhas aulas
varios questionamentos, de modo que eles sejam sujeitos de seus proprios
pensamentos. E claro que para uma aula mais interativa e dinamica ainda
tenho muito que aprender, mas acho que com o ensino remoto do ano de
2020 serad um pouco mais facil trabalhar com o ensino hibrido que hoje se faz

fundamental diante da realidade (Professora B, questionério final).

Os encontros proporcionaram uma grande aprendizagem, fazendo-me
repensar minhas préticas e contribuindo em uma autoavaliagdo, em busca de
um avanco em minhas préprias praticas pedagoégicas. A dindmica de
discussdo em grupo proporcionou aos participantes uma analise critica de
suas praticas pedagogicas, auxiliando desse modo nos planejamento de suas
proximas acgfes. Isso leva & sugestdo de que os alinhamentos de
acompanhamento de aulas, que geralmente sdo realizados apenas com o
professor atendido e seu coordenador, passam a ser realizados em grupos.
Os encontros foram muito eficientes e produtivos (Professor C, questionario

final).

A partir dos trechos supracitados, € possivel observar que os professores
passaram a valorizar a reflexdo sobre a pratica e apresentaram a possibilidade de
aprender, ampliar e alterar o fazer pedagogico. Durante a participacdo na
Tematizacao da Pratica Pedagodgica, foi mencionado também um limite, o tempo para

realizacéo frequente da andlise de registros das aulas, principalmente a filmagem.
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Ainda, recorrendo aos registros da participacdo dos professores no
guestionario, foi possivel constatar que, embora tenham respondido a pergunta
proposta, ndo houve um retorno efetivo com tal instrumento de coleta de dados, as
respostas foram curtas e, na maioria das vezes, nao forneceram elementos para
discutir, de forma aprofundada, a avaliacdo da formacdo continuada a partir da
Tematizacdo da Pratica Pedagodgica. Diferente dos resultados apresentados pelos
dialogos que foram feitos com os professores, que forneceram respostas mais
completas.

Segundo Queiroz, Almeida e Aires (2015), pensar sobre a formacéo continuada
de professores a partir da Tematizagdo da Pratica Pedagdgica possibilita “tecer uma
rede de fios, em préticas coletivas, com vistas a um diagnéstico-formativo e continuo
dos processos pedagogicos e escolares, de modo a qualificar o ensino e o aprender”
(p. 91). Porém, os mesmos autores apresentam alguns desafios que podem
influenciar o reconhecimento da Tematizacdo da Pratica Pedagdgica como um
processo de formagdo continuada, entre eles: “superar a resisténcia de alguns
professores que consideram os momentos de estudos como um castigo € ndo como
algo benéfico, capaz de contribuir para o fazer docente” e “despertar nos docentes
novas competéncias com vista a melhoria da qualidade de ensino” (QUEIROZ;
ALMEIDA; AIRES, 2015, p. 91).

A respeito da formacao continuada ofertada pelas escolas do Programa Ensino
Integral, de acordo com Del Arco (2018) pode-se destacar, por meio da analise da
proposta e confrontamento com as concepc¢des tedricas de autores referendados,
potencialidades e desafios: “enquanto potencialidade, que a formacdo do Programa
Ensino Integral (PEI), tenta colocar o professor como agente e sujeito da sua formacgéao
no sentido de que atribuir a ele uma autonomia para direcionar seu proprio processo
formativo”(p. 108); “com relagdo aos desafios, pelo fato mesmo que de a formacgéo
continuada do docente do PEI priorizar a proatividade formativa, isto é, de ser
responsabilidade exclusiva do professor, parece desvalorizar a formagao coletiva” (p.
108), acrescentado que “mantém-se prioritariamente direcionada a especialidades
dos docentes, o que individualiza e particulariza ainda mais” (p. 108).

Para Silva (2019) a formacéo continuada orientada pelo PEI, que destaca como
diferencial os tempos e espacos para garantir a acao formativa na escola, na pratica
nao esta considerando as necessidades da escola e dos professores, enfatizando

que: a respeito do espaco, na prética, a escola ndo estd sendo o nucleo mais
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importante para o desenvolvimento das agbes formativas, “0 espago da escola onde
acontecem as formacbes € carente de recursos materiais que assegurem maior
conforto e organizagdo mais agradavel aos professores” (p. 189); ja em relagéo ao
tempo, ndo estd sendo suficiente para a realizacdo de estudo e desenvolvimento
profissional, “os tempos para formagao sédo garantidos por lei, mas acabam por ser
pulverizados, manipulados e utilizados para realizacdo de atividades de orientacéo,
treinamento, tarefas burocraticas e administrativas” (p. 189).

Assim, considerando de maneira resumida as principais ideias dos autores
supracitados, tornou-se possivel associar a Tematizacédo da Pratica Pedagogica e a
formacéo continuada de professores de Ciéncias de uma escola do PEI de modo a
fazer apontamentos a respeito das possibilidades e desafios a partir da pratica.

Com base nos dados observados durante a realizagdo e avaliacdo da
Tematizacdo da Pratica Pedagdgica, comparada as ideias das pesquisas que versam
sobre a Tematizacao da Prética Pedagdgica e a Formacao Continuada de professores
nas escolas do PEI, apresentadas acima, observou-se que, nesta pesquisa, 0s
professores:

e identificaram as dificuldades relacionadas a pratica pedagégica quando
assistiram aos trechos de suas aulas gravados em video;

e concordaram com as propostas de estudo e buscaram colocar em
pratica o conhecimento (re)construido;

e foram sujeitos ativos no processo formativo, observaram as aulas,
perceberam que a pratica pedagdgica poderia ser aprimorada ou
modificada e propuseram intervengdes com foco na melhoria do ensino
e da aprendizagem;

e participaram e valorizaram a discussdo entre pares, destacando a
facilidade em aprender a partir da troca de experiéncia e planejar acdes
corretivas para os problemas identificados durante as discussoes;

e demonstraram dificuldade para implantar o ensino por investigacao
como proposto pelo PEI.

e néo dispdem de muito tempo para cuidar da formacao no ambiente de
trabalho, ficaram ainda mais atarefados com a unido das atividades

propostas pelo PEI e das tarefas do ensino remoto;
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Diante do que foi apresentado, confirma-se que o tempo € um fator limitante

para o desenvolvimento da formacé&o continuada, inclusive, por meio da utilizacdo da

estratégia Tematizacdo da Pratica Pedagdgica.

Em resumo, a partir da comparacédo da presente pesquisa e das ideias dos
autores Queiroz, Almeida e Aires (2015), Del Arco (2018), Silva (2019), foram

confirmados ou negados as possibilidades e os limites da Tematizacdo da Pratica

Pedagdgica enquanto estratégia de formacédo continuada de professores na prépria

escola, como pode ser observado no Quadro 19.

Quadro 19 — As possibilidades e limites da Tematizacdo da

estratégia de formacao continuada de professores na préopria escola.

Pratica Pedagdgica enquanto

Comportamento dos
professores durante

Exemplos de Relatos

Autores Possibilidades e Limites RSN "
Tematizacdo da Prética
Pedagdgica
Tecer uma rede de fios, | Identificaram as | Prof. C (devolutiva 2): Observei

Queiroz, Almeida
e Aires (2015)

em praticas coletivas, com
vistas a um diagnéstico-
formativo e continuo dos
processos pedagoégicos e
escolares, de modo a
qualificar o ensino e o
aprender

dificuldades relacionadas a
pratica pedagogica quando
assistiram aos trechos de
suas aulas gravados em
video

que transformei uma aula
online numa tutoria. Porque o
objetivo era dar aula, pensei no
inicio pegar alguns minutos
para falar sobre roteiro. Achei
que seria uma maneira para o
aluno se soltar, conversar
mais. A gente tem essa
dificuldade

Superar a resisténcia de
alguns professores que
consideram 0s momentos
de estudos como um
castigo e ndo como algo
benéfico, capaz de
contribuir para o fazer
docente

Aceitaram participar da
acdo formativa, mas os
estudos recomendados nao
foram concluidos e
colocados em pratica

Prof. C (questionario final): Os
encontros proporcionaram uma
grande aprendizagem,
fazendo-me repensar praticas
e contribuindo em uma
autoavaliacdo, em busca de
um avan¢o em minhas proprias
praticas pedagdgicas

Despertar nos docentes
novas competéncias com
vista & melhoria da
gualidade de ensino

Refletiram sobre a prépria
pratica

Prof. B (devolutiva 3): Depois
das nossas conversas passei a
ter um olhar diferente, um olhar
mais agucado. Quando vou
preparar uma aula penso como
vou chegar até aos alunos, o
que eu quero deles, até que
ponto, em uma determinada
aula, eu consigo promover a
aprendizagem deles

Del Arco (2018)

A formacdo do Programa
Ensino Integral (PEI) tenta
colocar o professor como
agente e sujeito da sua
formacdo no sentido de
que atribuir a ele uma
autonomia para direcionar
seu préprio  processo
formativo

Planejaram interven¢des
para melhoria do ensino e
da aprendizagem dos
alunos a partir da andlise de
situacdes vivenciadas em
sala de aula

Prof. A (questionéario final):
Trabalhar em ATPC trechos de
aulas com todos 0s
professores daria a chance de
realizar aulas melhores
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Pelo fato de ser
responsabilidade
exclusiva do professor,
parece desvalorizar a
formacéo coletiva

Participaram e valorizaram
a discussdo entre pares,
destacando a facilidade em
aprender a partir da troca de
experiéncia e  planejar
acOes corretivas para 0s
problemas identificados
durante as discussdes

Prof. C (questionario final): A
dindmica de discussdo em

grupo  proporcionou aos
participantes uma  andlise
critca de suas praticas

pedagogicas, auxiliando desse
modo, nos planejamento de
suas proximas acoes

Silva (2019)

O espago da escola onde
acontecem as formacdes
€ carente de recursos
materiais que assegurem
maior conforto e
organizacao mais
agradavel aos professores

Com a realizagédo da formacado continuada no formato online,

nao foi observado este item

Os tempos para formacédo
sdo garantidos por lei,
mas acabam por serem
pulverizados,
manipulados e utilizados
para realizacéo de
atividades de orientacgéo,
treinamento, tarefas
burocraticas e
administrativas

Nao dispdem de muito
tempo para cuidar da
formacdo no ambiente de
trabalho; ficaram ainda mais
atarefados com a unido das
atividades propostas pelo
PEI e das tarefas do ensino
remoto.

Prof. A (questionério final):
Mudei muito através de assistir
novamente trechos das minhas
aulas e conversando com vocé
sobre como instigar o aluno.
Pena que devido & grande
quantidade de atividades néo
conseguimos rever as aulas
com frequéncia. E dificil
conseguirmos assistir as aulas

Fonte: elaborado pela autora.

E vélido ressaltar que, conforme apresentado no Quadro 19, os professores

participantes ndo demostraram resisténcia ao estudo, mas também ndo houve um

empenho dos mesmos para fazer as leituras e estudos indicados, como foi possivel

observar nos registros das devolutivas formativas. Podemos justificar tal resultado

como decorrente do momento pandémico em que os professores acumularam

funcdes, restando pouco tempo para leituras e estudos.
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CAPITULO 5

CONSIDERACOES FINAIS

O processo de andlise dos efeitos da Tematizacao da Pratica Pedagogica como
estratégia de formacdo continuada de professores de Ciéncias de uma escola
estadual de ensino integral, foi muito desafiador. Para colocar em pratica a estratégia
formativa foram realizadas adaptacdes, uma vez que em tempos de pandemia muitas
foram as mudancas no ensino, uma confusdo na organizacao e realizacéo das aulas
(alternando o ensino presencial e o ensino remoto e antecipando o recesso escolar e
as férias), assim, nao foi possivel realizar com regularidade a Tematizacao da Pratica
Pedagogica, estendendo o periodo de coleta de dados.

Diante dessa realidade os resultados obtidos por meio da Tematizacado da
Pratica Pedagdgica no ensino remoto podem ser diferentes no ensino presencial. A
questao é que, ainda que o PEI proponha uma relacdo de acdes, no ensino remoto
foram adicionadas outras atividades, como: planejamento de roteiros de estudo,
interacdo com alunos em aplicativos ou redes sociais, devolutiva individual das
atividades entregues pelos alunos, além do aumento das substituicdes de colegas que
faltaram e ou se afastaram por motivos de saude. Assim, por algumas vezes, 0s
encontros para realizacdo das devolutivas formativas foram remarcados e, nos
horérios destinados aos estudos e atividades de formacao continuada, os professores
foram orientados, pela dire¢cdo da unidade escolar, a desenvolver outras atividades
gue surgiram como demanda do dia (como por exemplo: a substituicdo de pares
ausentes ou a busca ativa dos alunos).

No ensino remoto, com todas as adequacdes necessérias, considerou-se que
a estratéegia formativa Tematizacdo da Pratica Pedagdgica tornou possivel o
desenvolvimento da pratica reflexiva e a melhoria da pratica pedagogica, para assim,
ressignificar a pratica. Mas, o fato da escola, pertencente ao Programa Ensino
Integral, ter oferecido aos professores maior tempo de permanéncia na unidade
escolar (40h semanais — 8h por dia) e ser orientada por uma premissa com foco na
Formacéo Continuada, pode ndo ser garantia de que os educadores tenham tempo
suficiente para cuidar da sua formacéo. Isso € algo que precisa ser investigado.

Tais constatacOes, depreendidas da pesquisa, serdo justificadas a partir de

uma sintese dos resultados das etapas de coleta de dados.
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A analise do diagnostico das dificuldades e necessidades formativas dos
professores de Ciéncias, antes da realizacdo da Tematizac&o da Pratica Pedagdgica,
apontou que:

v' Os professores de Ciéncias, em sua maioria, apontaram como
dificuldades a otimizacdo do tempo e do espaco, por outro lado, néo
perceberam a necessidade relacionada a orientacdo do trabalho dos
alunos.

v' A maior parte das dificuldades e necessidades formativas destacadas
nao foram fundamentadas na reflexdo sobre a prépria pratica. Isso fica
evidente quando os professores relatam auséncia de dificuldades no
desenvolvimento do processo de ensino e de aprendizagem. Além disso,
algumas indicagbes de dificuldades subentendem o interesse na
realizacdo de uma acéo formativa direcionada pelos desejos de fazer ou
aprender algo que ndo € imprescindivel a melhoria da pratica
pedagdgica. Para uma reflexdo mais aprofundada dos participantes foi
necessaria uma abordagem que possibilitasse a analise critica do
registro da sua pratica em aula, que aconteceu quando assistiram a
filmagem.

A participacao dos professores na Tematizagao da Pratica Pedagdgica mostrou
que:

v" Ao observarem sua pratica em aula, por intermédio das filmagens, os
profissionais pareceram reconhecer os problemas de contextos reais de
ensino, assim como as necessidades formativas.

v' Apos andlise critica de uma sequéncia de aulas registradas por meio do
protocolo de acompanhamento de sala de aula e da filmagem,
considerou-se o desenvolvimento profissional e a modificagéo da pratica
pedagdgica. Para melhores resultados, talvez fosse necesséaria a
realizacdo do processo formativo de forma ininterrupta, além dos
docentes disporem de mais tempo para a realizacédo de estudo e de um
conjunto de atividades relativas a sua formacéo continuada.

v O ensino por investigacdo, com base nos referenciais tedricos de
Sasseron (2018) e Carvalho (2013), apresentou-se com uma

apropriacdo ainda muito incipiente.
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v' A discussdo em grupo fortaleceu a realizacdo da autoavaliacdo e o
planejamento de intervencdes para melhoria do ensino e da
aprendizagem, o que podemos considerar como algo positivo, uma vez
gue os professores demonstram motivag&o para melhorar ou mudar sua
pratica pedagogica quando trocaram experiéncias com 0s pares.

Os dados coletados por meio da participacdo dos professores no questionario
final em que avaliaram a formacao recebida, mostraram que depois de envolverem-
se com a Tematizacdo da Pratica Pedagodgica, os profissionais avaliaram
positivamente a estratégia formativa adotada, destacando aprender mais quando é
proposta a andlise e discussédo coletiva.

Se 0 que se pretende é intensificar a formacdo continuada por meio da
estratégia formativa Tematizacdo da Pratica Pedagogica, € possivel fazer avancar a
pratica reflexiva e a qualidade do ensino e da aprendizagem, mas é fundamental
propor a escola a continuidade da pesquisa de modo a avaliar sua organizacao e
condi¢Oes de trabalho dos professores, em especial, a disponibilidade de tempo para
realizacdo de estudos e atividades de formacgéo e de desenvolvimento profissional.

A Tematizacdo da Pratica Pedagogica retne condi¢cdes importantes, apontadas
pela literatura, para que a formacdo de professores seja efetiva: a realizagdo no
préprio local de trabalho do professor, no caso, a escola; a promocéao da reflexdo sobre
a propria pratica e os momentos de trocas coletivas entre docentes. A adi¢do de
momentos de estudo tedrico coletivo e discussao entre os docentes poderia suprir as
dificuldades dos professores de aprofundamento tedrico individual.

Outras pesquisas sobre a Tematizacdo da Pratica Pedagogica, enquanto
estratégia formativa, investigando a experiéncia de outras escolas, Professores
Coordenadores de Area e Professores Coordenadores Gerais em escolas de Ensino
Integral ou ndo, podem contribuir para uma melhor compreensao de seus resultados

e para a qualificagdo da formacédo continuada de professores.
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ANEXO A - Protocolo de acompanhamento de aula produzido pela Secretaria
Estadual de Educagao.

PROTOCOLO DE ACOMPANHAMENTO DE AULA (Professor Coordenador)

DIRETORIA DE ENSINO | ESCOLA
Professor(a)
Disciplina | Ano/Série/Turma Data da Observagéo
Observador(a) Cargo/Funcgéo
Obijetivos da aula:

1. Aspectos Escala

organizacionais

Indicadores

Observacédo/Evidéncias

2

3|4

1.1 Otimizacéo
do Tempo

A aula tem inicio nos
primeiros 5 minutos e 0s
atrasos, caso ocorram, Sao
administrados.

A aula é realizada mediante
ritmo estimulante e adequado
ao nivel de dificuldade
proposto.

O professor evita a ocorréncia
de interrupcdes em sala de
aula, ndo desperdicando o
tempo de ensino e de
aprendizagem.

O professor usa tom de voz
adequado e atenta-se a todos
0s alunos.

O professor permite auséncias
dos alunos (ir ao banheiro ou
tomar agua) de forma
coerente.

O ritmo de instrucéo é

ajustado para atender aos
alunos que aprendem com
maior ou menor facilidade.

Os alunos que ndo terminam
as atividades durante a aula
recebem orientacdo especial,
para que se mantenham no
ritmo da turma.

1.2 Otimizacéo
do Espaco

O ambiente mantém-se
organizado.

A disposicao dos alunos esta
adequada a aula de forma que
todos participem.

O professor usa critérios
coerentes de agrupamento
dos alunos.

O professor circula pela sala
de aula.

Os professores utilizam espacos escolares além da sala de aula:

Biblioteca/Sala de Leitura

Quadra

Laboratério de ciéncias

Sala do Acessa Escola

Sala de multimidias
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2. Aspectos

pedagégicos Indicadores 1|2 | 3|4 | Observacdo/Evidéncias

Verificar se o professor:

Usa o Caderno do Professor
para o planejamento das
aulas.

Aplica as Situagbes de
Aprendizagem propostas no
Caderno do Professor.

Utiliza o Caderno do Aluno
como orientacéo para licdo de
casa.

2.1 Utilizacdo do | Utiliza o Caderno do Aluno
Curriculo Oficial | como registro em sala de
aula.

O professor utiliza outros materiais para o planejamento das aulas para
desenvolvimento do Curriculo Oficial:
Livro didatico

Outros recursos pessoais
(revistas, jornais, livros, etc.)
Recursos digitais — Curriculo
+, Aventuras Curriculo +
Recursos digitais — Lousa
digital, datashow, internet

Verificar se o professor:
Demonstra conhecimento do
material e dominio do
conteudo e habilidades
propostas.

Informa aos alunos sobre os
objetivos da aula, habilidades
a serem trabalhadas e as
atividades a serem realizadas.
Considera os conhecimentos
prévios dos alunos no
desenvolvimento dos
conteudos.

Promove contextualizagéo
entre o conteddo e as
vivéncias do aluno.
Apresenta explicagdes claras
sobre as atividades e
situacdes de aprendizagem.
Acompanha o
desenvolvimento das
atividades de forma interativa.
Propde a aplicacdo das
habilidades desenvolvidas na
sala de aula em outros
contextos.

Adequa a linguagem a
informacgé&o ou explicacédo
guando ndo compreendida
pelos alunos.

Oferece atividades para
reforco da aprendizagem.
Propicia atividades
diversificadas que garantam
gue a recuperagdo continua

2.2 Processos e
estratégias de
ensino-
aprendizagem
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aconteca de forma
satisfatoria.

Estimula e d& clareza ao
aluno da importéancia de se
fazer atividades em casa para
a sua aprendizagem.

Prop0e atividades de apoio
aos alunos com diferentes
niveis de aprendizagem,
diversificando estratégias para
atender as necessidades
destes alunos.

Apresenta devolutivas
construtivas aos alunos.

Faz sintese dos assuntos ao
final da aula.

Trabalha em conjunto com os
professores da mesma turma
na proposicao e realiza¢éo de
acOes docentes que
respondam as necessidades
dos alunos.

Registra o progresso do aluno
em Ficha individual durante o
processo de recuperacao.

3. Relacéo
Professor/aluno

Indicadores

Observacéo/ Evidéncias

Verificar se o professor:

Reforca e valoriza as
intervencdes dos alunos.

Realiza mediagéo de conflitos
de forma positiva.

Percebe atitudes de respeito
mutuo entre professor e
alunos.

Percebe atitudes de respeito
mutuo entre os alunos.

Propicia oportunidades de
trabalho cooperativo entre os
alunos.

Passa aos alunos orientagdes,
promovendo concentragao e
autonomia.

Favorece a participacdo do
aluno com atividades da
oralidade.

Propicia momentos
especificos para que os
alunos possam verificar e
analisar suas solugfes
individuais e as dos colegas
em determinadas situacdes
problema.

Propde atividades extraclasse
para estimulo da leitura e da
escrita.

Estimula a participacéo e o
envolvimento de todos os
alunos na aprendizagem.
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Demonstra ter alta expectativa
guanto a aprendizagem de
todos os alunos.

Percebe que os alunos
guestionam ideias e pontos de
vista de forma construtiva a
aprendizagem.

Os alunos demonstram
entusiasmo pelo contetido
trabalhado.

4. Avaliacéo da
aprendizagem

Indicadores

1123 |4 Observacéao

Obs.: este item deve ser preenchido com base nos registros do professor (Plano de Ensino, Diario

de Classe etc.) e demais informacdes fornecidas por ele.

O professor faz uma avalia¢éo
diagnéstica no inicio de cada
etapa de ensino, para adequar
o seu Plano de Ensino as
caracteristicas de sua turma.

O professor usa a avalia¢do
proposta no Caderno do
Professor.

O professor tem registro
préprio do progresso de cada
aluno.

O professor monitora o
desenvolvimento das
habilidades previstas para
cada bimestre.

Os instrumentos avaliativos
estdo de acordo com as
habilidades e competéncias
previstas para o0 ano/série.

Legenda:

1 - N&o atende ao indicador

2 - Atende parcialmente ao indicador
3 - Atende ao indicador

4 - Atende plenamente ao indicador
No campo Observacao, relate as evidéncias de atendimento ao indicador.

Feedback
Realizado entre o Professor Coordenador e o Professor apos reunido da equipe de gestéo

Aspecto observado:

1 Organizacionais

2 Pedagodgicos

3 Relacéo

Professor/aluno

4 Avaliacéo da
aprendizagem

Indicadores observados
Apontamentos/Evidéncias

Encaminhamentos/Tratativas
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APENDICE A — TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE)

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE)
(Conselho Nacional de Salde, Resolugédo 466/2012/Resolucao 510/2016)

Eu, )

declaro, para os devidos fins ter sido convidado (a) a participar da pesquisa: “A tematizagao da pratica

na formacéo continuada de professores de Ciéncias de uma escola publica de ensino integral”.
Fui informado (a) verbalmente e por escrito sobre o estudo, de forma suficiente e clara, pela
pesquisadora Miriam Dal Bello Barbosa Gaiarin, mestranda do Programa de Pés-graduacéo em Ensino
e Processos Formativos, que esta sob orientacdo da Prof. Dra Thais Gimenez da Silva Augusto, da
Universidade Estadual Paulista “Julio de Mesquita Filho” — Faculdade de Ciéncias Agrarias e
Veterinarias/FCAV/UNESP. Jaboticabal.

O estudo tem como objetivo investigar a tematizacdo da pratica como estratégia de formacéo
continuada e verificar seus efeitos na pratica pedagdégica dos professores de Ciéncias de uma escola
estadual do programa ensino integral. Para coleta de dados serdo desenvolvidas diferentes atividades,
que compdem duas fases do projeto de pesquisa: 1. Resposta ao Questionario Diagndstico para
identificar as dificuldades dos professores de Ciéncias; 2. Formac¢do Continuada utilizando a estratégia
Tematizagdo da Prética: filmagem de trés aulas do(a) professor(a) participante, devolutiva formativa
das aulas filmadas (andlise reflexiva da situacao didatico — pedagdgica concreta), uma discussdo em
pequeno grupo (horario de trabalho coletivo por area) busca por alternativas para melhoria da pratica
e aprendizagem dos alunos e reposta de um questionario final para avaliacdo da formacao. A pesquisa
terd duracgdo de trés meses, € prevista que as atividades inerentes ao projeto tenham inicio em marco
e término em maio.

Fui informado (a) que toda pesquisa com seres humanos envolve riscos, no entanto, seréo tomadas
todas as providéncias para evita-los. O risco que pode estar contido nesta pesquisa € de ordem
emocional e esta associado ao caso de constrangimento ou desconforto provocado por alguma questao
ou atividade durante a formacéo. Neste caso, as providéncias tomadas e cautelas serdo a imediata
interrupgdo da pratica caso o participante relate algum incémodo e encaminhamento ao servico publico
de saude, caso necessario. A pesquisadora estara a disposi¢do, pessoalmente ou pelo telefone da
instituicdo, para esclarecimento de qualquer ddvida. Em respeito as normas de ética - Resolugao
510/2016 do Conselho Nacional de Saude capitulo I, artigo 9°VI - cumpre salientar que é direito do
participante ser indenizado caso seja vitima de dano decorrente da pesquisa.

Estou ciente de que este material sera utilizado para apresentacdo de Dissertacdo, artigo em revista
el/ou trabalho em evento cientifico, observando os principios éticos da pesquisa cientifica e seguindo
procedimentos de sigilo, conforme as exigéncias éticas do Conselho Nacional de Pesquisa, para que
identidade seja preservada e todos os depoimentos assegurados. Para isso, serdo utilizadas siglas ou
nomes ficticios em substituicdo ao nome dos participantes. Sobre as imagens de videos, ressaltamos

sua utilizacdo somente nos momentos de reflexdo junto ao professor participante.
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A participacdo ndo é obrigatéria e o responsavel podera retirar 0 consentimento ou interromper a
participagdo a qualquer momento. A desisténcia ndo acarretara nenhum prejuizo com a instituicdo de
ensino ou mesmo na relagdo com a pesquisadora. O consentimento nado ird proporcionar bénus ou
6nus financeiros. Considerando que a pesquisadora atua como professora coordenadora geral no local
de desenvolvimento da pesquisa, destaca-se que os resultados néo afetardo a atividade laboral do(a)
professor(a) participante.

Este estudo é importante porque seus resultados forneceréo informacdes para melhoria da formacéo
continuada dos professores de Ciéncias do ensino fundamental ciclo Il, da rede publica de ensino. A
respeito da devolutiva dos resultados da pesquisa, a pesquisadora realizara a devolutiva dos resultados
desta pesquisa por meio da apresentacdo da dissertacdo durante um HTPC e encaminhamento da
dissertacéo por e-mail para os participantes.

Dessa forma, fui esclarecido sobre os objetivos da pesquisa, os procedimentos que serdo utilizados e
riscos, a garantia do anonimato e de esclarecimentos constantes, além de ter o meu direito assegurado
de interromper a minha participacdo no momento que achar necessério. Sendo que, a recusa nao

implicard quaisquer prejuizos na relagdo com a pesquisadora ou com a instituicéo.

Nome do participante:

Assinatura do participante

Aracatuba, de de 2020

(assinatura)

Pesquisadora Responsavel

Nome: Miriam Dal Bello Barbosa Gaiarin
Endereco: Av Umuarama, 2011 BI.08 Apt. 308
Tel: (18) 98135-4548

E-mail: miriam_db21@hotmail.com

(assinatura)

Orientadora
Prof. (8) Dr. (%) Thais Gimenez da Silva Augusto
Tel: (16) 32097270 / (14) 981904004

E-mail: thaisgime@fcav.unesp.br
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APENDICE B — TERMO DE CESSAO DE IMAGEM

TERMO DE CESSAO DE IMAGEM

Eu , Nacionalidade , estado
civil , portador(a) da Cédula de identidade RG n°. ,inscrito no
CPF sob n° ,residente a Av/Rua

, n° , municipio de

, pelo presente instrumento AUTORIZO a pesquisadora Miriam

Dal Bello Barbosa Gaiarin, a FILMAR MINHAS AULAS E UTILIZAR AS IMAGENS SOMENTE PARA

ANALISE DE DADOS na realizagdo da pesquisa “A tematizagdo da pratica naformacéo continuada

de professores de Ciéncias de uma escola publica de ensino integral”, a qual ndo possui fins

lucrativos e é de carater publico.

Por serem estas informacdes a expresséo da verdade, na melhor forma do Direito e de minha

livre e espontanea vontade, subscrevo o presente Termo.

/ /

Assinatura

(Local e Data)




