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RESUMO

A formagdo continuada de professores transformou-se em uma temética fundamental na
atualidade, existindo um consenso entre professores e equipe pedagdgica que independente da
area de atuacdo docente, o convite a uma reflex&o diaria no que tange as novas formas de ensinar
para o exercicio da pratica docente aconteca. A problematica que direciona esta pesquisa versa
sobre 0 seguinte questionamento: Como as metodologias ativas contribuem para a formagéo
continuada de professores de Fisica do ensino médio? Considerando tal inquietacdo, o objetivo
desta pesquisa centrou-se em analisar como um curso de formacgdo continuada sobre
metodologias ativas contribui para a pratica docente de professores de Fisica do Nucleo
Regional de Educacéo (NRE) de Maringa-PR. Nosso trabalho insere-se no campo das pesquisas
qualitativas, no qual, para constituir nosso corpus foi necessario a utilizacdo de um diario de
campo do pesquisador, gravacdes de audios e todos os documentos produzidos pelos sujeitos
durante o processo de pesquisa. Para a analise nos guiamos pelo método dedutivo, para isso
utilizamos o processo de Analise de Conteldo estabelecendo categorias a priori. Nossos
resultados revelam que os professores ao final do processo de formacao apresentaram mudancas
nos seus discursos, alguns atingindo o discurso reflexivo, o que entendemos como positivo no
processo de formacéo continuada dos professores. Entendemos ainda, que é importante para 0s
profissionais da educag&o realizarem suas préaticas tomando como referencial um embasamento
teorico, reflexivo e com espirito investigativo, gerando tanto para os professores, quanto aos
alunos, um rol de conhecimentos construidos, tornando-os protagonistas de sua propria
trajetéria formativa e profissional.

Palavras-chave: Formacdo Continuada. Metodologias Ativas. Professores de Fisica.



ABSTRACT

Continuing teacher education has become a fundamental theme nowadays, with a consensus
between teachers and pedagogical staff that, regardless of the teaching area, the invitation to a
daily reflection regarding the new ways of teaching for the exercise of practice teacher happen.
The problem that guides this research is about the following question: How do active
methodologies contribute to the continuing education of high school Physics teachers?
Considering this concern, the objective of this research focused on analyzing how a continuing
education course on active methodologies contributes to the teaching practice of Physics
teachers at the Regional Education Center (NRE) in Maringa-PR. Our work is part of the field
of qualitative research, in which, to constitute our corpus, it was necessary to use a researcher's
field diary, audio recordings and all documents produced by the subjects during the research
process. For the analysis, we were guided by the deductive method, for that we used the Content
Analysis process, establishing a priori categories. Our results reveal that teachers at the end of
the training process presented changes in their speeches, some reaching the reflective speech,
which we understand as positive in the process of continuing teacher training. We also
understand that it is important for education professionals to carry out their practices taking as
a reference a theoretical, reflective and investigative spirit, generating both for teachers and
students, a list of constructed knowledge, making them protagonists of their own educational
and professional trajectory.

Keywords: Continued Teachers. Active Methodologies. Physics Teachers.
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1 INTRODUCAO

Toda prética formativa direcionada a profissionais da educacdo, que estdo diretamente
inseridos em um percurso educacional, € caracterizada como formacao continuada. Diante de
tal afirmacdo, evidencia-se que esta pratica, por meio da qual seja possivel propor mudancas
pedagogicas durante o seu desenvolvimento, traz confiabilidade na premissa de que os docentes
responsaveis e proponentes da acdo pedagdgica atuam em direcdo a uma trajetdria de
aprendizagem marcada pela busca da inovacdo, sendo eles os protagonistas dessa importante
missao da mediacdo e da construcdo do saber, visando, com isso, a evolucdo do ensino e
aprendizagem.

Diante desse contexto, evidencia-se e torna-se cada vez mais presente na atualidade que
o desafio de ensinar, acompanhar e avaliar o aluno faz-se necessario, sempre pautado por aquilo
gue ja esta pensado e proposto pelo docente como quesito primordial para a construcdo do saber.
Com isso, é importante que o docente esteja inserido e comprometido com a realiza¢do de
leituras reflexivas acerca de uma realidade educacional que se transforma a todo instante, e se
este individuo, ndo estiver aberto a mudancas, ele estara fadado ao fracasso ou as frustracdes
em seu cotidiano profissional.

E fato que o professor deve estar disposto a proporcionar uma educacdo de qualidade,
sempre inserindo em suas aulas, uma didatica que leve seus alunos a efetivas participacdes,
contribuicdes e reflexdes, ou seja: é urgente e necessario que o educador se conscientize da
importancia de sua constante participacdo em formacg6es continuadas, considerando toda acéo
docente em sua dimenséo e enredamento, de uma forma precisa e continua. Esse profissional,
quando criterioso, constroi suas praticas docentes sempre respaldado pelo conhecimento
cientifico, construindo seus saberes e considerando a diversidade social, cultural, econdmica,
politica e humana.

Propor, de maneira cientifica, uma discussdo acerca da formacdo continuada de
professores e suas implicacOes relacionadas as politicas educacionais, Projeto de Lei Ordinario
(PLO) n° 8.035/2010, denominado Plano Nacional da Educacdo (PNE), correspondente ao
decénio 2011-2020, que demandam saberes docentes experienciados em seu cotidiano, foi algo
instigante para o desenvolvimento desta pesquisa.

O referencial tedrico que fundamenta esta proposta teve como principais autores: Bardin
(2016), Dewey (1959), Imbernon (2011), Novoa (1992), Moreira (2011), Falsarella (2004),
Ferreira (2014), Pimenta (2012), Gil-Pérez (2003), Zabala (1998), Tardif (2005), Schon (1995),
Mizukami (1986), além de outros que comungam dos mesmos pensamentos, teorias e praticas



20

docentes. Os autores, Carvalho (2009), Moreira (2011) e Batista (2009) fundamentaram a
proposicéo da pesquisa e da tese propriamente dita, pois suas discussdes permeiam a formacao
continuada de professores, dentre elas destacam-se as especificidades tedricas para 0S
professores da area da Fisica.

A acdo que esta pesquisa organizou e realizou teve como base o curso intitulado
“Formacao Continuada de Professores em Metodologias Ativas”, que foi planejado e oferecido
aos profissionais da rede estadual de ensino de Maringa-PR, do ensino médio, e possibilitou
detectar suas constantes preocupa¢des em manterem os diferentes niveis motivacionais dos
alunos quando presencialmente em sala de aula, retendo contetdos, tornando com isto o ensino
e aprendizagem ainda mais predominante.

Existem consideraveis mudancas acerca da formacéao docente, bem como diversificadas
discussbes que permeiam este assunto, impulsionando novas praticas, visando, com isso, que
as instituicdes educacionais, em suas diferentes modalidades, apontem para um olhar reflexivo.
Frente a essas constantes mudancas no que se refere as acdes de ensino e aprendizagem
formatadas e pensadas para os mais variados ambientes educacionais, destaca-se a analise da
dimensao tedrica acerca dos referenciais que permeiam os aspectos educacionais da formacéo
de professores no tocante a formagéo continuada.

Vindo ao encontro da realidade, das problematizacfes, sejam elas transformadas em
problemas de pesquisa ou ainda se mantendo como discussdes de senso comum, tem surgido
como demanda crescente novos modelos de metodologias de ensino, dentre eles as salas de
aulas invertidas (SAls). Constatando os maus habitos de estudar, afirmativas que vieram por
meio dos professores que participaram do curso de formacgéo continuada, propds-se um fazer
direcionado aos professores de Fisica, com aulas dindmicas, baseadas em metodologias ativas,
que objetivaram desenvolver habilidades e contribuir para as reflexdes que, no campo de
pesquisas sobre formac&o de professores de Fisica, pretendem superar a pratica da memorizacao
ou reproducao para além da memorizagdo ou reproducdo do conhecimento como unica forma
metodologica de ensino. Esta € a pratica que se pretende ajudar a superar, com os estudos e
resultados aqui apresentados.

De maneira geral, os estudantes do ensino médio adquirem maus habitos de estudo em
razdo da pratica de seus professores que esta amparada em metodologias estanques, que
consideram o aluno um ser passivo na relacéo ensino e aprendizagem e, consequentemente, ndo
possibilitam o desenvolver da autonomia quanto & aprendizagem, tornando-o um constante
refém do professor, impossibilitando que o conhecimento seja construido eficazmente,

acarretando um distanciamento entre professor e alunos.
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Diante desse contexto, Gomez (1992) enfatiza a importancia das praticas de
aprendizagem por parte dos professores de Fisica, diretamente ligadas ao aluno, entre elas os
variados e diferentes conceitos da SAI, como uma pratica educacional com questdes de
aprendizagem interativas, com atividades em grupos, com acdes interligadas ao uso das
tecnologias, tornando a dindmica, atrativa e significativa.

Em relag&o a aprendizagem significativa, ela é aquela oriunda de boas préticas e ideias
que estdo atreladas de maneira substancial aquilo que o aluno acomodou como conhecimento
prévio, reiterando que a interacdo ndo esta atrelada a qualquer idealizag¢do, mas sim com algum
conhecimento relevante, existente na estrutura cognitiva do sujeito que aprende via formacéo
continuada.

A formacdo continuada do docente, especificamente o de Fisica, tem papel crucial para
gue 0 processo ensino e aprendizagem seja dindmico, tendo em vista que este € um momento
em que o profissional, pode transformar suas a¢gdes metodoldgicas em conhecimentos praticos
com caréater construtivo porque torna-se significativo ao aluno.

A presente pesquisa tem como objetivo interpretar como um curso de formacédo
continuada sobre metodologias ativas contribui para a pratica de professores de Fisica do
Nucleo Regional de Educacéo (NRE) de Maringé-PR.

Metodologicamente, a investigacdo foi de carater qualitativo de cunho interpretativo,
tendo ainda como aplicabilidade dos dados o método de andlise de conteddo formulado pela
pesquisadora Bardin (2016). A referida autora apresenta, como um conjunto de métodos e
procedimentos para as técnicas de captura dos dados, o reconhecimento daquilo que esta sendo
dito a respeito de determinado tema, considerando toda uma analise de conteddo como um
conglomerado de estratégias procedimentais, culminando na aquisicdo por taticas sistematicas
e objetivas da descri¢do de contetdo.

O problema de pesquisa suscita 0 seguinte questionamento: Como as metodologias
ativas contribuem para a formacéo continuada de professores de Fisica do ensino medio visando
a formacdo do professor reflexivo? Direcionando a definigdo dos objetivos e o fazer
metodoldgico. Toda tematica da pesquisa versa sobre a importancia da formacao continuada de
professores, enfatizando um ensino e aprendizagem dinamico, tanto para o professor quanto
para os alunos. Esta pesquisa esta atrelada a pesquisa-acdo, por transacionar de uma
investigacdo, demandando aces e reacOes diretas com 0s sujeitos envolvidos.

O marco inicial desta pesquisa, 2010, justifica-se por ser o ano de tramitacdo do Projeto
de Lei Ordinario (PLO) n° 8.035/2010, denominado Plano Nacional da Educagdo (PNE),
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correspondente ao decénio 2011-2020, que teve como base o PNE - Plano Nacional de
Educacédo de 2001, LEI N° 010172/2002.

O PNE - 2011 definiu dez diretrizes para a Educacdo Nacional, sendo estas:

| - erradicacao do analfabetismo;

Il - universaliza¢do do atendimento escolar;

I11 - superacéo das desigualdades educacionais;

IV - melhoria da qualidade do ensino;

V - formacdo para o trabalho;

VI - promocéo da sustentabilidade socioambiental;

VII - promocéo humanistica, cientifica e tecnoldgica do Pais;

VIII - estabelecimento de meta de aplicacdo de recursos publicos em educacdo como
proporcéao do produto interno bruto;

IX - valorizacdo dos profissionais da educagéo;

X - difusdo dos principios da equidade, do respeito a diversidade e a gestdo democratica
da educacéo.

Para esta pesquisa, as dez diretrizes foram tomadas de maneira integrada,
compreendendo-as como indissociaveis e associadas aos nossos objetivos de estudo no que
tange fundamentalmente a valorizacéo dos profissionais da educacdo e a difusdo dos principios
de equidade, dos respeito a diversidade e a gestdo democratica da educacgdo. Explicando melhor:
as metodologias ativas possibilitam inovacéo, sdo cunhadas no terreno do novo, no campo das
descobertas relativas ao como fazer e desdobram-se em maior autonomia para o aluno que,
como ser social que &, tera mais condic¢des para agir em prol de uma sociedade que valorize a
educacdo como elemento transformador.

Relaciona-se, ainda, com a meta, presente no PNE, que pede ac¢des educacionais
que ajudem na melhoria das médias nacionais para o IDEB (Indice de Desenvolvimento

da Educacéo Basica):

IDEB 2011 2013 | 2015 | 2017 | 2019 | 2021
Anos iniciais do ensino fundamental 4.6 49 5,2 55 5,7 6,0
Anos finais do ensino fundamental 3,9 4.4 47 50 5,2 55

Ensino médio 3,7 3,7 43 47 50 5,2
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O marco final, 2020, foi definido em razdo de ser este 0 ano em que desenvolvemos o
Curso: “Formagdo Continuada de Professores em Metodologias Ativas”, base para a coleta de
dados desta pesquisa.

Em face dessa relacdo, foram coletados dados sobre diferentes perspectivas, que seréo
melhor especificadas na se¢do cinco deste estudo, tornando possivel a averiguacao do resultado
da coleta, e a forma como os pesquisados abordaram e levantaram em seus inimeros relatos de
problemas e possiveis solugdes ao longo de toda trajetoria do curso de formacdo continuada,
esta metodologia, de maneira geral, denomina-se abordagem qualitativa, via pesquisa-acao.

Para respaldar tal pesquisa, fez-se necesséria, ainda, a construcdo dos seguintes
objetivos especificos:

a) investigar o que tem sido proposto para a area da Fisica, no que tange as metodologias
ativas;

b) analisar a trajetoria formativa reflexiva de professores de Fisica, via formacéo
continuada em metodologias ativas, em termos de contetdos e de sua natureza;

c) adotar praticas pedagdgicas para a disciplina de Fisica, analisando as suas
contribuic@es para o desenvolvimento das competéncias e habilidades de professores

via metodologias ativas.

Com o intuito de reflexionar acerca destes objetivos, buscando respostas para a
problematica central, a presente pesquisa foi estruturada em cinco secdes.

Inicialmente, houve uma descricdo sobre os trabalhos correlatos, ou ainda conhecido
como estado do conhecimento, evidenciando producgdes de teses e dissertacdes mais relevantes
na academia cientifica, cujos estudos estdo diretamente ligados a proposta da presente pesquisa,
identificando e analisando as diferentes formas e técnicas de captura e disseminacdo de
informacdes contextuais que tém sido propostas e aplicadas com a utilizagdo das metodologias
ativas na formacdo de professores de ciéncias.

Na sequéncia, evidencia-se a formacéo de professores e 0s seus importantes avangos no
que tange a suas préaticas docentes em sala de aula. Também busca refletir sobre a formagéo de
professores de Fisica, bem como todo o seu processo formativo efetivamente constituido em
suas praticas, além de relatar sobre os saberes docentes e suas praticas formativas, que requer
pensar a formagédo docente em toda a sua amplitude, bem como suas a¢Oes em sala de aula.
Aborda, ainda, sobre o professor reflexivo, argumentando sempre a ideia de que aquilo que o
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sujeito acredita é também uma outra forma de pensamento, podendo ser critico como também
reflexivo.

Na sequéncia, serd apresentado, as metodologias ativas para o ensino da Fisica,
destacando que é por intermédio dos métodos pedagdgicos adotados e abordados previamente
pelo docente em sala de aula que as aulas sdo construidas, levando o aluno a uma apropriacéo
dos conhecimentos.

Em seguida, sera apresentado a aprendizagem baseada em problemas, suas concepgdes
historicas e conceituais, e apresenta-se 0 ensino por investigacao, visando sempre a aquisicao
de um saber mais dindmico e com maior qualidade. A sala de aula invertida foi abordada em
suas vantagens e desvantagens, o que torna a aprendizagem integrada as tecnologias digitais.

Sequencialmente, apresentar-se-4, todo percurso metodoldgico, tendo como foco
principal trazer ao leitor as informacdes mais relevantes acerca de como a pesquisa constituiu-
se. No que tange a analise de contetdo em pesquisa qualitativa, seu foco esteve concentrado no
que foi dito ou interpretado por sujeitos durante a coleta e o levantamento de dados. Na
sequéncia, encontra-se a apresentacdo dos instrumentos utilizados para a composicao dos
dados, sendo adotadas pelo investigador técnicas apropriadas para a realizacdo dos registros das
informacdes colhidas oriundas de seu trabalho; e, posterior a isso, apresenta-se a analise dos
critérios investigativos que previamente foram definidos e, ainda, toda a parte estrutural do
curso.

Por fim, a quinta secdo concentra todos os resultados e as discuss@es coletados durante
o curso de formacdo continuada, buscando elucidar as atividades que foram produzidas pelos
professores e aplicadas em suas respectivas salas de aula, de forma detalhada, tornando
possivel, com isto, uma averiguacdo da aplicabilidade das praticas vivenciadas durante o curso
que teve o seu foco na aplicacdo de metodologias ativas para a constituicdo de uma trajetoria

formativa reflexiva de professores de Fisica, evidenciando, assim, o caminho percorrido.
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2 TRABALHOS CORRELATOS

Nesta secdo serdo evidenciados os trabalhos mais relevantes, diretamente relacionados
a pesquisa proposta. Os trabalhos correlatos compreendem a parte em que sdo demonstradas as
producgdes mais relevantes, advindas de varios pesquisadores e o que eles tém abordado em suas
temaéticas, ou seja, trata-se do mapeamento de estudos que estdo sendo realizados ou foram
importantes durante a construcdo de suas pesquisas. Obviamente muitos autores podem néo
estar trabalhando com essa temética atualmente, entretanto, cabe, nesse momento, elencar
alguns destes pesquisadores que contribuem para a pesquisa em questao.

De acordo com Pimenta (2012, p. 57), “o pesquisador, ao desenvolver para o leitor o
assunto, deixa de ser por um momento investigador, para se tornar o filésofo de seu trabalho.
Abandona as técnicas da pesquisa com que ja se habituara, para usar os recursos da ldgica da
demonstracdo”. Com isso, cabe neste trabalho deixar, em principio, as técnicas ja utilizadas e
observar os referenciais tedricos que tém trabalhado até esse momento para a continuidade das
discussdes.

Para isso, todos os trabalhos correlatos sdao tratados nesta pesquisa como “Revisdo
Sistematica”, ou seja, foi construida uma pesquisa minuciosa acerca das diversas categorias ja
existentes no campo das pesquisas, conforme segue, para maior flexibilizacdo da analise das

teorias.

2.1 Revisao sistematica: estado de conhecimento

Com o intuito de obter maior embasamento e aprofundar ainda mais na referida
pesquisa, foi construido uma “Revisdo Sistematica”, também denominado “Estado de
Conhecimento”,

Diante de uma realidade marcada por constantes evolucGes nas praticas de ensino, e por
grande pluralidade metodoldgica, o referido estudo encontra-se diretamente ligado a uma
pesquisa denominada de “Revisdo Sistematica”, cujo intuito ¢ levantar dados contendo maiores
relevancias acerca do termo “Metodologias Ativas”.

O presente trabalho objetiva, nesse sentido, a identificacdo e a analise de técnicas de
captura e disseminacdo de informagdes contextuais que tém sido propostas e aplicadas com a
utilizacdo das metodologias ativas na formacao de professores de ciéncias.

Para a sua realizacdo, foram utilizados como instrumentos, no que tange a constitui¢éo

dos dados, trabalhos cientificos publicados no periodo de 2010 a 2020, disponiveis na base de
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dados eletronica da Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Disserta¢cdes (BDTD), indexada no
Instituto Brasileiro de Informac&o em Ciéncia e Tecnologia (IBICT). Como critério de escolha
do periodo, buscou-se realizar a captura das pesquisas dentro de um cenario de 10 anos, para
ndo termos contelidos antigos no que tange suas teorias, aspectos metodoldgicos ou referencial
bibliografico. No que se refere a busca na BDTD, utilizou-se as palavras-chave “metodologias
ativas”, “formagdo continuada” e “professores de ciéncias” .

Desta busca, obteve-se dezenove trabalhos, entre 0s quais quinze sdo artigos, trés
dissertacdes e uma tese, com a conducdo da revisao sistematica, de acordo com os objetivos e
as questdes de pesquisa propostos.

A anélise dos dados contou com o apoio do software Iramuteq, para uma compressao
ainda mais ampliada e detalhada dos retornos oriundos dessa revisdo sistemética. Os resultados
apontaram que a utilizacdo das metodologias ativas na formacgdo de professores ainda se
constitui um grande desafio, pois requer o rompimento de alguns paradigmas advindos de
décadas de trabalho sob uma perspectiva de ensino mais tradicional, na qual os professores se
encontram em uma zona de conforto.

A referida pesquisa teve um carater qualitativo, com andlise documental de artigos,
dissertacOes e teses. Segundo Gil-Pérez e Carvalho (2003), todo levantamento bibliografico é
de extrema importancia e relevancia, pois permite ao pesquisador um embasamento mais sélido
e concreto, ao contrario do que seria investigado diretamente sem esse levantamento prévio.

Os estudos de pesquisa qualitativa se diferem quanto aos métodos, as formas de
abordagem e aos seus objetivos. Gomez (1992) enfatiza a diversidade existente entre os estudos
de cunho qualitativo, elencando um conjunto de caracteristicas necessarias e proprias de

identificacdo da pesquisa:

a) O ambiente como mecanismo direto de coleta de dados e o pesquisador como
instrumento essencial para tais acoes.

b) O caréater descritivo da pesquisa.

c) O significado dado pelos sujeitos a sua pesquisa.

d) Enfoque indutivo, proprio das pesquisas.

Yin (2016) assevera, que todo o desenvolvimento de um estudo de pesquisa de cunho
qualitativo pressupde um recorte temporal-espacial de determinada acdo, causa ou efeito por

parte do pesquisador. Tal recorte define o campo e a dimensdo em que o trabalho serad
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desenvolvido, ou seja, 0 campo a ser investigado. O trabalho de descricdo tem sempre um
carater essencial para uma pesquisa qualitativa, pois é dessa forma que os dados sdo coletados
e a pesquisa efetivamente acontece (GOMEZ, 1992).

Os idiomas dos trabalhos foram, predominantemente, o inglés e o portugués: inglés por
se tratar de um idioma internacionalmente aceito para a redacdo de trabalhos cientificos; e
portugués por abranger trabalhos relevantes de autoria de pesquisadores brasileiros. No que se
refere aos tipos de documentos, optou-se por artigos de conferéncia, anais de congresso, teses
e dissertacOes.

Apos leituras e estudos dos resumos constantes na revisdo sistematica, os dados foram
tratados pelo software Iramuteq (Interface de R pour les Analyses Multidimensionnelles de
Textes et de Questionnaires), a fim de facilitar sua descricdo e interpretacdo. Trata-se de um
software gratuito, desenvolvido pela General Public Licence (GPLv2), cujo fundamento
estatistico ancora-se no software R. “Trata-se de um programa [...] que permite diferentes
formas de andlises estatisticas sobre corpus textuais e sobre tabelas de individuos por palavras”
(CAMARGO; JUSTO, 2013, p. 513).

Camargo e Justo (2013) explicam que o Iramuteq possibilita diversas analises de dados
textuais, desde os mais simples (lexicografia basica — frequéncia de palavras), até os mais
complexos (analises multivariadas — classificacdo hierarquica decente e analise de similitude).
O programa ainda organiza o vocabulario com representac@es gréaficas no formato de arvore e

nuvem de palavras. Os referidos autores ainda explicam que:

[...] processamento da analise lexical no Iramuteq tem inicio na identificacéo e
reformatacdo das unidades de textos, que transformam as Unidades de Contextos
Iniciais (UCI) em Unidades de Contexto Elementares (UCE). Em seguida, a
quantidade de palavras é mensurada, 0 que possibilita a identificacdo da frequéncia
média entre as palavras, destacando a quantidade de palavras que ndo se repete 0s
Hapax; realiza a pesquisa do vocabulario e reduz as palavras com base em suas raizes.
Este processo é denominado lematizacdo. Por fim, cria o dicionario de formas
reduzidas identificando formas ativas e suplementares (CAMARGO; JUSTO, 2013,
p. 516).

Entre as técnicas de andlise realizadas pelo Iramuteq, optou-se, neste trabalho, pela
Analise de Similitude, a qual se baseia na teoria de grafos e possibilita a identificacdo de
coocorréncias entre palavras, ou seja, apresenta ligacGes que ocorrem entre os termos de um
determinado corpus textual. A andlise possibilita compreender as conexdes existentes entre as
palavras por meio de suas raizes semanticas lematizadas, possibilitando identificar seu contetdo
e estrutura (ALCIONE, 2018).
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Para a discussdo dos resultados advindos ap6s o tratamento das informagfes pelo
software Iramuteq, estes serdo apresentados de forma descritiva, com o0 objetivo de entender as
similaridades e/ou divergéncias entre eles, bem como seus pontos fortes no que tange a
formacéo de professores e suas praticas pedagogicas.

Quando lancado o corpus textual no Iramuteq, utilizando a quantidade seis como
frequéncia minima de repeticdo de palavras, o software tratou os dados apresentando as
seguintes inferéncias: 19 textos — quantidade de resumos analisados; 104 Segmentos de Textos
(ST) — obtidos por meio dos textos; um total de 3.854 ocorréncias — resultado de palavras
apresentadas no corpus; 1.150 formas — palavras sem contar repeticéo; e 717 hapax —palavras
que aparecem somente uma vez no texto —, representando 62,35% das formas e 18,60% das
ocorréncias.

A Analise de Similitude dos trabalhos selecionados para esta revisdo sistematica sobre

metodologias ativas pode ser observada na Figura 1.

Figura 1 - Andlise de Similitude da Revisdo Sistematica sobre Metodologias Ativas
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Fonte: Os autores (2020).

A imagem obtida pelo software Iramuteq (Figura 1) apresenta a ramificacdo das

palavras conforme suas interligacGes dentro do corpus textual. Quanto maior a palavra se
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apresentar, maior sua representatividade. Os ramos que fazem as ligacOes entre as palavras
apresentam, em sua maior ou menor espessura, a similitude e correlacéo entre elas.

Na primeira figura, pode-se observar a ocorréncia entre as palavras mais frequentes no
texto e as possiveis conexdes entre elas. Nela, constam quatro blocos de palavras com maior
grau de conexidade, observa-se que as palavras “professor”, “metodologias ativas”, “formagao”
e “pesquisa” aparecem em destaque.

Diante de uma andlise geral da arvore de similitude, pode-se considerar, com base nas
conexdes apresentadas, que os estudos levantados apresentam forte ligacdo entre as palavras
destacadas, possibilitando inferir que elas refletem os termos aglutinadores dos demais, ou seja,
apresentam conexidade entre elas.

A palavra “professor” encontra-se no ponto central da discussao dos trabalhos e, por sua
vez, relaciona-se com “metodologias ativas”, “ensino”, “pratico”, “pesquisa” e “formagdo”. Da
ramificagdo da palavra “professor” emerge grande concentragdo de expressdes relacionadas:
ensino, pratico, conhecimento, metodologia, mudanca, formacgédo continuada, curso e educagéo.
Esta relacdo permite identificar, por meio da leitura dos trabalhos, que muitos autores
enfatizaram em suas pesquisas 0s aspectos que permeiam essas temaéticas — “metodologias
ativas’; “formacdo de professores” e “formagao continuada” — como algo primordial e urgente
para a aquisicdo do conhecimento. Diante de tais praticas realisticas, as pessoas — em especial
os estudantes —, ndo podem ficar restritas as informac@es, tampouco alheias a esta realidade tdo
latente na atualidade, elas vivem totalmente conectadas, tendo qualquer tipo de acesso as
informacdes, de diversas naturezas, a qualquer momento e em qualquer local.

S&o incontaveis as constantes evolucdes sociais que se tem enfrentado hodiernamente.
Entre elas se destacam as rapidas mudancas tecnologicas. Diante disso, torna-se vasto o
acumulo de informages recebidas virtualmente a todo 0 momento. Em face de tal afirmacé&o,
a educacédo, bem como todo e qualquer tipo de conhecimento, ndo pode e ndo deve ficar fora
desta realidade tdo presente nos dias atuais.

Abaixo, apresenta-se (quadro 1) artigos contendo a tematica “Metodologias Ativas”,
extraidos da internet, bem como trabalhos retirados da Biblioteca Digital de Teses e
Dissertacdes, entre os anos de 2010 e 2020. O critério para escolha de trabalhos que
compreendem os anos (2010-2020) se da pela preocupacdo de trazer para discussoes, tematicas
relacionadas as metodologias ativas em trabalhos atuais, contendo apontamentos que estdo em

evidencias na atualidade.
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Quadro 1 - Trabalhos sobre Metodologias Ativas extraidos da internet.
AUTOR TIPO ANO TITULO
Diego de Oliveira Silva; Metodologias Ativas de Aprendizagem:
Matheus Fernandes Mourdo; A 2019 Relato de Experiéncia em uma Oficina de
Gilvandenys Leite Sales; Formacdo Continuada de Professores de
Bento Duarte Silva Ciéncias
Erickson  Gomes  Braz: Contribuigdes da Metodoloqla de Ensino por
. . A 2015 | Casos para a Formacdo Inicial de
Ivanderson Pereira Da Silva .
Professores de Fisica
Metodologias ativas: Uma discussdo acerca
Nuria Pons Vilardell Camas, A 2017 das possibilidades praticas na Educagdo
Glaucia da Silva Brito Continuada de Professores do Ensino
Superior
Elizabeth Yu Me Yut Fo_rmagao de _Professores e Metgdologlas
: . A 2012 | Ativas de Ensino e aprendizagem: Ensinar
Gemignani x
Para a Compreenséo
Aline Diesel; Michele Roos Metodologias Ativas de Ensino na Sala de
Marchesan; Silvana Neumann A 2016 | Aula: Um Olhar de Docentes da Educagéo
Martins Profissional Técnica de Nivel Médio
Formagdo Continuada e o Uso de
Ana Maria Klein; Monica Metodologias Ativas de Aprendizagem: as
Abrantes Galindo; Andreia A 2016 | Contribuigdes do Pacto Nacional pela
Cristina Fidelis; Luana Passos Alfabetizacdo na ldade certa para a atuagédo
de orientadores de estudo
Leandro Henrique Metodologia ativa e Formacdo de
Magalhaes; Camila Professores: Uma Proposta com base na Sala
Fernandes de Lima; Ana A 2017 de Aula Invertida
Maria Souza Valle Teixeira;
Creuza Martins Franca; Paula
Renata Ferreira
. . _ Metodologias Ativas de Aprendizagem:
Sigmundo Preissler Junior; lato d | e <
André Gobbo: Gabriela Piske A 2018 Re at.o e uma aula pratica na Formagao
' Continuada de Tutores e Professores no EaD
Julia  Volpi Nassif; Mara A 2018 Processo de Formacdo de Professores para
Quaglio Chirelli atuar em Metodologias Ativas
Robinalva Eerreira- Marilia Metodologias Ativas: As Evidéncias da
o ' A 2019 | Formagdo Continuada de Docentes no
Morosini . .
Ensino Superior
Jodo Manoel Magalhaes Tecnologias Digitais e Metodologias Ativas
Cruz; Arilise Moraes de A 2019 na Formacdo Continuada de Professores:
Almeida Lopes; Analice de uma experiéncia de Sala de Aula Invertida
Oliveira Martins no 9° ano do Ensino Fundamental
Rafael Margatto  Aloisio; Discursos sobre as Metodologias Ativas na
Luana de Moraes Margatto; A 2016 Formacdo Continuada de Professores de

Leandro Siqueira Palcha

Ciéncias e Biologia
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Simone Karine da Costa Metodologias Ativas de Ensino/

Mesquita; Rejane Millions A 2016 Aprendizagem: Dificuldades de Docentes de

Viana Meneses; Déborah um Curso de Enfermagem

Karollyne Ribeiro Ramos

Zeni Terezinha Gongalves Metodologia Ativa: Sala de Aula Invertida e

Pereira; Denise Quaresma da A 2018 | suas Praticas na Educacéo Basica

Silva

Cecilia Gaeta; Marcos Metodologias Ativas e o Processo de

A 2010 . . x

Masetto Aprendizagem na Perspectiva da Inovagéo
Metodologias ~ Ativas na  Formagéo

Greyson Alberto Rech D 2016 Continuada de Professores de Matematica

Herman Renato Assumpcio D 2017 Aula Operatorla:_AFo_rmagao Continuada de
Professores de Ciéncias da Natureza
Formar-se  para  Formar.  Formagéo

Mariane Regina Kraviski D 2019 Contlr_luada de P_roffessores da _Educqgao
Superior, em Servico: Metodologias Ativas
e Ensino Hibrido
Aprendizagem Ativa na Formacgdo do

Carmem  Silvia Goncalvez Engenheiro: A influéncia do Uso de

LoDes ¢ T 2016 Estratégias de Aprendizagem para Aquisicéo

P de Competéncias Baseada em uma Viséo

Sistémica

Legenda: A: Artigo; D: Dissertacdo; T: Tese
Fonte: Os autores (2020).

Os levantamentos expressos no Quadro 1 contribuem para a temética desta pesquisa,
uma vez que séo esclarecedoras e norteadoras para a continuidade deste e dos demais trabalhos
relacionados a metodologias ativas, formacdo continuada e professores de ciéncias, para 0s
diferentes ambientes de trabalho e em destaque para as instituigdes de ensino que prezam por
uma trajetdria formativa e reflexiva.

A sequir, discorre-se a respeito do que cada autor supracitado abordou em suas pesquisas
selecionadas.

Silva et al. (2019) enfatizam que as metodologias ativas, bem como suas diversas
praticas e acOes pedagdgicas, oferecem variados e diferentes beneficios para a construgdo do
conhecimento no que diz respeito ao ensino e a aprendizagem.

No entanto, novas e modernas técnicas, além de diferentes recursos pedagdgicos, sao,
geralmente, pouco abordados durante os cursos de licenciatura, 0 que se torna um equivoco
para muitos graduandos, pois, ao ingressarem em suas carreiras docentes, encontrardo

dificuldades nessas praticas e/ou formas de abordagens didaticas. Tal fato valida a importancia
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da existéncia de cursos de formacdo continuada para o aprimoramento ou aperfeicoamento
docente.

Nesse contexto, Silva, Araujo e Ledo (2015) apresentam, em suas pesquisas, diversas
abordagens metodologicas voltadas para auxiliar os professores de Fisica, no que tange a
formacéo desse grupo de profissionais. Diante dessa vertente, o presente trabalho almejou a
construcdo de um estudo tedrico acerca das diferentes facetas relacionadas a formacgédo de
professores desta categoria, bem como suas metodologias de ensino, suas abordagens e
contribuicdes frente a esta opcdo didatica e metodoldgica de aprendizagem. Verificou-se, entéo,
que tais acOes de abordagens proporcionaram aos sujeitos envolvidos a oportunidade de
direcionar a propria aprendizagem, de uma maneira mais dindmica e eficiente, explorando a
capacidade de analise e a melhora na organizacdo de ideias, objetivando a melhor resposta para
0 caso em questéo.

Brito (2007), por sua vez, enfatiza a urgéncia pela construcdo de cursos de formacéo
continuada para professores do ensino superior, para que eles possam aplicar tais praticas em
suas rotinas de trabalho em sala de aula. Também Gemignani (2012) abordou, em sua pesquisa,
a grande problemaética da educacdo, voltada para a constante busca por metodologias que
tornem as aulas mais atrativas.

Cruz, Moraes e Oliveira (2019) comprovaram que tecnologias digitais e inovadoras,
utilizadas de uma maneira diferenciada, constituem um fator extremamente positivo para que
os alunos possam construir os conhecimentos. Com base nesta afirmativa, o referido artigo
objetivou analisar como um grupo de professores aborda esta realidade em sua pratica docente.

Gobbo, Preissler Junior e Piske (2018) afirmam que, na atualidade, os recursos
computacionais tém crescido de forma muito rapida, evidenciando o facil acesso ao alcance de
todos. Diante disso, este estudo, como realidade latente, apresentou importantes relatos de
experiéncias em sala de aula, na qual um grupo de professores fez uso de uma atividade
permeada por rotacdes. Tal trabalho, acompanhado por metodologias ativas, demonstrou esta
acdo como um fator importante para a construgdo do conhecimento de uma forma mais
estimulante, devendo ser adotada por professores que estdo ativos em sala de aula.

Em seus estudos, Chirelli e Nassif (2018) enfatizam a importancia de uma formacéo de
professores solida, objetivando sempre 0 modo como planejam seus contetdos curriculares.
Diante de tal afirmag8o, evidenciou-se a importancia de uma formagdo continua, visando
sempre a anélise mais criteriosa perante a forma de abordarem e seus assuntos curriculares em

sala de aula.
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Ferreira e Morosini (2019) abordam as préticas educativas com o intuito de investigar
as diferentes formas de abordagem da formagé&o continuada com o uso das metodologias ativas
em um grupo de alunos de nivel superior. Os resultados apontaram, diante desta vertente, que
as metodologias ativas e 0s seus varios, rapidos e diferentes avancos trazem diferentes
sentimentos aos professores, como, por exemplo, aspectos motivacionais por parte dos alunos
em utilizarem metodologias ativas, um rapido crescimento acerca dos planejamentos das aulas
preparadas pelos professores, uma ativa participacdo dos alunos nas aulas destes professores
gue adotam tais abordagens, além dos constantes trabalhos colaborativos alcancados pelos
professores para os alunos.

Nessa linha de reflexdes, Diesel, Marchesan e Martins (2016) abordam a importancia
de uma continua agdo frente as préaticas envolvendo formacéo continuada de professores, além
de enfatizarem que a aplicacdo de boas préticas, oriundas de metodologias ativas em sala de
aula, gera boas agdes, bem como aulas motivacionais e interessantes.

Aloisio, Margatto e Palcha (2018) afirmam que todas as praticas envolvendo
metodologias ativas colocam os alunos em uma posicao de pertenca, ou seja, de protagonistas
de seus proprios conhecimentos construidos em sala de aula, ao passo que o professor passa a
exercer o papel estrito de mediador dessa pratica. Diante disso, faz-se necessaria e urgente a
compreensdo de toda acdo que estas praticas advindas das metodologias ativas causam na acdo
pedagdgica.

Em seus estudos, Mesquita, Meneses e Ramos (2016), por sua vez, objetivaram
identificar as varias dificuldades experienciadas por professores no que se refere a implantacdo
das praticas com metodologias ativas em um curso de graduacdo. Durante todo o discurso da
referida pesquisa, ficou clara a importancia da utilizacdo de tais praticas, haja vista ser
primordial atender as novas exigéncias da area educacional frente a era tecnologica que se tem
vivido.

Pereira e Silva (2018) propdem um acompanhamento no que tange as metodologias
ativas denominadas de “sala de aula invertida”, bem como suas praticas inseridas no ensino
basico, levantando os problemas neste nivel de ensino. Além disso, enfatizam que néo se pode
pensar em aulas via sala de aula invertida sem contar com 0 apoio das tecnologias, como
também da mudanca de postura dos professores, que passam a ser agentes instigadores do saber
e ndo apenas detentores deste saber.

Masetto e Gaeta (2010) discutem as muitas estratégias das acbes oriundas das

metodologias ativas, das aprendizagens significativas, bem como a importante atuacdo do
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docente em sala de aula. Apresentam, ainda, um novo e importante tipo de relacdo entre
professores e alunos, comprovando uma eficacia nesta relacdo, possuindo ligacao direta com as
diversas formas de abordar contetdos de sala de aula via metodologias ativas.

Com suas contribui¢bes, Rech (2016) aborda, em sua pesquisa, COmo averiguar se um
curso de formacdo inicial, baseado nas metodologias ativas, desencadeia muitas acoes
pedagogicas dos professores em sala de aula. A partir disso, evidenciou que, com a jun¢éo desta
pratica, aplicada a um grupo de alunos, todos demonstraram evolugdes positivas no que se
refere a um novo modo de se construir conhecimento.

Assumpgéo (2017) traz sua concepgdo acerca da formagdo continuada de professores
regulares, ministrantes de disciplinas oriundas das areas de ciéncias, objetivando a aplicacdo de
metodologias didaticas, buscando sempre o desenvolvimento de habilidades e competéncias do
seu corpo discente. No inicio da aplicacdo, de uma forma mais abrangente, os resultados
evidenciaram um pouco de resisténcia em relacdo a abordagem diretamente ligada as novas
metodologias de ensino, oferecidas pelo professor aplicador desta tematica. Em outro momento,
o0 docente identificou uma rapida mudanca nas aplicacdes e nas abordagens de temas em suas
praticas de sala de aula, o que validou o caminho percorrido pelas pesquisas, comprovando a
importancia e eficacia desta abordagem. Diante de tais préaticas, evidenciou-se a importancia de
um controle rotineiro nas metodologias, para que o docente ndo retorne a praticas antigas e
ultrapassadas, desmotivando seu publico-alvo a construcdo pelo conhecimento.

Em sua dissertacdo, Kravisk (2019) chamou a atencdo pela importancia em inovar nas
praticas educacionais. Diante disso, no que se refere a formacdo continuada, esta vem ao
encontro das metodologias ativas e suas agdes empreendedoras para uso continuo em sala de
aula. A referida dissertacdo objetivou o alcance do conhecimento via praticas inovadoras em
sala de aula, tendo os alunos como protagonistas e os professores apenas como agentes
proponentes das praticas.

Por fim, Lopes (2016) sinalizou em sua pesquisa as competéncias e habilidades que
melhor aparecem em uma aula intermediada pelas praticas das metodologias ativas, sendo
favoraveis para o desenvolvimento destas habilidades, tornando claro o nivel de motivacéo por
parte de alunos e professores atuantes em uma aula com esta metodologia de ensino.

Ainda neste bloco, verificou-se uma ramificacdo formada pelos conjuntos de palavras
“planejamento” e “aula”, que apontam para uma grande disseminagdo de professores fazendo
uso de variadas e diferentes formas de metodologias ativas, bem como muitos alunos que estdo
aderindo a esta préatica, tornando as aulas mais atrativas. Nota-se grande satisfacdo por parte de
alunos e professores em aderirem a tais praticas (CRUZ; LOPES; MARTINS, 2019).
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Segundo as concepgdes de Aloisio, Margatto e Palcha (2018), no que diz respeito ao
quesito planejamento, todos os envolvidos, ou seja, professor e aluno estdo dispostos a fazer
desta pratica uma realidade em seus cotidianos, o que tem estreitado lacos de convivio entre
esses pares, tornando as aulas com mais motivacao e engajamento.

Diante de tais afirmac6es, Assumpg¢éo (2017) demonstra que existe uma resisténcia em
aderir a essas préaticas metodoldgicas. Tal postura tornou-se rapidamente desmistificada frente
aos mais variados apoios oriundos do pesquisador durante a construcdo de atividades
inovadoras e motivadoras. Por esta razdo, faz-se necessario um minucioso acompanhamento
das aulas, para que ndo aconteca um retrocesso das praticas adotadas.

A expressdo “Metodologias Ativas” aponta ramificacdes distintas. A analise de
similitude realizada pelo lramuteq permitiu inferir que elas estdo ligadas aos aspectos
metodoldgicos e aos instrumentos de coleta de dados das pesquisas €, no geral, possuem pouca
relagdo entre si. As palavras que se relacionam ao contexto do estudo estdo representadas por:
resultado, participante, analisar, objetivo, relacdo. E, segundo Pereira (2012), Alcione (2018),
Gomez (1992), Yin (2016) e Gil-Pérez e Carvalho (2003), articulam-se as necessidades
emergentes em inserir, aplicar ou analisar as praticas referentes as metodologias ativas como
apoio as necessidades educacionais.

Diante de tal afirmacéo, Kraviski (2019) enfatiza que o objetivo central de todo docente
vinculado a modalidade “ensino superior” necessita de uma constante inser¢io aos novos
moldes de trabalhos educacionais, tdo exigidos na atualidade. Esses participantes necessitam,
entdo, de um investimento constante em suas carreiras com formacdes continuadas.

Diesel, Marchesan e Martins (2016) propuseram, em seu trabalho, a apresentacéo de um
curso de formacdo continuada para professores focado nas praticas com Metodologias Ativas,
concluindo que toda pratica docente com uso das variadas e diferentes praticas metodoldgicas
é sempre muito bem-vinda quando se tem como apoio as metodologias ativas e/ou salas de
aulas invertidas. Diante disso, 0s resultados s&o satisfatorios.

Todavia, observa-se a forte conexdo com a palavra “aprendizagem”, “docente” e
“aluno”, no outro extremo. Defende-se a ideia que se deve extrair de todo processo de ensino e
aprendizagem as metodologias ativas, acarretando, assim, em uma nova maneira de construir
conhecimentos, atribuindo aos alunos de uma forma geral, culminando em uma nova cultura de
aprendizagem significativa nos discentes. Outros fatores importantes acerca da aprendizagem

sdo oriundos dos saberes experienciados no ambiente educacional para exemplificar a
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diversidade dos saberes, bem como a forma de integralizar esses saberes junto ao trabalho
docente.

As ramificagdes da palavra “pesquisa” também remetem ao contexto metodologico dos
estudos, conforme apresentado no bloco, cujas palavras associadas séo: realidade, aplicar,
qualitativo, abordagem, coleta de dados e questionario.

No bloco superior, observa-se, no cixo central, a expressdo “formacdo”. Dela,
ramificam-se palavras como “competéncia”, “estudante” e “desenvolver”. Esta ramificagao
revela uma urgéncia no que esta relacionado a uma acéo reflexiva sobre os saberes, mas,
sobretudo, o tocante a compreender o sentido central de todo este discurso, de suas
competéncias no contexto de mudancas, bem como sua ressignificacdo do papel da educacéo.

A formacdo docente e as varias discussdes acerca desse assunto tém sofrido grandes e
relevantes adaptacGes, chamando a atencdo dos pesquisadores, tendo em vista que as
instituicbes de ensino, em suas diferentes modalidades, apontam para um olhar mais
emergencial e reflexivo frente a essas mudancas tdo relevantes e pertinentes no que tange as
acOes de ensino e aprendizagem formatadas e criadas para os mais diferentes ambientes
educacionais. Entende-se que esta pesquisa foi de extrema importancia para que fosse possivel
a identificacdo, via andlise de técnicas de captura e disseminagdo de informacfes contextuais,
daquilo que se tem estudado sobre as aplicacdes com uso das metodologias ativas na formacéo
de professores de ciéncias.

Os resultados encontrados nesta pesquisa evidenciaram que, em todo o periodo
analisado, houve um crescimento no nivel de interesse dos pesquisadores no que tange a
tematica metodologias ativas, as quais tém contribuido muito para o processo de ensino e
aprendizagem, tanto para o aluno quanto para o professor, de forma interdisciplinar. Tornou-
se, portanto, evidente o fato de que estudar praticas de metodologias ativas interligadas as
diferentes disciplinas recupera o interesse dos alunos em buscar conhecimentos e, com isso,
construir uma aprendizagem significativamente solida e concreta, afastando-se do modelo
tradicionalista de ensino.

Outro importante ponto investigado ao longo da pesquisa, e que merece ser enfatizado,
é o fato de que, independentemente das a¢des metodoldgicas construidas pelos autores ao longo
de todas as suas pesquisas, as praticas advindas das metodologias ativas sinalizam maior
motivacao para o estudo e o aprofundamento das disciplinas. Mesmo ndo tendo sido esse o foco
central da pesquisa, acredita-se ser um fator primordial, pois constitui-se de um ponto de
partida, visto que todo processo de ensino e aprendizagem so é efetivamente eficiente quando

tais acOes acontecem.
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3 FORMACAO DE PROFESSORES

Nesta secao serdo abordadas algumas importantes considerac6es acerca da formacéo de
professores, em especial a formacdo de professores de Fisica, construcdo de sua identidade
profissional docente para atualizacéo e formagéo destes profissionais, bem como os saberes
docentes e suas préaticas formativas, por fim, sera discutido o importante papel do professor
reflexivo para o ensino e aprendizagem.

Toda acdo em que seja possivel mudancgas nas praticas pedagdgicas durante todo
percurso educacional e formativo dos alunos diretamente envolvidos nesse contexto é
caracterizado como formagcéo de professores. E fato que esses profissionais s&o os principais
responsaveis por esta pratica, sdo eles que possuem a importante missdo da mediacdo e da
construcdo pelo saber docente, visando, com isso, a evolu¢do do conhecimento, bem como do
ensino e aprendizagem (NOVOA, 1992).

Diante de tais realidades, e conforme o professor avanca em suas praticas docentes,
conquistando conhecimentos e saberes experienciados, sendo necessarios para o exercicio de
sua profissdo, ele coloca em préatica todo um conjunto de saberes e a¢des oriundos de tudo
aquilo que vivenciou durante sua jornada académica, como também no dia a dia profissional e
pessoal. Ou seja, o professor constrdi, descontroi e reconstroi suas praticas e identidade
profissional docente, pautado em suas experiéncias pessoais, como também no acumulo de
conhecimentos conquistados ao longo de toda sua trajetdria profissional.

Ao longo de seu processo pessoal, académico e profissional, o docente acumula saberes
vividos e experienciados, permitindo com isso, que ele v4, aos poucos, galgando por um
processo de personificagdo profissional;, ou seja, é possivel que o docente construa ou
descontrua seu perfil profissional, isto acontece a medida que adquire as aptidGes necessarias
para essas praticas (IMBERNON, 2010).

Contudo, tais discussdes ndo se encerram com a finalizacdo deste estudo, mas ao
contrario, entende-se que devem ser promovidas ainda muitas discussfes acerca de como a
formacéo de professores auxilia na construcdo de uma identidade profissional docente solida,
podendo acarretar em um ensino e aprendizagem, vindo ao encontro das necessidades dos
alunos e, consequentemente, dos anseios dos professores.

Para tanto, realizou-se um estudo bibliografico, construido com bases teéricas nas
concepgdes de varios autores, entre os quais se destacam Tardif (2002), Imbernén (2011),
Novoa (1992), Ghedin, Almeida e Leite (2005), Falsarella (2004), Alarcdo (2007), além de

outros que comungam dos mesmos pensamentos, das mesmas teorias e praticas docentes.
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Antes de ingressar no ensino superior, toda a construcdo de uma identidade docente
inicia-se ainda no ensino fundamental e médio, bem como em sua trajetoria educacional. Ou
seja, sua identidade inicia-se ja nas fases iniciais da formacao, via observaces, curiosidades,
analises, questionamentos e convivios sociais, bem como pelo contato direto com seus
professores, pois € a partir desta fase que se desperta para grandes e importantes oportunidades,
no decorrer deste caminho educacional.

Segundo a teoria de varios autores, entre eles Pimenta (2012), € na pratica que 0s
processos formativos se tornam efetivamente concretos e verdadeiros. Ha uma urgéncia por
parte dos professores em formacéo, de analisarem suas proprias praticas educacionais em seus
cotidianos, bem como suas a¢Ges metodolégicas utilizadas nas aulas.

Diante de tal afirmacéo, e segundo a teoria de Imbernon (2010, p. 2):

O docente é aquele que necessita ser um investigador nato, ao pesquisar suas praticas
pedagogicas, analisar os dados coletados e repensar sobre eles. Algumas atribuicdes
principais de um docente investigador sdo: compromissos, espirito colaborativo,
intencionador, observador e questionador, a partir daquilo que se analisa, realiza ou
ouve.

Para ser um investigador nato, faz-se necessario para o cumprimento do exercicio
docente, a funcédo de professor, bem como a fungéo de pesquisador para que, assim, 0 ensino e
a aprendizagem se tornem algo mais presente na vida tanto do aluno quanto do professor.

A ndo importancia do professor acerca de suas praticas docentes, ja nas fases iniciais de
seu curso de graduacdo — na licenciatura—, o remete a praticar sua carreira docente apenas como
um simples ato de reproducéo do conteudo, pois muitas vezes as experiéncias vividas em sala
de aula, os conteudos curriculares e as praticas pedagogicas ndo sdo experienciados por eles
durante sua graduacao, ou ainda, o individuo ndo se interesse por tais praticas (NOVOA, 1992).

Essa realidade traz reflexos negativos para a formacao do aluno, bem como para o nivel
motivacional dos professores que tém ensinado apenas para cumprir alguns preceitos rotineiros
e cotidianos de sala de aula.

Segundo afirmacdes de Gil-Pérez e Carvalho (2003), os professores, além das urgentes
necessidades de uma formacéo sélida, também estdo muito aquém de entender suas proprias
exiguidades frente ao ensino e aprendizagem, pelo fato de estarem alheios a essas lacunas e por
ndo compreenderem a importancia de uma constante formacéo académica apés sua graduacao
inicial.

O ensino € parte de todo processo didatico que, segundo Pimenta (2012), compreende

todo mecanismo de indicar os caminhos para o ensino e aprendizagem, e construir
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oportunidades que levam os alunos a percorrer caminhos por eles proprios construidos. E fato
que a construgdo da aprendizagem € uma via de mao dupla, em que o professor indaga,
questiona, motiva e consequentemente leva o aluno a confiar nos comandos ditados por ele,
bem como o aluno, valendo-se desses comandos, se sente autbnomo e busca a melhor forma de
construir o seu conhecimento.

Diante de tais préaticas, Gomez (1992, p. 25) afirma que:

Optar pelo conhecimento supde ir construindo-o dia apds dia, com um certo rigor e
um nivel de exigéncia no que tange todo planejamento didatico, pois toda busca pelo
conhecimento nasce via atividades investigativas planejadas. E papel do professor a
demanda de articular o ensino de uma forma que a torne participativa por todos os
alunos envolvidos nesse processo. H4 uma complexidade no que se refere ao ensino,
pois trata-se de uma tarefa humana, com desafios e obstaculos de carater afetivo e
emocional. Diante disso, toda busca por esta interacdo deve estar totalmente voltada
para os alunos no que diz respeito aos objetivos e conteidos pertinentes a sala de aula
propriamente dito.

Para que o ensino aprendizagem aconteca, deve ser conduzido ndo apenas por meio de
resolucbes e deducbGes de formulas prontas ou regras pré-definidas, mas como algo
contextualizado, que desperte no aluno a curiosidade e o pensamento critico, podendo ser
entendido como a capacidade que o ser humano tem para construir uma representacdo e
interpretacdo mental significativa de sua relacdo com o mundo que o cerca.

Ao discutir sobre tal tematica, Gomez (1992), afirma que é necessario ter em mente
distintos tipos de pensamentos, com isto o autor classifica-0s como: pensamento convergente e
divergente. O pensamento convergente se move na busca de uma resposta determinada ou
convencional, e encontra uma Unica solucéo aos problemas que, de uma maneira geral, tendem
a ser conhecidos ou assimilados.

Ja o pensamento divergente por sua vez se move em varias dire¢fes na busca da melhor
forma de resolver os problemas que surgem em toda trajetdria tanto do docente quanto do aluno.
Esse tipo de pensamento tende mais ao conceito de criatividade e tem sido chamado como
pensamento lateral. Enquanto o pensamento convergente se dirige a solucdo evidente, o
divergente o faz a originalidade, a flexibilidade e a criatividade.

Diante de tais afirmacdes, estes pensamentos estdo voltados ndo apenas na intengéo de
aplicar as técnicas, mas também os raciocinios que envolvem o desenvolvimento dessas
técnicas. E importante que o professor conduza os discentes em atividades como elaboragéo de
textos e relatdrios das aulas e confronto de ideias, para que repensem os contetdos estudados e

aprendam a se comunicar por meio da escrita.
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3.1 Formacéo de professores de Fisica

Segundo Pimenta (2012), é durante o processo formativo do professor que sao
efetivamente consistentes as praticas pedagogicas exigidas pela profissdo. Existe a grande
urgéncia durante sua formacao, que os mesmos avaliem, suas efetivas praticas cujo as mesmas
serdo utilizadas em sala de aula no cotidiano, durante sua trajetoria profissional. Os professores
precisam estar sempre reavaliando essas praticas ao longo da carreira. Nessa perspectiva,

segundo Gomez (1992, p. 2):

O profissional docente torna-se um pesquisador nato em suas praticas diarias,
avaliando os resultados alcangados e levando todos & reflexdo acerca daquilo que foi
levantado. O pesquisador necessita adquirir ao longo de sua carreira algumas praticas
e acdes, como o espirito colaborativo, o dom da escuta, a constante observancia, os
varios questionamentos e indagaces, como também estar sempre aberto a mudancas.

No que tange ao desenvolvimento do trabalho docente no campo da Fisica, o professor
necessita cultivar as préaticas docentes de um investigador nato, a0 mesmo tempo que exerce a
sua profissdo, e também desempenhar a funcdo de pesquisador; isso deve ser algo natural,
rotineiro e livre de qualquer férmula pré-definida ou estabelecida.

Segundo as afirmagdes de Falsarella (2004, p. 57), “é uma pratica epistemologica de
questionamentos e aquisi¢cbes do saber experienciado, acompanhado por uma préatica de
mudancas, ou seja, o profissional precisa estar disposto a mudangas em suas praticas caso isso
seja necessario ao longo de sua carreira”.

Segundo as teorias de Carvalho (2009), os professores ndo s6 necessitam de uma
formacdo sélida, como também precisam de uma conscientizagdo natural da necessidade de
uma educacdo pautada por constantes formacoes, aperfeicoamentos e atualizacées.

Conforme apresenta Falsarella (2004), a aprendizagem é assimilada como uma forma
inseparavel de gerir a aquisi¢cdo do conhecimento, criando situacdes no dia a dia, em sala de
aula, para que alunos e professores aprendam em conjunto, com dados, fendmenos ou situagdes
de aprendizagem, levando todos a uma reflexao acerca de determinado assunto.

E fato que a aprendizagem se origina de um conhecimento por uma via de mio dupla,
ou seja, 0 professor conta com a motivacao e participacdo de seus alunos, e 0s alunos contam
com as importantes intervencdes didaticas e pedagogicas de seus professores para que o
conhecimento efetivamente ocorra. Dessa forma, a confianga se fara presente nesse processo
de ensino e aprendizagem e, consequentemente, a satisfacdo em ambas as partes acontecera de
uma forma natural.

Diante disso, Falsarella (2004, p. 27) enfatiza que:



41

Todo processo de ensinar presume a constante construcao do conhecimento, para isso
faz-se necessario um rigoroso planejamento metodoldgico, pois a educagdo é uma
acio antecipadamente planejada. E funcéo do docente um planejamento prévio, de
forma participativa e colaborativa, sempre levando em conta as demais a¢des de um
processo didatico e pedagogico. Em suma, toda essa interacéo deve estar pautada pelas
atividades de seu publico, ou seja, seus alunos, sempre permeando um objetivo
comum, a construcéo pelo conhecimento.

No que tange ao ensino de Fisica, faz-se necessaria uma constante investigacdo com os
alunos, de modo a levé-los a uma reflex&o sobre os conceitos dessa ciéncia e ndo simplesmente
introduzir conceitos fisicos sem nenhuma contextualizacdo. Para tanto, é preciso que 0s
professores sejam também pesquisadores, e questionem, construam ambientes em sala de aula
gue levem seus alunos ao pensamento critico e reflexivo acerca de suas tematicas (FERREIRA,
2014).

Se 0 conhecimento acontece via resultados das praticas de um individuo, ndo é resultado
de qualquer pratica, pois as praticas sO sdo construidas via participacdo desses individuos
mediante uma acdo motivadora, ou seja, esses sujeitos precisam sentir-se motivados por algo
ou por alguém, para que a pesquisa aconteca e a aprendizagem se concretize (LOPES, 2016).

Corroborando essa afirmacéo, entende-se que todo conhecimento sé € efetivo quando
esta diretamente ligado ao cotidiano de seu publico investigado, nesse caso, 0s alunos. Por isso
a grande importancia de o professor estar sempre relacionando todo e qualquer conteldo com
0 seu dia a dia, com o cotidiano de seus alunos, uma vez que todos possuem seus conhecimentos
prévios (MOREIRA, 2011a).

O ensino da Fisica ndo deve apenas estar permeado por contetdos dedutivos ou
intuitivos, mas sim como algo contextualizado, levando o aluno a curiosidade e, paralelo a isso,
ao seu proprio pensamento critico e reflexivo. Diante de tais préaticas, faz-se necessario que o
professor induza sempre seus alunos a construcdo de dados para que as ideias sejam
confrontadas e, assim, sua pratica seja sempre muito bem repensada (FERREIRA, 2004).

No que tange ao processo de ensino, o professor deve sempre estar ocupando o lugar de
mediador do conhecimento. Por isso sdo necessarias permanentes discussdes contextualizadas,
objetivando a formag&o de alunos mais criticos e defensores de suas proprias ideias de sala de
aula como um laboratdrio de constantes préticas, quer seja participando na condicéo de aluno,
quer seja na condicdo de professor. A formacdo de professores é vista, portanto, como
importante condicdo de mudanca das praticas pedagdgicas, entendidas a partir de dois aspectos:
0 primeiro como processo crescente de autonomia do professor e 0 segundo como processo de
pensar-fazer dos alunos com o propoésito de concretizar o objetivo educativo da escola, que
comeca pela melhoria da qualidade do ensino (FALSARELLA, 2004).
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3.2 Saberes docentes e suas préaticas formativas

A formacdo docente e suas varias discussdes acerca deste assunto tem sofrido mudancas,
e despertado para novas acgdes, tendo em vista que as instituicbes educacionais, em suas
diferentes modalidades, sejam na educacdo basica, seja no ensino regular, ensino médio, e
ensino superior, apontam para um olhar reflexivo frente a estas constantes mudancas no que se
refere as acbes de ensino e aprendizagem formatadas e pensadas para 0s mais variados
ambientes educacionais.

Na atualidade, o mercado de trabalho possui rapidas mudancgas em todas as areas. Em
face desta realidade, existem também as instituicdes que, ndo obstante desta realidade, também
enfrentam desafios — o de tornar mais transparente possivel as suas praticas pedagdgicas. Para
tanto, faz-se necessario pensar a formagdo docente, bem como suas a¢Ges em sala de aula como
algo emergencial, visando a sobrevivéncia no mercado em um mundo paradoxalmente
competitivo (TARDIF, 2005).

Nessa linha de reflexbes, Shulman (1986) aborda trés fases para apresentar oS
conhecimentos por parte dos professores aos seus alunos, sdo eles: curricular, conteido e
pedagogico.

Assim, todo conhecimento curricular, para Shulman (1986), € representado por
materiais instrucionais, tais como livros, textos, filmes, softwares, projetos em laboratoérios. De
posse desses materiais, 0 professor constrdi e propde um ensino abordando uma dessas areas
do conhecimento, avaliando e adequando para sua sala de aula.

Segundo o autor supracitado, o professor necessita preocupar-se com 0s contetdos que
sdo oferecidos por outros professores em suas respectivas areas do conhecimento, pensando,
com isto, na interdisciplinaridade, oferecendo conteidos que perpassam por todas as areas do
conhecimento, visando a melhor retengédo de conteido por parte dos alunos.

O conhecimento do conteddo, por sua vez, refere-se a assimilacéo e organizacéo de todo
conhecimento trazido pelo professor. Shulman (1986) ainda considera relevante e necessario ir
além das praticas formativas, conceitos ou estrutura curricular, para se obter uma vasta
compreensdo de toda a estrutura de contetido, podendo esta ser estrutura substantiva e sintatica.

Ainda segundo Tardif (2005), no que se refere a estrutura substantiva, ela esta
diretamente ligada as varias maneiras pelas quais um conceito basico em determinado contetido
é reestruturado, transformando-se em fato, para ser utilizado durante as aulas, pensando em uma
melhor memorizacdo e retencdo de conteudos; posterior a isto, maior construcdo do

conhecimento por parte do aluno.
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A estrutura sintatica, por sua vez, origina-se de um conjunto de regras que definem tudo
aquilo que € verdadeiro em determinada disciplina. Diante deste contexto, o autor enfatiza que
0 docente necessita possuir habilidades para relatar todos os motivos pelos quais uma
proposicdo pode ser véalida, ou ndo, como ela se relaciona em detrimento a outras proposicdes.

Além disso, o docente necessita ndo s dos conhecimentos acerca do porqué de certos
contetdos serem apresentados em sala de aula, como também da sua originalidade ou das
crencas da sustentacao deste referido contetdo, bem como precisa saber quais 0s topicos mais
importantes em uma respectiva disciplina (SHULMAN, 1986).

O conhecimento pedagogico do contetdo, a seu turno, se destaca por se tratar de um
conhecimento voltado para o ensino. Diante dessa pratica, Shulman (1986) aborda diferentes
acOes, exemplos e ilustracBes com o intuito de tornar os conhecimentos mais compreensiveis a
todos. Com isto, o docente necessita preocupar-se em ter consigo varias e diferentes
abordagens, originando relevantes propostas para posteriores pesquisas. O conhecimento
pedagogico esta relacionado, também, a uma compreensdo de tudo aquilo que caracteriza
determinado contetdo especifico como fécil ou dificil.

Os alunos trazem consigo, muitas vezes, argumentos ou conceitos equivocados. Diante
disso, € de extrema importancia que o professor crie estratégias proprias para desmistificar
certos conceitos ou teorias oriundas dos alunos.

Outras importantes contribui¢6es para o estudo dos conhecimentos dos professores sao
apresentadas pelo pesquisador Tardif (2002), que oferece uma variedade de conhecimentos,
oriundos dos saberes docentes experienciados no ambiente educacional para exemplificar a
diversidade dos saberes, bem como a forma de integralizar estes saberes junto ao trabalho
docente.

Nessa perspectiva, Tardif (2002) enfatiza que todo docente é possuidor de uma cultura
pessoal, vinda de sua trajetéria de vida e cultura educacional. Existem varios debates e
questionamentos acerca do “saber” ¢ ainda do “saber-fazer”, destes profissionais que estdo na
linha de frente da educacao, ou seja: aqueles que estdo diariamente em sala de aula, em contato
direto com o aluno.

Para tanto, abre-se um leque de novos questionamentos envolvendo esta pratica, ndo s6
do docente propriamente dito, mas também de sua Instituicdo de ensino como 6rgéao formativo,
uma vez que é também responsavel pelos vérios e diferentes processos formativos,

disseminando, com isto, as a¢Ges argumentativas sobre a profissao docente.
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Existe uma urgéncia no que tange a uma acdo reflexiva sobre esses saberes, sobretudo
no tocante a compreender o sentido central do discurso, de suas competéncias no contexto de

mudangas, bem como sua ressignificacdo do papel da educacéo (TARDIF, 2002).

3.3 Professor reflexivo

Ao ser introduzida uma teoria acerca do Professor Reflexivo, esbarra-se em severas
criticas quanto ao raciocinio técnico, enfatizando sua falta de habilidade ao lidar com tudo
aquilo que é inesperado, uma vez que tal postura contradiz as realidades vividas em um mundo
real, limitando todo saber pratico do professor, pelo saber técnico ou ainda pelo saber
mecanizado.

Diante de tais vertentes, esta secdo promove algumas discussdes sobre esse assunto,
abordado por John Dewey (1859-1952), possuidor de formacdo no campo da filosofia e da
pedagogia, sendo citado em pesquisas de varios e renomados autores — como Pimenta (2012),
Schon (1995) e Alarcédo (2007) — foi um dos primeiros escritores a aprofundar-se em pesquisas
relacionadas ao campo da reflexividade, o0 que o tornou muito conhecido.

John Dewey, em seu trabalho publicado em 1958, intitulado Como Pensamos, aborda e
enfatiza 0 mecanismo de conhecer todas as diferentes maneiras de se pensar determinado tema
ou assunto, porém, sempre enaltecendo uma acdo especifica de pensamento, denominado
“Pensamento Reflexivo”, bem como a sua relevancia frente a educacao e, consequentemente,
a forma de se construir o conhecimento.

Considerando-se as pesquisas de Dewey acerca da teoria reflexiva, faz-se uma
abordagem com foco em analisar a sua contribuicdo acerca deste assunto, no intuito de
proporcionar maior aprofundamento e compreensdo sobre o relevante tema, sempre
relacionando o professor de Fisica.

Segundo Dewey (1958), apresenta a teoria da investigacdo ndo fazendo distingcdo do
pensamento e da acdo, apresentando as cinco fases do pensamento reflexivo. A primeira fase
permeia o surgimento de um problema, Dewey afirma que toda investigacao inicia por uma
duvida, diante disto, se enfrenta algum conflito nas situagdes rotineiras, o inicio da reflexdo
comeca justamente quando acontece a interrupcdo de uma atividade e ndo se sabe como
prosseguir.

A segunda fase envolve a elaboragéo do problema, Dewey enfatiza que uma pergunta
guando bem elaborada, ou seja, quando um problema é bem analisado metade da resposta ja
estd construida, se soubermos exatamente qual € o problema, a0 mesmo tempo encontramos

uma saida para sua resolucao.
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A terceira fase envolve a hipétese, e a construcéo desta, compreendendo sempre 0 uso
criativo da imaginacédo objetivando possiveis solucdes, requerendo uma cuidadosa analise dos
fatos a serem verificados.

Ja a quarta fase envolve o raciocinio, ou seja, as idéias que vém a mente sdo capazes de
grande desenvolvimento, e esse ato de raciocinio analisa as condigdes existentes e o contetdo
da hipotese, amplia o conhecimento ao mesmo tempo que depende do que j& é conhecido e das
facilidades de transmiti-lo (DEWEY, 1958, p. 23).

Aquilo que o sujeito acredita é uma outra forma de pensamento apresentada por Dewey
(1958). Para 0 autor, a crenca esta enraizada nas situacdes em que 0 sujeito ndo possui total
conhecimento, ou ainda nas propriedades necessarias para defender tais ideias. Porém, confia-
se no suficiente para que sejam depositadas todas as a¢Oes e préaticas do seu cotidiano (DEWEY,
1959).

Dewey (1959) também enfatiza e defende a ideia de que o sujeito acredita na sua crenca
pessoal, descende de uma tradicdo, na maioria das vezes oriunda de herangas familiares, em
gue essa maneira de pensar firma-se em pré-julgamento e ndo em conclusdes resultantes de uma
acao mental sistematica e rigorosa.

Ainda de acordo com Dewey (1959), o pensamento reflexivo esta diretamente ligado as
diversas e diferentes formas de se pensar antes da tomada de qualquer decisdo. Para o
pesquisador, o que se refere ao pensamento reflexivo é uma forma de acdo oriunda de um
conhecimento prévio, ocasionado por um exame mental, assumindo ainda um carater de
consequéncia por aquilo que é imaginado:

A reflexdo ndo é simplesmente uma seqiiéncia, mas também uma conseqliéncia, uma
seqliéncia consecutiva onde as idéias comp&em uma acao natural, € a0 mesmo tempo,
apoia-se naquilo que se refere. As partes sucessivas de um pensamento reflexivo sdo
oriundos de uma, e subsiste as outras; ndo transitam inexplicavelmente. (DEWEY,
1959, p. 14).

Dewey (1959) enfatiza que as agdes diferem o pensamento reflexivo de outras maneiras
de pensar, as quais sdo apontadas na sequéncia. A primeira acdo do pensamento reflexivo € a
finalidade, ou seja, o pensamento oriundo de uma reflexdo almeja atingir algum desfecho, ou
afirmar que ha um objetivo real e concreto que define toda l6gica de ideias dos pensamentos.

O segundo atributo do pensamento reflexivo intitula-se inquiricdo, ou melhor,
averiguacdo minuciosa do conhecimento acerca de determinado ato ou efeito. Diante de tais
afirmacoes, evidencia-se que as crencas de qualquer natureza, devem ser previamente avaliadas.

J& a terceira acdo estd diretamente ligada a divida, como também & busca por sua
elucidacdo. Para Dewey (1959), a ambiguidade interrompe, mesmo que provisoriamente, a
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opinido, o que remete a uma prética pela busca de um problema levantado, sempre objetivando
uma solucéo.

Sendo assim, o pensamento reflexivo engloba uma acdo que abrange um estado de
inseguranca, que fatalmente leva a uma reflexdo, procurando por maneiras de solucionar
quaisquer tipos de problemas. Considera-se que a prética reflexiva esta diretamente ligada as
acOes de pesquisa, 0 que resulta nessa relacao entre as praticas do professor reflexivo com o
professor pesquisador.

Conforme Borges (2014), existem duas praticas que norteiam as a¢es educacionais: 0
principio educativo e o principio cientifico. O principio cientifico é oriundo da pesquisa, e esta
diretamente ligado a ordenacdo de todas as etapas, objetivando solucionar determinado
problema, precisamente os atributos da ciéncia e das formas metodoldgicas no que tange a
producdo e ao desdobramento de um estudo cientifico. O principio educativo, por sua vez, é
mais abrangente, sempre desenvolvendo habilidades relacionadas ao pensamento critico e
reflexivo do conhecimento.

Para Dewey (1959), todo pensamento reflexivo culmina no educacional, visando a
estimulacdo de préticas, ideias e acdes, desenvolvidas por alunos e professores em seus
cotidianos escolares. O autor enfatiza que a pratica do pensamento reflexivo ndo acontece
naturalmente, mas sim, precisa ser praticada, durante a trajetdria que cada individuo possui.

Ainda de acordo com Dewey (1959), ameacas podem ocorrer caso 0 pensamento
permeie por direcbes erradas ou incertas, pois o pensamento reflexivo ndo deve estar

desassociado da realidade dos alunos. O autor salienta que:

Quando os alunos se deparam com um ensino permeado por assuntos que néo
condizem com sua realidade, os mesmos ndo causam motivacdo pela aprendizagem,
em consequéncia a isso, abandonam o conhecimento, pois ndo encontram dentro do
espaco escolar aquilo que vivenciam fora dele, com isso, tendem a tornar-se
irresponsaveis no que se refere ao seu proprio conhecimento, ndo questionam o
significado daquilo que estdo aprendendo por ndo haver interesses, ou seja, ndo
questionam a diferenca oriunda pelo novo conhecimento em detrimento de suas
crencas e acbes. (DEWEY, 1959, p. 41).

O pensamento reflexivo ndo acontece quando o ensino se torna muito distante da
realidade dos alunos, em paralelo a essa afirmacdo, quando as atividades sdo construidas
pautadas por experimentacéo, isso naturalmente remete a uma reflexdo (DEWEY, 1958).

Segundo o autor, a verdadeira reflexdo ela acontece pelos aspectos intelectuais, como
sendo a capacidade que um individuo tem em se orientar para um objetivo, levando em conta o
uso dos meios adequados, de prever as consequéncias de seus atos, buscando obter os recursos
materiais para realiza-los. Essa capacidade, que € justamente o diferencial humano entre as

espécies vivas, denota antes um poder de controle: “Pois liberdade € poder de agir e executar.
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Significa dominio, capaz de exercicio independente, ndo simplesmente atividade exterior sem
obstaculos” (Dewey, 1958, p. 93).

A educacéo, para Dewey (1958), precisa estar sempre pautada por experiéncias, tendo
em vista o alcance de objetivos, seja individual seja coletivo, no que tange a educacéo.
E enfatiza, ainda, que nem toda experiéncia esta diretamente vinculada a educacdo ou ao
aprendizado, e aborda dois importantes modelos educacionais: a Educacdo Tradicional e a
Educacdo Progressiva. O primeiro modelo oferece préticas dentre as quais ndo ha um
estabelecimento de relagdes com experiéncias vindouras, e 0 segundo baseia-se em uma sélida
e concreta teoria das experiéncias, tendo como premissas 0s conteddos educacionais,
procedendo das experiéncias do cotidiano de cada individuo, em consonancia com o

amadurecimento pessoal e individual de cada um.

3.4 Reflexdo na acgéo, reflexao sobre a acéo e reflexao sobre a reflexdo na agao

Em todas as acGes oriundas de préaticas para o desenvolvimento de uma cultura reflexiva,
Schon (1995), apresenta em sua teoria da indagacdo, defendida por Dewey (1959), todos 0s
fundamentos para a construcdo de uma teoria pratica no que tange a formacdo de um
profissional reflexivo, concentrado em trés importantes idéias centrais: a reflexdo na acédo, a
reflexdo sobre a acdo e a reflexdo sobre a reflexdo na acdo. Primeiramente a reflexdo na acéo
traz consigo um saber que estd presente no cotidiano e nas a¢des docentes, podendo ser
compreendido também como conhecimento técnico ou solucdo de problemas, ou seja, € 0
componente que orienta toda a atividade humana e manifesta-se no saber fazer.

Jé& a reflexdo sobre a agdo, para Schon (1995), esté diretamente ligado na agdo presente,
ou seja, com a reflexdo na acdo, 0 mesmo consiste na retomada da agdo com intuito de analisa-
la, constituindo um ato natural visando uma nova percepg¢éo da acao.

Por fim, para Schon (1995), a reflexdo sobre a reflexdo na acéo, é oriundo da intencao
de se produzir uma descricdo verbal da reflex&do na acgdo, podendo ser considerado como a
analise que o individuo realiza a posteriori sobre as caracteristicas e processos da sua propria
acdo. E a utilizacdo de todo conhecimento para descrever, analisar e avaliar os vestigios
deixados na memoria por intervencdes anteriores.

Essas trés fases, constituem-se todo pensamento do profissional ao enfrentar as
situagdes divergentes na pratica em seu cotidiano. Esses processos nao séo independentes, mas,

sim completam-se no intuito de garantir uma intervencao pratica racional.
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4 METODOLOGIAS ATIVAS NO ENSINO DA FISICA

Nesta secao serdo apresentadas algumas metodologias ativas, no que tange ao ensino da
Fisica, versaremos sobre a aprendizagem baseada em problemas, suas concepcdes historicas e
conceituais. Na sequéncia, discutiremos a importancia de um ensino por investigacdo e, por
fim, o processo de sala de aula invertida.

Estima-se que o ensino e aprendizagem aconteca de uma forma satisfatoria mediante os
métodos pedagdgicos adotados e abordados pelo docente em sala de aula, bem como seus
conhecimentos prévios, tendo ainda como premissas um rapido momento de discussdes
seguidas de atividades nas quais o aluno, ao se apropriar de tais conhecimentos, inicia uma
sequéncia didatica repleta de informacdes acerca dos resultados prévios obtidos pela pratica
pedagogica docente que medeia tais acdes.

Carvalho (2009) afirma que o modelo no qual o professor era o Unico e exclusivo
detentor do conhecimento acerca dos contetidos da Fisica, e 0 estudante apenas um receptaculo
do saber estabelecido, perdurou até década de 1970, entretanto, permanece ainda hoje, no século
XXI, arraigado e dominante como modelo de ensino.

Essa concepgdo de ensino encontrou seus primeiros indicios de mudanca a partir do
desenvolvimento das tendéncias progressistas em educacéo?, que trouxe reflexdes e intensos
debates sobre a relacdo entre a ciéncia e sociedade, sobre o processo de construcdo do
conhecimento cientifico e os reflexos destes no ensino de ciéncias.

Novak apresenta a aprendizagem significativa como uma integracdo construtivista de
pensamentos, sentimentos e acdes. Gowin vé uma relacdo triadica entre docente, materiais
educativos e estudante, na qual um episodio de ensino e aprendizagem, se caracteriza pelo

compartilhar de significados entre estudante e professor.

pedagogia Progressista Libertadora: Nesta tendéncia pedagogica, a atividade escolar deveria centrar-se em
discussdes de temas sociais e politicos e em a¢Bes concretas sobre a realidade social imediata. O professor deveria
agir como um coordenador de atividades, aquele que organiza e atua conjuntamente com os alunos. O nome de
maior destaque no Brasil é Paulo Freire. Pedagogia Progressista Libertaria: Cresce o interesse por escolas
verdadeiramente demaocréticas e inclusivas e solidifica-se o projeto de escola que corresponda aos anseios da classe
trabalhadora, respeitando as diferencas e os interesses locais e regionais, objetivando uma educacao de qualidade
e garantida a todos os cidaddos. Como expoente destaca-se Celestin Freinet. Pedagogia Progressista Critico-
Social dos Contetudos ou Histdrico-Critica: Esta tendéncia prioriza, na sua concepcao pedagdgica, 0 dominio
dos contetdos cientificos, a pratica de métodos de estudo, a construcdo de habilidades e raciocinio cientifico, como
modo de formar a consciéncia critica para fazer frente a realidade social injusta e desigual. Busca instrumentalizar
0s sujeitos historicos, aptos a transformar a sociedade e a si proprio. Sua metodologia defende que o ponto de
partida no processo formativo do aluno seja a reflexdo da préatica social, ponto de partida e de chegada, porém,
embasada teoricamente. Entende que ndo basta repassar conteddo escolar que aborde as questes sociais.
Complementa que se faz necessario, que os alunos tenham o dominio dos conhecimentos, das habilidades e
capacidades para interpretar suas experiéncias de vida e defender seus interesses de classe. Dentro desta corrente
pedagdgica o maior expoente € o pesquisador Demerval Saviani.
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No Brasil, a Aprendizagem Significativa foi amplamente defendida, divulgada e
desenvolvida por Marco Antonio Moreira, sendo ele principal referencial e um defensor

contumaz de mudancas substanciais no modelo do ensino da Fisica.

Aprendizagem Significativa é aquela em que as ideias simbolicamente interagem de
maneira substantiva e ndo-arbitraria com aquilo que o aprendiz ja sabe. Substantiva
ndo quer dizer literal, ndo ao pé da letra, e ndo-arbitraria significa que a interagdo nao
é com qualquer ideia prévia, mas sim com algum conhecimento especificamente
relevante j& existente na estrutura cognitiva do sujeito que aprende. (MOREIRA,
2011a, p. 2).

Esse conhecimento que, de alguma forma ja esta presente no cognitivo do estudante, é
chamado de subsuncores pela teoria de Ausubel, ou seja, organizadores prévios que ele possui.

De acordo com Moreira (2011a), o uso de tais organizadores é uma estratégia proposta
por Ausubel para, deliberadamente, manipular a estrutura cognitiva, cujo objetivo é facilitar a
aprendizagem significativa. Seriam, entdo, materiais introdutérios apresentados antes do
préprio material a ser aprendido, utilizados para facilitar a aprendizagem, na medida em que
funcionam como pontes cognitivas.

Moreira (2011a) defende, ainda, que a vantagem da aprendizagem significativa sobre a
mecanica € a compreensao, o significado, a capacidade de transferéncia a situacdes novas, o
que, posteriormente, se traduziria em maior retencdo e numa clara possibilidade de
reaprendizagem em menos tempo do que a aprendizagem original.

Assim, Moreira (2011a) afirma que existem duas condi¢fes para que a aprendizagem
significativa aconteca: a primeira defende que o material de aprendizagem deve ser
potencialmente significativo e a segunda considera que o aprendiz deve apresentar uma
predisposicdo para aprender.

Em relacdo ao material, Moreira (2011a, p. 47) expdem que “O problema, pois da
aprendizagem em sala de aula esta na utilizacdo de recursos que facilitem a captacdo da
estrutura conceitual do contetdo e sua integracao a estrutura cognitiva do estudante, tornando
o material significativo”.

Segundo Zabala (1998), para acontecer a Aprendizagem Significativa é, entdo,
necessario que sejam analisados e abordados, de modo a formar uma rede de significados. Essa
aprendizagem se efetiva quando o aprendiz constroi o conhecimento e forma conceitos sélidos
sobre 0 mundo, que possibilitardo agir e reagir diante da realidade, partindo de um pressuposto

de que aprender é, antes de tudo, aprender o significado. E para aprender o significado de um
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conceito e/ou de um acontecimento, é preciso entendé-los em suas relagbes com objetos ou
acontecimentos.

De modo que o conhecimento prévio interaja de forma significativa com um novo
conhecimento que lhe possa provocar mudancgas na estrutura cognitiva, para gue ocorra a
aprendizagem significativa. Acredita-se que a utilizacdo de sequéncias didaticas pode favorecer
o0 aprendizado da Fisica, pois, de acordo com Zabala (1998, p. 89):

[...] as sequéncias didaticas, como conjunto de atividades, nos oferecem uma série de
oportunidades comunicativas, mas que por si mesmas nao determinam o que constitui
a chave de todo o ensino: as relagdes que se estabelecem entre os professores, 0s
alunos e os contetidos de aprendizagem.

A utilizacdo de uma sequéncia didatica em sala de aula engloba os possiveis atores
e meios que perfazem o processo de ensino e aprendizagem, e abrange todos os
recursos metodoldgicos devidamente planejados, sustentados por uma teoria que permite ao
educando a construcdo de saberes necessarios para que realmente a aprendizagem se efetive
(BATISTA; FUSINATO; BLINI, 2009).

Em sala de aula, as sequéncias didaticas permitem o estudo e a avaliagdo sob a
perspectiva processual, pois incluem as fases de planejamento, aplicacdo e avaliacdo
(ZABALA, 1998). Nelas devem ser desenvolvidos os contedos conceituais, procedimentais e
atitudinais, para atingir o seu objetivo, isto €, um aprendizado significativo.

Diante deste cenario, se faz urgente a busca de ferramentas diferenciadas, que possam
proporcionar uma forma de organizacdo do pensamento coerente e significativa, pois o
estudante podera mostrar seu potencial dindmico e adaptavel, seja para 0 mundo do trabalho,
seja para se tornar um académico. O estudante de hoje necessita de metodologias que sejam
estimulantes e desafiadoras, prendendo sua atencdo, e aumentando o seu nivel de interesse pela
aprendizagem, levando-o a refletir sobre o que faz e como faz.

Neste contexto, a formacao continuada do professor de Fisica exerce papel crucial nesta
caminhada, uma vez que este € um dos poucos momentos em que o docente pode ressignificar
sua pratica e sua metodologia, em busca de uma aprendizagem significativa, pois, alem de
auxiliar na hierarquizacdo de conceitos e ajudar na retencdo da aprendizagem por um tempo
mais prolongado, promove maior percepg¢do e capacidade de abordar um problema sob vérias
possibilidades (ZABALA, 1998).

Diante destas afirmagOes, algumas diferentes metodologias de ensino vém sendo

construidas e muito discutidas ao longo de todo o percurso educacional. Entre essas
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metodologias destaca-se a Aprendizagem Baseada em Problemas (ABP) como uma importante
aliada do aluno, que atuard como mentor do saber, resolvendo problemas de um mundo real,
adquirindo, assim, propriedades intelectuais acerca do seu proprio saber.

Nestas metodologias o aluno se torna protagonista de suas acOes, acarretando
motivacOes para que ele possa sentir-se impulsionado por adquirir outros e importantes
conhecimentos, em diversas areas, sob diferentes perspectivas.

4.1 Aprendizagem baseada em problemas: concepcdes historicas e conceituais

Com o intuito de se adquirir novas formas de conhecimento, surge a Aprendizagem
Baseada em Problemas (ABP), como método inovador para uma aprendizagem efetiva e
satisfatoria, vindo na contramao de tudo aquilo que caracteriza uma educacdo tradicional, em
que o professor é o detentor do saber e os alunos sdo simplesmente os receptores e/ou
memorizadores desta aprendizagem.

Diante deste cenario, objetiva-se abordar a Aprendizagem Baseada em Problemas como
uma pratica que visa o ensino com qualidade, podendo ser aplicado em todas as areas do
conhecimento. O conceito da Aprendizagem Baseada em Problemas (ABP) tem avangado a
passos largos, como um importante método de ensino e aprendizagem, e tem conquistado
importantes espacos nas instituices educacionais de ensino superior, bem como na educa¢édo
basica e ensino fundamental, permeando diversas disciplinas e modalidades de ensino
(BARELL, 2007).

Na interpretacdo de Barell (2007), a ABP é uma lacuna que precisa levar o0 aluno a uma
curiosidade investigativa, culminando em uma importante acdo educativa. O referido autor
sinaliza que durante todo este processo investigativo, os alunos sdo a todo instante instigados a
comprometerem-se com a atividade em desenvolvimento, por meio de questionamentos,
objetivando oferecer sempre as respostas necessarias aos problemas levantados, permitindo,
com isto, que os referidos alunos nunca figuem sem nenhuma resposta as suas indagacoes.

Lambros (2004), a seu turno, defende que a ABP é um importante canal de
conhecimento, direcionando o aluno para uma aprendizagem satisfatoria, possibilitando, com
isto, que todo aluno busque por uma solucédo de problemas em todas as areas do conhecimento,
focando sempre na construgdo de um saber efetivo e duradouro, tendo como premissas uma
acao ativa em todo este processo investigativo.

Diante de tais afirmacGes, a ABP torna-se uma importante ferramenta de ensino e

aprendizagem, centrada no aluno mediante praticas investigativas, culminando sempre na
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producdo de um conhecimento individual e ainda coletivo, por meio da cooperagdo e ajuda
matua, via analises criticas para uma compreenséo da aprendizagem significativa.

Toda revisdo de literatura acerca dessa tematica explicita um consenso por parte dos
autores que abordam este assunto, onde todos possuem uma mesma percep¢do ao afirmarem
que a ABP oferece a construcdo e aquisicdo do conhecimento, habilidades desenvolvidas e
ainda competéncias adquiridas.

Segundo Carlini (2006), para que 0 sucesso em uma proposta educacional de ensino e
aprendizagem aconteca, é primordial que a ABP ocorra, pautada sempre em uma constante
interacdo entre seus pares, culminando, assim, nos resultados esperados pelos alunos e
professores, e, consequentemente a isto, um nivel de motivacgdo que ultrapasse a aprendizagem
propriamente dita.

Outros aspectos de ensino e aprendizagem sao aferidos diante das praticas oriundas da
ABP, a saber: 0s aspectos motivacionais, sentimento esse que leva sempre o aluno a sentir-se
movido pela curiosidade acerca de temas e questdes relevantes; as diversas a¢oes adquiridas ao
longo de diferentes praticas educacionais, sejam individuais ou coletivas, com o intuito de
alcancar o pleno desenvolvimento dessa aprendizagem, conforme ja mencionado (CARLINI,
2006).

Todas as acOes frente a ABP foram contempladas visando sempre ao desenvolvimento
das capacidades e habilidades dos alunos, objetivando proceder com uma acéo investigativa
sistematica, permitindo, com isso, que os alunos aprendam a realizar atividades em conjunto,
com espirito de cooperacdo, para que todos alcancem os melhores resultados por eles almejados
e de maneira satisfatoria (CARLINI, 2006).

O autor e educador John Dewey, constroi suas acdes e praticas pedagogicas
centralizando-se nas teorias de ensino e aprendizagem baseadas na resolucdo de problemas,
a aquisicdo de tais conhecimentos parte dos problemas ou indagagOes de aprendizagem,
0 que propicia pertinentes questionamentos intelectuais. A pedagogia ativa ou pedagogia da
acao defende que todos os diferentes tipos de problemas surgem oriundos das praticas e
experiéncias reais de um mundo real, problematizando e estimulando cogni¢do, mobilizando
formas de préticas de resolugdo e investigacao de problemas (CAMBI, 1999).

As concepgdes de Delisle (2000) e O’Grady et al. (2012) sinalizam o educador Dewey
como um dos mais importantes protagonistas das praticas de ABP. Segundo os referidos
autores, Dewey defendeu a ideia de que os estimulos de pensamentos, propostos aos alunos s
se tornam possiveis se aplicados ao lado um professor formador que se disponha a estimular
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seus pensamentos criticos, tomando por base uma ideia ou um assunto advindo de uma pratica

nascida do cotidiano de cada individuo.

4.2 O ensino por investigacao

Percebe-se baseados nos autores ja citados, que, para uma educagéo com qualidade, com
conhecimento e aprendizagem efetivos, o aluno necessita de uma construcdo baseada em
propostas investigativas, permitindo, com isto, acbes mais proximas da atualidade, aliadas a
teorias inovadoras frente a0 mundo, mais emergente.

Em outros paises, o campo do Ensino por Investigacdo é bastante mencionado, discutido
e difundido, entretanto, esta temética, no Brasil, & menos abordada, discutida ou ainda
conhecida. Mesmo assim, varios educadores — como Carvalho (2009), Brito (2007) e Azevedo
(2004) — tém discutido e divulgado diferentes trabalhos e conceitos com essa temética, no
intuito de difundir este assunto como algo prioritario para a area de ensino.

A ideia do ensino investigativo, segundo a teoria de Ferreira e Ferraz (2014), possui uma
longa historia na educacdo cientifica e € uma historia de confusdo sobre o que quer dizer ensinar
por investigacdo e sobre sua implementacdo em sala de aula, ou seja, € uma confusdo entre
teoria e pratica.

Azevedo (2004) questiona: Por que é importante ensinar por investigacdo? A este
guestionamento e numa tentativa de trazer uma resposta, a referida autora enfatiza:

Observa-se que todas as diferentes a¢des vindas da educacdo sdo melhores entendidas
e assimiladas quando partem do pressuposto de que hd um Unico objetivo, mesmo com
as grandes diferentes de opiniGes e ideias acerca do que é ensino por investigacdo. Ha

de reconhecer um grande distanciamento entre aquilo que se é ensinado nas escolas e
aquilo que se é praticado (AZEVEDO, 2004, p. 21).

John Dewey (1902-1990) é apontado como o estudioso que mais influenciou esta
abordagem educacional. Para ele, os objetivos do ensino como investigacao sdo: desenvolver o
pensamento e a razdo; formar habitos da mente; aprender assuntos e entender 0s Seus processos.

Evidencia-se que tudo aquilo que se observa nos diferentes ambientes de ensino é uma
educacdo permeada por um paradigma tradicional, com préticas pedagdgicas ultrapassadas ou
muitas vezes “estagnadas”, que quase nunca despertam a curiosidade, o interesse ¢ a motivagdo
dos alunos.

Cabral (2005) defende que a aprendizagem estd muito aléem da concepcao tradicional

vista nas escolas atualmente. Para o referido autor, além de mudancas substanciais nas praticas
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metodologicas, se faz necessario o envolvimento dos alunos no tocante & construgdo do

conhecimento.

Néo esta diretamente ligado na ideia de expandir o conhecimento do aluno o quesito
aprender, sobre algum dado ou fendmeno, simplesmente. Adquirir conhecimentos
também é uma préatica mais conhecida como estudo da natureza. Aprender esta além
de desafiar ou de colocar em discussdes todas as concepgdes mencionadas nos alunos.
Adquirir conhecimento esta ligado a participacdo direta do aluno, em uma préatica
diferente de pensar ou se impor sobre um determinado assunto ou conceito advindos
do mundo real (CABRAL, 2005, p. 23).

E necessaria uma reta compreensdo de mundo, segundo o educador Peter Dow (1952).
Para tanto, é preciso promover a constru¢io do saber. E totalmente possivel adquirir tais
habilidades via ensinos investigativos, realizando observagdes, questionamentos ou
investigacOes, tudo isto com abordagens no intuito de construir o conhecimento.

Com isto, é importante para o individuo pensar a constru¢cdo do conhecimento via
Aprendizagem Investigativa (CABRAL, 2005).

E notério nas Instituicdes de Ensino todas as acBes intrinsecas e extrinsecas que
dificultam a “disseminag¢do” do saber, tais como: o atraso na inclusdo dos contetidos abordados
nas aulas; o curriculo escolar; as “mas” intengdes politicas quanto a objetividade da educacgao;
a falta de estruturacdo Fisica, a formacéo inicial e continuada deficitaria dos professores; a
estruturacdo curricular; entre outras.

Ao propor uma atividade investigativa na escola, segundo Gomez (1992), em suas
argumentacdes, deve-se discutir junto aos alunos a importancia e/ou relevancia do tema
proposto para estudo.

Gomez (1992), pressupde, ainda, que para uma orientacdo investigativa alcancar os seus
objetivos, é de extrema importancia o envolvimento de todos os alunos na referida atividade,
tendo como finalidade e sentido, a sua compreensdo numa totalidade.

Discutir em sala de aula acerca da relevancia do tema proposto contribui para que 0s
alunos comecem a obter uma prévia compreensédo da problematica, permitindo, a realizagéo de
uma analise qualitativa que lhes auxilie a considera-la pertinente ou ndo, sob a ética de um
problema preciso e real.

O professor mediador tem um importante e fundamental papel diante do ensino por
investigacdo em sua proposta metodoldgica, ele ¢ o “cerne” no desenvolvimento cognitivo e
afetivo dos alunos.

Seja no ensino, seja na aprendizagem, a atividade investigativa compreende 0s seguintes
aspectos: a delimitacdo do eixo tematico, a contextualizagéo, a delimitacdo e o conhecimento

da situacdo em estudo (sensibilizacdo para o tema); o problema (de ensino ou aprendizagem);
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a compreensdo do problema; o levantamento de hipdteses e 0 seu planejamento; a realizacdo
das acOes ou das estratégias de investigacdo; a analise de resultados a luz dos objetivos
previamente definidos ou das hipoteses e dos conhecimentos construidos pela comunidade
cientifica; as conclusdes ou sinteses com possiveis formulacdes de novos problemas e as
reflexdes orais e escritas sobre 0 movimento desenvolvido (GIL-PEREZ; CARVALHO, 2003).

Em face do entendimento das etapas de uma atividade investigativa, Carvalho (2009, p.
37) afirma que:

Uma atividade investigativa ndo pode se resumir a aprendizagem de um conceito
especifico, a uma mera observagdo ou a simples manipulacéo de dados: deve levar o
aluno a refletir, discutir, explicar e relatar seu trabalho aos colegas. Assim, as
atividades praticas concebidas em uma perspectiva investigativa demandam do aluno
um esforgo interpretativo e (re)interpretativo que perpassa toda a atividade.

Diante desta afirmacdo, observa-se que o0 ensino por investigacdo caminha além da
realizacdo concreta de uma atividade experimental proposta em um laboratério ou na prépria
sala de aula.

Considera-se, também, que o processo de aprendizagem dos conhecimentos cientificos
é complexo e envolve multiplas dimensdes, exigindo que o trabalho investigativo dos alunos
assuma, caracteristicas variadas, possibilitando o desencadeamento de distintas acGes
cognitivas (BASSALOBRE, 2013).

Corroborando com o conceito supramencionado, Carvalho (2009) assevera que, para
promover um ensino de Fisica com atividades experimentais, faz-se necessario atender a alguns
importantes critérios: as atividades devem auxiliar os alunos a superar suas concepgdes
empirico-indutivistas; criar um ambiente favoravel para que o aluno adquira habilidades de
argumentacao; e, por fim, proporcionar um ensino em que haja a transposi¢do do conhecimento
apreendido para a vida social.

Carvalho (2018), pautada nos estudos de Pella (1969) e Borges (2004) apresenta para
uma atividade didatica experimental investigativa um modelo metodoldgico passivel de ser
posto em execuc¢do. Tal modelo evidencia-se pelo grau de liberdade intelectual que o professor

proporciona para seus alunos durante a atividade, como mostra a Figura 2 que segue:



Figura 2: Graus de liberdade do professor (P) e alunos (A) em atividades experimentais
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Grau 1 Grau 2 Grau 3 Grau 4 Grau 5
Problema P P P P A
Hipdteses P P/A P/A A A
Plano de trabalho P P/A AP A A
Obtencio de dados A A A A A
Conclusdes P ASP/Classe AfP/Classe | A/P/Classe ASP/Classe

Fonte: Carvalho, Ricardo, Sasseron, Abib, & Pietrocola (2010, p. 55)

De acordo com a autora, a primeira coluna (grau 1) representa 0 modelo de ensino
tradicional, no qual, o professor apresenta o problema e as hipoteses, quase sempre por meio
do referencial tedrico, e mostra todos os passos do plano de trabalho, restando aos alunos
somente obter os dados, e de posse desses o professor tira algumas conclusdes. Essa atividade
pode ser entendida também como uma atividade tradicional, normalmente utilizada nas escolas
e unversidades.

A segunda coluna (grau 2) representa um ensino diretivo, ainda num paradigma
tradicional, mas com um professor mais aberto e participativo. Nesta situacdo, apesar de as
hipoteses e o plano de trabalho serem apresentados pelo professor, eles sdo discutidos com 0s
alunos. Nesta etapa, “é possivel haver questdes para que os alunos pensem porque fazer o que
esta sendo proposto, mas ainda € a resposta do professor que orienta o trabalho” (CARVALHO,
2018, p.769).

A terceira e a quarta coluna (grau 3 e grau 4) de acordo com Carvalho (2018)
representam um ensino por investigacdo. Na terceira coluna, grau 3 de liberdade intelectual, o
professor propBe o problema e as hipo6teses sdo discutidas com os alunos, mas sdo estes que
buscam como fazer a experiéncia, sob a supervisdo do professor, que retomara a discussao com

os alunos quando da discusséo das conclus@es. Ainda segundo a autora:

A quarta coluna, grau 4 de liberdade, representa uma classe mais madura, ja
acostumada com o ensino por investigacdo, na qual os alunos estdo acostumados a
trabalhar em grupo e a tomar decisfes para resolver os problemas. Entretanto, o papel
do professor continua muito importante, uma vez que é ele quem propde o problema
a ser resolvido, discute algum aspecto com o grupo que solicitar e, no final, discute as
conclusdes. O problema deve estar relacionado ao contexto tedrico estudado e as
conclusBes devem levar a uma visdo mais profunda da teoria (CARVALHO, 2018,
p.769).

Por fim, o grau 5, € aquele no qual o problema é escolhido e proposto pelo aluno ou

grupo de alunos, é muito raro nos cursos fundamentais e médios.
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Assim, podemos dizer que abordar contetidos em sala de aula via investigacao pressupde
inovacgao e motivacdo. Em vez de o professor ministrar suas aulas de uma forma tradicional, ele
(professor) busca sempre a constante participacdo do seu grupo de alunos, colocando-os sempre
na condicdo de um ser pensante e ativo totalmente responsavel por todo o processo
investigativo, visando a constante construcdo pelo conhecimento, sendo o professor apenas o
mediador de todo esse processo.

Sendo assim, pensar numa educacéo investigativa e promissora exige uma visdo muito
além do que uma educacdo de mercado. Faz-se necessario avancar para um pensamento mais
ativo e benéfico, gerando resultados reais e satisfatorios.

O rompimento definitivo com o uso das metodologias tradicionais, que distanciam cada
vez mais o aluno da sala de aula. Pois, vive-se na era da informacédo e da tecnologia e néo se
utiliza destes importantes recursos a favor do professor para detencdo do saber. Diante do
exposto, a educacdo continua cansativa, abstrata e praticamente impossivel de ser

compreendida.

4.3 Sala de aula invertida

Em educacdo, atualmente, tem-se discutido muito sobre os niveis motivacionais dos
alunos, por estarem fisicamente numa sala de aula, retendo contetdos, tornando, assim, 0 ensino
e aprendizagem predominante. Diante de tal afirmacdo surge uma demanda cada vez mais
crescente por novos modelos de metodologias de ensino, dentre as quais destacam-se as “salas
de aula invertidas”, contendo aulas expositivas, desenvolvendo nos alunos altas habilidades de
memorizacgdo e/ou reproducdo do conhecimento, possibilitando que os alunos desenvolvam
seus proprios critérios para estudos e, consequentemente, sua autonomia quanto a
aprendizagem.

As muitas falhas durante todo o processo de ensino e aprendizagem podem, em varias
circunstancias, ser oriundas de uma pratica docente adotada pelo professor, ou pela conduta
equivocada dos alunos, de alguma deficiéncia institucional, ou ainda a soma destas trés praticas
(FRESCKI; PIGATTO, 2009).

No que se refere ao ensino diretamente ligado as Novas Tecnologias de Informacéo e
Comunicacdo (NTIC), urge refletir sobre os parametros educacionais, no sentido de repensar a
construcdo das ac¢Oes didaticas unidas ao uso de computadores ou de midias digitais (CABRAL,
2005).
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A tomada de consciéncia vinda do professor necessita ser uma agdo emergente, fruto de
uma “pratica relacionada com as tecnologias digitais diretamente ligadas com a sociedade da
informacdo, com a cibercultura e com o perfil comunicacional dos aprendizes”, com a
necessidade de rever as praticas aplicadas pelos educadores, integrando as novas tecnologias
ao processo de ensino e aprendizagem (CABRAL, 2005, p. 254).

Nessa perspectiva, Cabral (2005) enfatiza a importancia das préaticas de aprendizagem
focadas no aluno, entre as quais se destaca o conceito da Sala de Aula Invertida (SAI), como
uma pratica educacional com questfes de aprendizagem interativa, com atividades em grupos,
com agoes interligadas ao uso das tecnologias, tornando a aprendizagem mais dindmica, com a
integracdo das tecnologias digitais. Objetivando, em especial, 0 ndo uso do tempo com aulas
tedricas e contelidos apenas expositivos.

Diante do exposto, surgem diversas modalidades de ensino oriundas das tecnologias
digitais, entre elas o blended learning, ou ensino hibrido, que combina atividades presenciais
com atividades na modalidade a distancia. A sala de aula invertida, ou flipped classroom, é uma
destas possibilidades (VALENTE, 2014).

O blended learning ou ensino hibrido une momentos on-line com diferentes tipos de
interacOes entre alunos e professores.

Durante uma atividade on-line, o aluno torna-se protagonista de suas a¢fes em sala de
aula, escolhendo quando, onde, como e com quem estudara. E de extrema importancia a
inspecdo do professor durante as aulas presenciais, valorizando nesse espaco as interacdes
interpessoais, oferecendo uma aprendizagem eficiente e, consequentemente, satisfatdria
(STAKER; HORN, 2012).

No que se refere as salas de aulas invertidas (SAI), os conteldos sdo previamente
elencados e estudados on-line, via atividades préaticas, sendo elas: resolugdo de problemas e
projetos, estudos de caso, discussdes em grupos (VALENTE, 2014).

Entre as varias a¢0es institucionais com o0 objetivo de tornar as aulas mais atrativas e
praticas, a SAIl tem se tornado um importante aliado nesta iniciativa, possibilitando ir ao
encontro de tudo aquilo que o aluno e o professor desejam, ou seja: aulas mais praticas, com
interacOes, tornando o aluno autor de seu préprio saber. Além de ser uma importante ferramenta
para as organizac0es institucionais, contribuindo com a autonomia do aluno e com a construcao
de seus conhecimentos prévios.

Diante desta prética, o professor torna-se um mediador entre 0 conhecimento e o aluno,
promovendo a atuacdo dos alunos frente a este processo de ensino e aprendizagem
(SCHNEIDER et al., 2013).
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O modelo de Sala de Aula Invertida, segundo a teoria de Bergmann e Sams (2016,
p. 76) consiste em: “aquilo que originalmente € construido em sala de aula, passa a ser cumprido
na modalidade domiciliar, e aquilo que é proposto como trabalho domiciliar passa a ser
construido em sala de aula”.

De acordo com os autores supracitados, em face desta nova metodologia, o0 tempo de
duracdo das referidas aulas devera ser repensado e/ou reestruturado, sendo o inicio da aula
utilizado para sanar duvidas possivelmente encontradas sobre os videos assistidos em domicilio,
posterior a isto, deverao ser desenvolvidas acdes assistidas pelos professores, que orientardo 0s
alunos sobre os proximos passos. Assim, os alunos desenvolverdo todas as atividades tedricas
em sala de aula de uma forma pratica e interativa, via resolucéo de problemas, tendo sempre o
professor mediando essas préaticas, enquanto os alunos participam ativamente do ensino e
aprendizagem.

De acordo com as afirmag¢des de Bergmann e Sams (2016, p. 78) “a fun¢ao do professor
em sala de aula € a de acolher os alunos e abrir possibilidades para que o conhecimento
aconte¢a, ndo o de transmitir informagdes”. Outro aspecto fundamental desta pratica é a
inser¢cdo dos alunos no campo das Tecnologias de Informacdo e Comunicacdo (TIC),
possibilitando melhor aproveitamento do tempo em sala de aula, estimulando a participacéo
efetiva de todos os envolvidos (alunos).

A sala de aula invertida, segundo Moran (2014), é um dos assuntos mais discutidos
atualmente, unindo metodologia de ensino com tecnologia, mesclando virtualmente o contetdo
basico e em sala de aula as propostas praticas, tais como: projetos de pesquisa, extensdo,
resolucéo de problemas, estudos de caso, problemas reais e jogos. Nesse contexto, o professor
deve se sentir a vontade para realizar as atividades a sua maneira, exatamente pelo fato da ndo
existéncia de um modelo Unico ou engessado de aprendizagem, possibilitando que os alunos
trabalhem em grupos ou até mesmo individualmente (BERGMANN; SAMS, 2016).

Segundo Moran (2014, p. 56), a fungéo principal do professor na sala de aula invertida
¢ o de tutor e de orientador, “Tutor, no sentido de cuidador: atentando-se as necessidades
educacionais de cada aluno, apoiando, acolhendo, estimulando, valorizando e ainda inspirando,

e orientando toda a turma para que o conhecimento acontega naturalmente”.

4.3.1 Vantagens e desvantagens para 0 modelo de Sala de Aula Invertida (SAI)

Segundo apontamentos de Bergmann e Sams (2016) sdo inUmeras as vantagens da SAl,

entre elas destacam-se: tempo flexivel, podendo as atividades serem acessadas na modalidade
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on-line no horério e local desejado, permitindo que o professor dedique-se mais em sala de aula
atendendo e/ou sanando os questionamentos dos alunos; é possivel que os alunos efetuem
“pausa” nos videos, sempre que for necessario, para que o nivel de compreensdo e/ou
assimilacdo dos conteudos seja maior; a intensificacdo entre o relacionamento de professor e
aluno; o aumento da interacdo entre os alunos de um modo geral via atividades em grupo; a
forma diferenciada de ensinar, saindo dos padrdes normais, comuns e rotineiros de uma sala de
aula, permitindo maior motivacdo em estar aprendendo; a constante progressao dos alunos
dentro de seu préprio ritmo de ensino aprendizagem; acompanhar quantas vezes for necessario
todo o conteldo disponibilizado aos alunos; possibilidade de reutilizacdo das aulas nos anos
posteriores pelo professor.

Conforme as observacdes de Moran (2014), com o uso da SAl, percebe-se melhor
aproveitamento, interacdo e, consequentemente, desempenho maior por parte dos alunos nas
diferentes avaliacOes; a sala demonstra-se mais engajada, participativa e envolvida em todo
processo de desenvolvimento do conteido e os alunos se sentem encorajados a aprender dentro
de suas possibilidades, limitacdes e independéncia.

Conforme Berbel (2011), com a realizacdo das aulas via SAI, verifica-se uma constante
evolugdo no nivel de conhecimento dos alunos, em todas as discussdes levantadas em sala de
aula, tendo ainda como proposta final os bons resultados nas diferentes avaliagfes oferecidas
pelos professores ao longo do ano letivo.

Entre as vantagens ja& mencionadas no que se refere a SAI, Pavanelo e Lima (2017)
apresentam outras importantes vantagens, sao elas: as constantes mudancas na postura do
professor frente as suas aulas, necessitando preocupar-se com a escolha do tema, a elaboracao
do material didatico que sera apresentado aos alunos e, consequentemente, por eles explorado
para execucdo de determinada atividade proposta pelo professor; a obrigatoriedade de o aluno
mudar sua postura em comparacao as aulas tradicionais, uma vez que neste formato e como ja
mencionado, o aluno torna-se protagonista de sua aprendizagem; a motivagdo dos alunos diante
desta nova proposta acontece de forma natural, haja vista que suas tarefas prendem a atencao
por se tratar de aulas dindmicas com diferentes propostas metodoldgicas; a possibilidade de os
alunos trabalharem dentro de seus proprios ritmos, aumentando com isto seu nivel de
conhecimento acerca de determinado assunto; a sondagem de duvidas ao longo do processo que
podem ser sanadas em sala de aula.

Os referidos autores identificam algumas desvantagens em relagdo ao uso desta

metodologia, tais como: problemas fisicos no que se refere a conexdo com internet,
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interrompendo ou retardando a execugéo das atividades; e algum tipo de dificuldade pontual
que os alunos poderéo apresentar em virtude da metodologia proposta.

Os alunos, ao se prepararem para uma aula via SAI, ja chegam dotados de conhecimentos
prévios acerca do assunto a ser abordado em aula. Por esta razéo, no decorrer da aula, é possivel
aprofundar no assunto, esclarecendo davidas. O professor, por sua vez, consegue, desde o inicio
das aulas, levantar as principais dividas e/ou indagacfes dos alunos e respondé-las, processo
que agiliza a construcao do conhecimento.

Os alunos, por sua vez, vao construindo conhecimentos dentro do seu ritmo e a sua

maneira, conforme suas eventuais necessidades emergenciais.
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5 PERCURSO METODOLOGICO

Esta secdo esta estruturada em quatro importantes etapas. Na primeira sera apresentada
a caracterizacdo da pesquisa. Na sequéncia, destacam-se as defini¢cfes sobre a anélise de
contetdo em pesquisa qualitativa, seguidas pelos instrumentos utilizados para a composi¢do
dos dados, bem como sua coleta.

Na pesquisa investigativa, é de extrema importancia o detalhamento dos principios
metodoldgicos que estardo sendo abordados e serdo utilizados. Nesta secdo, apresenta-se a
fundamentacéo referente as opgdes metodoldgicas, bem como o caminho percorrido para este
estudo, foi construido pelo viés de uma pesquisa qualitativa interpretativa. Para analise dos
dados foi utilizado o método de Analise de Conteido de Bardin, por ser considerada uma
técnica para o tratamento de dados visando a identificacao daquilo que esta sendo dito a respeito
de determinado tema, conceituando a analise de conteldo como um conjunto de técnicas de
analise das comunicacoes.

O objetivo central de uma pesquisa, independentemente de seu foco, é, a principio,
trazer ao leitor algum tipo de informacdo, dado ou conhecimento, sempre atrelado aquilo que o
autor se propGe informar. Para que esses conhecimentos efetivamente acontegcam, a pesquisa
necessita vir acompanhada de dados que comprovem a veracidade daquilo que estd sendo
almejado ou proposto. Para tal, faz-se necessario que a articulagdo do conhecimento construido
ao longo da pesquisa venha sempre acompanhada de outras importantes discussdes e opinides
oriundas de outros autores atribuidos ao mesmo tema.

Diante de tais afirmacdes, e para que uma proposta investigativa aconteca, é necessaria
uma vasta exposi¢cdo de ideias metodologicas acompanhadas de argumentos investigativos
sempre aplicados no desenvolvimento da pesquisa. Para isso, 0 autor necessita, ja no inicio da
construcdo de seu trabalho, decidir qual metodo de abordagem seré por ele adotado, com o
intuito de expor suas ideias e discorrer sobre elas, sempre almejando a busca pelo
conhecimento.

Conhecer é adquirir um conceito novo sobre um fendmeno, fato ou situacéo, o qual pode
nascer de experiéncias acumuladas no dia a dia, ou por meio da convivéncia com outras pessoas,
ou ainda por meio de leituras prévias.

Conhecimento Cientifico: é o conhecimento que tem como caracteristicas principais
ser racional, objetivo, sistematico, aproximadamente exato, verificavel, explicativo e falivel,

pois sua origem € baseada em métodos e técnicas cientificas (AZEVEDO, 2004).
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Segundo Borges e Tardif (2001, p. 25), a ciéncia “¢ um conjunto de atitudes e atividades
racionais, dirigidas ao sistematico conhecimento com objeto limitado, capaz de ser submetido
a verifica¢do”. Os referidos autores salientam, ainda, que se um dado fendmeno, objeto ou fato
¢ analisado de forma sistematica, com instrumentos e técnicas conhecidas e aprovadas e €
passivel de verificacdo, passa, entdo, a ter os requisitos necessarios para fazer parte do universo
da ciéncia.

Para que se possa compreender melhor a ciéncia, torna-se necessario descrever algumas
de suas caracteristicas (AZEVEDO, 2004):

e Objetividade: descricdo da realidade investigada independentemente dos desejos do

pesquisador, de forma clara e precisa.

e Racionalidade: a razdo € utilizada durante todo o processo de pesquisa, desde o

desenho do estudo, a coleta dos dados, até sua anélise.

e Sistematicidade: é o saber ordenado de forma Idgica, construido por meio de sistema

de ideias e teorias, portanto, ndo hé espaco para conhecimentos desconexos.

e Generalidade: O conhecimento gerado deve ser analisado sob a possibilidade de ser

ou ndo aplicado a outros contextos, explicando os fendmenos em diferentes situacoes.

e Verificabilidade: quando as hipoteses sdo examinadas mediante a observacdo e

experimentacao, para serem comprovadas ou refutadas.

e Falibilidade: o conhecimento ndo é algo definitivo, absoluto ou final, podendo ser

negado ou confirmado.

e Conhecimento aproximadamente exato: porque novas proposi¢oes podem reformular

uma teoria ja existente.

Nesse contexto, para que uma pesquisa seja validada como parte da ciéncia, € necessario
informar o tema estudado, a metodologia utilizada, os resultados alcangados e as conclusdes
encontradas.

Para ser classificado como cientifico, um trabalho depende essencialmente da forma
como € elaborado e do cumprimento das exigéncias as quais deve se submeter, portanto precisa
estar embasado no raciocinio légico e ter como ponto de partida um problema levantado em
relacdo ao tema escolhido.

Assim, sequindo métodos e técnicas cientificas e apoiadas na fundamentacéo tedrica, a
pesquisa segue em busca de solucdo ou resposta para o problema evidenciado. Desse modo,
reafirma-se que um trabalho, para ser considerado cientifico, devera seguir o rigor cientifico e

a ética intelectual, independentemente de sua natureza.
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Segundo Borges e Tardif (2001), o trabalho cientifico deve ter a ciéncia como base,
pautado em métodos e técnicas criteriosos na solucdo dos problemas levantados.

No que tange ao tipo de abordagem em relacdo ao trabalho cientifico, deve estar
diretamente ligado a pesquisa qualitativa e/ou quantitativa.

A pesquisa quantitativa, segundo as afirmagdes de Minayo (2012), vem ao encontro de
guestionamentos muito particulares diretamente ligados com a realidade ndo quantificada. Com

isto destaca-se:

[..] a utilizacdo de técnicas estatisticas para transformar dados em numeros e,
posteriormente, em informacdes, analisando-as para tirar as devidas conclus@es. Para
desenvolver uma pesquisa baseada nesse método é necessério ter variaveis bem
definidas e utilizar calculos estatisticos e/ou inferenciais (MINAYO, 2012, p. 624).

Ainda segundo Minayo (2012), a pesquisa de carater qualitativo € uma pesquisa
descritiva, na qual o entrevistado e a sua opinido sobre dado fato ou realidade sdo indissociaveis,
ou seja, explora as particularidades e os tracos subjetivos (significados, motivos, aspiracdes,
crencas, valores e atitudes) do entrevistado em relacdo a uma situacdo vivenciada por ele. Esse
tipo de pesquisa tem o carater exploratério, pois o entrevistado pode expressar-se livremente
sobre 0 assunto tratado.

Dessa forma, os dados ndo sdo precisos, pois cada um dos individuos entrevistado tem
a sua opinido e tece seus comentarios. Portanto, leva-se em consideracdo o que o entrevistado
acha a respeito de dada situacdo, fato ou realidade, e as opiniées podem coincidir, bem como

divergir.

5.1 Caracterizagdo da pesquisa

Para que uma pesquisa seja validada, é extremamente importante a escolha do método
a ser utilizado, assim como 0s sujeitos envolvidos e, ainda, as questdes a serem trabalhadas
nesse grupo de sujeitos prontamente dispostos a participar da referida pesquisa.

Desse modo, a escolha de um meétodo que venha ao encontro da realidade ou da
necessidade do pesquisador e de sua pesquisa é fundamental para o sucesso ou insucesso do
trabalho a ser investigado.

A esse respeito, Minayo (1998) enfatiza que a forma metodoldgica deve envolver um
conjunto de mecanismos com abordagens claras, concisas e que venha ao encontro da realidade

dos sujeitos pesquisados.
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Segundo Yin (2016), a pesquisa qualitativa visa entender fendmenos humanos,
buscando deles adquirir um conhecimento detalhado e complexo via andlise cientifica. Este tipo
de pesquisa preocupa-se com o significado dos fenémenos e processos sociais.

Ainda segundo o autor, 0s pressupostos basicos desse tipo de pesquisa sdo: a
preocupacao primaria com 0s processos, ndo se preocupando diretamente com o resultado e o
produto; o interesse pelo significado, como as pessoas relatam suas vivéncias e experiéncias,
sua visdo de mundo; a busca por informacdes diretamente no campo de pesquisa; a énfase na
descricdo e explicacdo de fendmenos; a utilizacdo de processos indutivos, a fim de construir
conceitos, hipoteses e teorias (YIN, 2016).

Diante disso, este trabalho também esté atrelado a pesquisa-agdo, por se tratar de uma
analise envolvendo acgdes e reacdes diretas com o0s sujeitos envolvidos na pesquisa. Diante de
todo esse envolvimento, foi possivel coletar os dados sobre diferentes olhares, permitindo
constatar que tanto o resultado da coleta, como também a forma como os pesquisados
abordaram e suscitaram seus inUmeros relatos, problemas e solugdes ao longo de toda a
pesquisa, denomina-se por abordagem qualitativa, via pesquisa-acéo.

Constata-se, portanto, que o presente trabalho € uma pesquisa descritiva pois envolveu

técnicas de coleta de dados com determinada populacéo ou sujeitos pesquisados.

5.2 Analise de contedo em pesquisa qualitativa

Com o intuito de se aproximar de uma pesquisa envolvendo problemas oriundos de
qualquer natureza, sob o olhar de uma pesquisa qualitativa, nota-se a existéncia de varias
técnicas para a anélise e interpretacdo dos dados necessarios para construgdo de um trabalho
solido, embasado em evidéncias concretas, dando respaldo ao que esta sendo proposto. Entre
essas varias tecnicas, destaca-se a Analise de Contetdo, defendida pela pesquisadora Bardin
(2016), e amplamente discutida pela ciéncia.

Segundo a autora supramencionada, objetiva-se, via Andlise de Conteldo, analisar o
que foi dito ou interpretado por sujeitos durante a aplicacdo e investigacdo no momento da
coleta e levantamento de dados, visando & construcao de uma pesquisa.

Ap0s a coleta dos dados, o pesquisador parte para uma etapa muito importante que € a
analise e investigacdo do material levantado e coletado, seguindo sempre um processo
detalhado no que tange as etapas defendidas por Bardin (2016), como: Pré-anélise; Exploracdo
do material; e Tratamento dos resultados.
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As confirmacg6es de todo conhecimento cientifico via Anélise de Contetido passam por
um dominio e compreensdo dessas fases mediante levantamento detalhado e sistematico por
parte do pesquisador. Em face disso, todo estudo levantado fornece ao autor da pesquisa 0S
conhecimentos necessarios para uma percepcdo mais detalhada dos sujeitos e de seus
conhecimentos prévios, tornando sua pesquisa fidedigna, com maior relevancia e propriedade.

Toda pesquisa € permeada por um conjunto de praticas com vistas a novas descobertas
acerca de determinado campo de estudo, acompanhado por um processo criterioso de
levantamento desses dados, analise ou investigacdo e, ainda, tabulacdo dessas informacoes,
visando, com isso, a aquisi¢cdo do conhecimento acerca da area investigada.

Assim sendo, a pesquisa € definida como um conjunto de procedimentos sistematizados,
objetivando oferecer aos pesquisadores envolvidos, respostas aos problemas levantados (GIL-
PEREZ; CARVALHO, 2003). A pesquisa é desenvolvida por um conjunto de etapas contendo
varias e distintas fases, desde a formulacdo de ideias e/ou problemas até a explanacdo e
argumentacao dos resultados encontrados durante todo processo investigativo.

Perante tais vertentes, toda pesquisa visa demandar algo partindo de uma problematica
vivida dentro de um contexto social. Objetivando sempre responder as muitas indagacgdes
oriundas dessas probleméticas, com o intuito de construir novos saberes e opinides, permitindo,
assim, a transformac&o de uma ideia ou teoria que esta sendo estudada ou questionada em algo
que possa ser disseminado na sociedade.

Surge, entdo, uma sequéncia de etapas para Andlise de Conteudo defendida pela
pesquisadora Laurence Bardin, conforme a seguir descrito.

Na etapa 1, denominada Pré-andlise, destaca-se a constituicdo de uma leitura flutuante,
seguida pela escolha dos documentos, a formulagédo dos objetivos da pesquisa, a construgéo das
hipoteses e a formulacdo dos indicadores. Nesta etapa, 0s pesquisadores necessitam de uma
sistematizacédo de ideias preliminares, composta por quatro fases: leitura flutuante; escolha da
documentacao; reformulacdes das hipoteses e objetivos; e a caracterizacdo de indicadores, pelos
quais dardo acesso ao material necessario para pesquisa (BARDIN, 2016).

Na etapa 2, o pesquisador depara-se com a exploragdo dos materiais e a criacdo das
categorias investigativas.

Por fim, a etapa 3 € definida com o tratamento dos resultados, em que dados alcangados
serdo interpretados. Essa fase tem como foco principal a categorizacdo ou a codificacdo da
pesquisa. Trata-se de uma etapa que corrobora as hipdteses e 0s pressupostos teéricos
(MINAYO, 2012, 1998). Com essa vertente, a referida categoria consiste na classificagdo de

todas as etapas de registro do material a que o pesquisador tem acesso. Assim, a reiteracao de
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termos consiste nas estratégias adotadas durante todo o processo de codificagdo para que as
unidades de registros sejam construidas e, na sequéncia, as categorias de analises preliminares
(BARDIN, 2016).

A terceira etapa esta diretamente ligada a interpretacdo e tabulacdo dos resultados. Esta
importante fase € atribuida a construcdo de informagdes significativas, sendo esse momento
intuitivo acompanhado por uma investigacao critica e reflexiva. Nesta fase, os procedimentos
com os resultados objetivam a construcdo e captacdo de conteldos existentes no material
levantado via mecanismos de pesquisa (PERRENOUD, 2002).

Analisando as diversas etapas da analise de contetdo proposta por Bardin (2016), cabe
enfatizar as fases da codificacdo e categorizacdo, que possibilitam e auxiliam as significacoes

e inducdes.

5.3 Instrumentos para composic¢do dos dados

Para coleta dos dados foram utilizados durante todo curso de formacéo continuada, 0s
seguintes instrumentos: diario de campo do pesquisador, gravacdes em audios e todos 0s
documentos produzidos pelos sujeitos durante o0 processo de pesquisa.

Segundo Alcione (2018, p. 152), o diario de campo consiste em um conjunto de
narracdes que refletem condutas dos sujeitos, nas dimensdes objetiva e subjetiva, sobre os
processos mais significativos em toda sua acdo. De posse de um didrio de campo 0 mesmo
permite ao pesquisador realizar descri¢fes dos sujeitos, objetos, lugares, acontecimentos, acdes,
posturas, atividades, conversas, entre outros. Em conjunto com as descri¢des, o investigador
podera realizar o registro de ideias, pensar nas estratégias e reflexdes sobre os dados para o
desenvolvimento de seu trabalho, neste caso, o estudo qualitativo.

De maneira mais ampla, Alcione (1994, p. 150), acrescenta ao termo diario de campo,
um carater coletivo, onde 0 mesmo pode ser entendido como todos os dados recolhidos durante
0 estudo, incluindo transcrigdes de entrevistas, documentos oficiais, dados estatisticos, imagens
e outros materiais.

Em nossa pesquisa entendemos por diario de campo, todo relato escrito daquilo que o
pesquisador ouve, V&, experiencia e pensa no decorrer de todo curso de formacao continuada,
bem como todo material produzido pelos sujeitos durante esse processo.

Dessa forma, a adogdo do diario de campo nesse trabalho, possibilitou descrever toda
evolucéo das situacdes vividas pelos sujeitos pesquisados.

Um segundo instrumento adotado para realizacdo desse trabalho foram as gravacfes em
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audios, Segundo Belei et al (2008), este instrumento, permite a captura das falas na integra de
todos os sujeitos envolvidos na pesquisa, sendo suficiente para determinadas pesquisas, tendo
em vista o referencial adotado para analise e coleta dos dados, as gravacdes em audio permite
0 armazenamento de tudo aquilo que foi dito pelos sujeitos, podendo ser ouvido inimeras vezes,
dando maior veracidade aos dados coletados (BELEI, 2008).

Também foram utilizadas trés importantes etapas denominadas: Aprendizagem Baseada
em Problemas (ABP), Atividade Experimental Investigativa e Sala de Aula Invertida (SAI).

Segundo Yin (2016), toda pesquisa oriunda de uma Aprendizagem Baseada em
Problemas (ABP), constitui-se um modelo de coleta de dados com o intuito de ratificar aquilo
que ja estd sendo pesquisado ou proposto pela comunidade cientifica, objetivando a
disseminacéo do conhecimento acerca de um assunto ou area de pesquisa.

Nesta perspectiva, foram elaboradas atividades partindo do principio de um problema
ja existente, porém passivel de solucéo, em que os professores participantes da pesquisa tinham
que pensar e construir juntos a solucdo para ele.

No gue tange a Atividade Experimental Investigativa, Perrenoud (2002) afirma que tais
praticas ndo podem resumir-se a aprendizagem de um conceito especifico, a uma mera
observacao ou simples manipulacdo de dados: deve levar o aluno a refletir, discutir, explicar e
relatar seu trabalho aos colegas. Assim, as atividades préaticas concebidas em uma perspectiva
investigativa demandam do aluno um esforco interpretativo e (re)interpretativo que perpassa
toda a atividade (BERBEL, 2011).

Por fim, na Sala de Aula Invertida (SAI), segundo as concep¢bes de Moran (2014), a
fungéo principal do professor é a de tutor e de orientador. Tutor, no sentido de cuidador,
atentando-se as necessidades educacionais de cada aluno, apoiando, acolhendo, estimulando,
valorizando e ainda inspirando, e orientando toda a turma para que o conhecimento aconteca

de forma natural.

5.4 Acdes da pesquisa e coleta de dados

A composic¢do dos dados é o momento em que o investigador faz uso de técnicas
apropriadas no intuito de realizar os registros adequados das informacdes colhidas oriundas de
seu trabalho e, posterior a isso, analisa com o0s critérios investigativos previamente definidos.

Para a composicdo dos dados, e conforme ja mencionado, forma utilizadas trés etapas,
aqui denominadas por médulos. No que tange ao primeiro médulo: “Aprendizagem Baseada

em Problemas” (ABP), na parte 1, os professores participantes do curso vivenciaram uma
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atividade ABP na pratica, constituida por uma fundamentacdo teérica sempre pautada pelo
modulo em questdo, ou seja, eles realizaram as atividades colocando-se na condicao de alunos,
a fim de conhecer passo a passo e as particularidades das referidas atividades. Na sequéncia,
foi realizada uma discussao sobre os fundamentos tedricos e metodoldgicos da ABP, para que
os professores compreendessem a atividade que haviam realizado. Nesta aula também foram
disponibilizadas para os professores participantes leituras complementares sobre o tema
estudado.

Na parte 2 do primeiro mddulo, os professores participantes do curso planejaram uma
atividade ABP utilizando a metodologia ativa estudada, objetivando a implementacdo em sua
sala de aula. Nesta etapa, eles pesquisaram e trabalharam em grupos menores, com no maximo
trés integrantes, sempre estruturando suas propostas. Os professores responsaveis pelo curso de
metodologias ativas auxiliavam os grupos sempre que necessario. Nesse intervalo de tempo, o
professor participante teve dois encontros presenciais para concluir o planejamento de sua
proposta, no entanto, 0s grupos contavam também com um grupo colaborativo no WhatsApp?,
podendo entrar em contato em qualquer tempo. Apds a atividade finalizada, o professor
implementou em sua aula, na turma escolhida por ele, ndo foi predeterminado o conteldo, a
turma ou a quantidade de aulas, isso ficou a critério de cada professor, de acordo com o que
estava em seu cotidiano escolar.

Ainda na parte 3 do primeiro médulo, os professores relataram com detalhes suas
experiéncias apds a implementacéo da proposta.

’

J& no segundo moédulo — “Atividade Experimental Investigativa” —, na parte 1, 0s
professores participantes do curso puderam vivenciar uma atividade experimental na pratica,
levantando argumentos pertinentes para o bom andamento do curso, os professores ainda
discutiram sobre os fundamentos tedricos e metodologicos do ensino por investigacdo e
finalizaram esta etapa com leituras complementares acerca do tema estudado.

Na parte 2 do segundo modulo, os professores elaboraram suas propostas acerca da
atividade investigativa por eles escolhida, e implementaram suas propostas em suas turmas.

E na parte 3, ainda no segundo modulo, os professores novamente relataram suas

experiéncias vividas com a implementacao.

Z WhatsApp é um software para smartphones utilizado para troca de mensagens de texto instantaneamente, além
de videos, fotos e audios através de uma conexdo a internet. O nome WhatsApp é um trocadilho com o
cumprimento em inglés "What's up?" (que pode ser traduzido para "E ai?") + "app" (que € a abreviacéo aplicativo).
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Por fim, no terceiro médulo — “Sala de Aula Invertida” — na parte 1, os professores
participantes do curso vivenciaram uma experiéncia de sala de aula invertida, discutiram sobre
toda a fundamentacao tedrica no que tange as praticas de suas aulas dentro desse formato (SAl),
e realizaram varias leituras complementares sobre esse tema.

J& na parte 2 do terceiro mddulo, os professores elaboraram uma proposta de aula
baseada nas teorias e praticas de uma sala de aula invertida e implementaram a referida proposta
em suas aulas.

E, na parte 3 do terceiro modulo, os professores relataram todas as experiéncias

vivenciadas nessa prética.

5.5 Estrutura do Curso

A estrutura da referida proposta foi definida da seguinte maneira: o curso denominou-
se Metodologias Ativas na Formacdo de Professores de Fisica; seu tempo de duracéo foi de 12
de marco de 2019 a 13 de novembro de 2019. O dia de execuc¢do definido foi as tercas-feiras,
no periodo matutino, por ser o momento de realizacdo da hora atividade dos professores de
Fisica, pertencentes ao Nucleo Regional de Educacdo (NRE) do municipio de Maringa-PR.

No que se refere aos sujeitos da pesquisa?, foram sete (7) participantes do curso, trés (3)
do sexo masculino e quatro (4) do sexo feminino. Para a composicao dos sujeitos de pesquisa,
pesquisador inicialmente apresentou a proposta a0 NRE de Maringd e 0 mesmo encaminhou o
convite via e-mail aos professores de Fisica, que tinham um prazo pré-estabelecido para
fazerem sua inscri¢do, todos os professores que fizeram sua inscri¢do estdo contabilizados como
sujeitos de pesquisa0.

Ressalta-se que dois (2) desses sujeitos trabalham no NRE e ndo estavam em sala de
aula, ou seja, ndo tinham turma para realizacdo da referida implementacdo das atividades,
participando somente das etapas de estudo, planejamento e discussé@o da proposta.

Em relacdo a descricdo das atividades, o curso foi organizado em trés modulos e cada
modulo foi dividido em trés partes, a fim de que o professor vivenciasse uma experiéncia com
as metodologias ativas em sua totalidade.

Os encontros aconteciam com um intervalo minimo de 15 dias para que o professor

participante da proposta tivesse tempo habil para realizacdo das leituras prévias, objetivando

3 Justifica-se a quantidade de participantes no curso de formacao continuada (7 professores), pelo fato do curso ter
ocorrido as tercas-feiras no periodo matutino, e muitos estarem em sala de aula, o que dificultou reunir uma
guantidade maior de professores da area da Fisica. Em tempo, ressalta-se que estes professores utilizaram de sua
hora atividade para realizagdo do curso de formacao.
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conhecer melhor a proposta com a qual estava trabalhando. Desse modo, a estrutura dos
maodulos foi definida conforme expresso nos Quadros 2 e 3.

Quadro 2 - Etapa descritiva dos mddulos

MODULOS
DESCRICAO - PARTE 1

Os professores participantes do curso vivenciam uma atividade pratica preparada com a fundamentacéo tedrica
do médulo. Eles devem realizar a atividade como se fossem alunos, a fim de conhecer o passo a passo, para
esse momento destinamos 3horas rel6gio, o que corresponde a 4horas aula. Em seguida, é promovida uma
discussdo sobre os fundamentos tedricos, para que os professores possam compreender a atividade que
acabaram de realizar, para este momento dedicamos Zlhora reldgio. Nesta parte, também foram
disponibilizadas para os professores participantes leituras complementares sobre o tema estudado.

As leituras disponibilizadas, a atividade pratica realizada pelos professores e o material tedrico utilizados pelos
responsaveis pelo curso estdo disponiveis no link: https://www.recursosdefisica.com.br/2019.html

DESCRICAO - PARTE 2

Na segunda parte do mddulo, os professores participantes do curso devem estudar o tema e planejar uma
atividade utilizando a metodologia ativa estudada, a fim de implementar em sua sala de aula. Nesta etapa eles
devem pesquisar, trabalhar em grupos menores, com no maximo trés pessoas, estruturando suas propostas. Os
professores responsaveis pelo curso de metodologias ativas orientaram 0S grupos sempre gue necessario.
Nesse intervalo de tempo, o professor participante tinha dois encontros presenciais para terminar o seu estudo
do tema e o planejamento de sua proposta, cada um dos encontros presenciais orientado contou com uma
duracdo de 4 horas reldgio, ou seja, pouco mais de 5 horas aula cada, logo tivemos um total de 10 aulas para
estudo e planejamento da atividade. Os professores participantes contavam ainda com um grupo colaborativo
no WhatsApp, por meio do qual poderiam entrar em contato em qualquer tempo com os colegas ou com 0s
responsaveis pelo curso.

Finalizada a organizacgdo da atividade, o professor deveria implementéa-la em sua aula, na turma escolhida por
ele. Cabe salientar que ndo foi predeterminado o conteido, nem a turma ou a quantidade de aulas, isso ficou
a critério de cada professor.

DESCRICAO - PARTE 3

Na terceira parte, os professores relatam com detalhes suas experiéncias com a implementagdo da proposta.
Fonte: Os autores (2021).

Quadro 3 - Estrutura do curso de metodologias ativas na formacédo de professores de Fisica

MODULO 1: APRENDIZAGEM BASEADA EM PROBLEMAS (ABP)
PARTE 1 DESCRICAO

v Os professores participantes do curso vivenciaram uma atividade ABP na pratica
v Discussdo sobre os fundamentos tedricos da ABP.
v Leituras complementares sobre o tema estudado.

12/03 As leituras complementares disponibilizadas, a atividade prética realizada pelos
professores, bem como todo material tedrico, sobre os fundamentos teéricos da ABP,
utilizados pelos responsaveis estdo disponiveis no link:
https://www.recursosdefisica.com.br/2019.html.

PARTE 2 DESCRICAO
02/04 a v Elaboracdo da proposta de uma atividade ABP (que esta apresentada na integra no
93/04 capitulo de analise dos dados).

v Implementacgdo da proposta na turma escolhida.
PARTE 3 DESCRICAO
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14/05 v Relato da experiéncia do professor com a implementagao.
MODULO 2: ATIVIDADE EXPERIMENTAL INVESTIGATIVA
PARTE 1 DESCRICAO
v Os professores participantes do curso vivenciaram uma atividade experimental
investigativa na pratica.
v Discussdo sobre os fundamentos tedricos do ensino por investigacéo.
11/06 v Leituras complementares sobre o tema estudado.
As leituras complementares disponibilizadas, a atividade pratica realizada pelos
professores, bem como todo material tedrico, sobre os fundamentos tedricos da
Atividade Experimental Investigativa, utilizados pelos responsaveis estdo
disponiveis no link: https://www.recursosdefisica.com.br/2019.html.
PARTE 2 DESCRIQAO
25/06 v Elaboracdo da proposta de uma atividade investigativa (que estd apresentada na
30/07a integra no capitulo de andlise dos dados).
v Implementacéo da proposta na turma escolhida.
PARTE 3 DESCRIQAO
20/08 v Relato da experiéncia do professor com a implementagao.
MODULO 3: SALA DE AULA INVERTIDA
PARTE 1 DESCRIQAO
v Os professores participantes do curso vivenciaram uma atividade de sala de aula
invertida.
v Discussdo sobre os fundamentos tedricos da sala de aula invertida.
10/09 v Leituras complementares sobre o tema estudado.
As leituras complementares disponibilizadas, a atividade pratica realizada pelos
professores, bem como todo material teérico, sobre os fundamentos teéricos da Sala
de Aula Invertida, utilizados pelos responsaveis estdo disponiveis no link:
https://www.recursosdefisica.com.br/2019.html.
PARTE 2 DESCRICAO
01/10 v Elaboracéo da proposta de sala de aula invertida (que esta apresentada na integra no
22/10a capitulo de analise dos dados).
v Implementagdo da proposta na turma escolhida.
PARTE 3 DESCRICAO
12/11 v Relato da experiéncia do professor com a implementagéo.

Fonte: Os autores (2021).

Para a anélise dos dados utilizamos os pressupostos tedricos da Anélise de Conteudo de

Bardin (2016). Para Bardin (2016), a analise pode ser estabelecida a priori ou a posteriori, ou

seja, depende da escolha do pesquisador com relagdo ao método, se € Dedutivo ou Indutivo. Da

mesma forma, Moraes e Galiazzi (2016), afirmam que o pesquisador pode fazer sua anélise por

meio de diferentes métodos: o Método Dedutivo, o Método Indutivo e 0 Método Misto.

Em nossa analise nos guiamos pelo Método Dedutivo. O Método Dedutivo é aquele em

que as teorias assumidas pelo pesquisador para interpretar o fenébmeno séo estabelecidas antes

mesmo da etapa inicial de analise: “o método dedutivo, um movimento do geral para o
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particular, implica construir categorias antes mesmo de examinar o “corpus”. As categorias sao
deduzidas das teorias que servem de fundamento para a pesquisa” (MORAES; GALIAZZI,
2016, p. 23).

Campos (2004), diz que na andlise aprioristica, 0 pesquisador de antemé&o ja possuli,
segundo, experiéncia prévia ou interesses, categorias prédefinidas. Nesse sentido a Analise de
Conteudo de Bardin, possibilita classificar e interpretar o que foi dito pelos sujeitos durante a

constitui¢do do corpus, ou seja:

Uma sequéncia de técnicas para anélise de dados, objetivando por procedimentos
sisteméticos e objetivos de toda descricdo de contetdo, e dos resultados obtidos ou
seja: (quantitativos ou ndo), permitindo com isso toda aquisicdo de conhecimentos
destas mensagens (BARDIN, 2016, p. 42).

Dessa forma, faz-se necessario estabelecer neste trabalho as categorias de analise que
sdo manifestadas quando:
I. do estudo dos planos de aula produzidos pelos professores para a implementacdo das
atividades, com um olhar para avaliagéo:
e Categoria 1: Avaliacdo indefinida - Quando o professor ndo consegue propor um
encaminhamento metodoldgico para avaliagéo.
e Categoria 2: Avaliacdo tradicional - Processo avaliativo contendo um perfil de ordem
cognitiva inferior, no qual as atividades estdo ligadas a memorizacao.
e Categoria 3: Avaliacdo ativa - Quando o professor consegue atingir niveis cognitivos de

ordem superior, no qual as atividades perpassam a andlise e avaliagdo de processos.

I1. dos relatos dos professores durante a participagdo no curso de formagao continuada:

e Categoria 1: Discurso da queixa: analisa-se antes da aplicacdo das atividades
propriamente dita, todo um discurso prévio dos professores em relacdo as suas praticas
pedagdgicas atuais e existentes em sala de aula. Nota-se, entdo, varios e diferentes
discursos sobre a desmotivagéo deles em ensinar e dos alunos em aprender, o despreparo
e/ou inseguranca de muitos professores em fazer uso de recursos midiaticos, entre
outros.

e Categoria 2: Discurso metodoldgico: evidencia-se as agdes docentes que estdo
diretamente ligadas aos problemas oriundos da motivacdo dos alunos em estar
cumprindo as atividades de sala de aula, percebe-se a insatisfacdo e frustracdo dos
professores em ndo estar atendendo satisfatoriamente seus alunos e, consequentemente,

a aprendizagem ndo acontece, em razdo de uma aula repetidas vezes tradicionalista
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demais. Nessa acdo o professor credita, com frequéncia, 0 sucesso de uma aula a um

encaminhamento metodologico especifico.

e Categoria 3: Discurso reflexivo: quando o professor analisa suas préaticas, por que e
como elas sdo executadas. Esta diretamente ligado a adesao por parte dos professores a
todo conhecimento tedrico e pratico adquirido no dia a dia, no que tange a aprendizagem
de conhecimento por autonomia.

Assim, a pratica do Discurso da Queixa esta diretamente ligada ao problema da falta de
motivacao dos alunos no que tange ao cumprimento das atividades em sala de aula; evidencia-
se, também, os professores muito resistentes em relacdo a proposta do ensino via metodologias
ativas, eles demonstram preocupacdo em relacdo ao cumprimento da proposta prevista para o
curso de formacdo continuada. Diante de tais insatisfagcdes a atitude dos professores, entdo, é
de queixar-se com relacdo a: auséncia de recursos tecnologicos e inovacgdes; alunos nédo
participativos nas aulas; falta de interesse nas atividades por parte dos alunos. Fatores que
explicariam o insucesso no processo de aprendizagem, ou seja, fica claro que para alguns
professores o fracasso escolar esta condicionado a incompeténcia dos alunos, de suas familias,
as péssimas condicOes de trabalho e a crescente perda da autoridade do professor em sala de
aula.

Pavanelo e Lima (2017), consideram que, diante de certo nivel de conhecimento, o
professor ministra suas aulas sem posicionar-se, mantendo uma atitude defensiva, levantando
pontos negativos, remetendo todos os problemas encontrados em sala de aula sempre aos
outros, nunca trazendo para si. Segundo a proposta de Perrenoud (2002), para um desempenho
de qualidade, o profissional educador cria, desenvolve, constroi diferentes habilidades e
competéncias que lhe permitem agir eficazmente em determinados tipos de situacéo, apoiado
em conhecimento, mas sem limitar-se a eles.

No Discurso do Conhecimento Metodoldgico, o professor apresenta possibilidades de
aulas inovadoras, fazendo uso de recursos tecnoldgicos e estratégias de ensino, com o intuito
de alcancar um alto nivel de satisfagdo dos alunos no que se refere a aprendizagem. O professor
parece procurar um método a prova de suas préprias falhas, que funcione pelas suas qualidades
intrinsecas, uma “nova maneira de ensinar’. Basta achar os elementos adequados e o ensino
torna-se uma tarefa facil e agradavel.

O Discurso do Conhecimento Reflexivo esta relacionado a adesédo ao conhecimento
tedrico e prético sobre a aprendizagem em ciéncias, enfatizando a necessidade de participacdo
ativa do aluno em seu dominio de conhecimento por autonomia. Focaliza a atividade reflexiva

do professor, para que ele possa acompanhar a evolucao da aprendizagem de seus alunos.
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6 RESULTADOS E DISCUSSOES

A seguir apresenta-se uma analise e interpretacdo dos dados pertinentes a atuacdo do
grupo de professores participantes do curso de formacdo continuada, num total de
sete professores, que foram divididos em dois grupos, sendo o primeiro liderado pelo(a)
professor(a) denominado(a) P1 e o segundo liderado pelo(a) professor(a) denominado(a) P2.
Desses sete professores, apensar um desistiu do curso durante sua implementacao por motivo
pessoal de forca maior, outros dois professores estavam trabalhando no Nucleo Regional de
Educacdo (NRE) de Maringd, logo ndo tinham sala de aula, porém estavam se inteirando das
estratégias do curso piloto para posterior oferta aos demais professores de Fisica do NRE -
Maringa. No entanto, todo o trabalho aconteceu em pequenos grupos, com trés professores
cada, assim distribuidos: Grupo 1 - formado por dois professores e um representante do NRE;
e Grupo 2 - formado por outros dois professores e um representante do NRE.

Cada grupo tinha um lider, o lider do Grupo 1 serd nominado nesta andlise de P1
(Professor 1) e o lider do Grupo 2 de P2 (Professor 2). Cada grupo tinha total liberdade para
escolher os temas que queria trabalhar, ou seja, planejar as atividades envolvendo as
metodologias ativas. Ao final da atividade planejada, ao menos um professor de cada grupo
deveria implementar em sua sala de aula e trazer o relato para os demais colegas.

Assim, a presente analise esta estruturada em trés partes. A primeira consiste nas
atividades produzidas pelos professores, durante o curso de formacdo continuada; a segunda,
concentra-se nos planos de aula produzidos pelos professores para a implementacdo das
atividades, com um olhar para avaliacéo; e a terceira parte dos relatos dos professores durante

a participacdo no curso de formacéao continuada.

6.1 Atividades produzidas pelos professores

6.1.1 Atividade ABP

A Aprendizagem Baseada em Problemas (ABP) € uma lacuna que leva o aluno a uma
curiosidade investigativa culminando em uma importante acao educativa. Os alunos sdo sempre
instigados a assumirem e comprometerem-se com as atividades que lIhes sdo propostas, por
meio de questionamentos, indagacOes, provocacoes, objetivando, assim, encontrar as respostas
necessarias aos problemas levantados. As atividades ABP dos grupos 1 e 2 sdo apresentadas,

respectivamente, nos Quadros 4 e 5.



Quadro 4 - Atividade ABP do Grupo 1

FICHA TECNICA: DILATACAO TERMICA DOS SOLIDOS — JUNTAS DE

DILATACAO
PUBLICO ALVO Alunos do 2° ano do Ensino DURACAO: 4 aulas de 50
Médio minutos
OBJETIVO GERAL Refletir criticamente sobre a tematica de dilatacOes térmicas dos sélidos.

SITUACAO-PROBLEMA

A empresa de engenharia W&R decide investir na construgdo e
manutencdo da malha ferroviaria brasileira e vocés compdem a equipe
responsavel pelo controle e vistoria de qualidade de diversos itens destas
ferrovias, dentre eles, as juntas de dilatacao das “estradas de ferro”
utilizadas no transporte de trens de carga. Considere a seguinte tabela que
dispde das médias de temperaturas observadas nos Gltimos 20 anos nas
regides que serdo vistoriadas, onde a empresa mantém polos de produgdes
de trilhos de ago locais.

Estado Temperatura Temperatura
Minima Maxima
Amazonas 24° 30°
Minas Gerais 18° 35°
Rio Grande do Sul -50 30°

Observagdes técnicas:

O padrdo de comprimento de cada trilho de ago fabricado
pela empresa é de 10m, podendo haver a fabricacdo de
trilhos de 8m, conforme a necessidade.

O coeficiente de dilatacdo volumétrica do ago utilizado pela
empresa é igual a 3,6. 10 ~5°C-1,

A empresa necessita construir emergencialmente, no Rio Grande do Sul,
200km de ferrovias durante o inverno. O grande problema é que a fabrica
deste estado ndo dispde de trilhos no momento e precisa trazer um grande
lote de Minas Gerais. Os trilhos necessarios para a construgdo de 200 km
de estrada de ferro em Minas Gerais seriam suficientes para atender a
demanda no Rio Grande do Sul? Deveriam ser em maior ou menor
guantidade? Por qué? Projete esta situacdo com seu grupo.

ENCAMINHAMENTO
DA ATIVIDADE

Aula 1

Dividir a turma por meio de sorteio, em equipes de 3 alunos. Esclarecer
acerca da necessidade de buscar bons resultados mesmo quando ndo se
conhece todos os integrantes do grupo, como em uma empresa real. Fazer
uma revisao dos contetdos classificados como pré-requisitos.

Aula 2
Apresentar a contextualizacdo e a situacdo-problema, deixar que o0s
grupos facam a leitura e respondam as duas primeiras questdes propostas.

Aula 3
Os grupos se retinem e concluem as demais questdes propostas.

Aula 4
O professor encaminha a discussao das resolu¢des no quadro, motivando
a participacdo dos grupos, mencionando suas resolucdes.

Fonte: Os autores (2021).
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Quadro 5 - Atividade ABP do Grupo 2

FICHA TECNICA: COLISOES NO TRANSITO

PUBLICO ALVO

Alunos do 1° ano do Ensino DURACAO: 4 aulas de 50
Médio minutos

OBJETIVO GERAL

Refletir criticamente sobre a tematica colisdes.

SITUAGAO PROBLEMA

Vocé é um estudante de direito e esta fazendo estdgio em um dos maiores
escritdrios de sua cidade, o escritério Z.

O advogado responsavel pelo escritorio pede que vocé o auxilie na
resolucdo de um caso.

Caso:

e Um veiculo 1 (v;) deslocava-se pela rua Gralha Azul, e um
veiculo 2 (v,) também se deslocava pela rua Gralha Azul, no
sentido contrario. O veiculo 2 cruza a via para entrar na rua Perdiz,
neste momento ¢é atingido pelo veiculo 1.

e A policia é acionada, e ao chegar no local registra o boletim de
ocorréncia com base nas falas dos condutores e nas marcas de
frenagem deixadas no asfalto pelo veiculo 1, de acordo com a
figura 1.

Figura 1 - Representacdo da colisdo retirada do boletim de
ocorréncia

|

15.5m
Marca deixada no asfalto

Observagdes importantes: A velocidade méxima permitida pela via é de
40km/h; a pavimentacdo (asfalto) estava em boas condicGes e o dia estava
ensolarado; pneus dos veiculos em boas condigdes.

v Passado algum tempo do acidente, o dono do veiculo 1 aciona o
dono do veiculo 2 na justica, requerendo uma indenizacdo de R$
200.000,00 alegando que o veiculo 2 cruzou a via de maneira
indevida.

v O dono do veiculo 2 procurou o escritério Z para fazer sua defesa
e consequentemente ndo pagar o valor requerido.

v Para esta situagdo temos duas possibilidades:

(i) se o cliente do escritorio (motorista do veiculo 2) estiver
errado, o escritdrio devera tentar um acordo com o dono do
veiculo 1, buscando reduzir o valor da indenizagdo.

(i) se o cliente do escritério estiver certo, 0 escritorio devera
reunir as provas e encaminha-las para o juiz.

Ajude o advogado a investigar se o cliente do escritério devera ou nao
pagar a indenizacéo.
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ENCAMINHAMENTO | Aulal
DA ATIVIDADE Fazer uma reviséo dos contelidos classificados como pré-requisitos.

Aula 2

Apresentar a contextualizacdo e a situacao-problema, deixar que os alunos
conversem em pequenos grupos e levantem as hipoteses para resolver o
caso.

Aula 3

Os grupos se retinem e concluem o problema.

O professor organiza uma roda de conversa, promove uma discussao
evidenciando os elementos CTS (Ciéncia, Tecnologia e Sociedade).

Aula 4

O professor formaliza a resolucdo do problema no quadro, com base nas
resoluces trazidas pelos alunos.

Cada grupo deverd produzir uma tirinha ou uma pequena histéria em
quadrinhos sobre a temética da discussdo (colisbes).

Fonte: Os autores (2021).

As atividades apresentadas nos Quadros 4 e 5 objetivaram uma reflexao critica acerca
da tematica proposta. Pode-se dizer que a atividade ABP produzida por cada um dos grupos
esta centrada na construgdo do conhecimento com base na discussdo em grupo de um problema,
0 que, de acordo com Delisle (2000), é um fundamento da atividade ABP.

Leite e Esteves (2005, p. 1758), por sua vez, enfatizam que “€ a partir desse problema
que serdo determinadas as disciplinas, as teorias, 0s recursos, bem como as fontes de
conhecimento que norteardo a analise e a resolugdo”. Nesse sentido, pode-se ainda dizer que 0s
dois problemas estabelecidos pelos grupos, na forma como estdo postos, poderdo contribuir
para os alunos na percepcao de suas proprias necessidades de aprendizagem. Segundo Carvalho
(2009), esse processo ocorre a medida que os alunos tentam entender o problema, dialogando
COm 0 Seu grupo.

Também é possivel dizer, de acordo com Leite e Esteves (2005), que os problemas
elaborados por ambos 0s grupos estdo em consonancia com a teoria, que os professores
participantes do curso conseguiram propor as atividades em consonancia com o método, visto
que partem de um problema real, que faz sentido para os alunos, permitindo-lhes, baseados no
trabalho em grupo, buscar conhecimentos, utilizando para isso diferentes recursos e estrategias,
tirando assim o foco do professor durante o processo de ensino e aprendizagem, dando
possibilidades para a formagé&o de um aluno mais engajado no processo.

Acerca desses problemas propostos, Barrows (1986, p. 481) enfatiza que:
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[...] a aprendizagem baseada em problemas percorre uma forma direta de chegar a um
determinado conhecimento e retengdo de contelido, tendo como ponto inicial a
explanacdo de alguma atividade problema, tendo isto como ideia inicial, e a partir
desse problema o grupo de alunos envolvidos, poderdo percorrer diferentes caminhos
e métodos, porém com o intuito de chegarem a um Unico resultado final.

A Aprendizagem Baseada em Problemas orienta e instrui alunos e professores por meio
de alguma atividade-problema, a qual culmina em sua resolucdo independentemente dos
caminhos percorridos para se chegar a este objetivo final.

Diante de tal afirmacédo, Barell (2007) enfatiza que toda atividade baseada problemas
oferece uma situagédo investigativa que remete o aluno a uma indagagéo inicial, que culmina em
um resultado final. Porém, mais importante do que isto, leva o aluno a uma pratica educativa,
gerando, com isso, a construcdo do conhecimento.

As metodologias ativas oferecem importantes avancos no que se refere ao ensino e
aprendizagem quando unidas as metodologias presentes na area educacional, como, por
exemplo, a Aprendizagem Baseada em Problemas - ABP (Project or Problem-Based Learning
— PBL), proporcionando melhoria continua no processo investigativo, tendo em vista a
construcdo do conhecimento.

Essa melhoria na qualidade dos processos educacionais acontece, especialmente,
guando envolvem os alunos nas deliberaces que se referem a aprendizagem, inserindo estes
sujeitos nas resolucdes de problemas advindos de um mundo real, e promovendo a préatica das
competéncias associadas as habilidades educacionais. Em paralelo a isso, os métodos de ensino
tradicionalistas seguem préaticas engessadas, sem o0 uso de interacfes ou atividades exitosas e
inovadoras por parte dos alunos e até dos professores, acarretando, em alguns casos, o abandono
escolar.

Caracteriza-se como processo investigativo tudo o que se refere a ABP. Toda reviséo de
literatura € um método sistematico de coleta de dados tanto para problemas convencionais
quanto para problemas abertos, desde que ja tenham sido produzidos, com o intuito de constatar,
estimar, e argumentar de maneira critica todo saber em determinada area do conhecimento.

Diante de tais vertentes e baseando-se na aplicacdo das atividades propostas no curso de
formag&o continuada, evidenciou-se que, entre os principais resultados obtidos, a adogéo pelas

praticas de uma ABP proporcionou aos aprendizes as seguintes experiéncias:

12 A difusdo de habilidades e competéncias na identificacdo dos aspectos que séo
relevantes ao problema que esta sendo investigado, oportunizando com isto discussdes

provenientes e dentro do contexto da atividade proposta.
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22 O desenvolvimento de praticas relacionadas diretamente ao aluno.
3% A construcdo de hipdteses.
42 Analise criteriosa acerca dos problemas propostos.

52 Tomadas de decisoes.

Tomando por base o0s aspectos metodoldgicos no que tange a aquisicdo do
conhecimento, bem como aos problemas convencionais, alguns fatores detectados referem-se a
inexperiéncia em trabalhar em coletividade, em alguns momentos da aplicacdo das atividades
evidenciou-se a necessidade de lideranca por parte de algumas equipes, e, por vezes, a
inabilidade de alguns integrantes em representar o grupo durante o processo de construcéo do
conhecimento.

No decorrer deste processo investigativo, os alunos envolvidos neste percurso
metodoldgico sdo constantemente instigados pelos professores a se comprometerem com a
atividade em desenvolvimento, por meio de questionamentos, objetivando oferecer sempre as
respostas necessarias aos problemas levantados, permitindo, com isto, que os referidos alunos
nunca figuem sem nenhuma resposta frente as suas indagacdes.

Durante a aplicabilidade acerca da ABP, a pratica se da via etapa da teorizacdo, quando
os individuos buscam dados oriundos das tematicas que Ihes sdo apresentadas, sempre contando
com a adocdo de alguma técnica pessoal para coleta dos dados que estardo diretamente ligados
a pesquisa proposta, como também contando com as praticas ndo convencionais, como por
exemplo: tomada de relatos, tanto orais quanto escritos, conhecimentos adquiridos via livros
didaticos, construcdo do saber pela forma metodoldgica do professor, desde que sejam
conhecimentos que contenham importantes fundamentos para serem utilizados na escrita.

Em uma aula, quando planejada tendo por base a ABP, e na sequéncia de atividades sdo
elencados problemas abertos, isso permite ao aluno grande autonomia para colocar em pratica
todos os seus conhecimentos construidos ao longo de uma trajetoria docente.

Diante de tais afirmacdes, € possivel compreender que a ABP abre médo do saber ja
construido para novos saberes com novas ferramentas de aprendizagem, ou seja, o individuo
inicia um novo processo de pensamento e raciocinio critico sobre ele acerca das a¢fes que
deverdo ser adotadas com o intuito da resolucéo de problemas.

Com isso, evidencia-se que as metodologias baseadas em problemas serdo sempre um
desafio, objetivando a construcdo de novos saberes, que estejam o mais préximo possivel da
realidade do individuo. Com os métodos da ABP, todos os conhecimentos prévios serdo

utilizados com o intuito de resolver atividades problematizadas. Acerca desse assunto, Azevedo
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(2004, p. 21), enfatiza que, além das praticas relacionadas a cognicdo, “¢ oferecido um olhar
diferenciado a importancia pela construcao de novas praticas, via aprendizagem de habilidades
e competéncias por parte dos alunos”.

A vista do exposto, evidencia-se que a ABP esta implementada por uma importante acao
estruturada, tornando possivel que os professores, em suas distintas areas, possam incentivar,
indagar, estimular e envolver seus alunos no que tange a suas capacidades, por meio de seus
conhecimentos prévios, bem como os conhecimentos adquiridos apos aplicacédo de atividades

permeadas pela ABP, convertendo-se em a¢6es mais sélidas.

6.1.2 Atividade experimental investigativa

As atividades investigativas possuem um enredo na educacgdo cientifica, tendo suas
praticas implementadas em sala de aula. Diante de uma importante constatacéo relacionada a
esta forma de ensino, questiona-se: Por que é importante ensinar via investigagdo? A este
guestionamento e na tentativa de obter uma resposta, enfatiza-se que: todas as diferentes acdes
vindas da educacdo sdo melhores entendidas e assimiladas quando partem do pressuposto de
que ha um Unico objetivo, mesmo com diferentes opinides e ideias acerca do que é ensino por
investigacao.

As atividades experimentais investigativas foram propostas pelos grupos 1 e 2 em forma

de quadro e estdo expostas, a seguir, nos Quadros 6 e 7.

Quadro 6 - Atividade Experimental Investigativa do Grupo 1: Condug8o Térmica

FICHA TECNICA: CONDUCAO TERMICA USANDO RECIPIENTE FEITO DE PAPEL

PUBLICO ALVO Alunos do 2° ano do Ensino DURAGCAO: 4 aulas de 50 minutos
Médio

Despertar 0 senso critico do aluno destacando a necessidade do embasamento

OBJETIVO GERAL or
cientifico.

e Discutir a Situacdo Problema no grupo.

e  Os grupos devem discutir as possiveis hipoteses baseadas em conteidos ja
estudados, que confirmam ou refutam a situacéo Problema.

e Os grupos devem investigar (pesquisar) outros experimentos diferentes do
apresentado, com objetivo de explicar o evento ou contesta-lo. Cada grupo
deve pesquisar um experimento diferente dos demais, neste caso sera
Necessario comunicarem-se.

CONTEXTUALIZACAO

Em missédo na selva um dos grandes problemas é o excesso de bagagens. Para
aliviar o peso, um grupo de soldados cozinha seus alimentos em panelas
descartaveis de papel, confeccionados na hora, usando-se dobraduras, apoiadas
em uma tela metalica.

SITUACAO PROBLEMA

Como o papel é biodegradével, 0 procedimento torna-se pratico e também
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ecoldgico.

Isso realmente acontece? Por qué?

EXPERIMENTO Materiais:

Folha de papel cartdo comum;
Alcool 98%;

Pedacos de giz;

Tela de metal para suporte e aquecimento (neste caso houve um improviso com
uma tela feita de fio rigido de 6mm);

Latinha de sardinha ou atum;
Agua;
Macarrao instantaneo;

Tripé para a tela de aquecimento. (Beste caso houve um improviso com suportes
de metal de laboratdrio.

Fonte: Os autores (2021).

Quadro 7 - Atividade Experimental Investigativa do Grupo 2: “Monga”

FICHA TECNICA: ATIVIDADE DA MONGA

PUBLICO-ALVO Alunos do 2° ano do Ensino Médio DURACAO: 5 aulas de 50 minutos

OBJETIVO GERAL Investigar os principios da Optica geométrica (reflexdo, refragio)

CONTEXTUALIZACAO Utilizar o experimento “Por de tras do espelho” para incentivar os alunos a
pensar no fendmeno envolvido, por detras da imagem.

SITUACAO-PROBLEMA | Explique a versio brasileira da magica: Monga, a mulher que se transforma em
gorila, muito utilizada em parques de entretenimento.
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EXPERIMENTO Materiais utilizados

e Uma caixa de papeldo, optamos por uma caixa de sapatos de
12x21x33

e Um vidro simples de 11,5x38
e Duas lanternas, optamaos por de led e ligadas a uma bateria
e Dois potencidmetros
e Tinta guache preta para pintar dentro da caixa
e Revista para revestir a caixa por fora
e Fitacrepe
e ColaBranca
Dois bonequinhos do mesmo tamanho

Fonte: Os autores (2021).

As atividades criadas pelos sujeitos da pesquisa foram planejadas e construidas
objetivando momentos de discussdes, ambas as situacfes problema buscam estimular a
curiosidade o que favorece o processo de investigacdo, corroborando com Carvalho (2009)
guando diz que uma atividade investigativa deve levar o aluno a refletir, discutir, explicar e
relatar seu trabalho aos colegas.

Analisou-se, ainda, o grau de liberdade das atividades preparadas e apresentadas pelos

professores.
Figura 3: Graus de liberdade do professor (P) e alunos (A) em atividades experimentais
Grau 1 (GGrau 2 Grau 3 Grau 4 (Grau 5
Problema P P P P A
Hipdteses P P/A P/A A A
Plano de trabalho P P/A AP A A
Obtencgio de dados A A A A A
Conclusoes P ASP/Classe A/P/Classe A/P/Classe ASP/Classe

Fonte: Carvalho, Ricardo, Sasseron, Abib, & Pietrocola (2010, p. 55)

Os resultados evidenciaram que os professores em suas propostas propuseram a situagao
problema, e indicaram como possibilidade um plano de trabalho experimental, porém os alunos
tinham liberdade para adequar o plano da forma que achassem conveniente, com isso podemos
a principio classificar a atividade como grau 2.

No entanto, € importante ressaltar que pelas fichas técnicas entregues o levantamento
de hipoteses ficaria, a principio, sobre responsabilidade das equipes de trabalho o que pode se
encaixar tanto no grau 2 como no grau 3. Os alunos devem desenvolver a coleta dos dados, e,
a partir desta tirar conclusdes que corroboram ou ndo as hipoteses iniciais levantadas por eles.

Perceba que este € um processo que necessita de discussao, de engajamento, de reflexdo,
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caracteristicas essas ja apresentada por Gomez (1992) como essenciais para um processo
investigativo.

Podemos dizer que nossos professores ainda ndo conseguiram propor uma atividade
completamente investigativa, visto que apresentaram uma proposta de roteiro experimental para
os alunos, o que ainda caracteriza uma atividade diretiva podendo ser classificada com de grau
2, no entanto, j& conseguem com suas atividades dar condi¢Ges para que 0s alunos pensem,
refelitam sobre “porque fazer o que estd sendo proposto” (CARVALHO, 2018, p.769) essa ¢ uma
condic&o inicial muito favoravel para se pensar um processo de ensino por investigagao.

Esse resultado pode estar ligado a uma concepcao de ensino empirico-indutivista que ja permeia
a préatica docente desses professores a algum tempo, sendo dificil para o professor se desvincular da
mesma apenas com um curso de formagdo continuada.

No entanto, a importancia do papel do professor nesse processo, a partir do momento
em que apresenta a atividade, € a forma como instiga os alunos para o cumprimento da referida
atividade, isto define o sucesso ou o insucesso do ensino e da aprendizagem, ou seja: o professor
exerce o papel de instigador do conhecimento.

Para que uma atividade investigativa obtenha o sucesso desejado, faz-se necessaria uma
diversificada exposicdo de possibilidades metodologicas, permeado por distintos argumentos
investigativos. Em face de tais acOes, é importante que o professor decida durante a construcdo
de suas atividades qual ou quais serdo seus métodos de abordagem, objetivando com isso o que
deseja atingir com o cumprimento da atividade. Nesse momento, sdo de extrema importancia
0s aspectos motivacionais, pois 0s sujeitos envolvidos nesse cenario precisarao estar motivados
para 0 cumprimento de todas as etapas, sem desistir ao longo do percurso, visando, assim, a

retencdo do conhecimento necessario.

6.1.3 Atividade de sala de aula invertida

Para a andlise da atividade de sala de aula invertida, primeiramente verificamos se 0s
grupos atenderam aos requisitos minimos da proposta de metodologia ativa, ou seja, se foram
disponibilizados aos alunos um texto ou um video prévio para estudo, juntamente com questdes
para melhor entendimento do conteddo. Em seguida, foi estabelecido um quadro (representado,
a seguir, no Quadro 8) com diferentes graus de potencialidades atribuidos aos textos/videos

escolhidos para a atividade, bem como para as questdes escolhidas para o estudo do texto/video.
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Quadro 8 - Graus de potencialidade para a atividade de sala de aula invertida

GRAU DE ~
ATIVIDADE POTENCIAL IDADE SIGLA DESCRICAO

Texto/Video 1 T1

Texto/video apresenta apenas as definicOes
Fisicas e 0s modelos matematicos.

Texto/video apresenta uma aplicagdo cotidiana
Texto/Video 2 T2 do assunto, bem como defini¢des e modelos
matematicos.

Questdes de verificagdo do contelido, perguntas
Questdes 1 Q1 sobre as definigBes apresentadas no texto e
exercicios para aplicacdo do modelo matematico.
QuestBes que permitem a aplicacdo do
Questdes 2 Q2 conhecimento estudado em outras situagfes —
aprofundamento.

Fonte: Os autores (2021).

O Quadro 9 pode ser interpretado com base no espectro, do que se considera uma
atividade com baixo grau de potencialidade, com grau médio ou com alto grau de

potencialidade.
Quadro 9 - Espectro

T1-Q2
T1-Q1 T2-Q2
T2-Q1
Grau baixo Grau médio Grau alto

Fonte: Os autores (2021).
Para melhor compreenséo do espectro tem-se que uma atividade de sala de aula invertida

com potencialidade grau baixo é aquela na qual o texto escolhido apresenta somente as
defini¢cdes Fisicas e os modelos matematicos (T1) e as questfes sdo apenas de verificacdo do
contetido (Q1), envolvendo pouco o aluno durante seu estudo anterior a aula. Ao passo que uma
atividade de grau médio pode ser uma combinacao de duas situacGes diferentes, na primeira o
texto escolhido apresenta apenas as defini¢des Fisicas e os modelos matematicos (T1) e as
questdes que permitem a aplicagdo do conhecimento estudado em outras situacbes —
aprofundamento (Q2); na segunda o texto/video escolhido apresenta uma aplicacdo cotidiana
do assunto, bem como as defini¢des e modelos matematicos (T2) e as questdes sdo apenas de
verificacdo do conteudo (Q1). Entende-se que nessa etapa o professor ja estd buscando
estratégias para que o aluno se envolva na atividade de maneira efetiva, porém ainda demonstra
dificuldade para escolher ou preparar o material a ser utilizado. J& na atividade com
potencialidade grau alto, o texto/video escolhido pelo professor apresenta uma aplicacéo
cotidiana do assunto, bem como as definicbes e modelos matematicos (T2) e, as questdes

permitem a aplicagéo do conhecimento estudado em outras situagdes — aprofundamento (Q2),
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entende-se que nesse grau alto de potencialidade, o aluno acaba se envolvendo com a atividade

realizando-a de forma completa e corretamente.

6.1.3.1 Atividade de Sala de Aula Invertida (SAI) do Grupo 1

Quadro 10 - Ficha Técnica: “Reflexdo da Luz”

FICHA TECNICA: REFLEXAO DA LUZ - RETRORREFLETIVIDADE E SEGURANCA

NAS ESTRADAS

PUBLICO-ALVO

Alunos do 2° ano do DURAGCAO: 2 aulas de 50 minutos
Ensino Médio

RECURSOS
DIDATICOS

e Texto e video para estudos dos alunos, fora da sala de aula.
e Questionarios de avaliacdo coletiva e individual, a serem aplicados
em sala de aula, ap6s o contato dos alunos com o texto e o video.

CONTEXTUALIZACA
@)

e Encaminhar o texto e o video a serem estudados pelos alunos via
aplicativo WhatsApp (Disponibiliza-los no grupo de Facebook da
turma). (1 AULA).

e Na aula seguinte ao estudo dos alunos, o professor deve aplicar os
questionarios coletivos e individuais, provocando a discussdo dos
temas abordados. (2 AULAS).

MATERIAL A SER
ACESSADO PELOS
ALUNOS

1° dia: Texto: (Anexo 1).

por |

TEXTO 1 -
RETRORREFLETIVID!/
Fisica 2 / Alisson R. Artuso, Marlon Wrublewski — Ed. Positivo,
2013. p. 185.
1° dia: Video:
https://youtu.be/w X5WugPxAM

2° dia:
Atividade 1: (Anexo 2).
Atividade 2: (Anexo 3).

Fonte: Os autores (2021).

A seguir, ilustra-se uma sequéncia de trés atividades propostas pelo Grupo 1.


https://youtu.be/w_X5WugPxAM

87

Atividade 1

Retromrefletividade e seguranga nas estradas

ym dos elementos que garantem a seguranga nas estradas é a boa sinalizacao, seja ela vertical (placas) ou
horizontal (faixas pintadas na estrada). Em condigdes de baixa luminosidade, a identificado da sinalizacdo pode
ser dificultada, aumentando os riscos de acidente. £ ai que entram em cena as pinturas e as faixas retrorrefletivas.

A retrorrefletividade refere-se 4 quantidade de luz que, uma vez ivcidida sobre o objeto, retorna ao observador,

Vokpwda Commons Zoney

-

Para consequir esse efeito na aplicagdo em asfalto ou
em adesivos utilizados em placas, microesferas de epoxi
ou mesmo vidro fazem parte da composicao da tinta base.
Além dos elementos que fazem uso da tinta, sdo empregadas
junto as faixas rodoviarias as tachas refletivas, popularmente
onhecidas como “olhos de gato”.

Pbey ImagernQened (yrtality

Esses objetos constituem-se de pequenas bases com uma
Ou duas faces refletoras para orientar os motoristas, pois a
luz dos fardis dos veiculos incide sobre as tachas reflexivas

¢ reflete em diregdo ao veiculo, iluminando o trajeto a ser
percorrido

Atividade 2 - Questionéario Coletivo aplicado aos alunos em grupo

Dentre as diferentes formas de atividades investigativas, houve a utilizacdo de um link,
cujo mesmo ficou a disposicdo dos alunos para acesso e apropriacdo do conhecimento,
conforme segue abaixo:

Questionario inicial - Sala de aula invertida.pptx

Atividade 3 - Questionario Individual aplicado individualmente

Responda as questdes a seguir, baseado na leitura do texto “Retrorrefletividade e Seguranca nas

Estradas” e nas informacgdes transmitidas pelo video.

1) A Lua, como as tintas utilizadas na pintura de faixas e placas de trénsito, ndo possui luz
propria. Por que é possivel enxerga-la?

2) Cite dois exemplos de situacdes nas quais observamos corpos iluminados.

3) Cite dois exemplos de situagOes nas quais observamos corpos luminosos.


about:blank
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4) A areia da praia que é atingida pela agua tem coloragdo mais escura que a areia seca. Qual
a relacédo deste fendbmeno com o observado nas faixas pintadas nas estradas? Qual fenémeno
ondulatério é responsavel por esse efeito?

5) Por qual motivo as microparticulas de vidro sdo acrescentadas a tinta? Qual o melhor

formato dessas particulas e por qué?

O Grupo 1, ao elaborar a atividade de SAI, propds um texto e um video para serem
estudados em casa, buscando evidenciar a principal caracteristica da metodologia ativa que, de
acordo com Brito (2007), se constitui em inverter a logica tradicional da aula, na qual o
professor se constitui como fonte de conhecimento, trazendo por meio de uma aula expositiva
um repertorio de conteudo, utilizando o quadro para transcrever tais saberes de conte(do. Nessa
atividade, o aluno teve a oportunidade de estudar o conteldo antes de ter contato com o
professor, e o professor, por sua vez, teve a oportunidade de ressignificar sua pratica docente,
atuando como articulador, um mediador do processo (CARVALHO, 2009).

No que se refere a Fisica aplicada no dia a dia, entende-se que a atividade escolhida pelo
professor para a metodologia da SAI é adequada, pois se trata de uma situacao do cotidiano dos
alunos, permitindo, assim, o envolvimento deles com a tematica, e uma predisposi¢do do aluno
para a aprendizagem, o que, de acordo com Moreira (2011a), € uma condi¢do necessaria para a
aprendizagem significativa. Acredita-se, ainda, que essa atividade pode ser considerada como
organizador prévio para os alunos, a fim de que trouxessem a memdria suas concepgoes acerca
do assunto.

As questdes propostas para 0 encontro presencial sdo adequadas, pois permitem ao aluno
retomar os conceitos claramente apresentados no material de estudo, bem como aprofundar nas
discussdes, levantando hipoteses sobre a aplicacdo dos mesmos conceitos em outras reas.

Poder-se-ia dizer que esta aula perpassou a diferenciagdo progressiva e o
aprofundamento dos conceitos, o que, de acordo com Moreira (2011a), consiste
respectivamente na apresentacao dos contetdos em nivel introdutério, e no aprofundamento da
discussdo com base em outras questdes problematizadoras.

Nesse sentido, pode-se dizer que a atividade de SAI veio ao encontro de nossas
realidades, tornando possivel maior entendimento acerca do que realmente tem fundamento

para o ensino e aprendizagem do aluno.
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6.1.3.2 Atividade de Sala de Aula Invertida (SAI) do Grupo 2

Quadro 11 - Ficha Técnica: “Conservacao de Energia”

FICHA TECNICA: AULA INVERTIDA

PUBLICO-ALVO Alunos do 1° ano do DURACAO: 2 aulas de 50
Ensino Médio minutos

CONTEXTUALIZACAO Atividades ativas, a exemplo da sala de aula invertida, tém o
poder de tornar o ensino um processo completo e mais
motivador em que o aluno observa uma razao para a aplicacdo
dos conhecimentos e, com isso, consegue reter uma
guantidade muito mais significativa de informacdo e
aumentar seu desempenho nos estudos.

MATERIAL A SER A utilizacdo de uma leitura prévia antes da aula e de deveres
ACESSADO PELOS ALUNOS | de casa.
Anexo 1.

Fonte: Os autores (2021).

A seguir, apresenta-se uma atividade proposta pelo Grupo 2, que traz um texto com
imagens, acompanhado de questdes.

Atividade 4




90

1) Mas como essa ideia de conservacao pode se aplicar ao estudo dos movimentos?
2) Vocés acreditam ser importante o conhecimento da Lei da conservagéo de energia e como
ela pode auxilia-los em suas tarefas diarias?

3) Na Fisica, como podemos descrever uma Lei?

Destaca-se que, tanto as atividades do Grupo 1 quanto as atividades do Grupo 2
possuiam as mesmas situacdes-problema: a realizacdo de uma leitura prévia como atividade
domiciliar, antes do cumprimento das referidas atividades.

Acerca dessa realidade metodoldgica, na qual o aluno necessita cumprir uma atividade
domiciliar (leitura prévia) antes do cumprimento da aula, e no que tange as salas de aulas
invertidas, Moreira (2011a) enfatiza a necessidade de uma préatica docente preliminar sempre
pensando na aquisi¢do do conhecimento para os alunos.

Diante desta afirmacdo, destaca-se que 0s conhecimentos prévios que este publico ja
possui, faz-se necessario, para que seja atribuida a devida importancia de uma aula tendo como
base metodoldgica todas as praticas que uma SAI possa oferecer, acreditando que esta seja uma
acao educacional que tenha por base questdes interativas de aprendizagem preestabelecidas,
com atividades em grupos, tendo ainda a¢des diretamente ligadas as novas tecnologias digitais.

Na atualidade, é comum a percepg¢do de uma educacdo com muitas falhas e deficiéncias,
tendo como cenéario professores desmotivados e alunos desinteressados pelo ensino e
aprendizagem, tudo isto culminando em uma educacéo deficitaria, ineficiente e ineficaz. Frente
a esta realidade, pesquisadores abordam e discutem diferentes formas de estratégias e
abordagens no intuito de solucionar ou entdo amenizar tais deficiéncias educacionais.

Entre as muitas formas de solucionar tais problemas, destacam-se as metodologias
oriundas da sala de aula invertida, uma forma atrativa de preparar as aulas e apresentar aos
alunos como uma possibilidade de detencdo do saber, em que o0 aluno passa a tomar decisoes
de aprendizagem tornando-se, com isso, o principal responsavel pelo seu proprio conhecimento.
Mas para que isso aconteca e seja uma pratica cotidiana na vida dos alunos, os professores
necessitam de uma mudanga de postura em suas praticas docentes dirias.

Acerca desse assunto, Brito (2007) ressalta que, para uma mudanca de mentalidade do
professor, faz-se necessario acdes urgentes, oriundas de praticas diferenciadas. Entre as muitas
formas de ensinar, destaca-se a existéncia das tecnologias digitais, como um parceiro na
construcdo de um saber eficaz e motivador, em que professores e alunos se sintam pertencentes

desse mundo de construcdo de saberes experienciados (BRITO, 2007).
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Para a construcdo de uma aula tendo como agdes metodoldgicas a sala de aula invertida,
os professores apresentam previamente aos seus alunos os contetidos, podendo ser um contetido
permeado por atividades praticas on-line, estudos de caso, resolucdo de problemas ou ainda
discussbes em grupos, cabendo-lhes escolher a forma de se construir as referidas atividades,
por meio de chats, grupos de WhatsApp, videoconferéncia, entre outras formas possiveis de os
alunos se conectarem para execuc¢do das atividades prévias elencadas pelo professor.

Acerca dessa modalidade, Bergmann e Sams (2016, p. 65) enfatizam que: “as atividades
que sdo construidas em sala de aula, poderdo ser executadas no formato domiciliar, e aquilo que
¢ proposto como trabalho domiciliar podera ser desenvolvido em sala de aula”.

Com isso, os alunos tornam-se protagonistas de sua trajetéria de conhecimentos,
habilidades e competéncias. Vale ressaltar que essa forma metodologica de aprendizagem
possibilita aos alunos elencarem o seu proprio ritmo de estudos, quando os contetdos lhes séo
oferecidos na modalidade remota, como atividade domiciliar.

No que se refere a atividade proposta para o curso de formacao continuada, no que tange
a SAl, os alunos tanto do Grupo 1 quanto do Grupo 2 tiveram um contato prévio com as
atividades, bem como tempo habil para sua execucao antes da aula propriamente dita.

Especificamente para o Grupo 1, foi encaminhado um texto e um video, tornando
possivel que os alunos acessassem previamente o contetdo, despertando neles o0 senso critico
acerca de uma reflexdo sobre a luz e sua retrorrefletividade e seguranca nas estradas, cabendo
a eles (alunos) decidirem a forma de se conectarem uns com 0s outros para resolverem as
atividades propostas, o que se deu via aplicativo WhatsApp e também pela rede social
Facebook. ApoOs o contato e o cumprimento de tais atividades, na aula seguinte o professor
apresentou aos alunos um questionario coletivo e individual, estimulando-os e provocando-0s
com varias discussdes referentes aos conhecimentos prévios.

Os mesmos procedimentos foram realizados com o Grupo 2, que recebeu textos sobre a
importancia de reconhecer que a quantidade de movimentos total de um sistema € uma
invariante, e também reconhecer a conservacao da quantidade de movimento total do sistema,
utilizando essa nogdo na anélise de diversas situagdes —a compreensdo da expressdo matematica
para a quantidade de movimento, o reconhecimento da andlise das cenas, que a quantidade de
movimentos depende das massas e das velocidades dos corpos envolvidos. Também foi
solicitada aos alunos uma pré-analise das grandezas envolvidas nos exemplos e deduzir que o
produto da massa pela velocidade seja ou ndo uma constante, a compreensao do carater vetorial

da quantidade de movimento bem como sua utilizacéo e expressdo matematica de uma lei da
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Fisica para resolver problemas; relacionar a 3% lei de Newton com a lei de conservagdo da
quantidade de movimento.

Diante da aplicacdo das atividades supradescritas, evidenciou-se que a forma
metodologica de atividades permeadas pelas SAls aconteceu de modo eficaz, pois o material
necessario foi disponibilizado previamente para os alunos, com o intuito de que todos os
conhecimentos prévios necessarios acontecessem de forma satisfatoria, para que, assim, as
atividades elencadas na segunda aula pudessem ter o éxito esperado, e isso s6 foi possivel
porque os alunos vieram com tais conhecimentos, o que lhes forneceu autonomia no

cumprimento das demais etapas propostas.

6.2 Analise da avaliacdo proposta pelos professores em seus planos de aula

Durante o curso de Metodologias Ativas, cada grupo de professores produziu um plano
de aula para cada metodologia estudada (ABP, Atividades Investigativas, e SAI), objetivando
a implementacdo com seus respectivos alunos. Para analise do plano de aula, sera observado
apenas 0 processo avaliativo elaborado pelos grupos. Para tal, estabelecer-se-do categorias a
priori tomando como base a Taxonomia de Bloom.

Taxonomia (do grego antigo ta&ig, taxis, “arranjo” e vopia, nomia, “método™),
conhecida como objetivos educacionais, € uma estrutura que hierarquicamente desempenha o
papel de organizacdo estrutural com a finalidade de delimitar possibilidades de aprendizagem
visando trés grandes dominios, ou estados.

De acordo com Bloom et al. (1972), para todas as problematicas ha a necessidade de
capacidades intelectuais para a sua solucéo, dessa forma, busca-se dos aprendizes a capacidade
de organizar e reorganizar um problema, reconhecer as ferramentas necessarias e escolher as
melhores para as resolucgdes de problemas.

Dessa forma, os problemas sempre serdo novos aos estudantes, mas sempre teréo
ferramentas para que possam pontualmente identificar as melhores solugdes.

Os estudos de Bloom et al. (1972) revelam que ha envolvimento no processo de ensino

e aprendizagem de trés dominios (Quadro 12): cognitivo, afetivo e psicomotor.
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Quadro 12 - Dominios na aprendizagem de Bloom

DOMINIO CARACTERISTICA
COGNITIVO Abrange a capacidade de aprendizagem intelectual

AFETIVO Abrange a capacidade de sensibilizac&o e valores pessoais

PSICOMOTOR | Abrange a capacidade de tarefas com o auxilio do aparelho motor
Fonte: Os autores (2021), com base em Bloom et al. (1972).

Para cada uma das trés capacidades expressas no Quadro 12, ha ainda divisdes, por isso
a denominacdo de hierarquia, 0 que torna, segundo os estudos do autor, cada nivel mais
complexo que o outro, dividindo-se em subcategorias.

Para o dominio cognitivo, primeiramente, devem ser considerados o conhecimento, a
compreensdo e o pensar sobre um fato ou problema. Para que esse estado seja alcancado é
considerado o conhecimento como a memorizacgao de informagdes e conceitos; a compreensao
como a capacidade de imprimir significado e interpretacdo dos fatos; a aplicacdo como a
capacidade de aplicar o que se aprendeu em novas situac@es; a analise corresponde a capacidade
de relacdo entre os elementos e o principio da organizacdo; a sintese refere-se a capacidade de
estabelecer padrdes; e, a avaliacdo julga os critérios internos e externos.

No segundo dominio — afetivo —, seguindo os estudos de Bloom (1972), sdo as questdes
empiricas, experimentacdes e experiéncias do participante que se subdividem em: recepcdo —
capacidade de selecionar o que se aprende e disposicao de aprender; resposta — capacidade de
responder aos comandos com vontade prdpria; valorizacdo — aceitacdo e dar valor a aquilo que
se aceita; organizacdo — capacidade de conceituar valor organizando o proprio sistema de
valores; e, internalizacéo de valores — capacidade de atuar dirigido por um grupo de valores,
tendo comportamento coerente e consistente de acordo com os valores recebidos.

No terceiro e ultimo bloco de dominios encontra-se 0 psicomotor que é caracterizado
como a capacidade de dominar as ferramentas e 0s objetos propostos no processo de ensino e
aprendizagem. A este dominio acrescenta, ainda: a capacidade de percep¢do, como 0
reconhecimento de movimentos; a resposta conduzida — aquela que responde a coordenacao
motora e se adapta quando necessario; 0s automatismos, quando ha movimentos repetidos e
reflexivos basicos na resposta; as respostas complexas, e as que se manifestam com
desenvoltura a simples estimulos; a adaptacdo, quando em diferentes situacdes se percebe o
improviso; e, por fim, a organizacao, referente ao fato de se organizar espontaneamente com

base em respostas complexas.
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A Taxonomia de Bloom é uma das muitas contribui¢des de pesquisas educacionais para

professores que desejam estimular seus aprendizes, gerando nos alunos a capacidade de

raciocinio e abstracdo em alto nivel e alta performance na aquisi¢ao do conhecimento.

Com o intuito de facilitar a compreenséo, Johnson e Johnson (1992) estabelecem alguns

verbos que auxiliam em cada etapa, conforme expressa a Figura 4

@

CONHECIMENTO
Apontar
Arrolar
Definir
Enunciar
Inscrever
Marcar
Recordar
Registrar
Retatar
Repetir
Sublinhar
Nomear

Figura 4 - Verbos relacionados as capacidades em Bloom

COMPREENSAO
Descrever
Discutir
Esclarecer
Examinar
Explicar
Expressar
Identificar
Localizar
Narrar
Reafirmar
Traduar
Transcrever

N

Y

@

AVALIACAO
SINTESE Ajuizar
ANALISE Armar Apreciar
APLICAGCAO Analisar Articular Avaliar
Aplicar Calcular Compor Eliminar
Demonstrar Classificar Constitur Escolher
Dramatizar Comparar Coordenar Estimar
Empregar Contrastar Cnar Julgar
Hustrar Criticar Dingir Ordenar
Interpretar Debater Reunir Prefenir
Inventanar Diferenciar Formular Selecionar
Manipular Distinguir Orgamizar Taxar
Praticar Examinar Planejar Vahdar
Tragar Provar Prestar Valonzar
Usar Investigar Propor
Experimentar Esquematizar

Fonte: Os autores (2021), com base em Johnson e Johnson (1992).

Baseado na Taxonomia de Bloom, bem como nos dados do Quadro 12, analisados na

presente pesquisa, a avaliagdo proposta e apresentada pelos respectivos professores envolvidos

no curso de formacdo continuada em metodologias ativas configurou-se de acordo com as

etapas expostas no Quadro 13.

Quadro 13 - Categorias Descritivas

CATEGORIA NOME DESCRICAO

Categoria 1 INDEEINIDA Quando o professor ndo consegue propor um encaminhamento
metodoldgico para avaliagéo.

Categoria 2 TRADICIONAL Processo gv_allatlvo ccznte_ndo um perfil dg ord~em cognitiva inferior, no
qual as atividades estdo ligadas a memorizagéo.
Quando o professor consegue atingir niveis cognitivos de ordem

Categoria 3 ATIVA superior, no qual as atividades perpassam a analise e avaliagdo de
processos.

Fonte: Os autores (2021).

O Quadro 14 apresenta as avaliagdes dos grupos em todas as atividades de metodologias

ativas produzidas durante o curso de formagdo continuada, para a implementagcdo em sala de

aula.




Quadro 14 - Descritivo da avaliacdo do plano elaborado pelos grupos
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ATIVIDADE
EXPERIMENTAL
INVESTIGATIVA

a tematica da discussdo (Colisdes).

DESCRICAO DA AVALIACAO DO
PLANO ELABORADO PELOS GRUPOS

Categoria
1

ATIVIDADE DESCRICAO DA AVALIACAO DO Categoria | Categoria | Categoria
ABP PLANO ELABORADO PELOS GRUPOQOS 1 2 3
Produgdo de um trabalho composto pelas
GRUPO 1 respostas do questionario que destaca alguns X
problemas encontrados.
Producdo em pequenos grupos de uma tirinha
GRUPO 2 ou uma pequena histéria em quadrinhos sobre X

Categoria
2

Categoria
3

GRUPO 1

Esta atividade comprometera 2,0 pontos da
pontuacéo total do trimestre da turma 2°B. A
avaliagdo ocorrera na apresentacdo dos grupos
no segundo encontro, quando eles devem
relatar se o experimento é possivel ou ndo,
mencionar as hip6teses, 0s argumentos com
base nos contetidos estudados e relatar o
experimento pesquisado. Apds a socializagdo
dos grupos, o professor realiza o experimento
para a turma.

Apresentacdo de um video adicional, caso
ocorra algum problema na execucdo do
experimento:

https://www.youtube.com/watch?v=dM8W2P

KQJb8

GRUPO 2

Produgdo em pequenos grupos do experimento
Monga e apresentacdo escrita e em oral do
mesmo.

X

e aprendizagem.

ATIVIDADE B B
SALA DE AULA DESCRICAO DA AVALIACAO DO Categoria | Categoria | Categoria
INVERTIDA PLANO ELABORADO PELOS GRUPOS 1 2 3
(SAI)
Esta atividade comprometera 1,0 ponto da nota
total do trimestre das turmas 2° A e 2°B. A
GRUPO 1 aval_la_gao _ocorrera na v_erlf!cagao da X
participacdo dos alunos na primeira parte da
atividade 1, bem como observagdo nas partes
escritas das atividades 1 e 2.
GRUPO 2 Obter melhores resultados no processo ensino X

Fonte: Os autores (2021).

O quadro apresentado acima definiu todas as atividades avaliativas pensado e

produzidas pelos professores, sujeitos da pesquisa, no que se refere as metodologias ativas

durante o curso de formagdo continuada, cujo as mesmas foram implementadas em sala de aula

com seus respectivos alunos.


https://www.youtube.com/watch?v=dM8W2PKQJb8
https://www.youtube.com/watch?v=dM8W2PKQJb8
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6.3 Relatos dos professores durante a participacao no curso de formacgéo continuada

Esta secdo apresentard os resultados obtidos durante o percurso de implantacdo, e
execucéo do curso de formagéo continuada, bem como a coleta realizada durante este percurso.

Nesta etapa buscou-se elucidar as atividades que foram produzidas pelos professores e
aplicadas em suas respectivas salas de aula, de uma forma detalhada, na qual foi possivel a
averiguacdo da aplicabilidade das praticas vivenciadas durante um curso de formacéo
continuada em metodologias ativas para professores de Fisica, evidenciando, com isto, todo
caminho percorrido, objetivando uma compreensédo daquilo que os professores acreditam ser a
melhor maneira de se ensinar e adquirir conhecimentos por meio de suas praticas docentes
pedagdgicas, ao longo do referido curso.

Para tal, foram estabelecidas categorias de analises assumidas previamente ao estudo do
fendmeno, cujo trabalho do pesquisador € o de atribuir em qual dessas categorias a priori cada

unidade de significado “se encaixa”:

e Acdes burocraticas: analisa-se antes da aplicacdo das atividades propriamente dita,
todo um discurso prévio dos professores em relacdo as suas praticas pedagdgicas
atuais e existentes em sala de aula. Nota-se, entdo, varios e diferentes discursos sobre
a desmotivacdo deles em ensinar e dos alunos em aprender, o despreparo e/ou
inseguranca de muitos professores em fazer uso de recursos midiaticos, entre outros.

e Acdes metodoldgicas: evidencia-se as acGes docentes que estdo diretamente ligadas
aos problemas oriundos da motivacdo dos alunos em estar cumprindo as atividades
de sala de aula, percebe-se a insatisfacdo e frustracdo dos professores em néo estar
atendendo satisfatoriamente seus alunos e, consequentemente, a aprendizagem nao
acontece, em razdo de uma aula repetidas vezes tradicionalista demais. Nessa a¢ao o
professor credita, com frequéncia, 0 sucesso de uma aula a um encaminhamento
metodoldgico especifico.

e Acoes reflexivas: quando o professor analisa suas praticas, por que e como elas sao
executadas. Esta diretamente ligado a adesdo por parte dos professores a todo
conhecimento tedrico e pratico adquirido no dia a dia, no que tange a aprendizagem
de conhecimento por autonomia.

Ao analisar tais agdes evolutivas, notam-se mudancas de pensamentos e posicdes

subjetivas por parte desses professores quanto ao uso de metodologias ativas em suas praticas
docentes.
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Cada uma das categorias poderéo ser analisadas com os tipos de discurso apresentados

pelos professores®. Esses discursos, com suas respectivas categorias, apresentamos a seguir, no

Quadro 15.
Quadro 15 - Classificacdo dos discursos em suas respectivas categorias
wn
8 n
o ,9 RESPOSTAS ANALISES
) -
AR
%)
3 3
Entdo vamos fazer uma coisa diferente, pelo
menos nesse inicio, vocés vao dar uma
nota a eles, pelo menos assim talvez eles
facam algo, caso contrario ndo vao realizar
a atividade.
P1 Isso ndo dard certo, esses alunos ja ndo
querem fazer nada. . , . .
Diante dos véarios e diferentes
N&o vamos perder nosso tempo com quem | discursos, —evidencia-se que  0S
nao quer aprender aquilo que temos a | professores ndo acreditam mais na
oferecer. eficacia de suas praticas docentes em
sala de aula, negam toda e qualquer
Acho que hoje, numa sala de trinta e cinco reSponSjab”'dade sobre a aquisigdo do
g alunos, se vai encontrar uns quatro, cinco | conhecimento dos alunos, e 0s mesmos
z interessados no que vocé t_é ensinando, sério, | se sentem cada vez mais desmotivados
%’ ;‘3 voce _mg CtObrar uns Ct')TCO teT t“ma nota | 50 se depararem com uma sala de aula
0a, e ainda teremos problemas futuros com T £
©
o 0s pais desses alunos, caso algum reprove. com um- publico apatl(,:o r.]0 que se
2 refere a aprender. H& ainda uma
=] - - ~
3 Se for recuperacao, ainda é maior, porque a | insatisfagdo dos professores com a
a gente sabe que ele vai depender daquela | falta de dominio do contetdo, com a
row, e Ia'”da teremos a'gugm da familia | metodologia tradicional, e, por outro
esse aluno nos procurando, porque o x
P2 estimulo maior hoje é a nota, sendo nem tem lado lfma preocupagac  com  sua
0 interesse no aprendizado em si, & muito | formacao  para  melhorar  esses
dificil né, a nossa realidade educacional hoje | aSpectos.
do ensino médio é essa.
Uma coisa que eu aprendi é a refaccéo da
prova e as vezes eu escrevo assim: Valendo 1
ponto no caderno pra refazer e as vezes eu
escrevo assim: valor: conhecimento, quando
eu coloco ali um ponto todo mundo faz,
quando é conhecimento no caderno alguns
fazem outros
néo.

4 Ressalta-se que foi preservado na integra a fala dos professores, antes, durante e ap6s toda a aplicacdo do curso
de formacéo continuada, objetivando com isso trazer maior autenticidade as experiéncias vividas pelos mesmos,
durante a aplicacdo de suas atividades aos alunos.
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P3

Pensa numa coisa, o aluno até pode ter visto
0 experimento a canone do texto, sé que ele
tem que explicar depois qual o entendimento
que ele teve diante daquele conteddo, ele
pode copiar do experimento, mas ele tem que
ter executado ele, depois ele tem que explicar
0 que ele entendeu, se ele ndo fazer nenhuma
dessas duas coisas, ele ndo vai ter
conhecimento nenhum, ele pode ter isso
facilmente na internet, mas isso ndo vai
mudar o conhecimento dele em nada. A
internet esta ali, ela é um recurso pra eu dar
0 meu jeito de entender as minhas coisas, mas
nao pra tudo.

Jé tentei de tudo com os meus alunos, e eles
ndo demonstram interesse algum por
aprender. A sala de aula j& ndo os atrai mais

P4

Vocé tem que entregar por escrito pra
pedagoga as atividades que vocé vai fazer, o
que voceé vai fazer, a nota que vocé vai dar,
anexado o plano de aula e entregar pra eles,
entdo isso ai ja amarra nesse esquema, ai o
pedagogo chama o aluno pra conversar: Ah,
mas o professor aquele dia deu aquela
matéria fora do planejamento, vocé entendeu
como é a coisa? Entdo eles ficam assim, sem
interesse do aprendizado em si, em buscar o
conhecimento, ai fica uma situacéo assim,
que tudo amarra, plenamente vocé é
amarrado.

Se ndo valer nota, eles ndo fazem. Essa hoje
¢ a realidade da sala de aula.

Infelizmente o nivel de interesses dos alunos
é zero. E consequentemente 0 meu também.

Discurso do Conhecimento Metodoldgico

P1

Em minha aula irei propor a seguinte
situacdo: Qual associacdo as cargas se
dividem num circuito enquanto a tensdo
impulsiona? Como a tensdo se divide
enquanto a corrente é conduzida? Quero que
eles provem se é verdadeiro ou falso, depois...
Agora embaixo, em paralelo as lampadas do
brilho é mais intensa e em série brilha menos.
E verdade ou mentira? Quais seriam as
vantagens e desvantagens da associacdo em
série e em paralelo? Por que usar aspas na
palavra “serie”’? Relacione estas
associacbes com as leis de Pearl, acredito
que dé certo.

O conteldo deles tem, é, um contetdo, uma
parte la que tem o texto que fala sobre
contrato de emprego, que é no livro pratico
deles. Eu andei pensando nas experiéncias e
dificuldades. Ai nds lemos, dai dei uma
atividade para eles fazerem, maravilhoso ler
esse texto ai. E ai expliquei para eles o que eu
queria, agora é com vocés. Explique a

Com os discursos que seguem,
evidencia-se que neste momento ha
uma pequena mudancga na postura dos
professores, onde 0os mesmos saem de
um discurso de queixa e comecam a
pensar nas varias e diferentes formas
de abordagem metodolégica para
aplicar em sala de aula com seus
alunos, objetivando aulas mais
atrativas. Os mesmos sinalizam a
possibilidade de metodologias,
estratégias e inovagdes tecnologicas
que conseguiriam dar conta de um
dominio satisfatorio da sala de aula.
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formacdo, né, brasileira dessa margem, a
controvérsia transforma.

E olha os trabalhos que sairam ta. Esse
trabalho aqui foi desenvolvido pelos alunos,
pelas equipes. Deixa pegar ele aqui. Esse
trabalho aqui eu achei maravilhoso, "@".
Teatrinho magico, eles foram 14, eles
colocaram introducdo, eles colocaram as
figurinhas, eles colocaram a refracdo, a
formacdo da imagem no desenvolvimento
deles. E eles explicaram isso na sala de aula,
ta, para os demais "moleques”. O material
que eles utilizaram, eles foram tdo perfeitos
que eles colocaram todos os materiais, eles
montaram "6", tiraram foto da caixinha, eu
nao pedi isso, t4, eles que fizeram. Tiraram...
Fizeram foto.

Eles conseguiram fazer esse relacionamento,
eles conseguiram entender que por de tras do
espelho, na verdade, ndo existe nada atras do
espelho, 0 que existe na verdade é uma
refracdo da luz, que eles conseguem fazer
isso através da luz.

P2

Irei propor aos meus alunos circuitos
elétricos, eles ja tinham estudado, assim,
experimentado que era uma maravilha...
Vamos mexer aqui e ver 0 que acontece,
acredito que dessa forma a aprendizagem
aconteca. A ideia, da proposta eles ja
conhecem, mas eles retornardo agora
pensando no sentido “como”, né? Uma
lampada continua acesa e a outra apaga ou
porque apagam as duas? Penso que dara
certo.

Agora irei propor outro material para
proxima aula, porque estou muito motivado e
o0s alunos também.

Estou pensando em mudar de estratégias,
porque eles comegaram a se interessar, € eu
também.

P3

Eu irei propor uma argumentacdo em trés
apresentacGes. E observar também a
motivagdo deles, mesmo que € um circuito
que eles precisardo fazer, em outra ocasido
eles se mostraram bastante empenhados, é
quase como um seminario para apresentar
que acabam questionando, né. Mas “6”, a
etapa de pergunta ficou boa, agora é a
apresentacdo. E, para trés equipes, equipe A,
B e C, eles também terdo que investigar ali
um pouquinho sobre medidores em
associagdo usando multimetro interim, é isso
que falta concluir, essas medidas. A equipe
“A”, eles fardo dois circuitos, que foi esse
daqui que a gente ja fez e em paralelo que é
esse daqui. Agora entdo faz o em série, ai
quando chegar aqui na série explicarei em
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paralelo.

Eu tenho um aluno do segundo A que ele
adora motores, ele vem até com aquelas
motos de fazer rali, vai para as pistas ali, final
de semana ele tentou me balear, entdo a area
de interesse pelos motores, nossa ele se
entusiasmou demais sabe, entdo ele néo
perde uma aula, vocé vinha investigando-o e

ele vinha falando.

P4

Estou pensando um utilizar com meus alunos
para que eles entendam bem certas
aplicagbes em impressdo 3D, j& Vvé
necessidade de criar né, mesmo néo tendo a
impressdo 3D, ele ja vé a possibilidade de
algo ser criado.

Discurso do Conhecimento Reflexivo

P1

Estou cada dia mais interessado e disposto a
continuar fazendo uso dessas préticas para
melhorar meu trabalho docente, no inicio
desses nossos encontros eu ndo acreditava na
eficacia dessa forma metodolégica de
ensinar, mas vi que me enganei, porém, vi
também que minha formagdo académica
deixou a desejar em varios aspectos, hoje
vejo que o conhecimento cientifico esta
presente em todas as areas do conhecimento,
assim como falou 0 nosso colega.

E muito importante que o meu aluno encontre
por iniciativa propria seus proprios
argumentos apresentados em sala de aula.

Comecarei a questionar mais 0s meus alunos,
para que eles encontrem suas proprias
conclusdes, antes eu dava uma Unica
resposta, ndo levando eles ao pensar e ao
refletir.

P2

Eu achei muito interessante quando meus
alunos foram abordados por praticas
pedagégicas até entdo desconhecidas por
eles, hoje eu vejo que assim é que constréi o
conhecimento cientifico, ndo penso mais em
parar.

Podemos agora comegar a pensar outras
formas de abordar nossos alunos com o0s
conhecimentos ja adquiridos. Acredito que
no proximo bimestre, poderei retomar esta
atividade com uma abordagem diferente para
que eles pensarem nas muitas maneiras de se
adquirir o mesmo conhecimento.

Eu achei importante, meus alunos pensarem
de forma diferente e refletirem sobre suas
praticas diarias em sala de aula e também,
fora dela.

P3

Que a gente esta vendo por que eu, assim nos
do ensino médio, eu acho complicado, assim,
no meu colégio eu acabei tendo que ceder, né

Diante dos relatos dos professores que
seguem, durante o curso de formacéo
continuada, explicitou-se que 0s
mesmos iniciaram o referido curso
com discursos de queixa, no decorrer
do mesmo, sairam desse discurso,
assumindo um metodoldgico,
pensando em varias e diferentes
estratégias de ensino, e ao final, esses
professores assumiram um discurso
reflexivo, ou seja: passaram a
questionarem-se acerca de suas
praticas docentes, muitas vezes com
abordagens falhas, tomados pela
desmotivacdo de se depararem com
uma sala de aula apética, as vezes por
problemas vindos de sua formagéo na
graduacgédo, ou por outros fatores que
acarretaram em aulas tradicionais. Eles
ainda  focalizam as atividades
reflexivas do professor, para que eles
possam acompanhar a evolugdo da
aprendizagem de seus alunos. O centro
desse discurso é uma construcao
pessoal do conhecimento,
vislumbrando a possibilidade de uma
certa originalidade do aprendiz.
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a essa coisa de se avaliar caderno de aluno
eu acho que, por que todo ensino médio,
todos os professores sozinhos, entdo vamos
cuidar, olhar a atividade e tal e fazia entdo
eu vi que ninguém fazia atividade nenhuma,
dois alunos faziam né e eu tive que comecar
dar um ponto no bimestre, dois pontos no
bimestre pra quem fazia todas as atividades
no caderno. Ent&o é algo que se o colégio nédo
tivesse essa alternativa, talvez ndo precisasse
a gente fazer isso, se a gente realmente
motivasse o fato de que ah, tudo tem a ver
com o conhecimento. Igual eu fago hoje em
dia, hoje em dia eu fago assim: é surpresa,
isso no ensino fundamental e no médio,
matematica ou Fisica, ou seja, da pra valer
nota?

Mas eu achei bem interessante assim é, é
treinar essas habilidades nos alunos,
justificar o medo que eles tém de mexer com
eletricidade. Entdo eu creio que competéncia
e habilidade em circuito elétrico com
corrente continua né, pensando hoje.

Perderam esse medo, né. Digamos ai que é o
segundo ou terceiro experimento que eles ja
fizeram de eletricidade aqui, eles gostaram
muito e querem repetir com outros
experimentos.

P4

O grupo cinco, eles fizeram um, deixa eu ver,
até tirei a foto aqui, a menina fez no quadro,
¢, primeiro, ela falou, ela tentou argumentar
0 seguinte, ela tentou fazer um esquema, essa
figurinha aqui em cima representa a agua,
né, essa outra pessoinha aqui é o calor, ndo
¢ isso? Entdo, o papel perdao... esse daqui é
o papel, e esse papel, ele ta sendo, digamos,
t& indo pro desfiladeiro, se o calor conseguir
vencer esse papel, o papel cai num local onde
ele vai pegar fogo, entdo a agua ta
ajudando... Ela tentou, ela falou assim: A
nossa equipe, entendeu que o processo ai de
a agua estar interferindo no processo de o
papel ndo pegar fogo funciona mais ou menos
assim... Eu achei interessante que ela
comentou sobre capacidade térmica, colocou
a férmula ali no quadro e associou depois
com calor especifico, dai ela, dai a equipe
dela entendeu... tem uma questdo
mencionando o experimento ali embaixo, mas
primeiro pra introduzir o assunto, falei... ah
vou tirar foto né, porque eu achei
interessante, que eles introduziram né,
usando, colocando uma representacdo em
pessoas ali né, e argumentaram a respeito de
catarse concluida, mostrando o calor que é
necessario para.. Ah t4, na questdo do
experimento eles ndo foram muito assertivos,
por que dai, apesar daqui, eles interpretarem
0 processo, eles usaram o conceito de calor,
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que o calor é usado pra transformar e moldar
substancias como vidro, ent&o dai ndo ficou
muito em cima do experimento la, que eles
tinham acabado de assistir um filme francés
ali que isso acontece, no filme mostra a
francesa la, em que aparecia muito o calor, o
vidro sendo derretido da evolucéo, entdo isso
ficou muito na cabeca deles. Bem, é essa
sexta equipe aqui, calor, saco de dormir, ela
fala sobre o fato de usarem sacos de dormir
né, como ideia de revestir internamente com
telas de lencol metalizado com a intencéo de
vocé fazer uma também, uma... manter né
tentar preservar né um pouco do reflexo do
calor interno por irradia¢do, entdo é...
transferéncias da  irradiagdo... ndo
mencionaram a relacdo com o experimento.
Entdo tiveram algumas equipes que tiveram
conexdo com 0 experimento e algumas,
mencionaram, divagaram por outras da
conducdo e irradiacdo e processo de tal.

No meu ponto de vista, pra avaliar a
educacdo, demanda tempo, elaboracéo né,
I6gico! O aluno ele passa a se dedicar mais,
voceé percebe que ele se preocupa em buscar
o0 conhecimento, porém vocé tem que limitar
ele, se ndo ele quer direto ir na internet, o
nosso problema hoje de ensinar ele é a
internet, ele Ah professor, vai La na internet
ta prontinho, ta pronto, mas foi vocé que fez?
N&o foi vocé que fez, se quiser pegar da
internet ele pega, mas sé que a nota é zero,
por que a ldgica é tentando, vocé aprender a
fazer , entdo hoje a nossa educacdo hoje
limita muito a isso daqui 6, na sala de aula ja
é dificil, o tal de celular e a internet, mas é o
seguinte, a gente veio de uma geracdo que
ndo tinha isso algum tempo atras, a gente
tinha que correr atras, entdo ninguém foi,
vamos dizer assim, preparado na formacao
pra poder usar isso e querendo ou nao, isso
ta na vida dos alunos hoje, tem a questéo de
ter que aprender a lidar com isso pra atrair ,
inclusive vou citar, tem um...Qual foi o autor
que falou? ...Eu usei um artigo na aula, que
falava mais ou menos assim: Hoje em dia 0s
professores e a escola sdo analégicos e 0s
alunos sdo digitais.

Fonte: Os autores (2021).

De posse das analises dos discursos, pode-se verificar que as falas dos professores
pesquisados apontam para esses trés importantes fatores, sendo que o primeiro (discurso da
gueixa) aponta para a pouca ou nenhum nivel de interesse dos alunos em serem protagonistas
de sua propria aprendizagem.

O segundo (discurso metodoldgico) os professores ja iniciam uma retomada de
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diferentes formas metodoldgicas de se ensinar, justificando que esta problemaética se da por
diferentes fatores, entre eles vinculado a sua formacao académica, reconhecendo-se assim uma
limitacdo para o seu trabalho. E por fim, no discurso reflexivo, os professores passam a
examinar suas experiéncias vividas em sala de aula até 0 momento e o que podera ser revisto
futuramente. Faz-se importante ressaltar que em nossa analise ndo queremos apenas classificar
as falas em cada tipo de categoria (aqui entendidas como discursos), queremos buscar perceber
essa mudanca (se houve) para cada sujeito da pesquisa, por isso a seguir buscaremos
compreender como cada professor mudou seu discurso com o desenrolar do curso de formagéo

continuada.

6.3.1 Caso do Professor P1

O professor ndo acredita na eficacia dessa pratica docente, recusa o papel de
responsabilidade diante do despreparo, transferindo-o para um sentimento de desinteresse por
parte dos alunos, ou seja, sé realizam algo mediante o alcance de notas. Essa afirmativa torna-

se ainda mais clara e evidente, conforme relato do proprio professor:

Entdo vamos fazer uma coisa diferente, pelo menos nesse inicio, vocés vao dar uma
nota a eles, pelo menos assim talvez eles fagam algo, caso contrario ndo véo realizar a
atividade (P1).

E possivel perceber a forma com tal professor entende sua turma, é apenas uma relagio
burocréatica de troca por nota, e se ndo tiver a troca o processo de ensino e aprendizagem nao se
estabelece.

Com o passar dos meses, e diante das experiéncias adquiridas ao longo do curso de
formagéo continuada, esse professor passou a sinalizar um grande interesse pelo que lhe era
apresentado e, em sua fala, torna-se notdria a sua saida da inércia inicial, sempre respaldado
por um uma série de queixas e obstaculos, para algo que é possivel de ser realizado. Ele acaba
interessando-se mais pelo contetdo a ser transmitido, e passa a descobrir lacunas na base teorica
adquirida ao longo de sua formacdo académica, reconhecendo as deficiéncias de contetdo
decorrentes da sua precaria formacéo no magistério, reconhecendo a necessidade da capacitagédo

permanente, conforme se verifica em sua narracao:
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Em minha aula irei propor a seguinte situacéo: Qual associacdo as cargas se dividem num
circuito enquanto a tensdo impulsiona? Como a tensdo se divide enguanto a corrente é
conduzida? Quero que eles provem se é verdadeiro ou falso, depois... Agora embaixo, em
paralelo as lampadas do brilho é mais intensa e em série brilha menos. E verdade ou mentira?
Quais seriam as vantagens e desvantagens da associacdo em série e em paralelo? Por que usar

aspas na palavra “serie”? Relacione estas associagoes com as leis de Pearl, acredito que dé
certo (P1).

No decorrer do curso, o professor demonstra cada vez mais interesse, tanto que ele foi
um dos primeiros professores a queixar-se na fase inicial do curso, mas também foi o primeiro
a aplicar tais atividades em sala de aula. Durante a aplicacdo com seus alunos, ele percebeu
qudo deficitaria foi sua formacao, em seus discursos iniciais nota-se algumas dificuldades e por
meio delas ele se conscientizou de alguns problemas relacionados com seu contetdo. S6 entao
comecou a buscar pelo conhecimento, privilegiando o conhecimento cientifico. Percebe-se
claramente que esse professor se torna imerso pelas praticas do conhecimento cientifico, este
consiste na ideia de que a escola deve transmitir todo conhecimento e o papel do professor é

tornar-se fonte dele.

Estou cada dia mais interessado e disposto a continuar fazendo uso dessas praticas para
melhorar meu trabalho docente, no inicio desses nossos encontros eu ndo acreditava na eficacia
dessa forma metodoldgica de ensinar, mas vi que me enganei, porém, vi também que minha
formacdo académica deixou a desejar em varios aspectos, hoje vejo que o conhecimento
cientifico esta presente em todas as areas do conhecimento, assim como falou 0 nosso colega
(P1).

6.3.2 Caso do Professor P2

Evidencia-se sentimentos de incertezas e falta de credibilidade por parte do Professor
P2, no que se refere aos interesses dos alunos pela aprendizagem. Em sua fala, evidencia-se a

preocupacdo do docente pelo método avaliativo e ndo pelo processo de aprendizagem:

Acho que hoje, numa sala de trinta e cinco alunos, se vai encontrar uns quatro, cinco
interessados no que voceé té ensinando, sério, se vocé me cobrar uns cinco tem uma nota boa, e
ainda teremos problemas futuros com os pais desses alunos, caso algum reprove (P2).

Na sequéncia, permanece o sentimento de descrédito por parte do professor ao se referir
aos seus alunos em relagdo ao alcance de notas, como também sua preocupacao em relacdo a
familia deles.

Se for recuperacdo, ainda é maior, porque a gente sabe que ele vai depender daquela nota, e
ainda teremos alguém da familia desse aluno nos procurando, porque o estimulo maior hoje é
a nota, sendo nem tem o interesse no aprendizado em si, é muito dificil né, a nossa realidade
educacional hoje do ensino médio é essa (P2).
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Nesse momento aparece o sentimento de ddvida e/ou angustia por parte do professor em
relacdo a forma de avaliar os alunos, ao falar de suas dificuldades, o professor foi capaz de
tomar consciéncia dos problemas relacionados a maneira de avaliar cada conteudo dado em

suas aulas:

Uma coisa que eu aprendi é a refac¢do da prova e as vezes eu escrevo assim: Valendo 1 ponto
no caderno pra refazer e as vezes eu escrevo assim: valor: conhecimento, quando eu coloco ali
um ponto todo mundo faz, quando é conhecimento no caderno alguns fazem outros
néao (P2).

Com o andamento do curso notou-se uma mudanca de postura por parte do professor,
bem como um desejo em repetir um conteudo aplicado anteriormente aos alunos, e a sua

necessidade em verificar se o aprendizado adquirido anteriormente foi eficaz ou néo.

Irei propor aos meus alunos circuitos elétricos, eles ja tinham estudado, assim, experimentado
gue era uma maravilha... Vamos mexer aqui e ver o que acontece, acredito que dessa forma a
aprendizagem aconteca. A ideia, da proposta eles ja conhecem, mas eles retornardo agora
pensando no sentido “como”, né? Uma ldmpada continua acesa e a outra apaga ou porque
apagam as duas? Penso que daré certo (P2).

Percebe-se, ainda, elementos do discurso marcados por acoes reflexivas, ao afirmar que
os objetivos foram alcancados e 0s conhecimentos tornaram-se eficazes via praticas

pedagdgicas permeadas pelas metodologias ativas:

Eu achei muito interessante quando meus alunos foram abordados por praticas pedagogicas
até entdo desconhecidas por eles, hoje eu vejo que assim é que constréi o conhecimento
cientifico, ndo penso mais em parar (P2).

6.3.3 Caso do Professor P3
As afirmacdes do referido professor deixam claro sua preocupacdo em relacdo a

construcdo de conhecimentos dos alunos com acesso a internet. Em seu discurso aparece essa
preocupacéo de o aluno ndo procurar avangar no conhecimento e somente buscar os resultados

prontos no acesso rapido as redes sociais e a internet, conforme se observa:

Pensa numa coisa, 0 aluno até pode ter visto o experimento a canone do texto, s6 que ele tem
que explicar depois qual o entendimento que ele teve diante daquele contetdo, ele pode copiar
do experimento, mas ele tem que ter executado ele, depois ele tem que explicar o que ele
entendeu, se ele ndo fazer nenhuma dessas duas coisas, ele ndo vai ter conhecimento nenhum,
ele pode ter isso facilmente na internet, mas isso ndo vai mudar o conhecimento dele em nada.
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A internet esta ali, ela € um recurso pra eu dar o meu jeito de entender as minhas coisas, mas
nao pra tudo (P3).

Durante a fala do professor, ele se mostra bastante insatisfeito com as varias formas e

maneiras de avaliar o processo de aprendizagem de seus alunos em sala de aula:

Ja tentei de tudo com os meus alunos, e eles ndo demonstram interesse algum por aprender.
A sala de aula ja ndo os atrai mais (P3).

Também se evidenciou no discurso a seguir a fase de autonomia por parte dos alunos,
em que eles passaram pela fase da divida e, ao sanarem tais duvidas e incertezas, decidiram
trocar de projeto e consequentemente sua forma metodoldgica. Mesmo a atividade ndo
atendendo a demanda em sua totalidade, o professor sente-se satisfeito por observar que 0s
alunos comegam a encaminhar todo o percurso para realizacdo das atividades que lhes sdo

confiadas:

E, quando estava na fase de orientacdo, passou as instrugdes e eles comegaram a pensar no
que iriam fazer e vieram tirar davidas e, eles mudaram de projeto, “Professor essa canaleta
aqui como ¢?” Estava querendo que desse certo, ai mudou o projeto, né. O importante é eles
discutir e repensar. E percebi que eles montaram sé em paralelo, mas quem tira a tensdo e a
corrente é uma daquela, quando tem, como é que eles falam que vai acontecer? O tico e o teco.
Eles ndo trouxeram em série, trouxeram somente em paralelo, mas a aula foi excelente! (P3).

Nesse caso, explicita-se a preocupacdo do professor em apresentar aos alunos um
conteddo em que todos possam desempenhar muito bem o seu papel. No entanto, deve-se
observar o fato de que esse professor passa a se apropriar da metodologia de ensino como se
fosse capaz de estabelecer um método milagroso para os diversos dilemas enfrentados por ele
no seu dia a dia.

Eu irei propor uma argumentacdo em trés apresentacfes. E observar também a motivacéo
deles, mesmo que é um circuito que eles precisardo fazer, em outra ocasiao eles se mostraram
bastante empenhados, é quase como um semindario para apresentar que acabam questionando,
né. Mas “0”, a etapa de pergunta ficou boa, agora é a apresentagdo. E, para trés equipes,
equipe A, B e C, eles também terdo que investigar ali um pouquinho sobre medidores em
associacao usando multimetro interim, é isso que falta concluir, essas medidas. A equipe “A”,
eles fardo dois circuitos, que foi esse daqui que a gente ja fez e em paralelo que € esse daqui.

Agora entdo faz 0 em série, ai quando chegar aqui na série explicarei em paralelo (P3).

Com o desenrolar das atividades do curso o professor se convence de que 0 uso das

metodologias ativas torna as aulas mais prazerosas, com uma aprendizagem mais eficaz e,
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consequentemente, o conhecimento cientifico mais presente no dia a dia, tanto do professor

quanto dos alunos.

E, mas sdo perguntas sobre os cursos, eles estdo perguntando especificamente sobre 0s cursos,
eu tenho falado muito do curso de Fisica, tenho feito muito propaganda desse especificamente,
tenho falado sobre metodologias né, as metodologias, posso chamar de metodologias ativas?
Mas a gente fala, fala muito, e dai até uma professora de Geografia ela falou nossa, a gente
precisa levar isso paras outras né, outras. Esses cursos eles tém que ser feitos, ampliados para
outras areas né, infelizmente a gente fica com turmas reduzidas né, por que sao cursos onde
precisa se trabalhar muito né, mas sdo cursos que realmente pra mim, né no meu caso eu to
vendo que ndo s6 pra mim, mas pra todo mundo, estdo causando um acréscimo, entdo a gente
comega a ver outras maneiras e mais gratificantes de se trabalhar (P3).

O discurso marcado pelas acOes reflexivas também esta presente nesta outra fala do

mesmo professor:

Que a gente esta vendo por que eu, assim nos do ensino médio, eu acho complicado, assim, no
meu colégio eu acabei tendo que ceder, né a essa coisa de se avaliar caderno de aluno eu acho
gue, por que todo ensino médio, todos os professores sozinhos, entdo vamos cuidar, olhar a
atividade e tal e fazia entdo eu vi que ninguém fazia atividade nenhuma, dois alunos faziam né
e eu tive que comecar dar um ponto no bimestre, dois pontos no bimestre pra quem fazia todas
as atividades no caderno. Entao é algo que se o colégio ndo tivesse essa alternativa, talvez nao
precisasse a gente fazer isso, se a gente realmente motivasse o fato de que ah, tudo tem a ver
com o conhecimento. Igual eu faco hoje em dia, hoje em dia eu fago assim: é surpresa, isso no
ensino fundamental e no médio, matematica ou Fisica, ou seja, da pra valer nota? (P3).

Nos relatos que seguem, evidencia-se uma possivel mudanca de postura do professor,
ficando claro que o importante para ele, neste momento, é a participacdo ativa dos alunos no
processo ensino e aprendizagem, ou seja, ele comecou a refletir sobre a sua pratica pedagdgica,
deixou de lado os problemas que envolviam o processo, dando atencdo maior para 0

aprendizado dos alunos.

Mas eu achei bem interessante assim €, é treinar essas habilidades nos alunos, justificar o medo
gue eles tém de mexer com eletricidade. Entdo eu creio que competéncia e habilidade em
circuito elétrico com corrente continua né, pensando hoje (P3).

Perderam esse medo, né. Digamos ai que € o segundo ou terceiro experimento que eles ja
fizeram de eletricidade aqui, eles gostaram muito e querem repetir com outros experimentos
(P3).

Pode-se assegurar que o professor P3 saiu de um discurso caracterizado por acgoes
burocréaticas para um discurso marcado por acOes reflexivas, o que se considera ideal, e que

implicitamente ressalta a qualidade do curso de formacéo ministrado aos professores.
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6.3.4 Caso do Professor P4

Na fala inicial do professor P4 evidencia-se uma grande insatisfacdo de sua parte pelo
sistema pedagogico da escola, pois para todas as atividades que sdo propostas, tudo se torna
ainda mais dificil quando se tem que cumprir, além das aulas, uma vasta entrega de matérias

didaticos e planos de aulas para equipe pedagogica, conforme se verifica em seu relato:

Vocé tem que entregar por escrito pra pedagoga as atividades que vocé vai fazer, o que vocé
vai fazer, a nota que vocé vai dar, anexado o plano de aula e entregar pra eles, entdo isso ai ja
amarra nesse esquema, ai 0 pedagogo chama o aluno pra conversar: Ah, mas o professor
aquele dia deu aquela matéria fora do planejamento, vocé entendeu como é a coisa? Entéo eles
ficam assim, sem interesse do aprendizado em si, em buscar o conhecimento, ai fica uma
situacdo assim, que tudo amarra, plenamente vocé é amarrado (P4).

Com o andamento do curso de formacgdo continuada evidencia-se que esse professor
comeca a dar importancia ao aprendizado do aluno, ou seja, o docente expressou uma
preocupacdo maior com uma producdo mais autbnoma dos educandos. Assim, em um dos
encontros de formacéo continuada, o professor relata como foi a sua nova experiéncia, e neste
discurso nota-se a sua positividade, afirmando que “foi muito bom”, “que a turma participou”,
porém, ele acabou se dando conta de que tem varias falhas em seu conteddo tedrico, com isso
é possivel inferir que ele venceu a barreira inicial, da inseguranca, pois os alunos deram o
retorno esperado, e o professor comeca a fazer planos para as proximas aulas, por fim, se da
conta de que sua formagao foi insuficiente. Em face disso, ele acaba utilizando um discurso que

valoriza a acdo metodoldgica, colocando nas atividades a expectativa do sucesso da aula.

Estou pensando um utilizar com meus alunos para que eles entendam bem certas aplicagfes em
impressao 3D, j& vé necessidade de criar né, mesmo ndo tendo a impressédo 3D, ele j& Vé a
possibilidade de algo ser criado (P4).

Nos encontros finais observa-se, nas falas do professor, que o discurso que prevalece é
0 da acdo metodoldgica, mesmo em um de seus depoimentos, colocando a importancia de levar

o0 aluno a aprender, evidenciando-se um discurso do conhecimento reflexivo.

O grupo cinco, eles fizeram um, deixa eu ver, até tirei a foto aqui, a menina fez no quadro, &,
primeiro, ela falou, ela tentou argumentar o seguinte, ela tentou fazer um esquema, essa
figurinha aqui em cima representa a agua, né, essa outra pessoinha aqui é o calor, ndo é isso?
Entéo, o papel perdao... esse daqui € o papel, e esse papel, ele ta sendo, digamos, té indo pro
desfiladeiro, se o calor conseguir vencer esse papel, o papel cai num local onde ele vai pegar
fogo, entdo a agua té ajudando... Ela tentou, ela falou assim: A nossa equipe, entendeu que o
processo ai de a agua estar interferindo no processo de o papel ndo pegar fogo funciona mais
ou menos assim... Eu achei interessante que ela comentou sobre capacidade térmica, colocou
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a formula ali no quadro e associou depois com calor especifico, dai ela, dai a equipe dela
entendeu... tem uma questdo mencionando o experimento ali embaixo, mas primeiro pra
introduzir o assunto, falei... ah vou tirar foto né, porque eu achei interessante, que eles
introduziram né, usando, colocando uma representacdo em pessoas ali né, e argumentaram a
respeito de catarse concluida, mostrando o calor que é necessario para... Ah ta, na questao do
experimento eles ndo foram muito assertivos, por que dai, apesar daqui, eles interpretarem o
processo, eles usaram o conceito de calor, que o calor é usado pra transformar e moldar
substancias como vidro, entdo dai ndo ficou muito em cima do experimento I4, que eles tinham
acabado de assistir um filme francés ali que isso acontece, no filme mostra a francesa 14, em
gue aparecia muito o calor, o vidro sendo derretido da evolucéo, entdo isso ficou muito na
cabeca deles. Bem, é essa sexta equipe aqui, calor, saco de dormir, ela fala sobre o fato de
usarem sacos de dormir né, como ideia de revestir internamente com telas de lencol metalizado
com a intencao de vocé fazer uma também, uma... manter né tentar preservar né um pouco do
reflexo do calor interno por irradiacdo, entdo é... transferéncias da irradiacdo... nédo
mencionaram a relagdo com o experimento. Entdo tiveram algumas equipes que tiveram
conex@o com o experimento e algumas, mencionaram, divagaram por outras da condugéo e
irradiacéo e processo de tal (P4).

Evidencia-se, por meio do curso de formagdo continuada ofertado, diferentes posturas
de professores no cotidiano de suas aulas. O encaminhamento do formador sempre foi com o
intuito de promover um trabalho coletivo entre os professores, de tal modo que eles puderam
refletir sobre suas préaticas pedagdgicas no que tange a sua a¢do docente e a sua relacdo com os
saberes profissionais.

O curso permitiu ainda uma vivéncia de todas as importantes etapas para a construcao
do conhecimento, por meio da realizacdo de atividades propostas pelo curso de formacéo
continuada, sempre visando provocar uma reflexdo partindo deles, no que diz respeito aos
elementos que caracterizam o conhecimento cientifico e a acdo pedagdgica em sala de aula.

Com isso, evidencia-se, inicialmente, professores presos a um discurso de queixas, além
disso, ministravam suas aulas sem nenhum tipo de posicionamento, sempre com atitudes
defensivas, ficando claro os impasses e as repeticdes marcadas por um conjunto de aulas
repetitivas, revelando a impoténcia, o fracasso e as frustracfes diante de alunos que ndo se
sentiam motivados em participar das atividades propostas. Diante de tais fatos, os professores
recusavam o papel de responsabilidade perante o fracasso, transferindo todo e qualquer tipo de
responsabilidade frente a ndo aprendizagem de seus alunos para outros fatores.

Com o avanco do curso de formacéo continuada, ao se deparar com as diferentes formas
de planejamento didatico-pedagdgico via metodologias ativas, o referido grupo de professores
passou a demonstrar interesses pela proposta inicial do curso. Na fala de alguns evidenciou-se
a saida da inércia, sempre acompanhado por um discurso pautado por muitas queixas, passando
a se interessarem mais pelos contelidos abordados, e descobrindo vérias lacunas em seus

recursos metodoldgicos de transmitir o conhecimento, reconhecendo suas deficiéncias de
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contetido oriundas de uma formacao inicial muito instavel durante o magistério, confessando a
necessidade de constantes atualizagdes.

Na terceira etapa, ficou claro o desejo do grupo de professores em aprender, bem como
o de buscar sempre pelo conhecimento cientifico. Evidenciou-se, ainda, que apds a tomada de
consciéncia das muitas dificuldades de contetudos associadas a formacdo de magisteério,
imediatamente os professores passaram a preocupar-se mais com a forma de promover a
aprendizagem dos alunos do que unicamente com a transmissdo de conteddos cientificos.
Diante de tais fatos, constata-se que esse grupo de professores passou para a apropriacdo das
muitas formas metodoldgicas de ensino.

Aqui o professor se depara com as varias e diferentes reflexdes que este profissional
deve sempre questionar-se ao longo de toda sua trajetéria docente, sobretudo durante o curso
de formac&o continuada proposto. Primeiramente este grupo de professores trouxe a tona uma
reflexdo na acéo, ou seja, eles, estando envolvidos no curso de formacdo continuada, levaram
consigo um saber que esteve presente no decorrer de suas agdes e praticas. Também conhecido
como conhecimento técnico ou solucdo de problemas, foi isto que orientou todas as atividades
dos professores, acarretando sempre no saber fazer.

Sequencialmente a isto, apareceu a reflexdo sobre a acdo, diretamente ligado na pratica,
com a reflexdo na acdo, os professores envolvidos resgataram suas acdes com objetivo de
averigua-las, o que gerou uma pratica natural, visando uma nova perspicécia da agéo.

E ainda a reflex&@o sobre a reflexdo na acéo, pois evidenciou-se durante todo curso de
formagéo continuada a reta intencdo por parte dos professores em produzir uma descricéo
verbal, com riqueza de detalhes, da reflex&o vinda de toda a a¢do vivida durante todo o percurso
formativo, considerando ainda uma minusciosa analise que os professores realizaram a
posteriori sobre tudo aquilo que foi vivido e experiencidado nos processos de suas a¢des, ou
seja, todo conhecimento foi descrito, analisado e avaliado.

Com a finalizagdo do curso de formagdo continuada, percebeu-se, ainda nos discursos
de alguns professores, uma preocupacdo com a aprendizagem dos alunos, ou seja, uma
preocupacao maior com uma produgdo mais autdbnoma por parte deles.

Acredita-se que o objetivo do curso de formacdo continuada foi alcangado, pois, a partir
do momento que os professores conseguiram superar 0s problemas com 0s conteidos e com a
metodologia de ensino, eles refletiram muito sobre suas acBes e suas praticas, alguns até
realizaram criticas as suas aulas tradicionais tdo habituais.

Considera-se que essas sejam importantes decisdes para uma postura do profissional da

educacdo. Fundamentar-se na teoria, refletir sempre sobre suas praticas, onde aplicar e como
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aplicar seus conhecimentos, libertar-se das acbes meramente burocraticas, construir iniciativas
em funcdo dos alunos. Em suma, exercer a profissdo docente é escolher uma forma propria de
ser educador, sempre adequada a realidade do momento, enfrentando, qualitativamente, 0s

obstaculos presentes na préatica cotidiana.
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7 CONSIDERACOES FINAIS

Na atualidade, seja pela via da comunicacao midiatica seja pelo nimero de publicagdes
que denunciam os problemas que envolvem a relacdo ensino e aprendizagem, € possivel observar
que esta é uma temaética ainda ndo vencida sob o ponto de vista cientifico.

O presente trabalho posiciona-se diante de cenarios sobre o processo de ensino e
aprendizagem via formacdo continuada, bem como suas possibilidades de um olhar mais
reflexivo no que se refere as muitas formas metodologicas que podem ser adotadas pelos
professores em sala de aula, entre as quais destacam-se as metodologias ativas.

A realizacdo dessa pesquisa possibilitou perceber que a proposta de um curso de
formacdo continuada em metodologias ativas mereceu atencao especial, por se tratar de uma
urgéncia no que tange & forma de pensar e de atuar do professor em sala de aula e,
consequentemente, uma mudanga de postura por parte dos alunos. Tornou-se, portanto,
evidente o fato de que estudar praticas de metodologias ativas interligadas as diferentes
disciplinas recupera o interesse dos alunos em buscar conhecimentos e, com isso, construir uma
aprendizagem significativamente sélida e concreta, afastando-se do modelo tradicionalista de
ensino.

Apesar dessa importancia, a referida pesquisa indicou a falta de preparacdo e
conhecimento dos professores acerca do contetdo ofertado pelo curso proposto, qual seja, as
metodologias ativas no ensino medio. Constatou-se que poucos professores tiveram algum
contato com as praticas em metodologias ativas em seu percurso profissional e tém dificuldades
em ensinar seus contedos tendo-as como aporte para suas aulas.

Destaca-se que houve a participagdo de um grupo reduzido de participantes no curso de
formagéo continuada, talvez por falhas na forma de divulgacdo, os professores foram
convidados somente via e-mail, acredita-se que se o convite também tivesse ocorrido via
WhatsApp, ou ainda pelas redes sociais, estima-se que a quantidade de participantes poderia ser
mais expressiva.

Acredita-se ainda que, idealmente se todos os professores convidados tivessem
efetivamente participado do referido curso, talvez os dados levantados teriam tomado outro
direcionamento. Porém, mesmo com a realidade de um numero reduzido de professores
participantes, isso ndo nos limitou as vérias reflexdes, que o trabalho guiou.

Ressalta-se ainda que todos os professores que efetivamente estavam em sala de aula,
aplicaram suas praticas docentes extraidas do curso de formacéo continuada para seus referidos

alunos, trazendo suas experiéncias em diferentes momentos no decorrer do curso, ou seja, 0S
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professores relataram suas experiéncias antes, durante e ap0s suas participagdes no curso, bem
como suas aplicacOes de atividades variadas em sala de aula, trazendo ganhos, mesmo com
algumas lacunas e limitaces, pois o ideal & sempre diferente do real.

Destaca-se, também, que o0 curso trouxe um novo olhar para as metodologias ativas,
partindo de suas préaticas dindmicas, foi possivel que os professores construissem seus proprios
modelos didaticos para o ensino e aprendizagem com seus alunos, de forma significativa sendo
oriunda de boas praticas e ideias, atreladas de maneira principal aquilo que o aluno acomodou
como conhecimento prévio, insistindo que a interacdo esta atrelada a algum conhecimento
relevante, existente na estrutura cognitiva do sujeito que aprende via formacao continuada.

Ao longo do curso, evidenciou-se diferentes discursos e comportamentos dos
professores diante dos avancos com a aplicacdo das atividades em sala de aula para 0s seus
respectivos alunos.

No inicio da proposta de implantacdo do curso, os professores sujeitos da pesquisa
encontravam-se com um discurso de queixa, ou seja, eles estavam desmotivados porque
também possuiam alunos na mesma situacdo, em relacdo ao cumprimento das atividades em
sala de aula, a falta de recursos tecnoldgicos e inovagdes, de alunos ndo participativos nas aulas.
Evidenciou-se, ainda, que os professores estavam resistentes em relacdo a proposta do ensino
via metodologias ativas, demonstrando preocupacao em relagdo ao cumprimento da proposta
prevista para o curso de formacdo continuada, ficando claro que o fracasso escolar esta
condicionado a incompeténcia dos alunos, de suas familias, as péssimas condi¢des de trabalho
e a crescente perda da autoridade do professor em sala de aula.

Durante a conducéo do curso, verificou-se uma rapida mudanca no comportamento dos
professores, saindo do discurso de queixa e partindo para uma nova postura, a do discurso
metodoldgico, ou seja, os referidos professores, movidos por um sentimento motivacional,
passaram a demonstrar interesse em melhor desenvolver praticas metodoldgicas a serem
aplicadas aos seus alunos. Os professores apresentaram possibilidades diversificadas de aulas
diferenciadas fazendo uso de recursos tecnoldgicos e estratégias de ensino, objetivando
melhorar o nivel de satisfacdo dos alunos no que se refere a aprendizagem.

Ao final do curso, os professores, migraram de uma condigéo de sujeitos possuidores de
um discurso metodoldgico para o discurso do conhecimento reflexivo, diretamente ligado ao
conhecimento tedrico e pratico de uma proposta apresentada aos alunos no decorrer da
formacéo continuada.

Ao final deste percurso metodoldgico, enfatiza-se que o pensamento reflexivo esta

diretamente ligado as diversas e diferentes formas de se pensar antes de tomar qualquer deciséo,
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tudo que se refere ao pensamento reflexivo é uma forma de acdo oriunda de um conhecimento
prévio, ocasionado por um exame de consciéncia.

E importante reconhecer no professor um profissional que necessita de conhecimentos
cientificos, especializados e formalizados, para que possa romper com praticas ancoradas no
senso comum. Ele é um profissional cuja competéncia estd em saber utilizar conhecimentos
sistematizados de forma criativa, cativante e eficiente que, quando aplicados a sua pratica
pedagdgica, geram melhorias na relacdo ensino e aprendizagem.

Os resultados aqui apresentados do curso oferecido para um grupo de professores de
Fisica, da rede estadual de educacao, foram construidos e conduzidos, de maneira a levar o0s
professores, sujeitos desta pesquisa, sempre a reflexdo da sua pratica pedagogica.

N&o se intenciona ao expor dessa tese, afirmar que esta é a Unica forma metodologica
de ensino, ressalta-se que o curso de formacdo continuada proposto para este grupo de
professores, ndo € a Unica e eficaz forma metodoldgica de se adquirir conhecimento, ou de se
pensar o processo de ensino e aprendizagem, ela é apenas uma das muitas formas de se chegar
a um determinado objetivo acerca de um assunto especifico, neste caso, na area da Fisica.

Para trabalhos futuros, acredita-se que algumas mudancas na conducao de todo percurso
no que se refere a proposta de um curso de formacgdo continuada para professores, faz-se
necessario, pensando no que poderia ser realizado para superar alguns obstaculos, inicialmente
no momento da divulgacéo e convite aos sujeitos, buscar outros meios de contatos entre eles,
0s virtuais, conforme ja& mencionado, objetivando com isso um ndmero mais expressivo de
participantes, em consequéncia, trocas maiores de experiéncias.

Também entendemos que por maior que tenha sido o envolvimento dos professores com
0 curso, a atividade investigativa produzida por eles ainda encontra-se alicercada num
paradigma mais tradicional, no entanto, percebemos a mudanca de postura dos mesmos frente
a atividade, assim para trabalhos futuros também acreditamos ser necessario um maédulo maior
ou com mais troca sobre o tema ensino por investigagao.

Mesmo com algumas lacunas, o percurso investigativo acerca das contribui¢des de um
curso de formacdo continuada em metodologias ativas permitiu a realizacdo de uma trajetéria
formativa reflexiva como fator fundamental para professores e alunos. E importante que 0s
professores realizem sua pratica tomando como referencial um embasamento teorico, reflexivo
e com espirito investigativo, gerando, tanto para os professores quanto os alunos, um rol de
conhecimentos adquiridos, tornando-os protagonistas de sua propria trajetoria formativa e

profissional.
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Enfim, o exercicio profissional da docéncia exige dos professores a busca de uma
melhor maneira de ser educador, e de fazer educacdo, confrontando, qualitativamente, 0s

desafios presentes na profissao docente.
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