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MARQUES, G. Q. APRENDIZAGEM BASEADA EM PROBLEMAS NA
FORMAGAO INICIAL DE PROFESSORES DE CIENCIAS: uma analise a partir da
Teoria Fundamentada nos Dados. 2022. 259f. Tese (Doutorado em Educagédo em
Ciéncias e Educacédo Matematica) — Programa de P6s-Graduagdo em Educagéo em
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RESUMO:

A Aprendizagem Baseada em Problemas (ABP) € uma metodologia de ensino ativa
contextualizada, construtivista e colaborativa que tem como foco contribuir com a
formacgao do estudante e com a sua aprendizagem autébnoma, oferecendo subsidios
para o desenvolvimento de intervengdes pedagogicas fundamentadas na proposi¢cao
e resolucao de problemas em sala de aula. Neste estudo buscamos teorizar sobre o
processo de desenvolvimento da metodologia ABP no ambito da formacéo inicial de
professores de Ciéncias/Quimica. Esta investigacdo, de natureza qualitativa,
denominada como estudo de caso, foi desenvolvida com oito licenciandos de uma
universidade publica, matriculados em uma disciplina didatico-pedagdgica ministrada
de forma remota pela professora-pesquisadora. A pesquisa ocorreu ao longo de
quatro etapas de intervencdo fundamentadas em ABP: inicialmente foi desenvolvido
um levantamento dos conhecimentos prévios dos licenciandos; em seguida, foram
propostos aos licenciandos dois problemas abertos, o primeiro envolvendo a
elaboracao de roteiros para entrevistas com professores da Educacdo Basica, e o
segundo propondo a elaborag&o de problemas em forma de enunciado e a posterior
resolucao fundamentada; e por fim, foi realizada a avaliagdo conjunta da proposta. A
construgdo dos dados ocorreu por meio de discursos orais videogravados e relatos
escritos desenvolvidos ao longo das etapas da pesquisa. A analise dos dados
seguiu os pressupostos da Teoria Fundamentada nos Dados proposta por Kathy
Charmaz (2009). Nossa tese sugere que o processo de ensino e aprendizagem
pautado em ABP no ensino remoto realizado com licenciandos em formacgéo inicial
de professores de Ciéncias envolve potencialidades e limitagdes. Entendemos que o
ensino remoto exige naturalmente a organizacdo de um ambiente de interatividade
(professor-alunos, alunos-conteudos, aluno-aluno) mais dindmico e flexivel e
demanda maior independéncia dos alunos em relagdo a sua aprendizagem. Esse
ambiente de interacdo mais dindmico, no qual os alunos precisam demonstrar maior
independéncia e autonomia na resolucdo de problemas, foi proporcionado pela
metodologia ABP. Ao longo do processo os licenciandos foram estimulados a
participar ativamente na execucao das tarefas, na selegdo do material para estudo,
na definicdo dos temas/assuntos a serem investigados por eles nas entrevistas e na
resolucdo de problemas fundamentados. Contudo defendemos que a adocédo da
ABP nas salas de aula ndo deve ser reduzida a uma pratica pedagdgica mecanizada
e desvinculada de pressupostos tedricos relativos a formacgao de professores.

Palavras-chave: Metodologia ativa; ABP; Teoria Fundamentada nos Dados;
Formacao de Professores



MARQUES, G. Q. PROBLEM-BASED LEARNING IN THE INITIAL TRAINING OF
SCIENCE TEACHERS: an analysis from Grounded Theory. 2022. 259f. Thesis
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ABSTRACT:

Problem-Based Learning (PBL) is a contextualized, constructive, and collaborative
teaching methodology that focuses on contributing to student education and their
autonomous learning, offering support for the development of pedagogical
interventions based on the proposition and problem solving in the classroom. In this
study, we seek to theorize about the development process of the PBL methodology
in the field of initial training of Science/Chemistry teachers. This research, of a
qualitative nature, referred to as a case study, was developed with eight
undergraduates from a public university, enrolled in a didactic-pedagogical discipline
taught remotely by the teacher-researcher. The research was carried out over four
stages of intervention based on PBL: firstly, a survey of the undergraduates’ prior
knowledge was carried out; secondly, two open problems were proposed to them,
one involving the elaboration of scripts for interviews with Basic Education teachers,
and another proposing the elaboration of problems in the form of statements and a
subsequent substantiated resolution; and, finally, a joint evaluation of the proposal
was carried out. Data construction occurred through video-recorded oral speeches
and written accounts developed throughout the research stages. Data analysis
followed the assumptions of the Grounded Theory proposed by Kathy Charmaz
(2009). Our thesis suggests that the teaching and learning process based on PBL in
remote teaching carried out with science graduates involves potentialities and
limitations. We understand that remote teaching naturally requires the organization of
an interactive environment (teacher-students, students-content, student-student) that
is more dynamic and flexible and demands greater independence from students in
relation to their learning. This more dynamic interaction environment, in which the
students need to demonstrate greater independence and autonomy in problem
solving, was provided by the PBL methodology. Throughout the process, the
undergraduates were encouraged to actively participate in the execution of tasks, in
the selection of material for study, in the definition of themes/subjects to be
investigated by them in the interviews and in the resolution of substantiated
problems. However, we defend that the adoption of PBL in classrooms should not be
reduced to a mechanized pedagogical practice disconnected from theoretical
assumptions related to teacher training.

Keywords: Active Methodology; PBL; Grounded Theory; Training of Teachers
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Epigrafe

A funcdo intelectual das dificuldades é
conduzir homens e mulheres a pensar.

John Dewey
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Apresentacao

A intencdo de desenvolver este trabalho surgiu a partir das minhas
experiéncias como professora colaboradora nas disciplinas didatico-pedagdgicas
dos cursos de Licenciatura em Quimica na Unioeste/Toledo-PR e na UFFS/Realeza-
PR, da necessidade pessoal de aprimorar meus conhecimentos como professora e
pesquisadora, e também por conta de reflexdes realizadas com os licenciandos
durante as aulas ministradas na graduacgéao.

Durante o meu exercicio como docente do Ensino Superior, percebi que
precisava desenvolver uma pesquisa que pudesse contribuir com a pratica
pedagogica dos educadores e com o aperfeicoamento da minha pratica como
docente e pesquisadora.

Quando ministrava aulas em uma disciplina de metodologia e instrumentagao
para o ensino e apresentava aos discentes as praticas de ensino mais indicadas na
literatura fui indagada por alguns discentes acerca das praticas pedagdgicas
desenvolvidas por nds professores e da incoeréncia entre os discursos e as praticas
efetivamente desenvolvidas. A partir disso, fui levada a refletir sobre a minha pratica
como professora e constatei que nao era suficiente apresentar, discutir e defender
(teoricamente) diversas metodologias de ensino e instrumentos pedagdgicos para
convencé-los da importdncia de promover um ensino e uma aprendizagem
relevante. Era necessario que eu colocasse em pratica as ideias contidas na
literatura sobre as metodologias de ensino, considerando que, provavelmente, os
futuros professores desenvolverdo atividades baseadas em modelos que eles
vivenciaram durante a graduagao. Assim, a experiéncia com modelos pedagodgicos
diferentes do habitual poderia estimular os licenciandos a desenvolverem
atividades/metodologias diversificadas na Educagdo Basica (durante os seus
estagios ou apos a sua formagdo). Diante disso, comecei a pensar em formas de
desenvolver as disciplinas didatico-pedagogicas do curso de Quimica-Licenciatura
por meio de uma metodologia de ensino que envolvesse uma perspectiva de ensino
e aprendizagem contemporanea.

O primeiro contato que tive com a Aprendizagem Baseada em Problemas
(ABP) culminou com o desenvolvimento da dissertagdo de mestrado, em que estudei
a metodologia Resolugcao de Problemas e, por meio dela, conheci um pouco da

abordagem ABP. A medida que fui me dedicando a seu estudo, fui me identificando



com ela, de forma que quando entrei no doutorado estava decidida a pesquisar
sobre a ABP e a inseri-la na minha pratica. A partir dai comecei a buscar maior
aprofundamento tedrico no assunto, para que eu pudesse realizar as intervencoes
pedagogicas desta pesquisa fundamentadas nessa metodologia. Diante disso, as
intervengdes pedagdgicas desta pesquisa foram planejadas e desenvolvidas a partir
da perspectiva e dos anseios de uma professora-pesquisadora que investiga a
propria pratica, e também sob a orientacdo da professora-pesquisadora Marcia, que
auxiliou a construir a pesquisa, a lapida-la e também a adequa-la ao ensino remoto.

A pesquisa inicialmente havia sido planejada para ser desenvolvida no ensino
presencial, e uma parte dela chegou a ser desenvolvida presencialmente, na forma
de um teste piloto, mas com o advento da pandemia do Covid-19, que nos limitou o
contato presencial com as pessoas, tivemos que adapta-la ao ensino remoto.
Contudo € importante deixar claro que essas adaptagcdes foram pensadas
cuidadosamente, durante meses, e que nao as fizemos subitamente da noite para o
dia.



Introducgao

Estamos vivendo em nosso pais e no mundo um momento desafiador, a
pandemia do virus Sars-Cov-2, que ocasionou uma situagdo de emergéncia de
saude publica e de urgéncia de medidas de isolamento social, em todas as esferas
da sociedade, para evitar a propagacgao do virus e a consequente contaminagéo das
pessoas de forma descontrolada.

O contexto pandémico causou, no inicio, uma sensacao de instabilidade e
inseguranga social generalizada, acentuando desigualdades e estabelecendo
conflitos politicos, sociais, econémicos e educacionais.

A educacgao, assim como as demais esferas da sociedade, foi diretamente
impactada, exigindo um movimento conjunto de reorganizagao e adaptacéo a essa
nova realidade. Os profissionais da educacéao tiveram que propor solugdes rapidas
para possibilitar o desenvolvimento do ensino em um novo formato, diferente do
habitual. Uma dessas solucdes foi desenvolver o ensino de forma virtual ou remota,
por meio das ferramentas digitais.

Entretanto desenvolver o ensino no formato remoto envolveu demandas
bastante complexas como o fornecimento de condi¢cbes de acessibilidade a rede e
aos recursos tecnoldgicos, e o preparo das instituicbes, dos estudantes e dos
professores brasileiros para lidarem com essa nova condicao.

Junto a isso, o contexto educacional ja vinha vivenciando um momento de
mudancas com a iminéncia de uma reforma educacional’ e curricular®, que foi
imposta de modo um tanto quanto apressado e arbitrario (BRANCO; ZANATTA,
2021), e que tem implicado diretamente na reformulagdo dos curriculos desde a
Educacao Basica até o Ensino Superior.

Diante desse contexto educativo conturbado, também marcado por
posicionamentos divergentes, é fundamental que nds educadores, em conjunto,
pensemos possibilidades de desenvolver o ensino durante uma situacao adversa,

como € o caso de uma pandemia, da melhor maneira possivel, procurando

! Reforma do Ensino Médio: prevé a mudancga na estrutura do sistema atual do Ensino Médio, com flexibilizagdo
da grade curricular, possibilitando que o estudante escolha a area de conhecimento em que quer aprofundar
seus estudos. A nova estrutura tera uma parte que sera comum e obrigatdria a todas as escolas (Base Nacional
Comum Curricular) e outra parte flexivel.

2 Base Nacional Comum Curricular: A BNCC define competéncias e conhecimentos essenciais que deverao ser
oferecidos a todos os estudantes na parte comum, abrangendo as quatro areas do conhecimento e todos os
componentes curriculares do Ensino Médio definidos na LDB e nas diretrizes curriculares nacionais de Educagéo
Basica. (mais informagbes estao disponiveis no portal MEC: http://basenacionalcomum.mec.gov.br/).
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minimizar os impactos, e também avaliemos as implicacdes de todas essas
mudangas no curto e no longo prazo, dado que a situagdo pandémica nos impde
implantar repentinamente novas formas de ensinar e aprender, em todos os niveis
de ensino, inclusive na formacéo inicial de professores, que é objeto de estudo desta
pesquisa.

Vale destacar que a formacéo inicial € uma etapa importante, pois além de
promover a insercado do futuro professor no contexto da realidade de sua profisséao,
ela deve, em sentido amplo, proporcionar que o licenciando seja capaz de
compreender a dinamica social, politica e econdbmica e de atuar na sociedade
tecnolégica em constante transformacgao, superando desafios, reinventando-se e
(re)construindo-se constantemente.

Consideramos que desenvolver a formacgao inicial durante a pandemia pode
ser uma oportunidade de proporcionar aos licenciandos vivéncias diversificadas
diante da sua realidade que os coloquem a refletir sobre ela em busca de solucdes
para os entraves do momento presente, percebendo as possibilidades e as
dificuldades relativas ao seu processo formativo e a sua profissdo, preparando-o
para lidar com as situagdes que podem ocorrer no futuro.

A partir disso, mostra-se relevante ponderar o papel do Ensino Superior na
formacéo inicial de professores, os quais dentro de pouco tempo atuardo em escolas
e universidades, possivelmente submetidos a uma nova conjuntura educacional,
tendo que protagonizar as mudangas educacionais exigidas, o que, certamente,
demandara deles muito preparo, informacgao e conhecimento.

Pensando no valor da universidade enquanto instituicdo formadora,
compactuamos com Felden e Kronhardt (2011) em relagdo a funcdo basica do
Ensino Superior, ou seja, o continuo exercicio da critica sustentado pelo ensino, pela
pesquisa e pela extensdo, que se articulam na produgcéo do conhecimento a partir da
problematizagdo dos conhecimentos sociais e historicamente produzidos.

Os autores ainda sugerem que as universidades procurem manter uma
aproximagao com a sociedade em geral, e que, para isso, algumas mudangas sao
necessarias, de modo a articular e aproximar o trabalho da universidade com o
contexto social, politico e econdmico do pais, preparando profissionais habilitados e
politizados para intervirem criticamente na sociedade (FELDEN; KRONHARDT,
2011).
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Dessa forma, recai sobre os profissionais da Educagdo uma grande
responsabilidade, em especial, sobre os professores universitarios dos cursos de
licenciatura, que em suas acdes docentes precisam atuar como professores e como
formadores de professores, auxiliando na constituicao da identidade profissional3 de
outros e contribuindo com a formacdo de professores reflexivos, criticos,
responsaveis e competentes no ambito de sua disciplina e em diferentes contextos
educativos.

Por outro lado, ha na literatura inumeras discussbes acerca das fragilidades
de algumas praticas pedagodgicas e das deficiéncias de algumas metodologias de
ensino desenvolvidas em instituigdes de Ensino Superior (CANAN; SANTOS, 2019;
BRISOLLA, 2020), especialmente no que se refere a formacado de professores
capacitados para atuar em areas de formacéao especificas.

A abordagem tradicional desde muito tempo vem recebendo criticas, embora
ela ainda seja muito utilizada como unico modelo possivel em diversos contextos
educativos, inclusive em cursos de formacado de professores. E mesmo que em
alguns casos as deficiéncias desse modelo educacional sejam reconhecidas, ha
ainda muita resisténcia em realizar mudancgas, o que acaba por dificultar qualquer
transformacdo nas praticas pedagogicas no Ensino Superior ou na Educagao
Basica.

Pensando nisso, esta pesquisa, desenvolvida no ambito do ensino remoto, se
constitui como uma alternativa para a formacgao inicial de professores de Ciéncias e
também como uma possibilidade de investigar a metodologia ativa de ensino
denominada Aprendizagem Baseada em Problemas (ABP) na formacédo de
profissionais (BARROWS; TAMBLYN, 1980; BERBEL, 1998; HMELO-SILVER, 2004;
RIBEIRO, 2008; LOPES; SILVA-FILHO; ALVES, 2019).

Partimos do pressuposto de que os cursos de licenciatura, mais
especificamente as licenciaturas em Ciéncias, devem oferecer momentos de debate
e reflexdo critica que venham a colaborar na formacdo de professores mais
conscientes da sua realidade, da sua pratica profissional e engajados na busca por

melhorias para o seu campo de atuagcdo. Pensamos que este pode ser um momento

* A identidade profissional do professor se refere aos seus valores e crengas em relagdo ao aluno, a escola e a
educacao. Ela constréi-se pelo sentimento de pertengca a uma comunidade de professores, pelas praticas sociais
dos sujeitos e pela articulagado das esferas do conhecimento, das normas e valores profissionais e dos saberes
pedagdgicos, a partir da reconstrugdo das relagdes dialogicas entre essas esferas (OLIVEIRA; GOMES, 2004).
Disponivel em: <https://www.serie-estudos.ucdb.br/serie-estudos/article/view/481/377>. Acesso em 25 jan. 2022.
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de discutir e problematizar essas questdes, unindo for¢cas para propor solugcdes para
0s problemas educacionais vigentes, especialmente relacionados ao ensino de
Ciéncias.

Assim, desenvolvemos esta pesquisa, de cunho qualitativo, que tem como
objetivo geral construir uma teoria explicativa sobre o processo de
desenvolvimento da metodologia Aprendizagem Baseada em Problemas (ABP)
no ambito da formacao inicial de professores de Ciéncias/Quimica, no ensino
remoto. Além disso, nossos objetivos especificos sao:

— Analisar junto aos licenciandos caracteristicas marcantes dessa
metodologia, especialmente o papel do professor e dos estudantes
durante o processo de ensino e aprendizagem, a natureza dos
problemas propostos (que envolveram a elaboracdo e execucgdo de
entrevistas e a resolugdo de problemas fundamentados), o trabalho
colaborativo, entre outras.

— Investigar as potencialidades e limitagbes da metodologia ABP
desenvolvida a partir de intervengdes pedagdgicas com licenciandos
no ensino remoto.

A ABP é uma metodologia de ensino que tem seus fundamentos pautados
principalmente no construtivismo. Originalmente pensada para ser desenvolvida nos
cursos de Medicina (BARROWS; TAMBLYN, 1980), dando foco a formacéo
profissional, ela atualmente vem sendo desenvolvida sob diferentes 6ticas nos mais
diversos campos de conhecimento (BERBEL, 1998; MALHEIRO, 2005; RIBEIRO,
2008; MUNHOZ, 2015; LOPES; SILVA-FILHO; ALVES, 2019). Por conta disso,
acreditamos que com as devidas adequagdes essa abordagem pode nos fornecer
subsidios para desenvolver a pesquisa em um curso de formacdo inicial de
professores de Ciéncias.

Nesse contexto, propomos algumas perguntas de pesquisa: E possivel
desenvolver a metodologia ABP no ensino remoto? Como se desenvolve a ABP na
formacéo inicial de professores no ensino remoto? Quais as possibilidades e
limitagbes dessa proposta para o ensino e aprendizagem dos licenciandos em
formacao inicial?

A pesquisa foi realizada em uma turma de um curso de formacgao inicial de

professores de Ciéncias, mais especificamente do curso de Licenciatura em Quimica
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de uma Universidade Federal localizada na regido Sudoeste do Parana, Brasil.
Participaram da pesquisa oito estudantes matriculados na disciplina de Projetos de
Pesquisa no Ensino de Ciéncias e Quimica | ministrada pela professora-
pesquisadora no formato remoto no segundo semestre do ano de 2020.

Fundamentamos nosso trabalho na abordagem tedrica construtivista, na qual
se compreende que a aprendizagem é uma construgdo individual, mas também
social e coletiva. O conhecimento nessa perspectiva nao é tido como uma cépia da
realidade, mas como uma construgao do ser humano (MORAES, 2000).

A partir da metodologia (ABP), que tem como foco a formagdo de
profissionais, desenvolvemos a pesquisa a partir de algumas intervengdes
pedagdgicas contendo diversas atividades organizadas em quatro etapas mediadas
pelo professor-pesquisador e realizadas pelos licenciandos participantes.

Apresentamos a seguir as quatro etapas da intervengéao:

1.Levantamento dos conhecimentos prévios dos discentes;

2.Proposicao do Problema 1: Construcido e desenvolvimento de entrevista

com professores de Ciéncias da EB;

3.Proposicao do Problema 2: Constru¢do de problemas em forma de

enunciado e proposic¢ao de solugdes fundamentadas para eles;

4. Avaliagao conjunta da proposta.

Durante as quatro etapas, os discentes foram organizados em grupos e
orientados a realizarem uma série de atividades. Inicialmente, eles foram
questionados sobre o que eles conheciam acerca da entrevista como técnica de
pesquisa, das metodologias ativas de ensino e da metodologia ABP. Em seguida, o
professor-pesquisador propés o Problema 1. Apds estudos e discussdes
fundamentadas na literatura, os discentes planejaram e desenvolveram uma
entrevista com professores de Ciéncias em exercicio, de modo a conhecer os
problemas enfrentados por eles em suas praticas profissionais. Apds a discussao
conjunta sobre essa etapa, o professor-pesquisador propés o Problema 2, no qual
os discentes, a partir dos resultados da entrevista, elaboraram problemas em forma
de enunciado e propuseram solucdes fundamentadas para os problemas
construidos. Ao longo de todas as etapas foram realizadas discussdes conjuntas

sobre os resultados obtidos e as dificuldades enfrentadas. Na ultima etapa foi
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realizada uma avaliagédo conjunta do processo, levando em conta o desenvolvimento
das atividades e a abordagem metodologica ABP.

A coleta e analise de dados da pesquisa ocorreu durante o desenvolvimento
das quatro etapas de intervengao pedagdgica, por meio da realizagao de discussdes
conjuntas, entrevistas em grupo e produgdo de materiais escritos (roteiros de
entrevista, construgdo de problemas escritos, avaliagdo escrita do processo), os
quais foram transcritos e analisados neste trabalho com o auxilio do método da
Teoria Fundamentada nos Dados (TFD) proposto por Kathy Charmaz (2009).

A TFD é um método de pesquisa que consiste em diretrizes sistematicas,
explicitas e flexiveis que possibilitam coletar e analisar dados comparativamente,
com a finalidade de construir “[...] teorias ‘fundamentadas’ nos proprios dados”
(CHARMAZ, 2009, p. 15). A andlise dos dados deve fornecer uma compreensao
tedrica da experiéncia estudada. Os dados, de acordo com a autora, constituem a
base para a construgdo da teoria de pesquisa, e a analise desses dados € que da
origem aos conceitos construidos pelo pesquisador.

Acerca da organizagao deste trabalho, no Capitulo 1 buscamos apresentar
uma fundamentacio tedrica sobre a formacéao inicial de professores de Ciéncias no
Ensino Superior brasileiro, assim como uma discussao sobre o ensino remoto, suas
possibilidades e implicagdes.

No Capitulo 2 apresentamos uma discussdo sobre as metodologias ativas,
seguida de um levantamento bibliografico realizado sobre a Aprendizagem Baseada
em Problemas no ensino de Ciéncias e de uma explanagao sobre os pressupostos
tedricos construtivistas e pragmatistas da ABP.

No Capitulo 3 descrevemos nossos procedimentos metodologicos e
explicitamos as etapas da pesquisa e o0s pressupostos da metodologia de analise
utilizada neste trabalho, a Teoria Fundamentada nos Dados.

No Capitulo 4 apresentamos os resultados da analise de dados alcangados
com a metodologia TFD e enunciamos em um manuscrito final a teoria substantiva
que defendemos nesta tese. Nesse manuscrito desenvolvemos interlocucdes entre
as categorias explicitadas nos memorandos (em apéndice) e enunciamos a nossa

tese sobre o processo ABP na formacao inicial de professores no ensino remoto.
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CAPITULO 1:
A FORMAGAO DE PROFESSORES DE CIENCIAS NO BRASIL

Neste capitulo apresentamos um histérico dos parametros legais da formagao
de professores, especialmente nos cursos de licenciatura das universidades
brasileiras, e alguns pressupostos da atual Base Nacional Curricular para a
formagdo de professores. Em seguida procuramos enfatizar algumas discussoes
sobre aspectos da formacéo inicial de professores do ensino de Ciéncias. E, por
ultimo, fazemos um apanhado geral sobre o ensino remoto na pandemia e os

possiveis impactos para a formacao de professores.

1.1 A legislacao para os cursos de formagao inicial de professores no Brasil e
a atual BNC-Formacgao

Nas primeiras décadas do século XX, o Brasil passava por um periodo de
industrializagdo, havia uma enorme massa populacional analfabeta ou
semianalfabeta, a qual apresentava poucas condi¢cdes de efetiva participagcdo na
sociedade e no mundo do trabalho (GATTI; BARRETO, 2009). Os estudantes de
Ensino Médio e Superior da época representavam uma pequena porcado da
populacgao brasileira, pois a educacao era oferecida especialmente as elites do pais.
A trajetoria histérica da educagao escolar nos mostra que essa educagao demorou a
se expandir no Brasil, um pais que revelou, ao longo de seus governos, pouco
interesse pela Educagdo Basica de sua populagdo (GATTI, 2019).

Durante as décadas de 1980 e 1990 o Brasil deu passos significativos no
sentido de universalizar o acesso ao Ensino Fundamental obrigatério, melhorando o
fluxo de matriculas e investindo na qualidade da aprendizagem nesse nivel escolar
(BRASIL, CNE/CP 9/2001). A universalizagdo da Educagao impactou o crescimento
da demanda por professores e a necessidade de investimentos em formacao de
professores, tornando evidente uma interdependéncia entre a oferta de
escolarizagao basica e a formagao de professores (GATTI, 2019).

Durante o século XX houve um esforco no aumento da oferta de Ensino
Médio e de Educacao Infantil nos sistemas publicos, bem como o estabelecimento
de diretrizes nacionais para os diferentes niveis da Educag¢dao Basica (BRASIL,

CNE/CP 9/2001).
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Vinculada a universalizagdo da Educacdo Basica, a formacdo docente
superior tem sido um dos grandes desafios enfrentados pela gestdo publica do pais,
principalmente em relagdo a elaboragéo e regulamentacdo de normas e diretrizes
para a formacao de professores e também em relagdo a constituicdo de politicas
publicas de acdo e gestdo da educagédo, assim como a atuagao docente (OLIVEIRA,;
LEIRO, 2019), as quais interferem diretamente na qualidade da educagao do pais,
nas suas mais variadas esferas.

A partir dos anos 1920, segundo Gatti e Barreto (2009), com a expansao do
capital e a consequente necessidade de m&o de obra qualificada para atuar na
industria brasileira, houve um aumento das pressdes populares sobre os governos,
que resultaram no crescimento dos investimentos publicos para a oferta de
Educacao Basica a populagao em geral. Em decorréncia disso, ocorreu um aumento
na demanda de professores para atuar nesse processo de formagao profissional
para o trabalho.

Posteriormente, houve a consolidacdo da formacido de professores para o
ensino primario (anos iniciais do Ensino Fundamental) que ocorria nas escolas
normais de nivel médio (secundario), e a formagédo dos professores para o curso
secundario, a qual se deu em institutos de Educagao ou escolas normais de nivel
superior, geralmente privadas (GATTIl; BARRETO, 2009; GATTI, 2019).

A formacdo de docentes por meio de licenciaturas, de acordo com Gatti
(2019), comecgou a ser oferecida como adendo de bacharelados nas poucas
universidades ou faculdades existentes, isso somente a partir da década de 1930.
“As escolas secundarias, ainda em pequena quantidade em face do tamanho da
populagado, tinham docentes formados em areas diversas que se propunham a
lecionar, porém, sem formacgao pedagdgico-didatica” (GATTI, 2019, p. 20).

No final dos anos 1970 muitas demandas sociais foram postas em destaque,
evidenciando uma nova consciéncia social e também novas necessidades (GATTI,
2019).

Durante o regime militar (1964-1985) teve inicio uma relativa expanséo do
sistema educativo, que até entdo servia ao desenvolvimento econémico, ocorrendo
um aumento da profissionalizacdo dos professores e a reformulacido da Educacéao
Basica no pais. Por meio da Lei n° 5.692, de 1971, as escolas normais (tecnicistas)

foram extintas e a formagao que elas ofereciam aos professores passou a ocorrer na
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forma de uma habilitagcdo ao ensino de segundo grau, denominada Magistério. O
Magistério ocorria a partir do 2° ano do segundo grau, portanto uma formacéo de
nivel médio, que habilitava os professores a lecionarem no ensino primario e/ou no
primeiro ano do secundario (GATTI; BARRETO, 2009; GATTI, 2019). Essa
modalidade de ensino tinha uma proposta curricular diferente da do ensino regular,
com a caracteristica de ser pratico-pedagogica.

Com a redemocratizagdao do pais, ocorrida a partir dos anos 1980, houve a
possibilidade de um processo de reestruturacdo da Educacdo Basica brasileira,
marcada especialmente pela promulgacéo da Lei de Diretrizes e Bases da Educagao
Nacional (LDB), no ano de 1996, e pela elaboragdo dos Paréametros Curriculares
Nacionais (PCN), em 1997 e 1998, documentos esses desenvolvidos pelo Ministério
da Educacgéao e Cultura (MEC) com participagao da sociedade e de profissionais da
educacdo. A LDB propds que a formagao dos professores da Educagdo Basica
deveria ser realizada em nivel superior, em cursos de licenciatura, e ndo mais em
cursos de nivel médio. Entretanto a formagdao em nivel médio, na modalidade
normal, ainda seria admitida como formacdo minima para professores que
desejassem atuar nas seéries iniciais do Ensino Fundamental. A indicagdo da LDB
era de que até o final da década (1997-2007) todos os professores que atuavam na
Educacédo Basica deveriam estar habilitados em nivel superior. Entretanto isso levou
mais tempo para ocorrer do que se esperava, pois em determinados periodos
politicos os cursos de formagao Normal Superior eram amplamente defendidos e
incentivados, devido a interesses sociais, politicos e econdbmicos e, em outros
momentos, eles eram suprimidos das escolas em detrimento do Ensino Superior em
universidades e institutos de educagdo. Ha os que criticam essa modalidade de
ensino, por conta da baixa qualidade, e também os que defendem os cursos normais
como etapa inicial na formagao do professor, anterior ao Ensino Superior®.

De modo geral, a proposta da LDB impactou diretamente na oferta de cursos
superiores e nas oportunidades de adquirir formacao superior para atuar na
Educacao Basica, assim como para ingressar no Ensino Superior, por conta do
aumento do numero de instituicdes publicas e privadas de Ensino Superior a
oferecer a formacdo, assim como na diversificacdo e ampliacdo de cursos
disponiveis para a populacao (GATTI; BARRETO, 2009; GATTI, 2019).

* Jodo Antonio C. de Monlevade (2009) apresenta uma discussao sobre a relevancia dos cursos normais no
Ensino Médio ainda hoje. Disponivel em: <https://www.andifes.org.br/?p=13608>. Acesso: 30 jan. 2022.
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Certamente a LDB (LDB/96) foi um marco que apontou as diretrizes e bases
da Educacao Nacional, direcionando a organizacéo e os fundamentos dos cursos de
licenciatura, para os quais a Educacao Basica serve como referéncia principal para a
formacéao dos profissionais da educacao.

Posteriormente foi sancionada a Lei 10.172, de 9 de janeiro de 2001, que
aprovou o Plano Nacional de Educacédo (PNE), com diretrizes e metas para os dez
anos seguintes que definiram a implementagao de politicas publicas nesse campo
como condi¢cdo e meio para o avango cientifico e tecnolégico do pais (OLIVEIRA;
LEIRO, 2019).

Dentre as metas do PNE, as metas 12, 15, 16, 17 e 18 sdo especialmente
importantes para a formacao inicial e continuada de professores. Vale destacar que
a meta 12 trata da elevacdo da taxa bruta de matriculas na Educacido Superior,
observado que uma de suas estratégias, a 12.4, prevé o fomento para a oferta de
Educacdo Superior publica e gratuita prioritariamente para a formacédo de
professores e professoras para a Educacdo Basica, sobretudo nas areas de
Ciéncias e Matematica, e também para atender ao deficit de profissionais em areas
especificas.

As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo de Professores da
Educacao Basica em nivel superior foram aprovadas em 8 de maio de 2001, por
meio do parecer CNE/CP 09/2001. Esse parecer explicita e direciona a elaboracao
de diretrizes curriculares para a graduagdo em trés categorias de carreiras:
bacharelado académico, bacharelado profissionalizante e licenciatura. A partir de
entdo os cursos de licenciatura vém se constituindo em uma modalidade com
caracteristicas proprias, voltadas especificamente a formacgao de professores e nao
mais a especialidade de bacharelado (OLIVEIRA; LEIRO, 2019), que envolve uma
formacgao voltada a pesquisa cientifica em uma area ou a atuagdo no mercado de
trabalho, em setores da industria, por exemplo. A formacao inicial de professores &
entdo desafiada a superar a historica dicotomia entre teoria e pratica, devendo a
formacéao continuada ter como foco a formagao em servigo.

Esse documento propde uma revisao profunda nos cursos de licenciatura em

relagdo aos aspectos essenciais da formacgao de professores, tais como:

[...] a organizagdo institucional, a definicdo e estruturagdo dos conteudos
para que respondam as necessidades da atuacido do professor, os
processos formativos que envolvem aprendizagem e desenvolvimento das
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competéncias do professor, a vinculagido entre as escolas de formagao e os
sistemas de ensino, de modo a assegurar-lhes a indispensavel preparagéo
profissional (BRASIL, CNE/CP 09, 2001, p. 11).

Nesse documento faz-se uma discussdo ampla acerca das principais
dificuldades e lacunas relacionadas a formacao inicial de professores, que incluem
desde a estruturagao dos conteudos e curriculos até a indicagao de como maximizar
o vinculo dos licenciandos com outros profissionais da Educacdo Basica por meio
dos estagios nas escolas. Dessa forma, esse parecer propde algumas formas de
superar esses desafios e apresenta alguns principios orientadores para que ocorra
uma reforma na formagao de professores (BRASIL, 2001).

No ano de 2002 ocorreu a promulgacéo das Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Formacdo de Professores e a consequente aprovacdo das diretrizes
especificas para cada curso (VIVEIRO; CAMPQOS, 2014).

Em 18 de fevereiro de 2002 foram entdo instituidas as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formacgao de Professores da Educagdo Basica, por meio de
resolucdo CNE/CP 1, englobando os aspectos-chave discutidos no parecer anterior,
orientando quanto a reformulacdo dos cursos de licenciatura e os aspectos
fundamentais a formacéo do professor. Essas diretrizes instituiram que a formacao
de professores para atuarem em diferentes niveis e modalidades da Educagao
Basica teria que seguir alguns principios norteadores para o exercicio profissional
especifico. O documento recomendou que fosse dada maior énfase a formacéo de
competéncias praticas e pedagogicas necessarias a atuagao profissional do
professor, de modo a haver coeréncia entre a formacdo oferecida e a pratica
esperada do futuro professor.

Vale destacar, ainda, a indicacdo para que os cursos de licenciatura
inserissem a pesquisa, com foco no processo de ensino e de aprendizagem, como
um dos fundamentos dos cursos de licenciatura, a fim de proporcionar aos
licenciandos a compreensdo do processo de constru¢do do conhecimento, e
também mobiliza-los para a agdo (BRASIL, MEC/CNE, 2002).

Além disso, os processos de aprendizagens realizados nas licenciaturas
deveriam ser orientados pelo principio da acao-reflexdo-acédo tendo a resolucado de
situacdes-problema como uma das estratégias didaticas privilegiadas (BRASIL,
MEC/CNE, 2002). Nesse contexto, podemos idealizar situagbes problemas
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fundamentadas na metodologia Aprendizagem Baseada em Problemas (ABP) para o
Ensino Superior, como € a proposta desta tese.

Com relagdo aos cursos de graduagdo em areas especificas das Ciéncias,
em 11 de margco de 2002 foram estabelecidas, por meio de Resolugdes (do
CNE/CES) especificas para cada curso, as Diretrizes Curriculares para os cursos de
Licenciatura em Quimica, Licenciatura em Fisica e Licenciatura em Ciéncias
Biologicas. Todas essas Diretrizes tinham sido aprovadas em 06 de novembro de
2001, por meio dos pareceres CNE/CES 1.303/2001, 1.304/2001 e 1.301/2001,
respectivamente. A funcao basica dessas diretrizes é orientar quanto a formulagao e
organizagéo dos projetos pedagdgicos dos cursos de Licenciatura, assim como dos
cursos de bacharelado nessas areas.

Com base nessas diretrizes é relevante destacar alguns pontos a serem
considerados na construgédo dos projetos: a) o perfil dos formandos nas modalidades
bacharelado e licenciatura; b) as competéncias e habilidades — gerais e especificas
a serem desenvolvidas; c) a estrutura do curso; d) os conteudos basicos e
complementares e respectivos nucleos; e) os conteudos definidos para a Educagéao
Basica, no caso das licenciaturas; f) o formato dos estagios; g) as caracteristicas das
atividades complementares; h) as formas de avaliagdo (BRASIL, CNE/CES
1.303/1.304/1.301, 2001).

No parecer relacionado ao curso de Licenciatura em Quimica, para o qual
daremos maior énfase, é apresentado o perfil a ser desenvolvido pelo licenciando ao
longo de sua formagé&o inicial. O licenciado em Quimica deve ter uma formagao
generalista, solida e abrangente em conteudos dos diversos campos da Quimica,
preparagao adequada a aplicagado pedagogica do conhecimento e experiéncias de
Quimica e de areas afins na atuagdo profissional como educador na Educagao
Basica. Além disso, sao apresentados, dentre outros aspectos, uma série de
habilidades a serem desenvolvidas pelo profissional (BRASIL, CNE/CES 1.303,
2001). Posteriormente a essa proposta, até o momento ndo houve atualizagdes.

Em 02 de outubro de 2001 foi aprovado o parecer CNE/CP 28/2001, que
estabeleceu a duragao e a carga horaria dos cursos de Formagéo de Professores da
Educacao Basica, em nivel superior.

As resolucbes CNE 1/2002 e CNE 2/2002 determinaram, entre outros

aspectos, que as licenciaturas tivessem uma maior carga horaria de estagios
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supervisionados e enfatizassem as atividades tedricas e praticas relacionadas ao
exercicio da docéncia, e que as praticas estivessem presentes desde o inicio do
curso, permeando toda a formagao (VIVEIRO; CAMPQOS, 2014).

Em seguida houve um periodo para consulta publica acerca da reformulagao
curricular dos Cursos de Graduacdo e um periodo para a implementacdo das
Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacao de professores nos curriculos dos
cursos de graduagao.

Outro marco importante no ambito da regulamentagao dos cursos que formam
os professores da Educagéo Basica, foi a promulgagdo das Diretrizes Curriculares
Nacionais para o Curso de Graduagdo em Pedagogia, licenciatura, no ano de 2006.
Elas nortearam a construcéo de diretrizes de outros cursos de licenciatura como, por
exemplo, dos cursos de Matematica e os das areas das Ciéncias (OLIVEIRA;
LEIRO, 2019).

As Diretrizes Curriculares Nacionais do Curso de Pedagogia, aprovadas pelo
Parecer 05/2005 e reexaminadas e aprovadas pelo Parecer 03/2006, definem no
Artigo 4° que o curso de Licenciatura em Pedagogia € destinado a formacéo de
professores, habilitando para o exercicio do magistério na Educagéo Infantil e nos
anos iniciais do Ensino Fundamental, e também para o exercicio da docéncia nos
cursos de Ensino Médio, na modalidade Normal (BRASIL, CNE, 05/2005).

Nos periodos posteriores ocorreram algumas alteragbes e atualizagbes
nesses documentos, mas, em principio, eles sdo os guias basicos para os cursos de
formacgao de professores, devendo as demais diretrizes curriculares especificas de
cada area toma-los como referéncia para a construgao dos seus curriculos.

Outra fase importante para a educagao no Brasil ocorreu, segundo Dourado
(2015), com a instituicdo do Plano Nacional de Educagao (PNE) por meio da Lei n°
13.005, de 25 de julho de 2014, com sangéo presidencial sem vetos, inaugurando
uma nova fase para as politicas educacionais brasileiras. Além das diretrizes que ja
existiam, foram propostas outras providéncias visando maior organicidade para a
educacao nacional no decénio 2014/2024. O PNE apresenta 20 metas e varias
estratégias que englobam os diferentes niveis e modalidades da Educacgéo Basica e
Superior, assim como oportuniza a discussdo sobre a qualidade, a avaliagdo, a
gestado, o financiamento educacional e a valorizagao dos profissionais da educagéao
(DOURADO, 2015)

29



A partir disso, em 1° de julho de 2015 foi promulgada a Resolugao que define
as Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacao inicial em nivel superior e para
a formagao continuada, propondo e ampliando diversas politicas publicas para a
melhoria da qualidade da formacgao inicial e para a valorizacdo dos profissionais da
educacédo, a exemplo de alguns programas voltados a formagédo como o Programa
Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia — Pibid, o Plano Nacional de
Formacdo de Professores da Educacdo Basica — Parfor, o Programa de
Consolidagdo das Licenciaturas — Prodocéncia, a Rede Nacional de Formacgao
Continuada, as Conferéncias Nacionais de Educagdo (Conae), entre outros
(BRASIL, 2015).

E importante destacar que mesmo com a ampliagdo de normativas legais,
nem sempre ocorrem mudancgas significativas nos cursos de licenciatura, uma vez
que essas diretrizes ndo sdo inteiramente consideradas para a constituicdo dos
cursos, ja que as universidades tém autonomia para construir seus proprios
curriculos.

Gatti e Barreto (2009) apontam que, embora exista uma regulamentagao e
orientagdo para a organizagado dos cursos, nem todos 0s cursos aderem/executam
efetivamente as orientagbes legais nos curriculos e projetos pedagogicos das
instituicbes superiores, especialmente no que diz respeito a importancia dada as
disciplinas especificas do curriculo, que invariavelmente dispdéem de carga horaria
maior, em detrimento de disciplinas didatico-pedagdgicas, e também em relagcéo a
uma organizagdo curricular que nao proporciona a aproximacado e/ou integragao
entre essas disciplinas (GATTI; BARRETO, 2009).

As pesquisas sobre o assunto tém mostrado que nesses dez ultimos anos
varias instituicdes buscaram aprimorar seus cursos de formacido de professores,
levando em conta as mudancas nas politicas educacionais voltadas aos docentes,
tanto em ambito federal como regional e local (GATTI, 2019).

Mais recentemente, os docentes foram colocados diante de uma nova
reforma da Educagado Basica no Brasil, a qual tem subsidiado a reformulagao das
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao Inicial de Professores, propondo-
se a partir delas a Base Nacional Comum para a Formacéo Inicial de Professores da
Educacao Basica (BNC-Formacgao), aprovada em 7 de novembro de 2019 por meio

do Parecer 22/2019. Esse documento foi construido apdés a proposicao da BNCC
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(Base Nacional Comum Curricular, de 2017), que pressupde uma reformulagdo da
Educacédo Basica no pais por meio do estabelecimento de aprendizagens essenciais
a que todos os estudantes brasileiros precisam ter acesso no decorrer de sua
formacgao basica. Sao objetivos gerais da BNCC em relagédo aos cursos de formagao

de professores:

[...] fundamentar a concepgdo, formulagdo, implementacdo, avaliagdo e
revisdo dos curriculos e consequentemente das propostas pedagdgicas das
instituicbes escolares, contribuindo desse modo para a articulagédo e
coordenacgao de politicas e agbes educacionais desenvolvidas em ambito
federal, estadual, distrital e municipal, especialmente em relagdo a formacéao
de professores, a avaliagdo da aprendizagem, a definicdo de recursos
didaticos e aos critérios definidores de infraestrutura adequada para o pleno
desenvolvimento da oferta de educagéo de qualidade (BRASIL, CNE/CP 22,
2015, p. 2).

Para efetivar os pressupostos instituidos na BNCC é necessario que os
cursos de formacao de professores fagam algumas adequagdes nos seus curriculos,
de modo a desenvolver um conjunto de competéncias profissionais que os
qualifiquem para colocar em pratica as competéncias gerais e as aprendizagens
essenciais previstas no documento da Educacao Basica, cuja perspectiva € a de
oferecer uma educagao integral para todos os estudantes, visando ndo apenas
superar a vigente desigualdade educacional, mas também considerar a diversidade
social e cultural que caracteriza a populagao brasileira. Desse modo é fundamental
inserir o tema da formacgao profissional para a docéncia nesse contexto de mudanca
que a implementacdo da BNCC desencadeia na Educagdo Basica (BRASIL,
CNE/CP 22, 2015).

Vale ressaltar que as competéncias que os professores terdo de desenvolver
sao especificas e mais amplas do que as competéncias da BNCC, pois é esperado

que os futuros professores sejam preparados para:

[...] articular estratégias e conhecimentos que permitam também
desenvolver as competéncias socioemocionais dos seus estudantes,
considerando as especificidades de cada um e estimulando-os em diregao
ao maximo desenvolvimento possivel. Ao longo da formagdo no nivel
superior, os licenciandos devem construir, portanto, uma base robusta de
conhecimento profissional que lhes permita agir sobre a realidade, apoiar as
aprendizagens dos estudantes com os quais estado trabalhando, e que lhes
ofereca bases substanciais para continuarem aprendendo ao longo de sua
carreira (BRASIL, CNE/CP 22, 2015, p. 12-13).

Assim, as competéncias profissionais docentes pressupdéem que o licenciando
desenvolva uma variedade de competéncias gerais e especificas, vinculadas as
31



aprendizagens essenciais a serem garantidas a todos os estudantes. Para isso, o
documento (BNC-Formacgéo) propde uma variedade de principios que devem servir
de base para a organizagao curricular dos cursos de formagao inicial de professores.

Nesse sentido, o licenciando deve desenvolver, ao longo de sua formagao, as
competéncias gerais préoprias da docéncia, apresentadas no Quadro 1, assim como
as competéncias especificas para a docéncia e as habilidades a elas
correspondentes, as quais compdem a Base Nacional Comum para a Formacgao

Inicial de Professores da Educacéo Basica:

COMPETENCIAS GERAIS DOCENTES
I. Compreender ¢ utilizar os conhecimentos historicamente construidos para poder ensinar a realidade com
engajamento na aprendizagem do estudante e na sua propria aprendizagem, colaborando para a construgio
de uma sociedade livre, justa, democratica e inclusiva.
. Pesquisar, investigar, refletir, realizar a analise critica, usar a criatividade e buscar solugdes tecnologicas
para selecionar, organizar ¢ planejar praticas pedagogicas desafiadoras, coerentes e significativas.

Id

3. Valorizar ¢ incentivar as diversas manifestagdes artisticas e culturais, tanto locais quanto mundiais, ¢ a
participacdo em praticas diversificadas da produgio artistico-cultural para que o estudante possa ampliar
seu repertorio cultural.

4. Utilizar diferentes linguagens — verbal, corporal. visual, sonora e digital — para se expressar ¢ fazer com que
o estudante amplie seu modelo de expressio ao partilhar informagoes, experiéncias, ideias € sentimentos em
diferentes contextos, produzindo sentidos que levem ao entendimento mituo.

5. Compreender, utilizar e criar tecnologias digitais de informag¢io ¢ comunicacie de forma critica,
significativa, reflexiva e ética nas diversas praticas docentes, como recurso pedagogico € como ferramenta
de formacio, para comunicar, acessar ¢ disseminar informagdes, produzir conhecimentos, resolver
problemas e potencializar as aprendizagens.

6. Valonzar a formagao permanente para o exercicio profissional, buscar atualizacio na sua area ¢ afins,
apropriar-s¢ de novos conhecimentos e expenéncias que lhe possibilitem aperfeicoamento profissional e
chicacia ¢ fazer escolhas alinhadas ao exercicio da cidadania, ao seu projeto de vida, com hberdade,
autonomia, consciéncia critica ¢ responsabilidade.

7. Desenvolver argumentos com base em fatos, dados e informagdes cientificas para formular, negociar e
defender ideias, pontos de vista ¢ decisdes comuns, que respeitemn ¢ promovam os direitos humanos, a
consciéncia socioambiental, © consumo responsavel em dmbito local, regional e global, com
posicionamento etico em relagio ao cuidado de si mesmo, dos outros e do planeta.

8. Conhecer-se, apreciar-se e cuidar de sua saide fisica e emocional, compreendendo-se na diversidade

humana, reconhecendo suas emogdes e as dos outros, com autocritica € capacidade para lidar com elas,
desenvolver o autoconhecimento e o autocuidado nos estudantes.

9. Exercitar a empatia, o dialogo, a resolugdo de conflitos € a cooperagio, fazendo-se respeitar ¢ promovendo o
respeito ao outro ¢ aos direitos humanos, com acolhimento e valorizagio da diversidade de individuos e de
grupos sociais, seus saberes, identidades, culturas e potencialidades, sem preconceitos de qualquer natureza,
para promover ambicnte colaborativo nos locais de aprendizagem.

10. Agir e incentivar, pessoal e coletivamente, com autonomia, responsabilidade, flexibilidade, resiliéncia, a
abertura a diferentes opinides ¢ concepgoes pedagogicas, tomando decistes com base em principios €ticos,
democraticos, inclusivos, sustentiveis e solidanos, para que o ambiente de aprendizagem possa refletir esses

wvalores.

Quadro 1: Competéncias gerais docentes
Fonte: Parecer CNE/CP 22 (2015, p. 12-13).

Ao observarmos esse quadro notamos a amplitude e a complexidade das
competéncias gerais a serem desenvolvidas pelos licenciandos, as quais estéao
diretamente interligadas as competéncias propostas na BNCC para a Educagéao
Basica.

As competéncias especificas, por outro lado, se integram e s&o

interdependentes, ndo havendo, portanto, hierarquia entre elas. Tais competéncias
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sdo compostas por trés dimensbes — conhecimento, pratica e engajamento
profissionais —, cujo sentido de movimento, de relagdo, de composi¢ao e de sinergia

€ representado na Figura 1.
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Engajamento
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Figura 1: Inter-relagédo entre as competéncias especificas do profissional docente
Fonte: Parecer da BNC para Formacao Inicial de Professores da Educagio Basica
— (BRASIL, CNE/CP, 2015, s.p)

A primeira dimensao esta relacionada ao conhecimento profissional, que
retrata a aquisicdo de saberes que dao significado e sentido a pratica profissional
realizada em ambito escolar, representados pelos conhecimentos especificos da
area, ou seja, os conteudos curriculares nucleares e imprescindiveis para a
constituigdo de determinadas competéncias. Sem eles — designados como recursos
intelectuais, saberes ou conhecimentos — ndo ha o que possa ser mobilizado pelo
sujeito para agir assertivamente em uma dada situagdo. Uma vez que na profisséo
docente o conhecimento profissional ndo esta desvinculado da pratica profissional, €
muito importante que o curriculo da formagdo de professores privilegie o que os
futuros professores devem “saber” e “saber fazer”.

A segunda dimensao € a pratica profissional, a qual é imprescindivel, pois
possibilita valorizar o conhecimento pedagdgico do conteudo, ou seja, a forma como
esses sao trabalhados em situagéo (praticas) de aula e vivenciados pelo licenciando,
por meio de, por exemplo, sequéncias didaticas, progressdo e complexidade de
conhecimentos abordados, experiéncias praticas, planejamento reverso,
metodologias inovadoras e aprendizagem ativa. E por meio da apropriacdo do
conhecimento pedagdgico do conteudo que durante a sua formagédo e carreira
profissional o licenciando promovera de modo coerente a situagdo de aulas com
duplo foco: o conhecimento e o desenvolvimento de competéncias, articulando os

processos cognitivos e socioemocionais, como indicado na BNCC.
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A terceira dimens&o é o engajamento profissional, que é fundamental e
estruturante para o exercicio da agado docente. O conhecimento profissional ja era
reconhecido como a base estruturante para o exercicio da profissdo, assim como a
pratica profissional era considerada uma atividade inseparavel do conhecimento e
por meio da qual o professor exercia sua habilidade docente. Entretanto, integrando
essas duas dimensdes, ha esse dominio indispensavel que é a profissionalizagao
dos professores, 0 engajamento do profissional com sua atividade, o que envolve o
seu comprometimento com a profissdo. No Quadro 2 temos a descrigado sintetizada

das competéncias especificas.

COMPETENCIAS ESPECIFICAS

1. CONHECIMENTO
PROFISSIONAL

2. PRATICA PROFISSIONAL

J. ENGAJAMENTO
PROFISSIONAL

1.1 Dominar os objetos de
conhecimento e saber como
ensina-los

2.1 Planejar as agdes de ensino que
resultem em efetivas
aprendizagens

3.1 Comprometer-se com o proprio
desenvolvimento profissional

1.2 Demonstrar conhecimento
sobre os estudantes ¢ como cles
aprendem

2.2 Cnar ¢ saber genir ambientes
de aprendizagem

3.2 Comprometer-se com a
aprendizagem dos estudantes ¢
colocar em pritica o principio
de que todos sdo capazes de
aprender

1.3 Reconhecer os contextos

2.3 Awaliar o desenvolvimento do
educando, a aprendizagem ¢ o
ensino

3.3 Participar do Projeto
Pedagogico da escola e da
construgdo dos valores
democraticos

| .4 Conhecer a estrutura ¢ a
governanga dos sistemas
cducacionais

2.4 Conduzir as praticas
pedagogicas dos objetos
conhecimento, competéncias e

3.4 Engajar-se, profissionalmente,
com as familias ¢ com a
comunidade

habilidades

Quadro 2: Competéncias Especificas vinculadas as dimensdes do conhecimento, da pratica e do
engajamento profissionais da BNC-Formagéo
Fonte: (BRASIL, CNE/CP, 2019, p. 13-14).

Além dessas competéncias gerais e especificas, & descrita uma série de
habilidades a serem desenvolvidas, as quais integram cada uma das competéncias.
Sao também propostos fundamentos pedagdgicos para os cursos da formacéao
docente, dentre os quais destacamos os fundamentos (b), (c) e (g). O fundamento
(b) trata do compromisso com as metodologias inovadoras e com outras dinamicas
formativas que propiciam ao futuro professor aprendizagens significativas e
contextualizadas em uma abordagem didatico-metodoldgica alinhada com a BNCC,
visando o desenvolvimento da autonomia, da capacidade de resolugdo de
problemas, dos processos investigativos e criativos, do exercicio do trabalho coletivo
e interdisciplinar, da analise dos desafios da vida cotidiana e em sociedade, e das

possibilidades de suas solugdes praticas.
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O fundamento (c) trata da conexdo entre o ensino e a pesquisa com
centralidade no processo de ensino e aprendizagem, levando em conta que ensinar
requer tanto dispor de conhecimentos e mobiliza-los para a agcdo como compreender
0 processo de construgcdo do conhecimento.

O fundamento (g) envolve o reconhecimento da escola de Educacao Basica
como lugar privilegiado da formacao inicial do professor, da sua pratica e da sua
pesquisa.

Diante desses fundamentos, podemos observar que eles pressupdem
praticas/intervengdes pedagodgicas que sejam mais diversificadas e significativas, as
quais estéo relacionadas com o seu lugar de profissdo, o espago escolar. Nesses
fundamentos sado enfatizadas a resolugdo de problemas e a presencga da pesquisa
na formacgao inicial como bases necessarias a formagao do professor, as quais sao
fundamento e objeto de pesquisa deste trabalho.

A partir desse contexto e considerando os principios e fundamentos da BNC-
Formacéo € indicado que os cursos de licenciatura sejam ofertados de acordo com a
organizagdo curricular de cada instituigdo, em componentes curriculares,
componentes interdisciplinares ou areas de estudos, nos termos do Projeto
Pedagodgico do Curso (PPC), de modo que favoregam a compreensdo das
possibilidades de flexibilizagdo curricular e seus impactos nas etapas da Educacéao
Basica.

Sao diversas as linhas de acdo e politicas publicas propostas na BNC-
Formacgdo, e elas incluem programas que visam a melhoria da qualidade da
formacéo inicial e continuada, a valorizacdo dos cursos de licenciatura, a ampliacao
de vagas em cursos a distancia pelo programa Universidade Aberta do Brasil (UAB),
alternativas diversas para a manutencdo dos licenciando nos cursos etc. Dentre

essas acgoes temos:

[...] o programa de residéncia pedagogica e modernizagao do Pibid, visando
a induzir melhoria da qualidade na formacéao inicial; oferta de 250 mil vagas
pela Universidade Aberta do Brasil (UAB), com reserva de 75% das vagas
para 1% e 22 licenciaturas, e oferta de aperfeicoamentos em conteudos
[especificos]; no Prouni (Lei n°® 11.096/2005) é proposta a ampliagdo do
beneficio para professores graduados sem licenciatura, em servigo, e para
22 licenciatura, com flexibilizagdo da legislagdo atual a fim de garantir
preenchimento das vagas (hoje, 36% das vagas oferecidas estdo ociosas).
Quanto a formacgéao continuada propde varias linhas de agao, inclusive a de
formacéo de gestores, e a criacdo de um Comité Gestor composto com
representantes do MEC [...] e das Instituicdbes Formadoras. Prevé o
aperfeicoamento de uma Plataforma de Formagédo Continuada com oferta
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de cursos e percursos formativos variados, permitindo certificacoes,
formagbes autbnomas e gestdo do préprio desenvolvimento profissional,
sendo que estados e municipios poderdo organizar ai suas formacdes e
institucionalizacdo de um E-proinfo. Abrangera formagbes relativas a
educacéo infantil, ensino fundamental e médio. Funcionara em articulagéo
com entes federados e IES, com proposta de cooperagao internacional para
aperfeicoamento de professores das redes, e a indugdo de Mestrados
Profissionais em rede para professores de Educagdo Basica em todos os
componentes da BNCC [...] (GATTI, 2019, p. 64-65).

De modo geral, as propostas de agao sao bastante ousadas e, se realmente
forem efetivadas, podem trazer avangos significativos para a educagéo brasileira.
Contudo alguns analistas (SOUZA, 2018; GATTI, 2019) tém feito criticas aos
impactos da BNCC e da BNC-Formagao. Souza (2018), por exemplo, aponta que a
proposta de articulagdo dos curriculos dos cursos de formacdo docente (BNC-
Formacgéo) com a BNCC, “[...] ndo garantem a qualidade da educacao, ja que [...] 0s
direitos e objetivos de aprendizagem e o seu desenvolvimento serdo padronizados
pela Base” (SOUZA, 2018, p. 76). Isso pode implicar no engessamento
(homogeneizagcdo) dos curriculos e no comprometimento da autonomia das
instituicées, escolares e universitarias, na construgdo dos curriculos e dos projetos
pedagogicos de seus cursos.

Além disso, o fato de se exigir uma variedade de competéncias de
aprendizagem a ser alcangada pelos alunos da Educagdo Basica e pelos
licenciandos dos cursos de formacéao inicial ndo garante, necessariamente, que as
competéncias sejam alcangadas/desenvolvidas integralmente por todos os
estudantes ao final do processo de formagao. Ha que se destacar também a enorme
carga de responsabilidade colocada sobre os “ombros” dos docentes no
cumprimento desses objetivos de aprendizagem, os quais dependem de diversos
fatores que superam o papel do docente no processo de ensino e aprendizagem.
Esse processo depende de um envolvimento conjunto de professores e alunos,
gestores, familia e comunidade, além de politicas sociais que diminuam as
desigualdades e propiciem condi¢des iguais de acesso a Educacdo e ao
conhecimento.

Portanto, para os objetivos dessa proposta surtirem algum efeito, ha que
haver investimentos combinados e de longo prazo que envolvam estrutura, formagao
qualificada de professores, escolas com estrutura fisica adequada, inclusive com
laboratérios e técnicos, cursos de formagao continuada, acesso a rede mundial de

computadores em todas as escolas do pais, politicas de acesso e manutencdo de
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estudantes trabalhadores nas escolas, salarios dignos, seguranga nas escolas, limite
de estudantes por sala (sem salas lotadas), acesso a cultura por parte dos
professores e dos estudantes.

Ao refletirmos sobre as mudangas legais que ocorreram a partir da LDB
(1996) e os seus impactos nos curriculos, percebemos que as reformas
educacionais nem sempre oportunizaram mudangas significativas nos curriculos e
nas praticas pedagdgicas.

A proposicao de diretrizes curriculares estabelecidas apés a LDB, tanto para a
Educacdo Basica como para os cursos de licenciatura do Ensino Superior, ja vem
fornecendo maior énfase as competéncias e ndo as disciplinas, fato que abre
amplas possibilidades para uma organizagdo interdisciplinar e a definigdo de
conteudo transversalizado nos curriculos institucionais (MELLO, 2000). Contudo,
mesmo apods essas indicagdes legais, os curriculos e projetos pedagogicos das
instituicbes de Educacdo Basica e Superior, em geral, ainda tém se mostrado
disciplinares e, por vezes, segmentados/particionados.

Da mesma forma que Gatti (2019), ao langarmos um olhar critico sobre a
formagao de professores durante os ultimos anos temos a impressdo de que as
mudangas que ocorreram nas politicas educacionais brasileiras sempre se
mostraram fragmentarias, respondendo as pressdes imediatistas, a interesses
politicos e econbmicos emergentes e, particularmente, aos que tinham alguma

funcao de poder e influéncia em dado momento historico:

Nota-se no tempo escolhas em politicas educacionais um tanto
equivocadas, esquecidas das necessidades de docentes adequadamente
formados para que reformas educacionais e curriculos propostos realmente
pudessem ser realizados em seus propodsitos nas praticas educativas
escolares (p. 32).

A autora ainda cita outro traco marcante e problematico de nossas politicas é
a descontinuidade, pois algumas propostas/projetos que tiveram aceitagdo e deram
bons resultados ndo foram mantidas.

Portanto, a construgcdo de sistemas educativos de qualidade, equitativos e
inclusivos necessita da efetivacdo de politicas docentes que promovam uma
atratividade a carreira, a formacdo inicial e continuada consistente, o
reconhecimento e a possibilidade de desenvolvimento profissional, e também

remuneragao e condi¢gdes de trabalho adequadas, entre outros. Na segédo seguinte
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discutimos brevemente sobre a configuragcdo do Ensino Superior e dos cursos de

licenciatura no Brasil.

1.2 O contexto pedagégico dos cursos de licenciatura da Educagao
Superior no Brasil

Historicamente no Brasil a Educacdo Basica € uma politica publica
enderecada, principalmente, a constituicdo da cidadania. A Educacao Superior, por
outro lado, é responsavel por preparar novos profissionais para o0 mercado de
trabalho, além de proporcionar uma formacao voltada a ampliacao das visdes de
mundo por meio da compreensao critica da realidade. Dessa forma, espera-se que a
Educacdo Superior contribua para formar um cidaddo capaz de transformar a
sociedade em que vive. Entretanto, diante de todas essas exigéncias formativas,
percebemos que nem sempre o ensino oferecido tem dado conta de formar
profissionais que atendam a todas essas necessidades.

Ha muito as responsabilidades sociais das universidades vém sendo objeto
de discussdes. Segundo Cunha (1996) a sociedade tem colocado responsabilidades
ambiciosas sobre a universidade, esperando que ela ofereca desde uma formagao
profissional solida até a resolugcédo de seus problemas, ao mesmo tempo em que tem
imputado a universidade o encargo pelo desempenho insuficiente dos profissionais
formados.

Muito dessa insatisfacdo em relacdo a formagao no Ensino Superior tem sido
atribuida ao modelo de ensino desenvolvido, que n&o estaria contribuindo
satisfatoriamente para a constituicdo integral de profissionais licenciados e/ou
bacharéis (NEGRAO, 2020).

Nesse cenario, tanto o Ensino Basico como o Ensino Superior no Brasil
assentaram-se em uma configuragcdo baseada na transmissdo e reproducdo de
conhecimentos socialmente construidos e repassados de geragdo em geragao, € o
que vem ocorrendo ha décadas. Negrao (2020) aponta algumas criticas ao modelo
de ensino tradicional e enfatiza que a atividade docente vai muito além do dominio e
transmissao do conteudo especifico a ser ensinado. A docéncia necessita de um
variado arsenal de conhecimentos e, principalmente, do exercicio diario de acéao-
reflexdo-agao por parte do docente, que por meio do trabalho reflexivo sobre sua

pratica transforma e reconstroi sua identidade profissional e pessoal.
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E importante reconhecer que os processos de ensino e aprendizagem
desenvolvidos tanto na Educagdo Basica como no Ensino Superior podem ser mais
ou menos estruturados, mas ndo podem ser descontextualizados e
compartimentalizados em disciplinas estanques (MELLO, 2000), os quais né&o
contribuirdo com a compreensao mais geral dos fenbmenos da natureza.

Negrdo (2020) também discute o perfil do académico universitario que,
segundo ele, ainda é idéntico ao do estudante da Educagéo Basica, que entra no
Ensino Superior com uma formagao critica superficial, carregando muitas
dificuldades que s&o provenientes de sua formacéao inicial. Assim, as expectativas
dos académicos universitarios s&o, muitas vezes, iguais aos dos estudantes do
Ensino Médio. Eles interiorizaram ao longo de sua trajetéria na Educacdo Basica
determinadas praticas e cenarios culturalmente estabelecidos nas salas de aula, e
quando chegam na Educagéo Superior esperam receber conhecimento somente por
vias docentes, refutando qualquer possibilidade de sala de aula invertida,
aprendizagem por problemas ou qualquer outra metodologia ativa.

Diante desse contexto, € muito dificil estabelecer determinadas mudancgas
nas salas de aula do Ensino Superior por conta de certa resisténcia por parte de
todos os envolvidos no processo de ensino e aprendizagem, 0s quais se sentem
confortaveis em executar determinados papéis, mesmo que restritos (de transmissor
e receptor do conhecimento). Por isso, as mudangas internas que observamos ao
longo da histéria no contexto educacional e nas salas de aula acontecem de modo
muito lento, porque exigem a superagdo de certos comportamentos, 0 que sO
ocorrera a partir de um trabalho continuo e colaborativo entre educadores e
educandos.

O modelo de Ensino Superior €, ainda hoje, organizado em torno de aulas
expositivas mediadas principalmente por recursos como o quadro branco e/ou
projetor multimidia. As aulas s&o inteiramente planejadas e executadas pelo
professor, que estabelece os objetivos didaticos, a organizagao e o ritmo em que os
conteudos serdao ensinados. As aulas de laboratério ainda seguem um roteiro pré-
determinado, que apos executado apresenta resultados em geral previsiveis, em
relatorios descritivos.

Nesse modelo, o professor € a figura central no processo de ensino e, aos

alunos cabe a tarefa de aprender — assimilar o conteudo “passado” pelo professor —
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independentemente dos recursos/estratégias que lhes sdo oferecidos. Assim, os
alunos se comportam como receptores do conhecimento, tendo pouca ou nenhuma
oportunidade de interagir, colaborar ou questionar criticamente os conteudos e a
metodologia de ensino aos quais estdo sendo submetidos. Eles atuam apenas
fazendo os registros dos conteudos em seus cadernos/celulares/notebooks, para
poderem estudar para as avaliagdes, essas também tradicionais.

A avaliacdo na perspectiva tradicional tem como caracteristica ser focada no
resultado final, com a obtencdo de uma nota que mensura o conhecimento do aluno,
pratica essa que € objeto de contestacdo em varios estudos contemporaneos.
Pereira (2016) explica que a avaliagdo deveria ser considerada um diagnostico para
a autorregulacédo e desenvolvimento de aprendizagens dos estudantes no decorrer
de um processo avaliativo. E ocorre que, muitas vezes, o processo avaliativo
tradicional corrobora um comportamento automatizado dos académicos, no qual eles
estao fisicamente presentes, mas desconectados da sala de aula, comportando-se
como “robés”.

Para Negrao (2020) esse modelo de ensino oferecido no Ensino Superior esta
fadado ao fracasso, dada a realidade tecnoldgica que temos hoje, na qual os
estudantes estdo muito vulneraveis a diversas distragdes disponibilizadas na internet
como, por exemplo, as redes sociais, as plataformas de streaming, os reality shows
etc. Diante desse panorama, o conteudo a disposi¢cao nas salas de aula tornou-se
menos interessante ou pouco estimulante, pois ha uma variedade de conteudos
disponiveis na rede e com facil acesso.

E importante ter claro que ndo estamos aqui para desqualificar o modelo
tradicional e, especialmente as aulas expositivas, uma vez que elas tém suas
potencialidades e podem, sim, proporcionar aprendizagens, principalmente quando
sao dialogadas, bem planejadas e executadas. Contudo nossa critica € em relagéo a
esse ser o unico formato de aula e modelo de ensino, diante de uma gama de
possibilidades que temos a disposicdo, que também podem favorecer resultados
positivos em relacdo a melhoria no rendimento académico e a diminuicdo da evasao
dos estudantes do Ensino Superior.

Levando isso em consideracao, torna-se fundamental envolver e estimular os
estudantes universitarios a participarem mais ativamente da dindmica da sala de

aula, tanto na elaborag¢ao da aula quanto na sua execuc¢ao, proporcionando, assim,
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aulas mais proveitosas e com maior significado. Uma das possibilidades para tornar
isso possivel € fazer com que os académicos universitarios sejam protagonistas do
seu processo de aprendizagem, atuando de modo mais ativo e independente.

Em nossa compreensao, o emprego de estratégias educativas diversificadas
e criativas é fundamental para atingir e estimular os diferentes estudantes de
graduacgao, os quais apresentam os mais variados perfis e necessidades. Nesse
sentido, defendemos e acreditamos no uso e nas potencialidades das metodologias
ativas como uma possibilidade para alcangar os objetivos formativos almejados para
o Ensino Superior, especialmente nos cursos de formagao inicial e continuada de
professores.

E importante também que tenhamos clareza que o fato de proporcionar maior
protagonismo e independéncia aos académicos nao implica na omissao ou no
descomprometimento do professor com o ensino. Pelo contrario, como apontado por
Negréo (2020), esse € um exercicio de maturidade intelectual por parte daquele que
compreende o seu verdadeiro papel enquanto facilitador/mediador da aprendizagem
pelo aluno.

A graduacdo universitaria possibilita a continuagdo do processo formativo
iniciado na Educacgao Basica e, assim como essa, tem como pressuposto oferecer
uma formagdo de qualidade, s6 que com maior profundidade. Nesse espaco
formativo o graduando recebe orientagbes em relagdo ao futuro exercicio
profissional nos diversos segmentos da sociedade, dentre outros aspectos (MELLO,
2000; NEGRAO, 2020).

Ainda no que tange a formacado inicial de professores nos cursos de
licenciatura, destacamos alguns impasses, a exemplo da dicotomia que ocorre entre
a universidade e a escola. H4 quem diga que sao instituicdes movidas por objetivos
diferentes, havendo um ‘descompasso’ entre o trabalho desenvolvido pelos
pesquisadores universitarios e as necessidades do ensino escolar (MELLO, 2000).

Nesse sentido, Mello (2000) levanta o questionamento de que a teoria
aprendida pelos licenciandos na universidade nao tem relagao direta com a pratica a
ser desenvolvida na escola. A autora ainda apresenta um debate sobre a
importancia do vinculo entre a teoria e a pratica, que pode ser fortalecido por meio
da contextualizacdo necessaria durante o curso de formacdo de professores.

Segundo ela, é indispensavel que:
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[...] os conhecimentos especializados que o professor esta constituindo
sejam contextualizados para promover uma permanente construgéo de
significados desses conhecimentos com referéncia a sua aplicagdo, sua
pertinéncia em situagdes reais, sua relevancia para a vida pessoal e social,
sua validade para a analise e compreenséo de fatos da vida real (MELLO,
2000, p. 103).

7

Contudo, para superar essa dicotomia, € importante que, muito além da
contextualizag&do, os envolvidos (governo, profissionais da educagdo de escolas e
universidades) se engajem em esforgos conjuntos de trabalho, de modo a contribuir
com a formacéao de professores que estejam aptos a atuar profissionalmente.

Outro impasse apontado pela autora é o distanciamento entre os
conhecimentos especificos e o0s conhecimentos pedagodgicos ensinados nas
licenciaturas (MELLO, 2000). Os professores das areas especificas e os das areas
pedagdgicas algumas vezes ndo comungam das mesmas ideias e trabalham de
modos diferentes e de forma independente, criando um abismo entre os
conhecimentos das diferentes areas, o que dificulta uma articulagdo por parte do
licenciando.

Diante disso, ha algum tempo vem sendo sugerido na literatura em educagao
e ensino uma mudanca nos cursos de formacao inicial de professores, de modo a
corresponder aos principios que orientam a reforma da Educacédo Basica e assim
favorecer a constituicdo de futuros professores com competéncias docentes
suficientes para ensinar e fazer com que os alunos aprendam, de acordo com os
objetivos e diretrizes pedagdgicas tracadas para a Educagao Basica. Contudo essa
nao € tarefa facil, pois necessita de varios esfor¢cos que devem acontecer de forma
conjunta.

Nesse ambito € preciso refletir sobre como ampliar a valorizagdo das
licenciaturas dentro das universidades e também fora delas. Dentro das institui¢des,
0 que ha muitas vezes é a valorizagdo de areas ligadas a produgdo do
conhecimento, como as areas técnicas/aplicadas, e uma infima valorizagdo da
formacado docente nas diversas areas do conhecimento. E quando pensamos na
valorizagcdo dessa area por parte da sociedade, percebemos que também ha uma
desconsideracao da importancia basilar da docéncia para a formacao de diversos
profissionais.

Diante do exposto, consideramos fundamental a proposi¢cao de estratégias de
valorizagao das licenciaturas no ambito das universidades, que € o l6cus no qual sao
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constituidas quase todas as profissées, assim como € fundamental a promocéo de
politicas publicas de valorizagao da profissdo docente na sociedade.

Na préxima secao continuamos essa discussdo, do ponto de vista da
pesquisa sobre formagcao de professores de Ciéncias, com base em levantamento

bibliografico realizado nesta pesquisa.

1.3 As pesquisas sobre formagao inicial e continuada de professores da area
de ensino de Ciéncias

Ha varias décadas a formacgao inicial de professores tem sido amplamente
discutida no meio académico, inicialmente no exterior e mais recentemente no Brasil
(MELLO, 2000; FREITAS; VILLANI, 2002; ROSA et al., 2003; BARBOSA, 2009;
VIVEIRO; CAMPOS, 2014; CARVALHO; NETO, 2018).

A pesquisa na area de formacao de professores, segundo Carvalho e Neto
(2018), adquiriu certa relevancia entre os pesquisadores a partir da década de 1960.
Entretanto foi somente a partir das décadas de 1980 e 1990 que elas tiveram
impulso maior, com uma intensificacdo das pesquisas realizadas na area, o que
denota que a tematica ja apresenta certa maturidade académica, com conceitos
amplamente definidos e aceitos (CARVALHO; NETO, 2018).

No entanto nem sempre foi assim. Novoa (2019) menciona que na histéria
brasileira e na de outros paises, as universidades revelaram uma grande indiferencga
em relagdo a formacao de professores, em detrimento de outras profissées de maior
prestigio como, por exemplo, a Medicina, o Direito, a Teologia, as Engenharias etc.
Entretanto essa orientacdo das universidades foi, e ainda €, apenas uma
representacdo do valor atribuido pela sociedade a profissdo docente.

A formacao inicial e continuada deve ser concebida como sendo capaz de
formar um profissional apto a atuar na sociedade em constante transformacao,
reinventando-se e (re)construindo-se constantemente. A formagdo inicial é
importante por contribuir com a construgédo e a modelagem (no sentido de lapidar ou
dar forma a identidade) do profissional docente (FREITAS; VILLANI, 2002). Por
outro lado, a formagao continuada exige do professor um repensar constante sobre

sua pratica.

43



A docéncia ndo se refere a um “dom” intuitivo, ou uma ag¢ao espontanea que
qualquer pessoa com um minimo de instrucao pode realizar. A docéncia, como
descreve Gatti (2019), € um campo de conhecimentos e de agbes complexas que se
baseia em “[...] fundamentos filosdéfico-sociais, historico-psicolégicos e fundamentos
de praticas especificas que demandam dominio de conhecimentos integrados a
conhecimentos cientificos e humanistas para a acdo educacional voltada as novas
geragodes” (p. 19).

Desse modo, a formagao de professores deve ser compreendida como uma
acgao continua, que exigira do profissional o seu aperfeicoamento e desenvolvimento
constante, ou seja, que ocorrera no decorrer de toda a trajetéria do profissional na
educacdo (ESTACIO, 2015).

Em um levantamento sobre o tema, Maciel e Shigunov Neto (2017) citam os
principais pesquisadores estrangeiros que contribuiram com os estudos na area da
formacao inicial e continuada de professores, destacando:

[...] os americanos Donald Schén (1983, 1987 e 2000), Andy Hargreaves
(1996) e Henry Giroux (1997); os portugueses Antonio Névoa (1992, 1995,
1999 e 2002), Formosinho (2009), Isabel Alarcdo (1996 e 2016) e Maria
Teresa Estrela (1972, 2002); o australiano Kenneth M. Zeichner (1992,
1993, 1998 e 2016); os espanhdis Carlos Marcelo Garcia (1992 e 2016),
Fernando Gil Villa (1998), Francisco Imbernén (2009, 2010 e 2016) e José
Contreras (2002); o canadense Maurice Tardif (2002, 2005, 2008 e 2011) e
o suigo Philippe Perrenoud (1992, 2001, 2002 e 2003) (p. 85).

No caso especifico do Brasil a formagao de professores tornou-se objeto de
estudo de pesquisadores que atuam em diversos Programas de P6s-Graduagao em

Educacéo, a saber:

Iria Brezinski (1996, 2000, 2001, 2002), Maria Isabel Cunha (1996), Marli
André (1994, 2010, 2016), Bernardete Gatti (2013, 2016), Alda Junqueira
Marin (2000), lima P. Alencastro Veiga (1998, 1999, 2002, 2005, 2010,
2012, 2016), Selma Garrido Pimenta (1994, 1997, 2000, 2002, 2011, 2012),
Menga Ludke (2001), Pedro Demo (2001, 2002, 2002a, 2002b, 2004), entre
muitos outros. (MACIEL; SHIGUNOV NETO, 2017, p. 85).

A partir de um estudo do tipo Estado da Arte, realizado entre os anos de
2000 e 2016, os autores Carvalho e Neto (2018) indicam as principais tematicas
pesquisadas nos ultimos anos na area de formacido de professores, sendo elas:
concepcdes de docéncia e formacdo de professores, politicas e propostas de
profissionais da educacéo, trabalho docente, formacado continuada e identidade e

profissionalizagdo docente. Nesse levantamento, os autores avaliam periddicos
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brasileiros e as reunides da ANPEd (Associacdo Nacional de Pds-Graduagdo e
Pesquisa em Educagdo). A partir do estudo, eles identificaram algumas lacunas
relacionadas as pesquisas do tipo revisao bibliografica e a pequena quantidade de
publicacdes acerca do tema formacao inicial de professores. Eles salientam ainda a
necessidade de ampliagao e aprofundamento nas pesquisas da area de Educacéo.
Novoa (2019), ao descrever a complexidade da profissdo docente, considera

as dimensdes pessoais e coletivas:

Nao é possivel aprender a profissdo docente sem a presenca, o apoio € a
colaboragao dos outros professores. Nao se trata de convocar apenas as
questdes praticas ou a preparagcao profissional, no sentido técnico ou
aplicado, mas de compreender a complexidade da profissao em todas as
suas dimensbes (tedricas, experienciais, culturais, politicas, ideoldgicas,
simbodlicas etc.). (p. 6)

Isso significa que para a constituicdo de um profissional docente integral é
importante que ele domine os conhecimentos dos conteudos cientificos das
disciplinas especificas, assim como o conhecimento cientifico em Educacgao, os
fundamentos das didaticas, da psicologia, do curriculo e de tantos outros assuntos.
E de se ressaltar que esses dois tipos de conhecimento nédo serdo suficientes para
formar um professor se ndo construirem uma relagdo com o conhecimento
profissional docente, com o conhecimento e a cultura profissional dos professores
(NOVOA, 2019).

A relagdo que deve ser construida na formacgao inicial pressupbde o
estabelecimento de um lugar de articulagdo entre a universidade e a sociedade,
nesse caso, entre a universidade, as escolas e os professores, procurando
privilegiar o apoio e a comunicagado entre os licenciandos e os professores da
Educacao Basica e, quando possivel, por meio de politicas de inser¢cao dos jovens
professores na profissdo e nas escolas. Entendemos que esse movimento pode
favorecer a integragdo e o desenvolvimento desse profissional no contexto de sua
profissdo, o espacgo escolar.

Nesse sentido, Névoa (2019) defende uma reestruturagcdo da formagao
docente a partir da integragdo de trés instadncias fundamentais: os profissionais
(professores/docentes), as universidades e as escolas. Esse entrelagamento torna
possivel a constituicdo do profissional docente, com uma identidade propria, mas

inserido em uma cultura profissional com seus pares.
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Contudo Noévoa (2019) destaca que para se alcancar esse profissional
docente (ideal) ha que se fazer mudangas nos espacos de formagao de professores,
dado que ‘..] os ambientes que existem nas universidades (no caso das
licenciaturas) ou nas escolas (no caso da formagéo continuada) ndo séo propicios a
formacgao dos professores no século XXI” (p. 7).

Para esse autor faz-se necessario reconstruir os ambientes institucionais —
universidade e escola — integrando-os com a profissdo docente, mas tendo sempre
como orientagao que o lugar da formacgao € o lugar da profissdo, ou seja, escola e
universidade sdo espagos que precisam estar integrados durante a formacgao inicial,
pois valorizam a formagao profissional docente (NOVOA, 2019).

Gatti (2019), em seus estudos sobre a formagdo para a docéncia na
Educacgao Basica, nos ultimos 10 anos, cita que a area tem passado por impasses e
problemas antigos — que se repetem — e por novos — que emergem ante 0s novos
cenarios sociais.

A partir de uma breve revisdo bibliografica do tema, notamos que as
preocupacdes mais discutidas na literatura se referem a fungao do Ensino Superior
na formacao e aperfeicoamento de professores de Ciéncias e, também, ao papel do
professor na sociedade moderna, como um profissional capaz de atuar critica e
reflexivamente em escolas e universidades.

Uma dessas preocupacgdes foi discutida por Rosa et al. (2003, p. 6). Segundo
esses autores no século XX a formagdo docente esteve calcada “[...] numa
perspectiva de profissionalizagdo com raizes de natureza positivista e, por
consequéncia, na racionalidade técnica”, problematizada inicialmente por Donald
Schon. Para os autores, os cursos de licenciatura tém reproduzido as dinamicas
desse modelo ha décadas, separando as disciplinas de cunho especifico, restritas
ao mundo da academia, das que se destinam a aplicagdes praticas, as chamadas
Praticas de Ensino ou disciplinas pedagogicas. Tais questdes continuam sendo
discutidas na busca por formas de superar essa dicotomia entre as areas de
conhecimento, tentando aproximar as disciplinas especificas/exatas das disciplinas
com um carater mais humano.

Por meio da critica ao modelo de racionalidade técnica, Rosa et al. (2003)
defendem que o trabalho com formacgao de professores pode ser construido a partir

da perspectiva da investigagcado-agcdo. De acordo com os autores, os principios da
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investigacdo-agcdo vao além de encaminhamentos metodoldgicos, sendo marcos

tedricos que contribuem:

[...] na construcdo de processos de investigagdo educativa politicamente
diferenciados, que possibilitam o desenvolvimento profissional docente,
quando tratado como um processo prioritariamente coletivo de didlogo entre
diferentes saberes e que pretende provocar intervengdes na pratica (ROSA
et al., 2003, p. 12-13).

Esses pontos ja foram apontados por Furio e Gil-Pérez (1989), que sao
contrarios ao modelo de racionalidade técnica e defendem a importancia da
articulagdo entre o conhecimento teérico e o conhecimento pratico. Eles enfatizam
que para haver uma formacdo inicial completa seria fundamental que o Ensino
Superior integrasse os conhecimentos tedricos — disciplinar, psicolégico, pedagdgico
e didatico — com a preparacéao pratica do professor no ensino de Ciéncias.

Mais recentemente, e de modo analogo ao proposto por Furio e Gil-Pérez
(1989), Viveiro e Campos (2014) assinalam os conhecimentos necessarios ao
professor como tedricos e praticos, mas os entendem de modo diferenciado. De
acordo com eles, os conhecimentos tedrico-profissionais se referem aos
conhecimentos pedagogicos, curriculares, de conteudo, do contexto, dos fins
educativos e outros. Os conhecimentos praticos, por sua vez, sao traduzidos num
corpo de convicgdes e significados surgidos a partir da experiéncia, adquiridos pela
pratica e pelo confronto de experiéncias pessoais com as de outros professores,
caracterizados pela reconstrucao, singularidade, contextualizacao e
intersubjetividade. De acordo com essas concepgdes € possivel perceber que os
conhecimentos tedricos e praticos do professor podem ser compreendidos e
interpretados de forma diversa.

Também é importante o questionamento sobre a eficiéncia dos métodos e
estratégias de ensino e aprendizagem empregados nas universidades para formar
professores e torna-los aptos a problematizar a realidade e as transformacgdes
sociais. Algumas dessas criticas sao voltadas as aulas expositivas, utilizadas, na
maioria das vezes, para transmitir conhecimentos e para favorecer a aprendizagem
do tipo reprodutiva, na qual o conteudo € exposto pelos docentes em sua forma final,
de maneira que “[...] o discente fica privado do exercicio das habilidades intelectuais
mais complexas, como a aplicagéo, analise, sintese e julgamento” (GODOY, 2000,
p. 75).
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Em sua pesquisa sobre estratégias de ensino e aprendizagem em um curso
de formacédo de professores de Ciéncias, Viveiro e Campos (2014, p. 221)
constataram que “[...] ha reduzida diversidade de estratégias nas disciplinas de area
especifica, com predominio de aulas expositivas e de laboratério, e os docentes
parecem acreditar que, para lecionar, basta um bom preparo em termos de
conteudos especificos”. Segundo as autoras, mesmo que as disciplinas pedagogicas
explorem praticas diversificadas, muitos licenciandos irdo incorporar a visao
académica predominante no curso, repetindo o0 modelo dos professores que tiveram.

Nessa perspectiva, Freitas e Villani (2002) ja enfatizavam a construgédo de
novas estratégias para a formagéo de recursos humanos para a educagéo, de forma
a incorporar as mudangas dos sistemas produtivos, que exigem um novo perfil
profissional capaz de localizar os desafios mais urgentes de uma sociedade
‘multimidia e globalizada” (p. 215). Nesse contexto de rapido desenvolvimento
cientifico e tecnolégico é imposta uma dinamica de permanente reconstru¢cado de
conhecimento, saberes, valores e atitudes.

Outras pesquisas (FREITAS; VILLANI, 2002; PARENTE, 2012) indicam que é
preciso que nos aprofundemos em nossos conhecimentos sobre as estratégias de
ensino desenvolvidas nas aulas de Ciéncias, em particular sobre as estratégias de
cunho investigativo, avangando no estudo das suas caracteristicas e das
dificuldades manifestadas pelos docentes no processo de introducdo dessas
metodologias nos cursos de formacgéao inicial de professores, especialmente nas
disciplinas pedagdgicas.

Ao apontar as competéncias a serem desenvolvidas nos cursos de formacéo,

Mello (2000) destaca o papel do professor competente como sendo aquele que:

[...] ndo se limita a aplicar conhecimentos, mas possui caracteristicas do
investigador em acado: é capaz de problematizar uma situagdo de pratica
profissional; de mobilizar em seu repertério ou no meio ambiente os
conhecimentos para analisar a situagao; de explicar como e por que toma e
implementa suas decisbes, tanto em situagcdes de rotina como diante de
imprevistos, revelando capacidade de metacogni¢éo dos proprios processos
e de transferéncia da experiéncia para outras situacdes; de fazer previsoes,
extrapolagdes e generalizagbes a partir de sua experiéncia, e registra-las e
compartilha-las com seus colegas (MELLO, 2000, p. 106).

Nessa logica, na qual a pratica pedagogica esta sempre atrelada a pesquisa,
ficam evidenciadas as competéncias de um professor-pesquisador (PARENTE,
2012).
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O professor-pesquisador é para Tardif (2014) um sujeito do conhecimento, ou
seja, aquele que tem seus préprios saberes e é capaz de produzir novos saberes
sobre a atividade que desenvolve, compartilhando-os com os demais por meio da
pesquisa. Nesse sentido, entendemos como pesquisa cientifica o “[...] sistema
socialmente organizado de produgdo de conhecimento [baseado em normas e
saberes técnico-cientificos] e inter-relacionado com o sistema de educacdo e
formacgao em vigor” (TARDIF, 2014, p. 34).

Diante disso, consideramos fundamental que na formagao inicial de
professores sejam proporcionadas condi¢des para a produgdo conhecimento acerca
das investigacbes escolares em condigbes de pratica, pois sua falta é um dos
principais obstaculos para o enriquecimento das diversas metodologias da area de
ensino. Entretanto, como salientado por Parente (2012), o trabalho com pesquisa ou
com praticas investigativas é escasso no cotidiano educativo, devido a varios
fatores, a exemplo da falta de tempo para desenvolver e aplicar as praticas e a falta
de materiais e espacgos apropriados, entre outros aspectos que dizem respeito ao
que se espera dos envolvidos no encaminhamento de situagdes de investigagao em
aula.

Dentre as diferentes competéncias a serem desenvolvidas pelo professor,
estd o ato de ensinar que, para Mello (2000), “[...] requer dispor e mobilizar
conhecimentos para improvisar, intuir, atribuir valores e fazer julgamentos que
fundamentem a acdo mais pertinente e eficaz possivel” (p. 104). Vale destacar,
ainda, o significado da profissdo docente para esse autor, a qual ndo se define
apenas em ensinar conceitos, mas em fazer o aluno aprender. Segundo ele, para

que o professor seja competente nessa tarefa:

[...] & importante dominar um conjunto basico de conhecimentos sobre
desenvolvimento e aprendizagem. Esse dominio deve estar na aplicagcéo
dos principios de aprendizagem na sala de aula; na compreensao das
dificuldades dos alunos e no trabalho a partir disso; na contextualizacdo do
ensino de acordo com as representagcdes e os conhecimentos espontaneos
dos alunos; do envolvimento dos alunos na proépria aprendizagem. (MELLO,
2000, p. 105)

Sendo assim, pensar a formacdo, no espaco da universidade implica no
aprender a ensinar, concentrando agdes que fagcam sentido para professores e
alunos a partir da relevancia das tematicas estudadas e do enfrentamento dos
contextos reais da pratica educativa (FELDEN; KRONHARDT, 2011).
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Notadamente todas essas competéncias mencionadas sao importantes a
formacdo do professor, pois implicam necessariamente na articulacdo entre
diferentes conhecimentos, competéncias e valores que serdo desenvolvidas a partir
das diferentes vivéncias do professor no decorrer da formacao inicial e da
continuada e aprimoradas com a experiéncia pratica em sala de aula. Para isso, &
essencial a construcao de curriculos de formagao de professores que culminem com
o planejamento, organizacdo e sistematizacdo adequados as necessidades
formativas atuais.

De acordo com Borochovicius e Tortella (2014, p. 273) “[...] o curriculo que
melhor prepara o futuro cidadao e profissional do mercado ndo é aquele somente
baseado em teoria, mas o que, além dos conhecimentos tedricos, mostra como
aprender por conta prépria e como usar as informacdes que sdo adquiridas”. Assim,
€ importante que o professor consiga participar ativamente da construgdo de um
curriculo inovador, mas que também esteja apto a desenvolver diferentes propostas
curriculares e desempenhar suas fungdes docentes.

Com relagédo aos desafios enfrentados pelo professor de Ciéncias, exige-se
que deve ser um profissional capaz de dominar, além do conhecimento cientifico, as
mais diversas tecnologias educacionais disponiveis e as variadas e criativas
estratégias didaticas (SEIXAS; CALABRO; SOUSA, 2017). Contudo muitas vezes
esses profissionais ndo tiveram contato com essa realidade na sua formacao inicial
e precisam se atualizar por meio da formacao continuada, de forma a suprir essas
lacunas formativas.

Delizoicov (2011) destaca alguns pontos que caracterizam o ensino de
Ciéncias e que influenciam a pratica pedagdgica do professor-formador. O primeiro
deles é relativo a natureza do conhecimento cientifico, submetido a um processo de
producao intencional e dinamico, envolto por transformag¢des que o impedem de ser
caracterizado como pronto, verdadeiro e acabado. O segundo refere-se a atencéo
dada aos conceitos cientificos contidos nos modelos e teorias. O terceiro diz respeito
a perspectiva curricular e a selecdo dos conhecimentos cientificos que sao
pertinentes e relevantes e que devem ser ensinados aos estudantes. O quarto ponto
envolve a relagdo entre a ciéncia e a tecnologia e a necessidade de incluir no
curriculo escolar uma melhor compreensao do balanco — beneficio/maleficio — dessa
relagdo (DELIZOICOV, 2011 apud SEIXAS; CALABRO; SOUSA, 2017).
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Pensando as necessidades formativas do professor de Ciéncias, Carvalho e
Gil-Pérez (2011) destacam alguns dominios a serem desenvolvidos pelo professor:
conhecer a matéria a ser ensinada, questionar as ideias docentes de “senso
comum”, adquirir os conhecimentos teodricos sobre a aprendizagem das Ciéncias,
saber preparar de atividades capazes de gerar uma aprendizagem efetiva, saber
dirigir o trabalho dos alunos, saber avaliar e adquirir a formagao necessaria para
associar ensino e pesquisa didatica.

Tudo que foi exposto até aqui se refere a pesquisas realizadas no contexto do
ensino presencial ou a distancia, mas a partir do ano de 2020, por condi¢cbes
inesperadas, surgiu a necessidade dos cursos se adequarem ao ensino remoto. Mas
a que se refere essa modalidade de ensino? Qual a sua configuragdo? Em que ela
muda ou pode mudar na formagao de professores? Considerando todos esses
aspectos formativos, voltamos nosso olhar para esse assunto, apresentado na

proxima segao.

14 A Formagdao de professores e o ensino remoto: possibilidades e

implicagoes

Em meados do més de margo do ano de 2020 as instituicbes de ensino
brasileiras tiveram que interromper, provisoriamente, suas atividades presenciais,
substituindo-as por aulas em meio digital (aulas remotas), como uma medida para
conter a contaminagao/disseminagao do novo Coronavirus — COVID-19, que tem
afetado a saude publica da populagdo em nivel mundial.

Desde entdo, o Ministério da Educacdo vem propondo medidas para
regulamentar as atividades educativas nos diferentes cenarios da Educacgao,
inclusive nos cursos de formagao inicial de professores, recomendando o ensino
remoto em carater emergencial durante o periodo que durar a pandemia. Os
conselhos institucionais e 6érgaos regulatérios de educagao de estados e municipios,
junto a coordenadores, gestores e professores, tém procurado adequar os curriculos
e a dinamica educativa para a modalidade remota (ALVES, 2020; BRASIL, 2020),
propondo estratégias para que o0 ensino possa ocorrer.

Esse contexto fez surgir uma nova configuragdo de ambiente educativo e de

processo de ensino e aprendizagem denominado de educagao remota ou ensino
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remoto. O ensino remoto € uma importante iniciativa politica e pedagdgica proposta
como uma alternativa a necessidade de distanciamento social decorrente da
pandemia.

O formato remoto de ensino oportuniza a ocorréncia de interacbes
pedagogicas por intermédio das tecnologias e plataformas digitais, como as aulas ao
vivo em aplicativos de conversa ou plataformas digitais, aulas gravadas na TV e
radio, o envio de materiais digitais aos discentes, entre outras op¢des de estudo,
podendo ocorrer em ambientes e momentos diferentes daqueles formalizados nas
instituicées de ensino.

Para melhor compreendermos a modalidade de ensino que vem sendo
desenvolvida durante a pandemia é importante diferenciarmos o ensino remoto do
Ensino a Distancia (EaD), que apesar de apresentarem certas semelhangas nao sao
idénticos.

O ensino remoto, de acordo com Oliveira, Silva e Silva (2020), tem como
caracteristica envolver agdes pedagogicas intermediadas por tecnologias digitais e
delineadas rapidamente para serem utilizadas por professores e alunos. Esse tipo
de instrucdo tem como particularidade envolver praticas educativas com carater
circunstancial e imprevisivel, desenvolvidas para responder as necessidades
pedagogicas percebidas durante uma crise, como a pandemia. Por outro lado, a
Educacao a Distancia é uma modalidade de ensino regulamentada, que possui uma
estrutura metodoldgica sistematica e principios tedricos definidos, preconizados por
um modelo virtual de ensino e aprendizagem (OLIVEIRA; SILVA; SILVA, 2020),
podendo combinar atividades presenciais e a distancia.

Certamente, o ensino remoto tem como parametro o EaD, mas trata-se de um
formato de ensino com caracteristicas particulares, pois, de modo geral, ele n&o é
planejado e sistematizado como o EaD. Em fungéo disso, quando comparado ao
EaD ou ao ensino presencial, o ensino remoto, segundo Hodges et al. (2020), tende
a ser estigmatizado e tido como precario em termos de qualidade, por conta das
limitagdes de tempo, planejamento, formacao e suporte técnico para a oferta dos
CUrsos.

Essas diferentes modalidades permitem o desenvolvimento de atividades
educativas tanto no formato sincrono como assincrono. O formato sincrono envolve

as interagcbes pedagogicas que ocorrem com professor e alunos conectados ao
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mesmo tempo na aula (KAPLAN; HAENLEIN, 2016 apud GUSSO et al., 2020). Ja no
formato assincrono as atividades pedagogicas podem ser realizadas em momentos
diversos, a serem definidos pelos estudantes.

Nos ultimos anos, difundiram-se no meio académico varias possibilidades de
plataformas digitais que podem ser utilizadas para viabilizar as interagdes a distancia
como, por exemplo, o Google Classroom, o Google Meet, o Zoom, o Microsoft
Teams, o Cisco Webex Meetings, o YouTube, o Moodle, entre outros.

No que se refere a oferta do ensino remoto em universidades publicas
estaduais brasileiras, o estudo realizado por Bezerra et al. (2020) mostra que em
50% delas o ensino remoto ocorreu de forma quase imediata, embora parega ter
ocorrido permeado por incertezas metodoldgicas. Isso significa que no inicio da
pandemia a maioria das instituicbes de Ensino Superior ndo apresentava as
condigdes necessarias, em termos de planejamento metodolégico e de recursos
adequados, para desenvolver o ensino no formato remoto.

Adversidades e incertezas também foram percebidas em cursos de formacéao
inicial de professores, nos quais docentes e discentes das disciplinas de cunho
pratico ou pratico-pedagdgico dos cursos de licenciatura como, por exemplo, os
estagios supervisionados realizados nas escolas ou as aulas experimentais
enfrentaram mais dificuldades para desenvolvé-las no ensino remoto, quando
comparados a outras disciplinas de carater tedrico, que em geral sdo mais
adaptaveis ao ensino remoto.

Na Educacdo Basica a situacdo nao foi muito diferente. Em alguns estados,
como por exemplo o Parana, foram disponibilizadas aos estudantes, mesmo que de
forma precaria, aulas e atividades didaticas pela televisdo, além de aulas e ou
atividades via Google Classroom e Meet, como tentativas de atingir um maior
numero de estudantes, oferecendo algum tipo de ensino durante a pandemia.

Pensando acerca das praticas pedagogicas realizadas durante a situagao
emergencial, concordamos com Gusso et al. (2020) quando defendem que o ensino,
seja ele na Educacgdo Basica ou no Ensino Superior, ndo deve se constituir em
praticas:

[...] sem planejamento, de improviso e com caracteristicas meramente
burocraticas. E importante que a adogdo do ensino remoto envolva
oportunidades para planejar condicdes de ensino que promovam o
desenvolvimento de aprendizagens [...], mais do que de adesao e repeticéo
de conteudos. (GUSSO et al., 2020, p. 9).
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Nesse mesmo sentido, Hodges et al. (2020) e Cani et al. (2020) esclarecem
que experiéncias de aprendizagem podem ser significativas, independentemente do
formato como sdo oferecidas, desde que os profissionais da educagdao nao se
coloquem na condicdo de “MacGyvers™. Ou seja, os professores ndo devem
resolver problemas complexos pela via da improvisagao simplista (HODGES et al.,
2020).

Os professores sdo agentes fundamentais no processo de ensino, mas nao
sao 0s unicos responsaveis por fazer o processo de ensino acontecer. Para que o
ensino remoto seja possivel e alcance resultados positivos, ha que se considerar um
conjunto de aspectos — sociais, politicos, econdmicos e pedagdgicos — que
impactam no acesso e na qualidade do ensino.

Entre os fatores que mais impactaram a realizagdo do ensino remoto esta a
enorme disparidade nas condi¢cbes de acesso a essa modalidade de ensino. Para
fazer frente a esse desafio era necessario criar meios de democratizar o ensino por
intermédio de processos de inclusao digital, proporcionando a toda a populagao
estudantil brasileira acesso aos recursos e a conectividade, de modo a diminuir a
desigualdade educacional (OLIVEIRA; SILVA; SILVA, 2020; SANTOS; ZABOROSKI,
2020).

Realizada em 2019, a Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios Continua
— Tecnologia da Informagédo e Comunicagao, a Pnad TIC® mostrou que no inicio da
pandemia 4,1 milhdes de estudantes brasileiros ndo tinham acesso a internet, a
maioria deles (95,9%) alunos de escolas publicas. De acordo com a pesquisa, essa
falta de acesso a rede esta relacionada, principalmente, as condigcdes econdmicas
que dificultam a aquisicdo de aparelhos eletrébnicos ou a adesido a servicos de
internet. Os dados mostram que em 2019 havia um numero significativo de alunos
sem condigdes necessarias para participar da modalidade de ensino em formato
remoto, o que poderia agravar ainda mais as desigualdades entre alunos do ensino
publico e do privado.

Dentre os impasses trazidos pela pandemia, segundo Oliveira, Silva e Silva

(2020), houve a urgéncia de que os profissionais de educagado e estudantes se

® Referéncia a uma série americana conhecida no Brasil como Profissgo: Perigo e que tem como personagem
principal Angus MacGyvers, um agente secreto com caricatura de cientista, que trabalha como um solucionador
de qualquer tipo de problema.

Dados divulgados pelo Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE), disponiveis em:
<https://agenciadenoticias.ibge.gov.br/agencia-noticias/2012-agencia-de-noticias/noticias/30522-internet-chega-
a-88-1-dos-estudantes-mas-4-1-milhoes-da-rede-publica-nao-tinham-acesso-em-2019> Acesso em: 16 jan. 2022.
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adequassem rapidamente ao ensino mediado pelas Tecnologias Digitais de
Informacao e Comunicagao (TDIC), ao qual eles ndo estavam habituados. Ainda que
a inser¢ao gradual das tecnologias nos contextos escolares brasileiros ja viesse
acontecendo, as dificuldades no uso e as restricbes no acesso as tecnologias
educativas durante a pandemia ficaram evidentes. Sobre isso, dados da pesquisa
TIC Educacdo’ mostram que em 2020 cerca de 82% das escolas brasileiras
possuiam acesso a internet, mas menos de 10% delas realizavam/ofertavam
atividades pedagdgicas por meio da Educagéo a Distancia antes da pandemia. Isso
indica que apesar de grande parte das escolas brasileiras terem acesso a internet,
issO ndo era até entdo condicao suficiente para a oferta de ensino remoto, havendo
também a necessidade de haver infraestrutura e profissionais formados para
executarem a transi¢cao do ensino presencial para o remoto. Situacdo semelhante
ocorreu em algumas universidades brasileiras, que tiveram limitagdes na adeséo ao
modelo remoto.

A partir do inicio da pandemia, segundo Cani et al. (2020), professores e
alunos tiveram que se adaptar, de modo radical, aos recursos tecnoldgicos, para que
0 processo de ensino e aprendizagem pudesse acontecer. Professores e alunos,
como destacam Oliveira, Silva e Silva (2020), “foram jogados vivos no virtual!” para
aprenderem a usar as tecnologias na pratica (p. 28), observado que inicialmente
muitos deles ndo se sentiam suficientemente preparados para ensinar ou aprender
nesse novo formato via tecnologias virtuais, antes nao obrigatério (CANI et al., 2020;
SANTOS; ZABOROSKI, 2020).

Nesse contexto, houve instituicbes que se adaptaram rapido, outras que
passaram por um processo de adaptagdo mais longo e dificil, e outras ainda que
optaram por n&o ofertar essa modalidade de ensino (BEZERRA et al. (2020),
demonstrando até certa resisténcia®. Essa resisténcia se deu por conta das
dificuldades de adaptagdo e de adequagao causadas, segundo Santos e Zaboroski

(2020), pelos problemas de acesso enfrentados por estudantes e professores, pela

’ Dados disponiveis em:
<https://cetic.br/media/docs/publicacoes/2/20211124200731/resumo_executivo_tic_educacao_2020.pdf>. Acesso
em: 16 de jan de 2022.

8 Sugestao de leitura: “Os impactos do ensino remoto para o Ensino Superior brasileiro”, artigo escrito por Edson
Junior, Mariana Carraro, Natasha Teixeira, Ramana Rech e Sofia Kassab, em 29 de abril de 2021, no site
<https://aun.webhostusp.sti.usp.br/index.php/2021/04/29/0s-impactos-do-ensino-remoto-para-o-ensino-superior-
brasileiro/>, da Agéncia Universitaria de Noticias da USP. O texto trata sobre o contexto do ensino remoto nas
universidades brasileiras e como aconteceu o processo de implementagdo em algumas universidades brasileiras.
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escassez de recursos, pela inexisténcia de um ambiente adequado para o trabalho
ou estudo em casa, e pela formacao insuficiente, dentre entre outros fatores.

Durante a pandemia foram desenvolvidos, nas instituicbes estaduais e
federais do estado do Parana, cursos de formacido continuada on-line para
professores do Ensino Superior e Educacao Basica, de modo a viabilizar a atuacgao
docente no ensino remoto. Bender et al. (2021) consideraram complexo esse
processo de formacdo de professores no contexto da pandemia, pois envolveu
mudancas de concepcdes, valores, praticas e até crencas, necessitando do
professor novas formas de se reinventar, em uma ordenagao que precisa englobar
toda a comunidade educativa.

Apos um periodo de reflexdo sobre as praticas e as imposi¢gdes advindas
dessa nova realidade, diversos cursos de formacgao docente foram oferecidos por
especialistas em tecnologias digitais das universidades, especialmente na instituicdo
federal de ensino na qual a pesquisadora atuava como professora colaboradora. Os
cursos eram especialmente voltados ao uso de tecnologias digitais especificas e de
algumas alternativas para o ensino remoto disponibilizadas pela universidade, os
quais permitiram o desenvolvimento do ensino por intermédio das plataformas
digitais como, por exemplo, o Cisco Webex Meetings e o Moodle. Contudo,
percebemos que aspectos relacionados a didatica no ensino remoto foram pouco
abordados, exigindo que a pesquisadora fosse buscar conhecimentos em outras
fontes.

Pesquisa realizada em meados de 2020 pela equipe Nova Escola® indicou
que 51,1% dos professores brasileiros de Educacdo Basica relataram nao ter
recebido formacdo especifica por parte de suas redes ou mantenedores para
trabalharem no ensino remoto. Apesar de ndo termos encontrado dados a esse
respeito no Ensino Superior, acreditamos que também nesse ambito a oferta de
cursos de formagao néo alcangou igualmente a todos os professores. Embora tenha
havido intensa mobilizacdo por parte do poder publico, a oferta ndo foi suficiente
para oferecer apoio adequado a todos os professores, considerando que eles foram
igualmente impactados pela pandemia (TODOS PELA EDUCACAO, 2020) e que

exerceram um papel vital no desenvolvimento do ensino remoto.

o Informacgdes disponiveis em: https://www.andes.org.br/diretorios/files/renata/junho/ne-pesquisa-professor-final-
1.pdf> . Acesso em: 17 de jan 2022.
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Mesmo que ainda ndo seja possivel mensurar todas as implicagbes do ensino
remoto, Gusso et al. (2020) mencionam algumas consequéncias como o0 baixo
desempenho académico; o comprometimento das habilidades individuais,
profissionais e interpessoais dos alunos; o aumento da probabilidade de evasao do
Ensino Superior; e, 0 desgaste dos professores por conta da sobrecarga de trabalho
e dos desafios de lidar com a tecnologia.

As dificuldades proprias do ensino remoto vieram a se somar aos obstaculos
que ja eram percebidos no ensino presencial, relativos a enorme carga de conteudo
das disciplinas, ao numero elevado de alunos nas salas de aula, aos alunos
desestimulados e desmotivados, ao ensino conteudista e mecanizado, as
dificuldades de aprendizagem, entre outras.

No entanto esses desafios em relacdo a promog¢ao do ensino remoto s6

poderao ser superados por meio da:

[...] distribuicdo de artefatos tecnoldgicos para estudantes de baixa condi¢do
socioeconOmica; democratizagdo do acesso a internet, possibilitando
explorar plataformas ou ambientes virtuais de aprendizagem; a formagéao
permanente dos professores para (re)construcao de teorias e praticas
necessarias a ressignificagdo da atuagdo docente, com vistas a atender as
demandas da atualidade, relacionadas a integragéo das tecnologias digitais
a pratica pedagogica (OLIVEIRA; SILVA; SILVA, 2020, p. 37)

Todos esses aspectos citados pelos autores sao igualmente relevantes e
precisam ser concretizados na pratica, o que exige um esforgo conjunto de todos os
envolvidos no processo educativo. Quanto a isso podemos dizer que durante a
pandemia houve iniciativas por parte de alguns profissionais e instituicbes de ensino
na tentativa de minimizar os obstaculos e os danos causados aos estudantes em
situacdo de vulnerabilidade social. Houve professores que providenciaram material
digitalizado para alunos moradores de regides rurais que nao tinham acesso a
internet, houve universidades que emprestaram equipamentos eletrbnicos e
forneceram ajuda financeira para que os estudantes pudessem ter acesso a internet,
dentre outras agdes, algumas delas mostradas na midia televisiva. Por mais que
essas agoes tenham sido especificas e localizadas, elas demonstraram o esforco e
empatia de profissionais da Educacdo em promover condicdes para que o ensino
pudesse ocorrer.

Outro aspecto que merece discussao € a forma pela qual o ensino remoto foi

implementado em algumas instituicdes, resumindo-se, por exemplo, a apresentagao
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de videos gravados ou ao envio de materiais de leitura (TODOS PELA EDUCACAO,
2020), o que nao favorece a interagdo ou socializagdo entre os envolvidos. De
acordo com Gusso et al. (2020) € preciso ter claro que a mera transposigao de aulas
expositivas, desenvolvidas no ensino presencial, em quadro-negro ou em slides,
para plataformas digitais, ndo é suficiente para garantir a qualidade do Ensino
Superior ou, mais precisamente, para garantir o desenvolvimento de

comportamentos profissionais de nivel superior. Sobre isso, concordamos que:

O ensino remoto ndo deve se resumir a plataformas de aulas online, apenas
com videos, apresentagdes e materiais de leitura. E possivel (e
fundamental) diversificar as experiéncias de aprendizagem, que podem,
inclusive, apoiar na criagdo de uma rotina positiva que oferece a criangas e
jovens alguma estabilidade frente ao cenario de muitas mudangas.
Envolvimento das familias também é chave, ja que poderao ser importantes
aliados agora e no pos-crise. (TODOS PELA EDUCACAO, 2020, p. 5).

A diversificagao das estratégias de ensino e o apoio da familia sdo aspectos
fundamentais para estimular a participacao efetiva dos estudantes em um ensino
remoto mais organizado e significativo.

Com relagdo as estratégias pedagogicas reconhecidas como efetivas no
ensino presencial, e que também podem ser utilizadas no formato remoto, na
literatura sdo defendidas aulas que promovem a resolucdo de problemas mais
complexos, a investigagdo e a construgdo colaborativa do conhecimento (TODOS
PELA EDUCACAOQ); aulas que incorporam o ensino por projetos, por problemas, por
competéncias; metodologias inspiradas em Paulo Freire; metodologias ativas etc.
(GUSSO et al., 2020).

O ensino remoto tem sido motivo de preocupacdo, no ambito do Ensino
Superior e em especial na Educagao Basica, pois as instituicbes educativas até
entao nao haviam preparado os estudantes para o aprendizado dentro desses novos
parametros, que exigem que os estudantes sejam independentes e autbnomos no
gerenciamento de seus estudos. Diante disso, é preciso propor no ensino remoto
maneiras de acompanhamento e orientagdo pedagogica para que os estudantes
possam participar ativamente, desenvolver suas aprendizagens e habilidades
cognitivas e socioemocionais, socializarem entre si, de modo a minimizar as falhas e
obstaculos criados pela interagado néao presencial no curto e no longo prazo (GUSSO
et al., 2020; OLIVEIRA, SILVA, SILVA, 2020).
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Outro aspecto a ser considerado, segundo Santos e Zaboroski (2020), € o
impacto emocional da pandemia, que pode causar um abalo psicologico nos alunos
e nos profissionais da Educagao e impedir um pleno desenvolvimento curricular
frente ao risco e a ameaca da doenca.

Se por um lado o ensino remoto trouxe maior flexibilidade de tempo, mais
autonomia e ampliagdo do alcance geografico proporcionado pelas tecnologias, por
outro percebe-se um sentimento de soliddo entre os discentes (SANTOS;
ZABOROSKI, 2020). Esses efeitos relativos a aspectos socioemocionais ndo podem
ser negligenciados, necessitando ser acompanhados por meio de apoio institucional
e psicoldgico a discentes e docentes.

O avango da vacinagao e a consequente diminuicdo de casos graves de
Covid-19 no pais propiciaram condigdes para o retorno gradual das atividades em
nossas escolas e universidades. Em algumas instituicbes esse retorno foi
oportunizado pelo desenvolvimento de um modelo de ensino chamado ensino
hibrido, que &, basicamente, uma modalidade que combina o ensino presencial e o
ensino on-line, via tecnologias digitais, no qual os estudantes, organizados por meio
de rodizio, desenvolvem parte das atividades escolares na escola e outra parte em
casa, obedecendo as medidas restritivas de seguranca e de capacidade maxima de
estudantes nos estabelecimentos de ensino.

Contudo o ensino hibrido também pode ser compreendido de um modo mais
amplo. Segundo Bacich, Neto e Trevisani (2015) o ensino hibrido € uma abordagem
pedagogica ativa, cujo foco incide sobre o aluno e sua aprendizagem, e ndo mais na
transmissao realizada pelo professor. De acordo com essa abordagem, o aluno
estuda o material em diferentes situagdes e ambientes, e a sala de aula passa a ser
o lugar de aprender ativamente, com o apoio do professor e em colaboragdo com os
colegas.

Assim, essa modalidade de ensino também pode ser um desafio para os
profissionais da Educagdo no retorno gradual pds-pandemia, ja que envolve as
mesmas dificuldades do ensino remoto, incrementadas pelo desafio de desenvolver
um modelo ativo de ensino.

Certamente o avancgo tecnoldgico ganhou notoriedade no periodo pandémico,
modificando as formas de comunicacdo e de interagdo entre as pessoas, e 0

momento atual nos revela que as tecnologias deixaram de ser apenas uma opgao
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(OLIVEIRA; SILVA; SILVA, 2020) e se tornaram uma necessidade, representando
uma grande possibilidade de dinamizacdo do ensino para o poOs-pandemia
(SANTOS; ZABOROSKI, 2020).

Concordamos com o professor Seiji Isotani, que defende que todas as

iniciativas implementadas no ensino remoto durante a pandemia:

[...] podem ser sementes para a transformagdo digital e cultural tao
necessaria no ensino, unindo praticas pedagogicas inovadoras, como o
aprendizado hibrido e metodologias ativas, com tecnologias educacionais
inteligentes, que potencializam as c1a0pacidades do aluno aprender e do

professor inovar (ISOTANI, 2020, s/p) .

Dessa forma, se olharmos pelo lado positivo, o momento de crise na
Educacdo evidenciado pela pandemia trouxe transformagdes significativas, que
podem impactar significativamente as formas de ensinar e aprender daqui para
frente.

Nesse contexto, trazemos como possibilidade o desenvolvimento da
metodologia ativa Aprendizagem Baseada em Problemas (ABP) em um curso de
formacgao inicial de professores de Ciéncias, levando em conta que ela apresenta
como propositos aproximar o discente da sua pratica profissional, envolvé-lo em seu
aprendizado, auxilia-lo na apreensdo do conteudo tedrico, desenvolver
competéncias profissionais como o pensamento critico, a autonomia e a capacidade
de resolver problemas etc. (RIBEIRO, 2008). E sobre esses pressupostos tedricos

da ABP que trataremos no préximo capitulo.

1% Fala do professor Seiji Isotani, do Instituto de Ciéncias Matematicas e de Computagao (ICMC — USP), em uma
palestra sobre TIC’s na educagao, oferecida no YouTube no dia 6 de maio de 2020. Webinar disponivel em:
<https://www.youtube.com/watch?v=f1qRWNRaH7k&feature=youtu.be>. Acesso em: 18 jan. 2022.
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CAPITULO 2:

METODOLOGIAS ATIVAS E APRENDIZAGEM BASEADA EM PROBLEMAS:
FUNDAMENTOS TEORICOS

Neste capitulo apresentamos uma discussdo sobre algumas definicoes
utilizadas na literatura sobre a ABP e um levantamento bibliografico a respeito dessa
tematica. Em seguida, apresentamos uma discussdo geral sobre metodologias
ativas e sobre ABP em pesquisas brasileiras e no ensino remoto. Por fim, trazemos
alguns pressupostos teoricos construtivistas e pragmatistas que embasam a

metodologia ABP.

2.1 Metodologia, Método ou Abordagem de ensino: do que tratam esses

termos?

Na literatura educacional € possivel encontrar uma diversidade de
concepgdes adotadas para os termos “metodologia”, “metodologias de ensino”,
‘métodos de ensino” e “abordagem de ensino”’, e € também possivel encontrar
autores que nao fazem distincdo entre esses termos, utilizando-os como sinbnimos
e/ou como polissémicos. Acreditamos que esses termos nao se referem exatamente
a uma mesma definicdo e nao devem ser tratados como sinénimos. E,
fundamentados na concepgao de varios pensadores do campo da Didatica, aqui
estabelecemos diferengas entre eles e destacamos a definicdo que mais se ajusta
as concepcodes desta pesquisa.

Os estudos da Didatica tém oferecido direcionamentos tedérico-praticos para o
fazer pedagdgico do professor, apontando caminhos que envolvem “[...] recursos de
incentivacdo e maneiras de trabalhar, de forma a envolver o aluno, conseguir sua
participacao ativa e tornar a aprendizagem agradavel” (KARLING, 2010, p. 34).

Além disso, os pressupostos da Didatica esclarecem que a atividade
educativa ndo é neutra, mas sempre intencional e, muitas vezes, dependente do
contexto social. A intencionalidade educativa esta impressa no processo de ensino e
€ indicativa das concepg¢des de ensino do docente (CASTANHO, 2007). Assim, para

desenvolver o ensino, € imprescindivel que reflitamos constantemente sobre nossas
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concepgdes, especialmente no contexto social em que estamos inseridos, e sobre a
correspondéncia dessas concepg¢des com os objetivos pedagodgicos.

Por outro lado, desconsiderarmos os pressupostos tedricos da Didatica ou a
interpretarmos erroneamente pode resultar em uma pratica pedagdgica acritica e

repetitiva. Nas palavras de Veiga (1989):

Uma Didatica acritica € cheia de modismos e de regras e técnicas
importadas. Disto resulta um fazer pedagégico mecanicista, uma vez que os
professores aderem ao emprego de metodologias sem se preocuparem com
0s seus pressupostos, com um estudo do contexto em que foram geradas,
sem atentarem para a visao de mundo, de homem e de Educagao que elas
veiculam. Enfim, ndo questionam os seus fins pedagdgicos e sociais. As
atividades de sala de aula giram em torno de conclusbes extraidas dos
compéndios (p. 20).

Esse discurso reforca a essencialidade de aderirmos a uma postura critica e
reflexiva continua acerca das praticas que desenvolvemos, o que implica em termos
clareza das concepgdes que reproduzimos e dos pressupostos tedricos que
fundamentam a nossa atividade pedagdgica, a fim de superarmos modelos de
ensino reprodutivistas e acriticos.

Pensando sobre as concepgdes tedricas desempenhadas nas praticas
educativas, Araujo (2013) realizou um estudo sobre as representagdes de
educadores acerca de conceitos como técnica e métodos de ensino. O autor
menciona que a realizacado de tais distingdes, apesar de sua importancia, € pouco
praticada conceitualmente. E, quando o sdo, estdo vinculadas a diferentes
concepcdes de educacdo e podem expressar o esforco de compreensdo da
conjuntura socioecondmica e das praticas pedagdgicas que nela se inserem
(ARAUJO, 2013). Diante disso, apresentamos a seguir algumas definicdes.

Fonseca e Fonseca (2016) definem os métodos de ensino como uma
sequéncia de agbes ou operagbes (procedimentais) que, por intermédio das
atividades com os estudantes, visam obter um determinado resultado. Eles sao
fundados, de acordo com os autores, na relagao entre os objetivos e os conteudos e
determinam a forma como devem ser alcangados, por intermédio do processo de
ensino, os objetivos definidos pelo professor. Desse modo, a sele¢do dos métodos e
técnicas utilizados no processo de ensino e aprendizagem nao é neutra, sendo
dependente de pressupostos tedricos implicitos.

Os métodos de ensino sédo destinados a efetivar o processo de ensino e

aprendizagem, podendo ocorrer de varias formas/modalidades, dentre elas:
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individual, em grupo ou socializado, ou socializada-individualizante. Esses diferentes
formatos/modalidades e suas respectivas técnicas sao apresentados resumidamente

no Quadro 3, a seguir:

MODALIDADES
TECNICAS ES
BASICAS SEehh
ESTUDO Estimular método de estudo e pensamento reflexivo, Conduzir 3
DIRIGIDO autonomia intelectual e atender a recuperagdo de estudos.
INDIVIDUALIZANDO Apresentacdo de informagdes em peguenas etapas e numa
INSTRUCAD sequencia lagica. Atribui recompensa imediata e reforgo.
PROGRAMADA | Proporciona que o estudante se desnvolva em seu ritmo
individual.
ESTUDO Troca de ideias e opinides face a face, Resolugdo de problemas,
DE CASO Procura de informacdes, Assumir de decisbes.
PAINEL Definir pontos de acordo e desacordo. Debate, consenso e
atitudes diferentes (assuntos polémicos)
PAINEL Troca de informacGes. Integragdo total (das partes num toda).
INTEGRADO Movas oportunidades de relacionamento.
GRUPO DE Maximo de participac3o individual. Troca de informagdes.
COCHICHO Funciona como meio de incentivo. Facilita a reflexao.
DI!)SI::.:;SDiO Solugdo conjunta de problemas. Participagdo de todos os
TEMPESTADE
DE IDEIAS QU | Criatividade e Participacio
BRAINSTORMING
Estudo aprofundado de um tema. Coleta de informagdes e
SEMINARIO experiéncias. Pesquisa, conhecimento global do tema. Reflexio
critica.
SOCIALIZADO o .
Divisdo de um assunto em partes visando o seu estudo.
SIMPOSIO Apresentacdo de ideias de maneira auténtica.
O grande grupo confere o que foi apresentado.
Verbalizacao.
GRUPONA | o0 tvidade na discussSo de ideias
BERLINDA : 1 i
Capacidade de analise e sintese.
Troca de informaces.
ENTREVISTA Apresentacdo de fatos, opinides e pronunciamentos
significativos.
Intercomunicacdo direta.
DIALOGO Exploragdo pormenorizada de diferentes pontos de vista.
Exposicdo mais informal de ideias relevantes.
PALESTRA Sistematizacdo do conteddo.
Comunicagdo direta com a totalidade dos discentes do grupo.
DRAMATIZAGAO | Representacio de situactes da vida real.
METODO DE F‘DSS.IbIhTa a reahz_'ar;iu de agbes concretas.
sOCIO- PROJETOS Mativa a resolugao de problemas.
INDIVIDUALIZADO Relacionado a trabalho em grupo e atividades individuais.
RESOLUGAD DE o i il entif
PROBLEMAS esenvolve os pensamentos reflexivos e cientificos.

Quadro 3: Exemplos de métodos e técnicas de ensino conhecidos atualmente.
Fonte: (FONSECA; FONSECA, 2016, p. 48).

Com relagao ao termo “metodologia”, Fonseca e Fonseca (2016) descrevem

que ela constitui, basicamente, o estudo dos métodos quanto aos seus fundamentos
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e validade, e que os métodos podem ser traduzidos em um conjunto de agdes de
investigacao caracteristico de cada area da Ciéncia.

Nunes (1993), por outro lado, define que a metodologia constitui a doutrina do
método, ou seja, a sua teoria. Para a autora, a metodologia traz os fundamentos
tedricos para a discussao dos varios tipos particulares de métodos, organizando-os
num sistema que orienta o trabalho de investigagdo da realidade. Segundo ela, da
metodologia também decorre a técnica.

Dessa forma, entendemos que a metodologia trata dos fundamentos tedricos
que possibilitam explicar e orientar a execug¢ado dos métodos, os quais direcionam 0s
caminhos para a apropriagdo do saber em cada area.

As metodologias de ensino, segundo Nunes (1993), estdo subordinadas a
sistemas de teorias traduzidas pelas Ciéncias da Educacdo, as quais se
desenvolvem durante o seu proprio exercicio. Nesse contexto, as metodologias de
ensino podem ser definidas, segundo a autora, como a aplicagédo dos principios
gerais de uma Ciéncia, traduzidos nos seus métodos de investigagdo e executados
nas situagdes de ensino.

Dessa forma os pressupostos tedricos da metodologia abrangem desde a
complexidade do ato de ensinar e aprender, a estruturagdo e organizagdo do
meétodo, o conteudo, a técnica de ensino, até a relagdo professor-aluno (NUNES,
1993), sendo concretizados quando sao desenvolvidos os métodos pautados na
metodologia de ensino. Diante disso, é importante mencionar que essa metodologia
esta relacionada ao estudo dos diversos métodos a serem desenvolvidos no ambito
das salas de aula, que sao: métodos tradicionais, métodos ativos, métodos da
descoberta e método de solucao de problemas, entre outros.

Manfredi (1993) apresenta as diferentes concepg¢des adotadas para as
metodologias de ensino, as quais, segundo a autora, podem estar relacionadas ao
contexto social, ao momento historico vivido, ou, ainda, a perspectiva tedrica e
epistemoldgica de educacgao e de ensino adotada pelo professor/educador em sua
pratica.

Diante desse panorama, consideramos pertinente apresentar algumas
definicbes de metodologia de ensino, fundamentadas a partir de diferentes

concepgodes de educacgao.
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Na concepgao tradicional de educagéo a metodologia de ensino € entendida,
em sintese, como um conjunto padronizado de procedimentos destinados a
transmitir todo e qualquer conhecimento universal e sistematizado (MANFREDI,
1993). Ainda sob essa perspectiva, Teixeira (2015) argumenta que o termo esta
relacionado aos meios utilizados pelo docente para apresentar e discutir o conteudo,
e avaliar os alunos. Dessa forma, a metodologia de ensino pode ser considerada
como o estudo das diferentes trajetérias tracadas/planejadas e vivenciadas pelos
educadores para orientar/direcionar o processo de ensino e aprendizagem, em
fungdo de certos objetivos ou fins educativos/formativos (MANFREDI, 1993).

Por outro lado, na concepgéo escolanovista de educagdo a metodologia de
ensino € entendida, resumidamente, como uma estratégia que visa garantir o
aprimoramento individual e social (MANFREDI, 1993). Portanto, nessa perspectiva o
contexto social é considerado relevante e implica em desdobramentos para o
processo de ensino e aprendizagem.

Na concepgéo tecnicista de educacao a metodologia de ensino é entendida,
em sintese, como uma estratégia de aprimoramento técnico, no sentido de garantir
maior eficiéncia e eficacia ao processo de ensino aprendizagem (MANFREDI, 1993).
O foco nessa concepgao € o resultado final, isto é, a formagédo de um sujeito com um
perfil técnico, capaz de executar determinadas fung¢des, na maioria das vezes
voltadas ao mercado de trabalho.

Na concepgao critica de educagdo a metodologia de ensino € entendida, em
suma, como uma estratégia que tem como proposito garantir o processo de reflexdo
critica sobre a realidade vivida, percebida e concebida, visando uma tomada de
consciéncia dessa realidade, tendo como objetivo a sua transformagao (MANFREDI,
1993).

A partir da perspectiva historico-dialética da educagédo, Manfredi (1993)
qualifica metodologia de ensino como sendo:

[-..] um conjunto de principios e/ou diretrizes sécio-politicos, epistemoldgicos
e psico-pedagdgicos articulados a uma estratégia técnico-operacional capaz
de reverter os principios em passos e/ou procedimentos organicos e
sequenciados, que sirvam para orientar o processo de ensino-
aprendizagem em situagdes concretas (MANFREDI, 1993, p. 5).
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Essa ultima concepcgéo é tida por Manfredi (1993) como mais geral do que as
denominagdes anteriores, pois pressupde um conjunto de principios e/ou diretrizes
vinculados a uma estratégia técnico-operacional.

O método de ensino e aprendizagem, de acordo com Manfredi (1993), é
considerado como menos abrangente do que a metodologia por se constituir em sua
instrumentalizacdo, de forma que possa ser utilizada em contextos e praticas
educativas particulares e especificas.

Dessa forma, a metodologia abrange os métodos, as técnicas e seus recursos
de ensino, como, por exemplo, a tecnologia educacional e as estratégias de ensino
que o professor langa mao em sua pratica docente, para facilitar o processo de
aprendizagem (TEIXEIRA, 2015). As técnicas sao formas de aplicacéo e utilizagcéo
exclusivas de cada método e area de conhecimento as quais se destinam.

A partir dos estudos apresentados compreendemos que a metodologia de
ensino abrange os pressupostos tedricos — de estudo e de trabalho do professor — e
se caracteriza como o estudo dos caminhos de agao didatico-pedagdgica, ou seja, o
estudo dos procedimentos didaticos que orientam a pratica pedagdgica do professor,
e que sdo escolhidos pelo docente para desenvolver os objetivos de ensino e
aprendizagem. O caminho ou procedimento didatico escolhido é construido a partir
de principios e diretrizes fundamentados tanto na experiéncia pratica do professor
quanto nos arcaboucgos tedricos que direcionam as acdes do professor. Assim, a
metodologia esta sempre vinculada aos métodos de ensino, os quais se concretizam
como estratégias e técnicas de ensino operacionalizaveis, ou seja, em agdes a
serem colocadas em pratica, por meio das quais cada professor e/ou formador pode
produzir e criar ordenacgoes diferenciadas para contextos especificos.

Pensando acerca do termo abordagem, no dicionario Michaelis online (2020),
por exemplo, o termo é definido como o “ato ou efeito de abordar, de ir ou chegar a
bordo”, e no sentido figurado como a “maneira de tratar ou interpretar um assunto”.

Brighenti, Biavatti e Souza (2015) explicam que uma estratégia de ensino é
uma abordagem adaptada pelo professor que, em geral, determina o uso de
informagdes, orienta a escolha dos recursos a serem utilizados, escolhe os métodos
para a consecugcdo de objetivos especificos e as formas de apresentagdo e

aplicagao dos conteudos.
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A partir disso, entendemos que a abordagem de ensino esta relacionada a
forma ou maneira especifica que cada professor trata e desenvolve um determinado
método, estratégia ou conteudo em sua pratica.

A partir do exposto buscamos apresentar na Figura 2 um modelo explicativo
das relagdes entre os conceitos apresentados nesta tese para facilitar a visualizagcao

e a compreensao do leitor.

Estratégia,
Técnica e

Recursos de ensino

Figura 2: Modelo explicativo da relagao entre a didatica, as metodologias, os métodos, as
técnicas e os recursos de ensino.
Fonte: a autora (2021).

Observamos na Figura 2 a Didatica representada pelo maior circulo, que
compde/contempla os demais aspectos, pois ela é o “espaco” no qual encontramos
o0 arcaboucgo tedrico para produzir as discussdes sobre as metodologias, os
métodos, as técnicas, os recursos e as abordagens de ensino. Nessa figura, a
metodologia de ensino contém/engloba os métodos que, por sua vez,
contém/engloba as técnicas e os recursos (instrumentais). A abordagem de ensino &
simbolizada como um retangulo deslocado dos circulos, de modo a imprimir a ideia
de que ela “provém” ou “resulta” do que esta contido nos circulos, ou seja, a
abordagem de ensino é representada como a forma particular com a qual o
professor desenvolve sua pratica, que ocorre a partir da compreensao que ele
adquiriu das instancias (metodologia, método, técnica e recursos).
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A fim de aprofundar nossa compreensdo das definicbes — metodologia,
método, abordagem, técnica, entre outras — realizamos um estudo sobre as
diferentes designagdes atribuidas a Aprendizagem Baseada em Problemas (ABP).

As pesquisas em ABP tém apresentado um potencial de expansao e trazido
diversas contribuicbes para o ensino de Ciéncias (MARQUES; CUNHA, 2021).
Diante disso realizamos um levantamento bibliografico com o objetivo de identificar
como os educadores e pesquisadores definem a Aprendizagem Baseada em
Problemas no ensino de Ciéncias, a partir das definicdes apresentadas na primeira

secao deste capitulo.

2.2 Levantamento realizado na BDTD

Com o objetivo de identificar como os autores definem a ABP no ensino de
Ciéncias, fizemos um levantamento bibliografico na Biblioteca Digital de Teses e
Dissertagées (BDTD) sobre o tema “Aprendizagem Baseada em Problemas no
ensino de Ciéncias” e encontramos um total de 12 trabalhos publicados no periodo
de 2005 a 2018, entre teses e dissertagdes. A partir dessa selecao inicial, fizemos
uma busca dos termos utilizados pelos autores para designar a Aprendizagem
Baseada em Problemas.

De modo geral, o termo mencionado com maior frequéncia nos trabalhos foi
metodologia. Entretanto, outros termos também foram citados, sobre os quais
discutiremos a seguir, a partir das definigbes atribuidas pelos autores selecionados
nesse levantamento.

Lima (2015) define a Aprendizagem Baseada em Problemas (ABP) como:

[...] uma metodologia ativa de ensino-aprendizagem, que visa desenvolver
nos estudantes as habilidades necessarias para resolver problemas, e
assim, consequentemente, capacitar os alunos a construirem
conhecimentos e desenvolverem a inteligéncia para o pensamento
autbnomo. (p. 11, grifo nosso)

Apresentamos os dados da analise [...] aplicados aos estudantes
participantes de atividades baseadas na metodologia da ABP, a fim de
verificar a percepgao desses estudantes sobre esse método de ensino. (p.
12, grifo nosso)

Observamos que a autora compreende a ABP como uma metodologia de
ensino, embora o termo “método” também seja utilizado, com menor frequéncia, por

ela.
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Nascimento (2018) optou por empregar em seu texto a terminologia para a
ABP na tradugado portuguesa, no caso, Aprendizagem Baseada na Resolugédo de
Problemas (ABRP). Em seu texto, percebemos que ele apresenta uma compreensao
mais variada acerca da ABRP, utilizando diversos termos para se referir a ela, como

podemos observar nos segmentos a seguir:

[...] analisar a Aprendizagem Baseada na Resolugédo de Problemas (ABRP)
como alternativa metodolégica para o Ensino Fundamental, a fim de
desenvolver competéncias cognitivas que favoregam o aprendizado sobre
0s ecossistemas amazdnicos, em consonancia com o0s parametros
curriculares nacionais (PCN). (p. 6, grifo nosso)

[...] A ABRP é uma estratégia educativa que envolve ativamente os alunos
na aprendizagem, pedindo-lhes para resolver problemas auténticos, no
“mundo real” como solucionadores de casos. Engajar-se no método ABRP
exige que os alunos desenvolvam a capacidade de usar conhecimentos
sobre o processo de Ciéncia & Tecnologia (por exemplo, coleta de dados,
analise e interpretagdo); construam uma compreensdo de conceitos de
Ciéncia & Tecnologia através de sistemas integrados, e; utilizem estratégias
e habilidades cognitivas empregadas na investigagdo e resolugéo de
problemas. (p. 28, grifo nosso)

A implementagcdo da aprendizagem baseada na resolugdo de problemas
(ABRP) como estratégia de ensino na (re) significagao das concepgbes
prévias dos alunos do Ensino Fundamental sobre o contexto dos
ecossistemas AmazOnicos é uma alternativa que contrasta com ensino
tradicional, onde o professor é responsavel onisciente pelo ensino,
enquanto na ABRP o aluno se torna o protagonista. (p. 38, grifo nosso)

Esse conhecimento anterior a aplicagdo da ABRP como metodologia de
ensino é chamado de concepgdes prévias. (p. 43, grifo nosso)

Nesses excertos observamos que o autor faz referéncia a ABRP ora como
alternativa metodoldgica, ora como estratégia educativa ou de ensino, ora como
método, ora como metodologia. Em seu texto o termo estratégia aparece com maior
frequéncia. Essa variagdo de termos, advinda do ndo estabelecimento de critérios
para seu uso, pode gerar confusdes e incertezas terminoldgicas em relagédo a
significagao da ABP, dado que as interpretagdes/compreensdes decorrentes podem
variar muito. Esse tipo de padrao passa ao leitor a ideia de que todos esses termos
sdo sinbnimos e se adéquam a significagao fornecida a ABP.

Piccoli (2016) empregou em seu trabalho o que ela chamou de “estratégias
metodoldgicas” combinadas: o Estudo de Caso e a Resolugdo de Problemas. A
autora justifica que “[...] ambas sao estratégias de ensino por pesquisa, orientadas
pelo professor com um objetivo bem delineado” (p. 13).

A autora define Estudo de Caso como:
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[...] uma estratégia metodolégica de ensino fundamentada na
aprendizagem baseada em problemas, conhecida como “Problem Based
Learning” (ABP). De acordo com Brito e Sa (2010), a ABP originou-se na
Escola de Medicina da Universidade de McMaster, Ontario, ha
aproximadamente 30 anos, e por muito tempo ficou restrita a formagao de
profissionais da area médica. (PICCOLI, 2016, p. 14, grifo nosso).

A autora explica ainda que o uso de Casos envolve a instrugdo pelo uso de
narrativas que envolvem individuos enfrentando decisées ou dilemas. Diante disso
ela desenvolveu atividades baseadas no Estudo de Caso que tiveram origem nas

ideias da metodologia da Aprendizagem Baseada em Problemas:

Consideramos os Estudos de Caso e a Resolugdao de Problemas
estratégias metodoldgicas adequadas para interligar o conhecimento
escolar com situagdes que ocorrem diariamente, podendo assim ser uma
forma de fomentar o interesse dos alunos pela disciplina de Quimica e
também sua aprendizagem. (PICCOLI, 2016, p. 14, grifo nosso)

Neves (2013) utiliza a Aprendizagem Baseada em problemas em um curso de
férias, no qual foram propostos problemas que envolviam experimentos com
metodologia cientifica. O autor utiliza em seu texto principalmente o termo
“‘metodologia” para se referir a ABP, mas ha também outras designag¢des como a
alternativa metodolégica e a abordagem.

Andrade (2007) desenvolveu uma proposta didatica por meio de problemas
de Zoologia fundamentados na metodologia ABP, e ela foi analisada sob diversos
aspectos. No excerto a seguir podemos observar que na descricdo dos seus
objetivos da pesquisa a autora trata a ABP ora como “proposta didatica”, ora como
“‘metodologia de ensino”. Contudo nos parece que em seu texto ela denota um
cuidado ao se referir a proposta que ela planejou e desenvolveu e a metodologia

ABP descrita na literatura, a qual ela utiliza como base/fundamento.

[...] investiguei uma proposta didatica (Aprendizagem Baseada em
Problemas — ABP), analisando seu desenvolvimento em varios aspectos
como as percepgbes dos alunos em relagdo ao desenvolvimento da
metodologia de ensino, a concepgao do professor, os resultados obtidos
com o material produzido pelos alunos, as dificuldades encontradas para o
desenvolvimento da ABP e também, as potencialidades desta metodologia
para o ensino de Biologia. (ANDRADE, 2007, p. 48, grifo nosso)

Observamos que a autora emprega o termo “proposta” com mais frequéncia
do que o termo “metodologia” para se referir a ABP. Ela apresenta em seu texto uma
discussao sobre a diferenga entre os termos estratégia, método e técnica, dos quais

ela ndao faz uso especificamente para definir a ABP. Isso indica que a autora
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apresenta uma preocupagao/cuidado com o emprego de determinados termos para
designar determinadas praticas metodologicas.

Assim como Andrade (2007), Izaias (2016) também utiliza o termo “proposta
didatica” para se referir a ABP. Entretanto essa autora optou por utilizar essa
denominacdo em todo o seu texto, mencionando que desenvolveu uma proposta
didatica fundamentada na ABP, dando a entender que a proposta dela € uma
adaptacao a proposta original, o que denota uma ponderagédo quanto a escolha e ao
emprego de termos para designar a ABP.

Rosario (2005, p. 21) utiliza o termo “metodologia” para designar a ABP.
Segundo a autora, ela desenvolve em um curso de formagao de professores um
estudo de caso “[...] acerca do uso da metodologia da Aprendizagem Baseada em
Problemas utilizada por um professor-pesquisador e sua equipe”, buscando avaliar
de que forma a metodologia contribui no melhor desempenho de professores e
alunos em sala de aula. Contudo em dois momentos no texto a autora emprega o
termo “ferramenta” para se referir a ABP, como, por exemplo, nesse excerto: “O
aprendizado Baseado em Problemas (ABP) é apontado como ferramenta
importante para ensinar os alunos a aprender por si mesmos” (p. 8, grifo nosso).
Entendemos que a designagao “ferramenta” para se referir a ABP produz a ideia de
que a ABP é um objeto, um instrumento para se alcangar um fim.

Silva (2017) define a Aprendizagem Baseada em Problemas como “[...] um
método que faz uso de um problema real que precede a teoria e surge em
contraposicao aos métodos convencionais que colocam um problema de aplicagao
ao final de uma aula expositiva de um determinado conteudo” (p. 11, grifo nosso). A
autora emprega em seu texto principalmente a ideia de “método” para se referir a
ABP, mas o termo “metodologia” também é citado em alguns momentos e, além
deles, também encontramos o termo “abordagem”, em menor frequéncia. Sobre
isso, vale destacar um excerto interessante no qual a autora explicita o que nao

pode ser considerado ABP. De acordo com Silva (2017):

A aprendizagem baseada em problemas ndo é uma metodologia
caracterizada apenas por técnicas de resolugao de problemas. Entretanto,
essas sao indispensaveis nesta abordagem, porém seus objetivos nédo se
limitam a elas. Diferentemente dos curriculos e das disciplinas planejadas
para desenvolver a habilidade para a resolugao de problemas, o PBL tem
uma maior amplitude com relacdo as suas metas educacionais, nao
atuando simplesmente como um conjunto de técnicas para solucionar
problemas (p. 34, grifo nosso).
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Nessa discussédo, a autora esclarece que a ABP n&o é apenas um conjunto
de técnicas para solucionar problemas, mas uma pratica com objetivos mais amplos,
0 que mostra que tem uma visdo mais global da ABP e nao apenas uma visao
instrumentalizada acerca dos seus objetivos. Entretanto ndo fica claro em seu texto
se a ABP é uma metodologia ou um método, ou se para ela a ABP é tanto método
como metodologia.

Do mesmo modo, Malheiro (2005), Silva (2015) e Arnaud (2017) também
utilizam tanto o termo “metodologia” quanto o termo “método” para designar a ABP,
sendo o primeiro com maior frequéncia. Quanto a designagdo da ABP, Malheiro
(2005) descreve que “[...] o método ABP exige uma mudancga drastica no fazer
pedagogico docente (tutor), que desce do pedestal de mero transmissor de
informacdes e transforma-se em estimulador e parceiro dos estudantes na
descoberta e construgdo do conhecimento” (p. 43, grifo nosso).

Ao caracterizar a ABP como “meétodo”, Silva (2015) enfatiza o papel do
estudante no desenvolvimento do método, destacando que “[...] a ABP se apresenta
como um método ativo de ensino e aprendizagem, onde o aluno é confrontado
com um problema, [...] sendo todo o processo dependente das agdes do estudante”
(p- 51, grifo nosso).

Analisando o texto de Malheiro (2005) encontramos em um excerto o
emprego do termo “técnica”, quando o autor define a Aprendizagem Baseada em
Problemas, a qual “[...] enquanto técnica de ensino voltada para o Ensino de
Ciéncias, encontra-se calcada na perspectiva da formulagdo de um problema que
possa desestabilizar o estado de inércia, que em geral, o aluno se encontra na sala
de aula” (MALHEIRO, 2005, p. 98, grifo nosso). A caracterizagdo da ABP como uma
técnica de ensino remete a ideia de conhecimento pratico e instrumentalizagcdo da
metodologia, e como discutido por Silva (2017), o termo técnica ndo da conta de
descrever a complexidade da metodologia.

Soares (2017) emprega o termo “metodologia” com frequéncia para se referir
a ABP. Entretanto em um trecho do texto ele faz uso do termo “abordagem”: “Em se
tratando de ensino de Fisica, os autores relatam que algumas objecdes tém sido
levantadas contra a adog&o de uma abordagem ABP” (p. 32).

Arnaud (2017) define como um dos objetivos de pesquisa “[...] desenvolver

um material audiovisual com uma abordagem da metodologia da ABP a partir de
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um experimento de comportamento de peixes” (p. 53, grifo nosso), trazendo a ideia
de que desenvolvera uma abordagem propria fundamentada na “metodologia” da
ABP, concepgao essa que em nosso entender se adéqua a ideia de “abordagem”.

Diante dessa analise percebemos que a maioria dos autores utiliza o termo
metodologia ou método para se referir a ABP. Outros utilizam o termo abordagem,
mas em menor frequéncia. Também apareceram, em alguns dos textos analisados,
os termos técnica, estratégia, proposta e ferramenta. Essa constatagao confirma que
ndao ha consenso entre os autores quanto a designacdo da ABP e, sim,
compreensodes diferentes em relacdo a essa metodologia. Alguns autores denotam
um maior cuidado ao definir a ABP, buscando empregar apenas um termo ou
utilizando termos diferentes para designar cada situacdo que a envolve, como
observamos em alguns casos em que foi utilizado o termo abordagem quando eles
sugerem abordagens particulares, ou seja, propostas nas quais eles realizam as
devidas adequacdes e adaptagdes, segundo o seu objetivo e contexto a proposta
original da metodologia ABP disponivel na literatura.

Alguns autores esclarecem que as escolhas de determinados termos nao é
procedimento habitual, mas aqueles que o fazem evitam incorrer em confusdes
terminologicas. Aqueles que empregam em seus textos uma variedade de termos
para designar a ABP correm riscos de provocar confusdes e incoeréncias teoricas.

Defendemos nesta tese a importancia de os autores tomarem certo cuidado
ao se referirem a ABP, optando por denomina-la corretamente, considerando suas
particularidades e sua complexidade tedrica e metodoldgica. Acreditamos que o
termo metodologia de ensino se adéqua as particularidades da ABP nas salas de
aula, como sugerem os pressupostos da Didatica, assim como o termo abordagem,
levando em conta que originalmente ela foi proposta como abordagem curricular
pelos seus autores de origem (BARROWS; TAMBLYN, 1980). O termo abordagem
vem sendo empregado adequadamente em alguns trabalhos, considerado que os
autores propdéem abordagens particulares, ou seja, propostas que foram objeto das
devidas adequacgdes e adaptagdes em relagéo a proposta original da ABP disponivel
na literatura.

O termo método, em nosso ponto de vista, foi utilizado inadequadamente em
alguns casos, uma vez que método deve ser utilizado para se referir ao caminho

percorrido para desenvolver a metodologia, dado que o termo faz referéncia aos
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passos (instrumentalizaveis) que foram seguidos para desenvolver a metodologia. A
analise e compreensao do problema, a organizagdo do grupo tutorial, a pesquisa e
leitura, o trabalho individual, o levantamento de hipoteses, por exemplo, sdo passos
que fazem parte do método. A metodologia engloba os pressupostos tedricos e
metodologicos, e da suporte aos métodos e também as técnicas e as estratégias de
ensino. Dessa forma, ndo seria coerente denomina-la como ferramenta, técnica ou
estratégia, pois sao formas reduzidas de designa-la, uma vez que desconsideram
sua complexidade.

Diante desse levantamento, consideramos adequado empregar o termo
metodologia de ensino por entendermos que esse termo abrange os pressupostos
da Didatica em relacdo a apreensdo e apresentacao dos fundamentos tedricos e
epistemoldgicos da Aprendizagem Baseada em Problemas. Entretanto, no
manuscrito final contendo a nossa tese apresentaremos a nossa compreensio sobre
essa metodologia, ou seja, a nossa maneira de compreender o contexto didatico
pedagogico em que essa metodologia foi desenvolvida no ambito da formacéo inicial

de professores no ensino de Ciéncias.

2.2 Apontamentos sobre Metodologias Ativas de Ensino

Atualmente tem sido proposta na literatura uma variedade de metodologias e
estratégias didatico-pedagogicas para as mais diversas areas da Educacgdo. Os
argumentos em defesa dessas novas metodologias de ensino decorrem da
necessidade de inovagdo nos métodos de ensino e aprendizagem, da possibilidade
de melhorar a qualidade do ensino e de desenvolver a autonomia dos alunos,
desencadeando mudangas que envolvem a expansao da consciéncia individual e
coletiva, para uma visdo de mundo mais global, interdependente e transdisciplinar
(MITRE et al., 2008; BACICH; MORAN, 2018; DEBALD, 2020).

A ideia de aprendizagem ativa e/ou autbnoma n&o € recente e esta presente
em muitas obras consolidadas no campo da Pedagogia, Psicologia e Sociologia da
Educacao, por autores como John Dewey, Vygotsky, Paulo Freire, Joseph Novak,
Carl Rogers, entre outros (PRADO, 2019; MORAN, 2015). Ja faz algum tempo que
esses teoricos discutem o papel do professor e do aluno nos processos de ensino e
aprendizagem sob diferentes 6ticas.
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A esse respeito Diesel, Baldez e Martins (2017) apresentam uma discussao
sobre os pontos de convergéncia entre metodologias ativas de ensino e algumas
abordagens tedricas ja consagradas no ambito da (re)significacdo da pratica
docente. Nesse trabalho, os autores indicam algumas semelhangas entre as
principais teorias de aprendizagem e os fundamentos teoricos das metodologias
ativas. Dentre as teorias citadas por eles temos a aprendizagem pela interagéo
social, preconizada por Lev Vygotsky (1896-1934); a aprendizagem pela
experiéncia, de John Dewey (1859-1952); a aprendizagem significativa de David
Ausubel (1918-2008); e a perspectiva da autonomia de Paulo Freire (1921-1997).

Esse tipo de discussdo no campo da Educacdo tem influenciado a ocorréncia
de mudancas na compreensao de educadores e pesquisadores em relagdo aos atos
de ensinar e aprender. Ensino e aprendizagem passaram, desde entdo, a serem
entendidos como instancias indissociaveis que dependem das ag¢des mutuas de
atores sociais, professores e alunos, que compartiham a sua parcela de
responsabilidade e comprometimento com o processo educativo (MITRE et al.,
2008).

Um dos méritos dos educadores & a continua procura por metodologias
diversificadas, as quais, de acordo com Mitre et al. (2008), devem contemplar uma
pratica pedagogica ética, critica, reflexiva e transformadora, de modo a proporcionar
a formagao do homem como um ser historico, inscrito na dialética da acao-reflexao-
acao.

Partindo do pressuposto que desde que nascemos aprendemos ativamente
na interagdo com os outros e com os objetos do mundo a nossa volta, entendemos
que a vida é um processo de aprendizagem ativa e de enfrentamento de desafios
cada vez mais complexos (BACICH; MORAN, 2018). Desse modo, as metodologias
de ensino ativas surgiram para reforgar essa capacidade nata das pessoas para
construir conhecimento a partir da experiéncia pratica e da interagdo com o outro.

Nesse sentido, as Metodologias de Aprendizagem Ativa (Active Learning
Methodologies) vém ganhando cada vez mais espago nas pesquisas e nas salas de
aula, tanto da Educacgao Basica como do Ensino Superior, oportunizando um ensino
com maior significado e potencialidade formativa, devido ao protagonismo do
estudante na construgao de sua aprendizagem e ao trabalho colaborativo com seus

pares.
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Essas metodologias de ensino visam principalmente a valorizagdo da
aprendizagem auténoma, que fornece maior protagonismo aos alunos na construgéo
do seu conhecimento. Além disso, acredita-se que o emprego de metodologias
inovadoras e mais dindmicas na Educacao Basica e Superior podem promover uma
maior motivagdo dos alunos para a aprendizagem, e também contribuir para sua
permanéncia nos cursos de graduagdao (MITRE et al., 2008; BERBEL, 2011;
DEBALD, 2020).

A respeito da motivagao favorecida ao implementar as metodologias ativas na

sala de aula, Berbel (2011) defende que elas podem promover:

[...] o fortalecimento da percepc¢do do aluno de ser origem da prépria agao,
ao serem apresentadas oportunidades de problematizagdo de situacdes
envolvidas na programacgao escolar, de escolha de aspectos dos conteudos
de estudo, de caminhos possiveis para o desenvolvimento de respostas ou
solugdes para os problemas que apresentam alternativas criativas para a
conclusao do estudo ou da pesquisa, entre outras possibilidades (BERBEL,
2011, p. 28).

Desse modo, os interesses de estudo e as agdes dos alunos sao
consideradas relevantes durante todo o desenvolvimento das aulas, pois sao eles os
protagonistas no processo de construcdo do conhecimento, fato esse que pode
resultar, segundo Berbel (2011), em um aumento no interesse e na motivacédo do
aluno em participar do processo de ensino e aprendizagem.

O uso de metodologias ativas vem crescendo no Ensino Superior e tem
provocado uma mudanga significativa na organizagcdo das salas de aula e também
na forma com que as aulas tém se configurado nas universidades. Essas
metodologias fomentam transformagdes tanto no comportamento dos docentes
quanto no dos discentes em relagdo ao desenvolvimento do ensino e a construgao
da aprendizagem (NEGRAO, 2020). Entretanto o emprego dessas metodologias néo
€ algo simples, pois requerem, segundo Negrao (2020), um planejamento € uma
ambientacdo por parte dos envolvidos, para que nao se tornem apenas acdes
mecanicas e descontextualizadas das reais necessidades da sala de aula.

Para que essas metodologias passem a fazer parte do contexto das salas de
aula, cumprindo a fungcado a que se propdem, ainda € necessario que educadores e
pesquisadores, em geral, compreendam verdadeiramente os seus fundamentos. E
essencial que haja o rompimento com visdes reducionistas de que essas

metodologias envolvem apenas algumas estratégias do tipo “receita de bolo”
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(BACICH; MORAN, 2018), ou que sdo apenas modismos que tdo somente alteram
as formas de conducdo das aulas, sem causar qualquer transformacao significativa
nos processos formativos.

Nesse contexto é esperado que as Metodologias Ativas tragam a inovagao
esperada as instituicbes que necessitam de tais mudancgas, contribuindo com a
constituigdo de profissionais comprometidos com novas propostas (PRADO, 2019) e,
para além disso, que elas possibilitem maior acessibilidade a informacdo e a
producdo do conhecimento por meio da diversidade de recursos tecnoldgicos
disponiveis. Esses recursos podem facilitar o desenvolvimento de metodologias
ativas tanto nos contextos formais como nos nao formais de ensino.

O emprego dessas metodologias nas salas de aulas tem ocasionado
modificagdes nas configuragdes de espaco e de tempo. As aulas podem vir a ocorrer
em espacos institucionalizados ou nao, dentro ou fora da escola/universidade,
combinando tecnologias moveis que possibilitam a realizagdo de estudos em outros
locais como casa, bibliotecas, museus, centros de Ciéncias etc. A flexibilizacdo do
tempo proporcionado pelo uso das metodologias ativas exige que o aluno gerencie
melhor o seu tempo e estude antes de ir para as aulas, de forma que possa levar
suas questbes e duvidas para serem discutidas e sanadas durante as aulas
(MORAN, 2015; NEGRAO, 2020). Com as metodologias ativas, as aulas deixam de
ser apenas um espacgo de transmissdo de conhecimento no qual o aluno atua
passivamente, e se tornam um espaco de interagao e de troca de experiéncias, com
o conhecimento sendo construido a partir da inter-relagdo com o coletivo.

O trabalho com metodologias ativas requer mudanca de posturas e uma
reflexao critica constante por parte do professor e dos alunos. O professor precisa
se dispor ao aprendizado continuo, testando e adaptando metodologias para cada
turma, estando ciente de que nem sempre o resultado sera satisfatério, mas que o
exercicio da reflexdo sobre as praticas pedagdgicas deve ser constante (NEGRAO,
2020).

Diante disso, o professor passa a se colocar no contexto educativo como um
mediador, ou seja, um sujeito que promove a articulagéo e o vinculo do aluno com o
conhecimento. Ele atua nesse processo como um educador preparado e disponivel
para estimular, orientar, gerenciar, organizar e avaliar as situagcdes de ensino e

aprendizagem. Entretanto, € preciso que fique claro, o professor ndo se comporta
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como o autor ou como o detentor do conhecimento, mas como um instrutor na busca
e construgdo do conhecimento, a ser realizado pelos alunos. Entendemos que agir
com essa postura ndo € algo simples, pois exige muita dedicacdo e esforgo por
parte do docente, principalmente quando esse profissional esta habituado com
métodos de ensino conservadores.

Nesse contexto, Prado (2019) define o professor ativo como aquele que se
encontra em um processo de constante interacdo com o aluno, atuando de forma
critica e pratico-reflexiva, desenvolvendo atitudes e propostas adequadas a
realidade em que esta inserido.

Os alunos, dentro dessa conjuntura, sdo compreendidos como sujeitos
autbnomos, isto é, pessoas capazes de pensar e agir de modo independente
durante todo o processo de constru¢cdo da aprendizagem (BERBEL, 2011). Dessa
forma, os alunos sao estimulados a participar ativamente das aulas e/ou atividades
didaticas, passando a interagir mais efetivamente entre si, com o professor e com os
objetos de conhecimento. Esse protagonismo do estudante em seu processo de
aprendizagem possibilita o desenvolvimento de habilidades e competéncias
indispensaveis para a constru¢gao de sua autonomia intelectual e social (PINTO et
al., 2013). Portanto, o foco incide sobre as a¢des dos alunos, sobre o que eles estéo
fazendo, ja que o comportamento deles € o elemento indicativo daquilo que eles
estdo aprendendo (PRADO, 2019).

Diante disso, entendemos que para que esse tipo de metodologia alcance
resultados promissores é fundamental que haja comprometimento por parte de todos
os envolvidos, em especial dos estudantes em relacdo a materializagdo da sua
aprendizagem, levando em conta que ndo ha metodologias ou estratégias didaticas
que “fagam milagres” na promogao da aprendizagem.

O acompanhamento dos estudantes por profissionais mais experientes €&
fundamental para torna-los conscientes de alguns processos, para estabelecer
conexdes nao percebidas, para superar etapas mais rapidamente, para confronta-los
com novas possibilidades (MORAN, 2015).

De acordo com Mitre et al. (2008), as metodologias ativas utilizam a
problematizagdo como estratégia de ensino aprendizagem, estimulando a agc&o do
discente, pois diante do problema ele se detém, examina, reflete, relaciona as

informacdes e passa a ressignificar suas descobertas. E esse processo de busca de
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solugdes para um problema, no exercicio de liberdade para a tomada de deciséo,
que possibilita o desenvolvimento do educando e a apropriagdo do conhecimento.

Nesse mesmo contexto, Moran (2015) enfatiza a importancia de os alunos
aprenderem a caminhar sozinhos na busca do conhecimento, a partir da construcao
de indagacgdes, do levantamento de hipdteses e da resolugédo de problemas simples
e complexos.

E importante ressaltar que existem diferentes tipos de metodologias ativas, as
quais apresentam diferentes formatos, mas com objetivos parecidos, dentre as quais
citamos a Aprendizagem Baseada em Problemas, a Pedagogia de Projetos, o
Estudo de Caso, a Metodologia da Problematizagdo, a Sala de Aula Invertida, o
Ensino Hibrido, entre outras. Algumas dessas propostas metodoldgicas ja estao
consolidadas na area de Educacao e Ensino, devido a um vasto campo de estudo
sobre elas, como, por exemplo, a Pedagogia por Projetos e a Problematizacéo,
enquanto outras apresentam estudos um pouco mais recentes, principalmente no
Brasil. Nao faz parte do escopo desta pesquisa discutir essas abordagens
detalhadamente, mas é importante considerar sua existéncia'’.

Nesse sentido, vale destacar a discuss&o apresentada por Berbel (1998), com
base em uma anadlise tedrica da Metodologia da Problematizacdo e da
Aprendizagem Baseada em Problemas, as quais, segundo a autora, constituem-se a
partir de visdes tedricas distintas. A primeira sendo tratada como metodologia de
ensino e a segunda, como proposta curricular.

A partir do estudo das diversas metodologias de ensino, Moran (2015) cita
varias instituicbes de ensino publicas e privadas brasileiras que optaram por
construir e desenvolver seus curriculos a partir de formatos mais diversificados,
buscando modelos de ensino mais inovadores e projetos pedagdgicos mais
dindmicos e flexiveis. Nesses modelos, as disciplinas ndo aparecem de modo
fragmentado, mas os conteudos disciplinares sao introduzidos paulatinamente ao se
trabalhar com alguma tematica por meio de problemas (MORAN, 2015).

As aulas fundamentadas em metodologias ativas ocorrem em contextos mais
dinamicos e, segundo Moran (2015), sdo baseadas em atividades, desafios,
problemas, jogos, nos quais cada aluno aprende no seu proprio ritmo e necessidade,

e também aprende com os colegas, em grupos, dentro de projetos desenvolvidos

" Para mais detalhes sobre a problematizacdo e suas diversas formas, consultar o estudo de Mori e Cunha
(2020).
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com supervisdo de professores-orientadores (MORAN, 2015). Com as metodologias
ativas, de acordo com o autor, o aprendizado se da a partir de problemas e/ou
situacdes reais que se aproximam daquelas que os discentes vivenciarao
posteriormente na sua vida profissional.

Um dos maiores problemas enfrentados pelas universidades é o elevado
percentual de evasdo ou desisténcia dos académicos. Essa evasado tem acontecido
por diversos motivos, dentre eles a ocorréncia da pandemia e a inadequagao da
metodologia adotada para a efetivagdo dos processos educativos, marcados na
maioria das vezes por tendéncias tradicionais vinculadas a um ensino rigido, como
ja mencionado nesta tese. Além disso, merecem destaque a elevada carga tedrica, a
falta de estimulo aos académicos, os altos indices de reprovagao em alguns cursos
e a falta de motivacao dos estudantes em permanecer no curso superior até a sua
conclusao (MITRE et al., 2008).

Pensando o ensino de Ciéncias, consideramos que as metodologias ativas se
adéquam muito bem aos objetivos formativos dessa area de ensino, pois quando
bem planejadas e desenvolvidas elas podem proporcionar compreensdes
relacionadas a natureza da Ciéncia e também a construgdo de conhecimentos
cientificos acerca dos fenbmenos da natureza. Quando empregadas nas aulas de
Ciéncias, essas metodologias, de acordo com Mitre et al. (2008), podem estimular a
curiosidade cientifica, o espirito critico e reflexivo, a cooperagao para o trabalho em
equipe, o senso de responsabilidade e a ética.

A presenca dessas metodologias inovadoras no Ensino Superior, combinadas
com a inser¢do de diversas ferramentas tecnoldgicas, segundo Debald (2020),
contribui com a ocorréncia de mudancas no contexto das salas de aula, tanto do
ponto de vista da pratica docente, quanto da forma de atuacdo dos académicos em
relacdo a aprendizagem. Contudo sabemos que, no contexto da sala de aula, essas
inovacgdes isoladamente n&o garantem a melhoria dos resultados na qualidade do
ensino e aprendizagem, o que dependera da participacdo conjunta e articulada de
todos os envolvidos no processo educacional.

Diante do contexto educacional em que vivemos, em que as exigéncias
formativas sdo cada vez maiores, no qual o professor e os alunos estido sendo cada
vez mais “cobrados”, Moran (2015) menciona que as metodologias de ensino

precisam acompanhar os objetivos de aprendizagem pretendidos, de forma que:
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Se queremos que os alunos sejam proativos, precisamos adotar
metodologias em que os alunos se envolvam em atividades cada vez mais
complexas, em que tenham que tomar decisGes e avaliar os resultados,
com apoio de materiais relevantes. Se queremos que sejam criativos, eles
precisam experimentar inUmeras novas possibilidades de mostrar sua
iniciativa (p. 17).

Portanto mostra-se fundamental que oferecamos condicdes e oportunidades
de os alunos desenvolverem suas potencialidades, de modo integral e
qualitativamente mais eficaz, por meio de situagdes mais complexas e variadas.

Moran (2015) enfatiza ainda a importancia dos desafios bem planejados que
“[...] contribuem para mobilizar as competéncias desejadas, intelectuais, emocionais,
pessoais € comunicacionais” (p. 18). Segundo ele, essas situagdes precisam
envolver a possibilidade de realizar pesquisas, avaliar situacdes, pontos de vista
diferentes, fazer escolhas, assumir alguns riscos, aprender pela descoberta,
caminhar do simples para o complexo.

Por outro lado, ha ainda professores e instituicbes que desconhecem ou
ignoram a existéncia e as potencialidades dessas metodologias, apresentando uma
resisténcia para inclui-las nos curriculos como uma possibilidade de promover a
melhoria das praticas. Isso ocorre porque as mudangas nas praticas geram
inseguranga em relagéo as novas formas de pensar e atuar na sala de aula, e nem
sempre ha disposicdo e apoio para assumir novos desafios. Assim, para promover
as transformagdes desejadas € preciso coragem e ousadia diante da necessidade
de romper com curriculos enraizados (DEBALD, 2020).

Para que as metodologias se tornem uma realidade nas salas de aula, os
curriculos formativos necessitam ser repensados. Furlani e Oliveira (2018)
realizaram um estudo sobre a presenca de metodologias ativas na Base Nacional
Curricular Comum (BNCC) de 2017, especificamente da area de Ciéncias da
Natureza. As autoras identificaram que apesar de a BNCC nao fazer mencéao
especifica as metodologias ativas o documento propde diversos objetivos e
propostas que podem ser alcangados por meio das metodologias ativas. Na BNCC é
indicada a realizagdo de atividades investigativas como elemento central na
formacao dos estudantes e também o uso de problemas, de questdes desafiadoras
e da proposicao de intervencdes didaticas, que podem ser fundamentadas em
metodologias ativas (FURLANI; OLIVEIRA, 2018).
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Para além de realizar mudancas nos curriculos € fundamental conhecer
minimamente o contexto académico (e a realidade sociocultural dos estudantes) no
qual as praticas pedagodgicas e metodologias de ensino se fardo presentes, e
considerar a necessidade de realizar modificacdes antes, durante e depois do
desenvolvimento de qualquer metodologia, ja que praticas que deram certo em um
contexto podem ndo funcionar em outros. E também um principio basico
compreender que em cada sala de aula os estudantes sao diferentes, e que cada
contexto tem as suas necessidades e particularidades, se quisermos que essas
metodologias alcancem todos os estudantes envolvidos e que fornegcam bons
resultados.

Nesse sentido, Prado (2019) defende que uma metodologia que se propde a
ser ativa precisa dar conta de atender ao principio da universalidade, adequando-se

ao contexto educacional brasileiro, o que significa que:

[...] as praticas construidas devem ser capazes de incluir os alunos em
comunidades de aprendizagem cada vez mais abrangentes, ao invés de
exclui-los, como feito durante décadas em nosso pais. Para tanto, a
metodologia deve se adequar a realidade sociocultural dos alunos e néo o
contrario. Logo, a proposicdo de metodologias com praticas muito
especificas, detalhadas metodologicamente ou concebidas como manuais
de instrugdo atuam de forma a descaracterizar este principio basilar e a
nogao de atuacao ativa dos alunos. (PRADO, 2019, p. 27).

Portanto, € preciso ter claro que as metodologias ativas ndo sao estanques,
muito pelo contrario, elas devem ser moldadas e adaptadas para cada contexto a
que se destinam.

E importante ressaltar que para desenvolver essas metodologias ndo é
necessaria a existéncia de uma infraestrutura muito elaborada. Embora a
disponibilidade de infraestrutura e recursos ampliem as possibilidades de acesso a
informagdo, as tecnologias e a materiais diversificados. De acordo com Moran
(2015) €& possivel realizar atividades estimulantes mesmo em ambientes
tecnolégicos minimos.

A partir do exposto, destacamos que para desenvolver essas metodologias
necessitamos de profissionais preparados e competentes intelectual, afetiva e
gerencialmente, capazes de atuar como gestores de aprendizagens multiplas e
complexas (MORAN, 2015). Profissionais com essas caracteristicas terdo de passar
ou de ter passado por uma formacao diferenciada e acessar uma formacéo inicial e

continuada com modelos de ensino diversificados que possibilitem desenvolver o
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seu potencial. Além disso, € fundamental que esses profissionais sejam integrados
ao mercado de trabalho com uma remuneracédo digna e que possibilite a valorizag&o
profissional.

Um grande problema relativo ao desenvolvimento dessas metodologias € que
os professores que fazem uso desse tipo de estratégia de ensino muitas vezes néo
possuem clareza em relagdo a seus fundamentos e implicagbes na aprendizagem
dos estudantes. Assim, quando o docente utiliza as mesmas estratégias inumeras
vezes, sem fazer uma reflexdo sobre seus resultados, pode ocorrer que sua agao se
torne rotineira, automatica e, logicamente, ndo adquira o carater ativo caracteristico
dessas metodologias (DIESEL; BALDEZ; MARTINS, 2017).

Diante do exposto, esta pesquisa fundamenta-se na metodologia de ensino
ativa denominada Aprendizagem Baseada em Problemas, cujos pressupostos

tedricos apresentamos na proxima secao.

2.3. Pressupostos tedricos da Aprendizagem Baseada em Problemas (ABP)

A Aprendizagem Baseada em Problemas (ABP), em inglés Problem Based
Learning (PBL), é definida na literatura como uma metodologia de ensino e
aprendizagem caracterizada pelo uso de problemas da vida real para estimular o
desenvolvimento do pensamento critico, das habilidades de solugao de problemas e
a aquisicao de conceitos fundamentais da area de conhecimento em questao
(RIBEIRO, 2008; MUNHOZ, 2015). Entretanto ela também pode ser compreendida
como uma abordagem curricular de ensino que requer uma reestruturagdo do
curriculo tradicional pautada em alguns principios da educagao multidisciplinar
(BARROWS; TAMBLYN, 1980, BERBEL, 1998, HMELO-SILVER, 2004). Quando
empregada como proposta curricular a ABP fundamenta todo um curso de
graduacgao, no qual os problemas de ensino sdo elaborados por uma equipe de
especialistas para cobrir/compor o0s conhecimentos essenciais do curriculo
(BERBEL, 1998).

As raizes da Aprendizagem Baseada em Problemas, apesar de n&o serem
muito claras, podem ser atribuidas, segundo Servant (2016), a diversas influéncias
tedricas, filosdficas, psicologicas e pedagdgicas, a exemplo da psicologia cognitiva

(com a abordagem do processamento da informacao e a abordagem construtivista).
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Uma das principais influéncias tedricas atribuidas a ABP na literatura ao
filosofo e pedagogo John Dewey (DELISLE, 2002; HMELO-SILVER, 2004; RIBEIRO,
2008). Dewey era representante do movimento reformista, chamado educagéo
progressiva, que defendia que os professores deveriam ensinar valendo-se dos
instintos naturais dos alunos para investigar e criar, assim como de suas
experiéncias sociais partilhadas (DELISLE, 2002; BRANCO, 2014). A ideia de utilizar
um problema como ponto de partida para aprendizagem também pode ter origem na
teoria de Dewey (RIBEIRO, 2008).

Hmelo-Silver (2004), por outro lado, destaca que a abordagem ABP tem
origem nas ideias de Dewey e de Kilpatrick, os quais defendem a importancia da
experiéncia pratica na aprendizagem. Dessa forma, o aprendizado proveniente
dessa abordagem faz parte da tradicao de aprendizado experiencial significativo, isto
€, os alunos desenvolvem suas aprendizagens por meio da investigagao-explicagéo,
0 que envolve a resolucido de problemas e a reflexdo sobre suas experiéncias
(HMELO-SILVER, 2004). Nas sessbes 2.5 e 2.6 explanaremos algumas
aproximagdes dessa metodologia com as perspetivas tedricas e epistemoldgicas
Construtivismo e Pragmatismo, que fornecerdo mais detalhes das origens dessa
metodologia.

A ABP foi sistematizada inicialmente por um grupo de docentes da Escola de
Medicina da Universidade McMaster, no Canada, no final dos anos 1960, para ser
adotada como alternativa aos curriculos tradicionais dos cursos de Medicina
(BARROWS; TAMBLYN, 1980; SERVANT, 2016).

O programa PBL comegou a ser difundido na literatura estrangeira pelo
professor e neurologista Howard Barrows, que com seu colega Robin Tamblyn
publicou o livro Problem-Based Learning: An Approach to Medical Education (1980).
Barrows conheceu o programa McMaster durante um periodo sabatico que realizou
naquela universidade (BARROWS; TAMBLYN, 1980; SERVANT, 2016).

Na mesma época, a ABP foi implantada no curso de Medicina da
Universidade de Maastricht, na Holanda, hoje uma das referéncias mundiais dessa
metodologia (SERVANT, 2016; LOPES; SILVA-FILHO; ALVES, 2019), expandindo-
se posteriormente para diversos outros paises. No Brasil, a ABP se tornou
conhecida a partir da década de 1990, e, segundo Berbel (1999), foi desenvolvida

inicialmente nos cursos de Medicina em universidades das cidades de Marilia-SP
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(1997) e de Londrina-PR (1998) e, desde ent&do, vem sendo desenvolvida em outras
universidades e nos mais variados campos de conhecimento.

Atualmente, a qualidade dessa metodologia tem se mostrado suficientemente
robusta para possibilitar seu uso no ensino de outras areas do conhecimento,
especialmente no Ensino Superior (RIBEIRO, 2008), como no ensino de Ciéncias,
consideradas as devidas adequacoes.

Segundo Souza e Dourado (2015), ela tem como atributos ser colaborativa,
construtivista e contextualizada. Além disso, as situagdes-problema fornecidas pela
ABP séo utilizadas para iniciar, direcionar e motivar a aprendizagem de conceitos e
teorias, e para o desenvolvimento de habilidades e atitudes no contexto de sala de
aula, o que a diferencia de outras abordagens que empregam problemas.

Embora a disseminacdo da ABP venha se dando ha pouco tempo, Ribeiro
(2008) destaca que ela ndo pode ser considerada uma metodologia nova, na medida
em que a aprendizagem por meio do confronto com um problema tenha acorrido
desde os primordios das civilizacoes.

A ABP possui objetivos educacionais bastante amplos, com uma base de
conhecimentos estruturada em torno de problemas reais e integrada com o
desenvolvimento de habilidades de aprendizagem autébnoma e de trabalho em
equipe, favorecendo a adaptabilidade a mudancas, a habilidade na solugcdo de
problemas em situacdes nao rotineiras, 0 pensamento critico e criativo, o trabalho
em equipe, e o compromisso com o aprendizado e o aperfeicoamento continuo
(SAVERY; DUFFY, 1995; RIBEIRO, 2008).

A ABP também permite satisfazer uma formagao que integre teoria e pratica,
promovendo o dominio do conhecimento especifico e o desenvolvimento de
habilidades e atitudes profissionais e cidadas. Por conta disso, acreditamos que
essa metodologia pode oferecer uma 6tima oportunidade para problematizar
questdes educacionais, de modo que os licenciandos possam se envolver em
situagdes investigativas reais, procurando solugbes fundamentadas para os
problemas propostos.

Ao detalhar os fundamentos da ABP, Ribeiro (2008) menciona que ela guarda
alguma semelhanga com as teorias de Dewey, Ausubel, Bruner, Piaget, Rogers,

entre outras, e se apoia principalmente na psicologia cognitiva € no construtivismo.
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Contudo, segundo Ribeiro (2008), at¢é o momento os idealizadores dessa
metodologia n&o construiram uma teoria prépria e bem explicitada sobre ela.

Borochovicius e Tortella (2014) citam que a ABP tem como premissa basica o
uso de problemas da vida real para estimular o desenvolvimento conceitual,
procedimental e atitudinal do discente, expondo-o a situagcbes motivadoras e
preparando-o para o mundo do trabalho. Assim, essa metodologia propicia atender
tanto as necessidades dos discentes como as dos docentes.

Nessa perspectiva, o aluno € movido para o centro de sua aprendizagem e
precisa desenvolver a capacidade de descobrir e usar informagdes, construir suas
préprias habilidades para resolver problemas e aprender o conteudo necessario
(MUNHOZ, 2015). A ABP fornece condigbes para a aprendizagem construtivista, na
qual o aluno recebe estimulos para a construcdo do conhecimento a partir do conflito
cognitivo de um novo conhecimento com um ja existente, sendo dadas a ele
condi¢des de participar ativamente da constru¢éo do seu conhecimento. Na préxima
secao traremos mais detalhes da perspectiva construtivista.

Com relacédo as condi¢cdes necessarias para o uso da ABP pelos discentes
nos cursos de graduagdo, Borochovicius e Tortella (2014) enfatizam que eles
precisam desenvolver um conjunto de conhecimentos essenciais para fazerem um
uso eficaz dessa metodologia de solugdo de problemas, tanto dentro como fora da
universidade. Os discentes necessitardo dedicar tempo e recursos para ampliar os
seus conhecimentos e para desenvolver, no decorrer do processo, estratégias para
lidar com os problemas fornecidos.

Listamos a seguir algumas caracteristicas organizativas para desenvolver a
ABP no contexto de ensino e aprendizagem:

1.0 ponto de partida para a aprendizagem & um problema (isto é, um
estimulo para o qual um individuo ndo tenha uma resposta imediata); 2. O
problema deve permitir que os alunos estejam aptos a enfrentar o mercado
como futuros profissionais; 3. O conhecimento que os alunos devem adquirir
durante a sua formagao profissional € organizada em torno de problemas
em vez de disciplinas; 4. Estudantes, individualmente ou coletivamente,
assumem uma importante responsabilidade pelas suas préprias instrugdes
e aprendizagens; 5. A maior parte do aprendizado ocorre dentro do contexto

de pequenos grupos em vez de exposi¢coes (BRIDGES, 1992 apud
BOROCHOVICIUS; TORTELLA, 2014, p. 274).

Como apontam os autores, a ABP parte de um problema que oferece
estimulos para que o aluno busque soluciona-lo. Fica claro nessas caracteristicas

que essa € uma metodologia centrada nos alunos, a quem ¢é delegada a
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responsabilidade por sua aprendizagem, preparando-os para que se tornem
aprendizes por toda a vida. Para isso, os alunos precisam cumprir as seguintes

tarefas:

Exploracdo do problema, levantamento de hipoteses, identificagcdo de
questdes de aprendizagem e elaboragdo das mesmas. Tentativa de solugéo
de problema com o que sabem, observando a pertinéncia do seu
conhecimento atual. Identificagdo do que nao sabem e do que precisam
saber para resolver o problema. Priorizagao das questdes de aprendizagem,
estabelecimento de metas e objetivos de aprendizagem. Planejamento e
delegacdo de responsabilidades para o estudo autbnomo da equipe.
Compartilhamento eficaz do novo conhecimento, de modo que todos os
membros aprendam o que foi pesquisado pela equipe. Aplicacdo do
conhecimento na solugdo do problema. Avaliagdo do novo conhecimento
[...] reflexdo sobre o processo. (RIBEIRO, 2008, p. 42-43).

Com relacdo ao docente nesse processo, ele tem o papel relevante de
orientador das atividades e agbes, mediando o trabalho em grupo, questionando os
alunos sobre as hipoteses levantadas e os caminhos percorridos, fornecendo todo o
aporte necessario para os alunos desenvolverem seu potencial e alcancarem a
solucao do problema proposto.

No que se refere a definicdo de problema, entendemos que ele envolve uma
situagdo para a qual ndo ha uma resposta pronta ou um caminho facil para a sua
resolugdo, mas uma resposta ou caminho que exige um esforgo intelectual por parte

do solucionador. Acerca disso, Echeverria e Pozo (1998) apontam que:

[...] uma situacdo somente pode ser concebida como um problema na
medida em que exista um reconhecimento dela como tal, e na medida que
ndo disponhamos de procedimentos automaticos que nos permitam
soluciona-los de forma mais ou menos imediata, sem exigir, de alguma
forma, um processo de reflexdo ou uma tomada de decisdes sobre a
sequéncia de passos a serem seguidos (p. 15).

Os problemas apresentados aos estudantes no contexto da sala de aula
podem exibir diversos formatos e objetivos, os quais dependem das finalidades
educativas atribuidas pelo professor. Na ABP, os problemas ou as situacdes-
problema sao utilizados como combustivel para o desenvolvimento e a execuc¢io da
metodologia. Levando em conta que eles podem apresentar diversos formatos e
objetivos, que dependem das finalidades educativas atribuidas pelo professor, eles
precisam ser muito bem elaborados para que possam propiciar um bom processo de
execugao e resolugdo. Diante disso, apresentamos algumas caracteristicas

fundamentais dos problemas em ABP, citados brevemente por Hmelo-Silver (2004).
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1. Problemas abertos e auténticos

Os problemas abertos sdo problemas pouco estruturados ou pouco definidos.
Echeverria e Pozo (1998) explicam que nesse tipo de problema o ponto de partida e
a maneira de resolver a situacao-problema néo estao claros e especificados a priori
no problema, sendo possivel encontrar varias solugdes validas, por meio de
métodos também diferentes e igualmente validos. Em resumo, um problema aberto
oferece flexibilidade de condigdes para resolvé-lo, ou seja, possibilita varias
formas/caminhos para se chegar a uma solugao.

O problema auténtico esta relacionado ao tipo de situacdo a que ele esta
envolvido, podendo ela ser real ou simulada. A ideia € que o contexto do problema
tenha relagdo com o contexto vivenciado pelo aluno, ou no caso da metodologia
ABP, que o problema ressoe com as experiéncias que o discente precisa
aprender/conhecer durante sua formacao profissional. E, além disso, o problema
deve ser suficientemente interessante a ponto de apoiar a motivagao intrinseca dos
discentes para sua resolu¢cdo (HMELO-SILVER, 2004).

2. Problemas complexos e multidisciplinares

O problema complexo demanda o uso de diferentes habilidades ou
competéncias cognitivas, assim como o pensamento logico e a reflexdo critica
acerca do caminho a ser construido/seguido para solucionar o problema. Dessa
forma esses problemas ndo sao simples de resolver, ja que envolvem certo grau de
dificuldade necessaria aos objetivos de aprendizagem. Sua resolugdo pode exigir
pesquisa em diferentes campos, trabalho colaborativo, estratégias e recursos
diversos. Problemas complexos demandam também a consideragao de explicacbes
alternativas para a escolha de determinado caminho.

Problemas multidisciplinares envolvem multiplos conhecimentos para sua
resolugdo, ou seja, necessitam de conhecimentos de diversas areas ou disciplinas,
0s quais precisam ser compreendidos e integrados para comporem a resolugado do
problema. Esse tipo de problema deve ajudar a construir um conhecimento extenso
e flexivel, porque as informagdes ndao sado aprendidas de forma isolada (HMELO-
SILVER, 2004), mas de modo integrado.

Com relagao ao formato de apresentagdo do problema, destacamos que ele
pode ser oferecido na forma de um enunciado escrito ou oral. O enunciado nao

contempla apenas uma questdo ou uma pergunta, mas um texto que abrange um
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discurso contextualizado, no qual sdo explicitados detalhes de uma situagcao
problematica simples ou complexa que envolva atores sociais, que ocorra em um
local e em um momento histérico e temporal, que apresente elementos que
precisam ser considerados, assim como a pergunta geral e as questdes mais
especificas envolvidas no problema.

Durante a apresentagdo do problema também é possivel utilizar algum
recurso adicional que ajude a explicitar melhor o conteudo do problema, como, por
exemplo, um video, um filme, uma foto/figura/imagem ou um objeto concreto
qualquer, que fornegca mais detalhes da situagcdo-problema.

Reafirmamos que um problema, no estio ABP, nd&o € uma situagao
problematica qualquer, ele precisa exigir a tomada de decisbes e a proposigao de
estratégias para soluciona-lo (MALHEIRO, 2005). Portanto, quem vai buscar as
estratégias para solucionar o problema fornecido sdo os alunos, individualmente e
em grupos colaborativos.

De acordo com Hmelo-Silver (2004), na Abordagem Baseada em Problemas
os alunos trabalham individualmente e em pequenos grupos de colaboragao,
refletindo e compartilhando informacgdes, e aprendem o que precisam saber para
resolver um problema. O professor atua como um facilitador, orientando a
aprendizagem colaborativa, ndo mais sendo considerado o principal repositério de
conhecimento, mas auxiliando os alunos na determinagdo dos caminhos para a
solugdo do problema proposto. Na ABP, ainda segundo Hmelo-Silver (2004), os
alunos sao solicitados a colocar seus conhecimentos em uso e a serem aprendizes
reflexivos e autodirecionados. Isso significa que sdo os alunos que dirigem a sua
aprendizagem e que sao responsaveis por levantar a informacdo e os
conhecimentos necessarios para resolver o problema proposto (SAVERY; DUFFY,
2001; HMELO-SILVER, 2004).

No processo tutorial da ABP, descrito por Hmelo-Silver (2004), inicialmente é
apresentado o cenario do problema a um grupo de estudantes que trabalhardo de
modo colaborativo. Eles identificam, reformulam e analisam o problema,
identificando os fatos relevantes do cenario, e questionam o facilitador para obter
informagbes adicionais. Esse passo de identificagdo ajuda os alunos a
representarem o problema, e a medida que os alunos entendem melhor o problema

eles geram hipoteses sobre possiveis solu¢gdes. Uma parte importante desse ciclo é
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identificar as deficiéncias de conhecimento relativas ao problema. Essas deficiéncias
estdo relacionadas as questdes que os estudantes buscam resolver/aprender
durante seu aprendizado autodirigido. Apds o estudo autodirigido, os alunos aplicam
seus novos conhecimentos e avaliam suas hipoteses a luz do que aprenderam. Na
conclusao de cada problema, os alunos refletem sobre o conhecimento abstrato
adquirido e procuram comunicar ou explanar a solugdo encontrada. Durante todo o
processo, 0 professor ajuda os alunos a aprenderem as habilidades cognitivas
necessarias para a solugao de problemas em colaboragado (HMELO-SILVER, 2004).
Hmelo-Silver organiza todo o processo ABP em um esquema ciclico que pode

ser visualizado na Figura 3.

Cendmuo
di
Problema \q
Formular e analisar o
Identificar os panieens
fabos
A _Licrar
hiphieses \‘
Y dentificar Estudo
deficiéncias autodiTigido
Aplicar novos
conhecimentos
Avalingdn

Figura 3: O ciclo de aprendizagem na ABP (adaptado de Hmelo-Silver, 2014)

Outro aspecto interessante desse modelo de aprendizagem é a possibilidade
de consultoria com outros profissionais da area. Na ABP pode ser indicado valer-se
da consultoria de profissionais da area que tenham maior experiéncia no assunto do
problema, e que, assim como o professor, podem auxiliar os alunos na busca de
informagdes e estratégias para eles resolverem o problema (SAVERY; DUFFY,
2001).

90



Hmelo-Silver (2004) apresenta uma discussdo acerca das evidéncias de
aprendizagem efetiva proporcionada pelo trabalho com a metodologia ABP,
realizado com estudantes da area da saude. A partir de um levantamento
bibliografico, a autora compara os resultados do desempenho dos alunos inseridos
em situacdes de aprendizagem em ABP com os do ensino tradicional. Ela apoia a
hipotese de que os alunos da ABP s&o capazes de construir conhecimento, e que
apresentam desempenhos superiores na resolucdo de problemas abertos, quando
comparados com os de alunos que vivenciaram somente o ensino tradicional.
Contudo esses resultados s&do observados em avaliagbes que “medem” o
conhecimento em contextos de resolucdo de problemas, e ndo em contextos de
multipla escolha e exames. Isso indica que em avaliacdes tradicionais os estudantes
que tiveram experiéncias com ABP e os que tiveram experiéncias com o ensino
tradicional mostraram pouca diferenca em seu desempenho (HMELO-SILVER,
2004).

Na metodologia ABP a avaliagao é feita de modo processual, podendo haver
provas ou testes tradicionais relacionados aos problemas ou questbes de
aprendizagem que os alunos identificaram ao longo do processo de resolugdo do
problema maior (SAVERY; DUFFY, 2001). Contudo, entendemos que a avaliagao
deve ser mais dinamica e processual, incluindo a avaliagcdo do conhecimento, a
autoavaliacdo continua e a avaliagdo por pares (com sugestdes para melhoria).
Ainda de acordo com Savery e Duffy (2001), a avaliagdo pode ocorrer em trés areas:
aprendizagem autodirigida (0 que o aluno buscou aprender/aprendeu
individualmente); solugdo de problemas; habilidades como membro do grupo
(participagao do individuo no grupo coletivo).

Com esse modelo a ABP vem sendo adotada nos cursos de Medicina no
Canadéa, na Holanda, na Africa, na Asia e na América Latina, inclusive no Brasil
(BERBEL, 1998). Segundo explicitado pela autora, os cursos de Enfermagem e
Medicina nos estados do Rio de Janeiro, Minas Gerais, Sdo Paulo e Parana tém
realizado o importante movimento de incorporagao desse tipo de abordagem em
suas atividades curriculares normais e especiais. No Ensino de Ciéncias, entretanto,
essa abordagem comecgou a ser empregada muito recentemente. No préximo tépico
apresentamos um levantamento bibliografico acerca das pesquisas brasileiras sobre
ABP.
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2.4 Pesquisas sobre ABP no Brasil: apontamentos de um estudo bibliografico

A seguir apresentamos um levantamento bibliografico realizado na Biblioteca
Digital Brasileira de Teses e Dissertacbes (BDTD). Para realizar a busca de
trabalhos no portal da BDTD inserimos no campo de busca avangada os termos
“‘Aprendizagem Baseada em Problemas” e “ensino de Ciéncias”. A selegao inicial
contou com a leitura dos 400 titulos encontrados, dos resumos e dos descritores dos
trabalhos, com o objetivo de identificar com maior clareza o tema da pesquisa e a
area de interesse da pesquisa.

Nossa selecao levou em conta todos os trabalhos publicados na BDTD até o
ano de 2020 relacionados exclusivamente a metodologia de ensino Aprendizagem
Baseada em Problemas. Excluimos da nossa amostra os trabalhos envolvendo
resolugcdo de problemas que ndo se caracterizavam como Aprendizagem Baseada
em Problemas (ABP) de origem canadense.

A partir dessa selegcdo, encontramos um total de 12 trabalhos sobre a
Aprendizagem Baseada em Problemas no ensino de Ciéncias, os quais compdem a
nossa amostra de pesquisa. Para a analise desses trabalhos realizamos a leitura
integral e buscamos identificar a tematica tratada, de forma que pudéssemos
organiza-los em categorias. Nesta segcao apresentamos uma discussdo acerca das
categorias tematicas dos trabalhos relacionados a ABP no ensino de Ciéncias. A
seguir apresentamos os resultados dessa analise.

Como pode ser observado no Quadro 4, dentre os 12 trabalhos selecionados
na BDTD dez séo dissertagdes de mestrado e apenas dois sao teses de doutorado.
Foram encontrados trabalhos sobre ABP no ensino de Ciéncias somente no periodo
de 2005 a 2018, demonstrando que a producao cientifica sobre o tema ainda é
recente e pouco expressiva no Brasil. O Quadro 4 também apresenta o ano de
publicagao, o numero de publicagdes por ano, o género da pesquisa (dissertagéo ou

tese) e a instituicdo de origem dos autores.

Ano da publicagao | Quantidade Tipo de pesquisa IES de origem
2005 2 Dissertacoes UFPA (2)
2007 1 Dissertacao UNESP (1)
2013 1 Dissertacao UFPA (1)
2015 2 Dissertacoes UFPA (1), UFRGS (1)
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2016 2 Dissertactes UFRGS (1), UFS (1)
, - UFS (1), UFRPE (1),
2017 3 Tese (1) e dissertacées (2) UFPA (1)
2018 1 Tese UFAM (1)
Total 12 ANALISADOS
Quadro 4: Organizagéo dos trabalhos selecionados por ano, quantidade de publicagdes e instituicdo
de origem.

Fonte: a autora

Ao observar o Quadro 4 notamos que houve um aumento no numero de
trabalhos a partir do ano de 2015 (nove trabalhos), quando comparado aos anos
anteriores (trés trabalhos). Outro fato a ser considerado € que entre os anos de 2007
e 2013 (periodo de seis anos) ndo foi encontrado nenhum trabalho sobre ABP
relativo ao ensino de Ciéncias na plataforma BDTD.

Ao analisar as instituicbes de origem desses trabalhos observamos que a
maioria das publicagdes € de cursos de pos-graduagao de universidades Federais
do Nordeste ou do Norte do pais, sendo cinco da Universidade Federal do Para
(UFPA), duas da Universidade Federal do Sergipe (UFS), uma da Universidade
Federal do Amazonas (UFAM) e uma da Universidade Federal Rural de Pernambuco
(UFRPE), o que pode indicar a existéncia de nucleos de pesquisa sobre o tema.
Apenas trés pesquisas sao de universidades do Sul ou Sudeste do pais: duas da
Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS) e uma da Universidade
Estadual Paulista (UNESP). Nenhum trabalho de universidades da regido Centro-
oeste do pais foi encontrado nesse levantamento.

Ao analisarmos os objetivos ou assuntos de enfoque das pesquisas
emergiram cinco categoriais: C1 - ABP e a construgiao de
habilidades/competéncias no Ensino Médio (EM) ou Ensino Fundamental (EF);
C2 - Possibilidades e limitagoes das propostas com ABP para o (EM) ou
Educacao de Jovens e Adultos (EJA); C3 — Contribuicdes e limitagoes da ABP
para a formagao inicial de professores; C4 — As contribuigbes da ABP ao
processo interativo e ao desenvolvimento de conhecimentos cientificos; e C5 —
Caracteristicas da ABP e a produg¢ao de um recurso audiovisual.

Na categoria C1 — ABP e a construgao de habilidades/competéncias no
(EM) ou (EF) temos os trabalhos que propéem como alternativa o emprego da ABP
para o desenvolvimento de habilidades ou competéncias de estudantes do Ensino
Médio ou Ensino Fundamental. Nessa categoria tivemos o maior numero de

trabalhos (quatro), sendo eles: Neves (2013); Lima (2015); Piccoli (2016);
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Nascimento (2018). Pensamos que esse numero de trabalhos se deve ao fato de
que na literatura, de modo geral, tem se defendido amplamente o emprego dessa
metodologia com vistas ao desenvolvimento de habilidades, especialmente
habilidades praticas ou profissionais (RIBEIRO, 2008). Nos trabalhos analisados
observamos uma énfase no desenvolvimento de habilidades especificas e na
aprendizagem de conhecimentos cientificos. Apresentamos a seguir uma visao geral
dos trabalhos enquadrados na categoria C1.

Neves (2013) propés o emprego da ABP para desenvolver habilidades
especificas como o raciocinio l6gico e a autonomia do aluno, e para incentivar os
participantes a produzirem seu préprio conhecimento, a partir de problemas
investigados por meio de experimentos com metodologia cientifica. A pesquisa foi
realizada durante um curso de férias e utilizou o padrdo de raciocinio hipotético-
dedutivo, descrito por Anton Lawson. O autor concluiu que seguir padrées como o
de Lawson, vinculados com a metodologia ABP e com a experimentagéo, foi util na
tarefa de promover habilidades de raciocinio e de reflexdo, dando também ao
professor oportunidade de planejar agdes e intervencdes pedagdgicas.

Lima (2015) procurou avaliar a construcdo de habilidades por meio da
metodologia ABP nas aulas de Ciéncias da Natureza no Ensino Médio. Segundo a
autora, essa metodologia possibilita colocar os estudantes diante de situagdes-
problema, casos de investigagao e atividades que fazem com que a aprendizagem
se torne um desafio a ser vencido. Os resultados da pesquisa indicaram que os
estudantes desenvolveram habilidades ao longo das atividades e as aulas se
tornaram mais atrativas e motivadoras.

Ja Nascimento (2018) propds a analise da abordagem por ela denominada
Aprendizagem Baseada na Resolugdo de Problemas (ABRP), aplicada no Ensino
Fundamental com o objetivo de desenvolver nos estudantes competéncias
cognitivas e o aprendizado relacionados aos ecossistemas amazOnicos, em
consonancia com os Parametros Curriculares Nacionais (PCN). Os instrumentos de
coleta/construcdo de dados foram: teste de concepgbes prévias, relatério
socioeconbmico e cultural dos alunos (RSECA), quadro de competéncias
(cognitivas, comunicagao, processuais e atitudinais), além do diario do pesquisador

e de registros fotograficos. Os resultados demonstraram que houve o
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reconhecimento cognitivo dos ecossistemas amazobnicos pelos alunos, atingindo,
portanto, metas além das estabelecidas pelos PCNs.

Piccoli (2016), por outro lado, realizou uma pesquisa utilizando duas
abordagens fundamentadas na ABP, as quais a autora chamou de Estudo de Caso
e Resolugao de Problemas, no ensino de Quimica no Ensino Médio. A proposta teve
como objetivos a mudanga de postura dos alunos diante de sua aprendizagem, o
aumento do interesse deles pela disciplina e o desenvolvimento de algumas
habilidades como, por exemplo, ler e resolver problemas. A autora desenvolveu
conteudos de Quimica no Ensino Médio por meio da combinagdo desses métodos.
Os dados dessa investigagdo foram levantados na forma de diario de campo.
Segundo a autora, as aulas de Quimica e a visdo dos alunos sobre essa disciplina
foram reformuladas, sendo percebida uma melhora na participacado deles nas aulas
e o0 aumento de sua autonomia em relacdo a busca de informagdes e ao
posicionamento frente a alguns assuntos de seu cotidiano que, por vezes,
passavam-lhes despercebidos.

Em geral, os autores afirmam ter observado em suas pesquisas indicagdes de
desenvolvimento de habilidades nos estudantes do Ensino Fundamental ou Médio e
0 aumento da motivagcdo deles durante as aulas, em decorréncia do emprego da
metodologia ABP no ensino de Ciéncias.

Na categoria C2 — possibilidades e limitagoes de propostas com ABP
para o (EM) ou (EJA) temos dois trabalhos, Andrade (2007) e lzaias (2016).
Observamos que esses autores realizaram uma analise mais critica da abordagem
ABP a partir do desenvolvimento de propostas didaticas fundamentadas nessa
metodologia e voltadas para os contextos do Ensino Médio ou da Educagédo de
Jovens e Adultos, oferecendo assim uma maior énfase a suas caracteristicas do que
a dada pelos demais trabalhos.

Andrade (2007) analisou uma proposta fundamentada em ABP para o Ensino
Médio e suas contribuicbes para o ensino de Biologia, identificando as limitagbes e
adequacgdes necessarias a organizagdo das atividades nesse nivel de ensino em
escolas brasileiras. Para o desenvolvimento da pesquisa foi elaborado um ciclo com
trés problemas de Zoologia. A coleta de dados ocorreu por meio de questionarios,
entrevistas, observagao e coleta de material elaborado por dois grupos de alunos.

Segundo o autor, a abordagem ABP possibilitou a apresentagdo de conteudos de
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forma contextualizada, o desenvolvimento de habilidades de resolucido de problemas
e a interagao entre os alunos em atividades em pequenos grupos. O autor também
analisou os limites da proposta, mencionando que eles estdo relacionados com a
quantidade de aulas no Ensino Médio, a compreensao da importancia da atividade
proposta e a falta de compromisso com os alunos. O autor ainda sugeriu a
necessidade de se construir uma nova cultura de aprendizagem, na qual a intengao
dos alunos seja a de buscar o conhecimento, e os professores compreendam a ABP
como um conjunto de estratégias de ensino que devem ser refletidas e adequadas
as suas necessidades e possibilidades.

|zaias (2016) realizou a aplicacdo de uma proposta didatica fundamentada em
ABP, a fim de avaliar os avancos e as dificuldades no processo de ensino e
aprendizagem de Ciéncias Naturais em uma turma de Educacdo de Jovens e
Adultos de uma escola publica. Os instrumentos de coleta de dados utilizados foram
questionarios e a producdo textual. Os resultados da pesquisa apontam que a
proposta didatica apresentou contribui¢ées positivas em relagao a aprendizagem de
Ciéncias, a conscientizacdo na tomada de decisdo e a mudanca de postura
atitudinal, possibilitando uma melhor qualificacdo para o mercado de trabalho, razao
destacada para escolha dos estudantes em ingressar na EJA.

Na categoria C3 — Contribuicées e limitagoes da ABP para a formacgao
inicial e continuada de professores inserimos os trabalhos que deram maior
énfase a formacdo de professores. Observamos que eles apresentam uma visao
critica da abordagem, apontando contribui¢cdes e limitagdes da ABP na formagao de
professores. Nessa categoria temos trés trabalhos: Rosario (2005), Malheiro (2005)
e Silva (2017).

Rosario (2005) realizou uma pesquisa com o objetivo de investigar de que
forma a ABP contribui para a formacgéo inicial e continuada de professores no ensino
de Biologia. A intervengédo foi realizada em um curso de férias direcionado a
redescoberta da anatomia e da fisiologia de animais com estilos de vida
contrastantes. Participaram do estudo tanto alunos como professores do Ensino
Médio, alunos do Ensino Superior do Curso de Licenciatura em Biologia e alunos
monitores do Curso de Medicina. Os dados foram obtidos por meio de questionarios
e entrevistas semiestruturadas. Os resultados das analises revelaram que a ABP

contribuiu significativamente para a formagao do professor reflexivo, promovendo
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maior envolvimento e motivagdo com o curso e sinalizando a possibilidade de sua
utilizacdo no Ensino Médio e Superior, mesmo com as restricdes atuais de
infraestrutura.

Silva (2017) procurou investigar contribui¢des e limitagdes da implementagao
da ABP na disciplina de Tecnologia da Informagdo e Comunicagdo no ensino de
Quimica (TICEQ), oferecida no curriculo da graduacdo do curso de licenciatura em
Quimica. Os dados foram coletados por meio de observagéao participante em aulas e
sessoes tutoriais, coleta de documentos e questionarios.

O autor destacou que o trabalho com a ABP favoreceu o pensamento critico,
aproximando os licenciandos do exercicio da futura profissdo, e que o fato de se
colocarem em uma situacgao real de sala de aula para resolverem o problema dado
foi o que mais contribuiu no processo de aprendizagem, uma vez que por meio do
desafio eles conseguiram pensar em diferentes formas de integragcado das TICs para
o ensino de Quimica. Entretanto o autor cita como limitagdes da abordagem o tempo
gasto com o método. De modo geral, Silva (2017) defende que a ABP se mostrou
eficiente como um recurso metodolégico para promover um processo formativo que
favorecesse a reflexdo de diferentes formas de utilizagdo das TICs, permitindo uma
participacdo mais ativa dos estudantes e os aproximando de um contexto real de
uso.

Malheiro (2005) investigou professores e alunos do Ensino Médio em dois
cursos de férias fazendo uso da metodologia Estudo de Caso fundamentada na
abordagem ABP. O estudo foi realizado por meio da observagcéo direta e de
inferéncias obtidas a partir de questionarios aplicados a alunos e professores, antes
e depois de cada um dos cursos. O autor mediu o impacto da ABP sobre alunos e
professores. Os resultados revelaram varias dificuldades e perplexidades
demonstradas por professores e alunos, tais como a dificuldade em relacionar
experimentos e conteudos dos livros didaticos, a abstinéncia quase completa em
experimentacao e de sua relacdo com o Método Cientifico, além de dificuldades de
discernir hipétese de fato, entre outras.

Segundo Malheiro (2005), a Aprendizagem Baseada em Problemas foi aceita
por todos (estudantes e professores) como uma possivel maneira de mudar as aulas
de Ciéncias e de Biologia. Contudo, para o autor, sua ampla disseminagao exige

capacitacdo de professores em larga escala, gestdo e lideranga para iniciar o
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processo de mudanca, aumento de salario e melhor infraestrutura das escolas para
realizagao da experimentagao.

Na categoria C4 — As contribuicbes da ABP ao processo interativo e o
desenvolvimento de conhecimentos cientificos temos os trabalhos com énfase
no processo interativo e no desenvolvimento de conhecimentos cientificos nas salas
de aula. Nessa categoria situamos os trabalhos de Silva (2015) e Soares (2017).

Soares (2017) investigou o estabelecimento do processo interativo entre os
alunos de uma turma do Ensino Médio com a adog¢ao da metodologia ABP no ensino
de Fisica. O autor também analisou a contribuigdo da ABP no desenvolvimento dos
conceitos cientificos e cotidianos dos estudantes em relagdo aos conceitos de
eletrodindmica. Como técnica de coleta de dados foi utilizada a observagao
participante. Os resultados da pesquisa de Soares (2017) mostraram que a ABP
permite aos alunos formularem e exporem seus pontos de vista sobre os conteudos
estudados e propicia a ocorréncia de diversos padrdes de interagdo, a exemplo da
utilizacdo de recursos semidticos como mediadores para o entendimento e o
desenvolvimento dos conceitos.

Silva (2015) trata de uma investigagdo sobre a forma como as interacdes
discursivas estabelecidas entre alunos e monitores participantes de um curso de
férias constituem o processo de resolucdo de problemas reais. O curso atendeu
professores e alunos do Ensino Médio e os dados foram coletados por meio de
gravagdes em video, entrevistas e notas de campo. As anadlises do autor apontam
que a versatilidade de abordagens metodolégicas no processo de ensino e
aprendizagem propicia a elaboragdo do conhecimento cientifico.

Na categoria C5 — Caracteristicas da ABP e a produ¢ao de um recurso
audiovisual temos um trabalho que apresenta uma analise da ABP e a construgao
de um recurso didatico acerca da metodologia.

Arnaud (2017) estabeleceu as caracteristicas da ABP manifestadas na
dindmica de um curso de férias e, a partir disso, produziu um video sobre as
intervencdes com ABP realizadas durante o curso, material que pode ser utilizado
por outros professores. Para a constituicio do video foram utilizadas as
videogravagdes das interagbes entre um professor-coordenador, dois monitores e
seis estudantes da Educacao Basica participantes desse curso de férias. O recurso

audiovisual foi avaliado por seis professores e dois especialistas por meio de
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questionarios. Essas interpretacdes do material produzido deixam claro que o
recurso pode possibilitar o esclarecimento das etapas da ABP e do seu conteudo, e
também pode contribuir para educadores desenvolverem a metodologia em sala de
aula. Além disso, o autor cita que o video foi apropriado para iniciar o estudo do
assunto (peixes).

De modo geral, com esse levantamento em teses e dissertagdes da BDTD foi
possivel observar que o numero de pesquisas sobre ABP no ensino de Ciéncias
ainda é pouco expressivo, quando comparado com outras metodologias/abordagens
ativas ja consolidadas na area como, por exemplo, o Ensino por Investigagao ou a
Problematizagdo. Isso pode ser explicado pelo fato de a metodologia ABP ser
relativamente recente na area de ensino de Ciéncias, considerada sua origem nos
cursos da area da saude, requerendo adaptacdes para ser desenvolvida em outras
areas (RIBEIRO, 2008). Por outro lado, observamos que nos ultimos anos o numero
de pesquisas sobre o tema tem apresentado um crescimento gradativo, o que indica
que esta havendo difusdo da metodologia entre pesquisadores da area de ensino de
Ciéncias, ainda que de forma lenta.

Percebemos também que a metodologia tem sido empregada nas diversas
areas do conhecimento voltadas ao ensino de Ciéncias, dado que encontramos
trabalhos na area da Quimica, da Fisica e, em maior numero, na Biologia. Outro fato
interessante € que, ao contrario do que esperavamos, a maioria das pesquisas que
encontramos n&o sao voltadas para o ensino de Ciéncias em nivel Superior, e, sim,
para a Educacao Basica, indicando a necessidade de investir em mais pesquisas
com ABP, especialmente, na formagao superior e, inclusive na pdés-graduacgéo,
contexto no qual ndo encontramos nenhum trabalho.

Vale ressaltar que encontramos um trabalho (IZAIAS, 2016) relacionado
especificamente a Educacado de Jovens e Adultos, o que denota uma preocupacgao
com essa modalidade de ensino que, em geral, é pouco pesquisada, devido as suas
especificidades.

Com relacao aos enfoques dos trabalhos analisados, observamos que a ABP
€ muito utilizada para desenvolver as habilidades gerais dos estudantes (autonomia,
pensamento critico e reflexdo) e também habilidades especificas (atitudinais e
conceituais) relativas a aprendizagem de conhecimentos cientificos como a

investigacao, o levantamento de hipdteses e a resolugao de problemas. Contudo
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nao observamos pesquisas com énfase no desenvolvimento de conhecimentos e
habilidades praticas, voltadas ao exercicio profissional, como apresentado na ideia
original da metodologia (HMELO-SILVER, 2004; SOUZA; DOURADO, 2015).

Observamos em alguns trabalhos uma preocupacdo com a melhoria da
formacéao inicial e continuada de professores, como, por exemplo, o trabalho de
Rosario (2005) que indica que os pesquisadores tém realizado esforgos para
desenvolver estratégias educacionais diversificadas também na formacgdo de
professores, de modo a promover modificacbes positivas nos diversos contextos
educacionais em que eles atuam/atuardo e nos processos de ensino e
aprendizagem. Entretanto o numero de pesquisas sobre a abordagem ABP na
formacéo inicial e continuada ainda sdo muito timidos.

Com relagao as intervencodes realizadas pelos pesquisadores, verificamos que
com alguma frequéncia as pesquisas se deram em cursos de férias, pautados no
trabalho coletivo de sujeitos de pesquisa, provenientes de diferentes niveis de
ensino, dentre alunos, professores e monitores. Os cursos de férias, em geral,
apresentam um carater especifico, as vezes esporadico, que pode facilitar a
insercdo da metodologia. Esse fato também pode ser uma demonstracdo da
dificuldade de inserir da ABP nos curriculos dos cursos formais de educacdo em
escolas ou universidades.

Acerca dos instrumentos de coleta de dados, percebemos o uso de diversos
recursos, em muitos casos utilizados de modo combinado, a exemplo da elaboracéao
de textos, da analise de discursos interativos, do questionario, dos diarios de campo,
da observacgao participante e da entrevista.

Observamos também que a maioria das propostas didaticas foram
desenvolvidas em espacgos formais de educacdo, a sala de aula, mesmo quando
realizadas em cursos de férias, o que demonstra a necessidade de incluir, em
pesquisas futuras sobre ABP, os espacos de educacgado nao formal, assim como os
ambientes virtuais de aprendizagem (MUNHOZ, 2015).

Com relagdo ao levantamento realizado neste trabalho, podemos citar
algumas dificuldades encontradas no processo de obtencdo de informagdes nas
bases da BDTD. Como ja mencionado, os filtros de pesquisa (simples ou avangado)
dessa plataforma n&o sao distintivos, pois, mesmo com a insercdo de descritores

especificos, os resultados apresentados contemplaram muitas outras pesquisas que
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nao tém relagao direta com o tema de busca, mas que abordam pelo menos uma
palavra/descritor mencionado no campo de pesquisa. Esse fato dificulta muito a
tarefa do pesquisador, pois aumenta o trabalho de selecdo das pesquisas a serem
analisadas.

Ainda com relacdo a BDTD, é importante ressaltar que nem todas as teses e
dissertagdes produzidas no Brasil estdo disponiveis nessa plataforma, uma vez que
alguns programas de poés-graduagao nao participam do processo de alimentagéo
dessa base (MORAES; OLIVEIRA, 2010). Assim, pesquisas bibliograficas futuras
necessitam estender o levantamento para outras bases, com o objetivo de fornecer
uma visao mais completa das producgdes cientificas realizadas no pais, de forma que
se possa ter uma ideia geral sobre o que vem sendo produzido nas pesquisas sobre
a ABP.

Diante desse levantamento e da identificagdo de algumas lacunas de
pesquisa, propusemos a realizacdo desta pesquisa de intervengdo pedagogica
fundamentada na ABP no dmbito do Ensino Superior em uma disciplina de natureza
pedagogica de um curso de formacgao inicial de professores de Ciéncias, contexto no
qual ha poucas pesquisas publicadas na literatura. Esta pesquisa se diferencia das
demais por oferecer alguma contribuicdo para o ensino e aprendizagem de
professores de Ciéncias em formacdo, por meio da analise de todo o processo
pedagogico desenvolvido durante uma intervencao fundamentada em ABP, no qual
investigamos a experiéncia dos licenciandos em relagao a atividades de realizagao
de entrevistas com professores em exercicio e atividades de elaboracao e resolugao
de problemas fundamentados na literatura e que envolvem a realidade escolar e a
profissdo do professor. Por conta da pandemia, esta pesquisa teve de ser
desenvolvida em um formato especifico, o ensino remoto, e diante desse contexto,
consideramos relevante apresentar um levantamento sobre as pesquisas com ABP

desenvolvidas nesse modelo.

2.5 Algumas pesquisas sobre Aprendizagem Baseada em Problemas no ensino
remoto

Realizamos um levantamento na plataforma Google Académico sobre as
pesquisas brasileiras, de varias areas, que envolvem o0 ensino remoto e a

metodologia ABP. Observamos que ha poucas pesquisas com foco especifico nessa
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metodologia desenvolvida no ensino remoto. Apresentamos aqui uma breve
discussao sobre as que encontramos.

A pesquisa mais antiga sobre o assunto foi a de Mezzari (2011), realizada
muito antes da pandemia. A autora desenvolveu parte de uma disciplina de um
curso da area da saude no formato a distancia (EaD), a partir dos fundamentos da
ABP, no ambiente virtual Moodle. Os resultados desse estudo apontam que a
utilizacdo do EaD e dos recursos da ABP como complemento do ensino presencial
de graduacdo nos cursos da area da saude podem se tornar efetivos para a
formacgao profissional. Nesse estudo, o uso da metodologia possibilitou detectar um
aumento significativo das notas dos discentes que participaram das atividades nos
chats do Moodle, e uma avaliagéo positiva do aprendizado por parte dos alunos que
fizeram uso desses recursos. Além disso, o EaD possibilitou aos alunos estudarem a
qualquer hora, de qualquer lugar e em ritmo préprio, podendo realizar os exercicios
em horarios que lhes fossem mais favoraveis, atuando, assim, como um agente
facilitador no processo de ensino e aprendizagem.

Maciel et al. (2020) relatam uma intervengdo da metodologia ABP no curso de
enfermagem no ensino remoto, em uma universidade privada. Os dados mostram
que a ABP é um método oportuno ao trabalho em colaboragdo, visto que o tutor
norteia pequenos grupos de discentes, o que possibilita um melhor
acompanhamento individual de cada estudante. O estudo indica que o apoio
institucional oferecido ao docente e aos discentes e a estrutura tecnoldgica
consolidada antes da pandemia favoreceram o processo de adaptagdo ao ensino
remoto e ao desenvolvimento da metodologia, ndo havendo limitagdes significativas
(MACIEL et al., 2020). Dentre as limitagces citadas pelos autores destacam-se a
baixa qualidade das conexdes internet dos discentes e a desmotivagao deles.

A investigacdo de Kubrusly et al. (2021) teve como objetivo relatar os
resultados da implementacdo da ABP no ensino remoto em um curso de Medicina e
avaliar a percepcao de docentes/tutores quanto a eficacia dessa metodologia no
ensino remoto. Os resultados encontrados indicam que 49,4% dos tutores julgaram
que a eficacia do ensino remoto € menor em relagdo ao ensino presencial; 46,1%
tiveram dificuldades de adaptagcdo na modalidade remota; 69,6% evidenciaram a
sobrecarga cognitiva dos discentes; e 74,1% concordaram com a necessidade de

diminuicdo da carga horaria da tutoria. Kubrusly et al. (2021) citam que os principais
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fatores que interferiram na interagdo tutor-aluno foram: interrupcdo da rede de
internet, camera desligada e comunicagao nao verbal deficiente. Os autores ainda
indicam que a utilizacdo da ABP no ensino remoto deve ser realizada de forma
modificada, contemplando uma diminuicdo das horas de atividades sincronas, uma
melhor capacitagdo dos tutores e alunos quanto as TICs, o conhecimento sobre as
avaliagbes interativas online e as medidas profildticas da fadiga zoom (ou
sobrecarga cognitiva) (KUBRUSLY et al., 2020).

Silva-Junior e Santos (2021) realizaram a integragdo das Tecnologias Digitais
da Informagdo e Comunicacdo (TDICs) a metodologia da Aprendizagem Baseada
em Problemas (ABP) em uma disciplina de Ciéncias da Vida em um curso superior
de Ciéncias Agrarias, durante o ensino remoto emergencial. Os resultados
apontaram potencialidades do ensino personalizado com o uso dos recursos digitais
e da promogdo da aprendizagem dos discentes. Além disso, mostraram que as
TDICs facilitaram a construgdo de conhecimentos quanto aos conceitos de Ciéncias
da Vida.

Com relacéo as pesquisas sobre ABP no ensino remoto, especificas da area
de Ensino de Ciéncias, encontramos somente duas pesquisas, discutidas a seguir.

Oliveira et al. (2020b) investigaram a percepg¢ao de estudantes do Ensino
Médio sobre uma intervencdo didatica remota baseada na ABP, desenvolvida na
disciplina de Quimica, com estudantes do Ensino Médio de uma escola publica. Os
autores verificaram boa aceitagcao pelos estudantes do método desenvolvido no
ensino remoto, demonstrando envolvimento na narrativa tematica sobre o
Coronavirus, levando-os a refletir sobre a situagdo da pandemia e a aprender por
meio de suas pesquisas.

Bender et al. (2021) realizaram uma oficina com discentes de pos-graduacgao
sobre construgdo de situag¢des-problema com ABP nas Ciéncias da Natureza. A
oficina teve como intuito debater temas atuais relativos a area da Educagdo em
Ciéncias e colaborar com a formacdo inicial e continuada de professores. Os
resultados indicam que essa oficina possibilitou excelentes reflexdes em grupo, por
meio da utilizagcdo de técnicas propostas durante a pratica, além de desafia-los na
construgédo das situagdes-problema na ABP e na possivel utilizagdo desse método
em futuras aulas (BENDER et al., 2021).
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Apesar de termos encontrado um baixo quantitativo de trabalhos sobre o
tema, as pesquisas que encontramos demonstram que a metodologia ABP €& uma
alternativa viavel para o ensino remoto, observado que ela foi empregada em varios
campos de conhecimento, especialmente na sua area de origem, a Saude. Ja no
ambito do ensino de Ciéncias, ainda que tenhamos encontrado apenas dois
trabalhos, esses trazem contribuigdes a area e indicam que esse tema tem potencial
para ser mais explorado nas pesquisas.

E importante destacar que, muito antes da pandemia, Mezzari (2011) ja havia
indicado algumas possibilidades de desenvolver a ABP no EaD, de forma mista com
0 ensino presencial. As pesquisas realizadas no ensino remoto emergencial, mesmo
que recentes, trouxeram contribui¢cdes significativas para pensarmos também as
potencialidades e dificuldades do processo de ensino e aprendizagem
proporcionado pela metodologia ABP nesse contexto.

Para melhor compreendermos os fundamentos da ABP, na proxima secao

apresentamos os pressupostos tedricos construtivistas da ABP.

2.6 Os pressupostos construtivistas e a Aprendizagem Baseada em Problemas

A metodologia “Aprendizagem Baseada em Problemas” tem como principal
aporte tedrico o construtivismo. O construtivismo € uma perspectiva tedrica que
explica como construimos conhecimento e como aprendemos a partir das nossas
relagdes e experiéncias no mundo.

No campo da educacdo, o construtivismo recebeu contribuicbes de varias
correntes tedricas, o que explica as diferentes posicdes construtivistas que temos

hoje. Como exemplo de teorias que fundamentam o construtivismo, citamos:

[...] a teoria genética de Piaget e a Escola de Genebra; o construtivismo
baseado na aprendizagem significativa, na teoria dos organizadores prévios
e na teoria da assimilagdo, iniciado com os trabalhos pioneiros de Ausubel
[...]; o construtivismo inspirado na psicologia cognitiva e mais concretamente
nas teorias dos esquemas surgidos em decorréncia do processamento
humano da informagédo; e, por ultimo, o construtivismo derivado da teoria
sociocultural do desenvolvimento e da aprendizagem enunciada por
Vygotsky e colaboradores (COLL, 1998, p. 136-137).

A partir disso, vale destacar que o construtivismo de Jean Piaget € uma das
correntes mais disseminadas no campo da educacdo brasileira, sem deixar de

considerar outros autores especialmente importantes como David Ausubel, com a
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aprendizagem significativa, e Henri Wallon, com a teoria da formagao integral (LIMA,
2017).

Ressaltamos que sao varias as definicdbes de construtivismo. Para Becker
(2012) construtivismo pode ser definido como uma teoria “[...] que nos permite
interpretar o mundo em que vivemos, além de nos situar como sujeitos nesse
mundo” (p. 69).

Carretero (2002), por outro lado, define o construtivismo a partir da ideia de
construgdo do individuo. O individuo tanto nos aspectos cognitivos e sociais do
comportamento, quanto nos afetivos, ndo se constitui como “[...] um mero produto do
ambiente nem um simples resultado de suas disposi¢des internas, mas, sim, uma
construcdo prépria que vai se produzindo, dia a dia, como resultado da interagao
entre esses dois fatores” (p. 10). Assim, o conhecimento ndo é uma coépia da
realidade, mas uma construcédo do ser humano.

O construtivismo parte da ideia de que o conhecimento é uma construgao,
que ele ndao é dado como pronto e acabado, em nenhuma instancia. O
conhecimento se constitui pela interacéo, entre o individuo e o meio fisico e social,
que ocorre por meio da acdo do homem no mundo e da influéncia do mundo sobre o
homem, e que envolve o simbolismo das rela¢des sociais (BECKER, 2012).

Nesse contexto, o construtivismo ndo é uma pratica, um método ou um
curriculo, mas uma teoria fundamentada em ideias, ou seja, em concepgdes de
mundo que nos permitem construir métodos, praticas ou curriculos pautados nessas
teorias. Além disso, o construtivismo & epistemologico, pois realiza uma critica a
teorias do conhecimento empiristas (na qual o conhecimento € estabelecido a partir
da experiéncia pratica) e aprioristas (em que o conhecimento esta constituido a
priori, ou seja, vem programado como herancga genética) (BECKER, 2012).

No ambito da educacgédo, a teoria construtivista veio como uma possibilidade
de renovacgéo do sistema educativo (CHAKUR, 2014), denotando uma insatisfagéo
com o ensino tradicional, regulado apenas pela transmisséo de conhecimentos, do
professor em diregao ao aluno.

O emprego dos principios construtivistas no Brasil, segundo Chakur (2014),
ocorreu a partir dos anos 1970, por meio da inclusdo das ideias de Jean Piaget em
documentos oficiais orientadores dos curriculos da educacdo. Entretanto somente a

partir de meados dos anos 1990, segundo a autora, € que 0s pressupostos
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construtivistas vieram a se disseminar mais fortemente nas praticas pedagdgicas de
sala de aula. Contudo nem sempre esses pressupostos tedricos advindos da
psicologia genética de Jean Piaget foram interpretados de modo coerente com a
teoria do autor, o que veio a ocasionar equivocos/deformacdes no desenvolvimento
e na adaptacdo dos conceitos dessa teoria construtivista ao campo da Educagéo
(CHAKUR, 2014).

A teoria construtivista interpreta o processo de construcido de conhecimento
como algo que ocorre de modo complementar, entre professores, alunos, o
conhecimento ja construido e os problemas sociais atuais. No construtivismo a
aprendizagem é tida como um processo de construgdo do conhecimento pelo aluno,
€ 0 ensino serve como um apoio a esse processo de construgao (LIMA, 2017).

A partir do aporte tedrico da epistemologia genética de Jean Piaget, o
construtivismo entende que as estruturas mentais das criangas sdo formadas
conforme os estimulos que elas recebem do meio e o nivel cultural das interagdes
com outros individuos, as quais colaboram com a constituicdo das estruturas
cognitivas necessarias para assimilar, acomodar e equilibrar o0s novos
conhecimentos (CHAKUR, 2014; LIMA, 2015).

A teoria construtivista de Piaget demonstrou uma grande preocupagao com a
educacédo, defendeu em seus trabalhos a necessidade de se organizar uma escola
ativa, na qual a atividade e o interesse do aluno, ou seja, o seu esfor¢o espontaneo
fosse considerado. O autor também sugeriu a realizagdo de pesquisas livres e a
colaboracédo entre os individuos e ndo apenas entre professor e aluno na sala de
aula, o que contribuiria com o desenvolvimento da aprendizagem (PIAGET, 1977
apud CHAKUR, 2014).

A esse respeito € importante esclarecer que no construtivismo vinculado a
Piaget a aprendizagem & um processo construtivo interno, ou seja, depende dos
esquemas mentais — representacdes criadas acerca das situagdes concretas e das
relagdes construidas entre as informagdes recebidas — que o aluno ja possui. Tendo
esses esquemas mentais como base sdo construidos novos esquemas cada vez
mais complexos, contendo representacbes cada vez mais complexas, que
dependem dos estimulos externos recebidos pelo individuo, por meio de suas
relagbes sociais. Assim, a aprendizagem estd relacionada ao grau de

desenvolvimento cognitivo do individuo, o que significa que uma crianga de uma
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determinada idade € capaz de aprender até um certo limite, e quando ela alcanca
esse limite ha uma reorganizagdo estrutural do seu intelecto (decorrente das
interagdes e estimulos que ocorrem entre o individuo e o meio em que ele vive), o
que lhe dara a oportunidade de aprender além daquele limite. Em resumo trata-se
de:

[...] um processo de organizagdo e reorganizagdo estrutural, e néo
meramente de mudancga local ou pontual; e esse processo € regulado por
mecanismos adaptativos ou funcionais (assimilagdo e acomodagédo) que
ressaltam a importédncia da interacdo entre o individuo e seu ambiente
(fisico, social). E um processo que se manifesta em niveis qualitativamente
distintos que seguem uma ordem constante, cada um dos quais
expressando uma nova organizagéo cognitiva (CHAKUR, 2014, p. 22).

Um dos principios basicos do construtivismo envolve a construgdo de
conhecimento a partir das concepgdes espontdneas, também chamadas de
conhecimento prévios (pré-existentes ou conhecimento de senso comum), do sujeito
aprendente. Isso significa que os conhecimentos novos sado constituidos a partir das
estruturas cognitivas ou esquemas de conteudos ja existentes no intelecto dos
individuos aprendentes (CHAKUR, 2014).

Mais tarde e como consequéncia da concordancia em relagdo a importancia
das concepgbes espontaneas defendidas pelos construtivistas, foi sugerido o
conceito de “mudancga conceitual”, utilizado principalmente no ambito do ensino de
Ciéncias. Esse conceito, de acordo com Carretero (2002), indicava que era possivel
modificar as concepcbes espontaneas dos estudantes e substitui-las por
concepcdes fundamentadas em conceitos cientificos. E para que isso ocorresse o
professor precisaria ter acesso a essas representagdes de senso comum dos
estudantes a respeito dos fenbmenos. Era necessario inserir o aluno em dialogos
com o professor e na construcido de textos, nos quais eles verbalizassem livremente
suas ideias. A partir disso, o professor identificava as concepcdes dos estudantes e
comecgava a estabelecer diferentes situagcdes didaticas organizadas para introduzir
novos conceitos para contradizer as ideias espontaneas dos alunos, por meio do
conflito cognitivo entre a informagéo nova e a que o sujeito ja possuia, mostrando as
insuficiéncias nas concepgdes espontaneas dos estudantes (CARRETERO, 2002).
Hoje esse conceito foi, em grande medida, abandonado por professores e

pesquisadores, a partir do entendimento da enorme dificuldade de modificar os
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conceitos espontaneos dos estudantes pelos conceitos cientificos, sugerindo-se que
eles podem coexistir no sistema cognitivo do aluno.

Acredita-se que essas noc¢des de construcao de conhecimentos novos a partir
dos conhecimentos prévios do aluno, segundo Carretero (2002), também tenham
origem na teoria de Ausubel, para quem a aprendizagem deve ser uma atividade
significativa para o aprendiz e tal significagdo ocorre em fungdo da existéncia de
relagdes entre o conhecimento novo e o que o aluno ja possui.

A ideia de construcdo implica que nao ha um ponto de partida absoluto para o
conhecimento, ou seja, ndo € possivel estabelecer um momento preciso em que tem
inicio a atividade cognitiva (CHAKUR, 2014). Mas €& certo que 0s processos
construtivos funcionam de maneira continua ao longo da vida do individuo.

Os construtivistas foram buscar nas ideias de Vygotsky mecanismos de
carater social para serem incorporados a teoria, no sentido de que a aprendizagem
nao fosse considerada uma atividade individual, mas social, na qual a colaboracao
desempenha um papel fundamental (CARRETERO, 2002).

Savery e Duffy (2001), por sua vez, explicam o construtivismo a partir de trés
proposi¢des: 1. A aprendizagem do sujeito € individual, mas também depende de
suas interagbes com o meio ambiente; 2. O conflito cognitivo € o estimulo para a
aprendizagem e determina a organizagdo e natureza do que € aprendido; 3. O
conhecimento evolui por meio da negociagao social e da avaliagdo da viabilidade da
aprendizagem individual.

A partir dos pressupostos construtivistas, explicitados por Savery e Duffy
(2001), entendemos que a aprendizagem esta relacionada ao tipo de interagao
social e as experiéncias oportunizadas por um determinado contexto/meio, que
fornecerdo determinados tipos de estimulos ao aprendente. Os estimulos gerados
em um ambiente de aprendizagem colocam o sujeito aprendente frente ao conflito
cognitivo (contradi¢gdes), no qual ele € submetido a uma situagdo problematica que
ele ndo conhece ou ndo consegue resolver a priori, mas precisa aprender. Dessa
forma, ele passa a ter um estimulo para a aprendizagem e um objetivo a alcancar.
Esse objetivo € um fator primordial para determinar o que o aluno vai aprender a
partir de sua experiéncia anterior. Portanto, o que ele ja sabe € que subsidia a
construgdo de uma nova compreensao/aprendizagem. A interacdo social do

estudante com os demais, em grupos colaborativos, por exemplo, € importante
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porque possibilita a ele testar sua prépria compreensao individual e examinar a
compreensao dos outros, como um mecanismo para enriquecer, entrelacar e
expandir a compreensao de questdes ou fendmenos especificos. E a aprendizagem
individual e a negociagao social que viabilizam o desenvolvimento do corpo de
proposi¢cdes a que chamamos de conhecimento (SAVERY; DUFFY, 2001).

Os tedricos construtivistas entendem o processo educativo como dinamico, ou
seja, precisa haver o envolvimento do professor e do aluno enquanto agentes que
atuam em sala de aula. A constru¢cao do conhecimento se dara na medida em que o
estudante aceitar a responsabilidade por seu aprendizado, e atuar em um processo
que resultara na autonomia de seus pensamentos e na sua aprendizagem (LIMA,
2015).

Savery e Duffy (2001) e Lima (2017) apresentam diversas aproximagdes entre
as ideias construtivistas e os argumentos empregados na execugdo da metodologia
ativa ABP. Lima (2017) apresenta essa discussao aproximativa principalmente no
ambito da aprendizagem auténoma dos alunos e da fungédo do problema, enquanto
um combustivel, para a construgdo do conhecimento. A autora salienta ainda que
existem muitas formas de desenvolver os principios construtivistas na sala de aula
para além da ABP, e que isso depende da perspectiva e objetivos do professor.

Savery e Duffy (2001) apresentam para os professores/pesquisadores alguns
principios instrucionais baseados no construtivismo para o desenvolvimento da
metodologia ABP nos contextos de ensino: 1. Ancore todas as situagcbes de
aprendizagem em um problema amplo; 2. Apoie o aluno no desenvolvimento e na
apropriagdo do problema; 3. Planeje situagbes de aprendizagem auténticas
(realistas/verdadeiras); 4. Desenhe uma situagao de aprendizagem suficientemente
complexa, de modo que os alunos sejam capazes de alcanga-la (ou resolvé-la) ao
final do processo de aprendizagem; 5. Fornega ao aluno autonomia para executar o
processo de resolugcédo do problema; 6. Planeje um ambiente de aprendizagem que
apoie e desafie o pensamento do aluno; 7. Incentive a negociagao de ideias em
relacdo a visdes e contextos alternativos; 8. Ofereca apoio a reflexdao acerca do
processo de aprendizagem e o conteudo aprendido.

Diante do exposto podemos dizer que ha relagdo entre a teoria construtivista

e a metodologia ABP. Entretanto também buscamos apresentar outra concepgéao
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tedrica e epistemoldgica que pode ter dado origem a essa metodologia, o

pragmatismo, do qual apresentaremos alguns fundamentos na préxima segao.

2.7 Pressupostos do Pragmatismo e a Aprendizagem Baseada em Problemas

O pragmatismo é entendido como uma corrente filoséfica e epistemoldgica, e
recebeu contribuicbes de fildsofos americanos como Charles S. Peirce, Willian
James, John Dewey, entre outros contemporaneos. Hoje essa corrente € uma teoria
da acdo e da verdade, na qual essa ultima se concretiza a partir da primeira. As
ideias do pragmatismo sao instrumentos da acéo, e essa so é verdadeira e valida
quando é util e produz efeitos praticos (MENEGHETTI, 2007; RODRIGUES, 2008).
O pragmatismo também & denominado por alguns autores como instrumentalismo.

A origem do pragmatismo remonta a Charles Peirce (1839-1914), um dos
fundadores da moderna légica simbdlica das relagbes, que se baseou na distingao
entre os termos pragmatico e pratico estabelecida por Kant na obra Metafisica dos
Costumes. William James (1842-1910) continuou o trabalho comecgado por Peirce,
cujos artigos escritos em 1878 atrairam pouca atengdo nos circulos filosoficos da
época (DEWEY, 2008). John Dewey agregou-se posteriormente ao grupo. Os trés
sao considerados os patriarcas do pragmatismo americano, sendo Dewey aquele
que melhor o divulgou (SANTOS, 2011). Para ele, o pragmatismo consistia em uma
extensao do empirismo histérico, porém envolvendo fendmenos consequentes e as
possibilidades de agao, abrindo espago para as ideias como bases para organizar
observagdes e experiéncias futuras, e ndo apenas como forma de registro e relato
de experiéncias passadas (SANTOS, 2011).

As concepgdes do pragmatismo formuladas no ambito da epistemologia estédo
fundadas na questado l6gico-metodoldgica da relagdo sujeito-objeto no processo de
apreensdao do real (TIBALLI, 2003). Segundo essa autora, os pragmatistas
estudaram o conceito de verdade e propuseram o método para construcdo desse
conceito a partir da experiéncia.

O pragmatismo surgiu em meados do século XIX nos EUA em um contexto de
forte tensdo entre a filosofia e a ciéncia moderna, tendo seus principios
sistematizados pelas criticas ao racionalismo alemdo e ao empirismo inglés
(TIBALLI, 2003; MENEGHETTI, 2007). O momento historico da época remetia a:
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[...] consolidagdo da sociedade americana apdés a guerra civil, da
institucionalizagcdo de suas universidades; da separagao entre a Igreja e o
Estado e no interior do movimento de instauracdo de um “Mundo Novo”,
fundado na ciéncia e na tecnologia e ancorado na ideia de educagdo como
fator de desenvolvimento (TIBALLI, 2003, p. 1).

Neste trabalho compartilharemos principalmente as concepgdoes de
pragmatismo provenientes de John Dewey, pois esse autor forneceu inumeras
contribuicdes ao campo educacional, inclusive no Brasil. Ele foi um dos propositores
e divulgadores do pragmatismo americano, entendendo a democracia como a forma

de vida mais apropriada ao progresso (SANTOS, 2011). Dewey tinha o anseio de:

[...] desenvolver uma sociedade melhor por meio de uma educagao
progressista, na qual as escolas deveriam ser refeitas e tidas como
microcosmos da sociedade, orientadas sempre para a agao e a pratica. A
ciéncia, no contexto da educagdo, deve chegar ao aluno pela pratica.
(MENEGHETTI, 2007, p. 4).

A teoria pedagogica de Dewey seguia uma linha progressista (LIMA, 2017)
que considerava a expressao da democracia na educagéao, pois ele sugere que ela
deveria contribuir com a formacao de cidadaos competentes e criativos, capazes de
gerenciar sua propria liberdade, participando ativamente das escolhas na sociedade
(SIMON et al., 2014).

De acordo com Dewey (1950, p. 4) o “pragmatico” esta relacionado a “[...]
funcdo que incumbe as consequéncias como provas necessarias da validez das
proposicdes, sempre que estas consequéncias se tenham alcangado
operativamente e sejam tais que resolvam o problema especifico que suscita as
operagdes”. Assim, o pensamento pragmatico de Dewey esta relacionado a busca
de resultados para um problema a partir de operacdes da experiéncia pratica
previamente conhecidas. A resolucdo do problema resulta em conhecimentos, que
foram originados por operagdes praticas. Portanto, para Dewey o problema é que vai
desencadear o pensamento logico indagativo, e ele é encerrado quando € resolvido
(TIBALLLI, 2003).

De acordo com Rodrigues (2008), Dewey entendia que pensamento € um
processo natural e que a légica esta relacionada a “historia natural do pensamento”,
de forma que “os diferentes conceitos logicos, como por exemplo, o juizo e a

inferéncia” caracterizassem “as atividades vitais que implicam a duvida e a
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inquiricdo” (p. 198). Para Dewey a inquirigdo e a investigagdo eram fundamentadas
na pratica e, por isso, considerava arriscado desvincular o conhecimento da agao.

O pragmatismo se apresenta como uma extensao do empirismo histérico e
com a diferengca fundamental de “[...] que ele ndo insiste sobre os fendmenos
antecedentes, mas sobre fendmenos consequentes; ndo sobre os precedentes, mas
sobre as possibilidades da ac&do” (DEWEY, 2008, p. 125). Do ponto de vista
pragmatico, as ideias gerais tém um papel muito diferente a desempenhar que nao
se aplicam ao registro e relato de experiéncias passadas, como ocorre no
empirismo. O método pragmatico fornece as bases para observagdes e experiéncias
futuras (DEWEY, 2008).

Diante do exposto, entendemos que o método pragmatico pode ser
compreendido como uma necessidade de definir um plano de acdo baseado em
algumas utilidades, as quais podem ser testadas por meio da experiéncia pratica
(MENEGHETTI, 2007).

Contudo ha na literatura diversas criticas quanto a algumas concepcgdes
pragmaticas vinculadas a metodologias como a ABP. Dewey (2007) defende que
nao se pode entender a abordagem pragmatica em um sentido pratico, imediatista, o
que, em nosso entender, resulta em concepg¢des epistemoldgicas pragmaticas
incoerentes que podem influenciar na compreenséo e na execugédo da ABP. Nesse

sentido, Freitas (2012) argumenta que:

[...] se o ensino esta voltado a constante busca de solugdo de problemas
imediatos, ha sempre o risco de a PBL manter-se num tom
demasiadamente pragmatico. Sendo assim, o foco do ensino estaria muito
mais nos problemas do que em teorias, conceitos e principios explicativos,
omitindo, ou deixando em segundo plano, os métodos de pensamento para
a reflexdo sobre as contradicdes presentes, tanto na situag&o-problema,
quanto nos conhecimentos aplicados a sua solugdo. (FREITAS, 2012, p.
407).

Acrescentamos ainda que compreensdes de cunho pragmatico utilitario
podem levar a uma preocupacao excessiva em obter resultados uteis, fornecendo
pouca importancia ao processo de desenvolvimento da ABP. Isso também ocorre
quando concepgdes pragmatistas fornecem demasiada importancia a abordagem do
método, como se ele por si sé implicasse em resultados, ou que, por si sb, sua
utilizagado possibilitasse alcancar os resultados esperados, desconsiderando-se o
papel do professor-mediador e o do aluno como um sujeito ativo no decorrer do

processo. Nesse sentido, concordamos com Simon et al. (2014, p. 1360) quando
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apontam que “[...] nenhuma metodologia é capaz, sozinha, de garantir o
desenvolvimento da gama de habilidades e competéncias necessarias a formagéo
de nivel superior” ou na Educacao Basica.

Dessa forma, ndo € uma metodologia que determina o sucesso ou a
qualidade do processo de ensino, mas o contexto construido durante todo o
processo de desenvolvimento da metodologia — envolvendo o contato com um
problema, a experiéncia, a investigagao, o trabalho com determinados conteudos e
reflexdes, e a oportunidade de os estudantes interagirem com os demais colegas e
com profissionais da sua area. Isso € que podera trazer contribuicbes a pratica
pedagogica e a formagao dos estudantes.

Esse tipo de concepgao pragmatica também pode levar a reproducgao
mecanica, do tipo passo a passo, sem levar em conta outras dimensdes importantes
(Simon et al., 2014), as quais poderao colaborar com uma formacao reflexiva mais
abrangente.

E, assim como aponta Simon et al. (2014), educadores e educandos que
utilizam metodologias ativas devem estar dispostos a uma profunda revisdo de suas
proprias concepgdes, dentro de uma praxis emancipatdria, ndo sé no nivel
individual, mas também, necessariamente, no nivel coletivo.

Portanto, as potencialidades das metodologias ativas, em geral, precisam
superar o pragmatismo puramente utilitario e instrumental, tido como um obstaculo a
formacao pedagodgica coerente com as necessidades educacionais da atualidade.
No Capitulo 3, a seguir, apresentamos os procedimentos metodologicos da
pesquisa.
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CAPITULO 3:

PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS E OS PRESSUPOSTOS TEORICOS DA
TEORIA FUNDAMENTADA NOS DADOS COMO METODO DE PESQUISA

Neste capitulo apresentamos os procedimentos metodoldgicos da pesquisa e
explicitamos as etapas de investigagao (intervengdes realizadas) e os pressupostos
tedricos e metodologicos de analise de dados, baseados na Teoria Fundamentada
nos Dados (TFD).

3.1 Procedimentos Metodolégicos

Esta pesquisa foi conduzida de forma a atender aos cuidados éticos segundo
as normas brasileiras para a realizagcdo de Pesquisas com Seres Humanos, e de
acordo com a Comiss&o Nacional de Etica em Pesquisa (CONEP). Assim, o projeto
foi submetido e aprovado, conforme parecer favoravel n°® 3.590.773, de 22 de
setembro de 2019, CAEE: 18512919.2.0000.5564.

A pesquisa foi desenvolvida na universidade federal localizada no interior do
estado do Parana, regido Sul do Brasil, instituicdo na qual a pesquisadora atuou
como docente colaboradora.

Esta pesquisa se ajusta ao delineamento de pesquisa qualitativa na area da
Educacao/Ensino de Ciéncias. Por conta de sua natureza qualitativa, esta pesquisa
abrange aspectos da realidade que necessitam ser interpretados, compreendidos e
explicados dentro da dinamica das relagées sociais (SILVEIRA; CORDOVA, 2009).
Ela ocorre no ambiente natural no qual o fenbmeno acontece e a énfase é dada aos
processos relacionados ao fendbmeno estudado e ndao somente ao produto ou
resultado final. Para Minayo (1992), a pesquisa qualitativa “[...] trabalha com o
universo de significados, motivos, aspiragdes, crengas, valores e atitudes, o que
corresponde a um espaco mais profundo das relagcbes, dos processos e dos
fendmenos que ndo podem ser reduzidos a operacionalizagao de variaveis” (p. 14).

Nossa preocupacdo envolveu aspectos da realidade e do contexto natural,
nesse caso, uma turma do Ensino Superior de formacéo inicial de professores,
licenciandos em formacdo que serao futuros professores de Ciéncias/Quimica.
Diante disso, procuramos compreender e interpretar os fendmenos em termos dos

significados conferidos por esses estudantes e, posteriormente, analisar esses
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significados por meio da Teoria Fundamentada nos Dados (TFD), segundo Charmaz
(2009).

A selecédo da amostra de pesquisa ocorreu por meio de amostragem aleatéria,
simples e intencional, na qual definimos, dentro das possibilidades e recursos
disponiveis, investigar uma turma com oito licenciandos devidamente matriculados
em um curso de formacao inicial de professores de Ciéncias, mais especificamente o
curso de Licenciatura em Quimica, no qual a pesquisadora atuava como docente. A
selecao do componente curricular de “Projetos de pesquisa em ensino de Ciéncias e
Quimica” ocorreu devido a esse componente ser flexivel e fornecer condi¢cdes para
refletir sobre a realidade escolar e sobre a pratica pedagogica de professores de
Ciéncias, aproximando o licenciando de sua realidade profissional. Além disso, esse
componente curricular foi ministrado pela professora-pesquisadora no formato
remoto, no segundo semestre do ano de 2020, durante o periodo da pandemia do
virus Sars-CoV-2.

A partir dessa seleg¢do, convidamos todos os discentes matriculados na
disciplina para participarem da pesquisa, apresentamos as condi¢cdes éticas e
solicitamos a eles que formalizassem o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido
(TCLE) (ANEXO 1) de acordo com as exigéncias do Comité de Etica em Pesquisa.

A pesquisa pode ser delineada como um “estudo de caso”, que se constitui,
de acordo com Bogdan e Biklen (1994), em uma investigacdo detalhada acerca de
um contexto, um individuo, uma fonte documental ou algum acontecimento
especifico, os quais sdo as fontes de dados do pesquisador, que os avaliara de
acordo com os seus objetivos. Assim, o estudo de caso acontece diretamente no
contexto no qual o fendmeno investigado acontece.

André (2005), por outro lado, define “estudo de caso” como uma forma
particular de estudo, que oferece a possibilidade de fornecer uma visdo profunda e,
ao mesmo tempo, ampla e integrada de uma unidade social complexa, composta de
multiplas variaveis.

Esse tipo de delineamento se fundamenta na ideia da analise profunda de
uma parte de um universo e possibilita sua compreensao geral, ou pelo menos, o
estabelecimento de bases para uma investigacdo posterior, mais sistematica e
precisa (GIL, 2008).
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Dessa forma, para que o pesquisador nao incorra em problemas de natureza
metodoldgica, envolvendo, por exemplo, a falta de rigor metodologico, a dificuldade
de generalizagao dos resultados e o pouco tempo no envolvimento com a pesquisa,
€ necessario, segundo Gil (2008), o investimento de tempo e recursos no
planejamento do trabalho, na observagao, na permanéncia no campo de estudo, na
coleta, descricdo e interpretacdo dos dados, a fim alcancar bons resultados com
essa abordagem. A escolha do estudo de caso como forma de delineamento de
pesquisa, segundo Gil (2008), se deve ao fato de que ele serve a pesquisas com

diferentes propdsitos, como:

a) explorar situagbes da vida real cujos limites ndo estdo claramente
definidos; b) descrever a situagdo do contexto em que esta sendo feita
determinada investigagao; e c) explicar as variaveis causais de determinado
fendbmeno em situagdes muito complexas que nao possibilitam a utilizagdo
de levantamentos e experimentos (p. 58).

Em geral, as técnicas de construgdo dos dados nos estudos de caso sdo as
usadas nos estudos sociolégicos ou antropolégicos, como, por exemplo,
observagéao, entrevistas, andlise de documentos, gravagdes, anotagdes de campo.
Contudo, vale destacar, André (2005) argumenta que ndo s&o as técnicas que
definem o tipo de estudo, mas o conhecimento que dele advém.

Acreditamos, portanto, que o “estudo de caso” € uma excelente alternativa
para explorarmos em profundidade o fendmeno estudado, pois nos proporciona uma
explicacdo tedrica acerca do nosso problema de pesquisa e possibilita uma
interlocugdo com a metodologia escolhida para a coleta e analise de dados, em
nosso caso, a “Teoria Fundamentada nos Dados”, sobre a qual falaremos mais
adiante.

Consideramos necessario mencionar que antes da realizagdo da pesquisa
realizamos um estudo piloto (pesquisa teste), a fim de identificar tanto a viabilidade
da pesquisa em relacdo a participacdo do publico, a adequagao das fases da
pesquisa, a coleta de dados etc., quanto a necessidade de realizar adequacdes no
delineamento da pesquisa definitiva. O piloto foi desenvolvido no ensino presencial,
com um grupo de licenciandos integrantes do Programa Institucional de Bolsas de
Iniciagdo a Docéncia (Pibid/Quimica). Assim, o teste piloto ocorreu no contexto das
reunides semanais de grupo Pibid, de modo concomitante com outras atividades

realizadas pelo grupo, na instituicdo participante da pesquisa. Os encontros
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semanais aconteceram no segundo semestre do ano de 2019. Participaram da
pesquisa dez discentes pibidianos — teste piloto — e trés professores, sendo um
professor universitario, coordenador do projeto, e dois professores da Educagao
Basica, supervisores dos pibidianos, os quais também contribuiram com a execucéao
da pesquisa e com as discussdes realizadas em grupo. Nesse teste piloto a
pesquisa foi realizada em duas etapas, a primeira envolvendo o levantamento dos
conhecimentos prévios dos estudantes e a realizacdo de estudos tedricos e
discussdes sobre a metodologia ABP; e a segunda, a proposi¢cado de um problema,
para o qual os pibidianos tinham de planejar e realizar uma entrevista sobre a pratica
profissional de professores da Educagéo Basica, com avaliagéo final conjunta sobre
0 processo 2.

Diante da realizacado do teste piloto foi possivel identificar a necessidade de
realizar algumas adequagdes na pesquisa, como disponibilizar mais tempo para a
realizacdo das etapas da pesquisa e pensar formas de engajar e incentivar a
participacao efetiva dos académicos na realizagao das atividades. Considerando que
as atividades propostas exigiam o comprometimento e dedicagdo dos participantes
na sua execugdo, percebemos que precisariamos engaja-los suficientemente para
que realizassem as atividades. Também vimos a necessidade de o pesquisador
exercer o papel de professor dentro de um contexto de sala de aula, presencial ou
remota, de modo que os académicos fossem estimulados a realizar as tarefas
autonomamente, cumprindo com as exigéncias de aprendizagem e participagao. Por
isso, a pesquisa final foi realizada com os licenciandos de uma disciplina ministrada
pela professora-pesquisadora em um contexto de sala de aula, na qual havia
autonomia e liberdade suficiente para o professor propor as atividades aos
académicos e organizar o contexto de ensino com maior flexibilidade de tempo,
aspecto tdo necessario a esse tipo de intervengdo e pesquisa. Na se¢do seguinte

apresentamos a descricdo das etapas da pesquisa.

3.2 As etapas da pesquisa (interven¢des na sala de aula)

12 Mais detalhes desse estudo podem ser acessados no artigo intitulado “Percepc¢des de Académicos Pibidianos
sobre uma atividade com Resolucdo de Problemas e execugéo de entrevistas” (MARQUES; CUNHA, 2021).
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A proposta da pesquisa envolveu oito licenciandos matriculados na disciplina
de Projetos de Pesquisa em ensino de Quimica e Ciéncias |, do curso de
Licenciatura em Quimica, disciplina essa que estava vinculada aos estagios
realizados remotamente nas escolas estaduais de Educacgao Basica.

A pesquisa foi desenvolvida durante o periodo da pandemia do virus Sars-
Cov-2, em quatro etapas, ao longo do segundo semestre letivo do ano de 2020. A
construcdo dos dados ocorreu com base em varias intervengdes didatico-
pedagogicas em ambiente remoto de sala de aula, as quais foram desenvolvidas
com a utilizagdo de diferentes instrumentos que também serviram a coleta de dados
da pesquisa. As aulas remotas ocorreram de forma sincrona, via plataforma Google
Meet ou Cisco Webex Meetings, e foram gravadas em audio e/ou video para
posterior analise dos discursos produzidos durante as intervencgdes. As intervencdes
pedagogicas foram planejadas e desenvolvidas a partir dos fundamentos da
metodologia de ensino ABP. Além da coleta de dados por meio dos discursos orais
produzidos durante as intervengdes em aula, também foram coletados relatos
escritos dos licenciandos e outros materiais produzidos por eles, como roteiros e
gravagdes de entrevista, e problemas escritos. Para a realizagado da pesquisa foram
promovidos encontros com duracdo de duas horas, a cada uma ou duas semanas,
conforme a necessidade.

Os encontros realizados pelos licenciandos para o desenvolvimento das
atividades ocorreram fora do horario da aula, por meio de aplicativos como o
WhatsApp, Google drive, e-mail, entre outros. Os licenciandos organizaram-se em
dois grupos de quatro estudantes cada, com a finalidade de trocar informacgdes,
compartilhar conhecimentos, desenvolver as atividades e solucionar os problemas
propostos em conjunto e de modo colaborativo. A professora-pesquisadora nao
participou das atividades dos grupos, pois ocorriam segundo a organizagdo dos
académicos em momentos aleatorios e definidos por eles.

No Quadro 6, apresentamos uma sistematizacédo das etapas da pesquisa.

Material de
Etapa | Atividade Objetivo Assunto discutido Apoio/Referencial
tedrico
- Levantamento o - Questionamentos e | Britto-Junior e
- - Identificar/conhecer as | . ~ .
das concepgodes ~ discusséao geral | Feres-dunior
. concepgoes dos - )
1 prévias dos | 7. sobre a pesquisa: | (2011);
; discentes sobre o] . . .
discentes sobre a assunto entrevista como | Lopes, Silva-Filho e
pesquisa, a ' técnica de pesquisa, | Alves (2019);
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metodologia  de tipos de entrevista, | Berbel (1998 e
ensino, as metodologias de | 2011).
metodologias ensino, metodologias
ativas e a ABP ativas e ABP.
- Aula expositiva e
. dialogada sobre os
-Proporcionar a
= pressupostos da
compreensao das bases ABP:
~ tedricas da metodologia : .
- Apresentagao e . - Proposigdao do
. ~ ABP e o vinculo com .
discussao dos i o problema;
ressupostos esla pesquisa, = - Constituigdo dos o
pres . - Estimular os discentes . Ribeiro (2008);
tedricos da ABP; d I grupos colaborativos L Silva-Filh
- Organizacéo dos a esenvolverem | o pesquisa opes, stiva-riho €
. habilidades relativas a Alves (2019);
discentes em e fundamentada sobre . )
pratica do professor- ) o Névoa (2019);
grupos isad io d o tema “entrevista”; Britto-Juni
colaborativos; pesquisador, por meio da | _ Elaboragdo dos ritto-Junior &
2 ! resolucao de um . Feres-Junior
Proposicao do roteiros pelos )
. problema aberto, no qual | . . . (2011);
Problema 1: N licenciandos; . ]
~ era proposta a realizagédo : ~ Manzini (2004);
Construgao de . - Discussao e .
: de uma entrevista remota ~ Carvalho e Gil-
entrevista com .. | adequagao das -
com professores da area; ~ Pérez (2011).
professores de P : questdes da
o - roporcionar a .
Ciéncias da . ~ . entrevista em
. o aproximagao do discente . )
Educacéo Basica. BOTRE conjunto;
com os profissionais da .
X -  Realizagcdo da
area, de modo a o
. entrevista;
conhecer a realidade da Di % b
rofissdo docente - LIScussao sobre os
P ' resultados obtidos da
entrevista.
- Elaboragcédo dos
Proposicao do proble_mas ] pelos
] . licenciados;
Problema 2: | - Proporcionar o]
~ . - Proposta de
Construgéo de | desenvolvimento de N
e . - | solucao
problemas em | habilidades relativas a
~ fundamentada na
forma de | construgao de problemas | |. .
. : literatura para os | Lopes (1994);
3 enunciado e | abertos e proporcionar a . T
o . ~ problemas propostos; | Pierini (2015).
proposigao de | discussdo fundamentada o . ~
~ - Andlise e discussao
solugdes sobre os problemas .
; i conjunta dos
fundamentadas identificados nas
para eles entrevistas; problemas
' ’ construidos e das
propostas de
possiveis solugdes.
- Compreender e avaliar
como foi o processo | - Discutimos sobre a
(dificuldades e | experiéncia de
Avaliacio possibilidades de | trabalhar com a
3¢ trabalhar com ABP), por | metodologia ABP, as
conjunta da . : ~ o
4 meio de uma discussédo | dificuldades, as
proposta. . .
conjunta; vantagens e as
- Construgdo de um | limitagdes
relato pelos discentes | encontradas ao longo
descrevendo como foi o | do processo.
processo para eles.

Quadro 5: Sistematizacao das etapas de pesquisa
Fonte: a autora

A primeira etapa da intervengdo de pesquisa envolveu a realizagdo de um

levantamento dos conhecimentos prévios dos académicos sobre o que eles
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conheciam acerca da entrevista e das metodologias ativas. Esse levantamento
inicial foi realizado apos algumas aulas expositivas e dialogadas, com o auxilio de
apresentacdo de slides, discutidos com os licenciandos os seguintes assuntos: “a
importancia da pesquisa na formacao do professor”, “a pesquisa como constituinte
da identidade do professor-pesquisador’, “o que € pesquisa cientifica” e “os
diferentes instrumentos de pesquisa para coleta de dados”. Essa exposi¢ao teve a
finalidade de explicitar aos licenciandos a relacdo entre a pesquisa cientifica e a
formacdo do professor-pesquisador, possibilitando uma compreensao geral dos
objetivos (pedagdgicos e de pesquisa) das intervengdes das quais eles participariam
ao longo da disciplina. Na primeira etapa, que foi o levantamento dos conhecimentos
prévios, foram realizados os seguintes questionamentos aos licenciandos:

e Vocés ja desenvolveram alguma pesquisa cientifica?

e Vocés ja desenvolveram alguma entrevista ao longo do curso de graduagao?

e Partindo do pressuposto que a maioria de vocés ja conhece ou fez pesquisa com a
entrevista como instrumento de coleta, como se faz uma entrevista? Vocés saberiam
desenvolver uma entrevista agora, se eu fornecesse um tema?

e Existem varios tipos de entrevista, vocés conhecem alguma delas? Poderiam
mencionar um tipo de entrevista?

e O que vocés acham necessario em termos de conhecimento para desenvolver uma
entrevista?

Apos a exposicao de todos os académicos sobre essas questdes, também
foram abordadas as seguintes questdes:

O que sao metodologias de ensino?

Vocés conhecem metodologias de ensino ativas? Quais?

Vocés ja tiveram aulas fundamentadas em metodologias ativas na graduagéo?
Quais sé&o as principais caracteristicas dessas metodologias?

Vocés conhecem a metodologia da Aprendizagem Baseada em Problemas?

ApOs a discussdo dessas questdes com os licenciandos, iniciamos a
segunda etapa da pesquisa, na qual apresentamos, de modo expositivo e
dialogado, as principais caracteristicas da ABP, metodologia de ensino ativa que
seria desenvolvida com eles ao longo da pesquisa. Nesse momento eles tiveram a
oportunidade de tirar suas duvidas sobre a metodologia e sobre a pesquisa.

Em aulas posteriores, desvinculadas desta pesquisa, foram discutidas as
caracteristicas principais de outras metodologias de ensino utilizadas no ensino de
Ciéncias, como o ensino por investigacao, o estudo de caso, a problematizagao e os
trés momentos pedagogicos, levando em conta os aspectos em comum e as

principais diferengas entre elas.
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Apos os discentes compreenderem os pressupostos da ABP, eles
organizaram-se em dois grupos colaborativos de quatro pessoas, de modo a facilitar
o compartilhamento de informagdes ao longo das etapas seguintes da pesquisa. Foi

entao proposto o problema para o qual eles teriam que buscar solugdes:

Elaborem e executem uma entrevista (remota) com um(a) professor(a) da sua area
de formagéo (Educagdo Basica do ensino de Ciéncias ou Quimica), acerca da sua
atividade/realidade profissional ou outros temas do seu interesse (envolvendo suas
experiéncias, dificuldades, problemas enfrentados em sua pratica docente). Obs.:
Realizem a entrevista a partir de um roteiro previamente construido.

Nesse problema foi proposto que os discentes planejassem e
desenvolvessem uma entrevista, por meio de um roteiro previamente construido, a
ser realizada com professores de Ciéncias/Quimica da Educacdo Basica em
exercicio, os quais poderiam ser 0s seus supervisores de estagio, ou outro
professor, desde que fosse um professor de Ciéncias ou Quimica que estivesse
atuando em escola de nivel basico. A proposta de problema com elaboragao e
execucao de uma entrevista levou em conta que essa € uma forma de comunicagao
que envolve a interacdo direta entre interlocutores e que sua elaboracdo poderia
proporcionar aos licenciandos o desenvolvimento de algumas habilidades de
pesquisa e investigagdo. Partimos do pressuposto que a execugédo de entrevistas
planejadas no contexto da formacao inicial de professores no ensino remoto poderia
viabilizar a interagéo efetiva do licenciando com o professor em exercicio.

Os discentes definiram que entrevistariam o professor supervisor de estagio
deles. Em seguida, nos grupos colaborativos, eles iniciaram a elaboragdo das
questdes do roteiro e a definicdo dos assuntos especificos que seriam abordados
durante a entrevista. Nesse momento, indicamos que eles abordassem temas de
seu interesse e que desenvolvessem uma entrevista que proporcionasse conhecer a
realidade profissional do professor, identificar os principais problemas ou
dificuldades (de cunho didatico-pedagdgico, ensino e aprendizagem, conceituais
etc.) enfrentadas pelo docente em sua pratica pedagdgica em sala de aula. Os
licenciandos também foram orientados a buscar fundamentagao tedrica em fontes
confiaveis, fazendo uma pesquisa em artigos cientificos sobre a construgcéo de
roteiros, os diferentes tipos de entrevista e as formas de executa-las.
Recomendamos que eles compartilihassem conosco, em aulas posteriores, as

principais ideias dos textos escolhidos por eles.
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Esse exercicio teve como objetivo aproximar os licenciandos da atividade
profissional do professor e estimula-los a pratica de pesquisa por meio da
construcado e do uso da entrevista como um instrumento de coleta de dados e de
informacdes. A proposta de construcdo de uma entrevista por meio de um roteiro
ocorreu para facilitar a instrumentalizacdo e a adequacgao da entrevista por parte dos
licenciandos, dado que até entdo eles n&o tinham experiéncia em atividades como
essa.

Na semana posterior, os licenciandos fizeram uma explanacgao tedrica acerca
de técnicas para elaborar um roteiro e para desenvolver uma entrevista. Nos
encontros seguintes, os dois grupos apresentaram para a turma os roteiros
construidos, explicitando os assuntos escolhidos para serem abordados nas
entrevistas e fazendo a leitura de todas as questdes propostas. Discutimos em
conjunto essas questdes, levando em conta aspectos como sua adequagado, o0s
problemas de linguagem nelas identificados, a quantidade e o tamanho das
perguntas, o tempo da entrevista etc., para que eles decidissem quais e quantas
questdes deveriam ser mantidas no roteiro. Foi sugerido também que levantassem
hipéteses acerca do tipo de respostas que eles receberiam com determinada
pergunta do roteiro. No final da exposig¢ao, discutimos sobre a flexibilidade que um
roteiro de entrevista semiestruturada pode apresentar, observando que ele poderia
ser modificado no momento da entrevista, dependendo da necessidade.

Os licenciandos tiveram um tempo para adequar o roteiro, agendar a
realizagdo da entrevista com o professor-supervisor e para se prepararem para sua
realizacao, que seria de forma remota.

ApOs a realizacao das entrevistas, nos reunimos para discutir seus resultados,
oportunidade em que os licenciandos expuseram individualmente como foi sua
realizagcdo e quais foram o0s momentos mais marcantes. Eles também
compartilharam trechos das entrevistas para a turma e contaram como foi a
experiéncia.

A terceira etapa da pesquisa envolveu a proposi¢ao do seguinte problema

aos licenciandos:

A partir da entrevista realizada, identifiquem os assuntos mais relevantes e elaborem
problemas (auténticos) em forma de enunciado. Em seguida, proponham solugbes
(ou possiveis solugbes) fundamentadas na literatura para os problemas elaborados.
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Nessa etapa, os licenciandos tinham de construir problemas em forma de
enunciado e propor solu¢gdes fundamentadas para os problemas propostos. Os
licenciandos se organizaram colaborativamente nos grupos, analisaram suas
entrevistas, realizaram pesquisas na literatura e cada licenciando elaborou um
problema e sua respectiva solucdo fundamentada. Eles construiram um
“‘questionario” do grupo, contendo quatro problemas com suas respectivas
alternativas de solucgdes ou discussoes tedricas sobre o problema.

Essa etapa teve como objetivo proporcionar o desenvolvimento de
habilidades relativas a construcdo de problemas abertos e a sua resolucéo
fundamentada, no sentido de problematizar e discutir os problemas identificados na
entrevista. Entendemos ser importante que o0s licenciandos aprendam e
desenvolvam habilidades na construgdo de problemas desde a graduacgao e, além
disso, que estejam habituados a trabalhar com uma metodologia inovadora.

Nos dois encontros seguintes, cada grupo apresentou os problemas
construidos e suas respectivas solugdes fundamentadas. Antes da exposigao,
solicitamos que relatassem como tinham sido construidos os seus problemas, e
também que explicassem o que € considerado um problema na literatura e quais os
tipos de problemas etc. Os problemas foram lidos e discutidos um a um em aula, e
os licenciandos foram questionados sobre a coeréncia e adequacao deles quanto a
linguagem e ao conteudo proposto, levando em conta sua contextualizagdo com a
entrevista. Foram sugeridas a realizagdo de algumas corregcdes. Na sequéncia, eles
apresentaram as solugdes possiveis para os problemas fundamentadas na literatura.
Eles selecionaram partes de artigos cientificos que tratavam do problema e
explanaram essas discussdes tedricas. Em seguida, novamente discutimos sobre a
adequacao e coeréncia das solugdes propostas em relacdo ao problema elaborado.

A anadlise dessa etapa envolveu a avaliacdo dos quatro problemas elaborados
pelos dois grupos e suas respectivas discussdes teoricas.

Na quarta e ultima etapa da pesquisa, realizamos uma avaliagao critica e
conjunta acerca de todas as etapas anteriores. Discutimos sobre a experiéncia de
trabalhar com a metodologia ABP, as dificuldades, as vantagens e as limitagdes
encontradas ao longo do processo. Nesse momento foi possivel sanar duvidas e
questionamentos remanescentes relacionados a realizagdo das atividades nos

grupos e a pesquisa. Nessa etapa, como sugere a TFD, retornamos ao campo para
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coletar mais dados, para nos aprofundarmos no assunto e preencher possiveis
lacunas.

Ao longo dessas quatro etapas de pesquisa ocorreram discussées em grupo,
durante e apdés cada uma delas, e essas foram videogravadas e transcritas para
posterior analise. Além disso, os licenciados produziram relatos escritos com uma
avaliagao sobre o processo vivenciado por eles, os quais também foram utilizados
na analise, assim como o foram as observacdes realizadas pela pesquisadora,
descritas em memorandos. A partir disso, analisaremos os dados mais relevantes
por meio da Teoria Fundamentada nos Dados (TFD) (explicitada na proxima sec¢&o),
apresentaremos as categorias tedéricas nos memorandos e, posteriormente, o texto
final contendo a teoria fundamentada. Os cddigos selecionados e sua analise
(codificagao) serao apresentados em quadros disponiveis em apéndice.

A seguir apresentamos os fundamentos tedricos da metodologia de analise de
dados, a Teoria Fundamentada nos Dados e, em seguida, apresentamos os

pressupostos da TFD na perspectiva de Charmaz (2009), adotada nesta pesquisa.

3.3 Pressupostos tedricos da Teoria Fundamentada nos Dados (TFD)

O método Teoria Fundamentada nos Dados (TFD), em inglés denominado
Grounded Theory™, teve origem a partir dos estudos socioldgicos realizados por
Barney G. Glaser e Anselm L. Strauss em meados dos anos 1960, nos Estados
Unidos, envolvendo o processo da morte que ocorria nos hospitais. A partir de suas
analises sobre o processo da morte e da percepgcao de como os profissionais da
saude e pacientes terminais interpretavam esse fendmeno, Glaser e Strauss
desenvolveram estratégias metodoldgicas que poderiam ser adotadas por outros
cientistas sociais para o estudo de diversos tipos de temas.

Em 1967, Glaser e Strauss publicaram sua primeira obra classica intitulada
The Discovery of Grounded Theory, na qual eles apresentaram os pressupostos
acerca do método qualitativo e defenderam o desenvolvimento de teorias de

pesquisa baseadas nos dados, em substituicido a “...] dedugdo de hipoteses

0 termo Grounded Theory se refere tanto ao caminho metodoldgico usado para se desenvolver uma pesquisa,
como ao resultado obtido pela aplicagdo da metodologia. A Grounded Theory deve ser reconhecida, “[...] como
metodologia de pesquisa qualitativa, ou seja, metodologia Grounded Theory (MGT), e como resultado de sua
aplicagdo espera-se obter a constru¢do de uma Grounded Theory (GT) acerca de um determinado processo
social ou psicossocial” (LEITE, 2011, p. 78).
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analisaveis a partir de teorias existentes” (CHARMAZ, 2009, p. 17). Portanto, eles
rechacavam a ideia de realizar uma pesquisa para testar hipoteses ou para
comprovar uma teoria ja existente. A énfase dos autores foi fornecer condig¢des,
dentro da pesquisa qualitativa, para a construcdo de teorias novas, livres de
interpretacbes tedricas provenientes de outras pesquisas e n&o exclusivamente
vinculadas aos dados coletados.

Sobre isso é importante compreender a existéncia de dois tipos de teoria, a
substantiva e a formal, explicadas por Glaser e Strauss (1967). Segundo eles,
quando a TFD é gerada a partir de um contexto especifico, produz-se uma teoria
aplicavel somente ao campo investigado ou a situagbes cotidianas, denominada
teoria substantiva (SILVA; KALHIL, 2017; SANTOS et al., 2018). A teoria formal é
conceitual e abrangente (SILVA; KALHIL, 2017), necessitando de um estudo
profundo para a geragao de conceitos abstratos, que podem ser aplicados de forma
generalizada a uma realidade mais ampla (SANTOS et al., 2018). Nesta pesquisa,
de carater especifico, procuraremos desenvolver uma teoria substantiva.

Desse modo, entendemos que a metodologia da TFD proporciona ao
pesquisador um conjunto de principios gerais orientadores, que indicam a forma
como a pesquisa deve ser conduzida, ou seja, o caminho a ser percorrido pelo
pesquisador. A0 mesmo tempo, o percorrer desse caminho possibilita construir uma
teoria substantiva original e relevante, denominada Teoria Fundamentada.

Em 1978, Glaser publicou Theoretical sensitivity, que forneceu o primeiro
enunciado mais definitivo sobre o método e trouxe argumentos de peso para
fomentar a revolugdo qualitativa, em um contexto marcado por pesquisas
quantitativas, especialmente na area da Sociologia e da saude (CHARMAZ, 2009).

A Teoria Fundamentada recebeu contribuicbes de duas tradigdes
epistemologicas opostas e concorrentes da Sociologia, o positivismo e o
pragmatismo, concepg¢des advindas das origens formativas dos autores. Glaser tinha
uma formagado em Sociologia com um viés quantitativo rigoroso, proveniente da
Universidade de Columbia (USA). Strauss, por outro lado, se especializou na
Universidade de Chicago (USA), que apresentava uma tradicdo em pesquisas
qualitativas, com um viés interacionista e pragmatico (STRAUSS, CORBIN, 2008;
LEITE, 2015). Essa influéncia de Strauss forneceu a Teoria Fundamentada uma

caracteristica mais empirica, com as pesquisas de campo, e também pragmatica,

125



com o enfoque tedrico na variabilidade dos fenbmenos, das praticas e das acdes
das pessoas (STRAUSS, CORBIN, 2008; CHARMAZ, 2009).
Glaser e Strauss definiram em sua obra alguns componentes determinantes

da pratica com a Teoria Fundamentada, que sao:

O envolvimento simultdneo na coleta e analise dos dados; A construgédo de
coédigos e categorias analiticas a partir dos dados, e ndo de hipdteses
preconcebidas e logicamente deduzidas; A utlizagdo do método
comparativo constante, que compreende a elaboragdo de comparacgoes
durante cada etapa da analise; O avango no desenvolvimento da teoria em
cada passo da coleta e da analise de dados; A redagdo de memorandos
para elaborar categorias, especificar as suas propriedades, determinar
relagdes entre as categorias e identificar lacunas; A amostragem dirigida a
construgcédo da teoria, e nao visando a representatividade populacional; A
realizagdo da reviséo bibliografica apds o desenvolvimento de uma analise
independente. (GLASER; STRAUSS, 1967 apud CHARMAZ, 2009, p. 19)

Essas orientagdes basicas caracterizam o desenvolvimento do método TFD e
o definem como um tipo de pesquisa qualitativa que tem como objetivo a superagéo
da simples analise descritiva dos dados. Esse processo metodologico possibilita
alcangar uma compreensao nova, abstrata e conceitual dos fendbmenos estudados.
Por conta disso, Glaser e Strauss defendiam que os pesquisadores adiassem a
execugao da revisdo bibliografica ao longo da pesquisa, para evitar influenciar a
pesquisa pelas ideias/interpretagdes ja existentes (CHARMAZ, 2009).

Vale também destacar alguns critérios fundamentais, definidos por eles, que
fornecem qualidade para a pesquisa constituida a partir da TFD: ajuste aos dados,
utilidade, densidade conceitual, durabilidade ao longo do tempo, ser passivel de
alteracdes e apresentar poder explicativo (GLASER; STRAUSS, 1967; CHARMAZ,
2009).

O método Teoria Fundamentada ndo € um método estanque pautado em
regras pré-determinadas e inertes, mas “[...] uma metodologia que contém varias
indicacbes de procedimentos, as quais, porém, assumem diversas declinagdes,
segundo a escola e os autores interessados” (TAROZZI, 2011, p. 18).

Atualmente, o método apresenta trés perspectivas teorico-metodoldgicas
diferentes, a classica, a straussiana e a construtivista, as quais dependem das
perspectivas empregadas pelos pesquisadores, assim como das adequagdes que
eles fazem dela. As principais diferengas entre elas sdo a base filosofica e o sistema
de analise de dados, que apresenta particularidades conforme cada perspectiva
metodologica (SANTOS et al, 2018). No Quadro 7, apresentamos uma
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representacdo das principais diferengas do método segundo as perspectivas

mencionadas:
Caracteristicas Caracteristicas Diferenciadoras
Comuns
Vertentes da -
- Amostragem g Uso da Sistema de
- TFD Base filoséfica . . ~
Tedrica literatura Codificagao
Classica Positivismo Somente ao Original para
- Analise moderado final descobrir a teoria
Comparativa Pos-positivismo e Em todas as Rigoroso para
constante Straussiana Interacionismo 9 pa
L etapas criar a teoria
Simbdlico
- Memorandos Em todas as
. Interacionismo etapas e Em aberto para
. . Construtivista o : ) .
- Teoria substantiva Simbdlico compilada ao construir a teoria
X teoria formal final

Quadro 6: Caracteristicas diferenciadoras da TFD
Fonte: SANTOS et al. (2018) adaptado de Kenny e Fourie.

A primeira mudanga no método original surgiu apos o langamento da obra de
Glaser e Strauss, em 1967, quando eles comegaram a divergir em relagdo aos
procedimentos metodoldgicos e adotaram linhas de trabalho independentes
(SANTOS et al,, 2018). Glaser seguiu defendendo o método original da TFD,
positivista, tornando-se o principal representante da perspectiva classica ou
glaseriana.

Strauss, por outro lado, ajustou e ampliou o método e, em 1990, publicou com
Juliet Corbin o livro Basics of qualitative research, incorporando uma perspectiva
Pdés-positivista e Interacionista Simbdlica com novos instrumentos de analise e
etapas para o desenvolvimento da teoria, fundando a perspectiva straussiana ou
relativista da TFD (SANTOS et al., 2018).

Kathy Charmaz foi uma das autoras que propés um direcionamento mais
distante do viés positivista com uma abordagem mais flexivel e adaptavel dos
métodos da TFD para um viés construtivista. A autora, em sua obra intitulada “A
construgdo da Teoria Fundamentada: guia pratico para analise qualitativa”,
publicada inicialmente em inglés, em 2006, e em portugués no ano de 2009,
apresenta uma adequagdo do método aos pressupostos e as abordagens
metodologicas do século XXI. Nesta tese, escolhemos essa abordagem
construtivista para fundamentar nosso trabalho de pesquisa.

Charmaz foi aluna de Glaser e orientanda de mestrado de Strauss. A autora,
segundo Leite (2015), € conhecida mundialmente pelo desenvolvimento de sua

proposta a partir da metodologia de seus mestres.
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Charmaz menciona em sua obra que utiliza os pressupostos do método
original, proposto por Glaser e Strauss, e que adota o pensamento indutivo, o
comparativo, 0 emergente e a abordagem aberta para os dados da versao classica,
mas que também inclui a légica abdutiva, proposta posteriormente por Strauss
(LEITE, 2015).

Os raciocinios indutivo, abdutivo e dedutivo na Teoria Fundamentada s&o
operados de modo dialégico. O raciocinio indutivo, de acordo com Leite (2015), se
manifesta quando os dados produzidos conseguem movimentar os sentidos do
pesquisador, ou seja, quando ele propde uma explicacdo geral a partir de
observacdes de casos particulares e especificos. O dedutivo, por outro lado, realiza-
se quando o pesquisador parte de uma interpretacao geral para outra interpretagao

geral ou particular, derivada das premissas, isto €, quando:

[...] ao ser impactado pela potencialidade dos dados, empreende esforgos
para conceitualiza-los, formulando hipoteses que direcionem o
entendimento de tais dados produzidos na tentativa abdutiva de construir
uma formulacdo geral interpretativa do processo social em investigagdo
(LEITE, 2015, p. 80).

O raciocinio abdutivo, que se movimenta do raciocinio indutivo para o
abdutivo, se da quando o pesquisador considera “[...] todas as explicacdes tedricas
possiveis para os dados, a elaboracédo de hipoteses possiveis para cada explicagcao
possivel, a verificagdo empirica destas por meio da analise dos dados e a busca de
uma explicacdo mais plausivel” (CHARMAZ, 2009, p. 144). Desse modo, durante a
analise de dados, o pesquisador faz uma inferéncia ldgica, isto &, ele apresenta uma
afirmacao hipotética baseada nos seus instintos criativos e imaginativos proveniente
de sua interpretacdo tedrica acerca das relagbes existentes entre os
dados/categorias, e ele retorna ao campo para verificar se sua inferéncia faz algum
sentido.

Diferentemente de Glaser e Strauss, Charmaz compreende:

[...] que nem os dados e nem as teorias sdo descobertos. Ao contrario,
somos parte do mundo o qual estudamos e dos dados os quais coletamos.
Nés construimos as nossas teorias fundamentadas por meio dos nossos
envolvimentos e das nossas interagdes com as pessoas, as perspectivas e
as praticas, tanto passados quanto presentes. Minha abordagem admite, de
modo explicito, que qualquer versdo tedrica oferece um retrato
interpretativo do mundo estudado, e ndo um quadro fiel dele (CHARMAZ,
20009, p. 24-25, grifos da autora).
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Nesse sentido, Charmaz emprega o método numa perspectiva teorica
interacionista simbdlica, buscando desconstruir sua perspectiva neutra proveniente
do viés positivista, que considera que o pesquisador coloca o seu olhar sobre o
objeto de investigagdao de modo neutro e nao intencional, buscando interpretar os
dados sem influencia-los. A autora critica elementos do carater de descoberta,
advindos da visdo original do método, na qual a teoria encontra-se sobre o objeto
(sujeitos participantes da pesquisa) e ndo sobre a interagdo do objeto (participantes
da pesquisa) com o sujeito (pesquisador). Compactuamos com a visao da autora no
que diz respeito aos dados da pesquisa serem construidos a partir da interagao
social do pesquisador com os participantes da pesquisa, e a pesquisa cientifica se
constituir como uma construcio social, intencional.

Com relagédo a coleta de dados da pesquisa na TFD, Glaser (2002 apud
Charmaz, 2009) menciona que “tudo sdo dados”. Nesse sentido, Charmaz explica
que os pesquisadores podem reunir diversos tipos de dados e podem utilizar

estratégias variadas para sua coleta. Entretanto Charmaz (2009, p. 32) aconselha:

Escolha métodos que o ajudem a responder as questdes de pesquisa de
forma inventiva e incisiva. A forma como vocé coleta os dados afeta quais
serdo os fendbmenos que vocé vera, como, onde e quando ira analisa-los e
qual sentido vocé produzira a partir deles (grifos da autora).

Desse modo a forma e os métodos de coleta influenciam significativamente
aquilo que o pesquisador vai encontrar como resposta.

Na TFD, segundo Charmaz (2009), a coleta tem a finalidade de produzir
dados relevantes para a pesquisa, e pode ser construida com diversos tipos de
dados, dentre eles as notas de campo, as entrevistas, as informagdes de gravagdes
e relatorios ou memorandos, entre outros. O que determina a escolha dos métodos
de coleta é a profundidade e o alcance que se espera dos dados. Um estudo
baseado em dados ricos, substanciais e relevantes possibilita a construgdo de uma
teoria solida. Dados restritos podem oferecer um inicio maravilhoso, por
demandarem menos trabalho de analise, contudo ndo sdo suficientes para a
elaboracdo de um estudo detalhado e a proposicdo de uma Teoria Fundamentada
consistente (CHARMAZ, 2009).

O tipo de dado buscado dependera do problema, dos objetivos da pesquisa,
assim como da acessibilidade do pesquisador ao campo de pesquisa (CHARMAZ,
2009). Sao esses fatores, portanto, que determinardo se os métodos devem ou néo
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ser utilizados de modo combinado e sequencial. Contudo fica claro que diante da
flexibilidade dos métodos de coleta o pesquisador tem autonomia para escolher e
para adequa-los ao longo do processo de pesquisa e de acordo com 0s seus
objetivos.

Diante disso, nesta pesquisa procuramos adequar os instrumentos de coleta
aos objetivos de pesquisa, buscando investigar o processo de desenvolvimento da
metodologia ABP em uma disciplina ligada a formagao de professores, ocorrida no
ensino remoto, vislumbrando compreender e teorizar acerca desse processo de um
modo geral, considerando os aspectos mais relevantes. Para isso, escolhemos
utilizar o método combinado de coleta de dados composto pela videogravacao de
discursos/dialogos, ocorridos entre os licenciandos e o professor no ambiente
natural de sala de aula durante a execucao das etapas da pesquisa, e por textos
dissertativos escritos pelos licenciandos em forma de relato.

E importante destacar que os pesquisadores que utilizam a Teoria
Fundamentada precisam avaliar o ajuste entre os seus interesses iniciais e 0os seus
dados emergentes (CHARMAZ, 2009), uma vez que na TFD com os dados
encontrados ndo se busca afirmar/reforgar as teorias preexistentes ou as ideias
preconcebidas. Por outro lado, Charmaz (2009, p. 35) acrescenta que ou ‘[..]]
seguimos as indicagbes que definimos nos dados” ou projetamos outra forma de
coleta de dados para investigarmos se 0s nossos interesses iniciais fazem algum
sentido. Se nao fizerem sentido, eles serdo abandonados ou reajustados. Portanto,
a partir das ideias da autora, entendemos que na TFD o pesquisador ndo se apega
as suas concepgdes iniciais sobre a pesquisa, forgando os seus dados a seguirem
uma direcdo, mas se liberta de suas concepgdes para interpretar os dados e
capturar o que eles dizem em sua originalidade.

Enquanto os dados s&o construidos algumas agdes que direcionam o olhar do
pesquisador sobre a situacdo observada sdo sugeridas: observar as agdes e os
processos, bem como as palavras; delinear o contexto e os atores envolvidos;
registrar os fatos ocorridos, as ag¢des, quem as fez, porque e como elas ocorreram;
identificar as condigdes nas quais determinadas acdes, intencdes ou processos
ocorrem ou sado abrandados; procurar caminhos para interpretar esses dados
(CHARMAZ, 2009).
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De posse dos dados coletados inicialmente, Glaser (1978) sugere ao
pesquisador fazer a seguinte pergunta: “O que estda acontecendo aqui?”.
Entendemos que esse questionamento exige do pesquisador um esforgo
interpretativo sobre a situagao analisada a partir dos dados e a proposicdo de uma
explicagdo para o observado. Além disso, essa pergunta tanto pode direcionar para
uma nova coleta de dados quanto para um aprofundamento dos dados coletados.

A partir da coleta de dados, o pesquisador se desloca para a fase analitica da
TFD, que é constituida de varias etapas nao lineares e, sim, dindmicas, pois podem
coexistir ao longo do processo de coleta e analise, sendo elas a codificagéo (inicial,
focalizada e tedrica), a redagdo dos memorandos, a amostragem tedrica e a redagao
do manuscrito contendo a construgdo da teoria emergente. Na proxima secgéo
explicitamos mais detalhadamente as etapas do método de analise e as adequacdes

gue realizamos nesta pesquisa.

3.3.1 O método TFD na perspectiva Construtivista

Ainda que o método de analise da TFD construtivista de Kathy Charmaz
(2009) seja composto por varias etapas/passos, neste trabalho optamos por
sistematiza-las em cinco etapas principais: 1. Codificagdo e categorizagdo, 2.
Redacédo de Memorandos, 3. Amostragem teodrica e Saturagéo, 4. Classificagdo e 5.
Manuscrito final (Modelo teérico). A seguir descrevemos com mais detalhes cada
uma delas.

Na primeira etapa da analise, o pesquisador ja se encontra de posse dos
primeiros dados, que podem ser considerados como provisorios, e pode, entdo,
realizar a codificagdao, que é o estudo e o questionamento analitico dos dados
coletados.

A codificagao € constituida de duas partes fundamentais, denominadas
codificagao inicial e codificagao focalizada, e de duas partes complementares, a
codificacdo axial e a codificagao tedrica. Nesta pesquisa realizaremos somente a
codificacdo inicial e a codificacdo focalizada, como é habitualmente realizado no
método da TFD construtivista (SANTOS et al., 2018).
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Na codificagao inicial estudamos rigorosamente os fragmentos dos dados
(palavras, linhas, segmentos e incidentes) de acordo com a sua relevancia analitica
e definimos os fragmentos que consideramos relevantes a pesquisa.

Nessa etapa, codificamos os dados por segmentos, exploramos e
desdobramos os dados em suas partes (ou ideias) mais significativas e procuramos
“[...] codificar com palavras que refltam a acdo”, a fim de evitar uma tendéncia a
adotar teorias existentes, antes de ter realizado o trabalho analitico necessario
(CHARMAZ, 2009, p. 74). Desse modo, como sugere Glaser (1978), utilizamos o
gerundio para nos auxiliar a detectar processos e nos fixar nos dados. O uso do
gerundio, segundo Charmaz, fornece a sensacdo de continuidade de uma acéo,
uma acao que esta ocorrendo. Esse exercicio auxilia a manter o foco nos dados, no
campo de pesquisa, nas acdes que estao ocorrendo, assim como nas atitudes e
comportamentos dos participantes da pesquisa.

Na codificagao focalizada elaboramos codigos mais direcionados, seletivos
e conceituais a partir dos codigos anteriores. Assim, com um olhar mais focado
selecionamos o material que representa os codigos iniciais, ou seja, elegemos as
ideias mais frequentes ou mais significativas e, a partir disso, pudemos organizar
grandes quantidades de dados.

Nessa etapa nods definimos codigos focalizados a partir de cddigos mais
gerais e os classificamos em categorias. E para isso, ao longo de todo o processo
analitico, comparamos dados com os cdédigos, cdédigos com codigos e dados com
dados.

A codificacdo focalizada exige uma tomada de decisdo sobre quais os
cbdigos iniciais sdo passiveis de uma compreensao analitica relevante e quais
dados podem ser categorizados de forma incisiva e completa (CHARMAZ, 2009).

Na codificagdo (inicial e focalizada) passamos dos enunciados reais
presentes nos dados a elaboracdo das interpretacdes analiticas. Nesse processo
devemos “[...] nomear segmentos de dados com uma classificagdo que,
simultaneamente, categoriza, resume e representa cada parte dos dados”
(CHARMAZ, 2009, p. 69).

Os cadigos recolhidos vao revelar a forma como selecionamos, separamos e
classificamos os dados para iniciar uma avaliagdo analitica deles. Conforme

codificamos, definimos as categorias tedricas que esses enunciados poderiam
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indicar. A codificacdo define a estrutura a partir da qual o pesquisador constréi a
analise, e propde um elo entre a coleta de dados e a teoria emergente. Desse modo,
o pesquisador define o que ocorreu de relevante nos dados e comeca a refletir sobre
0 seu significado.

Conforme definimos os nossos cédigos e os aprimoramos, tentamos
compreender as opinides e as atitudes dos participantes da pesquisa a partir de
suas perspectivas. Dessa forma ndo desligamos os dados de seu contexto de
producao e de seus participantes.

Todo processo interpretativo precede a linguagem, e na TFD a linguagem tem
seu papel reconhecido no discurso de Charmaz (2009). Segundo ela, a linguagem
confere forma e significado as realidades observadas, dando-nos a oportunidade de
agir, conhecer e interpretar o mundo empirico. Por conseguinte, fica claro que a
interpretacédo realizada pelo pesquisador com o método TFD nao é neutra, ela
carrega o mundo empirico do pesquisador e dos participantes. Nesse sentido, a
codificacdo deve inspirar o pesquisador a examinar os pressupostos ocultos em
nossa proépria utilizagdo da linguagem, bem como o uso que os participantes fazem
dela.

E importante destacar que na TFD o pesquisador cria os cédigos ao definir
aquilo que observa nos dados. Os codigos surgem a medida que o pesquisador
analisa minuciosamente os dados e atribui significados a eles (CHARMAZ, 2009).
Portanto, ndo existem codigos preconcebidos antes da construgdo dos dados, ou
categorias definidas a priori. Os codigos e as categorias sdo construidos sempre a
partir dos dados.

Os cddigos selecionados nesta pesquisa, assim como os codigos construidos
na Etapa 1 (Codificacdo inicial e focalizada), estdo disponiveis em quadros no

Apéndice 1, os quais foram representados da seguinte forma:
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N Cédigos Codificagao inicial | Codificagdo | Categoria(s)

(CxCoy) (incidente-incidente) focalizada

C4Co6 D7: [...] no inicio eu fiquei meio | refletindo sobre o refletindo C4: Elaborando
assim porque a gente ta | processo sobre o e reelaborando
fazendo isso? mas o | de elaborar, pensar, ir processo de | problemas da
processo que a gente | atras de uma solugédo, ir | elaborar, realidade
passou de elaborar, pensar, | atras primeiramente de pensar, ir escolar e
ir atras de uma solugao, ir | um problema, nos atras de buscando
atras primeiramente de um | respondeu, né?, porque | uma solucdo | solugdes
problema, nos respondeu, | a gente ta fazendo isso! | para um fundamentadas
né?, porque a gente ta problema
fazendo isso! é essencial que | percebendo a (acdes
a gente, professores, | necessidade/importancia | executadas)

pesquisadores, cientistas fazer
esse questionamento sobre as
coisas, a elaborar problemas
porque a gente ta
acostumado a sempre com
as coisas meio que prontas,

de questionar e de
refletir sobre as coisas,
nao se acostumar com
as coisas prontas,
pensar as perguntas e
as respostas, buscar

né?, a gente nunca para
pensar se de fato aquilo é
uma solugao adequada para
aquilo [...]

solugdes na literatura.

No quadro acima, a coluna N se refere a identificagcdo do cddigo, ou seja, o
dado bruto que compde um discurso entre interlocutores, identificado por meio de
uma letra e um numero. O Cx se refere a principal categoria a qual aquele cédigo
esta relacionado, de forma que se o cddigo se refere a categoria principal 4 ele sera
denominado como C4. Ja o codigo Coy esta relacionado ao numero especifico
daquele codigo em determinada categoria, de modo que Co6 indica que aquele
cbdigo é o sexto da Categoria 4, por exemplo. Destacamos que um cddigo ou parte
dele pode ter sido atribuido a mais de uma categoria. Na segunda coluna temos o
recorte dos dados brutos (cdédigos) retirados das transcricdes dos discursos e dos
relatos escritos. Na terceira coluna temos a codificacdo inicial que se refere a
interpretacao/significacdo geral do codigo, analisado incidente por incidente,
utilizando-se de gerundios. Na quarta coluna temos os cddigos focalizados, que sao
as interpretagbes dos coddigos iniciais de modo mais especifico e sintetizado. Na
quinta coluna temos a categoria que foi atribuida aos codigos destacados. As partes
mais relevantes dos cédigos foram destacadas em negrito.

Na TFD, além da codificacao inicial e focalizada, ha também outras formas
complementares de codificagdo, como a codificagao axial e a codificagao teodrica.
A codificagdao axial

possibilita relacionar as categorias as subcategorias,

especificando as propriedades e as dimensdes de uma categoria, assim como
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reagrupando os dados fragmentados na codificag&o inicial, para fornecer coeréncia
a analise emergente. A codificagdao tedrica possibilita explicitar as relagdes
possiveis entre as categorias que foram elaboradas na codificagao focalizada. Essas
duas formas de codificagcdo ndo s&o usuais na TFD construtivista (SANTOS et al.,
2018), de forma que n&o faremos uso delas nesta pesquisa.

A segunda etapa da analise de dados contemplou a Redacao de
Memorandos e foi realizada ao longo de todo o processo de andlise. Os
memorandos sao textos redigidos pelo pesquisador, nos quais ele escreve
livremente sobre os seus insights”, sobre o contexto de pesquisa, e também suas
impressdes e ideias acerca dos dados, codigos, categorias.

Segundo Charmaz (2009), a escrita de memorandos incentiva o pesquisador
a analisar os seus dados e codigos desde o inicio do processo de pesquisa e ajuda
a elevar o nivel de abstracdo de suas ideias. A medida que o pesquisador escreve
sucessivos memorandos, ele pode perceber que determinados codigos se destacam
e assumem a forma de categoriais tedricas.

Dessa forma os memorandos sao textos que servem a propdsitos analiticos,
destinados a guardar informagdes e fazer interpretagcdes que podem ser importantes
para a construcdo dos resultados da pesquisa. Eles servem para descobrir ou
explorar ideias e podem ajudar a definir quais codigos devem ser tratados como
categorias analiticas (CHARMAZ, 2009).

Quanto ao formato, os memorandos podem ser escritos com uma linguagem
informal e nao oficial, servindo para o uso pessoal do pesquisador, que pode nao
querer compartilha-los. De acordo com Charmaz (2009), os memorandos podem
permanecer privados e nao partilhados, ja que a escrita deles serve para o
pesquisador interpretar os dados e ndo necessariamente para comunica-los a um
publico. Assim, “[...] os memorandos podem ser curtos e empolados, sobretudo se
vocé entrar em um terreno novo” (CHARMAZ, 2009, 115). Nesta pesquisa redigimos
memorandos com nossas impressdes e interpretacbes em relagdo aos principais
dados da pesquisa e neles explicitamos as nossas categorias tedricas. Esses

memorandos serao apresentados no préximo capitulo.

" Os insights sdo aqui compreendidos como a capacidade de ver com clareza os elementos e
situagcdes que configuram a pesquisa no seu contexto de producdo de dados (SILVA-FILHO;
BARBOSA, 2019).
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ApoOs a realizacado das etapas de codificagao e de escrita de memorandos, as
quais possibilitam a construgcdo de categorias preliminares e provisorias, o0
pesquisador realiza a terceira etapa da pesquisa, a amostragem tedrica.

A amostragem teérica se refere ao retorno ao campo de pesquisa para a
coleta de mais dados, dados esses que se concentrem, especificamente, nas
categorias estabelecidas até aquele momento. Essa estratégia tem como finalidade
“[...] buscar e reunir dados pertinentes para elaborar e refinar as categorias de sua
teoria emergente” (CHARMAZ, 2009, p. 135). Assim, o objetivo da amostragem
tedrica € a obtencdo de dados para ajudar o pesquisador a explicar as suas
categorias, as quais devem refletir qualidades das experiéncias dos participantes da
pesquisa. A realizagdo da amostragem tedrica depende da constituicdo de
categorias preliminares e da coleta de dados complementares e direcionados, que
desenvolverao essas categorias. A partir disso, é realizada uma analise desses
novos dados, refinando-se as categorias.

E importante mencionar que, de acordo com Charmaz (2009), a amostragem
tedrica na TFD ndo tem relacdo com a representatividade numérica de uma
populagdo ou com a elevagédo da capacidade de generalizagdo estatistica dos seus
resultados. Na TFD o processo de representatividade da amostra e a generalizagao
dos resultados ficam em segundo plano. Eles podem até ser considerados para
definir a amostragem inicial (que € o ponto de partida da pesquisa, no qual se
estabelecem critérios para a definicdo das pessoas, dos casos ou das situacdes que
serdo analisadas antes da entrada em campo). Entretanto Charmaz (2009, p. 141)
cita que essa preocupagao com representatividade/generalizagao “[...] ndo se adapta
a logica da Teoria Fundamentada e pode resultar na coleta de dados
desnecessarios e conceitualmente fracos por parte do pesquisador”.

Conforme exposto por Charmaz (2009), a escolha de uma amostra muito
ampla pode dificultar o processo de coleta de dados e o aprofundamento das
analises, afetando a qualidade dos resultados. Ressaltamos que a autora nao
especifica claramente em sua obra como se define a amostra e o seu tamanho, pois
isso, em nossa compreensdo, ndo é um aspecto significativo na TFD, vez que o
objetivo & construir uma teoria conceitual sélida, independentemente do numero de
participantes. Certamente a delimitacdo da amostra na TFD depende dos objetivos

da pesquisa, do problema proposto pelo pesquisador e das suas possibilidades de
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acesso ao campo, de maneira que a amostra pode ser construida ao longo do
processo de coleta e analise. Essa delimitagdo ocorre conforme se identifica a
necessidade ampliar os dados para o aprofundamento teérico ou o esclarecimento
de determinadas categorias. Também nesse processo podem ser inseridos novos
participantes na pesquisa. Dessa forma, assim nos parece, ha uma flexibilidade em
relagao a definicdo e a especificidade da amostra.

Como ja dito, a amostragem tedrica possibilita desenvolver e refinar as
categorias e também especificar as relagbes existentes entre elas. Contudo esse
processo de coleta de novos dados é feito até a saturagao, ou seja, até um limite,
que € alcangado quando nao aparecerem novos padrdes ou insights teoricos
relacionados as categorias.

Vale destacar que na etapa de amostragem tedrica vimo-nos diante da
dificuldade de analisar os dados concomitantemente a realizacdo da pesquisa de
intervengao na sala de aula. Por conta disso, tivemos de realizar uma adaptacéo ao
método, optando por coletar os dados sobre o processo ABP no seu ambiente
natural, em todas as aulas e durante todo o processo de pesquisa, por meio de
discursos videogravados e relatos escritos, a analise sendo realizada ao final do
processo de coleta, de modo a termos dados suficientes para que a analise fosse
consistente, buscando saturar as categorias. Consideramos, entdo, a amostragem
teérica como o retorno aos dados videogravados e aos relatos escritos para
construir as categorias e refina-las até o limite. E importante salientar que, neste
trabalho, nem todas as categorias apresentadas foram saturadas com dados e
abordadas em profundidade. Algumas delas reuniram apenas alguns dados
objetivos que consideramos significativos e relevantes para compreender algum
aspecto especifico do processo fundamentado na metodologia ABP.

Na quarta etapa temos a classificagao, que é um caminho para a criagcéo € o
refinamento das conexdes tedricas que incentivam o pesquisador a estabelecer
comparagoes entre as categorias. A classificacédo, etapa em que é feita a integracéo
tedrica das categorias ja estabelecidas, incentiva o pesquisador a comparar as
categorias em um nivel abstrato (CHARMAZ, 2009).

Durante a classificacdo o pesquisador retorna aos memorandos que tinham
ajudado a construir as conceituagcbes tedricas relacionadas as categorias,

reorganiza-os e os analisa novamente de um modo global, procurando integrar as
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ideias ali colocadas de modo comparativo. A partir da classificagcdo, o pesquisador
estabelece as relagdes entre as categorias.

Outra técnica utilizada na TFD que auxilia na classificacdo é a representagcao
grafica, que proporciona uma forma de traduzir visualmente as categorias
construidas e as suas relagbes. Os diagramas, os mapas conceituais e outras
formas representacionais podem ser utilizados para mostrar, por meio de imagens
concretas, as relagdes estabelecidas entre as categorias, direcionando para a teoria
que emergiu a partir dessas relagcdes. Neste trabalho, representamos as relagdes
estabelecidas entre as categorias por meio de um mapa conceitual, apresentado na
Figura 5 no Capitulo 4.

A quinta e ultima etapa trata da redagao do manuscrito contendo o modelo
tedrico. Ela se refere a teorizagdo dos significados construidos ao longo de todo o
processo de analise de dados. Embora possa ocorrer de diversas formas, séo
fornecidas algumas sugestdes/indicagbes de como construir esse texto. Charmaz
(2009) cita que, ao escrever e reescrever 0s esbogos que constituirdo o relatorio
final, o pesquisador deve apresentar os seus argumentos, que séo exibidos dentro
de um contexto e podem partir das categorias. Os argumentos, de modo geral,
estabelecem conexdes com a bibliografia existente. Assim, o texto necessita
oferecer uma analise critica das categorias e fornecer dados que sustentem os
argumentos analiticos (CHARMAZ, 2009).

Esse processo de escrita pode iniciar, segundo a autora, com a unido de
partes dos memorandos relacionados as categorias, com a construgdo de
argumentos eloquentes e originais ajustados a TFD. A construgdo de um argumento
provém das ideias introduzidas na analise do pesquisador. A partir disso, séo
inseridos trechos contendo os dados coletados, os quais devem possuir relevancia
suficiente para uma discussdo e estar fundamentados na literatura. E possivel
também usar as categorias como ferramentas para construir o contexto para, em
seguida, esbocgar a revisao bibliografica e o referencial teérico em relagcédo a TFD
concebida. A TFD é utilizada para orientar a forma como o pesquisador faz a critica
aos estudos e as teorias anteriores, estabelecendo comparagdes com a literatura.

De modo a facilitar a compreensdo, apresentamos uma representacao
esquematica do método TFD na Figura 4, na qual cada circulo de cor cinza

representa uma etapa do método e a interligagdo entre os circulos presume a
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relacdo e o fluxo continuo entre as etapas. O circulo azul representa o texto final

contendo a teoria que emerge das etapas anteriores:

Inicial, focalizada

Manuscrito
contendo a

teoria

Figura 4: Representacao esquematica do método TFD
Fonte: a autora (adaptado de Charmaz, 2009).

Como resultado desse caminho metodologico flexivel e dindmico
sistematizamos a analise de dados desta pesquisa com vistas a constru¢ao de uma
teoria explicativa sobre o processo ABP na formacéao inicial de professores no
ensino remoto.

Assim, nesta pesquisa desenvolvemos as cinco etapas acima descritas. A
codificagao inicial e focalizada (segmento-segmento) esta disponivel em um quadro
no Apéndice 1. Os memorandos com os dados (que consideramos mais relevantes)
codificados e as categorias construidas a partir da amostragem teérica (adaptada ao
contexto desta pesquisa) sao apresentados no Capitulo 4. O processo de
classificacdo que envolve a integracao/relagao entre as categorias pode ser
observado na descrigdo da Figura 5, no proximo capitulo. O manuscrito final, no qual
procuramos compilar as categorias tedricas, os dados mais significativos da analise
e a fundamentacgéao tedrica da literatura, € apresentado apds a descricao da Figura
5. Esse manuscrito contempla a tese desta pesquisa em resposta a questdo: Como
se desenvolve a metodologia ABP na formacgéo inicial de professores no ensino
remoto? Quais as possibilidades e limitacbes?
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CAPITULO 4:
RESULTADOS DE PESQUISA

Neste capitulo apresentamos os memorandos e, em seguida, 0 manuscrito no
qual explanamos a nossa teoria substantiva, proveniente da analise de dados com a
TFD, acerca do desenvolvimento da metodologia ABP na formagao inicial de
professores no ensino remoto. O manuscrito levou em conta o resultado das
relacbes estabelecidas entre as oito categorias teodricas obtidas, explicitadas nos
memorandos (disponiveis no texto a seguir), e também o processo de codificagao

dos dados e a amostragem tedrica.

Memorandos e categorizagao dos dados

CATEGORIA 1: O que eu sei e 0 que ainda é necessario aprender (0 que nao
sei) para executar as atividades propostas (ldentificagao dos conhecimentos

prévios)

Essa categoria tem relagdo com a primeira etapa da pesquisa na qual realizei
um levantamento dos conhecimentos prévios dos discentes, questionando-os sobre
varios assuntos relacionados a pesquisa da qual eles iriam participar. O intuito era
identificar o que eles sabiam sobre os temas pesquisa, metodologia de pesquisa,
metodologia de ensino e metodologia ABP, e também saber se eles ja haviam
realizado alguma pesquisa, se ja haviam realizado alguma pesquisa utilizando a
entrevista como técnica de coleta de dados e se conheciam os seus diferentes tipos.

Optei por apresentar nessa categoria apenas os dados considerados
relevantes dessa discussao inicial.

Inicialmente questionei os discentes se eles conheciam a metodologia de
ensino ABP, perguntei também se eles conheciam outras metodologias de
ensino ativas e pedi que eles citassem alguma. Nessa discussao inicial percebi que
os discentes ndo conheciam a metodologia ABP e que eles nunca tinham ouvido
falar dela. Esse fato ja era esperado, pois essa metodologia ainda é pouco
conhecida na area de ensino de Ciéncias e Quimica. Sobre as metodologias ativas,
também constatei que eles tinham conhecimentos muito superficiais sobre o

assunto, e eles nunca tinham vivenciado experiéncias com metodologias ativas. Os
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licenciandos tinham nogbes sobre metodologias de ensino em que os alunos
desempenhavam um papel ativo, de protagonistas na sala de aula, mas eles n&o
conseguiram nomear ou explicar nenhuma metodologia ativa. Esse fato foi uma
surpresa, pois eu esperava que eles conhecessem um pouco mais do assunto, por
conta da sua ampla discussdo no meio educacional nos ultimos anos, mas,
provavelmente, n&o foi discutido suficientemente durante a formacéo deles.

Dessa forma, de modo a introduzi-los na pesquisa e para que eles
compreendessem melhor como eles trabalhariam dali em diante, decidi explicar com
mais detalhes o contexto no qual a pesquisa aconteceria dentro da disciplina de
Projetos de Pesquisa em Ensino e também apresentar os principais conceitos da
metodologia ABP, na qual as aulas seguintes estariam fundamentadas, e como
aconteceria a dindmica no contexto da disciplina. Realizei essa introdu¢do em uma
aula expositiva e dialogada, na qual apresentamos aos discentes os conceitos
fundamentais e eles tinham liberdade para perguntar e tirar suas duvidas. Essa foi a
maneira encontrada para introduzir aos poucos o novo formato de ensino que seria
trabalhado na disciplina e durante a pesquisa, que se daria no percurso de um
semestre letivo.

Em um segundo momento questionei os discentes se eles ja haviam
realizado pesquisa cientifica e se eles ja haviam feito alguma entrevista. A
maioria respondeu que ja havia realizado pesquisa e entrevista em alguma atividade
desenvolvida na universidade em outras disciplinas, em projetos de iniciagao
cientifica, PIBID ou projetos de extensdo. Dos oito participantes, apenas uma
discente disse nunca ter feito pesquisa nem entrevista. A maioria disse ter algum
conhecimento sobre entrevista como técnica de pesquisa. A partir disso, questionei-
os: Vocés saberiam fazer uma entrevista agora? Eu proponho um tema [...].
Transcrevo a seguir algumas respostas dos discentes:

D1: talvez

D2: ia ter que ter um tema pra fazer as perguntas, né?, prof., pra se aprofundar sobre
g:l;?ne?ae.u acho que teria que a prof. dar uma delimitagao, ahh é entre isso e aquilo que
eu quero saber da pessoa que vai ser entrevistada, [...] sem uma delimitacdo acho que
seria mais dificil.

D4: Dependendo do tema que a prof. der talvez a gente ndo saiba a fundo, a ponto
de saber elaborar perguntas para perguntar para outra pessoa e avaliar se essa pessoa
ta respondendo corretamente ou néo.

D1: [...] eu ndo saberia fazer agora, mas se eu tivesse um tempinho pra bolar as

perguntas e saber certinho que pontos que eu ia querer tocar na entrevista, eu
saberia, eu acho.
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D5: Eu também, prof., eu acho que teria que ter um tempo pra poder elaborar pra poder
pesquisar, de supetao assim eu ndao saberia nem por onde comecar...

D2: se for um tema que a gente conhece, a gente até conseguiria, mas se for uma
coisa que é totalmente nova pra gente, ai é claro que a gente ndo, porque como ¢é
que a gente vai perguntar pra uma pessoa, se nem a gente sabe.

Ao analisar esse dialogo é possivel perceber que todos demonstraram algum
tipo de duvida ou incerteza, pois ndo se trata de um sim ou ndo, mas de um “talvez”.
Sao respostas transparecendo duvidas sobre o que conhecem ou desconhecem
acerca do assunto, considerado que envolvem alguma condigao, isto €, os discentes
saberiam fazer uma entrevista caso algum requisito fosse satisfeito, por exemplo, se
a eles fosse fornecida uma delimitagdo de tema ou concedido um tempo para
estudar/pesquisar e para pensar nas perguntas da entrevista. Esse perfil de resposta
indica que, naquele momento, os discentes ndo se sentiam confiantes para realizar
uma entrevista, mesmo com alguma experiéncia de outro momento da graduagao
como mencionaram, ainda nao se considerassem confiantes para realizar uma
entrevista.

A fim de obter mais informagdes sobre o que eles conheciam sobre
entrevistas questionei-os se eles conheciam os diferentes tipos de entrevista
para coleta de dados de uma pesquisa e pedi que eles citassem algum tipo
(formato) de entrevista. Todos os discentes mencionaram que desconheciam os
tipos de entrevistas. Perguntei ainda: [...] o que é necessario em termos de
conhecimento para desenvolver uma entrevista? Alguém gostaria de
acrescentar algo além do que ja foi falado? A seguir temos as respostas dadas a
esses questionamentos:

EG6: o publico talvez

E2: Elaborar previamente as perguntas

E4: saber o tempo que vai demorar para as entrevistas

E1: dominio do tema que vocé quer abordar [...] o que é importante pra essa
entrevista.

E2: analisar as respostas também, né? [...] vocé vai precisar fazer uma discussao
sobre isso e vocé ndo vai saber fazer isso, se vocé ndo conhecer o tema.

P: exatamente, é importante ter dominio a ponto de discutir sobre aquele tema com
uma outra pessoa.

Essas respostas, mesmo que curtas e objetivas, demonstram que os
discentes tinham alguma informacdo acerca do que era necessario buscar em
termos de conhecimentos para que fosse possivel realizar uma entrevista. Eles

citaram diversos aspectos necessarios como conhecer o publico a ser entrevistado,
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saber elaborar as perguntas da entrevista previamente, determinar o tempo
necessario para a execugao da entrevista e ter dominio do tema a ser abordado.

As falas indicam que eles tinham uma ideia geral sobre os conhecimentos
necessarios para realizar uma entrevista, mas eles ndo possuiam um conhecimento
aprofundado sobre o assunto, de forma que era necessario estudar para que fosse
possivel aprender a como realizar uma entrevista. A partir dessas constatacoes, foi
possivel propor o Problema 1: Elaborem e executem uma entrevista com um(a)
professor(a) da sua area de formacao (da Educacao Basica do ensino de
Ciéncias ou Quimica), acerca da sua atividade/realidade profissional (suas
experiéncias, dificuldades, problemas enfrentados em sua pratica profissional
docente). Obs.: Realizem a entrevista a partir de um roteiro previamente
construido.

ApoOs a identificagdo de alguns dos conhecimentos prévios dos discentes, o
problema foi proposto sabendo que eles precisariam buscar conhecimentos
adicionais para solucionar o problema e executar a tarefa proposta. Esse
levantamento inicial serviu para identificarmos o que os discentes sabiam e o que
nao sabiam, considerando a possibilidade de propiciar condicbes para o
estabelecimento do conhecimento novo, por meio de um processo de ensino e
aprendizagem mais significativo para eles (CARRETERO, 2002; CHAKUR, 2014).
Além disso, essa etapa de levantamento dos conhecimentos prévios nos permitiu
presumir que o problema fornecido néo seria algo banal, insignificante ou corriqueiro
para os discentes, pelo contrario, acreditavamos que poderia ser algo diferente do
habitual e que exigiria deles certo esforgo de raciocinio e de tomada de atitudes em
relagao as atividades.

A partir disso, os académicos se organizaram em dois grupos colaborativos
de quatro estudantes cada. E diante de uma necessidade percebida no
levantamento inicial, sugeri que cada grupo buscasse informagdes sobre como
construir entrevistas em artigos cientificos confiaveis. Indiquei que eles lessem os
textos por eles escolhidos e que os trouxessem para serem discutidos em conjunto

na aula seguinte.

CATEGORIA 2: Construindo conhecimentos (tedricos) sobre entrevista por

meio do estudo de artigos e da discussao em grupo
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ApOs a etapa inicial os grupos ficaram encarregados de fazer pesquisas e
buscar materiais que os auxiliassem a solucionar o problema proposto, e que
compartilhassem as informagdes com todos os colegas em aula. O estimulo para
que professores em formacido desenvolvam autonomia e realizem pesquisa durante
a graduacdo é um aspecto muito enfatizado na literatura (CARVALHO; GIL-PEREZ,
2011), e ndo serve apenas para o desenvolvimento de pesquisas nas diversas
areas. Muito mais do que isso, a pesquisa € uma exigéncia da atividade docente,
contribuindo sobremaneira para elevar a capacidade do professor de construir
conhecimento e de fundamentar suas decisées e ideias (TARDIF, 2010;
CARVALHO; GIL-PEREZ, 2011).

Na aula seguinte os grupos levaram artigos escolhidos por eles sobre o tema
“‘entrevistas” e explanaram o que compreenderam dos textos.

Os integrantes do Grupo 1, fundamentados no artigo cientifico por eles
escolhido, apontaram as vantagens e desvantagens da entrevista em relagdo ao
questionario, as modalidades de entrevistas (estruturada, semiestruturada e aberta)
e suas caracteristicas gerais, dentre outros aspectos. A partir dessa explanagéo
surgiram discussdes relevantes sobre o comportamento dos entrevistados frente ao
entrevistador, a intencionalidade das questdes das entrevistas, as perguntas que
induzem a uma resposta e a importancia de fazer a mesma pergunta de diferentes
maneiras para identificar se as respostas sdo verdadeiras. Dentre todas as
discussdes, destaco a que envolveu um trecho do artigo que foi mencionado por
eles, por ter sido considerado polémico. O trecho tratava das modalidades de
entrevista (semiestruturada e aberta) ser ou ndo confiavel e a necessidade de ter ou
nao um roteiro de perguntas pré-estabelecidas. Descrevo as falas sobre o assunto a
seqguir:

D2: [lendo um trecho do artigo] persistem entre nés certas crengas segundo as quais
a entrevista, sobretudo, aberta ou semiestruturada, é um procedimento de coleta
de informagbes pouco confiavel e excessivamente subjetivo, pelo qual optam
pesquisadores com pequena bagagem tedrica, que dele fazem uso de forma bem
menos rigorosa do que seria desejavel.

(...)(-..) [siléncio indicando necessidade de esclarecimentos sobre o excerto]

P: eu ndo concordo com isso [...] eu acho que... é claro que tem entrevistadores que
ndo precisam de um roteiro de entrevista [estruturado], digo estabelecer
previamente todas as questoes a serem abordadas, bons entrevistadores, pessoas
que realmente sabem o que estio fazendo, nem sempre eles precisam de um

roteiro bem estruturado, as vezes eles dominam tanto aquele tema que eles néo
precisam necessariamente... mas eu concordo que pessoas que nao tém experiéncia
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com entrevista precisam estabelecer um roteiro [estruturado] para se orientar, pra
que a entrevista tenha um certo rigor...

D2: Eles falam que faltam pressupostos tedricos e metodolégicos que norteiem a
forma de fazer a entrevista, e que isso acaba gerando resultados que nao vao ter
um nivel alto de confiabilidade.

P: [..] Se a pessoa realmente ndo Ié e ndo sabe fazer a entrevista isso faz todo o
sentido, né?, o entrevistador ndo sabe, entdo néo vai ter rigor [teérico e metodolégico],
agora nao acho que porque a pessoa nao tem um roteiro pronto, no caso da
entrevista aberta ou semiestruturada, que ela ndo vai conseguir fazer uma boa
entrevista, uma entrevista rigorosa, tem gente que tem uma habilidade muito boa,
em articular perguntas, né?, a gente vé muito isso em jornalistas, que estao
entrevistando na TV [...] a gente vé essas pessoas que tem uma habilidade muito
desenvolvida de fazer perguntas pra outras pessoas [...] e nem sempre elas tém
um roteiro muito estruturado, né? Acho que cada caso é um caso...

D1: Eu acho que uma pessoa que é jornalista ela ja tem muito mais experiéncia até no
proprio curso de formagdo com isso, mas, da mesma forma, eu concordo com isso de
que tipo, vocé ndo precisa necessariamente ter um roteiro com perguntas [pré-
estabelecidas]. Mas quando vocé é uma pessoa inexperiente, é dificil vocé lembrar
de todos os pontos que vocé tem que tocar... conforme vocé vai pegando pratica,
vocé consegue gravar de uma maneira mais facil tudo que vocé precisa lembrar
[...] mas quando vocé esta comegando, eu acho que é muito interessante vocé ter
um roteiro, por mais que vocé ndo precise seguir a risca, até no artigo que eu li, ele
destaca a vantagem da entrevista semiestruturada pra quem ta comegando, vocé
tem todos os tépicos que vocé precisa tocar com perguntas definidas que sao
importantes pro seu trabalho e vocé consegue nao ficar preso a s6 aquelas
perguntas que estdo destacadas la [...] vocé consegue fazer perguntas diferentes
que vocé percebeu, no momento, que podem agregar ao trabalho |[...]

LA

Essa discusséao trazida por D2 a partir da leitura do artigo denotou que esse
conteudo merecia mais esclarecimentos, pois apds a fala da discente houve um
momento de siléncio. O trecho citado por D2 envolvia uma critica as entrevistas de
modelo aberto ou semiestruturado, indicando que elas tém baixo rigor metodoldgico,
por conta de sua subjetividade e falta de confiabilidade do instrumento,
principalmente quando o entrevistador tem pouca bagagem tedrica ou nédo a
desenvolve com o rigor necessario.

A partir disso, foram promovidas discussbes sobre o melhor formato de
entrevista para cada perfil de entrevistador: aberta e semiestruturada para
entrevistadores mais experientes e estruturada com roteiro fechado para
entrevistadores menos experientes. No geral, houve uma argumentagcéo em favor da
entrevista semiestruturada, ressaltando-se que sua qualidade depende muito da
experiéncia do entrevistador.

As discussbes que surgiram a partir disso foram relevantes para proporcionar
o entendimento do que os discentes pensavam sobre a necessidade de ter um
roteiro com perguntas pré-estabelecidas (mas ndo estanques e imutaveis),

especialmente quando o entrevistador ndo tem muita experiéncia com a técnica,
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dado que o roteiro pode contribuir com a organizagdo e com o rigor da entrevista.

Em seguida uma discente trouxe outra discussao interessante:

D3: Eu gostaria de comentar sobre esse negécio metodolégico [rigor metodolégico]
que eu li em outro artigo também, que as vezes é dificil medir em um artigo o
quanto eles foram criteriosos na sua entrevista, entido sdo apresentados dados,
tem uma discussdo, mas vocé ndo consegue medir o quanto aquele artigo é
veridico ou ndo, o quanto aquelas informagoes sao veridicas ou nao, o que nas
ciéncias mais duras é mais facil de fazer, porque tem um desvio padrdo, uma
metodologia descrita e tanané, entao é mais facil nas [areas] mais de especificas e
nao tao de humanas, identificar a “veracidade” ou nao daqueles resultados, ndo
que ndo seja possivel, vocé consegue ver se foi bem estruturado a entrevista.

P: e isso é algo interessante da gente pensar, é dificil encontrar um artigo que faga
andlise de entrevistas e que apresente as entrevistas propriamente ditas, as
transcricoées realizadas, quando a gente olha pra uma tese ou dissertacao de
mestrado ou doutorado, [na maioria das] as vezes a gente encontra os dados ali, ai
da um pouco mais de “veracidade” para as entrevistas, indicando que ela
realmente aconteceu e como aconteceu, é, tem todas essas questoes na pesquisa
social que dificultam identificar essa “veracidade”.

D2: [...] eu acho dificil falar em “veracidade” em entrevistas, porque quando vocé
faz uma entrevista vocé nao vai ta trabalhando especificamente com a verdade,
vocé esta falando sobre um ponto de vista, sem falar que a pessoa pode
simplesmente mentir e vocé nao vai saber se é verdade ou ndo, entao é bem
complicado isso da entrevista quando vocé esta trabalhando com pessoas, porque
ela tem que buscar se favorecer também, tipo mesmo que seja uma entrevista
estruturada, a pessoa pode inventar uma resposta, se for uma entrevista mais livre
que ela esteja falando sobre uma coisa, ela vai falar sobre o ponto de vista dela, é
dificil estar trabalhando com verdades quando ta falando disso.

P: é verdade, talvez outra palavra seria mais adequada, talvez um rigor
metodolégico da entrevista [ou autenticidade], é isso que a gente precisa ter
cuidado [...].

Observamos nessas falas alguns apontamentos sobre a dificuldade de
mensurar o rigor tedrico e metodoldgico de artigos da area das Ciéncias Humanas e
das entrevistas utilizadas nas pesquisas da area, assim como a confiabilidade,
autenticidade e os critérios utilizados na entrevista.

Também nos chamou atencdo a ressalva feita por uma discente acerca da
inadequacao do uso do termo veracidade, utilizado por outra discente e também
pela professora-pesquisadora, quando elas se referiam a impossibilidade de
constatar a veracidade das entrevistas quando os dados nao estdo apresentados no
texto. A discente corrigiu as demais colegas, argumentando a impossibilidade de
constatar a veracidade das interpretacdes e dos dados na técnica da entrevista,
diante da subjetividade implicita na entrevista como foi explanado por D2. De modo
geral, essas discussdes foram muito pertinentes. Os discentes demonstraram que
fizeram leituras criticas de mais de um artigo sobre o assunto e que ja tinham uma
opinido formada, questionando inclusive a fala da professora-pesquisadora e

demonstrando confianga em seus posicionamentos e no que haviam lido.
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Na aula posterior, o Grupo 2 trouxe dois artigos'. Os licenciandos do grupo
se organizaram e cada um explicou uma parte relevante dos artigos. No primeiro
momento, foram discutidos os tipos de entrevista — estruturada, semiestruturada e
nao estruturada — dentre outros aspectos relativos as formas de desenvolver uma
entrevista. Em um segundo momento, eles trouxeram um exemplo de entrevista
apresentado em um dos artigos, uma entrevista realizada com académicos
ingressantes nas licenciaturas de uma universidade do sul do pais, cujo objetivo era
desvendar como o processo de escolha de um curso superior. A discussao sobre as
questdes da entrevista foi interessante, pois as questbes apresentadas no artigo
tinham alguns problemas que comprometiam sua compreens&o, por estarem mal

elaboradas (“Vocé gostaria de estar fazendo algo diferente?”), demandarem

respostas simples do tipo sim ou nao (“A Universidade era o que vocés
esperavam”?; “Qual é a melhor e a pior Instituicdo [da cidade]’?), ou conterem erros
na formulagcdo. Os académicos do Grupo 2 ndo haviam olhado criticamente para
essa entrevista e para as incorrecbes que haviam nela, mas a partir do momento
que eles tiveram que nos explicar a entrevista e falar sobre as questbes eles
perceberam as incorregdes e tiveram que pensar sobre o objetivo de cada pergunta.

De modo geral, o fato de eles terem escolhido um artigo com uma entrevista
que continha lacunas ou incorreg¢des foi proveitoso para nossas discussdes em aula,
pois possibilitou fazer uma analise critica dos problemas da entrevista e tomar
conhecimento de erros a serem evitados.

Aproveitamos a oportunidade para discutir a qualidade de artigos de revista e
de evento. Falamos sobre outros assuntos e temas que surgiram da apresentagéo
do artigo, alguns falaram de suas percepg¢des do curso de licenciatura e do interesse
dos académicos pelo curso quando entram na universidade, entre outras questbes
abordadas por conta do tema do artigo. E quando eles tinham duvidas acerca de
algum conteudo do artigo, eles perguntavam. Os licenciandos do outro grupo fizeram
apenas algumas inser¢des complementando a fala dos colegas e ndo expuseram

suas duvidas.

15 Artigos estudados pelos licenciandos:

SILVA, G. R. F.; MACEDO, K. N. F.; REBOUCAS, C. B. A.; SOUZA, A. M. A. Entrevista como técnica de
pesquisa qualitativa (Online). Brazilian Journal of Nursing, Rio de Janeiro, vol. 5, nim. 2, p. 246-257, 2006.
AGUIAR, V. R. L.; MEDEIROS, C. M. Entrevistas na Pesquisa Social: O Relato de um Grupo de Foco nas
Licenciaturas. Anais do IX Congresso Nacional de Educacgéo/lll Encontro Sul Brasileiro de Psicopedagogia,
PUCPR, 2009.
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Na aula seguinte, explicitei alguns aspectos das entrevistas que n&o haviam
sido abordados nas discussdes, e orientei a construcdo do roteiro de entrevista
pelos académicos. A orientagdo, desde a proposicdo do problema, era que os
licenciandos construissem uma entrevista utilizando-se de um roteiro de entrevista
para orienta-los, ficando a escolha do tipo de entrevista a critério deles. Considerei
que por meio de um roteiro com questdes ou temas/assuntos definidos e
organizados dentro de uma certa logica, o resultado da entrevista seria de melhor
qualidade, pois a intencao era que eles tivessem clareza do que eles queriam
abordar, porque queriam e de que modo eles o fariam. E a constru¢cdo de um roteiro
possibilitaria que eles sistematizassem a entrevista antes de realiza-la, e isso foi
fundamental para que pudéssemos visualizar a entrevista e corrigi-la quando
necessario antes de sua execugdo, considerando o fato de que eles (até entéo)
eram inexperientes em elaborar e realizar entrevistas.

A partir do estudo tedrico e discussdes dos artigos, os licenciandos iniciaram
a construcdo de seus roteiros de entrevistas. Duas semanas depois eles
apresentaram seus roteiros de entrevista (preliminares) para que tanto a professora-
pesquisadora quanto os colegas do outro grupo sugerissem melhorias e possiveis
alteragdes. A minha recomendacgé&o era que as perguntas da entrevista fossem bem
pensadas e que tivessem uma justificativa, que ndo fossem aleatdrias, pois elas
seriam questionadas.

Ressaltamos que n&do percebemos nenhuma resisténcia dos licenciandos em
relagdo as atividades propostas. Se houve, ndo foi perceptivel, o que pode ser
justificado pelo fato de que nas aulas remotas nem sempre é possivel ver as
expressdes dos discentes, suas intengbes e desejos, assim como suas
insatisfacdes, pois nem todos abrem as cameras, e, nesse formato, o acesso aos
rostos deles e as suas falas é mais dificil ou restrito, ao contrario do que ocorre em
uma aula presencial. Contudo desde o inicio da pesquisa os discentes vinham sendo
preparados para as atividades que seriam realizada. Dessa forma, quando as

atividades foram propostas, eles ja estavam “esperando” que teriam de fazer algo.

Sobre o processo de discussao das questoes da entrevista do Grupo 1.
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O roteiro de entrevista (versao preliminar) elaborado pelo Grupo 1 foi enviado
por eles para a professora antes da discussdo em aula. A professora fez algumas
recomendacgdes bem gerais, mas deixou para discutir as sugestdes de alteracao
com toda a turma, pois a ideia era que os académicos do Grupo 2 também
sugerissem alteragées de melhoria no texto do Grupo 1. Entretanto, conforme o
Grupo 1 foi apresentando suas questdes, o Grupo 2 se manteve em siléncio, mesmo
com o incentivo/insisténcia da professora para que eles participassem da discussao.
De modo geral, os comentarios sobre as questdes da entrevista do Grupo 1 foram
feitos quase que exclusivamente pela professora. Pareceu que os licenciandos nao
se sentiram confortaveis para questionar o roteiro dos colegas.

Os académicos do Grupo 1 decidiram construir um roteiro de entrevista
semiestruturada. A primeira versao da entrevista continha 27 questdes divididas em
blocos: as quatro primeiras tratavam da experiéncia profissional do professor, cinco
questdbes eram sobre a estrutura de ensino da escola, 15 questdes tratavam da
pratica profissional do professor antes da pandemia e depois da pandemia, e trés
questdes envolviam assuntos gerais. Apresentamos a seguir, algumas das questdes

da entrevista do Grupo 1:

Antes da pandemia:

1 — Quais disciplinas vocé ministra em sala de aula e para que turmas?

2 — O que vocé acha da sua relagdo com os alunos em tempos normais? Ela ocorre de uma maneira
mais formal ou informal? Os alunos costumam participar das aulas?

3 — Como ¢ sua rotina de trabalho na escola?

4 — Que métodos vocé utiliza para ministrar suas aulas? (Ex: aula experimental, aula expositiva...)

5 — Quais ferramentas vocé utiliza em suas aulas? (Ex: quadro, livro didatico, laboratorio,
multimidia, resolu¢do de problemas, jogos...)

6 — Como sao feitas as atividades avaliativas? Vocé encontra alguma dificuldade em avaliar os
alunos?

7 — Vocé acha possivel trabalhar de forma interdisciplinar?

Depois da pandemia:

1 — Vocé esta tendo contato com todos os alunos? Se sim, como estd sendo esse contato?

2 — Como esta sendo sua rotina de trabalho?

3 — Como estdo sendo realizadas as aulas e as atividades avaliativas? (aula online sincrona ou
assincrona, resolucdo de atividades online, entre outros)

4 — Todos os alunos estdo tendo acesso aos materiais propostos? Caso nao tenham, o que ¢é feito?
(mesclar com a pergunta 1)

5 — O comprometimento dos alunos foi afetado de alguma forma pela pandemia? Os alunos estdo
realizando as atividades propostas?

6 — As atividades estdo seguindo o cronograma de aula proposto anteriormente & pandemia ou foi
proposto um novo cronograma? (analisar necessidade da pergunta)

7 — Como ¢ realizado o controle da presenca dos alunos nas aulas e atividades remotas? (E no caso
dos alunos sem acesso a internet?)

8 — Vocé acha que aprendizagem pode ser afetada de alguma forma durante a pandemia, devido
aos novos formatos de aula, atividades e avaliagdo?
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Em um primeiro momento da discussao com os licenciandos do Grupo 1, a
professora-pesquisadora identificou alguns problemas nas questbes do roteiro da
entrevista, mencionou que a entrevista era demasiado longa, com questdes
repetitivas e a forma de abordagem das perguntas estava excessivamente incisiva,
parecendo uma investigagcao de cunho policial.

Diante as sugestdes da professora os académicos justificaram suas escolhas,

apresentando seus argumentos para o formato da entrevista, a exemplo de:

D4: A prof. comentou que as nossas perguntas sdo muito assim uma investigacgao,
realmente, s6 que assim eu estava pensando agora, como eu argumento sobre
isso (...) a ideia é que a gente faca uma entrevista semiestruturada, entdo a gente
colocou as perguntas assim, com o que a gente quer saber realmente, mas néo
necessariamente a gente vai [...] efetuar as perguntas dessa forma, a gente tinha
realmente que trabalhar na hora da entrevista com uma forma de conversa, assim,
entao essas perguntas sao para ser bem fluidas, apesar dela [a entrevista e suas
perguntas] estar bem assim... é isso! [ela quis dizer com perguntas diretas] é para a
gente trabalhar durante a entrevista de uma forma bem fluida, tipo que uma
pergunta leve a outra, ai a gente possa realmente desenvolver em forma de
conversa, ndo necessariamente fazer uma pergunta-resposta e dai mais outra
pergunta [resposta]l...] tipo meio assim, realmente como uma investigagéo, isso vai ficar
muito estranho.

D1: A gente fez essas perguntas pra gente se guiar durante a entrevista, que sdo
topicos que a gente tem que tocar e perguntas que a gente tem que fazer, mas a
gente ndo vai ficar preso somente nisso, e a gente ndo vai seguir essas perguntas
de uma maneira, tipo, é pergunta-resposta, pergunta-resposta apenas, a gente vai
tendo um dialogo com a... [professora].

P: Ok, entendido, melhor assim, e vocés terao um tempo pra fazer as readequacgoes.

D1: [..] esse é o primeiro formato que a gente elaborou, entdo, ainda ndo ta
finalizado, a gente ainda tem que colocar aquela parte inicial de introducdo, em
que a gente vai falar as coisas pra professora, deixando ciente se ela concorda
com a entrevista, de usar as respostas dela na entrevista para a disciplina e, se ela
ndo se sentir confortavel, ela pode parar a qualquer momento. Enfim, tudo isso a
gente vai colocar ainda no inicio.

Nesse excerto vemos uma discussdo sobre a adequacao de uma questao da
entrevista, no qual eles usaram argumentos diversos para justificar que a entrevista
nao seria desenvolvida exatamente da forma que eles colocaram no roteiro escrito,
como uma “investigagao” a “meu ver direta e incisiva”, mas que ela seria fluida e em
formato de dialogo com a professora. Eles ressaltaram ainda que incluiriam uma
introdugéo contendo algumas informagdes acerca dos aspectos éticos da entrevista,
como foi sugerido nos artigos discutidos em aula, esclarecendo que a pessoa
entrevistada teria liberdade para aceitar participar ou ndo, e ainda para cancelar a
entrevista a qualquer momento, caso se sentisse desconfortavel com alguma

pergunta.
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De modo geral, os académicos do Grupo 1 apresentaram diversos
argumentos para defender seu posicionamento em relagdo as questbes. Eles
haviam se preparado com justificativas para cada questdo que eles fizeram, enfim,
foi uma discussao interessante e proveitosa nessa aula. Percebemos que eles
tiveram que se empenhar para pensar sobre a necessidade de cada pergunta em
relacdo ao tempo que eles teriam para realizar a entrevista. Essa foi uma das aulas
mais marcantes dos nossos encontros, pois foi possivel perceber o esfor¢co de
argumentagao dos discentes.

E importante destacar que a argumentacdo é uma habilidade que pode ser
promovida em discursos nos quais s&o propostas razdes para justificar agdes ou
opinides e essas “[...] razdes sao discutiveis, criticaveis e revisaveis” (TARDIF, 2010,
p. 199). Segundo Tardif (2010), todo professor deve ser capaz de argumentar e de
defender um ponto de vista. Desse modo a argumentagdo € um saber pedagodgico
que deve ser estimulado e aperfeicoado ao longo de toda a formacdo de
professores. Apds nossas discussodes, a entrevista foi melhorada em relagao ao tipo
de linguagem utilizada, ficando com um total de 20 questdes.

Os quatro académicos do Grupo 1 desenvolveram a entrevista com a
professora da escola remotamente e de modo sincrono utilizando uma plataforma de
videoconferéncia (a entrevista teve duragdo de uma hora e quarenta minutos). Cada

um dos académicos ficou responsavel por um bloco de perguntas.

Sobre o processo de discussao das questoes da entrevista do Grupo 2:

Na aula seguinte, os académicos do Grupo 2 apresentaram seu roteiro de
entrevista (preliminar) para as sugestdes dos colegas. Esse grupo também escolheu
desenvolver uma entrevista semiestruturada. Esse roteiro continha 11 questdes e
algumas eram sobre a formacgao e a pratica profissional do professor e outras eram
referentes a inclusdo de alunos especiais na Educacido Basica. Com relacdo ao
roteiro, foram identificados alguns problemas referentes aos assuntos da entrevista,
sendo sugerido que as perguntas fossem reorganizadas em blocos, de acordo com
temas comuns. Foi também indicado um cuidado com a escrita de alguns termos

relacionados ao ensino de alunos com deficiéncias/necessidades especiais. Sugeri
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que fossem feitos alguns ajustes no texto, que fosse melhorada a introdugéo,
incluindo a explicagao sobre os aspectos éticos da entrevista.

Os académicos do Grupo 1 apontaram diversas sugestdes de melhoria para o
roteiro do Grupo 2, levantaram uma discussido sobre os diversos tipos de incluséo
que podem acontecer na escola, conforme a necessidade dos alunos. Os
académicos de ambos 0s grupos explanaram suas experiéncias com o tema e a sua
importancia na atualidade. Enfim, o tema da entrevista do Grupo 1 trouxe varios
questionamentos em relacdo aos diferentes tipos de necessidades de alunos com
deficiéncias e de alunos com altas habilidades. Eu, particularmente, ndo esperava
tamanha énfase a esse tema na entrevista, pois, em geral, o estudo sobre incluséo é
pouco frequente nos cursos de licenciatura em Ciéncias, mas esse momento da
discussdo das entrevistas na aula foi pertinente para refletirmos sobre essas
questdes e a énfase dada a esse tema na entrevista demonstra que os licenciandos
apresentavam uma necessidade de conhecer mais o assunto. O Grupo 2
reorganizou as questdes em dois blocos, dividiu as questbes em partes menores € 0
roteiro ficou com 15 questdes, oito delas envolvendo aspectos gerais e sete sobre o
tema inclusdo. A seguir apresentamos algumas questdes abordadas na entrevista

do Grupo 2:

4 — Vocé se sentiu apta para realizar as atividades ndo presenciais nesse momento de pandemia?
Quais foram as suas dificuldades?

5 — Vocé acha necessario fazer algum curso de formacao em relagdo ao trabalho remoto?

6 — Quais sdo os seus maiores desafios e/ou dificuldades na realiza¢do do seu trabalho?

7 — O processo avaliativo se constitui, muitas vezes, em um processo classificatério, mas ele ¢
indispensavel no ensino/aprendizagem. Como vocé costuma avaliar os seus alunos?

8 — Ao longo de sua formagdo académica teve algum componente curricular sobre inclusdo? Vocé
se sente preparado(a) para ensinar alunos com necessidades especiais?

9 — Vocé ja trabalhou com alunos com alguma deficiéncia fisica, motora ou intelectual? Se sim,
como desenvolveu as atividades em sala de aula?

As quatro licenciandas do Grupo 2 decidiram, entdo, realizar a entrevista de
modo individual e ndo em grupo como foi feito no Grupo 1. Cada uma delas havia
escolhido uma professora diferente para realizar a entrevista, as que seriam suas
supervisoras de estagio naquele semestre. Optei por ndo interferir nessa deciséo,
pois para mim o importante era que elas realizassem a entrevista, de modo mais
autdbnomo possivel, e tivessem essa experiéncia, que individualmente também
poderia ser rica em termos de conhecimento. As académicas organizaram suas
entrevistas para ocorrerem de modo remoto, mas houve um problema com uma das

quatro académicas do grupo, que nao conseguiu realizar a entrevista nos moldes
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sugeridos na disciplina, pois, segundo ela, a professora supervisora teve problemas
pessoais € ndo conseguiu estar presente no momento da entrevista. Houve varias
tentativas sem sucesso, entdo a académica, por conta propria, mandou a entrevista
para a professora em forma de questionario e ela respondeu de forma escrita. Eu
sugeri, ao longo desse processo, que a académica fizesse a entrevista com outro(a)
professor(a), mas ela ndo conseguiu fazer, ou n&o teve interesse suficiente para
buscar outra professora que pudesse participar da pesquisa. Dessa forma, considero
que para essa académica, especificamente, a experiéncia de pratica com a
entrevista foi diferente, pois ela n&o teve a oportunidade de executar a entrevista, de
ouvir a professora, estabelecer um dialogo para além das questdes do roteiro. Ja as
demais académicas do grupo realizaram as entrevistas remotamente sem maiores
dificuldades.

De modo geral, acredito que a dindmica da adequagéo dos roteiros nos dois
grupos foi bem diferente, pois o Grupo 1 tinha problemas no conteudo e na forma
das questbdes do roteiro, mas eles argumentaram pela manutencao daquelas que
eles queriam preservar. Eles estavam decididos a manter um numero elevado de
perguntas no roteiro. E procurei dar sugestbes de melhoria no texto, mas sem impor
um unico caminho ou modo, pois eu estaria interferindo na autonomia e decisao
deles. Eles ouviram as sugestdes, manifestaram o que pensavam e aderiram
somente a algumas delas. O Grupo 2 ndo fez nenhuma sugestdo durante a
exposicao das questdes do Grupo 1.

Na exposigao do Grupo 2, eu observei alguns problemas no roteiro, indiquei
as mudancas e as académicas aceitaram as mudangas com facilidade, sem muitos
questionamentos. O Grupo 1 colaborou bastante com a melhoria do roteiro do Grupo
2. Dessa forma, pude observar mais claramente a diferenga no comportamento dos
licenciandos dos dois grupos, e como os discentes se comportavam de maneira
parecida dentro dos grupos. Um grupo mais coeso e impositivo e menos receptivo a
ouvir a professora-pesquisadora e colegas e um segundo grupo mais dissociado,
receptivo e menos impositivo. Mais informagdes sobre o comportamento dos grupos

s&o apresentadas na Categoria 6.
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CATEGORIA 3: A atividade com entrevista e o seu papel no aperfeicoamento
da reflexdo e dos saberes (sobre a escola e a profissio docente)

desenvolvidos durante o processo

Essa categoria explicita o fenbmeno que mais se destacou nas falas dos
discentes sobre o processo desenvolvido ao longo das aulas e atividades propostas.
Os discentes foram questionados pela professora-pesquisadora acerca de “Como
foi participar da pesquisa? [...] O que vocés efetivamente aprenderam com
todo o processo?”’ Nas respostas fornecidas pelos discentes, tanto nas discussdes
em sala de aula remota como nos relatos escritos por eles, individualmente ou em
grupo, observamos indicativos de alguns padrdes nas respostas dos entrevistados.
Diante de tudo o que foi feito, a etapa de elaboracdo e desenvolvimento da
entrevista teve maior destaque nas falas e relatos escritos pelos discentes durante e
apods o processo de intervencdo em sala de aula.

A maioria dos discentes descreveu como foi para eles o processo de
construcdo da entrevista, desde o estudo sobre os tipos de entrevista, sobre o
contexto em que ela deveria ocorrer, ou falou sobre o processo de pensar/refletir
sobre as questdes da entrevista, sobre o pensar em perguntas adequadas para se
conseguir respostas e alcangar os objetivos desejados, entre outros aspectos. A
seqguir, apresentamos algumas falas selecionadas que denotam essa énfase sobre o

processo de elaboracao e desenvolvimento das entrevistas. A primeira delas:

D2: Eu achei muito legal a parte de elaborar a entrevista, assim, o processo de vocé
pensar na entrevista, de pensar na melhor pergunta possivel pra vocé obter a
resposta que vocé quer, [...] eu acho que é uma das partes mais importantes da
entrevista, é vocé elaborar de uma maneira efetiva que vocé consiga chegar aonde
vocé quer...

Na resposta D2 a énfase recaiu sobre o processo de elaboragcio da atividade
— entrevista — e a reflexdo necessaria durante a elaboragdo das perguntas para sua
realizagao, de modo a alcangar os objetivos pretendidos (ou respostas desejadas).

Essa énfase sobre a entrevista e sobre os objetivos das perguntas pode ser
justificada pelos diversos momentos de discussdo conjunta em aula, estimulados
pela professora-pesquisadora, sobre as questdes da entrevista de cada grupo,
momento em que eles foram questionados sobre os objetivos e finalidades de

realizarem determinadas perguntas e de que forma deveriam fazer isso. A partir
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desse debate eles foram levados a refletir/repensar tanto sobre o formato e
conteudo das perguntas, quanto sobre o objetivo das perguntas que eles fariam para
a professora entrevistada. Esse fato pode ser observado na fala das discentes D5 e
De6:

D5: [...] [...] outra coisa importante é sobre os objetivos, né?, as vezes a gente faz
uma pergunta a toa so6 por pedir, né?, pra ter na entrevista, a outra vez que eu fiz
uma entrevista foi assim [atividade realizada em outra disciplina da graduagéo], a gente
fez assim, a gente encheu de perguntas aleatorias, e eu percebi que dessa vez nao,
foi bem diferente, a gente pediu o que a gente queria saber, eu também gostei de
conhecer a vivéncia do professor, isso foi muito importante, eu ndo sei se em outros
momentos a gente ia ter essa oportunidade de conhecer um pouco do trabalho do
professor, conhecer a realidade dele, era isso

D6: [...] Cada uma das perguntas teve um propdsito individual, mas além disso, foi
colocado no roteiro o que eu realmente tinha vontade em saber [...] as perguntas
bem formuladas e toda preparagcao para desenvolver a entrevista, tem me deixado
bem tranquila para ser a entrevistadora.

Esses relatos também refletem a percepcao de liberdade que os discentes
tiveram para perguntar sobre os assuntos/temas que eles queriam e o preparo que
eles desenvolveram ao longo do processo de elaboragdo das questdes das
entrevistas, com o estudo e discussao dos artigos sobre o assunto e a discussao do
roteiro antes do seu desenvolvimento.

Outros aspectos relevantes, identificados nas falas dos discentes, foram a
mengado aos tipos de entrevista e a relevancia de construir um contexto para a
realizagdo da entrevista, o0 momento anterior e posterior a entrevista, a partir da
fundamentagcdo tedrica (leitura e discussdo de artigos). Essas ideias foram

reforcadas no relato das discentes D3 e D1:

D3: Nés aprendemos também o que é uma entrevista estruturada, semiestruturada,
[..] os tipos de entrevista [...] a gente aprendeu que vocé precisa fazer uma
introdugéao, vocé ndo pode chegar ja fazendo as perguntas, assim, tem que ter uma
introdugdo, uma conversa anteriormente para vocé ja deixar a pessoa meio
preparada, e no fim da entrevista também tém algumas coisas que vocé deve falar
para deixar a pessoa ciente no caso, que ela pode tirar suas duvidas que ela pode
fazer contribuigées |[...] inclusive os artigos que o nosso grupo encontrou eu achei
bastante coisa interessante, que estava escrito no artigo, que talvez eu nao tivesse
pensado antes e com a nossa entrevista com a professora [...] eu acho que a gente
também aprendeu muita coisa assim, porque ela falou muita coisa que foi valido
assim para nossa experiéncia como futuros docentes...

D1: A primeira coisa que a gente aprendeu foi realmente os vadrios tipos de
entrevistas, como elaborar, pensar nas perguntas, tentar fazer a pessoa se sentir
confortavel com a pergunta, que isso a prof. bateu bastante na tecla, [...] de ser
uma conversa amigavel e outras questbes para gente pensar realmente sobre como
ta sendo o ensino, dos problemas, as dificuldades, a rotina do professor, a
formacdo e varios outros aspectos.
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Em seu relato D1 fala sobre a indicagdo da professora-pesquisadora de que
os discentes deviam construir uma entrevista que envolvesse uma conversa
amigavel entre entrevistado e entrevistador, na qual a pessoa entrevistada se
sentisse confortavel com a entrevista. Justificando esse aspecto, eu particularmente,
como professora-pesquisadora, acredito que no contexto pedagdgico em que
estavamos, a ideia de planejar uma entrevista amigavel e natural com a pessoa
entrevistada — a professora da escola — seria muito mais significativa para os
licenciandos/entrevistadores do que uma entrevista muito formal e mecanizada, que,
provavelmente, oportunizaria pouco envolvimento ou até mesmo um distanciamento
do entrevistado com o entrevistador.

Outros relatos que merecem destaque foram de duas licenciandas que
falaram sobre a aproximacao/familiarizacdo do discente-futuro professor com o
ambiente escolar e com o docente da escola, proporcionada pela realizagdo da

entrevista:

G1: [trecho retirado do relato escrito] A entrevista se mostrou muito relevante para
nosso processo de familiarizagdo com o ambiente escolar e com o exercicio da
profissdo. Essa foi realizada em forma de didlogo entre os quatro entrevistadores e a
professora, que se mostrou muito confortavel em relatar sua atividade docente.
Inclusive foi além em todos os assuntos abordados e em vdrios momentos
demonstrou paixao pela pratica docente.

De6: [...] acredito que entrevistar a professora supervisora do meu estagio tem contribuido
muito para mim, ndo s6 para conhecé-la, mas para ter outra visdo, mesmo que
prévia, sobre o funcionamento de uma escola. Durante suas respostas, ela me ajudou
a refletir sobre ser professor, sai da sala de aula como aluna e entrei como professora.
Aluno e professor tém visées diferentes de uma sala de aula, enquanto eu estava
no extremo da visdo do aluno, ela me ajudou a caminhar ao sentido da visao do
professor. E conhecer os dois lados da histéria sempre é bom.

Além disso, nos parece que a entrevista proporcionou aos discentes uma
melhor compreensao dos aspectos da atividade docente, pois a conversa com a
professora entrevistada pdde contribuir com a mudanga na visdo que os discentes
tinham sobre a escola e sobre a profissdo, e assim como enfatiza D6, observando a
profissdo do ponto de vista do professor e ndo do aluno. Ademais, alguns discentes
notaram o entusiasmo da professora entrevistada em relagédo a sua profissao.

O relato dessa discente também trouxe a tona aspectos abordados durante a
entrevista com professores acerca da realidade escolar, da formacao do professor e
da pratica pedagdgica. Outros discentes também relataram que aprenderam a definir

objetivos, a pensar sobre os caminhos para alcangar os objetivos, a interagir com o
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grupo, a pensar o contexto da entrevista, a refletir sobre a pratica pedagdgica da

professora. Em complemento a isso D5 disse:

D5: Qutra coisa que também me chamou atengdo na hora da entrevista e que acredito
que foi de suma importéancia sabermos disso, foi conhecer a quantidade de casos de
alunos especiais na escola, e de todos os tipos de deficiéncia que tem Ia, pois a
gente ndo imagina que tipo de aluno esta nos esperando dentro da sala de aula e
precisamos saber encarar a realidade [...] A entrevista em si é algo bem valido para
fazer nos CCR de estagios, pois € um momento extra para vocé tirar suas duvidas em
relagdo aos alunos, do professor e da Escola. A entrevista sanou varias duvidas que
eu tinha em relacdo a inclusdo, sendo que em outros momentos eu nao tive a
oportunidade de perguntar para um professor(a) sobre isso.

A discente descreveu que a entrevista a ajudou a conhecer mais do assunto
inclusdo e de casos de alunos com necessidades especiais/deficiéncias na escola.
Ela ainda salientou a validade de incluir essa atividade de entrevista em
componentes curriculares vinculados aos estagios que séo realizados nas escolas
nos cursos de licenciatura.

A maioria das falas dos entrevistados reflete algum esforco de
pensamento/reflexdo realizado por eles durante o processo de elaboragdo e
desenvolvimento da entrevista, seja na elaboragdo do roteiro, seja em relagdo ao
preparo individual ou coletivo para a realizacdo da entrevista. Esses relatos também
retratam os resultados por eles alcangados, relativos ao aprofundamento dos
conhecimentos e saberes sobre a profissdo docente e o contexto escolar, indicando
que a entrevista contribuiu para a melhor compreensado dos discentes acerca do
contexto escolar e da profissdo docente a partir do olhar do professor entrevistado.

Além disso, acreditamos que a elaboragao da entrevista se mostrou como um
importante instrumento de pesquisa, especialmente para contribuir com a formacéao
de professores reflexivos, considerando que esse processo de elaboracdo e de
execugao envolve uma reflexdo sobre o ensino, sobre os conhecimentos obtidos
durante o curso e sobre o contexto educacional. O fato de eles terem escolhido
abordar questdes sobre a pandemia e a inclusao, por exemplo, evidencia que esses
temas trazem preocupacéo a eles e, que provavelmente eles necessitam ter mais
conhecimento sobre os assuntos a serem tratados na entrevista com um professor
mais experiente. E mesmo que, porventura, os licenciandos tenham estudado esses
temas em algum momento da graduacao, a teoria é diferente da pratica, e a
entrevista pode ser uma 6tima oportunidade de perceber como o professor enfrenta

essas questdes em seu cotidiano.
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Assim, acreditamos que a entrevista (enfatizada pelos licenciandos em
diversos momentos de suas falas) cumpriu a finalidade pedagogica proposta neste
trabalho, estimulando o desenvolvimento de habilidades e competéncias
necessarias ao professor-pesquisador, ou seja, autonomia, reflexdo, raciocinio
critico, argumentacgdo, atitude para pesquisar, entre outros (CARVALHO; GIL-
PEREZ, 2017). Nesse caso especifico, a atividade proposta, como mencionado por
alguns discentes, promoveu a aproximacao e a socializagdo dos licenciandos com
professores mais experientes e a aproximagao com a realidade profissional do
professor, aspecto formativo muito defendido na literatura (TARDIF, 2010; NOVOA,
2019). Entretanto nem sempre a entrevista é empregada nos contextos de ensino e
pesquisa “[...] com qualidade e rigidez de critérios satisfatérios (BRITTO-JUNIOR;
FERES-JUNIOR, 2011, p. 237) para o enriquecimento formativo dos licenciandos.
Por conta disso, o processo de elaboragao do roteiro e de execucéo de entrevista foi

fundamentado em indicagdes presentes na literatura.

CATEGORIA 4: Elaborando e reelaborando problemas da realidade escolar e

buscando solugdes fundamentadas

Na segunda etapa da pesquisa, na qual foram elaborados problemas escritos
em forma de enunciado, considero que interferi pouco nos estudos, produgao e
realizacdo dos problemas, quando em comparacao com a etapa da entrevista.
Nessa segunda etapa, deixei os licenciandos livres para buscarem os fundamentos
tedricos que fossem necessarios para executarem a tarefa de elaboracdo de
problemas e proposi¢cao de solugdes fundamentadas, considerando que ja haviamos
discutido, brevemente, no inicio da disciplina, as caracteristicas de um problema
aberto na metodologia ABP.

Com o objetivo de compreender como foi para os discentes a atividade
relativa a construgcao de problemas, a professora-pesquisadora questionou-os sobre
como foi desenvolver a atividade de elaboragao de enunciados de problemas e
a sua discussao fundamentada. Destaco primeiramente alguns relatos que

considero significativos sobre essa etapa, iniciando com este:

D4: prof., tipo, pra formulacdo do problema querendo ou ndo a gente tinha as nossas
hipoteses, tanto sobre a formulagdo do problema [como sobre a sua solugéao]j,
entdo, tipo, a... a prof. na maioria faz assim a estrutura dos problemas, porque a prof. ja
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tinha passado alguns problemas dentro dessa matéria e outra que noés tinhamos
nossas hipoteses sobre os assuntos, assim... como foram assuntos trabalhados na
entrevista, até a prof. entrevistada levantou algumas hipéteses de resposta.

Nesse relato a discente tratou do processo de construcido dos problemas, e
destacou que nesse processo inicial eles ja tinham hipoteses a priori sobre os
problemas e as possiveis solugbes por eles propostas, entdo, eles (a principio)
utilizaram essas hipoteses para ajuda-los a construir os problemas. No processo de
resolucdo de problemas, o levantamento de hipoteses € um aspecto considerado
importante, que deve ser proporcionado durante o processo de elaboracao de
problemas e suas respectivas solugdes fundamentadas. A formulacdo de hipoteses
e o posterior confronto dessas com os dados obtidos, faz parte do processo de
resolucdo de problemas da metodologia ABP (HMELO-SILVER, 2004, RIBEIRO,
2008) como ja discutido neste trabalho.

No relato a seguir, a discente aborda com mais detalhes como foi o processo
de construgao dos problemas:

D4: eu também achei bem interessante, prof., essa parte realmente de fazer um
problema [...] porque a gente ja tinha visto varios problemas que vocé tinha elaborado,
mas também nunca tinha parado pra pensar na complexidade que é elaborar um
problema, tipo ahh vou usar essa palavra, em que contexto eu tenho que colocar
isso, porque querendo ou ndo vocé tem que partir de um contexto mais generalizado
para chegar aonde vocé quer, né? [...][...] na busca da solugao dos problemas me
veio assim tive bastante informagcao sobre o tema que eu peguei, é era uma coisa
que as vezes a gente fala fala, né?, tipo, ahh... um problema é um problema, mas a
gente nunca vai atras da solugdo, entdo essa atividade veio com isso também, a
gente elaborou problemas e depois entdo vocés tém que solucionar isso dai
“deem seus pulos” e as vezes isso ndo ocorre... primeiro a gente teve que pensar na
complexidade do problema e depois na complexidade da solugao, entdo eu acho
que foi bem rica essa atividade.

Esse relato respalda algumas constatagdes feitas pela discente, pois ela
admitiu a complexidade de elaborar um problema, de pensar sobre o seu contexto,
para depois soluciona-lo. E, na busca pela solugdo para o problema, a discente
salientou que encontrou muita informagao sobre o tema, considerando que para
solucionar um problema é necessario “dar os seus pulos”, o que interpretamos como
ter atitude para buscar a solugao. Outra constatacao dita por ela foi: “Um problema é
um problema, mas a gente nunca vai atras da solucgdo”. Essa ideia indica que,
geralmente, quando nos deparamos com um problema ele é simplesmente aceito
como um problema, pois temos uma tendéncia a aceitagdo da realidade sem
questiona-la e sem pensar muito sobre a sua solugcdo. Essa ideia vai ao encontro

das explicacbes das discentes D7 e D5.
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D7: [..] é essencial a gente, professores, pesquisadores, cientistas fazer esse
questionamento sobre as coisas, a elaborar problemas porque a gente ta
acostumado a sempre... com as coisas meio que prontas, né?, a gente nunca para
pra pensar se de fato aquilo é uma solucao adequada para aquilo [...].

D5: [...] A professora falou varios problemas la [durante a entrevista], ta, mas nao tem
solugdo pra isso?, tipo a gente ndo pensa nisso, nao sei se ela pensou nisso, em
procurar na literatura sobre isso, [...] eu nunca tinha pensado sobre isso, de ir atras
de pesquisar sobre os problemas da [escola]... do dia a dia também, né?, daqui pra
frente a gente pode procurar mais, chegou na sala de aula ahh mas me deparei com
um problema que néao sei resolver... vai procurar na literatura para ver se a gente
consegue resolver.

Nesses excertos, as discentes enfatizaram a importancia de professores,
pesquisadores e cientistas questionarem a realidade, refletindo sobre os seus
problemas, reelaborando-os para, entdo, poderem buscar solucbes para eles,
inclusive na literatura.

Acerca da atividade de construir um enunciado de um problema, a discente
D1 falou sobre a escrita do contexto do problema, dando a entender que um
problema ndo € somente uma pergunta, ele parte de um contexto, necessita de uma

introdugédo, um embasamento tedrico, como pode ser visto no excerto a seguir:

D1: [...] e também uma coisa que eu acho legal na escrita de um problema é que vocé
nao chega assim diretamente fazendo uma pergunta, a gente tem que pensar um
pouquinho, fazer uma introdugao, digamos assim, um embasamento, pra ai vocé
perguntar o problema propriamente dito [...] E também quando a gente vai buscar as
solugbées em artigos e tal a gente sempre acaba aprendendo um pouquinho mais
coisas que a gente nao sabia antes.

Além disso, D1 mencionou a busca de solucées fundamentadas na literatura
para discutir as possiveis solu¢cdes para os problemas, conforme recomendado na
atividade, busca essa que, segundo D1, trouxe aprendizados adicionais em relag&o
ao assunto. Complementarmente a isso, o discente D2 mencionou a dificuldade que
deve ser para o professor sempre utilizar referéncias confiaveis no cotidiano escolar,
assim como reparar/perceber os problemas desse contexto, procurando em fontes

confiaveis as possiveis solugoes:

D2: ahh eu acho importante, porque na verdade é dificil a gente se imaginar como
professor e se imaginar sei la sempre utilizando artigos e referéncias confiaveis no
nosso dia a dia do nosso trabalho que ndo sejam, sei la, pra vocé demonstrar
conteudo, se vocé quiser trazer artigos e tudo mais pros alunos, sé que é importante
nesse processo da gente reparar em problemas praticos que a gente pode ter no dia
a dia na escola como professor ou professora e buscar fontes adequadas e
solugcbées para esses problemas, [siléncio] entdo é meio que estimular esse lado
pesquisador nos professores também, né?
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A partir da relagdo percebida pelo discente entre a atividade proposta com
problema e a pratica pedagdgica do professor, ele apontou um aspecto bastante
importante que foi o estimulo que pode ser proporcionado por uma atividade com
essas caracteristicas para o desenvolvimento do professor-pesquisador, ou seja,
aquele que reflete sobre sua realidade, pesquisa e utiliza fontes confiaveis, propde
solugdes para os problemas identificados, ndo sendo uma figura que consome e
reproduz conteudo na sala de aula.

De modo a propiciar uma melhor compreensido em relagdo aos problemas
construidos pelos licenciandos, apresentamos a seguir dois dos quatro problemas

elaborados pelos grupos:

Grupo 1:

1. A pandemia do Covid-19 provocou grandes alteragdes no modo de vida
da sociedade. Um dos ambitos afetados foi o sistema educacional, o qual
passou por um processo de modificagdo em sua estrutura para se adequar
a forma de ensino remota. Muitos educadores ndo estavam preparados
para atuar nessas condigdes, bem como os alunos tiveram que se adaptar a
esse novo sistema de ensino, o qual influenciou na aprendizagem deles.
Sabendo que os alunos estdo enfrentando dificuldades no processo de
construgdo do conhecimento, que ferramentas poderiam ser utilizadas nas
aulas de ensino remoto para facilitar esse processo?

3. A avaliagdo muitas vezes é utilizada como uma ferramenta classificatéria,
contribuindo com a meritocracia, entretanto cada aluno possui
singularidades que o diferem na forma de aprender e de expor seus
conhecimentos, sendo que nem todas as maneiras de avaliar se mostram
adequadas para mensurar o conhecimento dos alunos como um todo.
Diante dessa situagdo, como proceder para identificar os indicios de que
ocorreu a construgdo do conhecimento pelo aluno?

Grupo 2:

1. Muitos vém dando énfase nas questdes pessoais dos alunos e dos
professores em relacdo aos alunos com necessidades especiais, mas por
que na prépria questdo: o que € inclusao? Sera que existe de fato uma
inclusdo? Ou simplesmente colocar o aluno com deficiéncia em uma sala de
aula e deixa-lo ali é incluir? [Ap6s uma pesquisa sobre o assunto] podemos
notar que ha um despreparo entre os docentes em relagéao a incluséo, que
falta uma politica que assegure a esses alunos especiais seus direitos,
entre outros N fatores. Dessa forma, como fazer de fato uma inclusédo
desses alunos sem que eles sejam excluidos em algum momento da vida
escolar?

2. Em tempos de pandemia as formas e metodologias de ensino até entédo
utilizadas passaram a ser ultrapassadas e precisaram ser reinventadas e
moldadas, adequando-se as circunstancias. Como essas praticas de ensino
remoto fizeram com que os educadores se reinventassem, buscando novos
saberes, essa situagcado nos leva a questionar se realmente o ensino remoto
esta contribuindo com o aprimoramento dos saberes dos docentes
(deixando de lado o comodismo e buscando coisas novas fora do
tradicionalismo) e se os docentes em formagdo estdo preparados para
contornar e superar esses tipos de imprevistos?
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Tanto o Grupo 1 como o Grupo 2 abordaram a questdo da pandemia como
um problema. O Grupo 1 abordou também os temas avaliagéo, interdisciplinaridade
e divulgacéo cientifica. Ja o Grupo 2 elaborou trés problemas envolvendo a incluséo
e um, a pandemia. Essa escolha reforca que esses temas eram de grande
relevancia para os licenciandos e, inclusive, estavam presentes nos roteiros de
entrevista e foram discutidos com os professores das escolas.

De modo geral, podemos dizer que os problemas de ambos os grupos
caracterizam-se como problemas auténticos, pois tém uma relagcdo direta com a
realidade escolar que eles estavam pesquisando em suas entrevistas e, esses
problemas podem ser considerados como relativamente bem construidos, pois todos
envolvem adequadamente uma contextualizagdo ligada a uma situagao
problematica, que apresenta uma dificuldade, para a qual ndo ha solucao/resposta
facil ou conhecida (CARVALHO; GIL-PEREZ, 2011) e, ao final da problematizagao,
os licenciandos apresentam uma pergunta aberta sobre o assunto.

Os problemas do Grupo 2 necessitavam de alguns ajustes na escrita, mas a
ideia dos problemas pdde ser compreendida. E importante destacar que os
licenciandos tiveram que se valer de fundamentos tedricos para elaborar e
reelaborar os problemas (identificados nas entrevistas), assim como para buscar
solugdes, desempenhando as fung¢des formativas indicadas na literatura para
pesquisadores e agentes ativos no processo de aprendizagem (MORAN, 2015;
RIBEIRO, 2008).

Diante disso, eles foram novamente pesquisar fundamentos da literatura em
artigos cientificos que tratavam do assunto para propor solu¢des para os problemas
propostos. Nesse processo de elaboracdo e busca de solugdes, os licenciandos
foram instigados a desempenhar o que Carvalho e Gil-Pérez (2011) chamam de
tratamento cientifico dos problemas, o que envolve a delimitacdo do problema, o
estudo qualitativo, o levantamento de hipoteses, a elaboragdo de possiveis
estratégias de resolugdo e a verbalizagdo das solu¢gdes com seus pares. NOssO
objetivo aqui nao foi vislumbrar ou analisar cada uma dessas etapas do trabalho
cientifico realizadas pelos licenciandos, mas apresentar os problemas construidos
por eles e analisar os resultados alcangados com o processo de discusséo.

As discussdes em aula acerca dos problemas e as possiveis solucdes foram

interessantes. Em um primeiro momento, os licenciandos justificaram o motivo de
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terem construido determinado problema. Eles também indicaram as hipdteses que
eles possuiam sobre aquele problema, e em seguida apresentaram as possiveis
solugdes encontradas na literatura. Abaixo transcrevemos algumas justificativas que
abordam ferramentas que poderiam ser utilizadas para favorecer a aprendizagem no

ensino remoto, com destaque para a apresentada por D3 para o Problema 1:

D3: Eles [os alunos e professores] ja estdo utilizando algumas ferramentas que €, por
exemplo, o caso do Classroom que tem os exercicios e tal, sé que eu acredito que essa
forma de ensino nao esta sendo 100% efetivada, porque a maioria dos alunos do Ensino
Fundamental que eu conhego, estdo pesquisando respostas prontas e tdo respondendo
Ia, e na verdade nao estdo aprendendo nada, eu acho que essas ferramentas nao estao
sendo tao eficazes, por isso o que a gente busca com esse problema é... saber se
teria alguma outra forma que facilitaria essa aprendizagem dos alunos.

D2: [...] € que ndo tem uma resposta certa, tipo vocé nao tem uma ferramenta que vai
funcionar pra todas as situagdes, o que a gente pode fazer é propor alternativas e
quem ta na sala de aula, no caso agora, quem ta aplicando sédo os professores do
Ensino Basico ou superior, enfim [...] a gente ta tendo aulas remotas, o que a gente pode
fazer é apresentar alternativas e tentar aplicar elas e em cada caso vocé vai ter um
resultado diferente pra diferentes ferramentas, entdo ndo tem uma resposta certa.

D1: eu procurei artigos no Google académico [...] e nesse artigo eles falam sobre
alternativas de ensino em tempos de pandemia [...] eles trabalham bastante sobre o
Google Classroom e o Google Meet, [...] eu aproveitei a parte que eles falam sobre as

ferramentas [...] eles falaram das aulas sincronas e assincronas e da importancia de
fazer aulas hibridas, porque ai vocé consegue atender alunos que ndo tém acesso a
internet, também por meio de livros impressos ou digitais [...] eles ressaltam que a
plataforma Google Classroom é um sistema que gerencia o conteudo para as escolas,
além disso, eles ressaltam que essa plataforma [descreveu diversas possibilidades da
plataforma] possibilita chamadas de video, que poderiam ser mais utilizadas pelos
professores [...]. Além desse artigo eu pesquisei outro, ai ele fala também do Moodle [...]
essas ferramentas estdo sendo utilizadas, pois sdo de graga e sdo acessiveis pra todo
mundo [...] porque a primeira coisa é ver se 0s alunos estdo tendo acesso [a essas
ferramentas] ai depois vocé vé se estao funcionando ou no.

Na resposta de D2, ele esclarece que ndo ha uma resposta certa ou uma
unica solucdo para o problema, mas ha a possibilidade de propor alternativas de
solugdo, ou seja, ferramentas mais adequadas para determinadas situagdes. Na
resposta de D1, a licencianda procura apresentar uma solugdo para o problema que
eles propuseram acerca das ferramentas mais indicadas na literatura para propiciar
a aprendizagem dos alunos no ensino remoto.

Apresentamos aqui apenas um exemplo de como foi esse processo de
discussdo dos problemas construidos pelos licenciandos, mas esse processo
aconteceu para os quatro problemas de cada grupo. Essa discussao teve duragéo
de quatro horas/aula, em dois dias diferentes, com um dia para cada grupo
apresentar os seus resultados — as solugdes para os problemas elaborados por eles.

De modo geral, podemos dizer que esse processo de elaboragdo de

problemas e de possiveis solugdes foi significativo para promover discussdes
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fundamentadas sobre os problemas da realidade escolar no contexto de sala de aula
da formacao inicial de professores. Acredito que o processo de elaboragdo e
discussado possibilitou refletir sobre as tematicas identificadas nas entrevistas
(ensino/aprendizagem durante a pandemia, interdisciplinaridade, avaliacdo e
inclusdo) e que os licenciandos consideraram importantes de serem investigadas e
aprofundadas. Contudo nem todos os problemas foram efetivamente solucionados,
pois para alguns nao havia solugao teérica possivel, mas certamente as discussoes
provenientes das solugcdes fundamentadas propostas pelos licenciandos trouxeram
mais esclarecimentos sobre os assuntos, uma vez que fizeram com que os
licenciandos pensassem sobre essas questdes a partir da literatura.

Acerca das dificuldades percebidas pelos discentes durante a atividade, D7 e

D3 salientaram:

D7: [...]J[...] que nem o nosso grupo falou sobre incluséo, foi dificil fazer sobre esse
assunto, porque a gente buscava na literatura, mas nada era tao claro para gente
que dava pra colocar como resposta [incompreensivel], eu acredito que esse seja o
objetivo desse trabalho que é a gente se questionar entre n6s mesmos sobre as
respostas, eu achei interessante isso, foi trabalhoso, deu trabalho, mas foi bom.

D3: eu concordo com tudo que foi dito [...] Eu achei o trabalho bem dificil, para falar a
verdade, a gente teve colocar todos os neurénios para funcionar, pra construir o
problema, e depois pra achar a resposta, entdo foi pior ainda, [risos] porque eu fiz o
problema pensando que a gente nao ia responder e ai quando a gente teve que
responder, ai eu pensei “meu Deus eu poderia ter feito uma coisa mais facil” [...]

Um ponto importante na fala de D7 se refere a dificuldade de encontrar
solucdes fundamentadas para os problemas propostos sobre inclusao pelo Grupo 2,
dado que muitas vezes as respostas encontradas na literatura ndo eram tao claras,
era necessario um esforco de interpretacdo. Durante a discussdo sobre os
problemas propostos pelos grupos e das suas respectivas solugdes foi constatado
que nem sempre ha solugdes possiveis para todos os problemas propostos € nem
sempre encontramos teoria ou debates especializados na literatura sobre todos os
assuntos e problemas percebidos na realidade escolar e profissional do professor. E,
consequentemente, nem sempre conseguimos propor solugdes para os problemas
(reais e que possam ser colocadas em pratica), pois muitas vezes os problemas séo
complexos e envolvem varios aspectos sociais, econdmicos, politicos, ambientais
etc. Mas, sem duvida, a literatura nos fornece embasamento tedrico para interpretar
e discutir diferentes pontos de vista sobre os problemas educacionais, que,
porventura, ainda ndao tenham solugdo como, por exemplo, a efetiva inclusdo de

alunos com deficiéncia no ensino regular.
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De modo geral, essa atividade de elaboragéo e reelaboragdo de problemas
(n&o sO elaborar, mas também refletir sobre esses problemas e suas possiveis
solugdes) identificados na realidade escolar, por meio da entrevista com professores
da Educacdo Basica em exercicio, ndo foi considerada pelos discentes uma
atividade facil de ser realizada, pois as perguntas/problemas ndo estavam prontas e
as respostas/solugbes menos ainda. Eles tiveram que fazer um esforco de tomada
de decisao, de reflexdo, de raciocinio e interpretacdo, além da persisténcia para
pesquisar e propor respostas fundamentadas para o que tinha sido proposto.

Contudo a intengao foi justamente proporcionar aos discentes uma vivéncia
diferenciada, por meio um processo de resolucdo de problemas no qual ha
possibilidade de aumentar os saberes e desenvolver diferentes competéncias

cognitivas importantes para sua formagao cientifica.

CATEGORIA 5: A compreensao do papel do professor-mediador e o papel ativo

dos discentes a partir de uma comparagao com o ensino habitual

Durante a discussdo com os discentes sobre como foi o processo de
intervencdo que eles tinham vivenciado, senti a necessidade de conhecer a opiniao
deles sobre como eles compreenderam e avaliaram a postura da pesquisadora e do
seu papel como professora-mediadora ao longo do processo, pois até entdo os
discentes ndo haviam falado nada sobre isso durante as discussbes. Dessa forma
fiz-lhes a seguinte pergunta: [...] dentro da metodologia ativa de ensino, no caso
especifico da ABP, a professora tem um papel, certo? Como vocés avaliam
esse papel? eu enquanto professora? [siléncio] [expliquei a finalidade da
pergunta e a total liberdade deles para responder criticamente] vocés acham
que atuei como mediadora? [..] eu poderia ter me comportado de outra
maneira? de forma diferente? [...].

Penso que talvez eu poderia ter feito a pergunta de uma forma diferente, que
nao os induzisse a uma determinada resposta, pois apesar de termos recebido
respostas interessantes para a pergunta, dois discentes (D3 e D2) disseram que nao
se sentiam com propriedade para julgar a minha postura enquanto professora. Outra
possibilidade seria ter pedido que os discentes respondessem por escrito de forma

anbnima, isso possivelmente teria propiciado que eles se sentissem mais
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confortaveis em expressar suas opinides. Contudo no momento da pergunta
enfatizei que o objetivo era compreender como eles entendiam o papel do professor
dentro do contexto da intervengao pedagdgica ABP que eles tinham vivenciado.
Salientamos que apresentaremos aqui uma interpretacdo do papel da
professora-pesquisadora, a partir dos olhos dos licenciandos. Mas em alguns
momentos, faremos uma autoavaliacdo em relagao as dificuldades desse processo.
Para isso, levamos em conta a perspectiva metodolégica utilizada nesta pesquisa, a
TFD construtivista, que compreende que o processo de construcido dos dados e da
analise de pesquisa ocorre a partir de um processo de interagcao entre o pesquisador

€ 0s pesquisados, de forma que:

Uma abordagem construtivista estabelece a prioridade dos fendmenos do
estudo e vé tanto os dados como a analise como tendo sido gerados a partir
de experiéncias compartilhadas e das relagdes com os participantes
(CHARMAZ, 2009, p. 178)

Portanto, a teoria € uma interpretacdo e depende da percepcao e
intencionalidades do pesquisador (CHARMAZ, 2009), assim como de suas
percepcdes sobre si mesmo, dentro de um processo de intervengdo pedagdgica e
de pesquisa construida pelo professor-pesquisador.

Ao analisar as respostas dos discentes, percebemos que para explicitar como
eles compreenderam o papel da professora-pesquisadora durante o processo
fundamentado na metodologia ABP. A maioria deles comparou a intervengao
realizada com experiéncias em outras disciplinas que eles ja haviam vivenciado,

como pode ser observado nas falas das discentes D3 e D2:

D3: Eu néo sei se eu tenho propriedade para julgar a sua postura, porque eu nunca tive
essa experiéncia de aprendizagem pela problematizagdo em outros componentes,
ou na escola, eu nunca tinha tido essa experiéncia, mas eu acho que a tua postura foi
adequada, é, com certeza, o decorrer assim da disciplina foi bem diferente de outras
de educacao que a gente ja tinha feito, e foi bom porque a gente produziu muitas
coisas, a gente fez a entrevista a gente fez os problemas, a gente fez o relato, tipo,
a gente estudou varias coisas, a gente ndo ficou sé naquele negécio da aula,
assim... eu achei legal, assim, eu acho que foi bom...

D2: [...] foi diferente de outras experiéncias da maioria das matérias de educacéo,
bom pelo menos a maior parte das que eu lembro, era muito uma coisa assim... o
professor falando, falando, falando para gente, algumas a gente teve muito mais
discussdo e a gente |é textos, a gente discute sobre aqueles textos, mas
geralmente eram textos trazidos pelos professores, entdo s6 isso ja era muito
diferente a gente ir buscar as respostas para a maioria dos problemas e, assim eu
também ndo me julgo com propriedade para julgar a tua maneira de dar aula, mas eu
achei bem diferente das outras matérias que a gente teve, de certa forma eu achei
produtivo, porque por mais que a gente ta no meio universitario que deveria
estimular essa pesquisa por conta propria, de vocé ir atras de resolver problemas,
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de vocé propor problemas, eu acho que falta bastante dentro da Universidade e
nisso eu acho que vocé fez um papel bem importante.

D3: Sé6 o fato da prof. dar espago pra que a gente discuta ja é 6timo, porque tem
muitas matérias que ndao propiciam isso, que por mais que a gente esteja la com o
artigo, soO vale a opinido do professor, as vezes nem deixa nem a gente falar, e se a
gente fala, desconsidera tudo que a gente fala, entdo s6 da gente consegquir

gente discute [...] sempre vai ter algum acréscimo nos nossos saberes, sempre a
gente vai conseguir aprender alguma coisa com 0s outros, né?, porque as vezes o que a
gente vé, a outra pessoa vé de uma maneira diferente, ou consegue ver algo além e
acrescentar naquilo que a gente havia percebido...

D7 [...] acho que a prof., sim, foi uma mediadora, instigou a gente a pesquisar, isso
muitos professores ndo fazem, o que tavam falando ali sobre a gente trazer os nossos
artigos, eu nunca fiz uma matéria na universidade que a gente trouxesse 0S nNossos
proprios artigos, né?, que a gente pesquisasse sobre aquilo e trouxesse pra aula, é
sempre aquela mesma rotina, o professor traz o artigo a gente Ié e depois a gente
discute na aula. Se vocé fala uma opinido diferente da dele, ele fala ndo, e a prof.
trabalhou diferente em nenhum momento vocé falou que nao, que ta errado, sempre
mostrando os dois lados, gostei muito. ..

Essas falas ddo a entender que se tratava de algo novo para eles, ja que
nunca tinham vivenciado experiéncias com problematizacdo e com caracteristicas
de pesquisa independente em outras disciplinas. Eles citaram que a disciplina foi
diferente de outras, inclusive de educacgao, nas quais o professor ainda atua como o
detentor do conhecimento. E, segundo eles, em geral o professor determina o
andamento das aulas, prevalecendo as suas falas e ideias, definindo os textos que
serdo trabalhados, dando pouco espaco de fala, de agdo e participacdo aos
discentes.

Outra diferenga da disciplina fundamentada em ABP em relagdo as demais,
salientada por eles, foi o fato de eles terem produzido entrevistas, problemas e
relatos, e estudado varios pontos, o que indica a percepgao sobre as agdes que eles
desempenharam ao longo do processo, com participagédo ativa e independente dos
discentes, 0 que parece nao ter sido realizado em outras disciplinas.

Os discentes D2 e D3 enfatizaram a necessidade de que a formacgao
universitaria proporcionasse aos licenciandos desenvolver uma postura mais
autébnoma, estimulando-os a fazer pesquisa por conta prépria, a selecionar o
material para a aula, e também desse espaco para eles opinarem e debaterem na
sala de aula.

Sobre a postura da professora, parece-nos que o0 seu papel como mediadora
foi percebido pelos discentes como uma figura que instiga os alunos, que os

questiona a pensar/refletir e como alguém que se esfor¢ca para disponibilizar
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diferentes atividades que contribuam com a aprendizagem deles, como pode ser
visto nas falas de D1 e D2:

D1: Outra coisa que eu observei um pouquinho e que eu acho, pelo menos... é que eu
acho que a prof. se esforcou bastante assim para fazer diferentes atividades que
fossem contribuir com a nossa aprendizagem, assim, trazer diferentes atividades,
diferentes estudos para contribuir com o que a gente fosse aprender no final da
disciplina.

D2: s6 mais um comentario da minha fala, eu acho que eu tinha esquecido de falar, se o
intuito era instigar a gente a pesquisar, vocé fez muito bem o papel como
mediadora, muitas vezes a gente trazia os textos que a gente queria e tudo mais,
discutia sobre eles e vocé sempre tentou questionar bastante a gente, alguns
momentos a gente até discutiu e tal... mas querendo ou ndo mesmo que a gente
responda de uma maneira correta é importante que esse processo de
questionamento para que vocé perceba que vocé precisa estar embasado para
responder a isso de uma maneira correta, por mais que teve uns momentos que a
gente se enchia o saco [risos], foi importante.

D2: eu acho importante que vocé sempre deu muita da questdo da liberdade de
expressao, vocé sempre deu muita abertura para a gente discutir de uma maneira
muito tranquila, vocé em nenhum momento reprimiu qualquer coisa que vocé tinha
discordéancia, ou que vocé achasse que fosse errado, ou, sei la, tipo, a gente
realmente discutiu, teve alguns momentos de embate, mas que foram muito mais
produtivos, porque a gente tinha que ler e ter uma base pra discutir e propor aquilo
que a gente queria. No caso eu quis dizer que em nenhum momento vocé podou a

gente [...]

Parece-nos haver uma relagao entre a ideia de professor como mediador com
a figura que oferece atividades diferentes das convencionais e que oferece abertura
para que os discentes participem das discussdes na sala de aula, de modo que eles
nao se sintam reprimidos ou podados. Junto a isso, notamos nas falas dos
licenciandos, especialmente em D2, uma énfase aos debates/embates que
aconteceram durante as aulas. Creio que isso foi marcante para ela e também para
D4 (fala apresentada a seguir), pois em algumas aulas houve embates (no sentido
de opinides conflitantes/divergentes) entre alguns discentes e a professora-
pesquisadora. Os embates aconteceram no sentido de a professora-pesquisadora
questiona-los e fazé-los refletir/repensar suas ideias ou ag¢des reproduzidas nos
roteiros de entrevista (antes de desenvolvé-la com a professora da escola) ou nos
problemas por eles elaborados, ressaltando-se que esse embate ndo ocorreu de
forma a reprimi-los, e, sim, de modo a fazé-los refletir e perceber outras
possibilidades e até modificar o caminho que estavam seguindo. Sobre isso, houve
um momento na entrevista com o Grupo 1 que a professora-pesquisadora
interpretou o roteiro de entrevista elaborado por eles como uma “investigagcao
policial” e ndo como uma entrevista amigavel e, ao que parece, iSso soou para eles
como uma desaprovagao.
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E importante esclarecer que essa ideia de liberdade total dada aos discentes
por parte do professor-mediador ndo implica em ele aceitar tudo o que os discentes
fazem ou falam na sala de aula, sem questionar/intervir ou indicar outros caminhos e
ideias possiveis. Essa liberdade se refere a fornecer oportunidade para que os
estudantes pensem por si mesmos, respeitando as opinides divergentes,
esclarecendo sempre que necessario as possiveis incoeréncias e resultados
negativos das agdes que forem tomadas.

Acerca da relevancia de fornecer liberdade para a aprendizagem dos
estudantes, Carvalho (2017) defende que quanto maior o grau de liberdade dado
aos estudantes pelo professor, em atividades com exercicios ou problemas (no
entendimento do enunciado, na discussao do problema, na resolugao e analise dos
resultados), maior sera o aprendizado dos estudantes nos processos de construgao
do conhecimento.

Penso que as vezes é importante deixa-los livres para primeiro errar e depois
acertar; por outro lado, em certos momentos é importante corrigi-los no meio do
caminho. Enfim, uma vez que néo existem regras pré-estabelecidas de como deve
ser o papel do professor-mediador, cada professor deve avaliar criticamente sua
postura e usar do bom senso para tomar as melhores decisdes em cada situacéo.
Esses aspectos citados podem ser também observados na fala de D4

D4: [...] eu acho que a profe. foi eficiente nesse negécio de instigar a gente, porque a
gente tava realmente acostumado com matérias em que a gente senta e escuta,
apenas, e nesse a gente teve que fazer bastante coisas, entdo vocé mostrava tem
que fazer assim... as vezes vocé nao mostrava e vocé deixava a gente fazer e
depois falava como... 6h isso ai ta errado, mas esse processo é importante, s6 que foi
bem trabalhoso, né?, tudo que a gente fez foi trabalhoso, a gente teve que pensar
muito, e além de pensar pra fazer, a gente tinha que pensar pra defender da prof.
ja, entdo era um pensamento duplo assim [risos], nos ultimos trabalhos a gente ja
tava assim 6 “a prof. pode criticar isso dai”, entdo vamos mudar, ja deixa diferente
pra prof. nem criticar, entdao foi bom assim ter alguém exigente querendo ou nao a

frente da matéria, mesmo que a gente as vezes, a gente teve uns embates meio
furiosos [risos] E bom levantar esse senso critico na gente também...

Nessa fala D4 destacou que, apesar dos embates que ocorreram e de ter sido
trabalhoso, foi bom ter alguém exigente orientando as atividades e demandando aos
discentes exercitarem o seu pensamento e o senso critico.

De modo geral, eles compreenderam que o papel do professor-mediador é
diferente do papel do professor no ensino tradicional, e abordaram algumas
caracteristicas que os distinguem, indicando que o papel do professor foi instiga-los

a executarem as atividades, e também dar mais espaco para que eles atuassem de
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forma independente, participando das aulas, discutindo, pesquisando, trazendo
material escolhido por eles, realizando atividades diferentes que propiciassem a
aprendizagem.

Quanto as dificuldades encontradas no processo, considero relevante
mencionar as percebidas do ponto de vista da pesquisadora, entre as quais:

— Diferenciar o meu papel enquanto professora e enquanto pesquisadora e
conciliar esses objetivos. Conciliar os objetivos da pesquisa (da
pesquisadora) e os objetivos didaticos pedagdgicos (da professora).

— Desenvolver o meu papel como professora-mediadora/tutora/facilitadora e
deixar de lado inclinacdes relativas ao papel de professora como detentora
do conhecimento.

Acredito que dentro desse processo de pesquisa ndao é uma tarefa facil
compreender e diferenciar todos esses papéis, mas isso foi necessario para
executar a intervencdo na sala de aula e para interpretar os dados da pesquisa, a
partir de um olhar critico sobre todo esse processo.

As respostas apresentadas pelos discentes sobre o seu papel — enquanto
estudantes — nessa disciplina, a partir de uma comparagdo com outras disciplinas,
foram fornecidas em relagdo ao seguinte questionamento: Como foi para vocés
trabalhar com a metodologia ABP? [...] vocés realmente entenderam o que
caracteriza a ABP? E o que a diferencia de outras metodologias? [...] vocés
conseguiram identificar essas caracteristicas nas nossas intervengoes
pedagégicas?

Com essas questbes busquei compreender se eles haviam percebido as
caracteristicas da ABP e pedi que citassem quais eram elas e as comparassem com
as de outras metodologias que eles conheciam. Diante disso, percebi um padrao de
resposta parecido com a questdo anterior. Eles citaram o papel deles no processo,
como pode ser visto nos trechos a seguir:

D2: Ah eu acho que da para perceber bem nitidamente, assim, a diferenca de
metodologias mais tradicionais de abordagem [quando comparadas com a
metodologia ABP], e assim como eu disse antes é um pouco mais trabalhoso porque
a gente se coloca no papel de a gente buscar as coisas, de a gente propor as
atividades e tudo mais, entdo querendo ou ndo é diferente e um pouco mais
trabalhoso do que normalmente é, isso ndo torna nem um pouco pior, eu acho bem
pelo contrario, como eu disse antes, eu acho bem importante, [...]

D3: eu acho que deu para perceber, sim, prof., porque ao invés de todas as aulas do
componente inteiro terem sido aulas expositivas e a gente s6 ter feito uns
trabalhinhos ali ou sei la, a gente realmente teve que ir atras de aprender, digamos
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assim, com as atividades que foram propostas, desde a entrevista, os problemas, a
visita na escola propiciou que a gente conhecesse o ambiente escolar, pensasse sobre
muitas coisas, pensasse sobre a acessibilidade, sobre as condi¢cbes que os alunos tém,
que os professores tém, se esse ambiente é adequado, se tem computador, se tem livro,
se tem lanche, onde os alunos lancham, [citando outra atividade realizada na disciplina]
e muitas coisas que eu nado sei, eu nunca tinha parado para pensar nisso
profundamente, entdo eu acho que foi bem bom.

D1: E déa para perceber também quando a gente compara essa disciplina com algumas
outras, nao falando mal de outras disciplinas, mas é nitida a diferen¢a de quando vocé
tem uma aula expositiva e quando vocé tem uma aula assim que a gente é tipo um
sujeito ativo no nosso processo de aprendizagem [...] eu acho que essa maneira
contribui ainda com a nossa aprendizagem, porque como eu falei a gente esta
ativo no nosso processo |[...]

D6: uma das caracteristicas que eu mais percebi... é disso que estavam falando antes,
do aluno ir atrés [...] a professora faz a mediagao e o aluno vai atras de pesquisar, de
achar as respostas daquilo, eu acho que isso é uma das caracteristicas principais da
ABP e foi que a professora fez...

Nessas falas percebemos que ha mencido ao papel ativo que os discentes
tiveram que desempenhar no processo, dado que eles tinham que buscar o material
da aula e aprender os conteudos necessarios para que pudessem realizar as
atividades propostas.

Quando eles compararam o formato de trabalho proposto pela ABP com o
das aulas habituais e expositivas, eles constataram que foi mais trabalhoso para
eles, mas que contribuiu com a sua aprendizagem.

De modo geral, percebemos que eles compreenderam as duas caracteristicas
importantes da abordagem ABP relativas aos papéis do professor (mediador) e dos
discentes (estudantes ativos) no processo de ensino e aprendizagem. A
caracteristica relacionada a colaboragao entre discentes nos grupos colaborativos foi

ressaltada somente por D7:

D7: a prof. também nos induziu a trabalhar em grupo, induziu a gente a falar, eu
quase nunca falo nas aulas, mas a ABP induz a gente a falar... acho que isso é uma
caracteristica também.

A discente salientou que nesse formato de trabalho ela foi induzida a trabalhar
em grupo e também a se comunicar verbalmente. Isso € fato, pois nas aulas ela se
mostrou timida, com um tom de voz baixo e suave, denotando um perfil mais
discreto ou de quem nao gosta muito de se expressar em publico.

A dindmica proporcionada nas aulas fundamentadas em ABP tem como
caracteristica marcante propiciar o trabalho dos estudantes em grupos colaborativos,
também chamados grupos tutoriais (RIBEIRO, 1998). Sobre isso, acreditamos que a
abordagem ABP e a organizagdo das aulas da forma como foi feita, com muito
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estimulo para discussdao em grupo, nas quais todos eram motivados a expressar
suas opinides, exigiram que alguns discentes saissem de sua zona de conforto, no
campo da escuta silenciosa, para tomar o seu espaco de fala no contexto de sala de

aula.

CATEGORIA 6: A interagao remota nos grupos e a influéncia da amizade

Um outro aspecto a ser considerado em nossa analise refere-se ao trabalho e
envolvimento dos estudantes nos grupos. Nos relatos dos discentes eles
descreveram brevemente como foi a organizagdo nos grupos durante o
desenvolvimento das atividades propostas, como pode ser visto nos trechos a
sequir:

G1: Este processo foi muito interessante, pois nos reunimos de forma virtual [pelo
WhatsApp], e levantamos 0s principais pontos aos quais possuiamos interesse sobre a
pratica docente, cada questao foi debatida em grupo, para que fosse definido a
importéancia e relevancia de cada pergunta dentro da entrevista e foram elaboradas
questoes referentes as praticas e condutas em sala de aula que devem ser observadas e
que foram mencionadas em componentes curriculares anteriores.

G2: [...] foi bom construir a entrevista em grupo, pois assim pudemos trocar ideias e
relatar o que era uma boa pergunta e o que nao era.

G2: A construgédo do questionario da entrevista foi feita em algumas noites pelo [Google]
Docs e cada integrante do grupo apresentou ideias sobre o que iriamos perguntar
[...] eu acredito que nosso grupo ndo tenha sofrido com muitas dificuldades para

montar o roteiro da entrevista, cada uma formulou as perguntas que gostaria de saber a
respeito da escola ou até mesmo das experiéncias das professoras entrevistadas.

Nesses excertos os discentes afirmaram que eles se reuniam de forma virtual,
valendo-se de ferramentas digitais como, por exemplo, o WhatsApp e o Google
Docs para realizarem as atividades.

Ao longo das intervengbes percebi comportamentos/perfis de trabalho
diferentes nos dois grupos. Dessa forma pensei que deveria compreender melhor
como havia sido para os discentes o trabalho em grupo, a partir da seguinte
indagagao: Eu percebi, e ndao sei se estou correta quanto a essa minha
percepcao, que nos temos dois grupos, um grupo com uma interagao muito
boa, que ja vem trabalhando assim de outros anos [do curso] [...] e um outro
grupo que nao teve essa interagdo. Gostaria que vocés falassem sobre isso

[...]- Dentre as respostas, destaco:
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D6: eu acho que, em primeiro lugar, uma coisa que da pra diferenciar é a amizade,
o outro grupo todos eles sdo amigos, o nosso grupo a gente quase nem se fala,
[incompreensivel] desde amizade, ndo sé de colegas...

D7: [incompreensivel] eles, eu que também fago parte, a gente ta junto desde o primeiro
semestre, ai a gente entra numa disciplina com outras colegas de outras fases, e como a
D5 tava falando, a gente ndo tem convivio, a gente ndo tem aquela amizade e tudo
mais, e com o semestre remoto isso dificulta muito mais, porque antes a gente se
via na universidade, a gente se cumprimentava, a gente conversava, eu e a D6
participavamos do Pibid, tinha uma amizade préxima, e ja fiz disciplinas com a D4
e a D8 [...] entao essas dificuldades de convivio e contato que é o diferencial, o
outro grupo eles sao amigos, né?, desde o inicio da faculdade, isso facilita, eles
sempre fizeram tudo junto, a gente ndo, mas isso ndo impediu a gente de trabalhar
em grupo e fazer um trabalho bom e tudo mais...

D3: Realmente nunca teve nenhuma intriga entre nés, ndo sei como isso da certo [relato
sobre a amizade do grupo de longa data e o compartilhamento de conhecimentos]

As trés discentes justificaram que a diferenga na interagdo dentro dos grupos
ocorreu devido a amizade ou a falta dela entre os membros dos grupos. Segundo
elas, o Grupo 1 ja tinha uma amizade muito proxima e anterior a disciplina, enquanto
que no Grupo 2 n&o havia essa amizade e convivio tdo significativo. D7 ainda
justificou que o formato do ensino remoto nao colaborou para propiciar a interagéo
mais significativa entre eles, com maior contato entre os colegas, como poderia ter
ocorrido no ensino presencial.

Desde o inicio das atividades os licenciandos se organizaram de acordo com
as suas escolhas (familiaridade entre eles). Como ja mencionado, os licenciandos do
Grupo 1 tinham uma relacdo de amizade e convivio estabelecida desde o inicio do
curso e costumavam fazer trabalhos em conjunto. Ja as académicas do Grupo 2 n&o
tinham amizade e convivio para além da sala de aula, e o entrosamento entre elas
nao era tao significativo quando comparado ao do Grupo 1. Assim como
mencionado por D7, o ensino desenvolvido na modalidade remota impacta nas
interagbes entre os discentes. E, além disso, impacta no desenvolvimento das
atividades e no resultado final do processo de intervengcdao com ABP, que necessita
que o trabalho seja desenvolvido em grupos, pois o Grupo 1 trabalhou muito bem
coletivamente, e no Grupo 2 isso ndo ocorreu tao satisfatoriamente, pois ndo havia
entrosamento suficiente e as atividades colaborativas foram realizadas de forma
mais individualizada. Claramente havia uma dificuldade maior de interagcdo nesse
grupo.

O Grupo 1 sempre se mostrou mais acelerado na realizagédo das atividades, ja
no Grupo 2 as agdes aconteciam de forma mais lenta. Ainda assim, nos parece que
o Grupo 1 ofereceu, de modo indireto, um estimulo importante para o trabalho do

Grupo 2, que ao final das atividades conseguiu superar as dificuldades de interagao.
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Sobre o papel da amizade no processo colaborativo da ABP, nossos dados
indicam que ela favoreceu as interagdes colaborativas entre alguns discentes, no
entanto sua falta ndo impediu que o processo ocorresse em ambos 0S grupos.
Acreditamos que quanto maior as interagdes e a colaboragdo dentro dos grupos,
melhor sera o desempenho dos licenciandos no processo ABP. Portanto, é
importante pensarmos formas de promover a interagdo e a colaboragado nos grupos,
especialmente no ensino remoto.

Quando as atividades eram passadas para eles fazerem, eles se organizavam
fora da sala de aula, principalmente pelo aplicativo WhatsApp. A turma toda
participava de um grupo no WhatsApp administrado pela professora-pesquisadora, e
0s grupos tinham o seu préprio, no qual eles se organizavam para desenvolver as
atividades. Eu ndo acompanhei as atividades nos grupos particulares, mas o grupo
de toda a turma serviu muito bem para conversas gerais e para tirar duvidas fora do
momento da aula. Sempre procurava questiona-los sobre o andamento das
atividades durante a semana, de forma a me manter informada sobre seu
andamento.

No que se refere a interacédo professor-discentes com ABP no ensino remoto,
creio que o acompanhamento via aplicativo ou plataformas digitais fora do ambiente
sincrono de sala de aula, e especialmente quando os discentes ndo estdo
habituados a trabalhar com essa modalidade de ensino, favorece o processo
interativo e possibilita ao professor manter certo controle sobre o andamento das
atividades realizadas pelos licenciandos.

Ressaltamos que em funcdo de problemas pessoais, um dos licenciandos do
Grupo 2 nao péde se comprometer tanto com as atividades quanto os demais, o que

pode ter impactado na interagao e na performance do grupo.

CATEGORIA 7: A importancia de realizar a avaliagao (feedback) detalhada e

continua dentro de um processo de discussao formativo

Outro aspecto relevante que apareceu nas discussbes realizadas esta

relacionado ao processo de avaliagao que ocorreu na disciplina:

D4: prof. e nas atividades também é um processo que eu achei muito interessante,
porque muitas vezes o professor propdée uma atividade e a gente envia para ele e ele
manda uma nota, ndo tem uma corre¢do, ndo tem nada, ndao tem 6h isso aqui
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poderia ser diferente, 6 vocé nao ta sendo claro no que vocé quer dizer aqui... ndo
tem nada, entdo a gente fica... se contenta com a nota, sendo acima de 6 é 10. Entao
nao existe essa... nao, é aqui que eu tenho que mudar, é isso aqui tem que ficar
melhor e isso vocé fez em todas as atividades com a gente, a gente passou de
cima abaixo a entrevista, [...] os problemas e a solu¢do dos problemas também, e
nas outras atividades [...] é um processo importante porque faz com que a gente,
por bem ou por mal, evolua, e é uma coisa que a gente dentro da faculdade vé que
ndo acontece, entdo a pessoa comega a faculdade apresentando slide, por exemplo de
uma maneira e termina apresentando da mesma maneira, sendo que apresentou outras
300 vezes dentro da universidade, porque simplesmente o professor s6 deu uma nota
que talvez foi 7 e 7 ta bom e nédo fez essa corregdo dedo a dedo, 6h isso aqui ta bom,
isso ndo ta bom, assim sabe...

P: interessante isso que vocé pontuou, né?, D4, em relagdo a sempre ter esse feedback,
pra entender porque que a pessoa foi avaliada daquela forma, com aquela nota, daquela
maneira, o que o professor considerou, né?... essas coisas todas.

D2: eu acho principalmente que o mais importante nisso, o processo de discussao e,
tipo, deixar claro porque que aquilo ta certo ou ta errado e, muitas vezes, nao fica
claro para gente do lado do professor, porque que tal coisa estava errada, porque a
gente foi avaliado de tal forma, né?, entdo teve todo esse processo discusséo
quando a gente elaborou a entrevista, quando a gente executou e discutiu as entrevistas,
quando a gente discutiu sobre a visita técnica, por mais que vocé, tipo, vocé nao fez a
discussdo como um processo de avaliagao, vocé tava avaliando naquele momento,
mas a discussao foi muito importante durante esse processo.

Em seu relato D4 descreveu como se da o feedback ou avaliacdo por parte
dos professores no Ensino Superior, salientando que acontece por meio de uma
nota, que é um valor quantificavel, embora, segundo ela, nem sempre seja possivel
ao discente identificar o que precisa mudar/melhorar quando o professor avalia
somente com uma nota, sem indicar aos discentes onde estao os erros.

Ela salientou também que considerou importante a forma como se deu o
feedback ao longo do processo. De modo complementar, D2 mencionou que a
discussdo foi importante para esclarecer os pontos corretos e incorretos das
atividades realizadas pelos discentes. A partir desses relatos, ressaltamos que os
discentes consideraram relevante que a avaliagdo acontegca de forma continua, e
nao somente com uma nota, mas que ocorra em forma de discussdo ao longo de
todo o processo, de modo que eles percebam claramente em que pontos eles
cometem erros, para que assim eles possam corrigir e melhorar.

Essas ideias corroboram o0 que ¢é indicado na literatura acerca das
metodologias ativas. Na ABP, a mediacdo do professor necessita que o
acompanhamento e o feedback ocorram ao longo de todo o processo de ensino e

aprendizagem, e ndo somente no final.

CATEGORIA 8: Dificuldades percebidas ao longo do ensino remoto
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Como observado nos relatos anteriores, foram varios os obstaculos
percebidos ao longo do processo, o qual foi considerado trabalhoso pelos discentes,
visto que demandou muita reflexado, estudo e dedicagao, percalcos esses somados
aos decorrentes do ensino remoto: a dificuldade de estabelecer um convivio com os
colegas e fortalecer o vinculo de amizade entre os membros dos grupos. Também

constatamos problemas mais pontuais como:

G1: [descrevendo sobre a entrevista remota] quanto ao desenvolvimento da entrevista
de maneira remota, houve alguns problemas de conexdo por parte da professora
[entrevistada], o que fez com que a entrevista fosse interrompida diversas vezes,
entretanto, isso ndo afetou no resultado final, apenas fez com que o periodo da
entrevista fosse mais longo do que se ela tivesse ocorrido de maneira presencial.

Db5: As perguntas sobre a inclusao me atrapalharam um pouco por serem extensas,
para essas eu ndo segui o roteiro e fui perguntando o que eu lembrava das
perguntas. Acredito que iria quebrar o clima da conversa se eu fosse ler essas
perguntas para a professora, ou se eu fosse dar uma pausa na interagdo e ler as
perguntas mentalmente para conseguir fazé-las conforme o roteiro. Um roteiro bem
formulado ndo garante sucesso, precisamos estar preparados, cientes do que
precisamos saber. Por mais que as perguntas estejam bem elaboradas e
organizadas, quando elas sdo muito extensas, tendo duas ou trés perguntas em
uma so, elas atrapalham e desenvolvem nervosismo. O segredo é se preparar com
as perguntas e ter um minimo conhecimento sobre o assunto para conseguir
desenvolver um dialogo. [...]

D7: eu nao consegui fazer, eu nao sabia, eu ndo entendi direito o que a profe
queria, eu fiquei muito na duvida entre varias perguntas, no fim eu ndo consequi sair
da estaca [zero] [...] a profe poderia dar um exemplo pra gente fazer [duvidas em relagéo
ao desenvolvimento da etapa de elaboragéo dos problemas a partir da entrevista]

D4: [...] a gente sabia o tema que a gente queria fazer a pergunta, mas dai chegava na
hora de fazer a pergunta e, ta, mas como a gente faz a pergunta? como a gente
elabora realmente o que a gente quer saber? essa foi a parte mais dificil, porque o
enunciado a gente conseguia ir formulando, mas a pergunta em si mesmo foi mais
dificil...

As dificuldades relativas ao processo e/ou ao ensino remoto apareceram nas
falas dos discentes, como as falhas de conex&o, as dificuldades na compreensao e
no desenvolvimento das atividades, e na elaboracdo e desenvolvimento do roteiro
de entrevista. O Grupo 2 identificou problemas durante o processo e propbs
solugdes e indicou sugestdes para ndo fossem cometidos os mesmos erros em
tarefas desse tipo, quando fossem construir as perguntas da entrevista.

Salientamos como uma lacuna percebida do processo pedagodgico e de
pesquisa, a falta de embasamento tedrico dos licenciandos em relagdo a alguns
assuntos/temas a serem abordados nas entrevistas, o que dificultou (segundo eles)
o processo de elaboragcdo das entrevistas, considerando que a falta de
conhecimento sobre determinado assunto leva a questdes superficiais e sem

respaldo tedrico. Esse fato corrobora a necessidade de propor aos licenciandos,
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caso eles ndo conhecam o tema que desejam abordar na entrevista, um estudo
tedrico sobre os temas/assuntos a serem investigados e ndo somente sobre a forma
como elaborar a entrevista. Nesta pesquisa nés partimos do pressuposto que os
licenciandos organizariam as entrevistas a partir dos conhecimentos que eles ja
possuiam sobre a pratica profissional do professor desenvolvidos ao longo de sua
formagdo em disciplinas didatico-pedagdgicas do curso de Quimica, mas nao
imaginavamos que alguns licenciandos teriam dificuldades de identificar os assuntos
para investigar, as quais poderiam ser contornadas com a proposi¢ao de um estudo
tedrico sobre os temas a serem investigados e aprofundados nas entrevistas com os
professores.

Consideramos também relevante citar as dificuldades e afligdes acerca do
processo que foram mensuradas pela professora-pesquisadora, trazidas a tona em

uma conversa ocorrida durante a avaliagdo conjunta:

P: é dificil gente, porque quando a gente propée atividades que vocés precisam
fazer, a gente nunca sabe como vocés vao receber isso, muitos alunos nao gostam
de trabalhar muito, de eles fazerem, de eles buscarem, eles veem isso como algo
ruim, tipo o professor nao sabe, entao ele quer que a gente busque, que a gente
trabalhe, é muita coisa que ele ta propondo, entdo a gente nunca sabe como vocés
vdo receber essas atividades, mas vocés falaram a questdo de ter sido bom, que
envolveu muita dedicacdo mesmo. Olha s6, desde o inicio do planejamento desta
pesquisa e como eu articularia com essa disciplina, eu conversei com a minha
orientadora, a gente parou para discutir, eu planejei isso por muito tempo, eu li sobre na
literatura para ver como que eu poderia fazer da melhor forma possivel, como executar
essa metodologia, como executar adequadamente o meu papel, eu procurei fazer o
melhor possivel, mas é claro que sempre pode ser melhor, [...] [...], mas ndo é nada facil,
néo foi nada facil, porque exigiu muito tempo e muito planejamento, e as vezes eu
fico me perguntando por que os professores ndo fazem? Porque exige tempo,
porque exige dedicagdo, tanto da parte do professor, que tem que se planejar
antes, que tem que estar muito bem preparado, sobre o que ele vai receber, o que
os alunos vao trazer, tem que dar esse feedback, entdo ndo é tao simples como
parece, muitos professores acham... ah vou deixar os alunos fazerem e eu nado
preciso fazer nada, sé eles que tem que fazer, ndo, a gente tem que estar mais ou
menos preparado para aquilo que os alunos vao trazer, que muitas vezes a gente
nao sabe, porque é tudo muito novo, muito diferente... s6 para colocar um pouco
aqui as dificuldades minhas também nesse processo, tentei fazer o melhor
possivel, procurei atuar como uma mediadora, mas em varios momentos eu vi, eu
tive que... olhar para mim e “olha agora eu ndo estou conseguindo ser mediadora,
eu estou sendo uma transmissora”, porque como a gente nao faz isso sempre, a
gente ta sempre ali no tradicional, “transmitindo conhecimento”, as vezes a gente
tem que parar e pensar, como eu estou me portando agora? como eu tenho que
me portar? eu tenho que deixar eles fazerem, eu tenho que sé estimular, eu tenho
que me colocar como mediadora, e isso [...] ndo é facil, porque [...] atuar como
mediadora, ndo é algo que eu fago sempre, entdo é algo que exige um esforgo, nao
é simples, é isso que eu estou querendo dizer, exige um esforco, exige uma
autocritica a todo momento, sabe, porque tem as outras coisas envolvidas, a
questao do tempo, tem que dar conta de trabalhar tudo da disciplina, os contetidos
da disciplina, e ai trabalhar dessa forma precisa de tempo e varios aspectos que
vocés falaram... mas no todo foi muito bom |[...]
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Nessa fala podem ser percebidas as minhas aflicbes acerca do processo, que
também eu considerei novo e dificil. Nela me percebo insegura sobre a forma como
os discentes iriam receber e se comportar diante da proposta, a qual nao era
habitual tanto para mim quanto para os discentes. Além disso, destaquei as
dificuldades em relagdo ao gerenciamento do tempo necessario para o
planejamento/preparo e também para desenvolver a proposta com os alunos, tempo
esse que, em geral, € maior do que o necessario no modelo de ensino tradicional.
Nela também demonstro certa preocupagdo em desenvolver adequadamente o
papel de professora-mediadora. Ha ainda a presenca da autocritica e de reflexdes
pessoais, considerando que esse depoimento ndo envolvia um comportamento
natural, mas que exigiu certo esforgo. Outro ponto importante € perceber o receio de
nao dar conta de todo o conteudo da disciplina trabalhando de forma n&o habitual.
Ressalto, ainda, que essa dificuldade n&o esta centrada no desenvolvimento do
ensino remoto, mas na condugao pedagogica do processo ABP.

Essa dificuldade de os professores orientarem adequadamente a
aprendizagem dos estudantes com a metodologia ABP é discutida na literatura.
Vasconcelos et al. (2012, p. 710) salienta que “[...] promover o questionamento e a
investigacao e evitar fornecer demasiadas explicagdes para ser possivel potenciar a
aprendizagem autdnoma e colaborativa € uma funcéo crucial e nem sempre facil de
por em pratica”.

Entretanto, pensando especificamente o ensino remoto, podemos citar como
obstaculos o distanciamento nas interacbes professor-discentes e discentes-
discentes que ocorre nesse tipo de ensino e, sem duvida, alguns desses pontos
impactaram nos resultados alcangados. Apesar das ferramentas digitais
proporcionarem uma aproximagao mesmo que a distancia, o contato, a aproximacao
e a relacdo de amizade s&o prejudicadas, como foi mencionado pelos discentes.
Acredito que se estivéssemos no ensino presencial, seria possivel ter mais detalhes
acerca do comportamento dos discentes, individualmente e em grupos, ao longo das
atividades.

No ensino remoto o tempo de interagao direta com o aluno € menor, uma vez
que as aulas remotas sdo mais curtas. Na aula presencial contamos com quatro

horas semanais, enquanto na aula remota o tempo disponivel era de duas horas
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semanais sincronas, € no minimo duas horas semanais de atividades assincronas.
Uma exigéncia dos colegiados dos cursos e de outras instancias superiores da
universidade foi de que as disciplinas remotas tivessem um tempo menor (sincrono)
e que fossem dadas atividades complementares assincronas, para que O0s
académicos nao se sentissem excessivamente cansados no formato remoto.

No decorrer das aulas remotas nem todos ficam com as cameras abertas
durante todo o tempo. Eu n&o exigi que os discentes ficassem com as cameras
abertas durante todo o tempo, mas que ficassem sempre que fossem
apresentar/expor algo para todos. Uma justificativa para isso era que o sistema
utilizado para as aulas remotas era um sistema “pesado” e manter as cameras
abertas poderia comprometer a velocidade da internet.

Um outro problema muito comum do ensino remoto e que aconteceu algumas
vezes com a professora-pesquisadora e com alguns discentes foi a queda de sinal
de conexao com a internet, implicando em interrupgdes na aula ou em alguma
discussao que estava acontecendo, afetando o andamento e a interacao.

A partir disso, podemos concluir que o ensino remoto envolve as dificuldades
encontradas no ensino presencial e mais as préprias do ensino remoto. No ensino
presencial € comum perceber como dificuldade a falta de tempo para desenvolver os
conteudos de modo diversificado, aspecto esse que no ensino remoto parece ser
ainda mais problematico, pois o tempo de interagao sincrona € mais curto, € a
interacao via tecnologia digital pode ser mais cansativa e desgastante quando

comparada com a interagdo no contexto de ensino presencial.
Relagoes possiveis entre as categorias e a explicitagao do processo ABP

A partir da analise das oito categorias tedricas foi possivel estabelecer
algumas relagdes entre os conceitos principais do processo ABP desenvolvido no

contexto da formacao inicial de professores, os quais podem ser observados na

representacao esquematica disponivel na Figura 5.
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O processo pedagogico da ABP na formacgao inicial de professores (retangulo
azul central), mostrado na Figura 5, teve inicio com o levantamento dos
conhecimentos prévios dos licenciandos (Categoria 1), momento em que eles
sinalizaram os conhecimentos que possuiam sobre o assunto e também os
conhecimentos que eles ainda precisavam adquirir para desenvolver uma entrevista.
A partir disso foi proposta a problematizagao inicial — Problema 1 — que demandou o
desenvolvimento de uma entrevista com professores da Educacdo Basica em
atuacao.

A proposicédo do Problema 1 demandou a necessidade de os licenciandos
buscarem fundamentos tedricos na literatura, realizando estudos em artigos
cientificos e livros. Os aspectos relevantes desses estudos foram compartilhados
com os colegas da turma, levando a proposigao de discussdes em grupo.

Em um primeiro momento as discussbes em grupo favoreceram o
planejamento do roteiro de entrevista e, em um segundo momento, a adequagao do
roteiro de entrevista, para que esse pudesse ser desenvolvido com o professor da
escola.

As entrevistas semiestruturadas foram desenvolvidas pelos licenciandos com
os professores da Educagdo Basica e gravadas em audio/video, e podem ser
compreendidas como resultado de um processo de inter-relacido entre teoria e
pratica.

Os pontos marcantes das entrevistas foram compartihados em aula e
discutidos conjuntamente. Essa dinamica promoveu diversas reflexdes e discussdes
sobre a escola e a profissdo docente (Categoria 3).

As discussbes sobre as entrevistas realizadas pelos licenciandos
proporcionaram a proposicao de um problema em forma de enunciado e a
proposi¢ao de solugdes fundamentadas. Essa etapa novamente corroborou a inter-
relagdo entre teoria e pratica, pois para elaborar os problemas e propor solugdes
(pratica) foi necessario o estudo tedrico na literatura.

Os problemas identificados nas entrevistas (Categoria 4) foram reelaborados
e para eles foram propostas solugdes fundamentadas, fruto de uma reflexdo e da

discussao conjunta sobre a realidade da escola e da profissdo docente.
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Além dos aspectos tedrico-praticos, o processo ABP na formacéo inicial de
professores corroborou a compreensido sobre o papel do professor como um
mediador e o do discente como um aluno ativo ao longo do processo. Essa
compreensdo da mudanca de papéis pelos licenciandos ocorreu a partir da
comparagdo com o ensino tradicional (Categoria 5).

No processo ABP no ensino remoto, os discentes trabalharam em grupos
colaborativos, por intermédio de ferramentas virtuais que possibilitavam que eles
desenvolvessem as atividades em conjunto. A interagcdo remota nos grupos
colaborativos e o desempenho nas atividades foi influenciada pela amizade ou
interagdes anteriores entre os discentes.

Um aspecto relevante nesse processo foi a necessidade de feedback
(professor-> alunos) constante (Categoria 7), procedimento no qual o professor
acompanhou o desenvolvimento das atividades e os resultados, avaliando os
discentes constantemente, de modo a fornecer sempre um retorno para os aspectos
que eles poderiam melhorar ao longo do processo.

Destacamos que todo esse processo envolveu dificuldades e limitagdes

relativas a metodologia ABP e também ao ensino remoto.
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MANUSCRITO:
A Aprendizagem Baseada em Problemas (ABP) como um processo de ensino e
aprendizagem para a formacao inicial de professores de Ciéncias no ensino

remoto

Esta pesquisa oferece elementos para a compreensdo da metodologia
Aprendizagem Baseada em Problemas (ABP) como um processo pedagdgico que
pode contribuir com a formacao inicial de professores de Ciéncias no ensino remoto.
Nesse sentido, entendemos a ideia de processo como uma articulacao entre ensino
e aprendizagem, que envolve um complexo sistema de interagbes comportamentais
entre professores e alunos (KUBO; BOTOME, 2001).

E importante esclarecer que o processo fundamentado na metodologia ABP
aqui descrito é referente a configuragdo construida a partir do contexto desta
pesquisa, e, nesse caso, em alguns aspectos pode se aproximar ou se distinguir da
compreensao de outros autores. Citamos como exemplo a compreensao de Berbel
(1998), que explicita um desenvolvimento da ABP dentro do curriculo de um curso,
com todo o corpo docente planejando os problemas que serao trabalhados por eles
durante o curso. Nesse formato, os académicos estudam individualmente e em
grupos tutoriais sistematicamente organizados, levantam hipoteses, fazem
pesquisas na biblioteca, desenvolvem estratégias de resolu¢do e compartilham os
resultados com os demais colegas e professores. Na perspectiva dessa autora, os
académicos desempenham todas as acdes necessarias para resolver os problemas,
de modo independente e colaborativo, com pouca intervencao do professor durante
O processo.

Diante do contexto em que esta pesquisa ocorreu, como uma primeira
experiéncia com a metodologia ABP na modalidade de ensino remoto, a professora-
pesquisadora planejou os problemas e desenvolveu a proposta com os discentes, os
quais organizaram-se em grupos colaborativos, segundo critérios definidos por eles,
para compartilhar informagdes e colaborar na execugao das tarefas e na solucéo
dos problemas. Entendemos que, principalmente no inicio do processo, o professor
teve um papel mais presente e efetivo do que o papel de tutor indicado por alguns
autores, no qual o professor intervém pouco no processo de resolucao de problemas
(RIBEIRO, 2008; KUBRUSLY et al., 2021).
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Neste trabalho partimos da premissa que a aprendizagem ocorre no aluno,
como explicam os estudos psicologicos e construtivistas, e é estimulada pelas
orientagdes/mediagao do professor (LOPES; SILVA-FILHO; ALVES, 2019). Desse
modo, mesmo que os discentes tenham um papel central na metodologia ABP, o
papel do professor ndo € menosprezado, pois é ele que orienta a execucédo das
atividades e aponta caminhos para que os alunos desenvolvam suas habilidades e
construam suas aprendizagens, seja no ensino presencial ou no ensino remoto. E
considerando que os discentes e o professor estavam em processo de adaptacao a
metodologia na modalidade de ensino remoto, acreditamos que a orientacdo dada
durante o desenvolvimento do processo de ensino e aprendizagem nesse contexto
foi determinante, como mostram os relatos dos discentes.

A compreensao desse processo de ensino e aprendizagem envolve
identificar, interpretar, analisar e comunicar as relagdes ocorridas ao longo do
desenvolvimento da metodologia ABP.

O processo teve inicio com a identificacdo dos conhecimentos prévios dos
licenciandos, e eles puderam relatar o que sabiam e o que ainda precisavam
aprender (Categoria 1) para conseguirem desenvolver a etapa posterior, a
proposi¢cao de um problema sobre a elaboragcdo de uma entrevista.

Nesse levantamento, constatamos que apesar de a maioria dos licenciandos
relatarem que ja haviam realizado pesquisas com entrevista em algum momento da
graduacao, suas respostas, em geral, indicaram alguma incerteza/duvida em relagéo
ao que eles conheciam sobre o assunto. Os relatos dos licenciandos indicaram que
eles sO conseguiriam realizar uma entrevista se alguma condigédo fosse propiciada
como, por exemplo, se lhes fosse fornecido um tema, se eles tivessem tempo para
estudar/pesquisar e para pensar nas perguntas do roteiro de entrevista. Esses
condicionantes demonstram que ndo havia confianga suficiente nos conhecimentos
que eles possuiam, ou que o conhecimento deles n&o era satisfatorio para realizar a
atividade que seria proposta a seguir, uma entrevista. Por outro lado, os discentes
demonstraram que tinham certa clareza acerca do que era necessario aprender para
desenvolver a atividade proposta. Eles citaram que era necessario conhecer o
publico a ser entrevistado, elaborar as perguntas previamente, determinar o tempo e

dominar o tema abordado.

184



De modo geral, os relatos demonstraram que os licenciandos tinham algum
conhecimento sobre o assunto, mas que eles nao possuiam conhecimento
aprofundado, e que eles precisavam estudar para aprenderem a realizar uma
entrevista.

Acerca do levantamento dos conhecimentos prévios dos estudantes, vale
destacar que poucos sado os autores que desenvolvem a ABP valendo-se de um
diagndstico inicial dos conhecimentos prévios dos estudantes como uma etapa
necessaria no processo de ensino e aprendizagem. Em nossa compreensao esse
diagnostico em processos de ensino ABP €& essencial, pois, assim como apontam
Carretero (2002) e Chakur (2014), os conhecimentos prévios impactam diretamente
a aprendizagem de conhecimentos novos, os quais sao estruturados a partir dos
conhecimentos que os estudantes ja possuem.

Nesse sentido, como apontam Rosa e Galvao (2017), a organizagdo do
ensino precisa beneficiar a construcdo de conhecimentos novos para que o0s
estudantes sejam estimulados a desenvolver esquemas mentais mais complexos do
que aqueles que eles ja possuem. Assim, 0 ensino precisa partir de um diagndstico
dos conhecimentos dos estudantes e englobar os conhecimentos que precisam ser
aprendidos, de modo que o ensino seja significativo em termos de aprendizagem.

Diante desse diagnostico inicial, propusemos uma situagédo-problema e
presumimos que ela nao seria algo trivial para os discentes, que eles precisariam se
envolver com todo o processo, estudando e desempenhando agdes para solucionar
o0 problema, considerando que as atividades propostas envolveriam situacdes
diferentes das que eles estavam habituados a vivenciar na graduagao, e exigiriam
deles certo esforco de raciocinio e tomada de decisdo em relacdo ao seu

aprendizado. Esse fato pode ser percebido nos seguintes relatos:

9

“l...] a gente teve que colocar todos os neurbnios para funcionar [...]
(C4Co7)

“No inicio eu fiquei meio assim porque a gente ta fazendo isso? mas o
processo que a gente passou, de elaborar, pensatr, ir atras de uma solugéo,
ir atras primeiramente de um problema, nos respondeu, né?, porque a gente
ta fazendo isso! é essencial a gente, professores, pesquisadores, cientistas
fazer esse questionamento sobre as coisas, a elaborar problemas porque a
gente ta acostumado sempre com as coisas meio que prontas, a gente
nunca para pra pensar se de fato aquilo é uma solugdo adequada para
aquilo [...J’ (C4Co6).

Uma leitura apressada dos problemas que foram propostos nesta pesquisa,

pode dar a entender que eles remetem somente a um operativismo do tipo “faca
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isso, faga aquilo”, mas quando se compreende o contexto em que eles foram
propostos e explorados pelos discentes, € possivel perceber que os problemas
estavam envoltos em um processo mais amplo, de reflexdo, de tomada de atitude,
superando uma mera reproducgao.

Com relagdo ao problema no processo de ensino e aprendizagem ABP, ele
tem uma funcéo fundamental, pois favorece o estimulo para o estudo tedrico, para o
levantamento de hipoteses, o exame/avaliacdo da situagao, a reflexdo, a relacéo
entre informagdes e a busca de solugbes (MITRE et al., 2008; RIBEIRO, 2008).
Desse modo, a situagao-problema ndo pode ser negligenciada, e o problema e o
contexto precisam ser bem planejados para cumprirem com a fungdo de serem um
combustivel para a aprendizagem. O contexto do problema deve estar alinhado com
os objetivos de aprendizagem dele decorrentes e, assim como sugere Pinho (2017),
o problema deve ser realistico, conectado com o cotidiano profissional a que se
direciona, adaptado aos conhecimentos prévios e ao desenvolvimento cognitivo dos
estudantes.

A partir disso, propusemos o primeiro problema, no qual os discentes
deveriam elaborar e executar uma entrevista de modo remoto, pautada em um
roteiro previamente construido, cujo entrevistado deveria ser um professor
experiente da sua area de formacéo, o ensino de Ciéncias/Quimica, e o tema geral
remeteria a sua atividade profissional.

A proposicdo do Problema 1, assim como a etapa de identificagdo dos
conhecimentos prévios, corroboraram a necessidade de que os licenciandos
buscassem conhecimentos teoricos (Categoria 2). Para tanto sugerimos que essa
busca ocorresse em textos de procedéncia confiavel, como os artigos cientificos, de
modo que eles aprendessem a construir e desenvolver entrevistas a partir dos
fundamentos da literatura e ndo somente pautados em seus conhecimentos de
senso comum, ou experiéncias ja realizadas sem base teorica.

Sobre essa etapa, os relatos dos licenciandos demonstram que o processo de
selecao e leitura dos artigos pelos grupos foi satisfatério, como pode ser observado

nesta fala:

“[...] na leitura dos artigos que 0 nosso grupo encontrou eu achei bastante
coisa interessante, que estava escrito no artigo que talvez eu néo tivesse
pensado antes [...]” (C3Co3).
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Entretanto parece que o que mais os impactou nio foi a leitura, mas o fato de
eles terem escolhido os artigos que eles queriam para discutir em aula. Isso pode

ser observado nesses dois excertos:

“[...] na maioria das matérias os professores traziam os artigos, a gente lia
os artigos e debatia, e nessa matéria a gente teve que ir atras dos artigos e
a gente pode trazer os artigos que a gente achasse interessante para
mostrar pra turma [...]” (C2Co6). “[..] eu nunca fiz uma matéria na
universidade que a gente trouxesse 0s nossos proprios artigos, né?, que a
gente pesquisasse sobre aquilo e trouxesse pra aula, é sempre aquela
mesma rotina, o professor traz o artigo a gente Ié e depois a gente discute
na aula [...]” (C5C09).

Esses relatos nos mostram que o envolvimento e a tomada de decisdo por
parte dos licenciandos ocorreram quando eles participam ativamente do processo de
ensino, quando eles decidiram, por exemplo, o material que queriam ler.
Entendemos que sdo pequenas atitudes como essas que podem fazer toda a
diferengca no interesse/motivagcao que eles possuem pelos estudos e proporcionar
que a aprendizagem ocorra.

A construgdo dos conhecimentos tedricos (Categoria 2) ocorreu por meio do
estudo individual e também pela discussdo em grupo (em aula) sobre os artigos
selecionados pelos licenciandos. A partir disso, os licenciandos compartilharam com
as informacbes relevantes acerca dos textos, trazendo para a aula duvidas e
discussodes interessantes sobre, por exemplo: a intencionalidade das questdes da
entrevista, o comportamento do entrevistador frente ao entrevistado, perguntas que
induzem a uma resposta, a confiabilidade e subjetividade da entrevista aberta e
semiestruturada, a necessidade de utilizar um roteiro com perguntas pré-
estabelecidas, dentre outras. Um dos grupos trouxe um artigo que apresentava um
roteiro de entrevista com perguntas que continham incorre¢ées na escrita e no
conteudo das questdes, as quais eles ndo haviam percebido antes das discussoes
realizadas em aula. A analise critica desse material fez com que os licenciandos
repensassem o conteudo das perguntas e o objetivo de fazé-las em uma entrevista,
como foi explicitado com mais detalhes na Categoria 2, no apéndice. A discusséo
critica de artigos em aula com a participagao do professor € muito mais significativa
do que apenas uma leitura despretensiosa dos artigos, sem que ocorra uma reflexao

propiciada pelas discussoes.
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Todo esse contexto possibilitou que os discentes tivessem condigdes de
planejar e construir seus proprios roteiros de entrevista. Sobre o processo de

elaboracao destacamos o seguinte relato:

[...] a parte de elaborar a entrevista, assim, o processo de vocé pensar na
entrevista, de pensar na melhor pergunta possivel pra vocé obter a resposta
que vocé quer, [...] eu acho que é uma das partes mais importantes da
entrevista, é vocé elaborar de uma maneira efetiva que vocé consiga chegar
aonde vocé quer... (C3Co2).

Nesse relato € mencionado o processo de reflexao proporcionado pela
atividade de elaboracao de roteiros, na qual os licenciandos tiveram que pensar na
adequacao das questdes de modo os alcangar os objetivos desejados.

Apds os discentes construirem seus roteiros, eles os apresentaram para a
turma, e os colegas e a professora sugeriram melhorias e adequacdes, antes da
realizagdo da entrevista. Esse momento também foi marcado por discussdes que
envolveram o questionamento da professora em relagdo a organizagéo do roteiro e
aos objetivos de cada questao elaborada, como pode ser observado na seguinte

fala:

[...] Cada uma das perguntas teve um propésito individual [...] as perguntas
bem formuladas e toda a preparagao para desenvolver a entrevista, tem me
deixado bem tranquila para ser a entrevistadora. (C2G1)

Essas discussdes sobre os roteiros elaborados pelos licenciandos instigaram
sua proposicdo de argumentos para defender o formato das questdes e do roteiro
por eles construido. No relato a seguir € possivel observar o discurso argumentativo

de uma discente em defesa do formato das questdes que o grupo havia preparado:

A prof. comentou que as nossas perguntas é muito assim uma investigagdo,
realmente, s6 que assim eu estava pensando agora, como eu argumento
sobre isso [...] a ideia é que a gente faga uma entrevista semiestruturada,
entdo a gente colocou as perguntas, assim, com o que a gente quer saber
realmente, mas ndo necessariamente a gente vai [...] efetuar as perguntas
dessa forma, a gente tinha realmente que trabalhar na hora da entrevista
com uma forma de conversa [...], entdo essas perguntas sdo para ser bem
fluidas, apesar dele [roteiro de entrevista] estar bem assim... é isso! [com
perguntas bem diretas] é para a gente trabalhar durante a entrevista de uma
forma bem fluida, tipo, que uma pergunta leve a outra, ai a gente possa
realmente desenvolver em forma de conversa, ndo necessariamente fazer
uma pergunta-resposta e dai mais outra pergunta [resposta] [...] tipo, meio
assim, realmente como uma investigagcédo, isso vai ficar muito estranho.
(C2Co4)

Nesse discurso, ao ser questionada pela professora-pesquisadora quanto ao

formato das questées do grupo se assemelharem a uma “investigagao policial”’, a
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discente ponderou que, apesar de parecer uma entrevista com perguntas diretas, ela
ocorreria de forma fluida, em forma de conversa. Além dessa fala, os demais
discentes do grupo também trouxeram outros argumentos para defender o roteiro
que haviam preparado.

Nas falas dos discentes é possivel perceber, em varios momentos, o
processo argumentativo promovido pelas discussées que ocorreram em conjunto. A
argumentagdo € um aspecto que faz parte da cultura cientifica e precisa ser
privilegiado no contexto da formacédo inicial de professores de Ciéncias
(CARVALHO, 2017; LOPES; SILVA-FILHO; ALVES, 2019). Vale lembrar que a
argumentagado é uma habilidade que pode ser promovida em discursos nos quais
sdo propostas razdes para justificar acbes ou opinides, e essas “[...] razdes séo
discutiveis, criticaveis e revisaveis” (TARDIF, 2010, p. 199). Segundo Tardif (2010),
todo professor deve ser capaz de argumentar e de defender um ponto de vista.
Desse modo a argumentacdo sO podera ser desenvolvida quando estimulada e
aperfeicoada ao longo de toda a formacgao do professor, como, por exemplo, com
esse tipo de pratica defendida nesta pesquisa, que promove discussoes
significativas em sala de aula.

O estudo tedrico sobre o que € e como realizar uma entrevista e as
discussdes em grupo antes e apos o planejamento do roteiro foram cruciais para a
execucao das entrevistas, pois possibilitaram a construcdo de roteiros mais
coerentes com 0s objetivos/intencionalidades dos licenciandos e
adequados/coerentes com as exigéncias da literatura sobre o assunto, de modo a
responder ao problema proposto pela professora-pesquisadora.

O processo de planejamento e execugao das entrevistas com os professores
da Educagdo Basica proporcionou, segundo os relatos dos licenciandos, o
aperfeicoamento da reflexdo e dos saberes relacionados a escola e a profissao
docente (Categoria 3).

As falas dos licenciandos acerca do processo refletram que o
desenvolvimento da entrevista, em relacdo tanto ao preparo individual ou coletivo
para sua realizagdo quanto aos resultados por eles alcangados, exigiu habilidades
de pensamento e reflexdo relativos ao aprofundamento dos conhecimentos e
saberes relacionados a profissdo docente e ao contexto escolar. Os relatos indicam

que a entrevista contribuiu para a melhor compreensado dos discentes acerca do
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contexto escolar e da profissdo docente, a partir do olhar do professor entrevistado.
Esse fato pode ser percebido nos seguintes relatos:

[...] A entrevista se mostrou muito relevante para nosso processo de
familiarizagdo com o ambiente escolar e com o exercicio da profissdo. Ela
foi realizada em forma de didlogo entre os quatro entrevistadores e a
professora, que se mostrou muito confortavel em relatar sua atividade
docente. Inclusive foi além em todos os assuntos abordados e em varios
momentos demonstrou paixdo pela prética docente. (C3G1)

“[...] acredito que entrevistar a professora supervisora do meu estagio tem
contribuido muito para mim, ndo s6 para conhecé-la, mas para ter outra
visdo, mesmo que prévia, sobre o funcionamento de uma escola. Durante
suas respostas, ela me ajudou a refletir sobre ser professor, sai da sala de
aula como aluna e entrei como professora. Aluno e professor tém visées
diferentes de uma sala de aula, enquanto eu estava no extremo da visdo do
aluno, ela me ajudou a caminhar no sentido da visdo do professor. E
conhecer os dois lados da histéria sempre é bom. (C3Co09)

Acreditamos que a atividade de entrevista remota realizada com professores
em atuacdo promoveu a aproximacao dos licenciandos com a realidade profissional
do professor, aspecto formativo muito defendido na literatura (TARDIF, 2010;
NOVOA, 2019). E apesar de o ensino remoto ndo propiciar as condicdes ideais de
interacdo entre os discentes e o professor (MACIEL et al., 2020; KUBRUSLY et al.,
2021) e nem as condicbes necessarias para a inser¢do dos licenciandos em
formacgao na realidade escolar, consideramos que essa estratégia que propusemos,
da entrevista como um instrumento com finalidade pedagogica, mostrou-se uma
alternativa promissora, considerando que possibilitou, segundo os relatos dos
discentes, a aproximacao e a interacdo dos licenciandos com os professores que
atuam escola e com a sua realidade atual.

Dessa forma acreditamos também que o processo de desenvolvimento da
entrevista estimulou o desenvolvimento de habilidades e competéncias necessarias
ao professor-pesquisador, tais como a autonomia, a reflexao, o raciocinio critico, a
argumentagdo, a atitude para pesquisar, entre outras (CARVALHO; GIL-PEREZ,
2017; NOVOA, 2019).

Entretanto vale destacar que esse formato de atividade pedagdgica, com a
entrevista, € pouco abordado na literatura, tanto no ambito do ensino presencial
como no remoto. Os trabalhos que o fazem, nem sempre adotam a entrevista em
contextos de ensino ou pesquisa “[...] com qualidade e rigidez de critérios
satisfatorios (BRITTO-JUNIOR; FERES-JUNIOR, 2011, p. 237) e pautados na

literatura, o que favoreceria o enriquecimento formativo do licenciando.
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ApoOs a realizagao da entrevista e discussao dos seus resultados, propusemos
o Problema 2, que envolvia a elaboragao de problemas em forma de enunciados e
propostas de resolugdo fundamentada. Essa etapa exigiu que os licenciandos
retornassem aos dados da entrevista.

Durante o processo de elaboracdo e reelaboracdo dos problemas da
realidade escolar e a busca por solugbes fundamentadas (Categoria 4), os
licenciandos destacaram em seus relatos que consideraram essa atividade
complexa e salientaram a importancia de professores e pesquisadores questionarem
a realidade escolar, refletindo sobre os problemas dessa realidade, reelaborando-os,
para entdo poderem buscar solugdes para eles, inclusive na literatura. Destacamos

dois relatos:

[...] a gente nunca tinha parado para fazer uma pergunta, um enunciado,
né?, fazer uma questdo em cima disso, e a gente tem tantos problemas no
dia a dia e nunca vai atras de uma solugéo pra aquilo, né?, eu lembro que
no Pibid o professor sempre falava disso também, que a gente deveria
procurar as solugbées para os problemas da gente, mas a gente acabava
que nunca levava [a sério, risos]. Gostei também dessa ideia da prépria
entrevista, né?, em cima da entrevista [...] A professora falou varios
problemas la [durante a entrevista], ta, mas ndo tem solugdo pra isso? Tipo,
a gente ndo pensa nisso, ndo sei se ela pensou nisso, em procurar na
literatura sobre isso, [...] eu nunca tinha pensado sobre isso, de ir atras de
pesquisar sobre os problemas da [escola]... do dia a dia também, né?, daqui
pra frente a gente pode procurar mais, chegou na sala de aula ahh, mas me
deparei com um problema que néo sei resolver... vai procurar na literatura
para ver se a gente consegue resolver (C4Co5).

Esses relatos indicam a relevancia dos professores (formados ou em
formacgao) questionarem a realidade, refletirem sobre os problemas e reelabora-los
enquanto buscam solugdes em referenciais tedricos.

A atividade de elaboragdao de problemas e solugbes fundamentadas que
propusemos nesta pesquisa condiz com as indicagoes da literatura. Pesquisadores
tém defendido a necessidade de problematizar as agdes docentes e a realidade
escolar durante a formagdo de professores (ROSA, et al., 2003; MORAN 2015;
CARVALHO 2017). Carvalho (2017) salienta que essa problematizagdo deve ocorrer
a partir de observacdoes na realidade escolar sempre pautadas em referenciais
tedricos, que orientam o olhar dos licenciados para uma visdo mais critica em
relagdo a complexidade dos processos de ensinar e aprender. Embora concordemos
com a autora, em funcao da limitagao de observacgdes e experiéncias diretamente na

realidade escolar durante a pandemia, procuramos promover essa interacdo através

191



das entrevistas com os professores da escola e da problematizacdo sobre a
realidade da profissdo docente.

Também foi percebido nos relatos a dificuldade de encontrar solucdes
fundamentadas para os problemas propostos, pois nem sempre ha solucdes
possiveis para os problemas da realidade escolar, que podem envolver aspectos
sociais, econdmicos, politicos, ambientais etc. Foi citado como exemplo a questao
da inclusdo, tema de interesse de um dos grupos, a respeito do qual, segundo o
relato, ndo foi facil encontrar teoria ou debates especializados na literatura que
trouxessem  solugbes para a efetiva inclusdo de alunos com
deficiéncia/necessidades especiais na escola.

O processo de construcado dos problemas em forma de enunciado favoreceu a

sistematizacao de hipoteses:

[...] pra formulagdo do problema, querendo ou nédo a gente tinha as nossas
hipoteses, tanto sobre a formulagdo do problema [como sobre a sua
solugdo], entdo tipo a... a prof. na maioria faz assim a estrutura dos
problemas, porque a prof. ja tinha passado alguns problemas dentro dessa
matéria e outra que ndés tinhamos nossas hipoteses sobre os assuntos
assim... como foram assuntos trabalhados na entrevista, até a prof.
entrevistada levantou algumas hipéteses de resposta. (C4Co8)

Nesse relato, é possivel perceber que quando os licenciandos elaboraram os
problemas em forma de enunciado eles ja possuiam hipéteses sobre esses e as
possiveis solugcdes por eles propostos, de forma que, em principio, eles teriam
utilizado essas hipoteses para ajuda-los a construir os problemas. Posteriormente,
no processo de estudo, busca na literatura e discussdo em aula, essas hipoteses
foram testadas, aceitas ou rechagadas.

No processo de resolugdo de problemas com a ABP, o levantamento de
hipoteses faz parte do processo de aprendizagem (LOPES, SILVA-FILHO, ALVES,
2019) e deve ser favorecido durante a elaboracéo de problemas e suas respectivas
solucdes fundamentadas. Apesar de nao termos aprofundado nossos estudos nas
hipéteses construidas pelos licenciandos, pois ndo fazia parte do escopo desta
pesquisa, consideramos que o levantamento de hipéteses no processo de resolucao
de problemas € um aspecto relevante, levando em conta que a formulacdo de
hipéteses e o posterior confronto com dados obtidos também fazem parte do
processo de pesquisa cientifica (HMELO-SILVER, 2004, RIBEIRO, 2008), como ja
discutido neste trabalho.
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Além disso, os relatos reforcam que o processo de buscar referéncias
confiaveis para utilizar no cotidiano escolar é dificil, assim como buscar solug¢des
fundamentadas para os problemas identificados. Contudo eles consideraram essa
acao importante, pois estimula a constituicdo do professor-pesquisador, como pode

ser observado no seguinte relato:

[...] na verdade é dificil a gente se imaginar como professor e se imaginar
sempre utilizando artigos e referéncias confiaveis no nosso dia a dia, no
nosso trabalho, que ndo sejam, sei la, pra vocé demonstrar conteudo, se
vocé quiser trazer artigos e tudo mais pros alunos, sé que é importante esse
processo da gente reparar em problemas praticos, que a gente pode ter no
dia a dia na escola, como professor ou professora e buscar fontes
adequadas e solugbes para esses problemas, [siléncio] entdo é meio que
estimular esse lado pesquisador nos professores também (C4Co3)

A percepgéo proporcionada aos licenciandos pela atividade com proposigao
de problemas e busca de solugcbes fundamentadas favorece a constituicdo do
professor-pesquisador, ou seja, um sujeito que reflete sobre sua realidade, que
identifica os problemas, pesquisa, utiliza fontes confiaveis, propde solucdes para os
problemas identificados, ndo sendo uma figura que somente consome e reproduz
contetdo na sala de aula. E nessa légica de pratica pedagdgica, sempre atrelada a
pesquisa, que, segundo Parente (2012), sdo evidenciadas as competéncias de um
professor-pesquisador.

De modo geral, essa atividade nao foi considerada facil de ser realizada pelos
discentes, pois as perguntas/problemas n&o estavam prontas e as
respostas/solu¢cdes menos ainda. Eles tiveram que fazer um esforco de tomada de
decisdo, de reflexao, de raciocinio e interpretacido, persisténcia para pesquisar e
propor respostas fundamentadas para os problemas por eles propostos.
Ressaltamos que a intengdo foi proporcionar aos discentes uma vivéncia
diferenciada, por meio um processo de resolugdo de problemas, no qual foram
dadas possibilidades de, como destaca Lopes (1994), desenvolver competéncias
cognitivas tais como as capacidades de formular, identificar e resolver problemas. E,
aléem disso, contribuir com a formacao cientifica dos licenciandos, por meio de
atividades que envolvam a formulagcdo de hipdteses, o controle de variaveis e a
tomada de atitudes desejaveis (LOPES, 1994).

Acreditamos que essas competéncias cognitivas, que sdo importantes para a

formacéo cientifica dos discentes, foram estimuladas nesse processo em que 0s
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discentes elaboraram e reelaboraram problemas, ainda que possam nao ter
encontrado solugdes fundamentadas para eles.

Essa proposta de elaboragao e reelaboracdo de problemas identificados na
realidade escolar, que envolve ndo s6 elaborar, mas também refletir sobre esses
problemas e suas possiveis solugbes, promoveu indicativos daquilo que Schon
(2007) denomina de “reflexdo na e sobre a ag&do” durante a formacé&o inicial de
professores. Neste trabalho entendemos que essas reflexdes acerca da propria
pratica e da pratica de outros, realizadas por estudantes que se preparam para atuar
na profissdo, e pautadas em conhecimentos adquiridos a partir do vinculo com a sua
realidade profissional e também em fundamentos tedricos cientificamente
produzidos — ndo apenas conhecimento de senso comum sobre a sua profissao —,
podem, certamente, trazer contribuigcdes para a formacao de professores reflexivos.

Precisamos formar professores reflexivos com uma visdo mais ampla de
mundo, e essa reflexdo ndo se faz sem a busca de referenciais teéricos da area de
ensino do conteudo especifico (CARVALHO, 2017) ou daqueles que relacionam os
acontecimentos em sala de aula com o espacgo escolar e a sociedade como um todo.

Podemos dizer que durante todo o processo ABP ficaram evidenciados o
papel ativo dos discentes e a mediagc&o proporcionada pelo professor (Categoria 5).
Esses papéis foram percebidos claramente nas falas dos discentes e, € importante
observar, os relatos dos licenciandos sobre essa percepcao por diversas vezes se
deram em comparagao com o ensino tradicional, como pode ser verificado nos

relatos a seguir:

[...] quando a gente compara essa disciplina com algumas outras, ndo falando mal de
outras disciplinas, mas é nitida a diferenga de quando vocé tem uma aula expositiva e
quando vocé tem uma aula assim que a gente é, tipo, um sujeito ativo no nosso
processo de aprendizagem [...] eu acho que essa maneira contribui ainda com a nossa
aprendizagem, porque como eu falei a gente esta ativo no nosso processo |[...] (C5Co03)
Ah, eu acho que da para perceber bem nitidamente assim a diferenga de metodologias
mais tradicionais de abordagem [quando comparadas com a metodologia ABP], e assim
como eu disse antes é um pouco mais trabalhoso, porque a gente se coloca no papel de
a gente buscar as coisas, de a gente propor as atividades e tudo mais, entdo querendo
ou néo é diferente e um pouco mais trabalhoso do que normalmente é, isso ndo o torna
nem um pouco pior, eu acho bem pelo contrario [...](C5Co1)

[...] se o intuito era instigar a gente a pesquisar, vocé fez muito bem o papel como
mediadora, muitas vezes a gente trazia os textos que a gente queria e tudo mais,
discutia sobre eles e vocé sempre tentou questionar bastante a gente, alguns momentos
a gente até discutiu e tal... mas querendo ou ndo, mesmo que a gente responda de uma
maneira correta é importante que esse processo de questionamento, para que vocé
perceba que precisa estar embasado para responder a isso de uma maneira correta, por
mais que teve uns momentos que a gente se enchia o saco [risos] foi importante.
(C5Co4)
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[...] eu acho importante que vocé sempre deu muita da questdo da liberdade de
expresséo, vocé sempre deu muita abertura para a gente discutir de uma maneira muito
tranquila, vocé em nenhum momento reprimiu qualquer coisa que vocé tinha
discordéancia, ou que vocé achasse que fosse errado, ou, sei la, tipo, a gente realmente
discutiu, teve alguns momentos de embate, mas que foram muito mais produtivos,
porque a gente tinha que ler e ter uma base pra discutir e propor aquilo que a gente
queria [...] eu acho que principalmente para matéria que a gente tava tendo agora, [...],
foi bem produtivo.(C5Co7)

De modo geral, percebemos que essa vivéncia no processo ABP contribuiu
para que os licenciandos compreendessem o0 seu papel de estudantes ativos,
aqueles que buscam e que agem com autonomia no processo de aprendizagem, e
também o papel do professor-mediador, aquele que instiga os discentes a
executarem as atividades, a refletirem e discutirem ao longo de todo o processo, a
sairem de sua zona de conforto no campo da escuta silenciosa para tomar seu
espaco de fala no contexto da sala de aula. Eles destacaram que, embora esse
processo de mudanga no papel do discente seja muito mais trabalhoso, quando
comparado ao ensino tradicional, ele tende a ser produtivo.

Outro aspecto importante a ser discutido refere-se a interagao dos discentes
nos grupos (Categoria 6), observado que uma das caracteristicas do processo ABP
€ o trabalho colaborativo em grupos de estudantes. Nessa proposta de ensino
remoto, essa interacéo teve de ocorrer de forma virtual, com o auxilio de ferramentas
digitais como o WhatsApp e o Google Docs, entre outras, como pode ser observado

nos relatos dos discentes:

Esse processo foi muito interessante, pois nos reunimos de forma virtual [pelo
WhatsApp], e levantamos os principais pontos aos quais possuiamos interesse sobre a
pratica docente, cada questdo foi debatida em grupo, para que fosse definido a
importancia e relevancia de cada pergunta dentro da entrevista e foram elaboradas
questbes referentes as praticas e condutas em sala de aula que devem ser observadas e
que foram mencionadas em componentes curriculares anteriores. (C6G1)

[...] foi bom construir a entrevista em grupo, pois assim pudemos trocar ideias e relatar o
que era uma boa pergunta e o que ndo era. A construgdo do questionario da entrevista
foi feita em algumas noites pelo [Google] Docs e cada integrante do grupo apresentou
ideias sobre o que iriamos perguntar [...] eu acredito que nosso grupo néo tenha sofrido
com muitas dificuldades para montar o roteiro da entrevista, cada uma formulou as
perguntas que gostariam de saber a respeito da escola ou até mesmo as experiéncias
das professoras entrevistadas. (C6G2)

Entretanto vale destacar que a interagdo no ensino remoto foi um dos
aspectos mais prejudicados no processo formativo (MACIEL et al., 2020), e
certamente, o trabalho em grupo foi dificultado. Percebemos no decorrer da
pesquisa que os dois grupos apresentaram comportamentos diferentes ao longo das
atividades. Em um grupo havia um entrosamento muito marcante, que resultava em

uma agilidade na realizagdo das atividades, enquanto no outro as atividades eram
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realizadas de forma mais individualizada, com mais dificuldade e um pouco mais de
lentiddo na realizacao.

Quando os discentes foram questionados acerca da forma diferente como
estava acontecendo as interagdes nos grupos, eles justificaram que a diferenca na
interagcdo era decorrente da amizade ou da falta dela entre os membros dos grupos.
Como pode ser observado nos relatos:

[...] eu acho que em primeiro lugar uma coisa que da pra diferenciar é a amizade, o outro
grupo todos eles sdo amigos, o nosso grupo a gente quase nem se fala,
[incompreensivel] desde amizade, ndo sé de colegas...(C6Co4)

[incompreensivel] eles, eu que também fago parte, a gente ta junto desde o primeiro
semestre, ai a gente entra numa disciplina com outras colegas de outras fases, e como a
D5 tava falando, a gente ndo tem convivio, a gente ndo tem aquela amizade e tudo mais,
e com o semestre remoto isso dificulta muito mais, porque antes a gente se via na
universidade, a gente se cumprimentava, a gente conversava, eu e a D6 participavamos
do Pibid, tinha uma amizade préxima, e ja fiz disciplinas com a D4 e a D8 [...] entao
essas dificuldades de convivio e contato que é o diferencial, o outro grupo eles sao
amigos, né?, desde o inicio da faculdade, isso facilita, eles sempre fizeram tudo junto, a
gente ndo, mas isso ndo impediu a gente de trabalhar em grupo e fazer um trabalho bom
e tudo mais... (C5Co05)

Fica claro nesses relatos que a relagdo de amizade em um dos grupos,
constituida antes da disciplina, facilitou sobremaneira o trabalho colaborativo no
ensino remoto. Por outro lado, a falta de convivio e amizade do outro grupo,
dificultou a realizagdo das atividades colaborativas, mas nao as impediram de
acontecer. Diante desse contexto de pesquisa, permanece a questdo: Como
favorecer a interagao e o trabalho colaborativo entre os estudantes no ensino remoto
e, especialmente, quando nao existe uma convivéncia anterior presencial, nem uma
relacdo de amizade? Considero que essa € uma lacuna desse formato de ensino
que pode comprometer o processo de aprendizagem ABP e que precisa ser melhor
explorada nas pesquisas da area de Ensino.

Apesar de ndo ter sido o foco de investigacdo deste trabalho, o tema
avaliacao também foi objeto das discussées em aula em relagdo ao processo ABP.
Os relatos dos discentes indicaram a importancia de realizar uma avaliagado continua
(do tipo feedback) (Categoria 7) durante o processo de ensino, e ndo somente com
uma nota, como acontece em algumas outras disciplinas do curso. Ao longo de todo
o processo ABP, a avaliacao, apesar de nao ter sido explicitada, no sentido de o
professor enfatizar que estava acontecendo em determinados momentos, assim

como eles relatam, ela foi realizada durante todo o processo em forma de discussao
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constante em relacdo ao que os discentes estavam produzindo e ao que ainda

precisavam melhorar, como por ser observado nesses relatos:

[...] prof. e nas atividades também é um processo que eu achei muito interessante,
porque muitas vezes o professor propbe uma atividade e a gente envia para ele e ele
manda uma nota, ndo tem uma corre¢do, ndo tem nada, ndo tem 6h isso aqui poderia
ser diferente, 6 vocé ndo ta sendo claro no que vocé quer dizer aqui... ndo tem nada,
entéo a gente fica... se contenta com a nota, sendo acima de 6 é 10. Entdo ndo existe
essa... ndo, é aqui que eu tenho que mudar, é isso aqui tem que ficar melhor e isso vocé
fez em todas as atividades com a gente, a gente passou de cima abaixo a entrevista, [...]
0s problemas e a solugdo dos problemas também, e nas outras atividades [...] € um
processo importante porque faz com que a gente, por bem ou por mal, evolua, e é uma
coisa que a gente dentro da faculdade vé que ndo acontece, entdo a pessoa comega a
faculdade apresentando slide, por exemplo, de uma maneira e termina apresentando da
mesma maneira, sendo que apresentou outras 300 vezes dentro da universidade,
porque simplesmente o professor sé deu uma nota que talvez foi 7 e 7 ta bom e néo fez
essa corregdo dedo a dedo, 6h isso aqui ta bom, isso néo ta bom, assim sabe... (C7Co1)
eu acho principalmente que o mais importante nisso, o processo de discusséo e, tipo,
deixar claro porque que aquilo ta certo ou ta errado e, muitas vezes nao fica claro para
gente do lado do professor, porque que tal coisa estava errada, porque a gente foi
avaliado de tal forma, né?, entdo teve todo esse processo discussdo quando a gente
elaborou a entrevista, quando a gente executou e discutiu as entrevistas, quando a gente
discutiu sobre a visita técnica, por mais que vocé, tipo, vocé ndo fez a discussdo como
um processo de avaliagdo, vocé tava avaliando naquele momento, mas a discusséao foi
muito importante durante esse processo.(C7Co2)

Defendemos aqui, em consonancia com o0 que propde a literatura, a
possibilidade de avaliar continuamente, de modo formativo, como parte do processo
ABP. Perrenoud (1999) e Pereira (2016) sugerem o desenvolvimento de avaliagbes
variadas, flexiveis, continuas e também em forma de feedback, de modo a promover
o dialogo entre professor e aluno, permitindo a possibilidade de ajustes no processo
de ensino e aprendizagem. Desse modo ao longo do processo o professor pode
perceber as possiveis dificuldades/lacunas de aprendizagem dos discentes e
procurar meios de promover sua superacdo. No ensino remoto, os feedbacks
continuos, oportunizados durante as discussdes professor-alunos, podem ser uma
6tima alternativa, especialmente quando aliada a outros recursos avaliativos como,
por exemplo, os relatos escritos. Entretanto € importante pensar em opg¢bes de
avaliagdo para o ensino remoto/virtual e para o ensino fundamentado em
metodologias ativas.

O processo ABP desenvolvido nesta pesquisa, apesar de ter muitas
potencialidades, como ja mencionado, envolveu também dificuldades e limitagbes
que podem afetar diretamente os resultados (Categoria 8), tanto de ordem geral
como especifica. Em relagdo ao processo ABP em si, percebemos como limitagdo o
fato de o processo ser mais trabalhoso tanto para os discentes quanto para o
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docente, uma vez que ele demanda muito preparo, estudo, reflexdo, dedicacao e um
tempo maior a ser disponibilizado para planejar e/ou realizar as atividades.

Houve também percalgos relacionados ao ensino remoto, como as falhas de
conexao, a dependéncia das ferramentas digitais, as dificuldades na compreensao e
no desenvolvimento das atividades por parte dos discentes, porque as interagdes
sao dificultadas nesse formato, o que faz com que a compreensdo acerca das
atividades possa se tornar mais dificil, exigindo mais repeticbes durante as
explicacbes/discussbes e mais paciéncia de todos os envolvidos para que o
processo de ensino e aprendizagem possa ocorrer.

A literatura tem indicado que experiéncias pedagogicas remotas com ABP
quando bem planejadas e, como salienta Mezzari (2011), bem controladas permitem
ao aluno uma interatividade com seu professor em situagdes virtuais, podendo
oferecer resultados positivos e que trardo contribuicbes ao ambito profissional.

Um estudo recente realizado por Paiva et al. (2022) acerca do uso da ABP
por pesquisadores no EaD corrobora alguns resultados encontrados em nossa
pesquisa, mostrando que a metodologia proporciona tanto beneficios como
dificuldades no contexto de sua aplicabilidade. Como beneficios sdo citados: a
melhor gestao de tempo e desempenho do discente; aulas mais dinamicas; aumento
da participacdo e atencdo dos alunos; analises mais criticas em solucionar e
apresentar hipoteses para as atividades propostas; melhor compreensdao do
conteudo; maior flexibilidade no eixo colaborativo de ensino. Por outro lado, segundo
os autores, também foram identificadas dificuldades, a exemplo de: limitagées de
recursos; caréncia de dominio técnico, de habilidades e no manuseio de ferramentas
tecnolégicas por parte dos participantes; e resisténcia do uso da metodologia
(PAIVA et al., 2022).

No que se refere as interagbes entre professor e alunos no ensino remoto
desenvolvidas nesta pesquisa, embora tenha havido limitagdes por conta de se
darem no modo virtual/a distancia, podemos afirmar que o contexto de aula
sincrona, viabilizado por plataformas digitais de interagdo simultanea, e o contexto
de aula assincrona, viabilizado pelo grupo da turma no WhatsApp, no Google Docs
ou email e também a constante troca e compartihamento de informagdes no
contexto virtual, propiciaram intercambios significativos entre professor e alunos ao

longo de todo o processo.
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Defendemos que os resultados exitosos alcangados com o processo de
ensino e aprendizagem vivenciado na formacgéo inicial de professores de Ciéncias
nesta pesquisa ocorreram devido a associacdo entre as demandas especificas do
ensino remoto e as potencialidades da metodologia ABP. Entendemos que o ensino
remoto exige naturalmente a organizacdo de um ambiente de interatividade
(professor-alunos, alunos-conteudos, aluno-aluno) mais dindmico e flexivel e
demanda maior independéncia dos alunos em relagdo a sua aprendizagem.
Observamos que esse ambiente de interacdo mais dinamico, no qual os alunos
precisam demonstrar maior independéncia e autonomia na resolu¢ao de problemas,
foi proporcionado pela metodologia ABP, que estimula a participagdo ativa e
colaborativa por parte dos discentes (LOPES; SILVA-FILHO; ALVES, 2019).

No inicio do processo, quando os licenciandos foram colocados diante de
tarefas para solucionar os problemas, eles foram apresentando inquietagdes do tipo
“[...] porque a gente ta fazendo isso?”, “[...] a gente nunca estudou dessa forma [...]",
“[...] a primeira coisa que a gente teve que aprender é definir o que a gente quer
saber, porque, ah, vocé vai fazer uma entrevista com um professor, ta, mas o que eu
quero saber desse professor? e dai, entdo? como que eu vou fazer para saber
iss0?”, eles se questionaram sobre o motivo de terem que trabalhar de maneira ativa
e independente, se questionaram sobre o que precisavam fazer e aprender para
solucionar os problemas propostos, segundo eles: “[...] a gente tava realmente
acostumado com matérias em que a gente senta e escuta, apenas, e nesse
[componente] a gente teve que fazer bastante coisas [...]", “[...] ao invés de todas as
aulas do componente inteiro terem sido aulas expositivas e a gente so6 ter feito uns
trabalhinhos ali ou, sei la, a gente realmente teve que ir atras de aprender”. A
vivéncia no processo ABP proporcionou que eles se comprometessem com a sua
aprendizagem, trabalhando ativamente para executar as tarefas propostas. A
significancia do processo vivenciado, que apesar de ter sido considerado pelos
licenciandos trabalhoso e as vezes dificil, foi significativo em termos de
aprendizagem, pois segundo eles enfatizaram [...] o0 processo que a gente passou de

elaborar, pensar, ir atras de uma solugao, ir atras” “[...] propiciou que a gente
conhecesse o ambiente escolar, pensasse sobre muitas coisas, pensasse sobre a
acessibilidade, sobre as condigdes que os alunos tém, que os professores tém, se

esse ambiente é adequado, se tem computador, se tem livro, se tem lanche, onde os
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alunos lancham, e muitas coisas que eu n&o sei, eu nunca tinha parado para pensar
nisso profundamente.” Os licenciandos tiveram que sair de sua zona de conforto,
sair da postura de consumidores de informagdes/conhecimentos, admitindo uma
postura ativa, critica e responsavel frente a sua aprendizagem, e nesse processo
refletiram sobre diversos elementos do contexto escolar e da profissdo docente.
Algumas falas dos discentes demonstram que eles consideraram o processo de
ensino e aprendizagem diferente de tudo o que eles haviam feito, pois eles tiveram a
possibilidade de tomar as decisbes sobre o que queriam saber, escolhendo os
artigos para discussao, definindo os temas/assuntos que queriam abordar na
entrevista e construindo problemas relacionados aos temas que consideraram mais
relevantes.

Embora as atividades de ensino propostas nesta pesquisa tivessem um
carater pratico expressivo, o processo de ensino e aprendizagem realizado na
formacao inicial de professores com ABP, no ensino remoto, ndo se configurou em,
como menciona Tardif (2020), um aplicacionismo dos conteudos disciplinares na
pratica. Isso significa que, apesar do carater pragmatico da metodologia ABP
(FREITAS, 2012), sua adog&o na sala de aula ndo se reduz a uma pratica
pedagogica instrumentalizada, carregada de atividades realizadas pelos
licenciandos de forma mecanizada (operativismo) e desvinculada de uma reflexado
mais profunda sobre o ensino, isto &, a realidade profissional do professor e de
conteudos tedricos relativos a formacao inicial de professores.

Acreditamos que o0 aspecto que mais impactou positivamente no
desenvolvimento da proposta foi a execu¢do das atividades praticas pautadas em
didlogo e reflexao (professor e alunos), ao longo de todo o processo ABP. Assim, o
vinculo da pratica com a teoria esteve presente, havendo estimulos para a busca de
fundamentos tedricos que serviram de base para os estudos dos licenciandos e para
a promocao de discussoes refletidas em aula.

CONSIDERAGOES FINAIS

No momento em que nos deparamos com a necessidade de adequar esta
pesquisa ao ensino remoto, em decorréncia da pandemia, tinhamos muitas

incertezas e barreiras pessoais quanto a possibilidade e viabilidade de desenvolver
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a metodologia ABP no formato virtual, de modo a contribuir com a formacgao inicial
de professores. No entanto com o passar do tempo, apds o planejamento, o estudo
e as trocas de informacdo com outros profissionais essas barreiras foram
diminuindo, até a execugao da pesquisa.

Diante nosso problema de pesquisa: E possivel desenvolver a metodologia
ABP no ensino remoto? Como se desenvolve essa metodologia ABP na formagao
inicial de professores no ensino remoto? Quais as possibilidades e limitagbes dessa
proposta para o ensino e aprendizagem dos licenciandos em formacgéao inicial?

Nossa tese aponta para a possibilidade de desenvolver um processo
pedagogico fundamentado na metodologia ABP no contexto do ensino remoto — em
uma disciplina voltada a formacgao inicial de professores de Ciéncias — e considera
que ha limitagdes no desenvolvimento desse processo, as quais implicam na
necessidade de realizar algumas adaptagbes para desenvolver o ensino nessa
modalidade. Uma das principais limitacées percebidas durante o processo ABP é
relativa a interagdo menos efetiva entre o professor e os alunos, a qual poderia ser
minimizada em um ambiente presencial de ensino que incentivasse a interatividade
e socializacdo. Apesar do carater pratico da ABP, ela ndo deve ser reduzida a uma
pratica pedagogica que aumente as distancias, realizada de forma mecanica e
desvinculada de pressupostos tedricos, mas, pelo contrario, ela deve promover
discussdes e reflexdes significativas entre o professor e os alunos acerca de
conteudos tedricos relativos a profissdo docente e a realidade escolar. No que diz
respeito a formacdo de professores no contexto remoto, acreditamos que o
intercambio pedagdgico é privilegiado quando as interagdes ocorrem em plataformas
digitais sincronas.

A ABP tem como potencialidade propiciar um processo de ensino e
aprendizagem diferente do ensino tradicional, por meio da proposi¢cao de problemas
que demandam um envolvimento maior do licenciando no seu processo de
aprendizagem, na busca de conhecimentos de forma autbnoma e ndo mais passiva.
Os relatos dos licenciandos nas discussbes em aula e nos textos escritos
evidenciaram a relevancia do processo para eles, o qual foi definido como proveitoso
e diferente do que eles estavam habituados em outras disciplinas da graduagéo.

Esta pesquisa mostrou que a ABP na formacao inicial de professores pode

favorecer uma aproximagao com a realidade escolar e a profissdo docente por
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intermédio da proposigao de problemas planejados com essa finalidade. O primeiro
problema proposto envolveu a elaboragdo de uma entrevista, que foi utilizada como
um instrumento com carater pedagogico para aproximar os licenciandos da
realidade da profissdo docente. O segundo problema envolveu a elaboragdao de
problemas em forma de enunciado e a proposi¢cdo de resolu¢cdes fundamentadas
para eles. Esse problema se configurou como uma alternativa para os licenciandos
problematizarem temas educativos e refletirem sobre a realidade escolar. Além
disso, o processo de resolucido de problemas propiciou o desenvolvimento de varias
habilidades formativas, especialmente a construcdo de problemas abertos, a
autonomia, a tomada de atitude, o levantamento de hipéteses, a reflexao, a pesquisa
e a argumentacgao.

A experiéncia com a ABP na formacéo inicial de professores de Ciéncias € a
insercao dos licenciandos em processos de resolu¢cao de problemas possibilitam que
eles atuem como pesquisadores em um contexto de investigagdo cientifica
(CARVALHO; GIL-PEREZ, 2011) no qual os professores em formacdo saem da
postura de meros consumidores do conhecimento, para participarem do processo de
construgcédo do conhecimento.

Notamos que a metodologia ABP proporcionou uma atuagdo mais
independente por parte dos licenciandos e a colaboragéo entre eles. Apesar de essa
colaboragéao ter acontecido de forma diferente nos dois grupos participantes da
pesquisa, ela contribuiu para a busca de solugcbes dos problemas propostos, a
realizagao da entrevista e a proposicao de solugdes para os problemas em forma de
enunciado.

A partir desse processo os licenciandos puderam compreender na pratica a
postura exercida pelo aluno ativo e pelo professor-mediador em intervencgdes
pedagogicas com metodologias ativas, muito defendidas na literatura, mas ainda
pouco praticadas no Ensino Superior e na formagao de professores (LOPES; SILVA-
FILHO; ALVES, 2019; DEBALD, 2020).

Estudos recentes tém demonstrado que o ensino remoto favorece o
desenvolvimento de competéncias relacionadas ao uso das tecnologias digitais e os
discentes tém aceitado o ensino remoto como uma alternativa viavel para o
momento atual (SILVA; ALTINO-FILHO, 2020; PAIVA et al., 2022). Concordamos

com os autores e complementamos que o0 uso das tecnologias nesse formato tem
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promovido a ampliacdo de saberes formativos voltados para o dominio das
diferentes tecnologias digitais com finalidades educativas por futuros professores,
que poderao vir a atuar tanto no ensino presencial quanto no remoto, no hibrido ou a
distancia. Entretanto para que o processo de ensino e aprendizagem ABP no ensino
remoto promova resultados significativos é necessario o vinculo constante entre a
teoria e a pratica, de maneira a possibilitar o desenvolvimento das atividades de
carater pratico pelos licenciandos, de modo fundamentado, favorecendo um
processo de discussdo e reflexdo mais rico para o processo formativo dos futuros
professores.

Percebemos que o desenvolvimento do processo pedagdgico fundamentado
na metodologia ABP na formacdo de professores envolveu diversos aspectos
importantes, que vao muito além da proposi¢cdo de um problema de cunho pratico
sobre a formacéo de professores, dentre eles:

— A busca de fundamentos tedricos em fontes confiaveis para solucionar os

problemas propostos;

— O constante feedback professor-aluno como uma forma de avaliagao

processual;

— As agdbes levam a reflexdo e as discussdes conjuntas sobre o processo e

sobre a realidade escolar e a do profissional do docente;

— O ensino remoto envolve mais limitacdes do que o ensino presencial;

— O processo ABP exige mais tempo e preparo do professor para conduzir as

atividades.

Nesta pesquisa apresentamos uma configuragao possivel para desenvolver e
avaliar o processo ABP na formacéo inicial de professores, ressaltando que muitas
outras possibilidades seriam possiveis como, por exemplo, uma investigagdo mais
aprofundada sobre os problemas abordados pelos licenciandos durante a
elaboracao dos problemas propostos por eles e a busca de solugdes fundamentadas
ou uma investigacao sobre as interagdes virtuais no ensino remoto, ou a
investigacao sobre o processo avaliativo da ABP no ambito do ensino remoto.

A ABP em atividades didaticas deve ser bem planejada e executada,
considerando as especificidades de cada contexto e a possibilidade de ser

adequada ao ensino presencial ou ao ensino remoto.
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Assim como apontado por Seiji Isotani (2020), acreditamos que as iniciativas
de ensino remoto durante a pandemia podem implicar em uma transformacéo digital
e cultural necessaria no ensino, por meio de praticas pedagdgicas inovadoras que
potencializam as capacidades de aprender dos alunos, e as de inovar, do professor.
Contudo essas mudangas que estamos vivenciando apontam para uma necessaria
reflexdo sobre como se configurardo, na pos-pandemia, os programas que
promovem a formacao inicial e permanente de professores (OLIVEIRA; SILVA;
SILVA, 2020).

Considerando que este estudo ndao se encerra aqui, deixamos duas questdes
desafiadoras para pesquisas futuras. Sera que as mudangas na pratica de ensino
ocasionadas pela pandemia permanecerdo na pés-pandemia, incorporando-se nas
aulas presenciais? A ABP na formacao de professores pode se tornar uma
alternativa metodologica viavel nos cursos de licenciatura, considerando o contexto
da educacéo brasileira?

Diante do exposto, sugerimos que mais pesquisas de intervencao pedagdgica
com metodologias ativas como a ABP sejam realizadas em cursos de formagéao
inicial de professores, de modo a ampliar o conhecimento sobre o assunto e propor
alternativas para sanar as lacunas aqui identificadas, levando em conta, conforme
Bender et al. (2021), que é importante consolidar essas metodologias na formagao
de professores, demonstrando suas potencialidades e desafios, tanto em ambiente
presencial como no virtual.

Consideramos que, apesar de a Teoria Fundamentada nos Dados de
Charmaz envolver certa complexidade em sua execugao, esse método de pesquisa
por nos utilizado disponibiliza uma série de orientagdes e detalhamentos que
auxiliam o pesquisador no processo de analise e teorizacdo sobre os dados. Os
procedimentos da TFD, por serem flexiveis, contribuem significativamente com o
desenvolvimento de uma analise geral acerca dos dados, e também com o processo
de teorizagdo desses dados, o que € fundamental no processo de pesquisa em

ensino de Ciéncias.
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APENDICE 2: Cédigos e Codificagdo

N Codigos Codificagao inicial (incidente- | Codificagao focalizada Categorizagao
incidente) (utilizar os dados anteriores
mais direcionados e
conceituais —

significativos/frequentes —
para uma compreensao
analitica melhor, que
possibilite a categorizagéo >>
refinando o cédigo inicial

Levantamento dos conhecimentos prévios

P: Vocés ja fizeram alguma pesquisa utilizando a entrevista como técnica de pesquisa? Vocés saberiam fazer uma entrevista agora? Eu proponho
um tema [...]
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C1Co1

D1: Talvez

D2: ia ter que ter um tema pra fazer as perguntas né?
prof. pra se aprofundar sobre o tema.

D3: e eu acho que teria que a prof. dar uma delimitagao,
ahh é entre isso e aquilo que eu quero saber da pessoa
que vai ser entrevistada, [...] sem uma delimitacdo acho
que seria mais dificil.

D4: Dependendo o tema que a prof. der talvez a gente
ndo saiba a fundo, a ponto de saber elaborar perguntas
para perguntar para outra pessoa e avaliar se essa
pessoa ta respondendo corretamente ou nao.

D1: [...] Eu ndo saberia fazer agora, mas se eu tivesse um
tempinho pra bolar as perguntas e saber certinho que
pontos eu ia querer tocar na entrevista, eu saberia, eu
acho.

D5: Eu também prof. eu acho que teria que ter um tempo
pra poder elaborar pra poder pesquisar, de supetao assim
eu nao saberia nem por onde comegar

D2: se for um tema que a gente conhece, a gente até
conseguiria, mas se for uma coisa que € totalmente nova
pra gente, ai é claro que a gente ndo, porque como é que
a gente vai perguntar pra uma pessoa, se nem a gente
sabe.

demonstrando duvida/incerteza
indicando condig¢ao a ser
satisfeita (ter um tema e
aprofundar sobre o tema)

condicionando (a prof. delimitar o
assunto)

reforcando o condicionante (a
prof. dar uma delimitacao de
tema/assunto)

demonstrando desconhecimento,
condicionado ao tempo para
construir as perguntas e
assuntos da entrevista

demonstrando duvida/incerteza,
condicionado ao tempo para
pesquisar

condicionando ao tema/assunto
conhecido ou desconhecido

demonstrando
duvida/incerteza sobre o que
conhecem ou desconhecem,
dependéncia de alguma
condigdo para conseguirem
fazer a entrevista, como:
delimitagcdo do tema/assunto,
tempo para construir as
perguntas ou para pesquisar

C1: Identificagao

Oqueeuseieo
que nao seie é
necessario
aprender?
(depende de um
condicionante)

P: [.]1 Ai

nda sobre as entrevistas. Vocés conhecem os diferentes tipos de entrevista para coleta de dados de uma pesquisa. Ex

de entrevista, vocés conhecem esses tipos de entrevista, se vocés conhecem citem algum tipo pra mim.

istem varios tipos

C1Co2

D2: eu ndo conhecgo
D7: eu também néao

D5: néo sei prof.

indicando desconhecerem
tipos de entrevista.

0os

desconhecendo o assunto

C1:
Identificando

O que eu nao sei

P: [...] o que é necessario em termos de conhecimento para desenvolver uma entrevista? Alguém gostaria de acrescentar algo além do que ja foi

falado?
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C1Co3

D6: o publico talvez

(...) siléncio

D2: Elaborar previamente as perguntas

D4: saber o tempo que vai demorar para as entrevistas
D1: dominio do tema que vocé quer abordar [...] 0 que é
importante pra essa entrevista.

D2: analisar as respostas também né? [...] vocé vai
precisar fazer uma discussdo sobre isso e vocé nio vai
saber fazer isso, se vocé nao conhecer o tema.

P: exatamente, é importante ter dominio a ponto de
discutir sobre aquele tema com uma outra pessoa.

indicando a necessidade de
conhecer o publico

indicando a necessidade de
elaborar previamente as
perguntas

indicando a necessidade de
dominar o tema a ser abordado

indicando a necessidade analisar
as respostas (resultados obtidos)

indicando a importancia de
dominar o tema

indicando a necessidade de
conhecer varios aspectos
como: o publico, elaborar
previamente as perguntas,
dominar o tema, analisar as
respostas obtidas.

C1:
Identificando o
que é
necessario
saber

Discussdes ocorridas em aula sobre o contetido dos artigos que eles selecionaram e apresentaram acerca das entrevistas
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C2Co1

D2: (lendo um trecho do artigo): Persistem entre nds certas crengas
segundo as quais a entrevista, sobretudo, aberta ou semiestruturada, € um
procedimento de coleta de informagdes pouco confiavel e excessivamente
subjetivo, pelo qual optam pesquisadores com pequena bagagem teorica,
que dele fazem uso de forma bem menos rigorosa do que seria desejavel.
(...)(...) [siléncio indicando necessidade de esclarecimentos sobre o
excerto]

P: eu ndo concordo com isso [...] eu acho que... € claro que tem
entrevistadores que n&o precisam de um roteiro de entrevista, digo
estabelecer previamente todas as questbes a serem abordadas, bons
entrevistadores, pessoas que realmente sabem o que estdo fazendo, nem
sempre eles precisam de um roteiro bem estruturado, as vezes eles
dominam tanto aquele tema que eles ndo precisam necessariamente...
mas, eu concordo que pessoas que nao tém experiéncia com entrevista,
precisam estabelecer um roteiro pra se orientar, pra que a entrevista tenha
um certo rigor...

D2: Eles falam que faltam pressupostos tedéricos e metodoloégicos que
norteiem a forma de fazer a entrevista, e que isso acaba gerando
resultados que n&o vao ter um nivel alto de confiabilidade.

P: [...] Se a pessoa realmente n&o 1&é e ndo sabe fazer a entrevista isso faz
todo o sentido né?, o entrevistador ndo sabe, entdo nado vai ter rigor
[tedrico e metodolégico], agora ndo acho que porque a pessoa nao tem um
roteiro pronto no caso da entrevista aberta ou semiestruturada, que ela
nao vai conseguir fazer uma boa entrevista, uma entrevista rigorosa, tem
gente que tem uma habilidade muito boa, em articular perguntas né?, a
gente vé muito isso em jornalistas, que estdo entrevistando na TV [...] a
gente vé essas pessoas que tem uma habilidade muito desenvolvida de
fazer perguntas pra outras pessoas [...] € nem sempre elas tém um roteiro
muito estruturado, né? Acho que cada caso é um caso...

Trazendo um tema para
discussao a partir da leitura.
Entrevistas abertas ou
semiestruturadas sé&o pouco
confiaveis por conta de sua
subjetividade e falta de rigor?

discordando em partes,
alguns entrevistadores nao
precisam de um roteiro
(geralmente entrevista aberta
e semiestruturada), pois eles
dominam o tema, e outros
precisam de roteiro
estruturado, quando séo
inexperientes (aumentando o
rigor da entrevista).

ampliando a discussao:
faltam pressupostos teéricos
e metodoldgicos para nortear
a forma de fazer a entrevista,
gerando resultados com
baixa confiabilidade.

apresentando uma
justificativa condicionante:

o rigor tedrico e metodolégico
da entrevista depende dos
conhecimentos do
entrevistador, mas néo
depende do tipo da entrevista
(aberta ou semiestruturada)
ou do roteiro.

dando um exemplo.

promovendo
discussdes
sobre o melhor
formato de
entrevista para
cada perfil de
entrevistador:
(aberta e
semiestruturada)
para
entrevistadores
mais
experientes.
(estruturada —
roteiro fechado)
para
entrevistadores
menos
experientes, por
meio da leitura
do artigo.

participando de
discussobes
sobre a
confiabilidade e
rigor tedrico e
metodoldgico
das entrevistas

C2: Construindo
conhecimentos
(tedricos) sobre
entrevista por
meio do estudo
de artigos e da
discussao em

grupo
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C2Co2

D1: Eu acho que uma pessoa que € jornalista ela ja tem muito mais
experiéncia até no proprio curso de formagado com isso, mas da mesma
forma, eu concordo com isso de que tipo, vocé nao precisa
necessariamente ter um roteiro [com perguntas pré-estabelecidas]. Mas
quando vocé é uma pessoa inexperiente, é dificil vocé lembrar de todos os
pontos que vocé tem que tocar... conforme vocé vai pegando pratica, vocé
consegue gravar de uma maneira mais facil tudo que vocé precisa lembrar
[...] mas quando vocé esta comegando, eu acho que € muito interessante
vocé ter um roteiro, por mais que vocé nao precise seguir a risca, até no
artigo que eu li, ele destaca a vantagem da entrevista semiestruturada
pra quem ta comegando, vocé tem todos os tépicos que vocé precisa tocar
com perguntas definidas que s&o importantes pro seu trabalho e vocé
consegue néo ficar preso a s6 aquelas perguntas que estdo destacadas la
[...] vocé consegue fazer perguntas diferentes que vocé percebeu, no
momento, que podem agregar ao trabalho [...][...][...]

complementando a ideia
anterior e concordando que
ndo é necessario um roteiro,
exceto quando se trata de um
entrevistador inexperiente,
justificando em que casos o
roteiro é importante:

quando nao é possivel
memorizar tudo;
condicionando que nao é
preciso seguir a risca o
roteiro (a entrevista deve ser
flexivel para agregar coisas
novas ao trabalho)

citando outras leituras.

Apresentando
justificativas
para concordar
com a ideia
anterior de que
nao &
necessario um
roteiro em casos
especificos

C2: Construindo
conhecimentos
(tedricos) sobre
entrevista por
meio do estudo
de artigos e da
discussao em

grupo
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C3Co7

E3: Eu gostaria de comentar sobre esse negdcio metodoldgico [rigor tedrico e
metodoldgico] que eu li em outro artigo também que as vezes é dificil medir
em um artigo o quanto eles foram criteriosos na sua entrevista, entdo sao
apresentados dados, tem uma discussdao, mas vocé nao consegue medir
o quanto aquele artigo é veridico ou ndo, o quanto aquelas informagoes
sdo veridicas ou nao, o que nas ciéncias mais duras é mais facil de fazer,
porque tem um desvio padrao, uma metodologia descrita e tdndna, entao
é mais facil nas [areas] mais de especificas e ndao tdao de humanas,
identificar a veracidade ou nao daqueles resultados, nido que nao seja
possivel, vocé consegue ver se foi bem estruturado a entrevista.

P: é isso é algo interessante da gente pensar, é dificil encontrar um artigo
que fagca andlise de entrevistas e que apresente as entrevistas
propriamente ditas, as transcrigées realizadas, quando a gente olha pra
uma tese ou dissertagdo de mestrado ou doutorado, as vezes a gente
encontra os dados ali, ai d4 um pouco mais de “veracidade” para as
entrevistas, indicando que ela realmente aconteceu e como aconteceu, é, tem
todas essas questdes na pesquisa social que dificultam identificar essa
“veracidade”.

D2: [...] eu acho dificil falar em “veracidade” em entrevistas, porque quando
vocé faz uma entrevista vocé néo vai ta trabalhando especificamente com a
verdade, vocé esta falando sobre um ponto de vista, sem falar que a pessoa
pode simplesmente mentir e vocé ndo vai saber se é verdade ou n&o, entéo &
bem complicado isso da entrevista quando vocé esta trabalhando com
pessoas, porque ela tem que buscar se favorecer também, tipo mesmo que
seja uma entrevista estruturada, a pessoa pode inventar uma resposta, se for
uma entrevista mais livre que ela esteja falando sobre uma coisa, ela vai
falar sobre o ponto de vista dela, é dificil estar trabalhando com verdades
quando ta falando disso.

P: é verdade, talvez outra palavra seria mais adequada, talvez um rigor
metodoldgico da entrevista [ou autenticidade], é isso que a gente precisa ter
cuidado [...]

ampliando a discusséo:
comentando sobre a
dificuldade de mensurar o
rigor de um artigo, e os
critérios utilizados na
entrevista, diferenciando
humanas de exatas. mais
dificil mensurar a veracidade
nas humanas.

leitura de outros artigos

complementando: dificuldade
de constatar a veracidade
quando os dados das
entrevistas ndo sao
apresentados.

questionando o termo
“veracidade” utilizado pela
colega e professora,
argumentando sobre a
inadequacgao, dado a
impossibilidade de trabalhar
com a verdade.

concordando com o
argumento da discente.

participando de
discussodes
(argumentando)
sobre a
confiabilidade e
rigor tedrico e
metodoldgico
das entrevistas

C2: Construindo
conhecimentos
(tedricos) sobre
entrevista por
meio do estudo
de artigos e da
discussao em

grupo

Discussoes ocorridas em aula sobre o contetido dos roteiros de entrevista
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C2Co4

D4: A prof. comentou que as nossas perguntas é muito assim
uma investigagao, realmente, s6 que assim eu estava pensando
agora, como eu argumento sobre isso (...) a ideia € que a gente
faca uma entrevista semiestruturada, entdo a gente colocou as
perguntas assim, com o que a gente quer saber realmente, mas
ndo necessariamente a gente vai [...] efetuar as perguntas dessa
forma, a gente tinha realmente que trabalhar na hora da
entrevista com uma forma de conversa assim, entdo essas
perguntas é para ser bem fluidas, apesar dela [a entrevista e
suas perguntas] estar bem assim... é isso! [ela quis dizer com
perguntas diretas] é para a gente trabalhar durante a entrevista de
uma forma bem fluida, tipo que uma pergunta leve a outra, ai a gente
possa realmente desenvolver em forma de conversa, nao
necessariamente fazer uma pergunta-resposta e dai mais outra
pergunta [resposta} (...) tipo meio assim, realmente como uma
investigagao, isso vai ficar muito estranho.

D1: A gente fez essas perguntas pra a gente se guiar durante a
entrevista, que sao topicos que a gente tem que tocar e
perguntas que a gente tem que fazer, mas a gente nao vai ficar
presos somente nisso, e a gente ndo vai seguir essas perguntas de
uma maneira tipo, é pergunta-resposta, pergunta-resposta, apenas, a
gente vai tendo um dialogo com a... [professoral.

P: Ok, entendido, melhor assim, e vocés terao um tempo pra fazer as
readequacoes.

D1: [...] esse é o primeiro formato que a gente elaborou, entéo,
ainda nao ta finalizado, a gente ainda tem que colocar aquela parte
inicial de introdugdo, em que a gente vai falar as coisas pra
professora, deixando ciente se ela concorda com a entrevista, de
usar as respostas dela na entrevista para a disciplina e, se ela néo se
sentir confortavel, ela pode parar a qualquer momento. Enfim, tudo
isso a gente vai colocar ainda no inicio.

justificando uma critica
recebida (perguntas
em formato de
investigacao policial) e
justificando sobre o
posicionamento
escolhido no sentido
de que as perguntas
nao seriam realizadas
exatamente da forma
como foram propostas
no roteiro (pois a
entrevista é
semiestruturada), mas
de modo mais
fluido/flexivel em forma
de conversa.

justificando o formato
de questdes e da
entrevista escolhida,
de modo a promover
um didlogo “mais livre”.
aceitando as
justificativas

justificando que a
versao inicial do roteiro
ainda nao estava
finalizado, e sofreria
mudancgas

justificando a escolha do
formato das questbes da
entrevista, por meio de
argumentos para reforgar a
escolha, a partir de uma
critica feita pela professora
sobre o formato das
perguntas (investigagao
policial).

C2: Construindo
conhecimentos
(tedricos) sobre
entrevista por
meio do estudo
de artigos e da
discussao em

grupo

Avaliagado conjunta do processo vivenciado
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P: Como foi participar dessa pesquisa, dessas etapas de entrevista e elaboragdao de problemas em forma de enunciados?
Como foi trabalhar com a metodologia de ensino ABP, o que vocés acharam?
O que vocés efetivamente aprenderam com todo o processo?

C3Co1 D1: A primeira coisa que a gente aprendeu foi aprendendo sobre tipos de construindo a entrevista a C3: A atividade
realmente os varios tipos de entrevistas, como entrevista partir do conhecimento sobre | com entrevista e
elaborar, pensar nas perguntas, tentar fazer a pessoa | como elaborar perguntas [etapas | seus tipos e sabendo como o seu papel no
se sentir confortavel com a pergunta, que isso a prof. 1e2] elaborar perguntas aperfeicoamento
bateu bastante na tecla, [...] de ser uma conversa (conhecimento tedrico) e da reflexido e
amigavel e outras questdes para gente pensar refletindo sobre aspectos da dos saberes
realmente sobre como ta sendo o ensino, dos refletindo sobre como acontece o | realidade escolar, formagao (sobre a escola
problemas, as dificuldades, a rotina do professor, a ensino nas escolas, quais os do professor e pratica e a profissao
formagao e varios outros aspectos... problemas e pedagégica docente)

dificuldades>>aspectos da desenvolvidos
realidade escolar, formagao do durante o
professor e pratica pedagégica processo

C3Co2 | D2: Eu achei muito legal a parte de elaborar a entrevista | elaborar a entrevista construindo a entrevista e C3: A atividade

assim, o processo de vocé pensar na entrevista, de
pensar na melhor pergunta possivel pra vocé obter a
resposta que vocé quer, tipo vocé obter as respostas
que vocé espera com a tua pesquisa e nao ficar muitas
vezes tipo fazendo perguntas que chega na hora e vocé
vai conversar com a pessoa e vocé nao obtém as
respostas que vocé tinha como objetivo no trabalho, eu
acho que é uma das partes mais importantes da
entrevista é vocé elaborar de uma maneira efetiva que
vocé consiga chegar aonde vocé quer...

pensar sobre a entrevista

elaborar de maneira a alcancgar
os objetivos pretendidos

refletindo durante o processo,
de modo a alcangar os
objetivos pretendidos

com entrevista e
o seu papel no
aperfeicoamento
da reflexdo e
dos saberes
(sobre a escola
e a profissdo
docente)
desenvolvidos
durante o
processo
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C3Co3

D3: N6s aprendemos também o que € uma entrevista
estruturada, semiestruturada, [...] os tipos de entrevista e
também e esses negocios que o D2 tava falando do
processo de elaboracédo a gente aprendeu que vocé
precisa fazer uma introdugao, vocé nao pode chegar
ja fazendo as perguntas assim, tem que ter uma
introdugdo, uma conversa anteriormente para voceé ja
deixar a pessoa meio preparada, e no fim da entrevista
também tém algumas coisas que vocé deve falar para
deixar a pessoa ciente no caso, que ela pode tirar suas
davidas que ela pode fazer contribui¢des, varias
coisas assim, inclusive os artigos que o0 nosso grupo
encontrou eu achei bastante coisa interessante, que
estava escrito no artigo que talvez eu nao tivesse
pensado antes e com a nossa entrevista com a
professora que a gente fez entrevista eu acho que a
gente também aprendeu muita coisa assim, porque ela
falou muita coisa que foi valido assim para nossa
experiéncia como futuros docentes...

0 que é uma entrevista, seus
tipos,
o processo de elaboracéo

introducgéao e finalizagédo da
entrevista, liberdade do
pesquisado para falar e
questionar >>contexto da
entrevista

contribuigdo dos artigos lidos e
trabalhados pelo grupo
>>fundamentagao tedrica

conversa com a professora, que
contribuiu para a experiéncia
como futuros docentes
>>formacao profissional

construindo a entrevista e
aprendendo sobre o contexto
da entrevista, a partir da
fundamentacgao tedrica (leitura
e discusséo de artigos)

C3: A atividade
com entrevista e
o seu papel no
aperfeicoamento
da reflexao e
dos saberes
(sobre a escola
e a profissao
docente)
desenvolvidos
durante o
processo
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C3Co4

D4: eu acho que a primeira coisa que a gente teve que
aprender é definir o que a gente quer saber, porque ah
vocé vai fazer uma entrevista com um professor, ta mas o
que eu quero saber desse professor, e dai entdo como
que eu vou fazer para saber isso? essa eu acho que foi
mais assim o “delimitar” assim, porque juntou, quando
nés tava conversando sobre a entrevista, elaborando
ela, juntou varios questionamentos assim o que
“repercutiam” [remetiam] as matérias anteriores, entao
tipo, pedi sobre avaliagédo, a gente teve uma matéria
sobre avaliacéo, pedi sobre interdisciplinaridade, a gente
teve uma matéria sobre isso, ahh como ¢é o cotidiano [...]
ela entra na sala como? isso é um modo de conduta
assim que ela tem, e a gente também ja viu isso em
matérias anteriores, e outra coisa que eu achei
importante € realmente como se portar numa entrevista
ahh como vocé tem que chegar, como vocé tem que
falar, como vocé tem que perguntar, que tem que ter
um comego, que tem que explicar para pessoa para
qué que é a entrevista, € uma coisa que eu nunca tinha
feito, entao foi tudo aprendizagem, todo processo foi
aprendizagem...

definicdo do que querem saber,
“delimitar”, e do como fazer para
saber isso >>defini¢gao de
objetivos, e caminhos para se
alcancgar os objetivos

quando nés estavamos
conversando, houve
questionamentos >>interagindo
no grupo para o
desenvolvimento da atividade

ela entra na sala como?
refletindo sobre a pratica
pedagédgica da professora

como se portar numa entrevista
ahh como vocé tem que chegar,
como vocé tem que falar...?
enfatizando sobre os aspectos
relativos ao contexto de uma
entrevista

aprendendo sobre a definicao
de objetivos, pensando sobre
0s caminhos para alcangar os
objetivos, interagindo com o
grupo, pensando o contexto
da entrevista, refletindo sobre
a pratica pedagogica da
professora

C3: A atividade
com entrevista e
o seu papel no
aperfeicoamento
da reflexao e
dos saberes
(sobre a escola
e a profissao
docente)
desenvolvidos
durante o
processo
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C3Co5

D5: Eu também acho que foi importante, porque eu fiz
uma vez e foi totalmente diferente, a gente nunca
estudou dessa forma, a primeira coisa que eu achei
importante foi conhecer os tipos de entrevista, eu ndo
fazia ideia disso, a gente ndo tinha estudado da outra vez
que eu fiz [...] e outra coisa importante é sobre os
objetivos né?, as vezes a gente faz uma pergunta a toa
so por pedir né?, pra ter na entrevista, a outra vez que eu
fiz uma entrevista foi assim, a gente fez assim, a gente
encheu de perguntas aleatérias, e eu percebi que
dessa vez nao, foi bem diferente, a gente pediu o que a
gente queria saber, eu também gostei de conhecer a
vivéncia do professor, isso foi muito importante, eu ndo
sei se em outros momentos a gente ia ter essa
oportunidade de conhecer um pouco do trabalho do
professor, conhecer a realidade dele, era isso

conhecendo os tipos de
entrevista

refletindo sobre as perguntas a
serem feitas

pedindo o que queria saber >>
tendo liberdade para a execugao

conhecendo a profissdo/vivéncia
do professor

conhecendo os tipos de
entrevista (a teoria), refletindo
sobre as perguntas a serem
realizadas, tendo liberdade
para a execucao da
entrevista. conhecendo a
profissdo/realidade do
professor (resultado)

C3: A atividade
com entrevista e
o seu papel no
aperfeicoamento
da reflexao e
dos saberes
(sobre a escola
e a profissao
docente)
desenvolvidos
durante o
processo

C2G1

D6: [...] Cada uma das perguntas teve um propésito
individual, mas além disso, foi colocado no roteiro o que
eu realmente tinha vontade em saber [...]as perguntas
bem formuladas e toda preparagao para desenvolver
a entrevista, tem me deixado bem tranquila para ser a
entrevistadora.

Percebendo o processo da
entrevista e destacando que o
preparo tem deixado o
entrevistador tranquilo para fazer
a entrevista.

Percebendo o processo de
construcao da entrevista

C2: Construindo
conhecimentos
teodricos sobre a
entrevista
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C3Cob

D7: Acho que os meus colegas ja disseram tudo, né?, é
isso ai a gente aprendeu bastante para mim o que eu
mais aprendi assim foi como elaborar uma entrevistal[...] e
saber o que a gente quer perguntar pra gente saber,
né?, foi o que mais destacou para mim, além dos
[incompreensivel] o que todo mundo ja disse

aprendendo como elaborar uma
entrevista

definindo o que queremos
perguntar, o que queremos saber

Aprendendo como elaborar
uma entrevista, a partir da
definicdo do que queremos
saber com ela

C3: A atividade
com entrevista e
o seu papel no
aperfeicoamento
da reflexao e
dos saberes
(sobre a escola
e a profissao
docente)
desenvolvidos
durante o
processo

C3Co7

D6: [a entrevista com a professora] ela me ajudou assim
a pensar, a perceber a escola de uma maneira um pouco
diferente, na nossa sociedade professor e escola € muito
criticado e a gente cresce nessa ideia, entdo a conversa
com ela eu pude perceber um pouco como que é a
escola na visao do professor e nao de pais e alunos, e
isso assim foi bem surpreendente pra mim, bem bom
pra mim também. E isso me da assim uma esperancga de
talvez gostar da educacgdo, que até entdo eu tava
convicta de que “Deus me livre a Educacgdo, ndo quero
ser professor” (riso) mas isso me deu uma esperanga,
porque vocé ta no papel de professor é diferente né?

Percebendo a escola por meio
dos olhos da professora

Salientando as criticas a
educacéao

Mudanca de pensamento em
relacdo e educagao e a profisséo

Percebendo a escola por meio
dos olhos da professora

C3: A atividade
com entrevista e
o seu papel no
aperfeicoamento
da reflexao e
dos saberes
(sobre a escola
e a profissdo
docente)
desenvolvidos
durante o
processo
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C3Co8

D6: eu acho que eu havia perguntado se ela ja havia
trabalhado com alunos com deficiéncia [...] assim uma
outra coisa que eu nao comentei antes, mas vou
comentar agora, eu tenho até vergonha de falar, pra mim
quando a gente fez as perguntas de inclusédo, eu
pensava assim né?, a profe nao vai ter experiéncia
com alunos com deficiéncia, porque é um colégio que
eu conheco, eu conhego as criangas, entdo eu nao
diria que essas criangas tém um, teriam alguma
deficiéncia, entdao ela dizer que 30% da turma tem
alguma deficiéncia, alguma necessidade especial, me
deixou assim bem perplexa...

Percebendo a realidade escolar
pelos olhos da professora (a
questao da inclusao e do numero
elevado de alunos com
necessidades especiais)

Percebendo a realidade
escolar

C3: A atividade
com entrevista e
o seu papel no
aperfeicoamento
da reflexao e
dos saberes
(sobre a escola
e a profissao
docente)
desenvolvidos
durante o
processo

P: [...] Vocés consideraram relevante desenvolver a atividade de

elaboragao de enunciados de problemas e a sua discussido fundamentada?

C4Co1

D1: prof. eu achei relevante essa atividade, inclusive,
antes de fazer, eu até achei que nao fosse uma atividade
legal de fazer sabe, mas quando eu e as meninas
estavamos fazendo os nossos problemas e
desenvolvendo, a gente até comentou assim, que a
gente tava até gostando de fazer os problemas, eu
pelo menos nunca tinha parado pra escrever um
problema, entdo eu achei bem interessante essa
atividade, e também uma coisa que eu acho legal na
escrita de um problema é que vocé nao chega assim
diretamente fazendo uma pergunta, a gente tem que
pensar um pouquinho, fazer uma introdugao digamos
assim, um embasamento, pra ai vocé perguntar o
problema propriamente dito [...] E também quando a
gente vai buscar as solugées em artigos e tal a gente
sempre acaba aprendendo um pouquinho mais coisas
que a gente nao sabia antes.

gostando de fazer os problemas

pensando que nao se chega
assim fazendo uma pergunta tem
que pensar um pouco (para
poder fazer) sobre a introducéo,
0 embasamento, e depois disso
vocé pode perguntar

buscando solugbes em artigos
aprendendo um pouquinho mais

elaborando os problemas

(reelaborando) pensando ao
longo do processo de fazer
perguntas, introducao,
embasamento, e depois disso
ser capaz de perguntar

busca de solugbes em artigos
(teoria, fontes confiaveis)

C4: Elaborando
e reelaborando
problemas da
realidade
escolar e
buscando
solugoes
fundamentadas
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C4Co2 | D4: eu também achei bem interessante prof. essa parte relembrando outros problemas (reelaborando) a partir de C4: Elaborando
realmente de fazer um problema [...] porque a gente ja trabalhados pela professora outros problemas, percebendo | e reelaborando
tinha visto varios problemas que vocé tinha percebendo a complexidade que | a complexidade de problemas da
elaborado, mas também nunca tinha parado pra € elaborar um problema elaboragao de um problema realit;lade

. . escolar e
pensar na complexidade que é elaborar um problema, | o410 sobre o contexto mais | reflexdo sobre o contexto para | buscando
tipo ahh vou usar essa palavra, em que contexto eu geral para chegar aonde vocé se alcangar os objetivos solugdes
tenho que colocar isso, porque querendo ou ndo vocé quer (objetivo) fundamentadas
tem que partir de um contexto mais generalizada para
chegar aonde vocé quer, né?...
C4Co3 | D2: ahh eu acho importante porque na verdade é dificil a | percebendo que é dificil se olhando do ponto de vista do C4: Elaborando

gente se imaginar como professor e se imaginar sei la
sempre utilizando artigos e referéncias confiaveis no
nosso dia a dia no nosso trabalho que nédo sejam sei la
pra vocé demonstrar conteudo, se vocé quiser trazer
artigos e tudo mais pros alunos, sé que é importante
nesse processo da gente reparar em problemas
praticos que a gente pode ter no dia dia na escola
como professor ou professora e buscar fontes
adequadas e solugdes para esses problemas,
[siléncio] entdo € meio que estimular esse lado
pesquisador nos professores também né?

imaginar professor

reparando em problemas
praticos que podemos ter no
cotidiano escolar como
professores

buscando fontes adequadas e
solucdes para esses problemas

buscando estimular o lado
pesquisador nos professores

professor

identificando problemas do
cotidiano escolar

buscando fontes confiaveis
para solucionar esses
problemas

estimulando o lado
pesquisador dos professores

e reelaborando
problemas da
realidade
escolar e
buscando
solugoes
fundamentadas
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C4Co4 | D4: vou retomar porque agora eu lembrei... Na busca da | buscando a solugéo para os buscando a solugdo sobre os | Categoria 4:
solugdo dos problemas me veio assim tive bastante problemas, me veio muita problemas, encontrei muita Elaborando e
informagao sobre o tema que eu peguei, é era uma informacgao sobre o tema informacgao >> solugdes reelaborando
coisa que as vezes a gente fala fala, né?, tipo, ahh... um fundamentadas problemas da
problema é um problema, mas a gente nunca vai atras | tendo que solucionar realidade
da solugao, entéo essa atividade veio com isso também, pensando na complexidade escolar e
a gente elaborou problemas e depois entao vocés tem | pensando na complexidade do do problema e na buscando
que solucionar isso dai “deem seus pulos” e as vezes | problema e na complexidade da | complexidade da solugéo, solugodes
iSso ndo ocorre... primeiro a gente teve que pensar na solucao encontrando meios fundamentadas
complexidade do problema e depois na complexidade (informagdes) de soluciona-lo.
da solugao, entdo eu acho que foi bem rica essa
atividade.

C4Co5 | D6:[...] A gente nunca tinha parado para fazer uma tendo que pensar e ir atras de pensando sobre os Categoria 4:

pergunta, um enunciado, né?, fazer uma questdo em
cima disso e a gente tem tantos problemas no dia a dia e
nunca vai atras de uma solugdo pra aquilo, né?, eu
lembro que no Pibid o professor X sempre falava disso
também, que a gente deveria procurar as solugoes
para os problemas da gente, mas a gente acabava que
nunca levava [risos]. Gostei também dessa ideia da
propria entrevista, né?, em cima da entrevista [...] A
professora falou varios problemas la [durante a
entrevista], ta mas nao tem solugao pra isso? tipo, a
gente ndo pensa nisso, ndo sei se ela pensou nisso,
em procurar na literatura sobre isso, [...] eu nunca
tinha pensado sobre isso, de ir atras de pesquisar
sobre os problemas da [escola]... do dia a dia também,
né?, daqui pra frente a gente pode procurar mais, chegou
na sala de aula ahh mas me deparei com um problema
que nao sei resolver... vai procurar na literatura para
ver se a gente consegue resolver

pesquisar sobre os problemas da
escola

vai procurar na literatura pra ver
se a gente consegue resolver

problemas, buscando
solugdes na literatura a fim de
resolver os problemas.

Elaborando e
reelaborando
problemas da
realidade
escolar e
buscando
solugoes
fundamentadas
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C4Co6 | D7:[...] no inicio eu fiquei meio assim porque a gente ta | refletindo sobre o processo refletindo sobre o processo C4: Elaborando
fazendo isso? mas o processo que a gente passou de | de elaborar, pensar, ir atras de de elaborar, pensar, ir atras e reelaborando
elaborar, pensar, ir atras de uma solucgéo, ir atras uma solugéo, ir atras de uma solugéo para um problemas da
primeiramente de um problema, nos respondeu, né?, | primeiramente de um problema, | problema (agcbes executadas) | realidade
porque a gente ta fazendo isso! é essencial que a nos respondeu né? porque a e dificuldades escolar e
gente, professores, pesquisadores, cientistas fazer esse gente ta fazendo isso! buscando
questionamento sobre as coisas, a elaborar problemas solugoes
porque a gente ta acostumado a sempre com as percebendo a fundamentadas
coisas meio que prontas, né?, a gente nunca para necessidade/importancia de
pensar se de fato aquilo € uma solugao adequada questionar e de refletir sobre as C8: Dificuldades
para aquilo, que nem o nosso grupo falou sobre coisas, nao se acostumar com as
incluséo, foi dificil fazer sobre esse assunto, porque a | coisas prontas
gente buscava na literatura mais nada era tao claro
para gente que dava pra colocar como resposta pensar as perguntas e as
[incompreensivel], eu acredito que esse seja o respostas, buscar na literatura,
objetivo desse trabalho que é a gente se questionar questionamentos em
entre nés mesmos sobre as respostas, eu achei conjunto/grupo
interessante isso, foi trabalhoso, deu trabalho, mas foi foi trabalhoso, deu trabalho
bom. (dificuldades)

C8Co1 | D1: eu concordo com tudo que foi dito [...] Eu achei o Considerando o processo de Dificuldades C8: Dificuldades
trabalho bem dificil para falar a verdade, a gente teve | elaboracdo de problemas dificil
colocar todos os neurdnios para funcionar, pra C4: Elaborando

C4Co7 | construir o problema e depois pra achar a resposta, e reelaborando

entdo foi pior ainda, [risos] porque eu fiz problema
pensando que a gente nao ia responder e ai quando a
gente teve que responder ai eu pensei “meu Deus eu
poderia ter feito uma coisa mais facil” [...]

problemas da
realidade
escolar e
buscando
solugoes
fundamentadas
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C4Co8 | “[...] pra formulagao do problema querendo ou ndo a
gente tinha as nossas hipoéteses, tanto sobre a
formulagao do problema [como sobre a sua solugao],
entdo tipo a... a prof. na maioria faz assim a estrutura dos
problemas, porque a prof. ja tinha passado alguns
problemas dentro dessa matéria e outra que nos
tinhamos nossas hipoteses sobre os assuntos assim...
como foram assuntos trabalhados na entrevista, até a
prof. entrevistada levantou algumas hipéteses de
resposta.”

P: Nés estudamos no inicio da disciplina, dentro da metodologia ativa de ensino, no caso especifico da ABP, a professora tem um papel certo?

como vocés avaliam esse papel? eu enquanto professora? [...] vocés acham que atuei como mediadora [...] eu poderia ter me comportado de outra
maneira? de forma diferente? [...]
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C5Co1

D1: Eu nao sei se eu tenho propriedade para julgar a sua
postura, porque eu nunca tive essa experiéncia de
aprendizagem pela problematizagdo em outros
componentes, ou ha escola, eu nunca tinha tido essa
experiéncia, mas eu acho que a tua postura foi adequada,
€ com certeza o decorrer assim da disciplina foi bem
diferente de outras de educacao que a gente ja tinha
feito, e foi bom porque a gente produziu muitas coisas,
a gente fez a entrevista a gente fez os problemas, a
gente fez o relato tipo a gente estudou varias coisas,
a gente nao ficou s6 naquele negécio da aula assim...
eu achei legal assim eu acho que foi bom...

constatando que ndo havia tido experiéncia
de aprendizagem com problematizagdo em
outras disciplinas (comparando)

produzindo muitas coisas, fizemos a
entrevista, os problemas, o relato, estudou
varias coisas

considerando a postura da professora
adequada

Constatando que
essa foi a Unica
experiéncia de
aprendizagem
com
problematizagao
na graduagao
(comparando
com outras
disciplinas
tradicionais)

enfatizando a
realizagao de
acgbes, no fazer a
entrevista, os
problemas, o
relato, estudos
(realizagao pelos
discentes — papel
ativo)

considerando a
postura da
professora
adequada

C5: A
compreensao do
papel do
professor-
mediador e o
papel ativo dos
discentes a
partir de uma
comparagao
com o ensino
convencional
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C4Co2

D2: como a D1 disse eu concordo muito com aquela parte
que... foi diferente de outras experiéncias da maioria
das matérias de educagao bom pelo menos a maior
parte das que eu lembro, era muito uma coisa assim... o
professor falando falando falando falando para gente,
algumas a gente teve muito mais discussdo e a gente 1&
textos, a gente discute sobre aqueles textos, mas
geralmente eram textos trazidos pelos professores, entao
s6 isso ja era muito diferente a gente ir buscar as
respostas para a maioria dos problemas e, assim eu
também nao me julgo com propriedade para julgar a tua
maneira de dar aula, mas eu achei bem diferente das
outras matérias que a gente teve, de certa forma eu achei
produtivo, porque por mais que a gente ta no meio
universitario que deveria estimular essa pesquisa por
conta prépria, de vocé ir atras de resolver problemas,
de vocé propor problemas, eu acho que falta bastante
dentro da Universidade e nisso eu acho que vocé fez
um papel bem importante

considerando diferente da maioria de outras
matérias de educagao, na qual os professores
falam muito, lemos e discutimos

destacando como diferenga a busca de
respostas para a maioria dos problemas

destacando que o meio universitario deveria
estimular a pesquisa por conta propria, ir atras
de resolver problemas, propor problemas
(identificando as lacunas/falhas no ensino
universitario)

considerando o papel da prof. importante

constatando a
diferenca da
experiéncia
(quando
comparado com
outras
experiéncias ja
vividas) em
disciplinas de
Educacgao, nas
demais os
professores
falam muito,
leem e discutem,
mas o papel ativo
do estudante de
buscar as
respostas para
os problemas, foi
evidenciado
nessa
experiéncia.

destacando as
lacunas/falhas no
ensino
universitario, falta
de estimulos
para a pesquisa
por conta propria,
propor e resolver
problemas

C5: A
compreensao do
papel do
professor-
mediador e o
papel ativo dos
discentes a
partir de uma
comparagao
com o ensino
convencional
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C5Co03 | D3: Outra coisa que eu observei um pouquinho e que eu | percebendo o esforgo da prof. em trazer percebendo o C5: A
acho pelo menos... € que eu acho que a prof. se diferentes atividades e estudos que fossem esforgo da prof. e [ compreensao do
esforgou bastante assim para fazer diferentes contribuir com a aprendizagem da disciplina a con?ribuigéo papel do
atividades que fossem contribuir com a nossa o . de_ls_dlferentes profc.essor-

. : . . . percebendo a contribuicao das diferentes atividades mediador e o
aprendizagem assim, trazer diferentes atividades, atividades realizadas pelos discentes realizadas pelos | papel ativo dos
diferentes estudos para contribuir com o que a gente discentes (papel | discentes a
fosse aprender no final da disciplina. ativo) partir de uma

comparagao
com o ensino
convencional
C5Co4 | D2: s6 mais um comentario da minha fala, eu acho que percebendo que o intuito da professora era relacionando o C5: A
eu tinha esquecido de falar, se o intuito era instigar a instiga-los a pesquisar, exercendo o seu papel | papel da compreensao do
gente a pesquisar, vocé fez muito bem o papel como | d& mediadora professora como | papel do
mediadora com a | professor-

mediadora, muitas vezes a gente trazia os textos que a
gente queria e tudo mais, discutia sobre eles e vocé
sempre tentou questionar bastante a gente nos
momentos a gente até discutiu e tal... mas querendo
ou ndo mesmo que a gente responda de uma maneira
correta é importante que esse processo de
questionamento para que vocé perceba que vocé
precisa estar embasado para responder a isso de uma
maneira correta, por mais que teve uns momentos que a
gente se enchia o saco [risos] foi importante

oportunizando que eles (os estudantes)
trouxessem os textos que eles quisessem,
discutissem sobre eles e provocando
questionamentos e discussoes, pra que eles
respondessem de maneira correta, de forma
embasada

motivagcédo dos
alunos a
pesquisa € a
oportunidade de
eles agirem,
realizando as
atividades,
definindo os
problemas, os
textos, e as
respostas, de
modo embasado

mediador e o
papel ativo dos
discentes a
partir de uma
comparagao
com o ensino
convencional
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C5Co5

D4: [...] Eu acho que realmente foi bem proveitoso, eu
acho que a profe. foi eficiente nesse negécio de
instigar a gente, porque a gente tava realmente
acostumado com matérias em que a gente senta e
escuta, apenas, e nesse a gente teve que fazer
bastante coisas entdo vocé mostrava tem que fazer
assim... as vezes vocé nao mostrava e vocé deixava a
gente fazer e depois falava como... 6h isso ai ta errado,
mas esse processo é importante, sé que foi bem
trabalhoso né?, tudo que a gente fez foi trabalhoso, a
gente teve que pensar muito, e além de pensar pra
fazer, a gente tinha que pensar pra defender da prof.
ja, entdao era um pensamento duplo assim [risos], nos
ultimos trabalhos a gente ja tava assim 6 “a prof.
pode criticar isso dai”, entdo vamos mudar, ja deixa
diferente pra prof. nem criticar, entdo foi bom assim
ter alguém exigente querendo ou nao a frente da
matéria, mesmo que a gente as vezes a gente teve
uns embates meio furioso [risos] E bom levantar esse
senso critico na gente também...

enfatizando a eficiéncia em instiga-los

estavam acostumados com matérias que a
gente senta e escuta

entdo vocé mostrava tem que fazer assim...
as vezes vocé ndo mostrava e vocé deixava a
gente fazer e depois falava como... 6h isso ai
ta errado >>descrevendo a atuagao da
professora

processo trabalhoso (pensar muito, pensar
pra fazer, pensar pra defender da prof.,
pois a prof. pode criticar isso dai,

percebendo a
relevancia de
serem instigados
pelo professor a
fazer coisas
(agir), ndo s6
sentar e escutar
(como no ensino
tradicional)

explicando como
foi a atuagao da
professora

constatando que
0 processo foi
trabalhoso, pois
exigiu pensar
muito, pensar pra
fazer, pensar pra
defender as
ideias, pois a
professora
poderia criticar e
haver um
embate.

C5: A
compreensao do
papel do
professor-
mediador e o
papel ativo dos
discentes a
partir de uma
comparagao
com o ensino
convencional

C8: Dificuldades
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C5Co6 | D1:[...] Querendo ou n&o a gente teve que aprender a Tendo que aprender a defender o trabalho por | tendo que C5: A
defender o nosso trabalho também eles realizado (argumentar) aprender a compreensao do
defender o papel do
préprio trabalho professor-
(argumentar) mediador e o
papel ativo dos
discentes a
partir de uma
comparagao
com o ensino
convencional
C5Co7 | D3: Sobre isso jamais as pessoas vao ter a mesma explicando o embate embate C5: A
opinido sempre vai ter esse negécio de embate, indo atras dos artigos, trazendo pra turma os proveniente de compreensao do
porque alguma pessoa tem uma opinido, a outra tem a artigos que a gente considerou interessante opiniées papel do
outra, isso € normal, e cada vai defender a sua opinido, |. . . divergentes e proft.essor-
. . ~ . indo atras dos artigos, trazendo pra turma os | defesa de mediador e o
por isso que tem a liberdade de expressao e outra coisa | 4rjgos que a gente considerou interessante | opinido papel ativo dos
que eu achei importante, na maioria das matérias os (indicag&o de autonomia e tomada de discentes a
professores traziam os artigos, a gente lia os artigos e decis3o) partir de uma
C2Co6 | debatia, e nessa matéria a gente teve que ir atras dos buscando os comparagao

artigos e a gente trazer os artigos que a gente
achasse interessante para mostrar pra turma [...]

artigos (indicagao
de autonomia e
tomada de
decisao)

com o ensino
convencional e

C2: Construindo
conhecimentos
teodricos
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C5Co7 | D2: eu acho importante que vocé sempre deu muita da descrevendo o papel da professora descrevendo o C5: A
questdo da liberdade de expressdo, vocé sempre deu papel da compreensao do
muita abertura para a gente discutir de uma maneira percebendo a liberdade e abert_u_r? para os professora papel do
muito tranquila, vocé em nenhum momento reprimiu egtudgntes apontarem suas opinioes e profc:;ssor-
. .y . N discutirem com a turma percebendo a mediador e o
qualquer coisa que vocé tinha discordéancia, ou que liberdade e papel ativo dos
vocé achasse que fosse errado, ou, sei Ia, tipo, a gente | enfatizando a importancia da fundamentagéo | abertura para discentes a
realmente discutiu, teve alguns momentos de embate, tedrica (teoria) para poder discutir e propor discussdo (papel | partir de uma
mas que foram muito mais produtivos, porque a gente aquilo que a gente queria do aluno e do comparagao
C2Co5 | tinha que ler e ter uma base pra discutir e propor discente) com o ensino
aquilo que a gente queria. No caso eu quis dizer que em atizand convencional
nenhum momento vocé podou a gente [...] ?Qea:/gznacr;a%: C2: Construindo
leitura embasada | conhecimentos
tedricos
C5Co8 | D1: S6 o fato da prof. dar espago pra que a gente Percebendo a liberdade e espago para Percebendo o C5: A
discuta ja é 6timo, porque tem muitas matérias que discussao, para que os estudantes falem, contexto de compreensao do
ndo propiciam isso, que por mais que a gente esteja 14 apre§entem suas opinides e elas sejam Iiperdade para papel do
consideradas discussao professor-

com o artigo, so vale a opinido do professor, as vezes
nem deixa nem a gente falar, e se a gente fala,
desconsidera tudo que a gente fala, entdo sé da gente
conseguir discutir ja é 6timo, porque como a D3 falou
cada um tem uma opiniao diferente, entdo quando a
gente discute [...] sempre vai ter algum acréscimo nos
nossos saberes, sempre a gente vai conseguir aprender
alguma coisa com os outros né?, porque as vezes 0 que
a gente vé, a outra pessoa vé de uma maneira diferente,
ou consegue ver algo além e acrescentar naquilo que a
gente havia percebido...

mediador e o
papel ativo dos
discentes a
partir de uma
comparagao
com o ensino
convencional
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C7Co1

D4: prof. e nas atividades também é um processo que eu
achei muito interessante, porque muitas vezes o
professor propde uma atividade e a gente envia para ele
e ele manda uma nota, ndo tem uma correcéo, néo tem
nada, nao tem 6h isso aqui poderia ser diferente, 6 vocé
nao ta sendo claro no que vocé quer dizer aqui... ndo tem
nada, entao a gente fica... se contenta com a nota, sendo
acima de 6 € 10. Dessa forma néo existe essa... nao, é
aqui que eu tenho que eu tenho que mudar, é isso
aqui tem que ficar melhor e isso vocé fez em todas as
atividades com a gente, a gente passou de cima
abaixo a entrevista, [...] os problemas e a solugéo dos
problemas também, e nas outras atividades [...] € um
processo importante porque faz com a gente, por bem
ou por mal, evolua, e € uma coisa que a gente dentro da
faculdade vé que nao acontece, entdo a pessoa comeca
a faculdade apresentando slide por exemplo de uma
maneira e termina apresentando da mesma maneira,
sendo que apresentou outras 300 vezes dentro da
universidade, porque simplesmente o professor s6 deu
uma nota que talvez foi 7 e 7 t4 bom e nio fez essa
corregao dedo a dedo, 6h isso aqui ta bom, isso nao ta
bom, assim sabe...

percebendo a importancia do feedback do
professor e acompanhamento ao longo de
todo o processo

percebendo o
feedback a
(avaliagéo)

C7: A
importancia de
realizar a
avaliagao
(feedback)
detalhada e
continua dentro
de um processo
de discussao
formativo
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C7Co2

P: interessante isso que vocé pontuou, né? D4, em
relacdo a sempre ter esse feedback, pra entender porque
que a pessoa foi avaliada daquela forma, com aquela
nota, daquela maneira, o que o professor considerou,
né?... essas coisas todas.

D2: eu acho principalmente que o mais importante nisso,
o processo de discussao e, tipo, deixar claro porque
que aquilo ta certo ou ta errado e, muitas vezes niao
fica claro para gente do lado do professor, porque que
tal coisa estava errada, porque a gente foi avaliado de
tal forma, né?, entdo teve todo esse processo
discussao quando a gente elaborou a entrevista, quando
a gente executou e discutiu as entrevistas, quando a
gente discutiu sobre a visita técnica, por mais que vocé
tipo vocé nao fez a discussdao como um processo de
avaliagao vocé tava avaliando naquele momento, mas
a discussao foi muito importante durante esse
processo.

Falando sobre avaliagao do professor

enfatizando a importancia do processo de
discusséao, onde o professor esclarece porque
aquilo estéa certo ou errado (processo de
avaliagcao continua por parte do professor)

Falando sobre
avaliagao do
professor

C7: A
importancia de
realizar a
avaliagao
(feedback)
detalhada e
continua dentro
de um processo
de discussao
formativo
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C5Co09

P: 6timo, 6timo e a D6 e a D7 falem meninas...

D6: eu concordo com tudo que falaram, tudo que eu tava
pensando, tavam falando, mas eu acho que a prof. sim foi
uma mediadora, instigou a gente a pesquisar, isso
muitos professores nao fazem, o que tavam falando ali
sobre a gente trazer os nossos artigos, eu nunca fiz
uma matéria na universidade que a gente trouxesse os
nossos proprios artigos né?, que a gente pesquisasse
sobre aquilo e trouxesse pra aula,é sempre aquela
mesma rotina, o professor traz o artigo a gente 1€ e
depois a gente discute na aula. Se vocé fala uma opinido
diferente da dele, ele fala nao, e a prof. trabalhou
diferente em nenhum momento vocé falou que ndo, que
ta errado, sempre mostrando os dois lados, gostei
muito...

P: obrigada, muito bom D6 e a D7...

falando sobre o papel da professora-
mediadora, instigou a pesquisar, trazer os
artigos

falando sobre como é o ensino que recebe
(comparativo com o tradicional, rotineiro)

falando sobre o
papel da
professora-
mediadora,
instigou a
pesquisar, trazer
os artigos

falando sobre
como é o ensino
que recebe
(comparativo
com o tradicional,
rotineiro)

C5: A
compreensao do
papel do
professor-
mediador e o
papel ativo dos
discentes a
partir de uma
comparagao
com o ensino
convencional
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C8Co2

D7: Eu acho que todo mundo ja colocou ali as coisas,
pontuou bem eu acredito que foi um semestre diferencial
em varios dmbitos né?, o primeiro semestre EAD
nosso, foi diferente, eu acredito que se tivesse sido
presencialmente, a gente teria aproveitado muito mais
da disciplina, nos teriamos aproveitado muito mais a
observagao que é o objetivo fundamental da disciplina, a
gente ndo pode fazer, eu acredito que com o que tu teve,
tu conseguiu dar o teu melhor, um pouco de curso,
pouco tempo, com as dificuldades que a gente teve
durante o semestre e tudo gostei muito das aulas eu
acho que deu para tirar um bom aproveitamento de
cada coisa que tu trouxe para a gente, esse negdcio da
entrevista, de situagdes problemas, com certeza a gente
vai usar mais para frente para ser la para fazer um
TCC e até mesmo com os nossos alunos no estagio,
mais para frente, eu gostei bastante do inicio do semestre
que a gente focou mais na literatura antiga sobre
educacao e tudo mais, eu gosto dessa parte, eu ainda
acho que tu iria melhor e a gente teria aproveitado
mais se a gente tivesse presencialmente, mas acho
que com os recursos que a gente teve, eu acho que foi
uma boa matéria...

considerando que se o ensino fosse
presencial teria sido melhor, pois teriamos
aproveitado mais (ela justifica que teriam
aproveitado mais o estagio de observagao na
escola, principalmente, ja que a disciplina esta
vinculada com...)

considerando que houve dificuldades,

prevendo a possibilidade de utilizar os
conhecimentos adquiridos (entrevista e
problemas) durante a disciplina no TCC e com
os alunos do estagio

percebendo as
dificuldades e
perdas do ensino
remoto

potencialidades
dos
conhecimentos
aprendidos

C8: Dificuldades
percebidas ao
longo do ensino
remoto
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C8Co3

P: Bem colocado D7 essa questdo de ter sido remoto se tivesse sido presencial teria sido ainda melhor, eu
também concordo com isso, mas no geral, eu acho que foi melhor, muito melhor, do que eu esperava... Porque
eu ja havia tido uma experiéncia parecida s6 da primeira parte da entrevista no Pibid, inclusive vocé tinha
participado e vocé estava no Pibid, na época em que eu tentei fazer a pesquisa, eu vou usar os dados do Pibid
como [...] um teste piloto, que € da onde eu parto, de que contexto, [...] a partir daquela experiéncia eu fiquei um
pouco desanimada, porque eu ndo senti a dedicagao dos alunos em desenvolver as atividades, porque eu nao
era a professora, entdo eu nado tinha dominio, eu ndo eu nao tinha como exigir, com pedir [...] que os alunos
fizessem, entdo aqui nessa disciplina eu como professora, eu pude fazer algumas exigéncias né?, tipo assim faz
parte desse disciplina, entdo vocés tinham que se dedicar, é bastante dificil gente, porque quando a gente
propoem atividades, que vocés precisam fazer, a gente nunca sabe como vocés vao receber isso,
muitos alunos nao gostam de trabalhar muito, eles fazerem, eles buscarem, eles veem isso como algo
ruim, o professor nao sabe “ele quer que a gente busque”, que a gente trabalhe, € muita coisa que ele ta
propondo, entdo a gente nunca sabe como vocés vao receber essas atividades, mas vocés falaram a
questéo de ter sido bom, que envolveu muita dedicagdo mesmo, olha sé desde o inicio do planejamento dessa
pesquisa e como eu articularia com essa disciplina eu conversei com essa a minha orientadora, a gente parou
para discutir eu planejei isso por muito tempo, eu li sobre... a literatura para ver como que eu poderia fazer da
melhor forma possivel, como executar essa metodologia, como executar adequadamente o meu papel, eu
procurei fazer o melhor possivel, mas € claro que sempre pode ser melhor, se eu fizer de novo essa pesquisa
numa outra disciplina, ou desenvolver ndo a pesquisa mas a intervengao pedagogica vinculada essa pesquisa,
com certeza vai ser melhor, porque a gente aprende conforme a gente vai exercitando, mas néo € nada facil,
n&o foi nada facil, porque exigiu muito tempo muito planejamento, e as vezes eu fico me perguntando por que
os professores ndo fazem?? Porque exige tempo, porque exige dedicagao, tanto da parte do professor que
tem que se planejar antes, que tem que estar muito bem preparado, o qué que ele vai receber, que os
alunos vao trazer, tem que dar esse feedback, entao nao é tao simples como parece, muitos professores
acham... ah vou deixar os alunos fazer e eu nao preciso fazer nada, s6 eles que tem que fazer, nao, a
gente tem que estar mais ou menos preparado para aquilo que os alunos vao trazer, que muitas vezes a
gente nédo sabe... porque é tudo muito novo, muito diferente, s6 para colocar um pouco aqui as dificuldades
minhas também nesse processo, tentei fazer o melhor possivel, procurei atuar como uma mediadora, mas em
varios momentos eu vi, eu tive que... olhar para mim e “olha agora eu nédo estou conseguindo ser mediadora, eu
estou sendo uma transmissora”, porque como gente faz isso sempre, a gente ta sempre ali no tradicional,
“transmitindo conhecimento”, as vezes a gente tem que parar e pensar, como eu estou me portando agora?
como eu tenho que me portar? eu tenho que deixar eles fazerem? eu tenho que sé6 estimular?eu tenho
que me colocar como mediadora, e isso é dificil demais, ndo é facil, porque o que a gente faz geralmente
[...] atuar como mediadora nao é algo que eu fago sempre, entéo é algo que exige um esfor¢o, nao é
simples, é isso que eu estou querendo dizer, exige um esforgo, exige uma autocritica a todo momento
sabe, porque tem as outras coisas envolvidas a questao do tempo, tem que dar conta de trabalhar tudo
da disciplina, os conteudos da disciplina, e ai trabalhar dessa forma precisa de tempo e varios aspectos
que vocés falaram... mas no todo foi muito bom... s6 mais duas perguntas [...]

apresentando
consideragdes
e dificuldades
do ponto de
vista da
professora

descreveu
uma outra
atividade
presencial
anterior

C8: Dificuldades
percebidas ao
longo do ensino
remoto
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P: Como foi para vocés trabalhar com a metodologia ABP? Vocés até ja comentaram nas respostas anteriores pensando agora na questao da... que eu
comentei com vocés sobre o contexto da ABP das caracteristicas da ABP, eu nao vou falar aqui porque eu gostaria que vocés comentassem para ver se
vocés realmente entenderam o que caracteriza o ABP? e o que a diferencia de outras metodologias ativas? [...] Vocés conseguiram identificar
essas caracteristicas nas nossas intervengdes pedagdgicas?

C5Co1

D2: Ah eu acho que da para perceber bem nitidamente
assim a diferengca de metodologias mais tradicionais
de abordagem, e assim como eu disse antes € um
pouco mais trabalhoso porque a gente se coloca no
papel de a gente buscar as coisas, de a gente propor
as atividades e tudo mais, entdo querendo ou nao é
diferente e um pouco mais trabalhoso do que
normalmente € isso ndo torna nem um pouco pior, eu
acho bem pelo contrario, como eu disse antes, eu acho
bem importante, eu acho que principalmente para matéria
que a gente tava tendo agora, para o componente que a
gente tava tendo agora, eu acho que foi bem produtivo
[...][---] e 0 jeito que a gente levou o componente.

constatando a diferenga dessa
abordagem com outras mais
tradicionais

descrevendo o papel ativo do
aluno (que vai atras)

constatando a diferencga
dessa abordagem com outras
mais tradicionais

descrevendo o papel ativo do
aluno (que vai atras)

Categoria 5: A
compreensao do
papel do
professor-
mediador e o
papel ativo dos
discentes a
partir de uma
comparagao
com o ensino
convencional
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C5Co2 | D1: eu acho que deu para perceber sim prof., porque ao | Diferenciando ensino tradicional | (pensando sobre o processo) | Categoria 5: A
invés de todas as aulas do componente inteiro terem | X ABP compreensao do
sido aulas expositivas e a gente sé ter feito uns _ papel do
trabalhinhos ali ou sei I3, a gente realmente teve que ir com_pgrando com o ensino profc.essor-

. , . . . tradicional, falando sobre o mediador e o
atras de aprender digamos assim, com as atividades processo de ir atras de aprender, papel ativo dos
que foram propostas, desde a entrevista, os problemas, | tgzer as diferentes atividades discentes a
a visita na escola propiciou que a gente conhecesse o propostas, pensasse sobre partir de uma
ambiente escolar, pensasse sobre muitas coisas, muitas coisas comparagao
pensasse sobre a acessibilidade, sobre as condigdes que como en_sino
os alunos tém, que os professores tém, se esse ambiente convencional
€ adequado, se tem computador, se tem livro, se tem
lanche, onde os alunos lancham, e muitas coisas que eu
nao sei, eu nunca tinha parado para pensar nisso
profundamente, entdo eu acho que foi bem bom

C5Co3 D4: E da para perceber também quando a gente Diferenciando ensino tradicional | Percebendo o papel do aluno | Categoria 5: A

compara essa disciplina com algumas outras, nao falando
mal de outras disciplinas, mas é nitida a diferencga de
quando vocé tem uma aula expositiva e quando vocé
tem uma aula assim que a gente é tipo um sujeito
ativo no nosso processo de aprendizagem [...] eu
acho que essa maneira contribui ainda com a nossa
aprendizagem, porque como eu falei a gente esta
ativo no nosso processo [...]

X ABP

Percebendo o papel do aluno
ativo na ABP e em comparagao
com a ABP

Aluno ativo = maior contribuigédo
na aprendizagem

ativo na ABP e em
comparagao com o tradicional

Aluno ativo = maior
contribuigdo na aprendizagem

compreensao do
papel do
professor-
mediador e o
papel ativo dos
discentes a
partir de uma
comparagao
com o ensino
convencional
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C5Co4 | D6: uma das caracteristicas que eu mais percebi... é Percebendo o papel do Percebendo o papel do Categoria 5: A
disso que estavam falando antes, do aluno ir atras [...] a professor-mediador e do aluno professor-mediador e do compreenséo do
professora faz a mediagéo e o aluno vai atras de ativo na ABP aluno ativo na ABP papfel do

. . professor-
lpesq’ulsar,:e achar as’ r:laspostlas ldagu(;lo',o\eBuPac?o' que Diferenciando ensino tradicional | Diferenciando ensino mediador e o
isso € uma das caracteristicas principais da e foi que | v ABp tradicional X ABP papel ativo dos
a professora fez... discentes a

partir de uma
comparagao

com o ensino
convencional

C5Co5 | P:[...] varios de vocés falaram da autonomia do aluno, ele | Falando sobre o processo Falando sobre o processo C5: A
ir atras das respostas, o aluno trabalhar de forma ativa, Diferenciando ensino tradicional | Diferenciando ensino compreensao do
essa é uma caracteristica que apareceu nas respostas de | X ABP tradicional X ABP papel do

professor-

vocés, mas tem mais... duas caracteristicas que néo
foram enfatizadas tao claramente dessa metodologia
[siléncio]

D4: néo prof. eu tava pensando se havia mais alguma
coisa que nao foi comentado pelos colegas e por mim [...]
da mais trabalho, mas ao mesmo tempo isso é bom,
porque a gente consegue aprender mais, € uma
metodologia ativa, € uma coisa que eu acho importante
vivenciar, a gente fala em varias matérias sobre
proporcionar aos alunos uma experiéncia ativa né?, sé
que como eu mencionei das interdisciplinaridades é
dificil trabalhar se vocé nunca passou por esse
processo, [...] vocé trabalhar com problematicas ou
trabalhar de forma ativa com os alunos é dificil, porque
vocé nunca foi inserido a isso [...] fica mais facil quando a
gente ja viu [...]

Dificuldades: Processo mais
trabalhoso

Dificuldades: Processo mais
trabalhoso

mediador e o
papel ativo dos
discentes a
partir de uma
comparagao
com o ensino
convencional

C8: Dificuldades
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C6Co1 | D6: Induziu a gente a falar, eu quase nunca falo nas percebendo que foi induzida a foram induzidos a trabalhar Categoria 6: A
aulas, mas a ABP induz a gente a falar... acho que isso | falar (expressar suas ideias em em grupo (colaboragdo em interagado nos
& uma caracteristica também palavras, habilidade estimulada grupos) grupos por
D6: a prof. também nos induziu a trabalhar em grupo pelo trabalho com a metodologia) intermédio das
ferramentas
[--] foram induzidos a trabalhar em digitais e a
grupo (colaboragao em grupos) influéncia da
amizade
C6Co2 | P:isso [risos e palmas] essa é a terceira caracteristica da | Ironizando que ndo gostam de Ironizando que ndo gostam de | Categoria 6: A
ABP trabalhar em grupo (discente do | trabalhar em grupo interagao nos
Gi: mas a gente nem gosta de trabalhar em grupo... Grupo 1) grupos por
. intermédio das
[risos]
ferramentas
digitais e a
influéncia da
amizade
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C6Co3

P: Sei... vocés 4 se entendem muito bem [...] se
respeitam, vocés tém uma interagado muito boa, tém
opinides relativamente parecidas, [...] € eu gostaria de
comentar quais sao as caracteristicas {ABP}, vocés
falaram do trabalho autbnomo, o aluno trabalhar de forma
ativa durante todo o processo, a [D4] falou sobre a
problematizacao, trabalhar a partir de problemas que é
uma caracteristica dessa metodologia, todas as
metodologias trabalham com problemas ou
problematizacédo, em praticamente todas as Metodologias
Ativas o aluno trabalha com o aluno de forma auténoma,
mas nem todas as metodologias propéem o trabalho
colaborativo e individual, mas o trabalho colaborativo
dentro dessa metodologia [...] esse € um aspecto muito
relevante, que diferencia essa metodologia de outras
metodologias. Vocés buscarem tudo colaborativamente.
Eu percebi, e eu nao sei se estou correta quanto a
essa minha percepg¢ao, nos temos 2 grupos, um
grupo com uma interagdao muito boa, que ja vem
trabalhando assim de outros anos [...] e um outro
grupo que nao teve essa interacdo. Gostaria que
vocés falassem sobre isso [...]

professora resumindo as
principais caracteristicas da ABP

professora descrevendo suas
percepgdes sobre o trabalho
colaborativos nos 2 grupos
(diferengas)

professora descrevendo suas
percepgdes sobre o trabalho
colaborativos nos 2 grupos
(diferengas)

Categoria 6: A
interagado nos
grupos e a
influéncia da
amizade

C6Co4

D6: eu acho que em primeiro lugar uma coisa que da
pra diferenciar é a amizade, o outro grupo todos eles
s@o amigos, 0 nosso grupo a gente quase nem se
fala, [...] desde amizade, ndao sé de colegas...

P: entdo vocé acha que a amizade contribuiu com a
interacao?

diferenciando o funcionamento
nos dois grupos — um grupo tem
amizade e o outro sdo so
colegas, nido se falam com
frequéncia

justificando o fator que
considera relevante para o
funcionamento do trabalho em
grupo (amizade dos membros
do grupo

Categoria 6: A
interagado nos
grupos e a
influéncia da
amizade
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C6Co5

D7: [incompreensivel] eles, eu que tbm facgo parte, a
gente ta junto desde o primeiro semestre, ai a gente entra
numa disciplina com outras colegas de outras fases, e
como a D6 tava falando, a gente ndo tem convivio, a
gente ndo tem aquela amizade e tudo mais, e com o
semestre remoto isso dificulta muito mais, porque
antes a gente se via na universidade, a gente sem
cumprimentava, a gente conversava eu e a D6
participavamos do Pibid, tinha uma amizade préoxima,
e ja fiz disciplinas com a D6 e a D8 [...] entdo essas
dificuldades de convivio e contato que é o diferencial,
o outro grupo eles sdo amigos, né?, desde o inicio da
faculdade, isso facilita, eles sempre fizeram tudo
junto, a gente ndao, mas isso nao impediu a gente de
trabalhar em grupo e fazer um trabalho bom e tudo
mais...

P: isso ai D7 muito bem colocado a interagdo € menor,
mas nao impede de trabalhar juntos. O outro grupo quer
comentar alguma coisa sobre isso, sobre esse trabalho
colaborativo...

percebendo que a falta de
convivio, amizade influenciou
negativamente no trabalho, e
isso foi destacado por conta do
ensino remoto que influenciou no
convivio dos
estudantes/discentes

percebendo que o ensino
remoto influenciou
negativamente no convivio
dos estudantes/discentes

Categoria 6: A
interagado nos
grupos e a
influéncia da
amizade

C8: Dificuldades
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C6C06 | Gi: realmente nunca teve nenhuma intriga entre nés, ndo | Relatando com o é a amizade do | Relatando com o é a amizade | Categoria 6: A
sei como isso dé certo [relato sobre a amizade do grupo | Grupo 1 do Grupo 1 interagao nos
de longa data e o compartilhamento de conhecimentos] , , grupos e a
P: eu acho que vocés 4 s3o um exemplo de que a professora mencionou o que professora mencionou o que |an_uenC|a da
- . X . pensa sobre o trabalho em grupo | pensa sobre o trabalho em amizade
questao do trabalho colaborativo funciona, [...] nao sé colaborativo e a melhora na grupo colaborativo e a
nessa disciplina, mas em outras disciplinas né?, que a aprendizagem melhora na aprendizagem
gente vé vocés sempre juntos trabalhando, fazendo as
atividades, se dedicando bastante, [...] eu acredito muito
que o trabalho colaborativo é melhor que trabalho o
individual, a gente aprende mais com a troca com a
interagdao, muito mais proveitoso do que fazer
sozinho, quando as pessoas se entendem dentro do
grupo [...] eu iria fazer uma outra pergunta, mas acho
que ja foi falado, o que nés falamos ja deu conta. [...]
C6G1 A estrutura da entrevista foi previamente elaborada Descrevendo como foi o trabalho | Organizacao do trabalho em C6: A interagao

com o grupo de forma semiestruturada, determinando
pontos importantes que deveriam ser abordados durante
a entrevista. Esse processo foi muito interessante, pois
nos reunimos de forma virtual, e levantamos os
principais pontos em relagdo aos quais possuiamos
interesse sobre a pratica docente, cada questao foi
debatida em grupo, para que fosse definido a
importancia e relevancia de cada pergunta dentro da
entrevista e foram elaboradas questoes referentes as
praticas e condutas em sala de aula que devem ser
observadas e que foram mencionadas em
componentes curriculares anteriores.

em grupo no formato virtual (para
execucao da entrevista)

grupo

nos grupos e a
influéncia da
amizade
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C3G1

A entrevista se mostrou muito relevante para nosso
processo de familiarizagdo com o ambiente escolar e
com o exercicio da profissao. Esta foi realizada em
forma de didlogo entre os quatro entrevistadores e a
professora, que se mostrou muito confortavel em
relatar sua atividade docente. Inclusive foi além em
todos os assuntos abordados e em varios momentos
demonstrou paixao pela pratica docente.

Percebendo o papel da
entrevista na familiarizagdo com
0 ambiente escolar e com o
exercicio da profissao

Familiarizagdo com o
ambiente escolar e com
profissdo, por meio da
entrevista

C3: A atividade
com entrevista e
o seu papel no
aperfeicoamento
da reflexao
(sobre a escola
e a profissao
docente)

C8G1

Quanto ao desenvolvimento da entrevista de maneira
remota, houve alguns problemas de conexao por
parte da professora, o que fez com que a entrevista
fosse interrompida diversas vezes, entretanto, isso
ndo afetou no resultado final, apenas fez com que o
periodo da entrevista fosse mais longo do que se a
mesma tivesse ocorrido de maneira presencial.

Relatando as dificuldades de
conexao durante a entrevista
remota

Relatando as dificuldades

C8: Dificuldades

C8G2

As perguntas sobre a inclusdao me atrapalharam um
pouco por serem extensas, para essas eu nao segui
o roteiro e fui perguntando o que eu lembrava das
perguntas. Acredito que iria quebrar o clima da
conversa se eu fosse ler essas perguntas para a
professora, ou se eu fosse dar uma pausa na
interacao e ler as perguntas mentalmente para
conseguir fazé-las conforme o roteiro.

Relatando dificuldades
percebidas durante a execugao
da entrevista e relativas a
organizagao das questdes do
roteiro

Relatando as dificuldades

C8: Dificuldades

C6G2

A construgao do questionario da entrevista foi feita
em algumas noites pelo [Google] Docs e cada
integrante do grupo apresentou ideias sobre o que
iriamos perguntar

Relatando o trabalho em grupo
no ensino remoto

Relatando o trabalho em
grupo

C6: A interagao
nos grupos e a
influéncia da
amizade
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C6G3 Foi bom construir a entrevista em grupo, pois assim | Relatando a relevancia do Relatando o trabalho em C6: A interagao
pudemos trocar ideias e relatar o que era uma boa | trabalho em grupo grupo nos grupos e a
pergunta e o que nao era. Depois em discussdao com influéncia da
os colegas sobre cada pergunta, a minha visao sobre amizade
entrevista mudou bastante.

A professora me fez enxergar e entender que nao faz | Roiatando o papel da professora

uma pergunta atoa, sem fundamento ou sem objetivo. (mediadora) na compreens&o Relatando o papel da
dos fundamentos e objetivos das | professora (mediadora)
perguntas

C3Co09 | “[...] acredito que entrevistar a professora supervisora

do meu estagio, tem contribuido muito para mim, ndo
s6 para conhecé-la, mas para ter outra visao, mesmo
que prévia, sobre o funcionamento de uma escola.
Durante suas respostas, ela me ajudou a refletir sobre
ser professor, sai da sala de aula como aluna e entrei
como professora. Aluno e professor tém visées
diferentes de uma sala de aula, enquanto eu estava
no extremo da visdo do aluno, ela me ajudou a
caminhar ao sentido da visdo do professor. E
conhecer os dois lados da histéria sempre é bom.
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ANEXO 1:

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE)
Comité de Etica em Pesquisa — CEP/UFFS

Prezado participante,

Vocé esta sendo convidado(a) a participar da pesquisa A Aprendizagem Baseada em
Problemas e o desenvolvimento de habilidades cognitivas de professores de Ciéncias em
formacao inicial a ser realizada em disciplina(s) de carater didatico-pedagdgico do curso de
licenciatura em Quimica oferecida pela Universidade Federal Fronteira Sul/Campus Realeza
(em ambiente virtual, por meio de plataformas digitais de ensino). A pesquisa sera realizada
pela professora-pesquisadora Glessyan de Quadros Marques (Pesquisadora Principal),
Licenciada em Quimica e Mestre em Educacéo, discente do Programa de Pds-Graduagao em
Educacao em Ciéncias e Educagcdo Matematica da Universidade Estadual do Oeste do Parana
(UNIOESTE) e docente do curso de Licenciatura em Quimica da Universidade Federal da
Fronteira Sul (UFFS), Campus de Realeza, sob orientagdo da Professora Dra. Marcia Borin da
Cunha (Orientadora).

O objetivo central do estudo é: Analisar o processo de desenvolvimento de uma abordagem
didatica fundamentada em ABP (Aprendizagem Baseada em Problemas) na formacgao inicial de
professores das Ciéncias, no ensino remoto, em uma disciplina didatico pedagdgica de um
curso de licenciatura em Quimica e construir uma teoria fundamentada sobre o
desenvolvimento da abordagem ABP no ensino remoto.

Por que o PARTICIPANTE esta sendo convidado (critério de inclusdo) (Conforme Resolucdo
CNS N° 466 de 2012 itens 1V.3.a, d)

O convite a sua participacdo se deve a necessidade de investigarmos o processo de
desenvolvimento de uma abordagem didatica fundamentada na Aprendizagem Baseada em
Problemas, que ocorrera no ensino remoto, em uma disciplina vinculada a formacao inicial de
professores das Ciéncias, a sua participacdo € de extrema importancia, pois esta pesquisa
podera trazer conhecimentos novos a area de pesquisa em Ensino de Ciéncias, além de
contribuir com a sua formagéo enquanto professor.

Sua participagao nao € obrigatéria e vocé tem plena autonomia para decidir se quer ou ndo
participar, bem como desistir da colaboragcdo neste estudo no momento em que desejar, sem
necessidade de qualquer explicagdo e sem nenhuma forma de penalizagdo. Vocé nao sera
penalizado de nenhuma maneira caso decida ndao consentir sua participagao, ou desista da
mesma. Contudo ela é muito importante para a execugao da pesquisa.

Vocé nao recebera remuneragdo e nenhum tipo de recompensa nesta pesquisa, sendo sua
participagao voluntaria.

Serdo garantidas a confidencialidade e a privacidade das informagdes por vocé prestadas.
Qualquer dado que possa identifica-lo sera omitido na divulgagao dos resultados da pesquisa e
o material armazenado em local seguro.

A qualquer momento, durante a pesquisa, ou posteriormente, vocé podera solicitar do
pesquisador informacgdes sobre sua participagdo e/ou sobre a pesquisa, o que podera ser feito
através dos meios de contato explicitados neste Termo.

Procedimentos detalhados que ser&o utilizados na pesquisa (Conforme Resolucdo CNS N° 466
de 2012 item 1V.3.a)

A sua participagao consistira na participacdo em 6 etapas da pesquisa, que ocorrerdao ao longo
de algumas intervengdes pedagodgicas em ambiente virtual de sala de aula, que ocorrera em
plataforma digital especifica, dentre as atividades que compde a pesquisa tem-se:

1. Participagcdo em uma discussao em grupo para o levantamento dos conhecimentos prévios
dos licenciandos sobre as diferentes abordagens/metodologias de ensino problematizadoras,
especialmente a ABP.

2. Proposta de realizagao de entrevistas remotas com professores de Ciéncias em exercicio,
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de modo a conhecer os problemas enfrentados por eles em suas praticas profissionais;

3. Proposta de construgéo de problemas sobre a pratica profissional do professor de Ciéncias;
4: Proposta de resolugao dos problemas elaborados anteriormente (por meio de levantamento
de hipéteses e pesquisa bibliografica fundamentada) pelos licenciandos;

5: Proposta de Discussao e elaboragao de texto escrito sobre as solugdes propostas
encontradas.

Etapa 6: Avaliacédo das etapas anteriores relativas ao desenvolvimento da abordagem
metodoldgica de ensino.

O(s) pesquisador(es) informar&o aos participantes os links de acesso as plataformas digitais
e/ou locais em que ocorrerdo a coleta dos dados.

Ao longo dessas etapas serdo coletados dados por meio de gravagao das aulas remotas (em
video)e em forma de texto escrito, para posterior transcricdo e analise do seu conteudo. As
discussdes serdo gravadas em audio ou video e transcritas para contemplar os dados da
pesquisa, a depender da sua autorizagcdo. O tempo de duragdo da pesquisa (intervengéo
pedagdgica e coleta de dados) sera de aproximadamente trinta horas-aula.

Assinale a seguir conforme sua autorizagao:

[ ]Autorizo gravagdo em video [ 1Nao autorizo gravagado em video

Os dados coletados na pesquisa serdao armazenadas, em arquivos fisico ou digital, mas
somente terdo acesso as mesmas a pesquisadora e sua orientadora. Ao final da pesquisa, todo
material sera mantido em arquivo pessoal da pesquisadora, na forma fisica ou digital, por um
periodo de cinco anos. Apds esse prazo o material sera eliminado.

A participagdo na pesquisa podera ocasionar, em alguns casos, riscos de constrangimento
psicologico durante o desenvolvimento das etapas da pesquisa ou ainda algum risco de
desconforto ou dano emocional, por tratar-se de uma pesquisa que investiga o
desenvolvimento de habilidades de licenciandos e o processo de ensino com a metodologia
ABP em ambiente de sala de aula remota, que exigira o envolvimento/interesse pessoal e
emocional do licenciando. Além dos riscos relacionados com a participagdo na pesquisa,
podera haver riscos caracteristicos do ambiente virtual, meios eletrénicos ou atividades nao
presenciais, em fungdo das limitacbes das tecnologias utilizadas, assim como limitagdes dos
pesquisadores para assegurar total confidencialidade e potencial risco de sua violagao.
Entretanto, como essa pesquisa é de natureza social e humana, pois ndo envolve estudos
clinicos, os riscos que podem ocorrer sdo de natureza psicoldgica, relacionados ao desconforto
dos licenciandos em participar da pesquisa na sala de aula, ou ainda pode ocorrer de algum
deles sentir-se constrangido ao serem avaliados, por meio de audio ou video. Outros riscos
que podem afetar a qualidade da pesquisa envolvem o desinteresse e a falta de motivagao dos
licenciandos em participar da pesquisa. Contudo, de modo geral, podemos dizer que a
pesquisa ndo envolve nenhum risco fisico aos seus participantes. Caso venha a ocorrer
qualquer tipo de constrangimento ou insatisfagdo com a pesquisa, por parte dos académicos
pesquisados, procuraremos estabelecer um ambiente amigavel e dialdgico, no qual possamos
buscar, em conjunto, solugdes para as insatisfagdes ou para os problemas que possam a surgir
ao longo da pesquisa. Quando for possivel faremos adequagdes necessarias para que o maior
numero de académicos participe de modo satisfatério. Portanto, sera estabelecido um
ambiente agradavel de interagao no qual os académicos tenham total liberdade de tirar duvidas
sobre a pesquisa e expor suas insatisfagdes, escolhendo participar ou ndo da pesquisa, assim
como de desistir da participagdo a qualquer tempo.

A devolutiva dos resultados ocorrera por meio da realizagcdo de um seminario virtual que
ocorrera apés o término da pesquisa, em que a pesquisadora convidara os participantes para
assistir e conhecer os resultados da pesquisa. Além disso, poderemos enviar o link de acesso
a pesquisa/tese depois de publicada. A pesquisadora guardara os dados coletados em arquivo
pessoal, no formato impresso e/ou digital, por um periodo de 5 anos, apds esse periodo o
material serd apagado de nossos registros ou incinerado, no caso de material impresso.

Os resultados serdo divulgados em eventos e/ou publicagdes cientificas mantendo sigilo dos
dados pessoais.

Caso concorde em participar, solicitamos que assine eletronicamente ou digitalmente esse
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documento eletrbnico e envie uma copia assinada do (TCLE) para o pesquisador via email, o
qual guardara esse documento em arquivo pessoal por um periodo de cinco anos. E importante
também que vocé participante guarde uma cépia desse documento eletrénico por igual periodo
em seus arquivos. Desde ja agradecemos sua participagao!

(Realeza, data )

CAAE: 18512919.2.0000.5564
Ultimo Parecer n. 5.074.235
Projeto Aprovado no CEP/Unioeste/lUFFS em: 23 de setembro de 2019

Emenda ao projeto Aprovado no CEP/UFFS em: 01 de novembro de 2021.

Assinatura do Pesquisador Responsavel
e-mail: glessyan@hotmail.com

Inserir da seguinte forma: “Em caso de duvida quanto a condugao ética do estudo, entre em
contato com o Comité de Etica em Pesquisa da UFFS”:

Tel e Fax - (0XX) 49- 2049-3745

E-Mail: cep.uffs@uffs.edu.br
http://www.uffs.edu.br/index.php?option=com_content&view=article&id=2710&Itemid=11
01&site=proppg

Endereco para correspondéncia: Universidade Federal da Fronteira Sul/lUFFS — Comité de
Etica em Pesquisa da UFFS, Rodovia SC 484 Km 02, Fronteira Sul,
CEP 89815-899 — Chapecé — Santa Catarina — Brasil)

Declaro que entendi os objetivos e condi¢gdes de minha participagdo na pesquisa e concordo
em participar.

Nome completo do (a) participante:
Assinatura:
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