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Resumo

Santos Jr, J.B. Grupos colaborativos de professores de
Quimica: como uma possibilidade de articular a
Atividade de Trabalho Pedagogico Coletivo (ATPC)

com o desenvolvimento profissional. 2014. 242f. Tese
(Doutorado em Ensino de Ciéncias - Ensino de Quimica)
apresentada ao instituto de Fisica, instituto de Quimica, Instituto de
Biociéncias e a Faculdade de Educacado, Universidade de Séao
Paulo, 2014.

Nesta investigacdo € pesquisado como um grupo colaborativo pode contribuir
para o processo de desenvolvimento profissional de um grupo de 5 professores
de Quimica de escolas publicas da cidade de S&o Paulo. As questdes de
investigacao foram: 1- H4 modificacdo das visdes sobre aspectos do ensino e
da aprendizagem e os modelos didaticos dos docentes de Quimica inseridos
em um grupo colaborativo?; 2- Quais sdo as necessidades formativas
diagnosticadas em um projeto colaborativo?, 3- Qual é o potencial de um grupo
colaborativo para a superacédo das necessidades formativas dos docentes?; 4-
E possivel, a partir da ATPC desenvolver um modelo de formag&o centrada na
escola exequivel na rede publica? O grupo se organizou sob a forma de ATPC
(atividade trabalho pedagdgico coletivo) as reunifes aconteceram entre o
segundo 2012 e 2013 aos sabados em uma escola da rede estadual. Como
instrumentos de coleta de dados foram utilizados inventarios, entrevistas semi-
estruturadas e os estagios do processo colaborativo. Os encontros foram
transcritos visando identificar as necessidades formativas dos professores
(CARVALHO e Gil-PEREZ, 1995). Os achados apontam que o grupo
colaborativo favoreceu a reestruturacdo do pensamento docente e a
problematizacdo das praticas dos professores. Nesse periodo os docentes
puderam aprofundar alguns conhecimentos, construir novas aprendizagens,
ampliar o seu repertorio de atividades, rever algumas de suas crencas
pedagdgicas, entre outros beneficios. Foi evidenciado que o processo
colaborativo foi mais efetivo para agueles professores que explicitavam as suas
dificuldades e solicitavam apoio para o grupo em suas demandas.

Palavras-chave:

Desenvolvimento  Profissional,  Grupos Colaborativos, Aprendizagem
Colaborativa, Necessidades Formativas, Formacé&o de Professores.



Abstract

Santos Jr, J.B. Collaborative groups of Chemical
teachers: as a possibility of articulate the activity of
collective (ATPC) with professional development. 2014.
242f. Thesis (Doctorate in Science Education - Chemistry
Teaching) presented to the Institute of Physics, Institute of
Chemistry, Institute of Biosciences and the School of
Education, University of Sdo Paulo, 2014.

This work investigates how a the contribution of a collaborative group to the
process of the professional development of a group of five teachers of
chemistry of public schools in the city of S&o Paulo. The research questions
were: 1- Is there modification of teacher's views on issues of teaching and
learning and didactic models of teaching chemistry into a collaborative is the
potential of a collaborative group to overcome the training needs of teachers? 4-
Is possible, from the ATPC develop a model of focused training in public school
feasible? The group meeting as occurred in the form of ATPC (Collective
Pedagogical Work Activity) meetings took place between 2012 and 2013. As
instruments of data collection inventories, semi-structured interviews and stages
of the collaborative process was used. The meetings were transcribed to
identify the training needs of teachers (CARVALHO and GIL-PEREZ, 1995).
These findings indicate that collaborative group favored the restructuring of the
views of teachers about the process of teaching e learning and the questioning
of teaching practice. During this period some teachers were able to deepen
knowledge, build new learning, expand their repertoire of activities, to review
some of their pedagogical beliefs, among other benefits. It was shown that the
collaborative process was more effective for those teachers That moment your
difficulties and requested support for the group in their demands.

Key Words :

Professional Development, Collaborative Groups, Training Needs,
Teachers training.
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Grupos colaborativos de professores de Quimica:
possibilidade de articular a Atividade de Trabalho Pedagdégico
Coletivo (ATPC) com o desenvolvimento profissional

Apresentacao

Em minha Dissertacdo de mestrado, uma questdo norteou todo o
trabalho: Por que o professor exerce a docéncia de maneira isolada? Chega a
ser um contrassenso que nos dias de hoje, em que a colaboracdo é uma
cultura disseminada em varios setores da sociedade, que o isolamento

profissional ainda seja a cultura vigente na escola.

Por quase vinte anos trabalhei na indUstria, nesse ambiente era muito
comum os técnicos se reunirem para trabalharem juntos no enfrentamento de
problemas que ocorrem na linha de produgédo ou mesmo desenvolver um novo
produto. Quando ingressei no magistério chamou a minha atengdo como a
atividade docente € complexa e, principalmente, como os professores se

isolam com seus dilemas e dificuldades.

Quando decidi fazer o mestrado sabia que essa postura merecia ser
investigada e quem sabe, eu teria algumas das respostas que me fizessem
entender os motivos do isolamento profissional e como poderia superado.
Nesse periodo fui convidado a integrar a equipe curricular da SEESP. Figuei
empolgado com a possibilidade de utilizar os conhecimentos que adquiri com a
minha pesquisa. Nessa nova fase profissional pude ter contato com docentes
de vérias regides do Estado, com os contextos diversos em que atuavam e as

dificuldades que enfrentavam em sala de aula.

Ao longo do mestrado descobri que subjaz a essa postura uma cultura
profissional que é perpetuada ha muito tempo. De fato, apesar das evidéncias
apontadas pela pesquisa em Ensino sobre os beneficios que a colaboracao
pode trazer aos professores, esta €, ainda, uma pratica distante das escolas.



Meu trabalho com docentes de Quimica forneceu elementos que
corroboraram os achados em outras pesquisas no que diz respeito a esses
beneficios, entre os quais podem-se destacar: a reestruturacao do pensamento
do professor; a percepcdo da necessidade de inovacdes nas praticas
pedagodgicas; o desenvolvimento de capacidades e valores fundamentais para
um profissional que exerce uma atividade de cunho social como a docéncia,
como por exemplo, a negociacdo de valores, a tolerancia e o equilibro
emocional para lidar com as tensdes inerentes ao exercicio da atividade
docente.

Com o mestrado ficou perceptivel que a interacdo em comunidade
facilita em muito, o exercicio da docéncia. As declaragbes dos docentes que
participaram da investigagdo indicaram a mim que a colaboragdo entre
professores poderia ser uma solugéo para um problema crénico na educacgao:
a falta de protagonismo do professor sobre o seu préprio desenvolvimento
profissional. Entre os resultados obtidos com a investigac&o, a constatacéo de
gue em regime de colaboracao consegue-se um contexto favoravel a reflexdo e
a reestruturacdo de crencas sobre o0 ensino e a aprendizagem. Tal reflexao
pode repercutir na visdo desse processo e na criticidade do papel do docente
sobre a aprendizagem dos estudantes e na melhoria das suas proprias aulas.

Com o término do mestrado, e baseado na minha experiéncia na
SEESP, outras questfes além do isolamento profissional chamaram a minha
atencdo: os docentes, de um modo geral, ndo tinham uma formagao inicial
compativel com os desafios da escola publica; os cursos de formacédo
continuada ndo eram capazes de suprir suas necessidades e, finalmente, os
professores pouco refletiam sobre a acdo docente. Fazendo parte da equipe
curricular da SEESP, eu teria condi¢cdes de atacar a segunda questao, mas em

relacdo as outras, considerava o0 meu campo de acao limitado.

Eu tinha certeza de que essas questdes estavam articuladas e que
assim, todas precisam ser enfrentadas. Tendo isso em mente, iniciei 0 meu
doutorado muito motivado e mais uma vez empolgado com a idéia de utilizar os
conhecimentos adquiridos ao longo do trabalho na Secretaria de Educacéo.
Passado algum tempo, fui aprovado em concurso publico e agora sou
professor da Universidade Federal de S&o Carlos, em Sorocaba. Essa nova
experiéncia estd me permitindo ter uma visdo que ainda nédo tinha, ser um

formador de professores. Agora tenho a possibilidade de participar da formacéo
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inicial dos alunos e favorecer nesses futuros professores a conscientizacao da
complexidade da atividade docente, dos maleficios do isolamento profissional e
da necessidade de que cada um procure o seu proprio desenvolvimento

profissional.

1. ESTRUTURANDO A PESQUISA

1.1 Introducéo

Os indices apontados por avaliacbes externas revelam que a
aprendizagem dos alunos das escolas publicas do Estado de S&o Paulo esta
em um nivel aquém do esperado?. A falta de investimentos no sistema escolar,
0os baixos salarios dos professores e a formagdo docente sdo apontados,
dentre outros fatores como causa desses indices (CARVALHO, 2007;
MACHADO, 2007). Nao ha davida de que o conjunto desses fatores contribui
para o cenario negativo amplamente divulgado e criticado da educacéo.

Mudar esse Quadro depende em muito de acdes e do empenho dos
responsaveis pelas politicas educacionais, mas também depende das acles e
empenho conjunto do professorado. Nesse sentido, faz-se necesséria a busca
por melhorias e inovagbes que sejam capazes de garantir aos alunos uma
educacdo de qualidade. A atividade de trabalho pedagdgico coletivo (ATPC),
poderia ser um instrumento importante e, em tese, relativamente simples de ser
implementada uma vez que esse espaco ja existe e, portanto, ja esta
incorporado a rotina dos docentes. No entanto, essa € uma possibilidade que
esta longe de ser uma realidade em muitas escolas porque, ha algum tempo, a

atividade de trabalho pedagdgico coletivo tem sido alvo de muitas criticas que

1 http://educacao.estadao.com.br/noticias/geral,ensino-medio-tem-queda-de-qualidade-em-sp-
e-fundamental-fica-estagnado,1145529

2 http://ultimosequndo.ig.com.br/educacao/2014-09-05/ensino-medio-piora-em-sp-mg-e-mais-
14-estados-diz-indice-de-qualidade-do-mec.html
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de maneira geral, o qualificam como um espaco improdutivo e meramente
burocratico (MENDES, 2008; OLIVEIRA, 2006).

E preciso considerar que as expectativas em torno da escola e do
exercicio da docéncia apontam para mudancas. Nessa perspectiva, Libaneo e
Pimenta (1999) alertam que a sociedade brasileira esta passando por intensas
transformacdes econdmicas, sociais, politicas e culturais. As novas exigéncias
educacionais diante dessas transformacfes pedem um professor capaz de
exercer sua profissdo em correspondéncia as novas realidades da sociedade,
do conhecimento, do aluno, dos meios de comunicacédo e informacédo. Ha uma
nitida mudanca no desempenho dos papéis docentes, novos modos de pensar,
agir e interagir. Com isso, surgem novas praticas profissionais, novas

competéncias.

Diante do exposto, parece evidente que o professor tem um papel
importante no enfrentamento desse complexo problema. A busca por
inovacdes e melhorias capazes de tornar a aprendizagem dos estudantes mais
significativas; a adaptacdo as novas demandas da escola e o posicionamento
critico quanto aos rumos da educacao publica, sdo demandas atuais das quais
o professor ndo pode se esquivar. Pimenta (2008) argumenta que nao ha
reforma em um sistema educacional que ndo se inicie pela mudanca no
pensamento dos professores, por essa razao é preciso dar a eles condicoes

para que possam pensar e fazer diferente (p.9).

Assim, a formacéao de docentes, tanto inicial como continuada, precisa
incorporar elementos capazes de fomentar a reflexdo sobre a pratica e a
identidade docente, além dos conhecimentos especificos. Nessa linha, Libaneo
e Pimenta (1999) argumentam que é preciso visar o desenvolvimento
profissional do professor, para que esses possam ter papéis mais ativos na
criacdo, no desenvolvimento e na transformacao do sistema educativo como
um todo. Os pesquisadores ainda alertam que valorizar o trabalho docente
significa dotar os professores de perspectivas de analise que os ajudem a
compreender 0s contextos historicos, sociais, culturais, organizacionais nos
guais se da sua atividade docente e propdem uma definicdo para o conceito de

desenvolvimento profissional de professores:
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Uma visdo progressista de desenvolvimento profissional exclui uma
concepcao de formacgéo baseada na racionalidade técnica (em que os
professores sao considerados meros executores de decisdes alheias)
e assume a perspectiva de considera-los em sua capacidade de
decidir e de rever suas praticas e as teorias que as informam, pelo
confronto de suas ac¢des cotidianas com as producdes tedricas, pela
pesquisa da pratica e a producdo de novos conhecimentos para a
teoria e a pratica de ensinar. Considera, assim, que as
transformacgfes das praticas docentes sO se efetivam na medida em
que o professor amplia sua consciéncia sobre a propria pratica, a da
sala de aula e a da escola como um todo, o que pressupde
conhecimentos teoricos e criticos sobre a realidade. (LIBANEO e
PIMENTA, 1999, 260-261).

1.2 Os problemas

E preciso encontrar meios de inserir o professor em seu proprio
desenvolvimento profissional do professor e também resgatar o carater

formativo da Atividade de Trabalho Pedagégico Coletivo (ATPC).

E preciso situar a nossa reflexdo para além das Clivagens tradicionais
(componente cientifica versus componente pedagoégica, disciplinas
tedricas versus disciplinas metodoldgicas, etc.), sugerindo novas
maneiras de pensar a problematica da formacdo de professores.
(NOVOA, p. 23,1997).

O significado do horario de trabalho pedagdgico coletivo (HTPC)? é
dado pela Portaria CENP n° 1/96 - L.C. n® 836/97. De acordo com essa

portaria, 0s objetivos da HTPC séo:

2 A denominacdo HTPC ndo é mais utilizada, tendo sido substituida em 2012 pela denominacgéo
Atividade de trabalho Pedagdgico Coletivo na Escola (ATPC) Assim as denominac¢des HTPC e
ATPC nessa investigacdo tém o mesmo significado. A resolucdo da SEESP que disp6e sobre a
carga horaria obrigatdria esta disponivel em:

http://siau.edunet.sp.gov.br/ltemLise/arquivos/08 12.HTM?Time=1/15/2013%202:04:03%20PM
acesso em: 13/05/2014.
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I. Construir e implementar o projeto pedagogico da escola;

Il. Articular as acbes educacionais desenvolvidas pelos diferentes
segmentos da escola, visando a melhoria do processo de ensino e de
aprendizagem;

lll. Identificar as alternativas pedagodgicas que concorrem para a
reducéo dos indices de evaséo e repeténcia;

IV. Possibilitar a reflexdo sobre a pratica docente;

V. favorecer o intercambio de experiéncias;

VI. Promover o aperfeicoamento individual e coletivo dos educadores.

Fica evidente que a ATPC foi criada visando tanto aspectos
relacionados com a realidade escolar como a formacdo dos professores. O
problema € que, atualmente, esse carater foi perdido, sendo assumida uma
natureza meramente burocratica (MENDES, 2008).

Essa descaracterizacdo da ATPC €& agravada quando séo
considerados outros aspectos relativos a atividade docente, tais como a
guestao da formacédo continuada e do isolamento profissional do professor.

Os cursos de formagdo continuada nem sempre levam em
consideracdo as reais necessidades dos docentes e das escolas em que
atuam, o que chega a ser um contrassenso, uma vez que a escola € apontada
como um lécus para a formacdo do professor (FULLAN e HARGREAVES,
2003; CANARIO, 1998). Dessa forma, tais cursos pouco contribuem para
melhorar a pratica dos professores e a aprendizagem dos alunos.

Esse descompasso entre a formagdo continuada e as reais
necessidades formativas, sdo limitacbes vivenciadas pelos professores e a
realidade das escolas sdo apontadas como motivos do fracasso de muitos dos
cursos oferecidos ao professorado (MARCOLAN e MALDANER, 2011).

A formacdo de professores € tida como a pedra angular para a
renovacdo do ensino publico (SACRISTAN, 1999). Sem duvida, essa é uma
guestdo complexa que exige uma andlise aprofundada. A questdo da
formacédo continuada exige que muitos aspectos sejam considerados. Entre
eles, podem-se destacar:

1. aincorporacédo das reais demandas dos docentes e das escolas
nos cursos de formacao continuada,

2. 0 acesso do professor aos cursos de formacao continuada,

14



3. ainfluéncia do tecnicismo na formacéao basica docente,
4. o isolamento profissional.
Dessa forma, na opinidao do autor dessa investigacdo, esses aspectos
devem ser encarados como parte de um todo, no que concerne ao
planejamento de acdes que visem a formacdo continuada. A seguir, esses

guatro aspectos serdo examinados sob a luz de varios pesquisadores da area.

1. Aincorporagédo das reais demandas dos docentes e das escolas

nos cursos de formagao continuada.

O exercicio da atividade docente no século XXI exige do professorado
outros saberes (MORIN, 2001) e acbes (PERRENOUD, 2000), no sentido de
adequar suas praticas pedagogicas as expectativas esperadas para a
formacdo dos estudantes. O professor de Quimica, além de dominar os
conhecimentos especificos e pedagdgicos, precisa, hoje, saber lidar com
informatica e com produtos da internet, como, por exemplo, as midias sociais.
Nesse sentido, alguns professores ja incorporaram esses recursos a suas
praticas. Porém, ainda hoje, muitos professores tém dificuldade em lidar com
outros recursos além do giz e lousa. Competéncias como colaboracéo,
criatividade e inovagcdo também séo requeridas do professor (SAWYER, 2006).
Infelizmente esses atributos ndo costumam fazer parte dos programas dos
cursos de formacdo continuada, que quase sempre enfocam conhecimentos
especificos, que embora sejam imprescindiveis precisam ser complementados

por outros tipos de conhecimentos.

Libaneo e Pimenta (1999) apontam que a escola sofre grande impacto
das transformacfes pelas quais a sociedade contemporanea vem sendo
afetada. Nesse contexto, € preciso transformar as praticas tradicionais para
modelos que visem o desenvolvimento cultural, cientifico e tecnolégico dos
estudantes, nesse sentido, sendo requerido o esforco de toda a comunidade
escolar. Tal desafio exige, além de politicas publicas adequadas, o
reconhecimento do professor como sujeito essencial na construcdo dessa nova

escola.
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A formacédo centrada na escola tem sido apontada como um meio de
favorecer o desenvolvimento profissional do professor a partir da reflexdo sobre
os fatores que dificultam a docéncia e a aprendizagem dos alunos
(ZEICHENER, 1993; CANARIO 2006; IMBERNON, 2000). Nesse processo que
envolve colaboracdo profissional, os docentes tém a oportunidade de
problematizar e enfrentar as dificuldades advindas do processo educativo. Essa
perspectiva sem duvida valoriza o docente, pois permite que possa produzir
novos conhecimentos ao invés de té-lo como mero executor ou consumidor de

cursos de formacgdao elaborados por especialistas (FREITAS e VILLANI, 1998).

2. O acesso do professor aos cursos de formacao continuada.

Admitindo-se um curso de formacao continuada que atenda as reais
necessidades formativas do professor, ainda existem fatores que dificultam a

participacdo do docente:

= Dificuldade de deslocamento do docente até o local de
formacdo. Essa € uma situacédo que, infelizmente, nem sempre
€ apontada, mas sem duavida, € um fato que dificulta em muito o
acesso do professor que reside em uma localidade muito
distante das instituicdes onde ocorrera a formacao, pois nesse
caso, a formagado continuada pode se tornar dispendiosa e

desgastante para o professor.

= Dificuldade em se conciliar a rotina de trabalho do docente com
o curso. E sabido que os professores precisam atuar em varios
periodos para poderem complementar seus salarios. Essa
necessidade acaba por tomar boa parte do tempo que poderia
ser destinado a formacdo continuada e desestimula o docente

por dificultar o acompanhamento do curso.

E importante tratar desse assunto com muita atengdo, pois ndo faz
sentido planejar uma acdo de formagdo continuada sem considerar essas
circunstancias, uma vez que elas podem determinar a participagdo ou ndo do

docente no processo composto.
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3. Ainfluéncia do tecnicismo na formacéo docente.

O tecnicismo tem influenciado os projetos de formacdo continuada
(CONTRERAS, 2002; PIMENTA, 2002; LIBANEO, 2002; GUEDIN, 2002);
nesse modelo, o professor é tido como um sujeito com atuacdo acritica sobre
0s processos de ensino e de aprendizagem e sobre o contexto escolar, sendo
sua funcdo a transmissdo de conhecimentos e implementacdo de

planejamentos e acdes de terceiros.

Um meio de se romper com esse modelo poderia ser uma proposta de
formacao vinculada ao contexto do trabalho docente e subsidiada pela reflexao
critica realidade vivenciada na escola. Nesse sentido, Zeichener (1993)
argumenta que so partir dessa reflexao critica € que o docente poderia superar

0 Senso comum e nao perpetuar praticas acriticas.

Pimenta (2002) propde a articulacdo entre a préatica docente, a reflexao
critica e a pesquisa como forma de iniciar um processo continuo de autonomia
e desenvolvimento profissional. A pesquisadora argumenta que essa
articulacado favorece a reflexdo e investigacdo da propria acdo docente;
construcdo do conhecimento critico; proposicado de solucdes criativas para as
dificuldades enfrentadas (GUEDIN, ALMEIDA e LEITE, 2008).

Essas idéias convergem para a necessidade de se reconhecer que o
professor deve ter um papel importante em sua propria formacao. Tardif (2002)
argumenta que os professores sao sujeitos do conhecimento e que deveriam
ter o direito de dizer algo a respeito de sua prépria formacao profissional, pouco
iImportando que ela ocorra na universidade, nos institutos ou em qualquer outro
lugar. Nessa linha, Freitas e Villani (1998) alertam que os professores sdo
vistos, frequentemente, como implementadores de politicas educacionais ou

consumidores de capacitacdes e ndo como produtores de conhecimento.

4. O isolamento profissional.

Além dos fatores anteriores, o isolamento profissional é apontado
como um obstaculo ao desenvolvimento do professor (HARGREAVES, 1999;
NIAS, 1993; IMBERNON, 2010). Esse isolamento esta vinculado a cultura
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profissional na qual o docente esta inserido, onde o agir e o planejar sozinho
sédo encarados como algo natural para o professor (FULLAN e HARGREAVES,
2003). Esse isolamento tem razdes de ordem histérica e também relacionadas
ao ambiente escolar (HARGREAVES, 1999; NIAS, 1993).

Muitos trabalhos alertam para os efeitos do isolamento profissional na
docéncia, tais como evitar discutir, evitar criticar a propria pratica pedagogica e
a dos colegas (GROSSMAN, WINEBURG e WOOLWORTH, 2000), limitar o
acesso do docente a novas idéias e solugbes (FULLAN e HARGREAVES,
2003) e criar um ambiente desfavoravel a aprendizagem de novos
conhecimentos (ROSENHOLTZ, 1989).

Segundo Zeichener (1993), a reflexdo critica deve ser uma pratica
social, porque dessa maneira pode existir uma variedade de diferentes pontos
de vista que ampliem a capacidade de andlise do problema, diferentemente de
guando essa reflexdo € feita em regime de isolamento, em que had uma
tendéncia a perpetuacdo de praticas e acdes. Imbernén (2010) alerta que é
preciso quebrar o isolamento da formacéo. Esse pesquisador reconhece que
desenvolver projetos colaborativos de formacdo ndo é uma tarefa facil, mas
gue pode propiciar a criacdo de espacos onde o professor possa se
desenvolver individual e coletivamente (p. 65) e acrescenta que a pesquisa-

acao é uma boa estratégia para atingir a colaboragéo (p. 74).

Apesar da cultura da colaboragéo fornecer ao ambiente escolar uma
série de beneficios, essa pratica ainda ndo € comum nos ambientes escolares
(DAMIANI, 2004). Talvez essa situacdo possa ser justificada pelo fato de que
historicamente a docéncia seja tida com uma atividade individual
(HARGREAVES, 1999).

Parrilla e Daniels (2004, p.17) argumentam que, apesar dos beneficios
gue a colaboracdo pode trazer para as escolas, 0 modo como essas estao
organizadas dificulta a implantacdo de culturas e estruturas colaborativas.
Nessa perspectiva, Schlager e Fusco (2004) apontam que a organizacdo em
comunidades profissionais € comum em outras atividades, mas dificil de ser

encontrada entre os docentes.
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Além da necessidade de se reconhecer a competéncia do professor em
produzir conhecimento, existe no caso especifico de professores de Quimica, a
guestédo do isolamento profissional. Que pode néo ser uma opgao profissional e
sim a dificuldade de interagir com outros professores dessa disciplina. Na
maioria das escolas, é muito dificil que dois ou mais professores de Quimica se
encontrem com frequéncia. Assim, a troca de experiéncias entre esses
docentes é desfavorecida, fato que impede a andlise mais aprofundada das
dificuldades no ensino e a aprendizagem e sobre outros aspectos educacionais

e profissionais. Essa condi¢ao inibe o desenvolvimento profissional.

Os problemas apontados séo pertinentes ao exercicio da docéncia e,
por essa razao, problematiza-los em grupo em uma conFiguracdo de ATPC
pode ser uma solucdo adequada para o enfrentamento dessas problematicas.
A Figura 1 apresenta como a ATPC implementada nesta investigacéo pode ser

articulada com as questdes elencadas anteriormente.

COMO SE ARTICULA A QUESTAO DO DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL DO PROFESSOR
POR MEIO DA ATPC PROPOSTA NESTA INVESTIGACAO?

é um espaco ja podem fazer demandas
instituido na escola A ATPC parte da agenda da

cuja agao preconiza a

[ formagao continuada ]

. necessidades
que pode ser desenvolvida formativas

de malneira \

\ que favorecem o
[centrada na escola J Stendiments dos
favorecendo o
2 reflexdo e
desenvolvimento .
S alicergcado em » 5
profissional G colaboragéo

Figura 1- Mapa conceitual representando a articulacdo da ATPC com questfes educativas.

1.3- Objetivos da pesquisa

= Propor um modelo de ATPC que atenda as necessidades dos

professores de Quimica.
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= Diagnosticar obstaculos para o desenvolvimento profissional dos

professores membros de um grupo colaborativo.

= ldentificar como a pesquisa-acdo subsidia novas aprendizagens

no interior do grupo colaborativo.

1.4- Questdes de investigacéao

1. Ha modificacédo das visdes sobre aspectos do ensino e da aprendizagem
e 0s modelos didaticos dos docentes de Quimica inseridos em um grupo

colaborativo?

2. Quais sao as necessidades formativas diagnosticadas em um projeto

colaborativo?

3. Qual é o potencial de um grupo colaborativo para a superacdo das

necessidades formativas dos docentes?

4. E possivel, a partir da ATPC, desenvolver um modelo de formacio

centrada na escola exequivel na rede publica?

Hipotese

Um grupo colaborativo entre professores de Quimica pode ser uma
configuracdo capaz de subsidiar a superacdo de obstaculos para o
desenvolvimento profissional e 0 concomitante resgate do carater formativo da
Atividade de Trabalho Pedagdgico Coletivo (ATPC).

Justificativa

A escola é reconhecida como um local favoravel e legitimo para a
formacdo (GRIGOLI et al, 2010), contudo essa condicdo parece nao se

concretizar na rotina dos professores. De fato, as demandas e pressdes a que
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os docentes e demais componentes do Quadro escolar estdo submetidos
requerem tempo e energia que poderiam ser empregados no crescimento
profissional e solu¢cdo dos problemas enfrentados. A rotina escolar é
estressante principalmente para aquele professor que atua em mais de uma
escola. Nao ha como negar que essa condi¢do pode limitar o desenvolvimento

profissional do professor.

Assim, é preciso encontrar uma forma de se reconhecer a escola como
locus para a formacdo com projetos capazes estimular o desenvolvimento
profissional do professor. Nessa perspectiva, a criagdo de grupos colaborativos
entre docentes poderia se constituir em um modelo de desenvolvimento
profissional e, ainda, como agente fomentador para a busca de solu¢des dos

problemas educacionais.

Couso e Pint6é (2009) apontam que, independentemente do nome que
recebam: comunidades de aprendizagem, grupos colaborativos, comunidades
de prética, a colaboracdo entre os docentes parece ser a chave para a
implementacéo de reformas educacionais sob a perspectiva de baixo para cima
e para o desenvolvimento profissional dos professores (p.6). Tal modelo é
capaz de trazer uma série de beneficios apontados por pesquisadores
renomados como elementos importantes tanto para a formagcdo continuada

como para o desenvolvimento profissional do professor:

= Ao se discutir e problematizar as demandas advindas da
escola em que atuam os membros da comunidade, se

reconhece a escola como um l6cus de formacéao.

= Sao0 o0s membros da comunidade que estipulam os
conteudos que serdo estudados, assim, valorizam-se seus
conhecimentos e necessidades (TARDIF, 2002), em um

processo que da voz a esses docentes (GOODSON, 1992).

= Estimulam-se a colaboragéo e a pratica da reflexdo como
um exercicio social, o0 que aumenta a capacidade de analise
do professor (ZEICHNER, 1993).

= Estimula-se o desenvolvimento da autonomia do docente,

gque € um elemento importante para seu crescimento
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profissional e a para a melhoria da educacdo publica
(CONTRERAS, 2002).

= Desenvolvem-se competéncias imprescindiveis para o0
exercicio da docéncia, tais como tolerancia, solidariedade,
negociacéo e de capacidade de lidar com tensdes, que nem
sempre sdo desenvolvidas na formagdao inicial e continuadas

do docente.

Garcia, Greca e Meneses (2008) argumentam que as comunidades
virtuais de prética de professores favorecem a implementacdo de inovacfes
didaticas no Ensino de Ciéncias tomando-se por referéncia a pratica do
docente (p.457). Poole (2001) aponta que as comunidades de préticas de
professores propiciam o desenvolvimento colaborativo de novos
conhecimentos e competéncias e o0 compartihamento de recursos
educacionais. Parrila e Daniels (2004) apontam que o trabalho em grupo pode
trazer para os professores confianca e conhecimento para dar as respostas

necessarias aos processos de ensino e de aprendizagem.

E preciso ressaltar que a participacdo de um mediador tem um papel
fundamental na dindamica de um grupo colaborativo. Esse personagem pode
organizar o material a ser utilizado ou produzido pelo grupo e, estando um
pouco afastado do centro das discussdes, seria capaz de intervir, mantendo o
foco das mesmas. Com a presenca do mediador, essas acdes estratégicas ndo
precisam ser assumidas pelos demais membros do grupo colaborativo, o que
poderia implicar em dificuldades extras para a participagdo com maior
profundidade do debate.

2- Fundamentacéao Teorica

2.1- A articulagéo entre o Desenvolvimento Profissional de Professores e

as necessidades formativas.

Muitos estudos indicam que é necessario incorporar a formagéao inicial

mais elementos e saberes para 0 desenvolvimento da préatica pedagdgica
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(SHULMAN, 1987; CARVALHO e GIL-PEREZ, 1992; CARRASCOSA, 1996;
FURIO, 1994). Esse indicativo revela que apenas a formac&o inicial do
professor ndo consegue garantir o efetivo exercicio da docéncia. De fato, ndo é
raro observar que professores iniciantes enfrentam muitas dificuldades nessa
etapa da sua vida profissional. Dificuldades como inseguranca, indisciplina,
condicbes precarias de trabalho nem sempre sao problematizadas na
licenciatura. Tal fato pode acarretar uma condicdo de despreparo para o
exercicio da docéncia, situacao sé percebida pelo professor em pleno exercicio
da profissdo. Estudos relatam que os curriculos das licenciaturas precisam ser
revistos porque apresentam muitas deficiéncias como, por exemplo, a falta de
conexao entre as disciplinas que compdem curriculos das licenciaturas (ABIB,
2002; SCHNETZLER, 2002).

Em relagdo a formacdo continuada, alguns trabalhos apontam o
predominio da concepc¢ado de que o docente tem um papel passivo no que diz
respeito a sua propria formacao profissional. Nesse sentido, Lacerda (2002)
alerta que o docente é, frequentemente, visto como um individuo incapaz de

produzir conhecimento.

Nessa linha, Saraiva e Ponte (2003) alertam que, em uma sociedade
em constante transformacéo e, consequentemente, numa escola em mudanca,
0 docente deve se perceber como um aprendiz e como um colaborador de
seus pares em seu local de trabalho, tendo em vista a melhoria das préticas

letivas ou a resolucéo de problemas educacionais mais amplos.

As idéias expostas descrevem uma questdo premente: a formacéo do
professor. Tal questdo é, sem duvida, complexa. Se, por um lado, as
licenciaturas ha tempos ndo acompanham as demandas que o contexto escolar
atual exige, como por exemplo, a reflexdo sobre a prética e a implementacéo
de inovacdes nas aulas, por outro lado, a formacédo continuada mostra-se, de

modo geral, incapaz de suprir as lacunas da formacao inicial.

Embora ndo haja uma definicho sobre o que se entende por
desenvolvimento profissional de professores existe um certo consenso sobre

seu significado:
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Entende-se o desenvolvimento profissional dos professores como
um processo individual e coletivo que se deve concretizar no local de
trabalho do docente: a escola; e que contribui para o desenvolvimento
das suas competéncias profissionais, através de experiéncias de
indole diferente, tanto formais como informais. O conceito de
desenvolvimento profissional tem vindo a modificar-se durante a
Ultima década, sendo essa mudanca motivada pela evolucdo da
compreensdo de como se produzem o0s processos de Aprender a
ensinar. Nos Ultimos tempos, tem-se vindo a considerar o
desenvolvimento profissional como um processo a longo prazo, no
qual se integram diferentes tipos de oportunidades e experiéncias,
planificadas sistematicamente para promover 0 crescimento e
desenvolvimento do docente. Deve entender-se o desenvolvimento
profissional dos professores enquadrando-o na procura da identidade
profissional, na forma como os professores se definem a si mesmos e
aos outros. E uma construcdo do eu profissional, que evolui ao longo
das suas carreiras. Que pode ser influenciado pela escola, pelas
reformas e contextos politicos, e que integra o compromisso pessoal,
a disponibilidade para aprender a ensinar, as crencas, os valores, 0
conhecimento sobre as matérias que ensinam e como as ensinam, as
experiéncias passadas, assim como a propria vulnerabilidade
profissional. (MARCELO, p.7, 2009).

Esta definicdo de Marcelo aglutina caracteristicas apontadas por outros
pesquisadores sobre o tema (HEIDERMAN, 1990; FULLAN, 1990; DAY, 1999;
VILLEGAS-REIMERS, 2003; IMBERNON, 1998). Nessa perspectiva, 0
desenvolvimento profissional de professores se constitui em uma interface

entre as dimensdes técnica e psicologica do processo de formacéao profissional.

O desenvolvimento profissional envolve formacéo inicial e continua
articuladas a um processo de valorizacdo identitaria e profissional dos
professores. Libaneo e Pimenta, (1999, p.260) descrevem assim esse
processo.

“Identidade que é epistemoldgica, ou seja, que reconhece a
docéncia como um campo de conhecimentos especificos
conFigurados em quatro grandes conjuntos, a saber: contelidos das

diversas areas do saber e do ensino, ou seja, das ciéncias humanas

e naturais, da cultura e das artes; contetdos didatico-pedagégicos
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(diretamente relacionados ao campo da pratica profissional);
conteddos relacionados a saberes pedagégicos mais amplos (do
campo teérico da pratica educacional) e conteldos ligados a
explicitagdo do sentido da existéncia humana. E identidade que é
profissional. Ou seja, a docéncia constituiu um campo especifico de
intervencdo profissional na préatica social — ndo é qualquer um que
pode ser professor”.

Essas consideragbes permitem afirmar que o desenvolvimento
profissional é um processo multifacetado, que transcende a idéia de formacéo
continuada. Trata-se de um processo de longo prazo que engloba aspectos
como, a construcdo de conhecimentos, a identidade e a reflexdo sobre a
atividade docente. Por essa razao, a interface dos aspectos citados pode ser
dificultada por uma série de fatores, tais, como méa formacéo, isolamento
profissional, carga excessiva de trabalho, entre outros. Nessa perspectiva,
essas dificuldades ou obstaculos para o desenvolvimento profissional
constituem-se em um foco importante de pesquisa, porque o entendimento de
suas raizes pode fornecer subsidios preciosos para que o docente possa

avancar no processo.

Carvalho e Gil-Perez (1995), embora ndo empreguem o termo
desenvolvimento profissional, apontam que o exercicio da docéncia exige do
professor “saber” e “saber fazer”. Com isso os pesquisadores argumentam que
a visao de que bastaria conhecer a disciplina para lecionar esta superada. O
professor, além de conhecer “sua disciplina”, precisa ter uma série de outros

saberes e também saber mobiliza-los para a acao docente.

Carvalho e Gil-Perez (1995) apontam a existéncia de necessidades
formativas que os professores podem apresentar que precisam ser superadas
no exercicio da atividade docente. Tais necessidades estao imbricadas em trés
dimensdes: a identidade (saber ser), a pratica e a formacéo do professor (saber

fazer). O Quadro 1 sintetiza essas necessidades.

Quadro 1 - Necessidades formativas (CARVALHO E GIL-PEREZ, 1995).

Necessidade formativa Defini¢cao
Conhecer os problemas que originaram a construcéo dos
conhecimentos, as metodologias empregadas pelos
Conhecer o contetdo da cientistas, as intera¢des Ciéncia/Tecnologia/Sociedade,
disciplina alguns desenvolvimentos cientificos recentes e saber
selecionar os contelidos adequados e adquirir novos
conhecimentos.
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Questionar as idéias docentes
de “senso comum” sobre 0
ensino e a aprendizagem de
Ciéncias

Conhecer a existéncia de um pensamento espontaneo do
que é “ensinar Ciéncias” e analisa-lo criticamente,
questionar o carater “natural” do fracasso generalizado dos
alunos nas disciplinas cientificas, questionar a idéia de que
ensinar é facil.

Adquirir conhecimentos tedéricos
sobre aprendizagem de
Ciéncias

Reconhecer que as crencas alternativas séo dificeis de
serem substituidas por conhecimentos cientificos, saber que
os alunos aprendem significativamente construindo
conhecimentos (respostas a questdes problematicas),
conhecer o caréter social da constru¢cdo do conhecimento,
reconhecer a importancia do ambiente escolar e do
professor na Aprendizagem de Ciéncias.

Saber analisar criticamente o
ensino tradicional

Conhecer as limitagdes dos curriculos tradicionais, da
introducao de conhecimentos, dos trabalhos préticos e
exercicios propostos, das formas habituais de avaliagdo e
das formas de organizacdo escolar.

Saber preparar atividades
capazes de gerar uma
aprendizagem efetiva

(estratégias de ensino).

Propor, por exemplo, uma estratégia de ensino baseada em
uma abordagem de situagdes problematicas mediante um
trabalho de pesquisa.

Saber dirigir os trabalhos dos
alunos,

Apresentar e saber dirigir adequadamente as atividades,
realizar sinteses e reformulag6es que valorizem as
contribui¢cdes dos alunos, criar um bom clima de
funcionamento da aula, fruto de um relacionamento entre
professor e alunos marcados pela cordialidade e aceitacao
etc.

Saber avaliar

Utilizar esse recurso como instrumento de aprendizagem
gue permita fornecer um feedback adequado para promover
0 avanco dos alunos, ampliar o conceito e a pratica da
avaliacdo ao conjunto de saberes que queira priorizar no
Aprendizado, introduzir formas de avaliagdo de sua propria
tarefa docente.

Adquirir a formag&o necessaria
para associar ensino e
pesquisa.

Examinar criticamente a atividade docente através de uma
pesquisa dirigida em ambientes de ensino.

Segundo Carvalho e Gil-Perez

(1995) a superagao dessas

necessidades subsidia o professor para elaborar uma visdo mais complexa dos
processos de ensino e de aprendizagem assim como na superacdo do
reducionismo, da perpetuacdo de idéias e praticas irrefletidas desses
processos. Vasquez, Jimenéz Pérez e Mellado (2010) argumentam que o
desenvolvimento profissional € um processo que engloba trés perspectivas:
social, pessoal relacionam com trés dimensoes,

e profissional e as

conhecimento profissional, saber fazer e identidade.

Esses pesquisadores definem um obstaculo para o desenvolvimento
profissional como uma estrutura constituida por um conjunto de crencas
pessoais e pelos conhecimentos praticos do docente. Argumentam que esses

obstaculos podem ser classificados em seis eixos analiticos: ideoldgico,
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formativo, psicoldgico, contextual, epistemoldgico e curricular e séo resistentes

a reformulacdes o que dificulta o processo de desenvolvimento profissional.

Nesse sentido, apontam que o0 desenvolvimento profissional pode ser
alcancado pela integracdo entre a reflexdo docente e a pratica.
Os pesquisadores sistematizaram o0os obstaculos para o

desenvolvimento profissional com o0s eixos analiticos em que podem ser

enquadrados. Essa sistematizacao € apresentada no Quadro 2.

Quadro 2 — Sistematizacdo dos obstaculos para o desenvolvimento profissional do professor
(VASQUEZ, JIMENEZ PEREZ E MELLADO, 2010).

Eixo analitico

Psicolégico

Estrutura

Aprendizagem

Caracterizacao (alguns exemplos)
= A memorizagédo é o principal recurso da
aprendizagem.

escolar N . o
= O aluno nado aprende for falta de pré-requisitos.
Motivacio do = A motlvagao depende apenas do glunp, aspectos
aluno Qa acao docente e da formacéo nédo tém
influencia.
Ambiente da sala = Adisciplina e o controle da sala de aula atestam
de aula a competéncia do professor.
Contextual

Organizacao
social

= A competitividade entre os estudantes deve ser
estimulada, desconsiderando-se a colaboragéo
como agente de favorecimento da
Aprendizagem.

Organizacéo do
tempo

= A falta de tempo inviabiliza a adocéo de acbes
que visem a Aprendizagem.

Epistemolégico

Conhecimento

= A natureza do conhecimento cientifico, escolar e

escolar de senso comum € a mesma.
Critérios de
selecéo dos = Preferem-se materiais que favoregam o controle
materiais e previsao de fatos.
instrucionais
Utilidade do ~ : o
) = A formacédo deve servir a uma finalidade
conhecimento o ~ s =
escolar especifica e ndo a formacao geral do estudante.

Construcéo do
conhecimento

= O professor é o foco do processo de ensino-
aprendizagem.

Curricular

Tipos de
problemas
propostos nas
aulas

= Devem-se propor exercicios que valorizam a
resolucéo mecéanica (algoritmos) em detrimento do
raciocinio do aluno.

Sequéncia das

= Devem-se propor problemas/atividades em que

atividades as respostas dos alunos devam correspondam as
expectativas do professor.

Fontes de . s . . o

informacao O livro didatico ainda € a fonte principal.

O que avaliar

= S&o possiveis avaliagdes objetivas e precisas.

Finalidade da

= Classificar os alunos para 0 avanco na
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avaliacéo escolarizacéo.

Como deve ser a = E preciso um exame final para garantir a
avaliacéo eficiéncia da avaliacéo.

A Figura 2 apresenta a articulagdo das idéias sobre o desenvolvimento
profissional de professores (DPP) utilizada nesta investigacao.

Como se articula o conceito de DDP com as ideias de Libaneo e Pimenta (1999); Gil-Peres e Carvalho (1991); Vazques, Jimenes e Mellado (2010) \
a
\QPB.
se constitui
em um
" ‘processo -
identidade ) formagdo | ) didatica
——Tique se refere——— (R «— M engloba (saber Fazer) |10 que se refere \do ensino
| / N\ 7’,7 | [ ™~ ~ ‘
¥ | reestruturagdo das ‘ prética) | [ “metodologia|
“ andlise | vises do processo e — - [ de ensino
| critica do de ensino e ’ 7pro'dugéo ' |
curriculo i ‘ )
‘  Lcumauio) | de aprendizagem | professor| de materiais.
“ N a partir da (avaliagdo| Ty |
superagéo de condigdo que ' T s
concepgdes — pode ser alcangada— -« —--—-- - reflexdo — N\ | .
| |reducionistas por meio da Ve \Quimica ————————————que sd0 conhecimentos cuja
| /1 \
| 1
|
| |
| L}
| {individualje—— l
Que ntegram a nas dimensdes |
————————coletiva« - ) pode ocorrer e
R que se baseia na-«==—== —i{ciclo reflexivo; “—%or o do - — (re)construgaol«—

Figura 2- Articulacdo das idéias sobre desenvolvimento profissional empregadas nesta
investigacao.

2.2- Aimportancia da cultura colaborativa

O isolamento profissional do docente € apontado como um obstéaculo
ao desenvolvimento do professor (HARGREAVES, 1999), essa cultura
profissional tem efeitos nocivos para a docéncia e a melhoria do ensino tais
como: a falta de reflexdo sobre a prépria pratica (GROSSMAN, WINEBURG e
WOOLWORTH, 2000), limita o acesso do docente as novas idéias e solucdes
(FULLAN e HARGREAVES, 2003), cria um ambiente desfavoravel
Aprendizagem de novos conhecimentos (ROSENHOLTZ, 1989).

a

De acordo com Noévoa (1992), a interacdo entre professores de uma
mesma disciplina é fundamental para consolidar saberes emergentes da

pratica profissional. Atuando em grupo, a percepcdo das deficiéncias e
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impasses da pratica € facilitada, contribuindo para o ganho critico dos
professores sobre o proprio trabalho docente (SCHNETZLER, 2002). Segundo
Zeichner (1993), a reflexdo critica sobre a docéncia deve ser uma prética
social, porque dessa maneira existe uma variedade de diferentes pontos de
vista, que ampliam a capacidade de analise do problema. Quando essa
reflexdo é feita em regime de isolamento, pode haver tendéncia a perpetuacéo

de praticas e acodes.

Imbernén (2010) alerta que € preciso quebrar o isolamento da
formacé&o. O pesquisador reconhece que desenvolver projetos colaborativos de
formac&o ndo € uma tarefa facil, mas que pode propiciar a criagcdo de espacos
para o desenvolvimento individual e social (p. 65) e acrescentando ser a
pesquisa-acdo uma boa estratégia para que se atinja a colaboracao (p. 74). Em
concordancia com Imberndn, projetos colaborativos que favorecem a reflexédo
dos professores sobre suas visbes dos processos de ensino e de
aprendizagem, sobre como suas praticas ou, ainda, projetos que visem integrar
a comunidade escolar no objetivo de encontrar solugbes para os problemas
enfrentados. Em suma, a criagdo de comunidades que visem desenvolver
acOes capazes de propiciar melhorias na escola como um todo deve ser cada

vez mais estimulada.

Parrila e Daniels (2004) apontam que o trabalho em grupo pode trazer
para o0s professores confianga e conhecimento para dar as respostas

necessarias aos processos de ensino e aprendizagem.

Muitos trabalhos tém apontado como a insercdo do docente em
conFiguracdes baseadas na colaboracdo como, por exemplo, 0s grupos
colaborativos, grupos de apoio entre professores, comunidades de pratica,
entre outros, podem trazer beneficios em termos de desenvolvimento
profissional (MENEZES, 2010; GAMA, 2007); de reflexdo sobre a pratica
pedagdgica e/ou formacéo (FIGUEIREDO, 2008; BOAVIDA E PONTE, 2002);
ou melhorias na escola em si (PINHEIRO, 2010; DAMIANI, 2004; MIZUKANI et
al, 2002).

Segundo Fiorentini (2004) o trabalho colaborativo € uma respostas as

mudancas sociais, politicas, culturais e tecnolégicas que coloca em xeque 0s

29



modelos tradicionais de formacdo de professores e de producdo de
conhecimento (p.72). Hargreaves (1999) aponta, em seu livro, que a
colaboracdo é um paradigma educacional promissor. Nesse livro, €
apresentado um estudo consistente sobre a cultura profissional dos
professores, em que se aponta o isolamento como a cultura vigente na escola
e a insercao da cultura colaborativa entre o professorado ndo ser uma tarefa
simples e imediata. E nessa interface que projetos de natureza colaborativa
podem ser efetivos para a mudanca cultural. Pois, em projetos colaborativos
pontuais, que enfoquem problemas que de fato estejam relacionados com os
docentes e sua rotina de trabalho, seria possivel que, paulatinamente, esses
profissionais fossem vislumbrando os beneficios da colaboragcdo em
contraponto as limitac6es que o individualismo oferece para o enfrentamento

das dificuldades e dilemas.

Boavida e Ponte (2002, p.2) apontam que a colaboracdo oferece
importantes vantagens em relacao ao individualismo, que a tornam um valioso
recurso para a investigacdo sobre a pratica educacional. Entre as razées que
sustentam essa afirmativa destacam que: muitas pessoas reunidas em prol de
um objetivo comum amplia a determinacdo em agir; a somatoria de muitos
pontos de vista e experiéncias diferentes aumenta a sensacdo de seguranca
para eventuais mudancas e facilita a implementacdo de inovacdes, da
interacdo e do dialogo. A reflexdo em grupo promove e amplifica o
aprofundamento dessa Ultima, situacdo que propicia abertura para novas

aprendizagens.

Fiorentini e Nacarato (2010) corroboram algumas das idéias descritas
afirmando que a sensacédo de seguranca € alcancada pelo trabalho de grupo.
Esse sentimento auxilia no enfrentamento das dificuldades e na proposi¢cao de
inovacdes (p.186). Os pesquisadores alertam para a necessidade de
envolvimento do corpo docente e de se evitar a balcanizacdo e a colegialidade
artificial (HARGREAVES, 1999), situacdo que gera a ruptura do grupo em

subgrupos com interesses e objetivos diferenciados (p.193).

Figueirédo (2008) e Santos Jr. (2009) defendem que o trabalho com
grupos colaborativos deveria ser incentivado ja na licenciatura. Sem duvida,

essa acao permitiria que 0s novos professores fossem iniciados na cultura
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colaborativa ainda na fase da formacdo inicial. Essa acao, poderia disseminar
no futuro corpo docente das escolas as possibilidades do trabalho em regime

de colaboracéo.

No que concerne a formacdo continuada, os grupos colaborativos
podem se constituir em uma ferramenta capaz de resgatar deficiéncias
advindas da formacéo inicial ou ressignificar as suas praticas (SANTOS JR.,
2009; NACARATO, 2000; SOUZA JUNIOR, 2000). Essa interface é
particularmente problematica, uma vez que, por um lado, muitos desses
professores em servico atuam em um cenario onde o isolamento profissional é
recorrente e, por outro lado, ndo tiveram ou tiveram muito pouco contato em

sua formacao inicial com préticas colaborativas.

Ao se discutir a colaboracdo entre os professores, faz-se necessario
tecer alguns comentarios acerca das comunidades de pratica. Essa
constatacao justifica-se, em primeiro lugar, porque as comunidades de prética
tém sido, ha alguns anos, alvo de inumeros trabalhos na area educacional
(HADAR e BRODY, 2010; LAMBSON, 2010) e, em segundo lugar, porque
subjaz a essas comunidades a cultura da colaboragédo. Nessa perspectiva, no

entender deste pesquisador, essas duas conFiguracfes sdo analogas.

N&o se poderia comentar a respeito da aprendizagem em grupos sem
tecer alguns comentéarios sobre as Comunidades de Pratica (CoP) propostas
por WENGER(1998), uma vez que esse referencial tedrico tem fundamentado
muitas investigacOes sobre a formacdo de professores. Uma comunidade de
pratica se estabelece a partir da colaboracdo entre os membros e é por essa

razao que sera feita uma discussao aqui sobre essa conFiguracao.

Para melhor compreender os aspectos imbricados na aprendizagem
em torno de uma comunidade de pratica faz-se necessario conhecer a
perspectiva tedrica que fundamenta a aprendizagem nesse contexto. Trata-se
das idéias de Jean lave e Etienne Wenger propostas em sua obra, “Situed
learning: legitimate peripheral participation” de 1991. O conceito-chave nesse
processo € o que Lave e Wenger chamam de participacdo legitima periférica

(PLP). Dessa forma, um individuo inserido em uma comunidade aprende na
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medida em que se engaja nas atividades emergentes dessa comunidade, uma

vez que em toda atividade existe a possibilidade de aprendizado.

Nessa perspectiva, a aprendizagem de um individuo ocorre em funcao
de sua participacdo e envolvimento em atividades situadas em um dado
contexto em uma comunidade. Nesse sentido, € através de seu engajamento
nessas atividades que o individuo, inicialmente, assume o0 papel nessa
comunidade como um “novato”, evoluindo para “perito”. Lave e Wenger (1991)
desigham esses papéis como newcomers e outcomers, respectivamente. Essa
transicdo de papéis dentro da comunidade implica em negociacdo de

significados e construcdo de identidade por parte do aprendente.

Wenger (1998, p. 226-228) apresenta 0s seguintes apontamentos

sobre a aprendizagem:

= € inerente a natureza humana, € uma parte integrante de toda a

pratica social e ndo uma atividade especifica;

= €é antes de tudo, a capacidade humana de negociar novos

significados;

= € fundamentalmente experiencial e social, envolve a
participacdo e a reificacdo da pessoa nas comunidades em que

esta vinculada;
= tem a capacidade de transformar a nossa identidade,

= relaciona a historia pessoal com as da comunidade nas quais 0
individuo pertence, em um processo de transformacéo pessoal e

coletivo;

= € uma questdo de engajamento pessoal, de alinhamento e de
imaginagcdo, mecanismos que possibilitam ao individuo o

sentimento de pertencimento a uma dada comunidade.
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A Teoria Social da Aprendizagem proposta por Wenger, a partir de seu
trabalho com Jean Lave, apoia-se em quatro premissas, assim descritas por
Figueiredo® (2002):

l. significado, que traduz a capacidade (e necessidade) que
temos de encontrar um sentido para o mundo, aprendemos
procurando um sentido para a nossa existéncia individual e

coletiva;

I. pratica, que exprime a vivéncia partilhada de recursos e
perspectivas que mantém o nosso envolvimento mutuo na acao,

aprendemos fazendo;

II. comunidade, ou conFiguracdo social onde definimos as
nossas iniciativas e onde a nossa participacdo é reconhecida,

aprendemos construindo um sentido de pertenca,;

V. identidade, que surge da forma como a aprendizagem
transforma quem nds somos e constréi historias pessoais de
guem somos no contexto das nossas comunidades, aprendemos

através do processo de constru¢do da nossa prépria identidade.

Segundo MC Dermott (2000), uma comunidade de préatica é composta
por pessoas que compartiham e aprendem umas com as outras, em um
mesmo espacgo fisico ou virtual, trocando experiéncias, técnicas e

metodologias, objetivando a melhoria de suas praticas profissionais.

Wenger, Mc Dermot e Syder (2002) definem as comunidades de
pratica como grupos de pessoas que compartilham um interesse, um problema
em comum ou uma paixao sobre determinado assunto, aprofundamdo o seu

conhecimento nesse dominio através da interacéo.

Para Wenger, a aprendizagem é um fendmeno de natureza social,
parte integrante da natureza humana como, por exemplo, comer e dormir e,
também, um componente necessario para o desenvolvimento dos seres

humanos. Em outras palavras, uma pessoa aprende na medida em que

3 Disponivel em: http://cmapserver.unavarra.es/rid=1086267925576 323537807 686/cne2002-
figueiredo.pdf acesso em: 15/05/14.
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participa do mundo. Nessa perspectiva é proposta a “A teoria social da

aprendizagem”.

Uma vez explicitada a concepc¢ao de Aprendizagem de Wenger, pode-
se agora aprofundar o entendimento de outro conceito fundamental, a pratica.
Wenger (1998) argumenta que a no¢ao de pratica ndo se limita apenas ao ato
de se “fazer” alguma coisa. Seria um “fazer” inserido em um dado contexto que
por isso, teria um significado proprio. Nesse sentido, Wenger (1998) propde

gue a pratica € um processo pelo qual o individuo atribui significado.

z

Wenger (1998) argumenta que o significado € produzido por um
processo, chamado “negociacédo de significado”. Esse processo, por sua vez
ocorre por meio da interacdo de dois mecanismos: participacdo e reificacao.
Esses mecanismos interagem de maneira dual e sdo fundamentais para as

experiéncias da pessoa sobre o mundo e para a natureza dessa pratica.

A participacdo compreende tanto o processo de participacdo da pessoa
em alguma atividade ou empreendimento como, também, as relagcdes com
outras pessoas que podem interferir nesse processo. Nessa perspectiva, 0
mecanismo da participagcdo tem tanto uma dimensao pessoal como social. A
reificacdo exprime a concretizacdo, a codificacdo e a criacdo de formas
tangiveis (FIGUEIREDO, 2002).

Para Wenger (1998), uma comunidade de préatica consiste em um
grupo de pessoas engajadas em um processo coletivo de aprendizagem em
um espaco compartilhado pelos pares. Nesse espaco, o0s individuos
compartilham objetivos comuns e se aprimoram em suas praticas por meio das
interacdes vivenciadas na comunidade de pratica difere de outras formas de
associacdo entre pessoas pela presenca de trés elementos, cruciais para
conferir-lhe coeréncia. A descrigdo desses elementos é apresentada no Quadro
3.

Quadro 3- Dimensdes que caracterizam uma comunidade de pratica
Dimensé&o H Descricéo

Refere-se a area do conhecimento em torno da qual se constréi a

Dominio comunidade, conferindo-lhe uma identidade prépria (CABELLEIRA,
2007).

Comunidade Assumindo que a Aprendizagem é uma questdo essencialmente de
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pertenca e participagdo, a comunidade torna-se um elemento central
como grupo de pessoas que interagem, aprendem conjuntamente,
constroem relagBes entre si, desenvolvem um sentido de engajamento

e de pertenca (Matos et al, 2003).

E a dimensdo mais importante entre todas, pois € ela que desafia e
une os participantes da comunidade (CABELLEIRA, 2007).

Pratica

2.3-A pesquisa-acdo como instrumento de desenvolvimento profissional

do professor e reflexdo sobre a pratica pedagdgica.

A pesquisa-acdo foi escolhida como opgdo metodoldgica nesta
investigacao por ser, como apresentado adiante, uma opc¢do que favorece o
desenvolvimento profissional. Segundo John Elliot (2007), a pesquisa-acao é
uma modalidade de pesquisa que permite o intercambio entre os interesses do
pesquisador académico e dos professores. Nessa perspectiva, o local de
trabalho desses ultimos se conFigura em um contexto de aprendizagem para
ambas as partes (p.138). Esse pesquisador argumenta que a pesquisa-acao
permite que o pesquisador possa assumir o papel de facilitador da reflexdo do
professor sobre sua proépria préatica e de fomentar a autonomia do professorado
(p.142).

Pereira (2007), apoiando-se nas idéias de Elliot, aponta que a
pesquisa-acdo € um meio de produzir conhecimento sobre os problemas
educacionais, embora o foco seja a pratica, com vistas a busca por melhorias,
seja no ambito individual, seja no ambito coletivo. Essa pesquisadora vai além
e aponta que a pesquisa-acdo, ao invés de limitar- se a utilizar um saber
existente como na pesquisa aplicada, procura uma mudanca no contexto
concreto e estuda as condicbes e os resultados da experiéncia efetuada
(p.163).

Para Kemmis e Wilkinson (2002), a pesquisa-acéo envolve uma espiral
de ciclos auto-reflexivos: planejamento de uma mudanca; acdo e observacao
do processo e das consequéncias dessa mudanca; reflexdo sobre esses

processos e suas consequéncias e replanejamento.
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Os pesquisadores defendem que essa modalidade de pesquisa pode
ser mais efetiva em termos educacionais se for de natureza colaborativa.
Nesse sentido, apontam que cada passo descrito no ciclo auto-reflexivo é
melhor conduzido se for feito de forma colaborativa e acrescentam que a
pesquisa-acdo € um processo social e colaborativo de aprendizado conduzido
por grupos de pessoas que se reunem em torno da mudanca de praticas, por
meio das quais interagem e que pode conduzir ao desenvolvimento profissional
(p. 44-45). Ainda referente a colaboragdo, Thiollent (1985) aponta que a
pesquisa-acdo associa-se a resolucdo de um problema coletivo no qual os

participantes estao envolvidos de modo cooperativo ou participativo.

Zeichner (1993) argumenta que a pesquisa-acd0 possui trés
dimensdes: a do desenvolvimento profissional, como forma de refutar o
tecnicismo; o da pratica socio-politica e a da divulgacdo do conhecimento
produzido pelo professorado. Segundo Zeichner, a pesquisa-acao, além de ser
um instrumento de desenvolvimento profissional se constitui em um
instrumento fundamental para a implantacdo de melhorias nas escolas e do
Aprofundamento de conhecimentos dos problemas da educacdo (GERALDI,
MESSIAS e GUERRA, 2007, p. 255).

Kemmis e Wilkinson (2002) identificam na pesquisa-acao participativa,

além da espiral auto-reflexiva, outras seis caracteristicas centrais (p.46):
1. é um processo social;

2. € patrticipativa, porque envolve pessoas para 0 exame de
seu conhecimento e no modo pelo qual interpretam a si

mesmas e suas a¢des no mundo social e material;

3. é pratica e colaborativa porque é um processo em que as
pessoas exploram seus atos de comunicacdo, producdo e
organizacao social e procuram por formas de melhorar as suas

interacoes;

4. € emancipat6ria porque permite aos envolvidos explorarem
as limitacGes de suas praticas e intervir no sentido de minimizar

essas limitacdes;
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5. € critica porque € um processo em que as pessoas podem
contestar e reconstruir as maneiras como interpretam o mundo

a sua volta, o seu trabalho e as suas relacdes com 0s outros;

6. € reflexiva e dialética porque permite aos envolvidos a
investigacdo de sua realidade a fim de muda-la por meio de

modificacdes em suas praticas.

Buscou-se nesta investigacao, por meio do trabalho colaborativo, que
os professores pudessem desenvolver os trés Ultimos aspectos apontados por
Kemmis e Wilkinson (2002).

E assumida nesta investigacdo, a tese de que o processo colaborativo
favorece a reflexdo e a pesquisa-acao sobre a pratica educativa, as crencas e
as concepcodes do professor dobre o processo pedagoégico. Sendo por isso, um
meio eficiente para que o professor possa alcancar o desenvolvimento

profissional.

3- Revisao Bibliografica

Nessa revisdo, foi utilizado o servico do banco de Teses da
Coordenadoria de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior/CAPES*.
Nessa consulta, foram selecionados os trabalhos, empregando-se o filtro
“grupos colaborativos” no periodo de 2005 até 2012, resultando em um total
inicial de 48 DissertacfOes e Teses. A relacdo desses trabalhos é apresentada

no Quadro 4 no Apéndice.

Agrupando-se esses trabalhos por area, tém-se quarenta e dois na
area da Educacédo, um em Engenharia, trés em Saude, um em Administracéo e
um em Ciéncia da Computacdo. Devido ao fato dessa pesquisa se enquadrar
na area educacional, achou-se conveniente enfocar apenas os trabalhos dessa
area. Dessa forma, os quarenta e dois trabalhos foram organizados por

disciplinas, como mostrado na Figura 2.

“http://www.capes.gov.br/servicos/banco-de-teses
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Distribuicdo das pesquisas consultadas por disciplinas

EJA

Ciéncias

Séries iniciais/pedagogia
Técnica
multidisciplinar
Fisica

Lingua Portuguesa
Quimica
Educacdo Fisica
Lingua Estrangeira
Historia
Matematica

Figura 2- Distribuicdo das pesquisas no periodo de 2000/12 na area educacional por disciplina.

Algumas das pesquisas na area educacional investigaram problemas
relacionados com: educacdo de jovens e adultos (MARASCHIN, 2006);
educacado especial (GIL, 2007); educacao infanti (ROMERO, 2001; LOPES,
2003; MONTALVAO, 2008), gestdo escolar (PINHEIRO, 2010).

Chamou a atencdo o numero de pesquisas relacionadas com a area da
Matematica. Nesse cenario, destaca-se o grupo de Pesquisa da Pratica
Pedagdgica em Matematica (PRAPEM) ® da Faculdade de Educagdo da
UNICAMP. Esse grupo, além da quantidade de Teses e Dissertagfes sobre
grupos colaborativos, tem contribuido com a dissemina¢do do tema por meio

de livros e publicacdes em periddicos.

Uma nova triagem foi feita. Dessa vez foram utilizados os critérios de
selecionar trabalhos publicados a partir do ano de 2008 e cujo publico-alvo
fossem professores da area das Ciéncias da Natureza e Mateméatica. A
justificativa para a escolha desse periodo deve-se ao fato de que a revisdo
bibliogréafica foi feita no inicio de 2013 e este pesquisador optou por filtrar a
pesquisa para quatro anos. Vale ressaltar que, nesse momento, o banco de
teses da CAPES né&o havia disponibilizado os trabalhos referentes a 2013.
ApOs esse crivo restaram doze trabalhos. A relacdo desses trabalhos é

apresentada no Quadro 5.

Quadro 5- Relacao das pesquisas consultadas na revisao bibliogréafica.

Shitp://mvww.cempem.fae.unicamp.br/prapem/historico.htm
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Claudio M.

Titulo da dissertacao/tese

A Estatistica nas séries iniciais:
uma experiéncia de formagéo

Tempo da
coleta de
dados

5

Publico alvo

16 professores

espaco de formacédo continuada.

graduandas

1 6 . . 2010
Veras com um grupo colaborativo com encontros polivalentes
professores polivalentes.
Colaboracéo Mediada como
Jodo B Ferramenta na Reestruturacéo do 4 professores
2 ' Sistema de Crencas Pedagogicas | 6 meses P P 2009
Santos Jr. ) - de Quimica
sobre Ensino e Aprendizagem do
Professor de Quimica.
Jorge L Provas e validacdes em Professores de
3 Co%ta ' Geometria em um grupo de 15 meses Matematicae | 2008
dimenséo colaborativa. licenciandos
Estagio supervisionado na 3 graduandos
/88 José |. Lima | Licenciatura em Matematica: 5 meses degMatemética 2008
possibilidades de colaboracéo.
Desenvolvimento profissional e
Josely C. relatos de vida de professores de 5 professores
2 Bonardo guimica: um estudo de caso 12 meses de Quimica 2010
multiplo.
Formacéo continuada de
professores de quimica buscando
inovacdo, autonomia e
Kristianne L. colaboraggo. andlise do 24 9 professores
6 S desenvolvimento e seus P 2008
Figueirédo . encontros de Quimica
conhecimentos sobre modelagem
a partir de envolvimento em
pesquisa-acdo e um grupo
colaborativo.
A colaboracdo em um grupo de
7 Lu_ana_ alun_as da Pedagpgla~que 12 meses 5 graduanda_ls 2009
Toricelli Ensinam (ou ensinaréo) de pedagogia
Matematica.
O desafio de construir espacos
. de formacéo profissional para
8 Lu0|an_a M. professores de matematica 6 meses 25 professp S | 2008
T. Freitas de Matematica
envolvendo egressos de um
curso de licenciatura.
Os saberes profissionais dos
Maria professores: a problematizacéo 5 professoras
B Aparecida V. | das praticas pedagdgicas em 12 meses P o 2010
o . de matematica
M. P. Coelho | estatistica mediadas pelas
praticas colaborativas.
Desenvolvimento profissional de
10 Paulo H. D. | professores: a influéncia da 5 8 professores 2010
Menezes vivéncia em um grupo encontros de Fisica
colaborativo.
Avaliacdo do processo de ensino Total del3
. e aprendizagem em matematica: 16 professores das
Silvia P. G. S NP SN
11 M contribui¢cBes da teoria historico- encontros/ | séries iniciais e | 2008
oraes .
cultural. 12 meses ensino
fundamental
Smenia A. S. Andlise de um grupo golgboratlvo 13 2 profgsspres
12 de professores de Quimica como de Quimica3 | 2010
Moura encontros

6 Apesar desse trabalho ter como publico-alvo professores das séries iniciais, ele foi
considerado como da area mateméatica devido ao problema de pesquisa.
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Em relacdo a metodologia de pesquisa todas eram de natureza
gualitativa, sendo que uma se enquadrava na modalidade pesquisa-acéo
(FIGUEIREDO, 2008).

Houve uma grande diversidade no que diz respeito aos instrumentos
utilizados nos trabalhos aqui analisados, de um modo geral, percebe-se que as
gravacgdes dos encontros, relatos e entrevistas com os pesquisados foram o0s
mais utilizados. O Quadro 6 apresenta a organizacao desses trabalhos em

funcao dos instrumentos utilizados.

Quadro 6- Relacdo dos instrumentos utilizados nas pesquisas selecionadas na revisao
bibliogréfica.

Instrumentos de coletas de dados Pesquisa*

Questionarios. 1,8, 12
Analise de situacbes- problema. 1
Relatos dos professores. 4,6,7,9, 10
Analise do discurso dos professores. 2,9
Gravacdo das aulas dos professores. 5,6,9
Entrevistas semi-estruturadas. 4,5,6,11, 12
Gravacdes dos encontros. 2,3,6,7,8, 12
Inventarios sobre modelos didaticos. 2
Planos de ensino elaborados pelos professores. 2
Inventarios de crencgas pedagdgicas. 2
Registros elaborados pelos professores. 3
Analise das intera¢fes dos pesquisados. 1
Producéo de trabalhos de concluséo de curso. 7
Analise das propostas didaticas 10
Registros dos encontros 11, 12

* Para identificar a pesquisa pelo niumero atribuido nesse Quadro consulte o Quadro 5.

A maioria dos trabalhos analisados se restringiu ao estudo in loco dos
grupos colaborativos, enfocando o processo colaborativo em si e seus
desdobramentos no que concerne aos docentes, como por exemplo, a reflexdo
sobre a préatica e a producdo de conhecimento, entre outros. Apenas um
desses trabalhos analisou a producdo dos grupos no que diz respeito a
implementacdo de inovacbes nas aulas dos docentes pesquisados
(FIGUEIREDO, 2008).

Os enfoques investigados pelas pesquisas analisadas apontam que 0s

grupos colaborativos se constituem em um meio capaz de atingir uma ampla
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gama de objetivos no que se refere a docéncia. Uma organizacdo desses
enfoques € apresentada no Quadro 7. Vale comentar que essa versatilidade de
objetivos corrobora a idéia de que a colaboracdo entre professores € uma
cultura profissional capaz de desenvolver competéncias, novas aprendizagens,
aprofundar a reflexdo e o desenvolvimento de solucdes. Tais aspectos estédo
presentes em muitas das investigacdes que foram apresentadas na secao
anterior. Esses trabalhos apresentam em comum a constatacdo de que 0s
grupos colaborativos se constituem em espacos para a reflexdo muatua dos
docentes sobre suas préoprias praticas pedagogicas, suas respectivas
formacOes e visdes acerca do processo de ensino e de aprendizagem na linha
defendida por Zeichner (1993).

Quadro 7- Relacdo dos objetivos descritos nas pesquisas consultadas na revisao bibliografica.
Enfoque das pesquisas Pesquisa*

Formacé&o continuada. 1,6,12
Desenvolvimento profissional. 9,10
Interacgéo licenciando/tutor/professor formador 4
Avaliacéo escolar 3,11
Crencas/visdes do processo de ensino e aprendizagem 2,7
Pratica pedagégica 5,8

* Para identificar a pesquisa pelo nimero atribuido neste Quadro, consulte o Quadro 5.

A reflexdo sobre tais elementos, como exposto anteriormente, € um
caminho para o processo de desenvolvimento profissional dos envolvidos.

Indicios desses elementos ja se faziam presentes nos resumos lidos:

“O foco dessa investigacao recai particularmente sobre a aula de uma
professora, Sophia, bem como no grupo de quatro professores que
juntamente com ela participaram de um grupo colaborativo,
constituindo-se assim, num estudo de caso mdltiplo sobre o
desenvolvimento profissional num contexto de formagéo continuada.”
(BONARDO, 2010).

“Este projeto fundamentou-se em uma perspectiva de formacéo
docente orientada pela racionalidade pratica. O projeto caracterizou-
se pelo envolvimento de professores de quimica em um grupo

colaborativo de pesquisa-acdo que tinha como objetivo geral
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promover o desenvolvimento dos conhecimentos destes sobre

modelos e modelagem no ensino de quimica.” (FIGUEIREDO, 2008).

“... 0s objetivos sdo: investigar como professores de Matemética da
Escola Basica que pertencem a um grupo do tipo colaborativo
problematizam suas crencas sobre Educacédo estatistica nas praticas
de ensinar e Aprender; e compreender como 0 movimento do grupo
possibilitou a sistematizagdo de saberes profissionais dos
professores.” (COELHO, 2010).

A seguir, foi feito um fechamento com as pesquisas que visavam
investigar os grupos colaborativos em relagcdo ao desenvolvimento profissional,
a formacé&o continuada, reflexdo sobre a pratica pedagdgica e reflexdo sobre as
crencas dos professores. Este recorte foi feito pelo fato desta investigacéo ter
esse escopo. As investigacdes em questdo séo 1, 2, 5, 6, 7, 9, 10 e 12 (vide
Quadro 5).

No que concerne a reflexdo sobre a pratica, Bonardo (2010) apontou
gue o grupo colaborativo formado por professores de Quimica foi um espaco
efetivo para novas aprendizagens e reflexdo critica. A troca de experiéncias
entre os professores analisados e a analise de suas crencgas sobre o0 processo
de ensino e de aprendizagem em regime de colaboragédo favoreceu a todos,
articular a formacdo desses docentes com a forma com que exercem a

docéncia.

Freitas (2008) estudou como um grupo colaborativo formado por
egressos do curso de Matematica poderia subsidiar a reflexdo desses
professores novatos sobre a pratica de ensino e os saberes docentes. Os
achados indicam que a colaboracdo fomentou reflexdes aprofundadas sobre
varios aspectos relacionados a funcdo docente. A investigacdo estimulou a
criacdo de um espaco virtual em que professores e licenciandos pudessem

interagir.

Veras (2010) propds um grupo colaborativo entre professores das
séries iniciais como modelo de formacdo continuada. O publico-alvo se

constituiu por dezesseis professores que se reuniram cinco vezes para
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problematizar atividades que tratavam da construcdo e analise de gréaficos e
tabelas. O grupo mostrou-se eficiente para proporcionar novas aprendizagens
para os docentes. O pesquisador apontou que, embora o namero limitado de
encontros dos professores nédo permite afirmar com convic¢do da efetividade
da colaboracdo como modelo de formacgéo continuada, os avancos obtidos com

0 grupo encoraja projetos dessa natureza.

Figueirédo (2008) investigou como um grupo colaborativo em um
contexto de formacdo continuada pode contribuir para a elaboragcdo de novos
conhecimentos acerca do tema modelos e modelagem em ensino de Quimica.
A estratégia utilizada visava a racionalidade pratica. Os resultados apontaram
gue a colaboracdo fomentou novas aprendizagens sobre o tema e a reflexado
dos docentes sobre suas respectivas préticas, incorporando aspectos

vinculados ao contexto escolar.

Uma proposta de formacéo continuada foi adotada por Moura (2010)
para investigar como um grupo colaborativo formado por professores de
Quimica. As discussGes dos docentes nos encontros visavam novos
conhecimentos e a reflexdo sobre suas praticas pedagogicas. A pesquisadora
comenta que instituir um grupo colaborativo € um processo que demanda
tempo e dedicacdo e que tal condicdo pode ser um empecilho para a
colaboragdo em si. Os proprios docentes envolvidos indicaram que o grupo foi
um espaco favoravel para a formacgdo continuada e mostraram-se satisfeitos

por terem participado da pesquisa.

Coelho (2010) investigou como um grupo de cinco professores de
Matematica produz novas aprendizagens em regime de colaboracédo. O grupo
se reuniu por um ano sendo que as atividades consistiam de leitura e
discussédo de texto, planejamento de aulas, elaboracéo de narrativas sobre as
proprias aulas e a producdo de um livro. E debatia questdes sobre o ensino.
As atividades estimularam as professoras a reflexdo sobre a propria pratica e
sobre o curriculo de Matematica da escola publica e a percepcdo da

contribuicéo da colaboracdo na producao do conhecimento.

Menezes (2010) investigou o desenvolvimento profissional de um grupo

de professores de Fisica, alcancado em cinco encontros. Entre os achados, 0
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pesquisador ressalta que os docentes tornaram-se sujeitos mais conscientes
em relacdo a atividade docente. O trabalho colaborativo favoreceu que
necessidades basicas dos professores como conhecimento, colaboracdo e

fortalecimento mutuo fossem supridas de acordo com as possibilidades do
grupo.

Sobre 0s grupos colaborativos e a reestruturacdo de crencas do
professor, Santos Jr (2009) observou que a colaboracdo aliada a reflexdo
propiciou a um grupo de professores de Quimica a andlise de suas crencas
sobre aspectos do processo de ensino e de aprendizagem. As atividades
propostas nos oito encontros visavam a problematizacdo das dificuldades
enfrentadas no ensino. Nesse processo, os professores tiveram a oportunidade
de refletir sobre suas visdes e sobre o que reavaliar elementos de seu

pensamento docente.

Toricelli (2009) investigou como as crencas de futuras professoras das
séries iniciais sobre o ensino de Matematica sdo modificadas em funcdo da
participacdo em um grupo colaborativo. A pesquisadora se apoiou na
interpretacdo de narrativas produzidas pelas docentes para concluir que a
colaboracéo € uma opcédo adequada para modelos de formacgao, por favorecer

a reflexdo e a problematizacdo do pensamento docente.

4 — Metodologia

Esta pesquisa foi elaborada a partir da constituicho de um grupo
colaborativo formados por professores da Diretoria de Ensino Sul 2.
Participavam também do grupo, a professora coordenadora do nucleo
pedagdgico (PCNP) e dois pesquisadores (PQ1) responsavel por esse trabalho
e (PQ2) que se envolveu nesta pesquisa no final da primeira fase da coleta de
dados (1° semestre de 2013). Tanto o grupo colaborativo quanto a Diretoria de

Ensino serdo posteriormente detalhados.

Esta investigacédo se enquadra na modalidade pesquisa-a¢ao pois visa
promover o desenvolvimento profissional dos docentes que constituem o grupo

colaborativo por meio da reflexdo critica sobre sua visdo dos processos de
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ensino e de aprendizagem e sua pratica pedagogica. Nesse sentido, visa-se
gue os professores sejam sujeitos ativos na pesquisa construindo novos

conhecimentos e buscando solu¢fes proprias para suas demandas.

Os dados foram coletados a partir de uma série de instrumentos
diferentes e analisados visando identificar uma evolugcdo do pensamento
docente ao longo desta investigacdo. A Figura 3 apresenta como foi organizada

a coleta de dados da pesquisa.

Como foi organizada a coleta de dados nesta investigagéo?]

constituicdo
do grupo colaborativo
10 semestre de 2012 no final da 32 etapa da

os docentes responderam ARt
Pos 3 )« ) 20 semestre de 2013 |« coleta de dados
:J\ aos instrumentos que terminou no
R
os docentes responderam _{necessidades N
aos instrumentos ~ 7| formativas ue consistia de Pés 2
ffffff 2y 49 &5 que consistia de—— — Pés 2
N
£ =%
inventarios:

crengas pegagdgicas

|
\

(pré que consistia de— -— crengas experimentagéo
modelo didatico pessoal
obstdculos desenvolvimento profissional
—— ) \
que r’:onsistiéxde ‘
. i ,/// no final da 22 etapa da — os docentes responderam
no final da 12 etapa da (PL")S IJ coleta de dados '[&??fﬂe?f{e Vqre”20173J' aos instrumentos

coleta de dados
que terminou no

que terminou no

o 7] os docentes responderam
[72 SEMEsHEIe2012 aos instrumentos

" os docentes foram entrevistados individualmente
B no final de cada etapa da coleta de dados.
: os docentes foram entrevistados em grupo em maio/2014.

Figura 3- Organizacao da coleta de dados desta investigacéao.

4.1 - O Publico-Alvo

O Quadro 8 apresenta a caracterizacdo dos docentes que participaram
desta investigacdo. Em virtude da participagdo espontdanea no grupo
colaborativo, alguns professores participaram de um maior numero de reunifes
do que outros. Neste trabalho, optou-se por investigar cinco professores,
doravante denominados P1, P2, P3, P4 e P6, porque foram os mais presentes
nas ATPC. O critério adotado para essa escolha foi a participacdo em quinze

OuU mais reunioes.

Quadro 8- Docentes do grupo colaborativo.

Tempo de
_ . : _ - Atua em outra rede
Professor Formacao docéncia em Situacao profissional ’
além da estadual
anos
Quimica 7 Efetivo Nao
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Quimica 10 Efetivo N&o
Quimica 4 Efetivo N&o
Biologia 4 Efetivo Nao
Biologia 1 N&o efetivo N&ao
Quimica 14 Efetivo Sim
Quimica 7 Efetivo Sim
Quimica 4 Nao efetivo Nao
Biologia 1 Efetivo N&o
Quimica 5 Efetivo N&ao
Quimica 3 Né&o efetivo Néo
Quimica 1 Nao efetivo Nao
Quimica 3 Nao efetivo Nao
Quimica 2 Efetivo Nao
Quimica 10 Efetivo Nao
Quimica 5 N&o efetivo Nao
Quimica 13 Nao efetivo Nao
Quimica 5 Efetivo Nao
Quimica 7 Efetivo N&o
Quimica 7 Nao efetivo Nao
Quimica 5 Nao efetivo Nao

4.2- Contextualizando a Diretoria de Ensino Sul 2 e as escolas

Uma das razdes para a escolha da Diretoria de Ensino Sul 2 foi devido
a série de problemas que enfrenta, tais como regido de grande vulnerabilidade
social, nimero elevado de alunos, falta de escolas, falta de professores, muitos
professores em sala de aula sem formacdo especifica, alta rotatividade de
docentes, dentre outras. Outra razdo foi 0 apoio que a investigacdo e 0s
pesquisadores receberam para implementa-la. O engajamento da professora
coordenadora do nucleo pedagégico (PCNP) e da dirigente de ensino foi um
fator preponderante para que o projeto pudesse ser posto em pratica.

A PCNP se encarregou de divulgar a pesquisa junto aos docentes e
fazer a articulagdo com as escolas. Tal acdo era necessaria porque foi

proposto que quando o docente participasse da ATPC de Quimica ele estaria
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dispensado da ATPC realizada na escola naquela semana. Muitos professores
se interessaram pelo projeto mas ao longo do tempo, alguns precisaram

desistir.

Essa Diretoria de Ensino’ tem sob sua jurisdicdo os bairros de Capéao
Redondo, Jardim Angela e Jardim S&o Luis com uma populacéo estimada de
723 mil habitantes, com o indice de desenvolvimento humano (IDH) entre os
mais baixos da cidade de S&o Paulo. A regido é conhecida pela falta de
servigos publicos de qualidade e pela violéncia. Em relacéo as escolas, sdo 83
da rede publica, que sofrem das mesmas mazelas de escolas sob outras
jurisdicbes como depredacéo, indisciplina, falta de manutencéo, dificil acesso,

falta de laboratorios e bibliotecas, salas superlotadas, dentre outros problemas.

Em relagdo aos indices da Secretaria de Educacdo, a Diretoria de
Ensino Sul 2 atingiu em 2012, o IDESP® (indice de Desenvolvimento da
Educacao do Estado de Sdo Paulo) referente ao Ensino Médio correspondente
a 1,43, sendo que a média do Estado de Sao Paulo foi 1,91 e, para o municipio
de Séo Paulo, 1,59. O IDESP é um indicador que avalia a qualidade das
escolas estaduais em cada ciclo escolar e permite fixar metas anuais. Para
essa finalidade, foram estipulados niveis de desempenho: abaixo do basico,
basico, adequado e avancado, que sao aferidos com base em avaliacbes
anuais em Lingua Portuguesa e Matematica para os alunos que estdo
cursando as séries finais de cada ciclo da Educacao Basica. Esse indice, em

tese, deveria nortear o trabalho dos gestores escolares.

Esses dados ganham importancia quando se considera que, em virtude
deles, é exercida uma pressao muito grande da Secretaria de Educacao para o
cumprimento das metas estipuladas e que tal condicdo impacta o trabalho
docente. Uma breve analise do IDESP da Diretoria Sul 2 aponta que o seu
desempenho € inferior a média das demais diretorias do Estado em torno de
25%, e com relacdo a cidade de S&o Paulo, 10%. N&o € raro que a SEESP
decida em virtude dos indices abaixo do esperado, implementar acdes que

visem a melhoria do rendimento das escolas. O resultado quase sempre € o

" Informacbes disponiveis em: http://desul2.edunet.sp.gov.br/dehistoria.html acesso em
22/08/2013.

& Dados disponiveis em: http://idesp.edunet.sp.gov.br/arquivos2012/916791.pdf acesso em:
22/08/2013.
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mesmo, perda da autonomia e projetos que no maximo treinam os alunos para
fazer o exame. A Figura 4 situa a jurisdicdo da Diretoria Sul 2 no mapa do

municipio de Sao Paulo.

Figura 4- Mapa das Diretorias de Ensino da capital. Fonte:
http://www.educacao.sp.gov.br/central-de-atendimento/Map Cap_Diretoria.asp

3.3- Contextualizando e descrevendo o processo de constituicdo do

grupo

A idéia de formar um grupo surgiu em uma orientacdo técnica
ministrada pelo GEPEQ?® a pedido da PCNP da Diretoria de Ensino Sul 2, em
2011. Participaram do evento cerca de sessenta e cinco professores, sendo
gue alguns manifestaram o desejo de que houvesse mais acdes de apoio ao
trabalho docente. O pesquisador consultou o grupo sobre a possibilidade de
gue fossem organizadas algumas ATPC cujo foco fosse o ensino de Quimica.
Alguns professores acharam a idéia boa e manifestaram interesse em

participar do grupo. Nessa ocasido, 0 pesquisador perguntou aos interessados

9 Grupo de Pesquisa em Educac&o Quimica do Instituto de Quimica/USP.
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gue assuntos eles gostariam de tratar nessas ATPC. O grupo apontou como

prioritaria a questao das atividades experimentais nas aulas.

No primeiro semestre de 2012, ap6s uma série de reunides entre o
pesquisador e a PCNP, foi combinado que o grupo poderia ser implementado
durante o segundo semestre daquele ano. Foi combinado que as ATPC de
Quimica poderiam substituir as que ocorressem naquela semana na escola. A
PCNP se encarregou dos detalhes burocraticos e da divulgacdo junto aos
professores e diretores das escolas. Apesar da investigacdo contar com o
apoio direto da dirigente de ensino e ser feito dentro das normas legais, alguns
professores enfrentaram certa desconfiangca por parte de seus gestores e
coordenadores pedagodgicos, sendo que, em alguns casos, foi necessaria a
intervencdo da PCNP para superar essa tensdo, fato que consolidou sua
Imagem positiva desta junto aos professores do grupo.

A principio, o grupo era formado por nove docentes, sendo que a
participacdo de alguns oscilou durante o segundo semestre de 2012. Dessa
forma, foi observado um grupo mais assiduo formado por seis professores.
Todos esses docentes eram de escolas diferentes. O local escolhido para as
reunides foi uma escola considerada por todos como de facil acesso. Nesse
sentido, o grupo argumentou que fazer esses encontros na Diretoria de Ensino,
como era a intencdo do pesquisador, inviabilizaria a participacdo devido a
grande distancia, uma vez que a Diretoria de Ensino ndo se localizava na

regido das escolas dos participantes.

Alguns desses professores pareciam ter mais condi¢cdes para lecionar
gue outros, sendo que algumas escolas possuiam laboratérios com reagentes
e vidraria ou espagos que permitiam trabalhar com atividades experimentais,
foco de interesse do grupo. Outros professores alegaram que nao possuiam as
condices minimas para a inser¢cdo da experimentacdo em suas aulas, uma
vez que a escola nao tinha laboratério ou 0 espaco destinado ao laboratoério era
utilizado para outras finalidades. Embora a Secretaria de Educagéo do Estado
de S&o Paulo tivesse distribuido kits de quimica para todas as escolas com
mais de 500 alunos no Ensino Médio, em 2009, muitos dos professores do

grupo nao sabiam onde se encontrava o material distribuido.
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Nem todos os professores eram licenciados em Quimica. No caso do
grupo colaborativo, dois professores eram bidlogos e nunca trabalharam com

as atividades experimentais.

Outro desejo manifestado pelo grupo nessa fase inicial era o de
trabalhar com os cadernos curriculares, que eram considerados bons pelos
docentes, mas precisavam ser adequados a realidade das escolas para
poderem ser utilizados. O pesquisador argumentou que os cadernos utilizam
da experimentacdo e que talvez fosse possivel abordar os dois temas ao
mesmo tempo, idéia que o grupo acatou. Os argumentos apresentados pelo
grupo evidenciavam certo contrassenso, apesar da qualidade dos cadernos,
esses eram utilizados apenas por alguns professores e de maneira esporadica,

guando arguidos sobre a razao disso os docentes néo responderam nada.

Um ponto positivo era que algumas das idéias do grupo foram
implementadas em sala de aula por alguns professores, que sempre
compartilhavam com os demais como havia sido esse processo. Essa situacéo
tinha um efeito benéfico, pois incentivava o debate no grupo e validava o
trabalho colaborativo. Algumas idéias foram utlizadas na integra, outras
precisavam ser adaptadas ao contexto, o docente que aplicava essas idéias
relatava o que na opinido dele, precisava ser modificado visando o sucesso da

implementacéo.

Com o passar do tempo, gracas a maior divulgacao das ATPC junto as
escolas, o grupo foi crescendo. No final do primeiro semestre de 2013, as
reunides chegaram a ter dezessete professores participantes. Embora ainda
houvesse docentes que ocasionalmente participavam, percebeu-se a
consolidacdo de um nucleo mais assiduo formado por treze professores. O
grupo passou a contar também com mais um pesquisador, cuja pesquisa

enfocaria a tutoria de alguns dos professores em suas respectivas escolas.

Com a adesdo de mais professores, foi necessaria uma nova
discussédo sobre as expectativas e objetivos do grupo colaborativo, assim,
algumas mudancas foram pleiteadas, entre elas, a mudanca da estratégia de
trabalho, os cadernos ndo seriam mais reelaborados. O foco nas atividades

experimentais continuaria, s6 que agora para conteudos considerados mais
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dificeis de serem ensinados. Os conteudos escolhidos, em uma primeira
rodada de votacdo pelo grupo, foram: quimica organica, cinética quimica e
equilibrio quimico, o qual foi escolhido em uma segunda votacdo para ser
abordado nas ATPC. Ficou combinado que o grupo elaboraria um plano de
ensino bimestral para tal conteido. Nessa fase do grupo, a PCNP comecou a
participar de maneira um pouco mais ativa das reuniées com os pesquisadores
para planejar os encontros. Por solicitagcdo de alguns docentes, foi criada uma
pagina do grupo no facebook, cuja finalidade era dar continuidade as

discussoes iniciadas nas ATPC, facilitar a comunicacéo e compartilhar idéias.

A primeira reunido do segundo semestre de 2013 foi reservada para
fazer um balanco do trabalho colaborativo. Por parte dos pesquisadores havia
uma certa decepg¢ao porque 0 grupo nao conseguiu completar o plano. Assim,
decidiram expor esse sentimento ao grupo. Apesar do incentivo, as interacdes
na pagina do grupo aconteciam sempre entre 0s mesmos docentes. Esse foi
um aspecto que os pesquisadores consideraram como primordial para justificar
o “rendimento” do trabalho colaborativo, que, para a maioria, se reduzia as

reunides.

Ficou claro para os pesquisadores que os produtos pretendidos, a
reelaboracdo do caderno de Quimica e de um plano de ensino eram metas
muito ambiciosas e incompativeis para com as horas de trabalho concentradas
apenas nas ATPC. Os argumentos dos docentes corroborava as suspeitas dos
pesquisadores. O grupo apontou que gostaria que a estratégia nesse semestre
fosse a proposicdo de metas que pudessem ser cumpridas em, ho maximo,
dois encontros. Algumas tensdes comecaram a surgir; percebia-se a formacéo
de dois subgrupos nas ATPC, um formado por professores que se dedicavam
mais a pesquisa e, outro, por professores que manifestavam nao ter tempo
para se dedicarem mais. Ficou combinado que seria terminado o plano de
ensino para equilibrio quimico e que seriam discutidos aspectos para melhorar
as aulas que os docentes iriam ministrar naquele bimestre. Para exemplificar,
P1 declarou, em uma entrevista, que sentia que alguns professores estavam
mais interessados em ter um produto pronto que pudesse ser levado para a
sala de aula do que em construir um material proprio. P2, em uma conversa

informal com PQ1 disse que se sentia desestimulado com a falta de vontade de
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discutir que alguns docentes do grupo apresentavam, razao pela qual optou por
fazer um curso de formacgao continuada aos sabados e que precisaria faltar em
algumas ATPC. Para P2, tal curso poderia agregar mais conhecimentos do que

as reuniodes.

O concurso para ingresso de professores da Secretaria de Educacgéo
do Estado de S&o Paulo, em 2013, afetou muito a dinamica do grupo
colaborativo, principalmente nos meses de setembro e outubro. Muitos

professores se dedicaram exclusivamente a prova, deixando as ATPC em

segundo plano. Esses professores se comprometeram a voltar em novembro.

Em compensacao, a reducdo do numero de professores nos encontros
permitiu, em alguns momentos, o aprofundamento da reflexdo dos docentes
sobre suas visfGes e praticas de ensino. Alguns professores manifestavam
abertamente seu descontentamento com um ou outro aspecto e pareciam

perceber que sair dessa situacao seria mais facil com o apoio do grupo.

Nas ultimas ATPC, pareceu evidente que, de um modo geral, os
docentes entendiam que a investigacdo era importante para seu
desenvolvimento profissional e no enfrentamento das dificuldades no exercicio
da docéncia. Tal fato é corroborado pela preocupacdo de muitos docentes
sobre a continuidade do trabalho em 2014 e pela possibilidade de discutir
contetdos que seriam ensinados logo no primeiro bimestre. Ficou combinado
gue o grupo voltaria a se reunir logo na primeira semana de fevereiro antes do

planejamento escolar do ano letivo.

4.4- O planejamento da pesquisa

A pesquisa teve duracdo de quatro semestres sendo que Uultimo
correspondeu apenas a entrevista coletiva, uma vez que néao foi possivel fazé-
la ao final de 2013 em virtude dos compromissos dos docentes e das festas de
fim de ano essa entrevista foi feita em abril de 2014. Os inventarios pré foram
aplicados antes da 12 ATPC, pés 1 no final do 2° semestre de 2012, pés 2 no
final de 2013 e po6s 3 no final do 2° semestre de 2013. A FFigura 5 descreve o

cronograma da pesquisa.
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Figura 5- desenho da pesquisa

Uma sintese dos contetdos e acdes desenvolvidos em cada ATPC e

0s respectivos dados coletados sédo apresentados no Quadro 9.

Quadro 9- Descri¢cdo das ATPC com os dados coletados nas mesmas.

Data

ATPC

Conteldos/atividades desenvolvidas

04/08/12

13.

Apresentacdo da investigacdo; apresentacdo dos docentes,
pesquisador e PCNP; escolha do caderno curricular de Quimica
gue seria analisado. Aplicacédo dos instrumentos da pesquisa.

18/08/12

28.

Inicio da andlise do caderno; montagem e problematiza¢éo de uma
atividade experimental, identificag&@o das dificuldades sobre o
ensino de ligac8es quimicas.

15/09/12

3a

Discusséo sobre o papel e a funcdo da atividade experimental no
ensino de Quimica; continuac&o da reelaboracdo do caderno.

29/09/12

42

Discusséo sobre “os trés momentos pedagdgicos”; analise da
atividade do bingo periédico”; continuagéo da reelaboragéo do
caderno.

20/10/12

53.

Apresentacdo e problematizacdo de uma atividade experimental;
avaliacdo do andamento do processo de reelaboracéo do caderno.

10/11/12

63.

Adequacédo da producdo do grupo colaborativo ao caderno de
Quimica; analise e problematizacao de uma atividade experimental.

24/11/12

7a

Continuacéo da reelaboracéo do caderno.

01/12/12

83.

Apresentacdo de uma atividade experimental proposta por um
docente; discusséo de qual seria o préximo caderno a ser
reelaborado.

15/12/12

ga

Avaliacao e planejamento do projeto para 2013.

23/02/13

102

Escolha do conteddo a ser trabalhado nas proximas ATPC;
reflexdo sobre a dindmica do trabalho colaborativo; apresentacao
dos pesquisadores da organizacgdo do curriculo de Quimica.

09/03/13

112

Problematizag&o das dificuldades apontadas pelo grupo para as
dificuldades para a aprendizagem de equilibrio quimico. Roda de
conversa sobre o desenvolvimento profissional percebido pelos
docentes.

30/03/13

122

Sintese do ultimo encontro. Montagem de dois experimentos sobre
equilibrio quimico.
Inicio da elaboracéo de um plano de ensino para o conceito pelos
trios
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Sintese das discussdes sobre o0 ensino do conceito analisado.
13/04/13 132 Escolha de uma nova estratégia para elaboracéo do plano de
ensino.
P2 apresentou uma atividade Iddica para equilibrio quimico.

18/05/13 142 _ Problematizagéo s_,obre_ as djficuldades em ensinar o conceito._

Discussao de um artigo cientifico que abordava o uso de analogias

no ensino.
22/06/13 152 Discusséo do plano de ensino para equilibrio quimico.
03/08/13 162 Montagem do experimento da cobreacéo; reflexdo sobre a
din&mica do trabalho colaborativo.
17/08/13 172 Montagem do experimento da.pilha de égua_l sanitaria; discussao
sobre necessidades formativas.
Montagem do experimento da cobreacao; discussao dos trés
31/08/13 182 momentos pedagdégicos.
a Montagem dos experimentos da zincagem, cobreacéo e pilha de
14/09/13 19 Daniell.
05/10/13 202 Apresentacdo de uma série de atividades utilizadas por P2 em
suas aulas.

Montagem do dispositivo com cartdo musical; proposi¢cdo de uma

07/12/13 212 atividade utilizando uma amostra de petréleo; agendamento da 12
ATPC de 2014.

4.5 - Apresentacao e descricao dos instrumentos da pesquisa

4.5.1 - Inventario sobre modelo didatico pessoal do professor

A idéia de modelo didatico tem sido utilizada como uma tentativa de
representar os fazeres pedagdgicos dos professores (PORLAN et al., 1996;
1997, GARCIA PEREZ, 2000). As tomadas de decisbes, nem sempre
conscientes, que permeiam o fazer pedagdgico de um professor estdo
impregnadas por suas crencas e saberes tacitos (GIL-PEREZ e CARVALHO,
1995); esse fazer pedagdgico € o que se denomina modelo didatico do
professor.

7

O modelo didatico € um esquema mediador entre a realidade e o
pensamento do professor, estrutura onde se organiza o conhecimento e tera
sempre um carater provisoério e de aproximacado com realidade. Por outro lado,
€ também um recurso de desenvolvimento e de fundamentacéo para a pratica
do professor (CHROBAK, 2006). A idéia de modelo didatico permite abordar
(de maneira simplificada, como qualquer modelo) a complexidade da realidade
escolar, a0 mesmo tempo em que ajuda a propor procedimentos de
intervencdo na mesma e a fundamentar, portanto, linhas de investigacao
educativa e de formac&o dos professores (GARCIA PEREZ, 2000).
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Porlan et al. (1997) utilizam o termo crencas epistemoldgicas do
professor com um significado muito préximo ao de modelo didatico, ou seja, um
conjunto de idéias e formas de atuacdo que se relaciona com o conhecimento

escolar, idéias essas que podem se manifestar de maneira implicita ou néo.

Segundo Garcia Pérez (2000), um modelo didatico é um produto
constituido pelas crengas, pela cultura, pelas relagbes sociais que permeiam o
processo de ensino e aprendizagem e pela intencionalidade do professor em
ensinar seus alunos. Do autor propde a construcdo de quatro modelos,
baseada em cinco dimensdes didaticas: qual o objetivo do ensino? O que deve
ser ensinado ao aluno? Qual a relevancia das idéias e interesses do aluno?
Como ensinar? E como avaliar? Com base nas declaragdes dos pesquisados
foram identificados quatro modelos didaticos: o tradicional, o tecnologico, 0
espontaneista e o alternativo. Esses modelos serdo melhores descritos no

capitulo que trata dos resultados.

Foi construido um instrumento (Anexo 1) que consiste de uma
pergunta-chave correspondente a cada uma das dimensdes didaticas. Para
cada uma delas, existem quatro proposi¢cdes caracteristicas de cada um dos
modelos didaticos propostos. O professor deveria atribuir um valor para cada
proposi¢do, seguindo o critério proposto (0, completa rejeicdo, 3 completa
aceitacdo, os valores 1 e 2 seriam intermediarios entre a rejeicdo e a

aceitacao).

Esse instrumento foi utilizado na Dissertacdo de mestrado do
pesquisador (SANTOS JR, 2009) e divulgado em eventos e revistas da area
(SANTOS JR e MARCONDES, 2008; SANTOS JR e MARCONDES, 2010). O
Quadro 10 relaciona algumas caracteristicas dos modelos didaticos que foram
utiizadas na elaboracdo do inventario. Nesses trabalhos, os autores
argumentam que o docente pode aceitar simultaneamente, para uma mesma
dimensédo didatica duas ou mais caracteristicas dos modelos propostos por
Garcia Pérez (2000). Nesse caso, trata-se de um modelo didatico hibridos, um
indicio de que o professor precisa refletir mais sobre suas préprias visées sobre
0 ensino e a aprendizagem. Por exemplo, o modelo didatico tecnolégico tem

alinhamento com a transmissdo de conhecimentos e o modelo alternativo com
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0 construtivismo se o docente aceita as caracteristicas de ambos em uma

mesma dimensdo, é sinal de que possivelmente ndo consiga distinguir

adequadamente as diferencas entre esses modelos.

Outro aspecto importante a ser considerado diz respeito a aceitacdo do

professor para as caracteristicas dos quatro modelos ao mesmo tempo em

uma dada dimensédo. Assim, pode-se inferir que o docente ndo tem um modelo

didatico formada e esse seria mais uma evidéncia da necessidade do docente

refletir sobre a sua visdo. O Quadro 10 apresenta os modelos didaticos e suas

caracteristicas gerais e o Quadro 11 traz detalhes de cada um desses modelos.

Quadro 10- Caracteristicas dos modelos didaticos GARCIA PEREZ (2000) utilizadas no

inventario.
Dimensao

Tradicional

Tecnoldgico

Espontaneista

Alternativo

didatica

Transmitir ao

Proporcionar ao

Capacitar o aluno

Proporcionar ao
aluno uma

1- Qual o aluno contetidos aluno uma ~
— > N para que possa compreensdo cada
objetivo do | j& consagrados formacéo :
] compreender sua | vez mais complexa
ensino? da cultura moderna e )
. . realidade. do mundo e de
vigente. eficiente.
como atuar nesse.
Conteudos que
. ropiciem uma , .
2- O que Conteudos foﬁmg 50 cultural Conteudos Conhecimentos
deve ser disciplinares, gtual presentes na interdisciplinares, o
ensinado ao conceitos conheciméntos realidade imediata enfoque esta no
aluno? cientificos ~ do aluno. contexto social.
ndo somente
disciplinares.
3- Qual a Quando .
A : Considera apenas .
relevancia considera as . P Considera os
s ~ ; 0s interesses .
das idéias e | N&o considera. crencgas, essas ; . interesses e as
: L imediatos do
interesses séo vistas como crencgas do aluno.
S aluno.
do aluno? erros conceituais.
Metodologia Metodologia Baseada na idéia
Metodologia baseada na baseada no da investigacéo
4- Como baseada na transmissao protagonismo do escolar, o aluno
ensinar? transmisséo cultural e aluno que vai constréi e
cultural. descoberta descobrindo o reconstréi o
dirigida. conhecimento. conhecimento.
o Avaliacdo centrada
o Avaliacéo
o Avaliagdo no
Avaliacdo centrada nas .
centrada nos centrada nos habilidades e desenvolvimento
>-como contetdos contetdos competéncias do aluno e na
avaliar? transmitidos transmitidos, ultailiza a atuacéo do
) ’ porém, em ~ professor utiliza
realizada por observacéo e a L
. alguns ~ multiplos
meio de provas producéo .
: momentos, pode L instrumentos
formais. . individual e A
aferir o processo. . individuais e
coletiva do aluno. )
coletivos.

Quadroll - Descri¢cdo dos modelos didaticos propostos por Garcia Pérez, (2000).
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Baseia-se em crencas advindas de uma perspectiva da transmissdo cultural; nesse
modelo ha uma supervalorizacéo dos conteddos; os alunos sdo avaliados em relagéo
a assimilagdo desses conteddos de maneira individualizada; o papel do aluno no
processo € passivo; ou seja, cabe a ele acatar e fazer o que o professor determina,
ndo tendo maior contribuicdo no planejamento das atividades; ao docente cabe além
do planejamento, controlar a disciplina da sala.

Tradicional

O modelo seria uma espécie de modernizacdo do modelo tradicional, sendo
caracterizado pela incorporacdo de conteldos ditos mais modernos, vinculados a
tematicas sociais e ambientais; pela valorizacdo de objetivos e metas tracados no
planejamento feito pelo professor; as crencas dos alunos, quando consideradas no
processo, sdo vistas como erros conceituais; o papel do aluno € o de executar todas
as atividades programadas pelo professor, que nesse modelo tem a fungcdo de
direcionar o andamento das atividades programadas.

Tecnolbégico

Pode ser visto como um contraponto ao modelo tradicional, pois, o aluno é tido como
foco do processo, sendo valorizado o desenvolvimento de habilidades e
competéncias; os interesses do aluno sdo um componente fundamental nesse modelo
didatico, pois, é a partir deles, juntamente com a realidade na qual estéo inseridos,
que o professor elabora seu planejamento; os alunos tém um papel ativo espera-se
que eles sejam capazes pelo descobrimento; de Aprender sobre determinados
contetdos e compreender o contexto social em que vivem. O professor € visto como
uma lideranca que coordena o trabalho dos alunos.

Espontaneista

Representa um ensino em que o aluno ird aos poucos aumentando seus
conhecimentos e consequentemente podendo atuar no mundo que o rodeia; tanto o
professor quanto o aluno, possuem um papel ativo, 0s primeiros, como investigadores
de suas praticas pedagogicas e 0s segundos, como construtores e reconstrutores de
suas aprendizagens, que sdo alcancadas pela implantacéo de situacdes-problema que
exigem do aluno posturas investigativas para sua resolucéo; as idéias e interesses dos
alunos séo considerados nesse modelo didatico.

Alternativo

4.5.2 - Inventario sobre o sistema de crencas dos professores sobre o
papel da atividade experimental no ensino de Quimica.

Antes de comentar o instrumento vale comentar sobre o conceito de
crenca empregado nesta investigacdo. As crencas formam a base cognitiva
das atitudes de um individuo e teriam status de interferir nas interacdes sociais
desse ser (SHIRLEY et al.,, 1988, PACHECO 1995; DEL PRETTE; DEL
PRETTE 1999).

Segundo Kruger (1986), as crengas, Sejam pessoais oOu nhao,
ideoldgicas ou cientificas, encontram-se na estrutura de atitudes, preconceitos,
valores, cuja funcdo é a de orientar 0 comportamento em relacdo ao mundo.
Esse mesmo autor define uma crenga como sendo uma proposi¢gao que afirma

57



ou nega uma relacao entre dois objetos, concretos ou ndo, ou entre o objeto e
algum atributo seu. Raymond e Santos (1995 apud Azzi e Sadalla, 2005, p.72),
apontam que crencas sdo as idéias fundamentais das pessoas a respeito de

suas experiéncias de vida e afetam diretamente as suas acgoes.

Uma crenca pode ser um objeto de conhecimento do qual o sujeito faz
uso em determinados momentos de sua vida para tomar decisbes, formular
juizos de valor ou construir uma concepc¢do. Esse constructo tem natureza
ontolégica, uma vez que é assumido pelo individuo, ndo precisa ter

necessariamente fundamentacéao teorica.

Segundo Pacheco (1995 apud Azzi e sadalla, 2002, p. 102), uma

crenca pode ser caracterizada por:

=> um componente cognitivo pelo qual o sujeito decodifica a
realidade a sua volta;
= uma valorizacdo proporcional ao grau de percepcédo do individuo
em relagcéo ao objeto, gerando entdo um pensamento;
= um carater mediatizador da acdo a que O sujeito recorre para
comportar-se no ambiente;
= um carater experiencial/adquirido relacionado a historia de vida
gue pode alterar ou fortalecer a crenca pré-estabelecida é
importante porque permite a reestruturacdo do pensamento.
Como exposto anteriormente, inimeros trabalhos apontam para a
estreita relagdo entre o desenvolvimento do docente e o seu conjunto de
crencas em ensino, aprendizagem e imagem de Ciéncia (PORLAN et al., 1997;
PORLAN et al., 1998; PONTE,1994; FURIO e CARNICER, 2002; PEME-
ARANEGA et al, 2005). Esses trabalhos evidenciam que o conjunto pessoal de
crencas pedagdgicas, ou sistema de crencas, pode servir, por um lado, como
uma ferramenta nas mudangas que subsidiam o desenvolvimento do professor

e por outro lado, como uma barreira a essas mesmas mudancas.

As crencas educacionais dos professores sédo convic¢des sobre os
diversos aspectos didaticos e se revelam no discurso, a¢cdes e comportamentos
do docente, (SADALLA et al., 2005).
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Em face da importancia que as crencas tém no ato pedagdgico, pode-
se concluir que para que se idealize um modelo de formacéo que contribua
para o desenvolvimento profissional docente, é preciso considerar também o
papel dessas na formacao inicial e continuada do professor, propondo
situacbes em que o profissional possa explicitar, refletir e, se necessario,

reestruturar o seu sistema de crencas.

Segundo Kriger (1986), dentro do sistema de crencas de um individuo
existe uma hierarquizacdo constituida a partir da centralidade da crenca, ou
seja, na sua relevancia para a pessoa; quanto mais central for a crenca, maior
sera a resisténcia oferecida para a sua mudanca e conseqlientemente maior o

impacto causado na reestruturagéo do sistema.

Segundo Sadalla et al. (2005), os estudos feitos sobre as crencas e as
teorias do professor apontam para a idéia de que essas influenciam

diretamente o0 seu ensino, as suas opg¢des pedagogicas e a sua pratica.

O professor ndo se constréi apenas em face de seu sistema de
crencas, mas, também, por suas atitudes e acdes. Entretanto, parece ser
incontestavel que esses Ultimos constructos sdo guiados por suas crencas.
Nessa perspectiva, a reflexdo do professor sobre sua atividade deve ter como

ponto fulcral o sistema de crencas do docente.

O instrumento apresentado no Anexo 2 permitiu que se conhecessem
as crencas dos professores sobre as atividades experimentais. Pretendia-se
verificar qual era a visdo do docente e com que perspectiva utilizava a atividade
experimental. Na construcdo desse instrumento foram consideradas crencas
reducionistas aquelas que atribuem a atividade experimental o caréater
tecnicista, de infalibilidade (GUIMARAES, 2009) e da diminuicdo da
necessidade da intervencdo do docente. As crencas empiro-indutivistas sao
aguelas que conferem a experimentacdo significacdo relacionada a viséo
dogmética da Ciéncia (CACHAPUZ et al, 2005). Foram consideradas
construtivistas as crencas relacionadas com a visdo de Ciéncia como resposta
a problemas da sociedade e como produto da capacidade humana de criar e
de interagir e do experimento como ferramenta capaz de articular a Quimica
com a realidade do aluno (GUIMARAES, 2009).

59



O docente deveria indicar se concordava, discordava ou ndo tinha

opinido a respeito das proposicdes contidas no instrumento. O Quadro 12

apresenta as proposicdes presentes no instrumento com as suas respectivas

naturezas pedagdgicas.

Quadro 12- Proposicfes presentes no inventario sobre atividades experimentais.

A atividade experimental garante a aprendizagem em Quimica.

Mesmo que o aluno nao reflita sobre os conceitos quimicos
trabalhados no experimento, o uso do laboratério é mais efetivo para a
aprendizagem de Quimica do que qualquer outro recurso didatico.

Sem o uso do laboratério é impossivel que os alunos tenham uma boa
aprendizagem em Quimica.

As atividades experimentais sdo importantes porque permitem que o
professor faga a transposicao de um fenémeno observével para o
nivel microscopico sem que seja preciso fazer um aprofundamento
conceitual para os alunos.

Quando um professor nao domina bem um determinado conceito
guimico, a atividade experimental podera facilitar o ensino desse
conceito porque o experimento por si s6 tem um forte poder
explicativo.

Reducionista

As atividades experimentais sdo importantes porque permitem que 0s
alunos comprovem as teorias ensinadas pelo professor durante as
aulas.

A insercao de atividades experimentais nas aulas deve favorecer que
o aluno tenha a percepcao da certeza e eficacia do conhecimento
cientifico

Empirista- indutivista

As atividades experimentais sdo importantes porque permitem que 0s
alunos testem as suas idéias e hipéteses.

Uma problematizagédo feita antes da atividade experimental podera
ser mais efetiva para a aprendizagem do aluno do que a execucao de
um relatério ao final da atividade.

Construtivista

4.5.3. — Inventario das crencas pedagogicas do professor sobre o ensino

e a aprendizagem de Ciéncias
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O inventario Anexo 3 é composto por um conjunto de 14 proposicoes,
sendo algumas alinhadas a visdo construtivista e outras alinhadas a viséo
tradicional. A idéia inicial era utilizar o INPECIP (Inventario de Crencas
Pedagdgicas e Cientificas de Professores, RUIZ et al, 2005), pois esse
instrumento possibilita determinar as crencas didaticas e epistemoldgicas do
professor de Ciéncias Naturais. Consiste de 56 proposicfes distribuidas em
guatro categorias: modelo didatico, imagem de ciéncia, crencas sobre
aprendizagem e metodologia de ensino de ciéncias. As proposi¢cdes estdo, por
sua vez, divididas em dois grupos contrapostos, um orientado pela viséo
construtivista e outro mais de acordo com uma viséo tradicional. Devido ao
namero de proposicdes presentes no INPECIP, optou-se por utilizar apenas

algumas e pela criacdo de outras.

A aplicacao desse inventario é analoga a do instrumento anteriormente
descrito. O Quadro 13 apresenta as proposicdes presentes nesse inventario e
suas orientacdes pedagdgicas.

Quadro 13- Proiosiiées do inventario sobre ensino e airendizaiem.

Para ensinar Quimica é mais importante, para o professor, conhecer
profundamente os conceitos quimicos do que conhecer maneiras de
contextualizar esses conceitos quimicos.

Os erros conceituais dos alunos devem ser corrigidos explicando-lhes a
interpretacdo correta dos mesmos quantas vezes forem necessarias

O professor deve planejar mais atividades individuais do que em grupo,
pois na hora da avaliacdo é muito dificil saber se o aluno participou
realmente da execucédo da atividade.

Quando o professor explica com clareza um conceito quimico e o aluno
esta atento ocorre aprendizagem Tradicional
Um curso organizado em torno de apostilas é uma boa op¢éo para o
professor, pois todo o contelido ja foi previamente escolhido por uma
equipe de especialistas, cabendo ao professor organizar-se, de modo a dar
conta do planejamento também previamente feito pelos especialistas.

Para aprender um conceito quimico é preciso que o aluno faca um esforco
mental para grava-lo em sua memoria

Um bom livro didatico € um recurso indispensavel no ensino de Quimica.

A avaliacdo permite ao professor qualificar seus alunos quanto ao nivel de
aprendizagem e por isto deve ser individual e feita periodicamente.

E conveniente que os alunos trabalhem em grupos nas aulas de Quimica.
Os alunos estardo mais capacitados para compreender um contetdo se
puderem relaciona-los com conhecimentos que ja possuam.

O uso da biblioteca, da internet e de outras midias pelos alunos pode ser
um facilitador na aprendizagem de conceitos quimicos. Construtivista
O professor deve propor atividades que favorecam a interagéo dos alunos,
mesmo sabendo que existe a possibilidade de omisséo por parte de um ou
outro aluno.

O conhecimento prévio dos alunos deve ser o ponto de partida para a
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aprendizagem de conceitos quimicos

Cada professor deve construir a sua propria metodologia de ensino de
Quimica.

4.5.4 — Questionario sobre as necessidades formativas.

Esse instrumento permitiu identificar entre as nove necessidades
formativas (vide Quadro 1, p. 26) aquelas que os docentes mais valorizavam.
Ele foi concebido para nortear a triangulagdo dos dados. O instrumento
consistiu de trés questdes, cujo objetivo era permitir a identificacdo das
necessidades formativas que o docente mais valorizava e, a partir dai,
favorecer a triangulacéo de dados a fim de constatar se o trabalho colaborativo
foi efetivo ou ndo para o enfrentamento dessas necessidades formativas

valorizadas. O instrumento esta descrito a seguir.

1- Ao longo de nossa vida profissional temos necessidades formativas que
podem ser superadas com maior ou menor dificuldade a partir de nossas
vivéncias, estudos e atividades de formacéo continuada. Escolha 3 ou 4
necessidades formativas que vocé julga serem mais importantes no

desenvolvimento profissional de um professor de Quimica.

2- Agora, aponte 3 ou 4 necessidades que vocé considera que precisa
superar nesse momento.

3- Com base em sua trajetoria até aqui nas ATPC, vocé acha que o grupo
esta contribuindo para a superacdo de algumas das necessidades

apontadas no item 27?

4.5.5 - Inventério sobre obstaculos para o desenvolvimento profissional

do docente.
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Esse instrumento possibilitou diagnosticar evidéncias de obstaculos
para o desenvolvimento profissional do professor de acordo com as idéias
propostas por Bernal, Jiménez e Mellado (2010). Os pesquisadores apontam
gue, no que concerne a esse processo, o docente enfrenta uma série de
barreiras presentes em quatro dimensdes diferentes: psicologica, contextual,
epistemoldgica e curricular. Nessas dimensdes, 0s obstaculos se apresentam
sob varios fatores limitantes que, juntos ou isolados, podem dificultar o

desenvolvimento profissional.

Cada uma das dimensdes, por sua vez, é composta por estruturas
mais proximas da préatica docente e da acdo pedagogica. O pesquisador
incluiu, a essas estruturas a estrutura institucional (INS), baseada no discurso
burocratico (ARRUDA e VILLANI, 2001), que se caracteriza pela assungéo, por
parte do professor, de que nada que seja feito visando melhorias sera efetivo
em fungao do “sistema”, que € muito maior e poderoso em comparacao com as
acOes do docente. Nem todas as estruturas apontadas por Bernal, Jiménez e
Mellado (2010) foram utilizadas na elaboragédo do instrumento. O Quadro 14
apresenta as dimensbes com as respectivas estruturas, fundamentos e
proposi¢cdes utilizadas no instrumento com a simbologia empregada para

representa-las.

Vale ressaltar que esses obstaculos podem ser entendidos como
evidéncias de algumas necessidades formativas (GIL-PEREZ e CARVALHO,
1995). Por exemplo, o obstaculo mecanismo de aprendizagem (MAP) se
relaciona com a necessidade formativa “questionar as idéias docentes de
senso comum”, j4 o obstaculo PEP se vincula a necessidade formativa

“adquirir conhecimentos tedricos sobre aprendizagem de Ciéncias”.

Quadrol4- Estruturas, fundamentos e proposicdes presentes no inventario.

Dimen- . Proposic¢6es utilizadas no
~ Obstaculo Fundamento posi¢
séo instrumento
A memoria alicerca a :
. . & A aprendizagem de um dado
Mecanismo de aprendizagem do aluno (para . o
. . . conceito quimico requer
aprendizagem aprender é preciso que o X
8 MAP aluno grave conceitos sempre a memorizagao de
> . . ' simbolos ou de férmulas.
) formulas e simbolos).
& Processo de O aluno nédo aprende devido | O aluno no ensino Médio nao
P ensino a falta de conhecimentos aprende Quimica porgque ndo
e de prévios ou a sua tem os conhecimentos
aprendizagem incapacidade de prévios necessarios para
PEP compreender o que lhe é uma aprendizagem efetiva.
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explicado (ndo se considera
gue possam existir outros
fatores que dificultam a
Aprendizagem do aluno).

Motivacdo do
aluno
MTA

A motivagdo do aluno é um
sentimento idiossincréatico
(desconectada da acéo
docente).

A motivagdo do aluno é um
processo pessoal por isso
depende apenas dele
mesmo.

Institucional
INS

O professor assume que o
sistema educacional e as
condicdes oferecidas sédo
imutaveis e que em razéo
dessa condi¢do, nada
podera ser melhorado.

As inovacdes que o
professor queira introduzir
em suas aulas ndo tém efeito
na Aprendizagem devido a
estrutura ineficiente do
sistema educacional.

Tg A disciplina e o controle da | Atividades em que os alunos
% sala de aula sao participam de maneira
15 Ambiente das caracteristicas vinculadas a indisciplinada, além de nao
8 aulas competéncia profissional contribuirem para o
ABA (inovagbes séo atividades Aprendizado, atestam que a
que podem colocar em risco falta competéncia
o controle da sala de aula). profissional ao professor.
A escassez do tempo
justifica a perpetuacéo de . .
Just a perpetuac Com o numero reduzido de
S préticas ja consolidadas na P .
Limitacéo do - aulas de Quimica no Ensino
escola (as proposicoes de PR .
tempo hy ; - meédio é impossivel propor
LMT atlv_ld_ades que exIgem Mals | idades gue exigem maior
participacéo do aluno ndo se Iy o
: X atividade cognitiva do aluno.
encaixam no tempo previsto
da aula).
O conhecimento escolar e
cientifico sdo similares (nao
Natureza do se considera que € preciso . .
i S O conhecimento quimico e o
conhecimento um tratamento didético- conhecimento escolar tém a
escolar pedagdgico para que o
. e . mesma natureza.
NCE conhecimento cientifico seja
compativel com o contexto
= escolar).
2 O professor valoriza o . L
© . pre O principal objetivo do
o Utilidade do cumprimento de metas e / P
= . - - curriculo de Quimica deve
Py conhecimento objetivos (ndo ha X
3 N ser 0 aluno seja capaz de
%) escolar preocupagdo com o :
o ~ compreender 0s conceitos
] UCE processo de formacéo cientificos
cultural do aluno). )
No processo de ensino e
~ . Aprendizagem é o professor
Construcéo do O professor é o foco do P g P
. ; gue deve gerar 0
conhecimento processo de ensino e de . -
. conhecimento em Quimica.
CTC aprendizagem.
Fonte de Da-se preferéncia para a . i
. ~ S ; o Um bom livro didatico é um
informacéao indicacao dos livros didaticos oo -
ook ” : recurso indispensavel para a
para os alunos ja “consagrados” no meio .
- Aprendizagem dos alunos.
3 FIA escolar.
3 Os alunos de um modo geral
£ Responsavel pela . ) n&o tém condic&o de se
= ponsavel p O papel de avaliador é ondig )
O avaliacéo exclusivo do professor auto- avaliar de maneira
RAV ’ condizente cabendo essa
funcdo ao professor.
Finalidade A avaliacdo deve selecionar Por ser um nivel que
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avaliacéo os alunos mais aptos a antecede a universidade, as
FAV continuarem seus estudos avaliacdes do Ensino Médio
devem ser capazes de

avaliar quais sdo os alunos

gue estdo em condic¢do de
continuar os estudos.

4.5.6- Entrevistas semi-estruturadas.

Foram feitas quatro entrevistas semi-estruturadas sendo trés com cada
um dos cinco professores sempre ao final de cada etapa da coleta de dados e
uma com todos os docentes ao mesmo tempo (vide Figura 3). O foco dessas
entrevistas era a identificacdo de aspectos que dificultassem a participacdo do
docente nas ATPC, a sua percepc¢ao da contribuicdo do grupo colaborativo no
que se refere ao atendimento de suas necessidades e dificuldades, entre
outros. Em 2014, foi feita mais uma entrevista semiestruturada, dessa vez com
todos os professores juntos, cujo objetivo era identificar a percepc¢do que cada
docente tinha sobre seu desenvolvimento profissional, sobre a contribuicdo do
grupo colaborativo nesse processo, sobre a sua autoanalise como membro do
grupo e sobre sua percepc¢ao da evolugéo dos demais professores.

4.5.7- Gravagao dos encontros.

Os encontros foram gravados e transcritos, visando identificar
evidéncias de necessidades formativas nas falas dos professores e o0 estagio
de colaboracdo de cada docente a partir de suas interacdes nas ATPC. Os
procedimentos adotados para essa finalidade foram detalhados na se¢éao 5.5 -
sistematizacao da participacdo dos docentes nas ATPC.

5- Resultados e analise
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A andlise dos dados coletados foi feita em duas perspectivas, uma
pessoal, em que se buscavam indicios do desenvolvimento profissional dos
professores, e uma perspectiva coletiva, onde se procurou identificar como o
grupo colaborativo instituido foi evoluindo ao longo dos encontros. Nessa
perspectiva, foi analisada também a producdo do grupo. A sistematizacdo da
analise é apresentada pela Figura 6.

A andlise do desenvolvimento profissional de cada docente foi feita em
trés momentos.

1. Dimensé&o pessoal, com base nas declaracbes dadas pelos
professores nos inventarios em quatro momentos diferentes (pré,
pésl, pés 2 e pOs 3); questionario necessidades formativas e
entrevistas individuais.

2. Dimenséo coletiva, tendo como base as interagcdes nas
ATPC e a entrevista em grupo.

3. Triangulacdo dos dados, cujo objetivo foi o de encontrar um
fio condutor que justificasse a evolucdo no desenvolvimento
profissional de cada um dos professores.

Os dados séo apresentados em blocos para cada docente. Dessa forma,
esperava-se favorecer a visdo do processo de desenvolvimento profissional ao
longo da investigacao e de indicios que corroborem essa Vvisao.
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COMO FOI FEITA A ANALISE DOS DADOS NA INVESTIGACAQ?

dimenséo

inventarios
»  modelo
Tt didatico — - foram
analisados > e e analisados
M efiifele os dados de

inventario
crengas

os dados de

questionario
necessidades ‘—\

formativas serviu de

basepara
. a triangulagdo
«—

dos dados de
necessidades ‘__J

formativas

pedagdgicas/
experimentagao

inventario

DPP

*kobstéculos I<

Figura 6 — sistematizacdo da analise dos dados nessa investigagéao.

5.1- Andlise da evolugdo do desenvolvimento profissional dos
professores na dimensao pessoal.

5.1.1- O desenvolvimento profissional de P1 na dimenséo pessoal.

P1 era um docente com formacdo especifica em Quimica com
experiéncia com a docéncia de sete anos. Era um participante muito ativo
dentro das ATPC. O professor revelou utilizar com certa frequéncia as
atividades experimentais em suas aulas. A evolugédo do sistema de crencas de
P1 sobre as atividades experimentais e sobre o ensino e aprendizagem foram
sistematizados no Quadro 15. Nesse Quadro, a concordancia do professor com
uma dada proposicdo foi indicada com a letra “C”, a discordancia com a letra
‘D” e a indefinicdo com “I”. Essa representacao foi utilizada em todos os
inventarios sobre o sistema de crencas dos docentes.

Sobre os sistemas de crencas dos professores, foram considerados
como problematicos, aqueles sistemas de crencas caracterizados por conter

67



em sua maioria crencas de natureza reducionista e empiro/indutivista ou com
muitas indefini¢des.

Quadro 15- Sistematizacdo das crencas sobre as atividades experimentais de P1.

P6s | P6s | Pos

Natureza da crenca Crenca Pré 1 > 3

A atividade experimental garante a | D D D
aprendizagem em Quimica.

Mesmo que o aluno néo reflita sobre os
conceitos quimicos trabalhados no
experimento o uso do laboratério € mais | D I D D
efetivo para a Aprendizagem de Quimica
do que qualquer outro recurso didatico.

Sem o0 uso do laboratério é impossivel
que os alunos tenham uma boa D D D D
aprendizagem em Quimica.

As atividades experimentais séo
importantes porque permitem que o
professor faga a transposicdo de um
fenomeno observavel para o nivel | | C D D
microscépico sem que seja preciso
fazer um aprofundamento conceitual
para os alunos.

Reducionista

Quando um professor ndo domina bem
um determinado conceito quimico, a
atividade experimental podera facilitar o | p D D D
ensino desse conceito porque o
experimento por si s6 tem um forte
poder explicativo.

As atividades experimentais sao

importantes porque permitem que 0s I C D D
alunos comprovem as teorias ensinadas
Empirista/indutivista pelo professor durante as aulas.
A insercdo de atividades experimentais
nas aulas deve favorecer que o aluno | ¢ [ C C

tenha a percepcao da certeza e eficacia
do conhecimento cientifico

Uma problematizagdo feita antes da
atividade experimental podera ser mais

efetiva para a aprendizagem do aluno C C C C
que a execucao de um relatério ao final

Construtivista da atividade.
As atividades experimentais séo
importantes porque permitem que 0S| C C C
alunos testem as suas idéias e
hipéteses.

Inicialmente, foi identificado, para esse professor, um sistema de
crencas que poderia ser considerado ndo problemético, mas com algumas
crencas de tendéncia empiro-indutivista como, por exemplo, “a insercdo de
atividades experimentais nas aulas deve favorecer que o aluno tenha a

percepcao da certeza e eficacia do conhecimento cientifico”.
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N&o foi observado por meio do inventario p6s 1 algum tipo de
reestruturacao importante no sistema de crencas desse professor que pudesse
ser entendida como fruto das ATPC. Tais indicios s6 foram observados nas
declaragbes dadas em pos 2. Por exemplo, P1 concordava com as
proposicdes “as atividades experimentais sdo importantes porque permitem
gque o professor faca a transposicdo de um fenbmeno observavel para o nivel
microscépico sem que seja preciso fazer um aprofundamento conceitual para
os alunos” e “as atividades experimentais sdo importantes porque permitem
que os alunos comprovem as teorias ensinadas pelo professor durante as

aulas” sendo que, em poés 2, declarou discordar das mesmas.

Com o instrumento pés 3, foi observado que o sistema de crencas

definido em pés 2 ndo sofreu reestruturacoes.

A evolugcdo do sistema de crengcas de P1 sobre o ensino e a

aprendizagem foi sistematizada no Quadro 16.

Quadro 16 - Sistematizacdo das crengas sobre o0 processo de ensino e de aprendizagem.

o

Para ensinar Quimica é mais importante,
para o] professor, conhecer
profundamente os conceitos quimicos do ' D D D
gque conhecer maneiras de contextualizar
esses conceitos quimicos.

Quando o professor explica com clareza
um conceito quimico e o aluno esta | C ' ' D
atento ocorre aprendizagem.

Um curso organizado em torno de
apostilas é uma boa opg¢do para o
professor, pois todo o conteddo ja foi
o previamente escolhido por uma equipe I I D D
Tradicional de especialistas, cabendo ao professor
organizar-se, de modo a dar conta do
planejamento também previamente feito
pelos especialistas.

Para aprender um conceito quimico é

preciso que o aluno faca um esforco D D D D
mental para gravad-lo em sua memoria.
Um bom livro didatico é um recurso | ¢ C D D

indispensavel no ensino de Quimica.

A avaliagdo permite ao professor
qualificar seus alunos quanto ao nivel de | p D D D
aprendizagem e por isto deve ser
individual e feita periodicamente.

Os alunos estardo mais capacitados
para compreender um conteddo se | ¢ C c C
puderem relaciona-los com
conhecimentos gue ja possuam

Construtivista
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Cada professor deve construir a sua
prépria metodologia de ensino de C D C C
Quimica

O professor deve propor atividades que
favorecam a interacdo dos alunos,
mesmo sabendo que existe a C C C C
possibilidade de omissdo por parte de
um ou outro aluno.

O conhecimento prévio dos alunos deve
ser o ponto de partida para a C C C C
aprendizagem de conceitos quimicos.

E conveniente que os alunos trabalhem | ¢ C C C
em grupos nas aulas de Quimica.

O sistema de crencas de P1 identificado pelo instrumento era
caracterizado pelo grande numero de crencas com orientacdo pedagogica
construtivista e por poucas indefinicbes sendo essas relativas as crencas

orientadas a transmisséo cultural.

Chamou a atencédo a crenca “quando o professor explica com clareza
um conceito quimico e o aluno esta atento ocorre aprendizagem”. Com base
nas declaragbes dadas nos inventarios, pode-se inferir que essa foi a crenca
que apresentou maior grau de dificuldade para ser reestruturada pelo
professor. A resposta dada por P1 em pOs 3 ndo permite apontar que essa
crenca foi de fato, reestruturada. Em uma entrevista em que o pesquisador
guestionou o docente sobre isso, ele relatou que, de fato, considerava que
prestar atencdo era uma condicao primordial para qualquer pessoa aprender.
Na entrevista final, o pesquisador voltou a abordar esse assunto e P1
comentou que havia percebido com as discussdes nas ATPC e com suas
leituras que, embora essa agao fosse importante, existiam mais fatores que

dificultavam a aprendizagem.

J& para a crenga “um curso organizado em torno de apostilas é uma
boa opcao para o professor, pois todo o contetdo ja foi previamente escolhido
por uma equipe de especialistas, cabendo ao professor organizar-se, de modo
a dar conta do planejamento também previamente feito pelos especialistas”,
observou-se que foi necessario mais tempo para que P1 se definisse sobre a

mesma.
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N&o foram identificados muitos obstaculos para o desenvolvimento
profissional nas declaracbes de P1l. Esses obstaculos sdo mostrados no

Quadro 17 e podem ser identificados por estarem em destaque no Quadro.

Quadro 17- Sistematizacdo da evolugcéo dos obstaculos para o desenvolvimento profissional de
P1.

P1

Pré P6s 1 Pés 2 Pés 3

MAP
PEP
MTA
INS
ABA
LMT
NCE
UCE
CTC
FIA
FAV
RAV

Com base nas declaracbes do professor no inventario pré, foram
diagnosticados poucos obstaculos para o desenvolvimento profissional, sendo
gue esses estavam localizados nas dimensdes epistemoldgica e curricular. Tal
conFiguracao também foi observada no inventario pos 1. O obstaculo UCE,
gue dizia respeito a utilidade do conhecimento escolar, revelava que o docente
tinha, naguele momento, a concepc¢édo de que o ensino de Quimica no Ensino
Médio ndo tem a funcdo de contribuir para a formacdo cultural geral dos
estudantes. O obstaculo construcdo do conhecimento CTC apontava que P1 se
alinhava com a transmissdo de conhecimentos. O obstaculo fonte de
informacé&o para os alunos FIA, que tratava da selecédo de fontes de informacéao
para alunos, corrobora o que o docente havia declarado no inventario de
crencas pedagdgicas, ou seja, € preferivel o livro didatico a outros recursos
pedagogicos.

Nas reunides, foram discutidos aspectos relacionados com a formacéo
do aluno, sobre o papel do aluno na aprendizagem e a utilizacdo de recursos
como as simulacdes. Nos inventarios pés 2 e pés 3 ndo foram detectados
obstaculos para o desenvolvimento profissional. Tal fato aponta para a

efetividade das ATPC para o aprofundamento da reflexdo de P1.
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A evolugdo dos modelos didaticos identificados com base nas
declaracbes de P1 nos instrumentos € apresentada no Quadro 18. As
caracteristicas valorizadas dos modelos didaticos propostos por Garcia Pérez
(2000) foram destacadas no Quadro.

Quadro 18- Sistematizacdo da evolucdo dos modelos didaticos pessoais de P1.

Dimenséao

Objetivos Conteudos . e Metodologia Avaliacéo
interesses

TIC/ E|/AQT|C | E|A}T|C E AT C|E AT |C|E|A

Legenda: T- tecnicista, C- tecnoldégico, E- espontaneista, A- alternativo

Percebe-se que, inicialmente, P1 apresentou um modelo didatico
hibridos (SANTOS JR, 2009) do tipo CEA formado por caracteristicas dos
modelos tecnicista, espontaneista e alternativo para as dimensdes selecdo dos
conteudos (2) e o papel das idéias e interesses dos alunos (3). Para a
dimensdo que tratava dos objetivos do ensino (1) foi diagnosticado que o
decente ndo tem um modelo proéprio, jA que ele concordou com todas as
afirmativas dos quatro modelos didaticos para essa mesma dimenséao (vide p.
53). Nas dimensdes 4 e 5 que tratam da metodologia e da avaliacédo,
respectivamente, foram diagnosticados os hibridos TEA composto por
caracteristicas dos modelos didaticos tradicional, espontaneista e alternativo, e
CA, formado pelas caracteristicas dos modelos tecnolégico e alternativo que,
assim como CEA, composto pelos modelos tecnolégico, espontaneista e
alternativo apresenta baixo grau de consisténcia por serem formados por
caracteristicas de modelos didaticos com orientacdes pedagdgicas

antagonicas.

A andlise das declaracbes do docente em todos os instrumentos
possibilita afirmar que o trabalho colaborativo pode ter favorecida a aceitacao
de Pl para as caracteristicas dos modelos tradicional e tecnologico que

possuem viés da transmissao cultural.
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Apés dezoito meses, foram diagnosticadas reestruturacdes
importantes, em todas as dimensdes e confirmando a tendéncia para a
orientacdo construtivista comentada anteriormente. O hibrido do tipo EA
formado pelas caracteristicas dos modelos espontaneista e alternativo, que
tém orientacdo construtivista, e que foi observado nas dimensdes 1, 2,4 e 5
apontam que as idéias de P1, nesse sentido, estdo mais organizadas e com

maior grau de consisténcia.

Em sintese, pode-se afirmar que o trabalho colaborativo parece ter
favorecido que P1 formasse convicgbes de natureza construtivista, superasse
alguns obstaculos para o desenvolvimento profissional e o ganhasse de
convergéncia em algumas idéias. Esse diagnostico foi confirmado pelos
instrumentos, pois, em todos, foi detectado um alinhamento gradual com
preceitos da visdo construtivista. Com base nas declaracdes do professor, esse
processo comecgou a tomar corpo nos primeiros seis meses de participacdo nas

ATPC e foi sendo incrementado ao longo do tempo.

5.1.2- o desenvolvimento profissional de P2 na dimenséo pessoal.

P2 tinha formacdo especifica em Quimica e dez anos de experiéncia
profissional. No grupo colaborativo era muito solicito com os demais e
destacava-se por compartilhar suas idéias e solucdes. Esse docente era o que
mais contribuia para a organizacdo das ATPC, ora montando as suas
atividades, ora sugerindo temas para serem discutidos. Em suas aulas, P2
utilizava a experimentacdo com muita frequéncia. O Quadro 19 sistematiza o
sistema de crencas deste docente para as atividades experimentais.

Quadro 19- Sistematizacdo das crencgas sobre as atividades experimentais de P2.

P6s | P6s | Poés

Natureza da crenca Crenca Pré 1 > 3

A atividade experimental garante a | ¢ C D D
aprendizagem em Quimica.

Mesmo que o aluno néo reflita sobre os
conceitos quimicos trabalhados no
Reducionista experimento o uso do laboratério é mais | D D D D
efetivo para a aprendizagem de Quimica
do que qualquer outro recurso didatico.

Sem o uso do laboratério € impossivel | p D D D
que os alunos tenham uma boa
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aprendizagem em Quimica.

As atividades experimentais séo
importantes porque permitem que o
professor faga a transposicdo de um
fendomeno observavel para o nivel | D C D D
microscépico sem que seja preciso
fazer um aprofundamento conceitual
para os alunos.

Quando um professor ndo domina bem
um determinado conceito quimico, a
atividade experimental podera facilitar o | p D D D
ensino desse conceito porque o
experimento por si s6 tem um forte
poder explicativo.

As atividades experimentais sao

importantes porque permitem que 0s | p D D D
alunos comprovem as teorias ensinadas
Empirista/indutivista pelo professor durante as aulas.
A insercdo de atividades experimentais
nas aulas deve favorecer que o aluno | ¢ C D D

tenha a percepcao da certeza e eficacia
do conhecimento cientifico

Uma problematizacdo feita antes da
atividade experimental podera ser mais
efetiva para a Aprendizagem do aluno C C C C

o gue a execuc¢do de um relatério ao final
Construtivista da atividade.

As atividades experimentais séo
importantes porque permitem que 0s | C C C C
alunos testem as suas idéias e
hipéteses.

O sistema de crencas de P2 sobre o papel da atividade experimental
no ensino era caracterizado por poucas crencas de natureza problematica e
nenhuma indefinicdo do professor sobre suas convicgfes. Nos inventérios pré
e posl o docente manifestou sua concordancia com a crenga “a insercdo de
atividades experimentais nas aulas deve visar ao aluno a percepcdo da
certeza e eficacia do conhecimento cientifico”, sendo que essa ratifica a visdo
positivista de Ciéncia que vem sendo ha muito tempo rechacgada na literatura.
No questionério pos 2 foi identificada a reestruturacdo dessa crenca e, em pos
3 essa reestruturacdo foi confirmada. Talvez essa reestruturacdo tenha
chamado a atencéo pelo fato de que, como um todo, o sistema de crencas de
P2, parecia estar de acordo com as idéias mais defendidas pelas pesquisas da
area mas por tratar-se de uma reflexao de cunho epistemologico, pode ser que
o docente ndo tenha tido oportunidade de discutir esse tema com outros
professores antes de entrar para 0 grupo, o que pode justificar a
reestruturacdo dessa crenca. O Quadro 20 sistematiza o sistema de crencas

de P2 sobre o processo de ensino e de aprendizagem.
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Quadro 20- Esquematizagdo da evolugdo das crengas sobre ensino e aprendizagem de P2.

Para ensinar Quimica é mais importante
para 0 professor, conhecer
profundamente os conceitos quimicos do | ! D D D
que conhecer maneiras de contextualizar
esses conceitos quimicos.

Quando o professor explica com clareza
um conceito quimico e o aluno esta ' C D D
atento ocorre aprendizagem.

Um curso organizado em torno de
apostilas € uma boa opcdo para o
professor, pois todo o conteudo ja foi
o previamente escolhido por uma equipe I C D D
Tradicional de especialistas, cabendo ao professor
organizar-se, de modo a dar conta do
planejamento também previamente feito

pelos especialistas.

Para aprender um conceito quimico é

preciso que o aluno faca um esforco ' D D D
mental para grava-lo em sua memodria.
Um bom livro didatico € um recurso | ¢ C D D

indispensavel no ensino de Quimica.

A avaliagdo permite ao professor
qualificar seus alunos quanto ao nivel de | D D D
aprendizagem e por isto deve ser
individual e feita periodicamente.

Os alunos estardo mais capacitados
para compreender um conteddo se | ¢ C C C
puderem relaciona-los com
conhecimentos que ja possuam

Cada professor deve construir a sua

prépria  metodologia de ensino de ' D C C
Quimica
Construtivista O professor deve propor atividades que
favorecam a interagdo dos alunos,
mesmo sabendo que existe a C C c C

possibilidade de omissdo por parte de
um ou outro aluno.

O conhecimento prévio dos alunos deve
ser o ponto de partida para a C C c C
Aprendizagem de conceitos guimicos.

E conveniente que os alunos trabalhem | ¢ C C C
em grupos nas aulas de Quimica.

P2, inicialmente, apresentou um sistema de crengcas com muitas
indefinicbes, como, por exemplo, “quando o professor explica com clareza um
conceito quimico e o aluno esta atento ocorre aprendizagem” e “para aprender
um conceito quimico é preciso que o aluno faca um esforco mental para grava-
lo em sua memdria” ndo sendo possivel detectar uma tendéncia pedagogica.
Em pos 1, observou-se uma reestruturacdo importante que revelou que

algumas das indefinicdes observadas anteriormente foram direcionadas para a
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visdo e transmissao cultural. Embora as ATPC nao visassem disseminar uma
ou outra orientacédo pedagogica, essa visdo nao condizia com o discurso de P2

dentro do grupo.

Com o passar do tempo, as ATPC subsidiaram a reestruturacdo das
crencas do professor. As declaracdes dadas por esse professor em pos 2 e
ratificadas em pds 3 ap6s um ano (poés 2 foi respondido no final do 2° semestre
de 2013) indicavam que o docente parecia ter um sistema de crencgas definido
e com orientacao construtivista.

O pesquisador, ao entrevistar o docente, questionou-o sobre suas
convicgcbes sobre a validade de a organizacdo de um curso ser delegada a
terceiros e teve a resposta de que, em sua opinidao, o professor ndo estaria em
condicdo de executar essa acdo. Tal opinido foi reformulada em outra
entrevista em que, o docente considerava que ninguém melhor que o proprio
professor para planejar e organizar o curso.

O Quadro 21 apresenta o0s obstaculos para o desenvolvimento

profissional detectados para P2 a partir dos instrumentos.

Quadro 21- Sistematizacdo da evolucéo dos obstaculos para o desenvolvimento profissional de
P2.

P2

Pré Pés 1 Pos 2 Pés 3

MAP
PEP
MTA
INS
ABA
LMT
NCE
UCE
CTC
FIA
FAV
RAV

P2, inicialmente, apresentava obstaculos em todas as dimensfes
analisadas. O obstaculo mecanismos de aprendizagem (MAP) indicava que o
professor valorizava a memorizagdo dos alunos no ensino, e LMT apontava
gue o docente era cético sobre inovacdes em suas aulas, devido ao reduzido
namero dessas. P2 ndo conseguia distinguir entre a natureza do conhecimento

escolar e cientifico. Na dimenséo curricular, foi constatado que o professor
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também preferia o livro a outros recursos, embora trabalhasse frequentemente
com seus alunos na sala de informatica. Para P2, os alunos, de um modo
geral, ndo estavam em condi¢cdo de se auto avaliar, idéia que ndo combinava
com o0 que o docente dizia para 0 grupo; nesse sentido, muitas vezes ele
argumentava que o professor ndo deve subestimar a capacidade dos alunos.
No inventario pos 1, foi possivel identificar uma evolucdo quanto aos
obstaculos. Apenas o0s que diziam respeito a limitagdo do tempo (LMT) e a
natureza do conhecimento cientifico e escolar (NTC) permaneceram. Em pos
2, apenas o obstaculo foi diagnosticado LMT e, no inventéario pés 3, nenhum.
Os modelos didaticos de P2 identificados com os inventarios estdo

sistematizados no Quadro 22.

Quadro 22- Sistematizacédo da evolugao dos modelos didaticos pessoais de P2.

Dimensao

Idéias e
interesses

=l

Contelidos

HEEE HEEE

Objetivos Metodologia

HEEE INEE

Avaliacao

Legenda: T- tecnicista, C- tecnoldgico, E- espontaneista, A- alternativo

Com base nas declaracbes dadas pelo docente no instrumento pré,
foram observados modelos didaticos hibridos do tipo CEA composto por
caracteristicas dos modelos didaticos tecnoldgico, espontaneista e alternativo
nas dimensdes que tratavam da selecdo dos conteudos e do papel das idéias e
interesses dos alunos. Nas demais dimensdes, observou-se a auséncia de um

modelo didatico. Em pés 1, ndo foi detectada qualquer alteracéo significativa.

No inventario pos 2, as respostas de P2 ndo apontam para algum tipo
de reestruturacdo importante, mas revelam que talvez o trabalho colaborativo
esteja comecando a surtir efeito no que se refere a uma futura organizacédo dos

modelos didaticos. A principal evidéncia disso é o fato de que o docente estava
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refutando caracteristicas do modelo tradicional nas dimensdes sobre

conteudos, idéias e interesses dos alunos e avaliacéo.

No inventario pos 3, foi detectada uma reestruturacio importante. E
visivel a preferéncia do professor pelas caracteristicas alinhadas com o
construtivismo e o ganho de consisténcia entre essas. Tal fato € confirmado
pela presenca do hibrido (EA) formado pelas caracteristicas dos modelos
didaticos espontaneista e alternativo em todas as dimensdes didaticas, exceto

em avaliacao.

Analisando-se os dados obtidos, é possivel confirmar que o trabalho
colaborativo favoreceu a reestruturacdo de algumas idéias e conviccbes de P2
em um prazo de aproximadamente um ano. As reestruturacdes mais
importantes ocorreram no sistema de crencas gerais sobre o ensino e o
aprendizado onde muitas das indefinicdes declaradas por P2 foram resolvidas
e foi detectada a orientacdo construtivista desse sistema.

Outra alteracdo significativa foi observada em relacdo aos modelos
didaticos deste docente. As declaractes de P2 nos inventarios pré, pésl e pos
2 indicavam que o docente ndo conseguia distinguir entre as caracteristicas
dos modelos didaticos que valorizava. Apenas no instrumento pés 3,
respondido dezoito meses apos o inicio do grupo colaborativo, foi possivel
perceber que P2 aceitou as caracteristicas que compunham o modelo didatico
hibridos do tipo EA, ambos alinhados com a visao construtivista.

5.1.3- o desenvolvimento profissional de P3 na dimenséo pessoal.

P3 tinha formacéo especifica e experiéncia profissional de quatro anos.
O professor precisou de alguns meses para comecar a explicitar suas
dificuldades e dilemas. Nesse sentido, sua participacdo foi sendo mais ativa
com o passar do tempo. Sobre a experimentacdo, esse docente declarou que
nunca havia trabalhado com esse tipo de atividade porque ndo se sentia
preparado. O Quadro 23 apresenta o sistema de crencas de P3 sobre as
atividades experimentais no ensino de Quimica.

Quadro 23- Sistematiza¢8o das crencas sobre as atividades experimentais de P3.

Natureza da crenca Crenca Pré Pfs Pgs Pgs
Reducionista A atividade experimental garante a | C D D
aprendizagem em Quimica.
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Mesmo que o aluno néo reflita sobre os
conceitos quimicos trabalhados no
experimento o uso do laboratério é mais I C C C
efetivo para a aprendizagem de Quimica
do que qualquer outro recurso didatico.

Sem o0 uso do laboratério é impossivel
que os alunos tenham uma boa C C D D
aprendizagem em Quimica.

As atividades experimentais sao
importantes porque permitem que o
professor faga a transposicdo de um
fendmeno observavel para o nivel | C D D D
microscopico Sem que Seja preciso
fazer um aprofundamento conceitual
para os alunos.

Quando um professor ndo domina bem
um determinado conceito quimico, a
atividade experimental podera facilitar o | D D D
ensino desse conceito porque o
experimento por si s6 tem um forte
poder explicativo.

As atividades experimentais sao

importantes porque permitem que 0s | ¢ D D D
alunos comprovem as teorias ensinadas
Empirista/indutivista pelo professor durante as aulas.
A insercdo de atividades experimentais
nas aulas deve favorecer que o aluno | ¢ C D D

tenha a percepcéo da certeza e eficacia
do conhecimento cientifico

Uma problematizacdo feita antes da
atividade experimental podera ser mais

efetiva para a Aprendizagem do aluno | | ' ' C
o gue a execucgédo de um relatorio ao final
Construtivista da atividade.
As atividades experimentais sao
importantes porque permitem que 0s | C C C C
alunos testem as suas idéias e
hipéteses.

Entre os professores do grupo, P3 pareceu ser aquele em que as
ATPC tiveram maior influéncia sobre a visdo acerca do papel da
experimentacdo. De fato, em algumas reunides o professor declarou que tinha
muita dificuldade com esse tipo de atividade e que considerava muito tedrico e
“nada” pratico em suas aulas e que nunca havia trabalhado com as atividades
experimentais em suas aulas.

As respostas de P3, inicialmente, apontam para um sistema de crencas
muito problematico, caracterizado por elementos reducionistas e empiro-

indutivistas e algumas indefini¢des.
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As declaracdes dadas no inventario pés 1 indicavam que seis meses
de encontros nao foram suficientes para fomentar uma reestruturacdo mais
importante sobre o sistema de crencgas do professor.

As respostas dadas em pés 2 apontavam que o docente comecava a
se distanciar da visao reducionista e empiro-indutivista. Essa tendéncia foi
confirmada pelas declaracdes do docente no instrumento pos 3. A indefinicao
de P3 para a crenga “‘uma problematizacdo feita antes da atividade
experimental poderd ser mais efetiva para a aprendizagem do aluno que a
execucao de um relatério ao final da atividade” demandou muito tempo para
ser resolvida, cerca de dezoito meses apds o inicio das ATPC. Em uma
entrevista, o professor declarou que, apesar de considerar que a
problematizacdo é uma estratégia valida, sente-se despreparado para uséa-la
em suas aulas. O Quadro 24 apresenta o sistema de crencgas de P3 sobre o

ensino e a aprendizagem.

Quadro 24- Esquematizacdo da evolucdo das crencas sobre ensino e aprendizagem de P3.

Para ensinar Quimica € mais importante
para 0 professor, conhecer
profundamente os conceitos quimicos do ' D D D
que conhecer maneiras de contextualizar
esses conceitos quimicos.

Quando o professor explica com clareza
um conceito quimico e o aluno esta C C D D
atento ocorre aprendizagem.

Um curso organizado em torno de
apostilas € uma boa opcdo para o
professor, pois todo o conteddo ja foi
o previamente escolhido por uma equipe | ¢ C D D
Tradicional de especialistas, cabendo ao professor
organizar-se, de modo a dar conta do
planejamento também previamente feito
pelos especialistas.

Para aprender um conceito quimico é

preciso que o aluno faca um esforco ' C D D
mental para grava-lo em sua memoria.
Um bom livro didatico € um recurso | ¢ C | D

indispensavel no ensino de Quimica.

A avaliagdo permite ao professor
qualificar seus alunos quanto ao nivel de I D D D
aprendizagem e por isto deve ser
individual e feita periodicamente.

Os alunos estardo mais capacitados
para compreender um conteddo se | ¢ C c C
puderem relaciona-los com
conhecimentos gue ja possuam

Construtivista
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Cada professor deve construir a sua
prépria metodologia de ensino de C C ' C
Quimica

O professor deve propor atividades que
favorecam a interacdo dos alunos,
mesmo sabendo que existe a C C C C
possibilidade de omissdo por parte de
um ou outro aluno.

O conhecimento prévio dos alunos deve
ser o ponto de partida para a C C C C
Aprendizagem de conceitos quimicos.

E conveniente que os alunos trabalhem | ¢ C C C
em grupos nas aulas de Quimica.

Em relacdo ao processo de ensino e de aprendizagem, foi,
inicialmente, detectado, para P3, um sistema de crencas permeado por
algumas indefinigdes significativas: “A avaliacdo permite ao professor qualificar
seus alunos quanto ao nivel de aprendizagem e por isto deve ser individual e
feita periodicamente”, “para aprender um conceito quimico € preciso que o
aluno faca um esforco mental para grava-lo em sua memoria” e “para ensinar
Quimica é mais importante, para o professor, conhecer profundamente os
conceitos quimicos do que conhecer maneiras de contextualizar esses
conceitos”. Pode-se inferir que o trabalho colaborativo serviu para que o

docente formasse sua opinido sobre essas crencas.

Em contrapartida, outras indefinicbes surgiram “cada professor deve
construir a sua prépria metodologia de ensino de Quimica” e “um bom livro
didatico € um recurso indispensavel no ensino de Quimica”. Elas também
foram resolvidas com o tempo. Tal situacdo pode revelar que as discussoes
estavam, de alguma maneira, repercutindo no pensamento do docente e

favorecendo o aprofundamento da reflexdo sobre suas convicgoes.

O sistema de crencas identificado com os instrumentos pos 2 e pos 3
apontava que P3 estava mais alinhado com as idéias construtivistas do que
nas fases iniciais do trabalho colaborativo, como observado na reestruturacéo
da crenga “Quando o professor explica com clareza um conceito quimico e o

aluno esta atento ocorre aprendizagem”.

Para P3, foram identificados muitos obstaculos para o desenvolvimento

profissional, como é representado no Quadro 25.
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Quadro 25- Sistematizacé@o da evolucéo dos obstaculos para o desenvolvimento profissional de
P3.

P3

Pré Po6s 1 P6s2 Pés 3

MAP
PEP
MTA
INS
ABA
LMT
NCE
UCE
CTC
FIA
FAV
RAV

Inicialmente, esses obstaculos se concentravam nas dimensdes
contextual, curricular e epistemoldgica. Esse docente apresentou os obstaculos
limitagdo do tempo LMT, natureza do conhecimento escolar (NCE), utilidade do
conhecimento escolar (UCE), construcdo do conhecimento (CTC), fonte de
informacédo para os alunos (FIA), finalidade da avaliacdo (FAV) e responsavel
pela avaliacdo (RAV).

Em pbés 1 as respostas dadas pelo docente indicavam que o0s
obstaculos LMT, FIA e UCE pareciam ter sido superados. Em muitas ocasifes,
nas ATPC, os docentes debateram esses temas € possivel que essas
discussbes tenham favorecido a superacado desses obstaculos.

No instrumento pds 2, observou-se a superacdo do obstaculo FAV. A
essa altura, ja haviam sido feitas algumas atividades envolvendo o papel da
avaliacdo na formacéo geral do aluno. Nessas atividades, ficava nitido que o
grupo, de um modo geral, tinha dificuldade em lidar com o assunto,
principalmente porque era compartilhada, pela maioria, a convicgdo de que o
Ensino Médio tinha o carater propedéutico. Infelizmente, tais discussées eram
veladamente evitadas pelo grupo, o que sem duvida, desfavorecia o
aprofundamento da reflexdo sobre esse tema.

Os obstaculos CTC e NCE nao foram superados ao final do trabalho

colaborativo. Cabe ressaltar que ambos pertencem a dimensao epistemologica
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e que, devido a complexidade, talvez demandasse maior tempo para que 0
docente pudesse refletir mais profundamente sobre esse aspecto. Debates
dessa natureza ndo eram frequentes na rotina dos professores.

A exemplo de P1 e P2, os modelos didaticos iniciais de P3
apresentavam alto grau de inconsisténcia. Esses modelos sdo mostrados no
Quadro 26.

Quadro 26- Sistematizac¢éo da evolugéo dos modelos didaticos pessoais de P3.

Dimenséao

Idéias e
interesses

lCEA

Objetivos Contetdos

TIC|E| AT |C|E|A

Metodologia

TIC|E AT |C | E|A

Avaliacao

Legenda: T- tecnicista, C- tecnologico, E- espontaneista, A- alternativo

Inicialmente, as declaracdes de P3 indicavam a auséncia de um
modelo didatico em todas as dimensfes didaticas. Tal situacdo foi confirmada

no inventario poés 1.

Apenas em pOs 2 comeca a ser observada uma discreta organizacao.
Por exemplo, na dimenséao sobre as idéias e interesses do aluno foi detectado
o modelo didatico hibrido EA formado pelas caracteristicas dos modelos

espontaneista e alternativo, que tem alinhamento com a visao construtivista.

No inventario pdés 3, as respostas de P3 apontam que, apos dezoito
meses de participacdo no grupo colaborativo, foi possivel rechacar elementos
dos modelos alinhados com a transmisséo cultural. Nesse momento, é possivel
identificar o hibrido EA nas dimensdes que tratavam dos objetivos do ensino e
da selecdo de contetudos. Nas dimensdes 3 e 5 foram detectados o modelo
didatico alternativo tal qual proposto por Garcia Pérez (2000). O modelo hibrido
do tipo CEA composto pelas caracteristicas dos modelos tecnoldgico,
espontaneista e alternativo foi identificado na dimensdo que tratava da

metodologia. Esse modelo didatico possui certo grau de inconsisténcia e € um
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indicativo de que P3 precisa refletir mais profundamente sobre suas idéias

sobre o tema.

Em relagdo a influéncia do trabalho colaborativo sobre as crengas de
P3, pode-se dizer que, para esse docente, existem indicios de que é preciso
maior tempo para que possa organizar seu pensamento de maneira mais
consistente. Por exemplo, ambos os sistemas de crencas do docente sofreram
nesse periodo reestruturacbes importantes. Muitas indefinicbes foram
resolvidas e crencas de natureza problematica foram reorganizadas. Nesse

quesito pode observar a efetividade do trabalho colaborativo.

Alguns obstaculos para o desenvolvimento profissional ndo foram
superados e pode-se supor que caso 0 professor permanecesse com grupo
poderia trabalha-los. Como o docente continuou no grupo em 2014, é possivel
gue esses obstaculos possam ser problematizados e superados. Em relacéo
aos modelos didaticos, também foram detectadas reestruturacéo significativas.
De um modo geral, foi percebido que P3, com o passar do tempo, foi refutando
elementos da transmissdo cultural e, com isso apresentou modelos didaticos

hibridos mais coerentes.

5.1.4- o desenvolvimento profissional de P4 na dimenséo pessoal.

P4 lecionava Quimica porque ndo conseguia ter atribuidas aulas em
Biologia que era sua formacdo especifica. O docente tinha experiéncia de
guatro anos no magistério. Nas ATPC, evitava se manifestar ou se envolver
nas atividades do grupo. S6 o fazia quando era solicitada sua opinido ou
participacdo. O professor nunca trabalhou com as atividades experimentais em
suas aulas. O sistema de crencas de P4 sobre experimentacdo era formado
por muitas crencas problematicas tais como, “a atividade experimental garante
a aprendizagem em Quimica”, “quando um professor ndo domina bem um
determinado conceito quimico, a atividade experimental podera facilitar o
ensino desse conceito porque o experimento por si s6 tem um forte poder
explicativo”. O Quadro 27 demonstra esse sistema.

Quadro 27- Sistematizacdo das crencas sobre as atividades experimentais de P4.
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Natureza da crenca Crenca pre | POs | Pos | Pos

A atividade experimental garante a | C D D
aprendizagem em Quimica.

Mesmo que o aluno néo reflita sobre os
conceitos quimicos trabalhados no
experimento o uso do laboratério € mais | C C D D
efetivo para a aprendizagem de Quimica
do que qualquer outro recurso didatico.

Sem o0 uso do laboratério € impossivel
que os alunos tenham uma boa C D D D
aprendizagem em Quimica.

As atividades experimentais sao
importantes porque permitem que o
professor faga a transposicdo de um
fenbmeno observavel para o nivel C C D D
microscopico Sem que Seja preciso
fazer um aprofundamento conceitual
para os alunos.

Reducionista

Quando um professor ndo domina bem
um determinado conceito quimico, a
atividade experimental podera facilitar o | ¢ C D D
ensino desse conceito porque o
experimento por si s6 tem um forte
poder explicativo.

As atividades experimentais sdo

importantes porque permitem que 0s | ¢ C D D
alunos comprovem as teorias ensinadas
Empirista/indutivista pelo professor durante as aulas.
A insercdo de atividades experimentais
nas aulas deve favorecer que o aluno | ¢ C D D

tenha a percepcéo da certeza e eficacia
do conhecimento cientifico

Uma problematizacdo feita antes da
atividade experimental podera ser mais

efetiva para a Aprendizagem do aluno C C C C
o gue a execucao de um relatério ao final
Construtivista da atividade.
As atividades experimentais sao
importantes porque permitem que 0s | ¢ C C C
alunos testem as suas idéias e
hipéteses.

As declaracbes de P4 no instrumento posl permitiram verificar que o
sistema de crencas desse professor ndo sofreu reestruturagées. Como P4 nédo
debatia com o grupo ou explicitava suas dificuldades, ndo era possivel detectar
se o conteudo das ATPC estava sendo aproveitado. Quando perguntado sobre
ISSO na entrevista, o professor disse que 0s encontros eram muito proveitosos
para ele.

No inventario pés 2 foram perceptiveis reestruturagdes importantes. A

essa altura, P4 ja tinha completado um ano participando do grupo colaborativo.
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Crencas que, até entdo, tinham orientacdo problematica, isto €, natureza
reducionista ou empirista-indutivista, foram reestruturadas. Por exemplo, a
crenca “as atividades experimentais sdo importantes porque permitem que o
professor faca a transposicdo de um fenémeno observavel para o nivel
microscopico sem que seja preciso fazer um aprofundamento conceitual para
os alunos” que revela que o professor atribui maior eficiéncia a
experimentacdo do que ao ato docente e “as atividades experimentais séo
importantes porque permitem que o0s alunos comprovem as teorias ensinadas
pelo professor durante as aulas” que indicam a valorizacdo de atividades de
natureza meramente comprobatoria em detrimento da investigativa, foram

reformuladas por P3.

As declaracfes desse docente em pos 3 confirmaram que o sistema de
crencas sobre as atividades experimentais de P3 nesse momento nao
continha crencas tidas como probleméticas. Dessa forma, ficou evidente que
foi necessario um tempo razoavel (um ano) para que o docente pudesse

promover essa reestrutura(;éo.

Em relacdo ao sistema de crencas sobre o processo de ensino e de
aprendizagem, pode-se dizer que, inicialmente, as respostas dadas pelo
professor indicavam ser este composto por algumas crencas orientadas a
transmissao cultural e outras construtivistas e poucas indefinicdes. A evolucao

do sistema de crencas de P4 é apresentada no Quadro 28. Chamou a atencéo

Quadro 28- Esquematizacdo da evolucdo das crencas sobre ensino e aprendizagem de P4.

Para ensinar Quimica € mais importante
para o} professor, conhecer
profundamente os conceitos quimicos do | € D D D
que conhecer maneiras de contextualizar
esses conceitos quimicos.

Quando o professor explica com clareza

um conceito quimico e o aluno esta C C C C
atento ocorre aprendizagem.
Tradicional Um curso organizado em torno de

apostilas € uma boa op¢do para o
professor, pois todo o conteddo ja foi
previamente escolhido por uma equipe | p D D D
de especialistas, cabendo ao professor
organizar-se, de modo a dar conta do
planejamento também previamente feito
pelos especialistas.

Para aprender um conceito quimico é I C C I
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preciso que o aluno faca um esforco
mental para grava-lo em sua memodria.

Um bom livro didatico € um recurso | ¢ C C c
indispensavel no ensino de Quimica.

A avaliagdo permite ao professor
qualificar seus alunos quanto ao nivel de | p D D [
aprendizagem e por isto deve ser
individual e feita periodicamente.

Os alunos estardo mais capacitados
para compreender um contetdo se | C C C
puderem relaciona-los com
conhecimentos que j4 possuam

Cada professor deve construir a sua

propria  metodologia de ensino de | D D C C
Quimica
Construtivista O professor deve propor atividades que
favorecam a interacdo dos alunos,
mesmo sabendo que existe a C C C C

possibilidade de omissdo por parte de
um ou outro aluno.

O conhecimento prévio dos alunos deve
ser o ponto de partida para a D C C C
Aprendizagem de conceitos quimicos.

E conveniente que os alunos trabalhem | ¢ I I C
em grupos nas aulas de Quimica.

As declaracdes dadas no inventario pés 2 apontam que, ap0s um ano,
0 sistema de crencas desse docente ainda n&o poderia ser considerado como
estavel, embora fosse possivel identificar que a organizacdo diagnosticada
anteriormente estava se consolidando. As respostas em pos 4 confirmam essa
analise e indicam que, provavelmente, o sistema de crencas do professor, apos
dezoito meses, ainda esta em processo de significacao.

Um fato instigante foi o que aconteceu com a crenga “para aprender
um conceito quimico é preciso que o aluno fagca um esforco mental para grava-
lo em sua memodria”. Inicialmente, P4 declarou estar indefinido sobre a mesma,
em pés 1 e pos 2 relatou discordar da crenca, mas em poés 3, voltou a ficar
indefinido. Quando perguntado sobre as razdes dessas mudancgas, o professor
argumentou que considerava importante que os estudantes se empenhassem
em sua propria aprendizagem. Nessa conversa, o docente ndo fez mencédo a
aprendizagem ser um processo que envolve outros aspectos além da simples

memorizagao.

Duas crencas mantiveram-se inalteradas apods todas as ATPC:
“Quando o professor explica com clareza um conceito quimico e o aluno esta

atento ocorre aprendizagem” e “um bom livro didatico é um recurso
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indispensavel no ensino de Quimica”. Tal fato, ndo foi verificado no caso de
nenhum outro docente. Na entrevista final, o pesquisador questionou P4 sobre
essas crencas e teve a devolutiva de que P4 considera que entre todos o0s
recursos pedagogicos, mesmo 0s mais tecnoldgicos, nenhum é mais efetivo do
gue um livro didatico. Sobre a vinculacdo da aprendizagem ao fato de o aluno
prestar atencao, para o docente esse € um aspecto fundamental e capaz de
garantir que ocorra aprendizagem. Considerando-se as devolutivas de P4, ficou
evidente que o trabalho colaborativo ndo foi capaz de subsidiar a

reestruturagao de tais crencgas.

Foram identificados muitos obstaculos para o desenvolvimento
profissional para P4. Esses obstaculos sdo mostrados no Quadro 29. Nele
pode ser observada a existéncia de obstaculos em todas as dimensdes

didaticas.

Quadro 29- Sistematizacao da evolu¢éo dos obstaculos para o desenvolvimento profissional de
P4.

P4

Pré Poés 1 Poés 2 Pés 3

MAP
PEP
MTA
INS
ABA
LMT
NCE
UCE
CTC
FIA
FAV
RAV

No instrumento pés 1 foi identificada a diminuicdo de alguns desses
obstaculos como, por exemplo, mecanismos de aprendizagem (MAP) e
limitagcdo do tempo (LMT). Em contrapartida, surgiram outros, natureza do
conhecimento escolar (NCE) e responséavel pela avaliacdo (RAV).

Em pGs 2, outro obstaculo foi detectado, finalidade da avaliacdo (FAV).

Talvez o surgimento desses obstaculos possa ser fruto das discussdes nas
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ATPC. Se, para os demais docentes, essas discussdes poderiam estar
contribuindo para o aprofundamento da reflexdo e, com isso, subsidiando
reestruturacbes nas visbes e idéias dos docentes, como P4 raramente
explicitava suas dificuldades e duvidas nas reunides, pode ser que esse
professor tivesse interpretacdes errdbneas dos debates e, em funcdo do seu
silencio, néo foi possivel perceber tal situacéo.

As respostas dadas no instrumento pés 3 apontam para uma
diminuicdo significativa no numero de obstaculos para o desenvolvimento
profissional. Os obstaculos (NCE), (RAV) e (FAV) nao foram observados. Os
obstaculos (FIA), (UCE), (ABA) e (PEP) presentes desde o inventario pré
foram confirmados nesse momento.

As ATPC, para P4, pareceram ndo contribuir muito no sentido da
superacdo de obstaculos para o desenvolvimento profissional. Chamou a
atencdo a oscilagdo observada para alguns deles, ao longo do projeto
colaborativo. Alguns obstaculos que ndo foram diagnosticados anteriormente
surgiram nas declaragbes dadas em inventarios posteriores como, por
exemplo, NCE, FAV e RAV. Outra situacdo foi a ocorréncia de indeciséo
guanto ao obstaculo UCE, que parecia ter sido superado em pos 2, ou seja, em
um ano de participacdo de P4 nas reunides. No caso desse professor, parece
evidente que ele esta refletindo sobre suas proéprias idéias e, nesse momento,
ndo ha como prever o resultado desse processo sobre os obsticulos para o
desenvolvimento profissional.

O Quadro 30 apresenta os modelos didaticos de P4. Nele, é possivel
observar que, inicialmente, esse professor ndo apresentava um modelo
didatico em trés dimensfes didaticas, objetivos, conteidos e metodologia. Na
dimenséo avaliacdo foi identificado o modelo hibrido do tipo TEA composto
pelas caracteristicas dos modelos didaticos tradicional, espontaneista e
alternativo. O hibrido EA foi identificado na dimenséo que tratava das idéias e

interesses do aluno.

Quadro 30- Sistematizacdo da evolu¢do dos modelos didaticos pessoais de P4.

Dimenséao
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Idéias e
interesses

%]

e
HEEL IEER

-
HEEL EER

T|C

Legenda: T- tecnicista, C- tecnologico, E- espontaneista, A- alternativo

No inventario pés 1, chamou a atencdo o fato de que o docente
discordou das caracteristicas de todos os modelos didaticos nas dimensdes 3 e
4. Nessa Ultima, em que, anteriormente, o professor havia valorizado todas
caracteristicas, chamou a atencdo que as declaracbes apontassem para 0
inverso. Na dimenséo 3, na qual havia sido detectado o hibrido EA, P4 também
ndo valorizou qualquer das caracteristicas. Tal fato pode ser justificado pela
possibilidade de o trabalho colaborativo estar repercutindo nas idéias do
docente e estimulando essas mudancas. Nas demais dimensdes, ndo houve

alteracoes.

No instrumento pos 2, foi observado o hibrido CEA nas dimensdes
conteudos, idéias e interesses e metodologia. Essa ocorréncia reforca a tese
de que as discussdes estdo fomentando mudangas em P4. Na dimensé&o
objetivos, ndo foi observado um modelo didatico pessoal o que foi confirmado
em pos 3. Ja para a dimensdo avaliagdo, mais uma vez foi identificado o

hibrido EA e, ratificado em pés 3.

Em sintese, com base nas declaracbes do docente, pareceu que o
grupo colaborativo favoreceu de maneira discreta reestruturacdes no
pensamento docente de P4. Sobre os sistemas de crencas deste professor,
vale ressaltar que ambos foram modificados, apesar da constatacdo de que
algumas crencas problematicas estavam intactas, mas em compensacao outas
foram reformuladas. No que concerne aos obstaculos para o desenvolvimento

profissional, inicialmente foram identificados muitos e, ao final dos encontros,
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restavam bem menos. As declaracdes dadas nos instrumentos apontam que o
trabalho colaborativo mais repercutiu em P4 foi em relacdo aos modelos
didaticos. Com excecao da dimenséo que tratava da avaliacdo em que se pode
afirmar que o docente tem como referéncia o modelo hibrido EA, nas demais
dimensdes didaticas nédo é possivel detectar um modelo que possa representar
as idéias desse docente. Tal fato ndo pode ser encarado como algo negativo
porque pode indicar que P4 esta passando por um processo de reflexdo e por

isso, suas idéias e convic¢des ficam oscilando.

5.1.5- o desenvolvimento profissional de P6 na dimenséo pessoal.

P6 era no grupo, o docente com maior experiéncia profissional, 16
anos. O docente tinha formacdo especifica. Sobre as ATPC, P6 era o mais
ativo, frequentemente explicitava suas dificuldades e, quando era possivel,
apoiava os demais. O docente raramente utilizava as atividades experimentais
em suas aulas.

Inicialmente, o sistema de crencas de P6 sobre a experimentacdo era
marcado por apresentar um equilibrio entre 0 nUmero de crencas de natureza
problematica e construtivistas. O Quadro 31 mostra a evolu¢do desse sistema
ao longo das ATPC.

Quadro 31- Sistematizacdo das crencas sobre as atividades experimentais de P6.

P6s | P6s | Pos

Natureza da crenca Crenca Pré 1 > 3

A atividade experimental garante a | ¢ C D D
aprendizagem em Quimica.

Mesmo que o aluno néo reflita sobre os
conceitos quimicos trabalhados no
experimento o uso do laboratério € mais | C D D D
efetivo para a aprendizagem de Quimica
do que qualquer outro recurso didatico.

Sem o uso do laboratério é impossivel
que os alunos tenham uma boa D C D D

Reducionista . .
aprendizagem em Quimica.

As atividades experimentais séo
importantes porque permitem que o
professor faga a transposicdo de um
fenomeno observavel para o nivel | D D D D
microscépico sem que seja preciso
fazer um aprofundamento conceitual
para os alunos.

Quando um professor ndo domina bem | p D D D
um determinado conceito quimico, a
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atividade experimental podera facilitar o
ensino desse conceito porque o
experimento por si s6 tem um forte
poder explicativo.

As atividades experimentais sao

importantes porque permitem que 0s | D D D
alunos comprovem as teorias ensinadas
Empirista/indutivista pelo professor durante as aulas.
A insercao de atividades experimentais
nas aulas deve favorecer que o aluno | ¢ C D D

tenha a percepcéo da certeza e eficacia
do conhecimento cientifico

Uma problematizacdo feita antes da
atividade experimental podera ser mais
efetiva para a Aprendizagem do aluno c C C C
o gue a execucgédo de um relatério ao final
Construtivista da atividade.

As atividades experimentais sao
importantes porque permitem que 0s | ¢ C C C
alunos testem as suas idéias e
hipoteses.

As respostas de P6 no instrumento pés 1 indicam que algumas crengas
problematicas anteriormente detectadas sofreram reestruturacdo, como, por
exemplo, “as atividades experimentais sdo importantes porque permitem que
os alunos comprovem as teorias ensinadas pelo professor durante as aulas”,
mesmo que o aluno nao reflita sobre os conceitos quimicos trabalhados no
experimento, o uso do laboratério € mais efetivo para a aprendizagem de
Quimica do que qualquer outro recurso didatico”. Observou-se, também, a
indefinicdo “as atividades experimentais sdo importantes para o ensino porque
entre outros aspectos, permitem uma maior interacdo entre o professor e
aluno”. Esses resultados permitem dizer que o trabalho colaborativo estava, a

essa altura, ndo sendo muito produtivo para P6.

Em péds 2, foi observado que o sistema de crencas desse professor ndo

apresentava qualquer crenca problematica. Essa situacdo é confirmada no

inventario pos 3.

O sistema de crengas gerais quanto ao processo de ensino e de
aprendizagem chamava a atengdo por ndo apresentar uma tendéncia

pedagogica e algumas indefinicbes. O Quadro 32 apresenta essas crencas.

Quadro 32- Esquematizacdo da evolucdo das crencas sobre ensino e aprendizagem de P6.
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Para ensinar Quimica é mais importante
para 0 professor, conhecer
profundamente os conceitos quimicos do | € C D D
que conhecer maneiras de contextualizar
esses conceitos quimicos.

Quando o professor explica com clareza
um conceito quimico e o aluno esta C C D D
atento ocorre aprendizagem.

Um curso organizado em torno de
apostilas € uma boa opgdo para o
professor, pois todo o conteddo ja foi
o previamente escolhido por uma equipe I C I I
Tradicional de especialistas, cabendo ao professor
organizar-se, de modo a dar conta do
planejamento também previamente feito
pelos especialistas.

Para aprender um conceito quimico é

preciso que o aluno faca um esforco | ! D D D
mental para grava-lo em sua memodria.
Um bom livro didatico € um recurso | ¢ D D D

indispensavel no ensino de Quimica.

A avaliagdo permite ao professor
qualificar seus alunos quanto ao nivel de | ¢ D C c
aprendizagem e por isto deve ser
individual e feita periodicamente.

Os alunos estardo mais capacitados
para compreender um conteudo se | ¢ C C cC
puderem relaciona-los com
conhecimentos que ja possuam

Cada professor deve construir a sua

propria metodologia de ensino de | ! ' C C
Quimica
Construtivista O professor deve propor atividades que
favorecam a interacdo dos alunos,
mesmo  sabendo que existe a C C C C

possibilidade de omissdo por parte de
um ou outro aluno.

O conhecimento prévio dos alunos deve
ser o ponto de partida para a C C C C
Aprendizagem de conceitos quimicos.

E conveniente que os alunos trabalhem | ¢ I I C
em grupos nas aulas de Quimica.

Duas crencas chamaram a atengdo nesse momento “para ensinar
Quimica € mais importante para o professor, conhecer profundamente os
conceitos quimicos do que conhecer maneiras de contextualizar esses
conceitos quimico” e “é conveniente que os alunos trabalhem em grupos nas
aulas de Quimica”. A primeira, porque destoava do discurso de P6 no grupo
colaborativo, e a segunda, porque entre todos os professores ele era o Unico
gue ndo via essa pratica com bons olhos. Perguntado sobre isso em uma

entrevista, o docente alegou que suas experiéncias com atividades em grupo

93




indicavam que, de um modo geral, os alunos ndo tém maturidade para se

portar como esperado.

Em pds, 1 foi possivel identificar que algumas crencas estavam sendo
reestruturadas por P6. Sobre o trabalho em grupo, parece que as experiéncias
e idéias dos outros professores estavam fazendo com que o docente
repensasse sobre o que acreditava. O professor discordou da crenca que
tratava do papel da memorizagdo na aprendizagem e sobre o fato do livro
didatico ser um recurso indispensavel. Essa reorganizacao corrobora a tese de

gue as ATPC estéo suscitando o aprofundamento da reflexdo de P6.

Com base nas declara¢cdes no inventario pés 2 foi possivel diagnosticar
gue ocorrera uma reestruturacao significativa e era perceptivel um alinhamento
para a visdo construtivista. O inventario pds 3 ratificou que o sistema havia se
estabilizado, ou seja, ndo apresentou qualquer tipo de reestruturacdo em

relacdo ao sistema de crencgas anteriormente identificado.

Quando entrevistado, o docente foi inquirido sobre sua convicgéo
acerca da organizagdo do curso ficar a cargo de terceiros. P6 alegou que
trabalha na rede particular com um sistema apostilado e que considera que,
trabalho docente fica mais simples, embora concorde que dessa forma o
professor perde sua autonomia, mas acha que ainda é melhor do que o que

ocorre nas escolas publicas.

Em relacdo aos obstaculos para o desenvolvimento profissional, foram

identificados muitos desses para P6. O Quadro 33 apresenta esses obstaculos.

Quadro 33- Sistematizacao da evolu¢édo dos obstaculos para o desenvolvimento profissional de
Pé6.

P6

MAP

PEP

MTA
INS
ABA
LMT

NCE
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UCE

CTC
FIA
FAV

RAV

Inicialmente P6, apresentou obstaculos em todas as dimensdes
didaticas, sendo que as mais criticas foram a contextual e a curricular.

Em po6s 1, as declaracdes desse docente apontavam que, em seis
meses de participacdo no grupo, ndo era perceptivel um processo de
superacao dos obstaculos para o desenvolvimento profissional, pois, em todas
as dimensodes, esses foram detectados. Os obstaculos processo de ensino e de
aprendizagem (PEP), ambiente de sala de aula (ABA), limitacdo do tempo
(LMT), construcao do conhecimento (CTC), fonte de informacdo para os alunos
(FIA) e responsavel pela avaliagdo (RAV) que foram identificados no
instrumento pré, ainda podiam ser identificados nesse momento. Em
compensacao, o obstaculo institucional (INS) néo foi identificado.

No instrumento pés 2, foi possivel observar a nédo deteccdo dos
obstaculos LMT e CTC ndo foram detectados. De fato, muitas discussdes
sobre o problema dessas tematicas foram feitas pelo grupo colaborativo, pode
ser que P6 estivesse, nesse momento, considerando outras possibilidades
mesmo tendo que enfrentar nimero reduzido de aulas semanais.

As respostas dadas em pés 3, ratificaram que o docente estaria
conseguindo superar alguns obstaculos para o desenvolvimento profissional.
Nesse instrumento foram identificados os obstaculos PEP e RAV o que
significa que apds dezoito meses, o trabalho colaborativo ndo conseguiu
subsidiar a superacdo dos mesmos. Em contrapartida, o professor declarou
estar indefinido quanto aos obstaculos FIA e FAV, o que indica que as ATPC
podem estar favorecendo a reflexdo de P6 quanto a esses obstaculos. Vale
comentar que a dimensdo epistemoldgica deixou de ser critica e as outras
apresentam bem menos obstaculos. Nesse sentido, o grupo colaborativo esta
cumprindo a sua funcgéo de estimular a reflexdo docente.

Os modelos didaticos de P6 sdo mostrados no Quadro 34 onde é
possivel observar que, para esse professor, foi identificado, na dimensao que

tratava da avaliacdo, um modelo hibrido CEA constituido pelas caracteristicas

95



dos modelos didaticos tecnoldgico, espontaneista e alternativo. Nas demais
dimensdes nao foi identificado um modelo didatico pessoal que representasse

0 pensamento de P6.

Quadro 34 - Sistematizacéo da evolucéo dos modelos didaticos pessoais de P6.
A

interesses
TICEALTICIEALTICIEIALTICIE AT ICIE A

No inventario pés 1, observou-se discreta reestruturacdo nas

dimensdes didaticas, idéias e interesses, e metodologia. Na primeira, foi
identificado o hibrido CA que encerra as caracteristicas dos modelos
tecnoldgico e alternativo e, na ultima CEA, com caracteristicas dos modelos
tecnolégico, espontaneista e alternativo. Ambos os modelos possuem certo
grau de inconsisténcia. Nas outras dimensdes, ndo foram identificados modelos

didaticos representativos.

As respostas dadas pelo professor em pés 2 indicam o modelo hibrido
CEA nas dimensbes objetivos (1) e contetdos (2). Na dimenséo 3, idéias e
interesses dos alunos, o hibrido foi CEA. Na dimensdo 4, que abordava a
metodologia o docente rejeitou todas as caracteristicas apresentadas e, na
dimenséo avaliacédo foi observado o modelo hibrido TEA. Chamou a atencéo
essa variedade de modelos hibridos, pode ser um indicio de que as ATPC
estariam repercutindo em P6 e possibilitando novas visdes sobre a atividade

docente.

Em pos 3, foi confirmado para as dimensdes 1, 2 e 4, o hibrido CEA.

Na dimensao 3, identificou-se o modelo didatico alternativo e, finalmente, na
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dimenséo 5 foi constatado o hibrido do tipo EA formado pelas caracteristicas
dos modelos didaticos espontaneista e alternativo, ambos orientados para o

construtivismo.

Pode-se dizer que o grupo colaborativo foi efetivo na reestruturacdo
dos sistemas de crencas de P6 sobre o papel da atividade experimental, pois
em seis meses tais reestruturacdes foram detectadas pelos instrumentos.
Sobre o sistema de crengas gerais sobre o ensino e a aprendizagem tal

processo se deu em cerca de um ano.

No que se refere aos obstaculos para o desenvolvimento profissional,
em dezoito meses observou-se que alguns obstaculos puderam ser superados,

enguanto outros mantiveram-se inalterados.

Em relacdo aos modelos didaticos, com o passar do tempo P6 foi
rejeitando, cada vez mais, as caracteristicas do modelo tradicional. Contudo,
nas dimensdes que tratavam dos objetivos do ensino, da selecao de contetdos
e metodologia, o docente valorizou caracteristicas de modelos com
alinhamentos pedagogicos antagbnicos, o que revela a necessidade de P6
refletir mais profundamente sobre suas idéias. E fato que mesmo esses
modelos apontam para a organizacdo do pensamento do professor, porque,
inicialmente, ndo era possivel identificar um modelo didatico representativo

para o docente.

5.1.5- Mais algumas observacoes

De um modo geral, foi observado que as crencas compartilhadas pelo
grupo indicavam que os docentes tinham forte relagdo com o livro didatico.
Talvez parte desse apego seja em funcdo de esse ser o recurso mais acessivel
e 0 mais utilizado no ensino. Outro fator que talvez possa justificar essa viséo

seja o fato de que todos os docentes, com excecdo de P2, haviam declarado
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ter dificuldade para lidar com recursos tecnoldgicos que, nesse caso, poderia

ser uma alternativa ao uso do livro didatico.

Pode-se afirmar que um ano de processo colaborativo foi suficiente
para que todos, exceto P4, refletissem e reestruturassem algumas de suas
crencas pedagogicas. Chamou a atencdo que, apesar de a contextualizagdo
ser um tema muito divulgado e debatido no meio escolar, os docentes tenham
demorado certo tempo para rever a sua conviccdo de que seria mais
importante o professor conhecer os conceitos quimicos do que saber
contextualizd-los. Ambos o0s conhecimentos sdo importantes pois para
contextualizar um conceito o professor tem que conhecé-lo bem. Essa, alias, foi
uma frase repetida em algumas das entrevistas dos professores, 0 que indica

gue o grupo percebeu essa relacéo.

Outra crenca que chamou a atencédo foi sobre a necessidade de o
professor construir sua propria metodologia. Alguns docentes declararam que
nao, e justificavam tal resposta por uma limitacdo de conhecimentos para
chegar a esse estagio. Nesse sentido, as ATPC propiciaram conhecimentos
gue ampliaram o repertdrio dos docentes, aspecto que favorece o investimento
em novas estratégias. O fato de todos terem reorientado essa crenca corrobora

a tese de que o grupo colaborativo foi efetivo quanto a esse aspecto.

A crenga “quando o professor explica com clareza um conceito quimico
e 0 aluno estd atento ocorre aprendizagem” revelava que, para muitos
professores, no processo de ensino e aprendizagem o aluno de fato era visto
Como um agente passivo e que, se ficasse quieto e atento, e o professor fosse
claro ocorreria aprendizagem. Tal visdo permite inferir que o0 grupo ndo era
capaz de vislumbrar que outros aspectos estdao imbricados no processo
educativo. Essa visao foi alvo de discussao ao longo das ATPC; em muitas
reunides os pesquisadores problematizavam com o0 grupo questfes sobre
possiveis dificuldades que os alunos poderiam ter para aprender determinado
conceito quimico e quais as causas de tais dificuldades. Discussdes como
essas favorecem o aprofundamento da reflexdo e parecem ter sido eficientes,

haja visto que apenas P4 nao reviu sua convic¢ao sobre o0 assunto.
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De maneira mais geral, a analise dos sistemas de crencas dos
professores sobre a experimentacdo revelou que esses possuiam crencas de
natureza reducionista e empirico-indutivista. Para P1 e P2, que tinham mais
familiaridade com as atividades experimentais, essas crengas problematicas
eram em menor quantidade e, para P3 e P4, que nunca trabalharam com essas
atividades, em maior nimero. Sobre a tendéncia reducionista manifestada por
todos os docentes para a atividade experimental no ensino, € preciso ressaltar
que essa visdo precisa ser superada objetivando-se a melhoria da atividade
docente (GIL-PEREZ e CARVALHO, 1999). A conviccdo de que a
experimentacdo permite ao professor fazer a transposicao didatica entre os
niveis macro/micro ou que a atividade experimental favorece o trabalho do
professor quando ele ndo domina o contetdo revelam que alguns professores
nao eram capazes de perceber a experimentacdo como um recurso capaz de
servir como ponte cognitiva para o aluno, favorecendo o aprofundamento
conceitual (SUART e MARCONDES, 2008) e que acreditavam na

autossuficiéncia das atividades experimentais (GIORDAN, 1999).

Crencas de natureza empirico-indutivista foram identificadas nas
respostas do grupo. A concordancia de todos os docentes com “a atividade
experimental garante a aprendizagem”; “a experimentacdo no ensino é
importante ja que a Quimica é uma ciéncia experimental” e “a atividade
experimental deve visar a percep¢do da certeza e eficacia do conhecimento

cientifico” corrobora esse diagndstico do pesquisador.

De um modo geral, foi preciso um periodo de um ano para que o
trabalho colaborativo comecasse a contribuir mais efetivamente para a
reestruturacdo dos sistemas de crencas dos professores. Apenas P6 precisou
de menos tempo para isso.

De um modo geral, a andlise dos dados permite observar que para
esse grupo, em todas as dimensdes, foram diagnosticados obstaculos para o
desenvolvimento profissional. A estrutura que tratava do processo de ensino e
aprendizagem (PEP) foi problematica tanto para professores com menor
experiéncia profissional e sem formacéo especifica P4 como para P6, com

formacédo e a maior experiéncia profissional do grupo.
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Sobre a avaliacéo, foram diagnosticados obstaculos para P2, P4, P5 e
P6 na estrutura que tratava do responsavel pela avaliacdo (RAV) e na estrutura
sobre a finalidade da avaliacdo (FAV). Foram constatados obstaculos para P2,
P3, P5 e P6, 0 que atesta que a avaliagdo é um tema que precisa de maior
discusséo e reflexdo entre os docentes.

O obstaculo que tratava da limitacdo do tempo (LMT) foi critico para P2
e P6 enquanto para P3, o trabalho colaborativo parece ter contribuido na
superacao do obsticulo, embora seja preciso reconhecer que para afirmar isso
seria preciso um trabalho de longo prazo. Os obstaculos relacionados as
estruturas que compdem a dimensdo contextual pareceram menos
problematicas para o grupo, ja foram detectados poucos obstaculos nessa
dimenséo.

O obstaculo que tratava da fonte de informagéo para os alunos (FIA) foi
critica para o grupo. A percepcao de que um bom livro didatico é um recurso
indispensavel para a aprendizagem pode revelar que os docentes sentem-se
mais seguros com esse recurso do que com outros, mesmo que mais atraentes
para os alunos como, por exemplo, o computador. Também seria possivel
inferir que falta aos professores conhecimentos necessarios para se
apropriarem dos demais recursos disponiveis para a docéncia.

Foram detectados obstaculos relacionados as estruturas que tratavam
do conhecimento em si. A estrutura que abordava a construgdo do
conhecimento (CTC) foi critica para muitos docentes. Novamente, percebe-se
gue independentemente da formacdo e do tempo de docéncia, o foco no
ensino e nao na aprendizagem ainda precisa ser superado e, novamente, essa
€ uma questdo que precisa de mais reflexdo pelos professores, mas pode-se
inferir que a formac&o inicial também n&o contribui para a superacdo dessa
visdo. Para a estrutura que tratava da utilidade do conhecimento escolar,
(UCE) percebe-se que ainda ha entre os docentes a necessidade de um ensino
gue tenha uma finalidade especifica e ndo daquela voltada a formacao geral do
aluno.

Algumas falas dos professores durante as reunides sobre o papel da
experimentacdo no ensino corroboram essa constatacdo. Tais falas
explicitavam que esse tipo de atividade deveria visar a verificagdo das teorias.

Nessa perspectiva, faz sentido que alguns docentes tenham concordado que o
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papel do curriculo de Quimica deveria ser o de capacitar o entendimento de
conceitos cientificos. A estrutura que tratava da natureza do conhecimento
(NCE) foi critica para P2 e P3 e observando-se regressao para P4. Tal situagéo
talvez possa ser explicada pelo fato de que a diferenciacdo entre o
conhecimento quimico e o0 escolar seja uma questdo que nao faz parte da
rotina desse grupo. Todos estdo em regime de isolamento em suas escolas,
logo, ndo ha como discutir com outros professores. Essa discussdo ocorreu
apenas na reunidao de fechamento dos trabalhos do grupo e a maioria dos

docentes manifestou que nunca pararam para pensar a respeito.

De um modo geral, pode-se afirmar que as ATPC favoreceram
reestruturagcbes no pensamento dos professores, sendo essas mais
contundentes para P1, P2 e P3 e mais discretos para P4 e P6. Para isso, foram
necessarios dezoito meses de reunides. A ocorréncia de modelos didaticos
hibridos em todas as fases da pesquisa e a respectiva organizacdo da maioria
desses hibridos para modelos mais consistentes com o andamento do projeto
colaborativo valida que as ATPC influenciaram o pensamento dos professores.
Para aqueles modelos que n&o sofreram reestruturacdes pode-se inferir que 0s

docentes precisariam de mais tempo para isso.

5.2 — Sistematizacdo da participagdo dos docentes nas ATPC

As ATPC foram sistematizadas de maneira que pudessem ser
identificadas nas interagcbes dos docentes indicios de trés aspectos: suas
necessidades formativas; evolugéo da sua participacdo no grupo colaborativo e
da contribuicdo do grupo no enfrentamento das necessidades identificadas.

O Quadro 35 apresenta as siglas e as respectivas necessidades. Os
momentos em que ocorreram um aprofundamento da discussdo no sentido da
proposicao de solucdes para as dificuldades manifestadas pelos professores
ou a possibilidade de refletir sobre uma dada necessidade formativa foram

destacados das outras interacdes observadas na ATPC.
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Quadro 35- Sistematizac&o das necessidades formativas (CARVALHO e GIL-PEREZ, 2006).

Superar as idéias
simplistas sobre o
ensino.

Reconhecer que a acdo docente ndo pode ser reduzida a
aplicacéo e a transmissdo de conhecimentos estanques
adquiridos na formacéao.

Reconhecer as proprias insuficiéncias advindas da
formacao.

Necessidade de incorporar as inovacdes e contribuicbes
da pesquisa.

N1

Conhecer a
matéria a ser
ensinada.

Conhecer os problemas que originaram a construcéo dos
conhecimentos cientificos.

Conhecer as dificuldades e os obstaculos
epistemoldgicos enfrentados em relagéo a esses
conhecimentos cientificos.

Conhecer as orientac6es metodoldgicas empregadas na
construcédo dos conhecimentos cientificos.

Conhecer as intera¢gfes Ciéncia/Tecnologia/Sociedade
referentes & construcéo desses conhecimentos.

Ter algum conhecimento sobre os desenvolvimentos
cientificos recentes.

Saber selecionar os conteddos adequados para que o
estudante possa desenvolver a visdo correta da Ciéncia.
Estar preparado para aprofundar e adquirir novos
conhecimentos.

N2

Questionar as
idéias docentes
de “senso
comum” sobre o
ensino e a
Aprendizagem de
Ciéncias.

Conhecer e analisar criticamente a existéncia de um
pensamento espontaneo sobre que é “ensinar Ciéncias”,
Questionar a visdo simplista sobre a Ciéncia e a atividade
cientifica.

Questionar que o Aprendizado em Ciéncias reduz-se a
certos conhecimentos e algumas destrezas, omitindo-se
aspectos sociais e histéricos da producgédo do
conhecimento cientifico.

Questionar o carater “natural” do fracasso generalizado
dos alunos nas disciplinas cientificas.

Questionar a idéia de que ensinar é facil.

Questionar a organiza¢do escolar.

N3

Adquirir
conhecimentos
tedricos sobre

Aprendizagem de
Ciéncias.

Reconhecer que as crengas alternativas sao dificeis de
serem substituidas por conhecimentos cientificos.
Saber que os alunos aprendem significativamente
construindo conhecimentos.

Saber que os conhecimentos sdo respostas a questdes o
gue implica na organizacdo do ensino em torno de
situacdes probleméticas.

Conhecer o carater social da construcédo do
conhecimento.

Reconhecer a importancia do ambiente escolar e do
professor na Aprendizagem de Ciéncias.

N4

Saber analisar
criticamente o
ensino tradicional.

Conhecer as limitagdes dos curriculos tradicionais.
Conhecer as limitagbes da introduc&o habitual de
conhecimentos.

Conhecer as limita¢des dos trabalhos praticos que
favorecem a visdo deformada da Ciéncia.

Conhecer as limitacdes dos problemas habitualmente
propostos que se resumem a exercicios repetitivos.
Conhecer as limitagBes das formas habituais de
avaliacéo.

Conhecer as limitagBes das formas de organizacéo
escolar que desfavorecem a proposicao de estratégias de
natureza investigativa.

N5
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Saber preparar
atividades =  Propor situa¢8es problematicas para os alunos.
capazes de gerar | =  Propor atividades que permitam que o estudante possa
uma levantar hipoteses, testar essas hipoteses a luz dos N6
Aprendizagem conhecimentos abordados e se necessario propor novas
efetiva hipéteses, fazer previsdes, emitir juizo de valor, analisar
(estratégias de dados e fazer sinteses.
ensino).
=  Apresentar e saber dirigir adequadamente as atividades.
- = Realizar sinteses e reformulacfes que valorizem as
Saber dirigir os L
trabalhos dos contnbuu;oes .dos alunos. ' N N7
alUNoS. = Criarum ambu_ante de sala de aula harmonioso e propicio
para a Aprendizagem.
= Saber conduzir o trabalho em grupo.
=  Avaliar e utilizar esse recurso como instrumento de
Aprendizagem que permita fornecer um feedback
adequado para promover o avanco dos alunos.
Saber avaliar. =  Ampliar o conceito e a pratica da avaliagdo aos objetivos N8
almejados.
= Introduzir formas de avaliacdo de seu préprio ensino com
a participacdo dos alunos e de outros docentes.
Adquirir a
formacéo =  Examinar criticamente a propria atividade docente.
necessariapara | = Reconstruir conhecimentos docentes através de uma N9
associar ensino e pesquisa dirigida.
pesquisa.

5.2.1- Os estagios do processo colaborativo

Em relagcdo as interagbes dos docentes, buscou-se identificar uma
possivel evolugédo da participacdo do professor no grupo colaborativo ao longo
do transcorrer do processo. Para isso, foram estipuladas categorias de
interagdo que permitiram identificar um determinado estagio colaborativo. S&o
elas: a construcdo de conhecimento/aprofundamento da reflexdo, a
colaboracdo e o reconhecimento, a apropriagdo, a conscientizacdo e a

superacao. O Quadro 35 apresenta essas categorias e suas caracteristicas.

Antes de prosseguir, € preciso definir que o termo “interagdo” utilizado
aqui refere-se a uma fala ou acédo do docente em que foi possivel diagnosticar
uma necessidade formativa, uma contribuicdo para os companheiros de grupo
em relacdo a essas, além de reconhecimento ou apropriacdo. Essas interacfes
foram observadas com base nas gravacdes das ATPC, da comunicagao pela

internet e notas de campo do pesquisador em que um certo docente
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conversava com o0 pesquisador fora das reunides como, por exemplo, no
facebook ou nos intervalos para o café nas ATPC. Foram consideradas, nessa
investigacdo apenas as interacdes que se relacionavam com as necessidades
formativas. Por essa razdo, muitas outras interacbes observadas nas ATPC
ndo foram consideradas nessa analise. A Figura 7 sistematiza como foram

desenvolvidos os estagios do processo colaborativo.

{Como foram elaborados os estagios colaborativos?

& caracterzado por 0 estagio colaborativo —————pode ser do tipo
determlinadas

e Explicitagdo de ideias,

—podem | Exemplficagies da prpria prética, que favorece
Declaragdo das dificuldades no ‘ construgo colaborativa fovas aprendlgagens
exercicio da atividade docente’ __Que carqctgnzam do conhecimento/ . Ouo desenvolvxmgnto

QU Mesto com : Almp|~iag§0 daslildejas qos cg]egasl 0 estagio da aprofundamento da reflexdo de (ﬁt{tras Perspeptl\(/jas
algum grau de Solicitacdo dg auxilio/apoio para 0 grupo, analticas por meio das

By Questionamento reflexivo. discussoes do

subjetividade podem
revelar
Y . que apontam
intencionalidades Ap%g;g;éﬁtf;ig&%?po' /quz ceasrtaacgt;ndzsm d para ? apoio —»
materiais e/ou solugdes et:nr:] ;:;Enizsrgrd%ara

Reconhecimento,
Valorizacdo, , > que indica 0 grau de
Superacdo, e carqc;enzam ——’——'\valorizagéo que o professor
Apropriacdo, 0 estagioda confere ao

Conscientizacdo

em relacdo ao

Figura 7- Esquematizacdo dos estagios do processo colaborativo.

O estagio da construcdo do conhecimento/aprofundamento da reflexdo
do grupo (CCA) consiste das trés fases da construcdo colaborativa do
conhecimento propostas por Fischer et al (2002), que descrevem essas fases

como:
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I.  Externalizacdo, momento em que as idéias dos componentes
do grupo sao explicitadas. Nessa fase, pode ocorrer grande

divergéncia de pensamentos.

Il.  Elicitagdo, momento em que as idéias sdo debatidas. Nessa

fase, uma idéia pode ser refutada pelo grupo.

lll.  Construcdo do conhecimento. Essa fase corresponde a
busca do grupo pelo consenso, cujo caminho pode ser
orientado pelo “conflito” das divergéncias, processo marcado
por um maior debate. A outra via para a busca do consenso
€ orientada pela “integracdo”, onde o debate é evitado ou

menos contundente.

As interacoes no estagio da construcao do
conhecimento/aprofundamento da reflexdo do grupo fomentam novas idéias e
permitem que sejam analisadas sob maior diversidade de pontos de vista. Em
contrapartida, podem ser geradas divergéncias e ressentimentos, sendo
necessario que o grupo esteja maduro o suficiente para saber lidar com essas
ocorréncias que podem ameacar o estabelecimento do vinculo da confianca no
grupo de maneira adequada. E por essa razdo que muitos pesquisadores
apontam para a importancia da existéncia de um ambiente favoravel para que o
professor manifeste suas demandas sem melindres (HARGREAVES, 1999;
FIORENTINI, 2004; BOAVIDA e PONTE, 2002). Nessa perspectiva, para o
estabelecimento do trabalho em regime de colaboracéo € preciso que, entre 0s
docentes, haja um ambiente de confianca e respeito mutuo. Essa condicdo é
necessaria porque a colaboracdo por si, ndo garante um ambiente isento de
tens@es, de idéias e visdes conflitantes entre as pessoas. Assim, é preciso que
exista uma base em que as negociaglOes e reflexdes inerentes ao trabalho

colaborativo possam ocorrer.

O estagio da colaboracéo indica que o professor manifesta apoiar um
colega de grupo em relacdo as demandas solicitadas. Nesse caso, fica visivel a
intencdo do docente de assistir alguém independentemente de discutir as suas
proprias necessidades. Esse comportamento € muito importante sua dinamica

do grupo, pois revela que o grupo colaborativo é capaz de subsidiar um
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solicitante de maneira mais concreta que, em alguns casos, € 0 que 0

solicitante mais desejava naquele momento.

O estagio colaborativo do reconhecimento aponta que o docente
conseguiu perceber que o grupo colaborativo é para ele um espaco que pode
contribuir de alguma forma no enfrentamento de alguma de suas dificuldades

na atividade docente ou de uma determinada necessidade formativa.

O estagio colaborativo da apropriacdo, por sua vez, indica que a
producao coletiva foi capaz de suprir uma demanda de algum dos professores.
Mesmo que tenham sido necessérias adequacgfes para sua aplicacdo em sala
de aula, ainda assim, pode-se considerar que a mesma foi Util na atividade

docente.

O estagio colaborativo da superacao indica evidéncias de que as ATPC
subsidiaram o individuo para superar alguma de suas necessidades formativas.
Vale ressaltar que se considera a acao de superar aqui hdo como um fato
consumado, mas como um inicio de processo de desenvolvimento que se esta

apenas iniciando.

O estagio colaborativo da conscientizagdo aponta para evidéncias de
gue o docente comecou a adquirir consciéncia de algumas de suas
necessidades formativas. Trata-se de um estagio importante para 0 processo
de desenvolvimento profissional porque pode favorecer que o professor
comece a buscar meios e conhecimentos de superar suas necessidades

formativas, ou seja, torne-se um sujeito autbnomo.

N&o existe uma hierarquia entre esses seis estagios do processo
colaborativo, isto é, para alcancar um dado estagio ndo ha necessidade de se
passar por outro. Por exemplo, um docente pode alcancar 0 estagio
colaborativo da conscientizacdo sem ter alcancado o estagio da apropriagdo e
vice versa. O que parece 6bvio € que para que uma demanda possa ser
trabalhada pelo grupo é necessario que seja explicitada e debatida. Tais acdes
s6 ocorrem no estagio colaborativo (CCA) por essa razéo, esse é o estagio que

alicerca todo o processo da construgao colaborativa.

Os dois primeiros estagios do processo colaborativo tém uma

dimensédo coletiva porque referem-se a contribuicAo de um docente para o
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grupo colaborativo, os ultimos estagios por sua vez, tém dimensdo pessoal
porque dizem respeito a valorizagdo que o professor confere ao papel do grupo
colaborativo sobre suas demandas ou préatica pedagdgica. Com isso, ndo se
afirma aqui que uma dimensdo €é mais importante que a outra no
desenvolvimento profissional, ao contrario, entende-se que ambas as
dimensdes estdo envolvidas nesse processo como ja apresentado nos

referenciais tedricos dessa investigacao.

Procurou-se identificar as interacbes em cada uma das ATPC. Para
apresentar o desenvolvimento de cada encontro foi feita uma sobre o que foi
discutido pelo grupo colaborativo em cada reunido. A analise das interacdes
identificadas foi feita em dois momentos: o primeiro, referente ao diagndstico
das necessidades formativas, e, 0 segundo momento, concerne a evolugao de

cada professor em relacao ao trabalho colaborativo.

As interagOes foram sistematizadas seguindo uma ordem: em 1° autor
da interagdo; 2° necessidade formativa diagnosticada; 3° estagio colaborativo
identificado e 4° tipo de interagcdo. A seguir, segue-se um exemplo dessa

sistematizacao:

P2: “Sera que € isso? Vale a pena correr com a matéria se o aluno néo

entendeu?” CCA - questionamento reflexivo.

O Quadro 36 apresenta as interacdes e suas respectivas

caracterizagoes.

Quadro 36— caracterizacao dos estagios do processo colaborativo.

Estaglq Significados das interagfes IO
colaborativo grupo

= Explicitacéo de idéias.
» Exemplificagdes da prépria préatica.
= Declaragéo das dificuldades no

Construcio de exercicip da atividade,do_cente Favorecem a ampl_ia(;éo do
conhecimento/a (conhemm_ento em mel_ca,_ o debate e da analise dos
profundamento metodologia, atividades, indisciplina, o problemas.
da reflexdo etc.).. 5 o Sub5|d|am~o aprofun_damento
grupo " Am_pl_la(;ao das |de!gs dos_ colegas da reflexao sot_)re diversos
= Solicitagéo de auxilio/apoio para o aspectos pertinentes ao
CCA grupo. processo de ensino e de
= Apoio aos colegas de grupo em aprendizagem.

relacdo as dificuldades/demandas
manifestadas por esses.
= Questionamento reflexivo.
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Colaboracéo

Compartilhamento de materiais e/ou
solucdes ja utilizadas em sala de

Subsidiam os docentes
solicitantes em suas
demandas.
Ampliam a sensac¢éo de
que o grupo colaborativo

com o grupo aula favoret_:e o]
CLB ' desenvolvimento.
Fortalecem o vinculo com o
grupo porgue remetem a
sensacao de apoio e
solidariedade.
Declaracao da utilizacao das idéias Ratificam que o grupo
Apropriacéo da do grupo.. _ colaborativo f_avorece o]
producso do Dgglaragao de que o apoio do grupo desenvoIVJmento.
grupo fql_utll na solucéo de alguma Fortalecem o vinculo com o
APR dificuldade enfrentada com grupo porque remetem a

atividades, acfes, metodologias nas
aulas.

sensacao de apoio e
solidariedade.

Conscientizacdo
CON

Declaracdo que grupo colaborativo
favoreceu de algum modo o ganho
de consciéncia acerca de uma
necessidade formativa.

Ratificam que o grupo
colaborativo favorece o
desenvolvimento.

Reconhecimen-

Declaracéo sobre o reconhecimento
do papel do grupo colaborativo na

Ratificam que o grupo
colaborativo favorece o
desenvolvimento.

to superacédo de suas necessidades Fortalecem o vinculo com o

RCT formativas ou dificuldade no grupo porque remetem a

exercicio da docéncia. sensacdo de apoio e

solidariedade.

Ratificam que o grupo

Declaracao de que o grupo colaborativo favorece o
. colaborativo esta subsidiando a desenvolvimento.
Superagao = .

SUP superagdo de uma dada Podem estimular outros

necessidade formativa ou dificuldade
no exercicio da docéncia.

docentes a ampliar a sua
participagcdo no grupo
colaborativo.

Os episédios em que houve o favorecimento da construcéo

colaborativa do conhecimento ou do aprofundamento da reflexdo foram

destacados em cinza. Essa organizacéo foi feita visando permitir a percepcgéo

do contexto em que esses momentos surgiram no decorrer da ATPC.
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5.2.1- As ATPC
12 ATPC

Nessa ATPC, o pesquisador detalhou o projeto para o grupo. Os
docentes se apresentaram e falaram quais eram suas expectativas em relagcéo
as reunibes. O pesquisador pediu ao grupo para refletir sobre algumas

questdes:

= Quais sédo as dificuldades dos meus alunos para aprender

Quimica?
= A que fatores podemos atribuir essas dificuldades?
= O que podemos fazer para superar essas dificuldades?

= A minha formagé&o é condizente para que eu possa propor boas

aulas de Quimica?

Algumas das respostas indicavam que 0s  professores
responsabilizavam os préprios alunos e o sistema educativo pelas dificuldades
gue os alunos apresentavam e nao o trabalho docente. Depois de um bom
tempo, os préprios docentes concluiram que o problema era muito mais
complexo e que todos, inclusive os professores, tinham uma parcela de
responsabilidade. O grupo destacou que a formacao deficiente, o comodismo e
a falta de compromisso sédo aspectos que cada um precisa combater em si
mesmo e que, nesse caso, os alunos sao “vitimas”. O grupo apontou que a
insercdo das atividades experimentais era uma questdo central e que
gostariam de trabalha-la nas reunibes. P2, que era o docente que mais
trabalhava com essas atividades, fez alguns comentarios e deu exemplos de

como trabalhava com elas em suas aulas.

Episédio 1.1

P5: “Eu gostaria de fazer um experimento que ndo fosse apenas um show... 0
gue eu preciso para ensinar Quimica com a atividade?” N2-CCA- dificuldades

no exercicio da docéncia.
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P4. “Sou formada em Biologia e “estou” professora de Quimica, preciso

aprender muita coisa...” N2-CCA- dificuldades no exercicio da docéncia.

P6 e P7: “Eu sou professora ha muito tempo, ndo sei tudo... acho que a troca
de experiéncias no grupo vai facilitar o conhecimento de outras atividades.” N2-
RCT.

PQ1: Esse é um dos aspectos que teremos que trabalhar aqui, precisamos

desmistificar a experimentacao e saber usa-la adequadamente.

P6: “Tentei fazer o teste chama e n&o consegui... ndo sei o que fiz de errado...

alguém sabe como fazer?” N6-CCA- solicitacéo de apoio.

P2: “... o problema é a coloragdo da chama, troque o querosene por alcool
etilico que vai funcionar ... ndo precisa das hastes com um fundo de latinha de
refrigerante da para pingar as solugbes e as chamas ficam da cor esperada...”

CCA - apoio aos colegas.

P6: “... e desse jeito da para fazer em uma aula P27?” N6-CLB- solicitacéo de

apoio.

P2: “Nao leva mais de 15 minutos, é tranquilo...” CCA - apoio aos colegas.

Nesse episodio, o grupo debate sobre a utilizacdo das atividades
experimentais no ensino. Percebem-se aqui dois momentos distintos, primeiro
0 estagio da explicitacdo das idéias (FISCHER et al, 2002), ocorre com a
participacdo de P4, P5, P6 e P7. Nota-se que ndo ha um desenvolvimento do
tema, que é o esperado no estagio da elicitacdo das idéias. Na dinamica do
grupo isso é perceptivel porque nenhum docente ampliou uma idéia exposta ou
acrescentou novos elementos que permitissem ampliar a andlise do grupo.
No segundo momento, P6 apresenta uma dificuldade com um experimento que
tentou utilizar e P2 fornece subsidios para que esse professor possa trabalhar
com a atividade em suas aulas. Nesse didlogo, ficou evidente que a
contribuicdo de P2 foi fundamental para o enfrentamento da necessidade de
P6. Nessa perspectiva, pode-se inferir que P6 ampliou seus conhecimentos
sobre sua demanda, logo, o0 estagio da construgcdo colaborativa do

conhecimento foi alcancado pela convergéncia das idéias.
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22 ATPC

Nessa reunido P2 montou um experimento de um dos cadernos
curriculares para o grupo. O pesquisador fez um semindrio sobre as diferentes
naturezas das atividades experimentais a pedido dos docentes. P6 comentou
gue o grupo colaborativo ja estava contribuindo no enfrentamento de algumas
de suas dificuldades. Questdes de natureza metodoldgica e de gestédo da sala
de aula comecaram a emergir. Era evidente que os docentes ndo tinham
conhecimento acerca dos tipos de atividade experimental, muitos achavam que
essa atividade deveria ser trabalhada sempre com um relatério. Aspectos
epistemoldgicos como natureza da Ciéncia e o papel do experimento no ensino

puderam ser discutidos, ainda que de maneira superficial.

Episodio 2.1

P6: “Eu estava ensinando o modelo de Bohr e aproveitei para fazer o

teste de chama como P2 disse e deu certo...” N6- APR.

P6: “S6 ndo entendi o porqué da chama do sulfato de cobalto nédo ficar

vermelha, alguém sabe me explicar?” N2- CCA - solicitacdo de Apoio.

P2: “O que fica vermelho é o sulfato de estréncio” CCA - apoio aos

colegas.

Esse episddio aponta que as orienta¢cbes dadas por P2 a P6 na ATPC
anterior foram suficientes para atender as expectativas desse ultimo. Tal fato
corrobora a proposicao feita no episédio 1.1 de que a construcédo colaborativa
do conhecimento foi favorecida, pois P6 conseguiu elaborar a atividade, acao
gue antes nao conseguia. Nesse sentido, mais uma vez P6 explicitou uma
dificuldade e P2 o esclareceu, novamente, o estagio da construcéo colaborativa

foi alcancado.

Episédio 2.2
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P3, P6 e P7: “Na atividade investigativa a teoria vem antes do

experimento?” N6- CCA - solicitacdo de apoio.

PQ1: “As vezes é preciso que o aluno tenha uma base tedrica para
acompanhar o experimento, depende do nivel de problematizacdo que

sera proposto”.

P6: “... acho que depois do experimento tem que cobrar um relatorio...”

N6- CCA- explicitacdo das idéias.

P1: “No relatério o professor pode direcionar para que o aluno perceba o

gue ele quer.” N6-CCA- ampliacdo das idéias dos colegas.

P7: “O professor deve tomar cuidado, ndo podemos simplesmente cobrar
gue o aluno responda o que queremos, precisamos fazé-lo pensar, € por
isso que eu uso atividades experimentais.” CCA - ampliacdo das idéias

dos colegas.

Nesse didlogo, os docentes debatem acerca das atividades
experimentais investigativas que era um tema novo para a maioria do grupo.
Aqui, observa-se que os docentes vao inserindo novos elementos no debate
(elicitacdo) a partir da explicitacdo das idéias de P3, P6 e P7. Essas interacdes
favoreceram o aprofundamento da reflexdo; por tratar-se de um tema complexo
era de se esperar que fosse necessario maior tempo para identificar evidéncias

da construcéo colaborativa do conhecimento.

P8: “P6 vocé pode me ajudar a resolver esse exercicio?... eu quero passar

para os alunos, mas tenho uma duvida.” N2- CCA - solicitacdo de apoio.

Episédio 2.3

P8: “Nao da para fazer uma atividade experimental com uma sala

superlotada.” N3-CCA- declaragéo de dificuldades.

P2: “Eu trabalho com a experimentacao faz tempo e nunca tive problema,
os alunos mais indisciplinados se comportam muito bem, melhor que na

aula expositiva, tem que arriscar...” CCA - apoio aos colegas.
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P1: “Eu peco ajuda para os proprios alunos para organizar a sala, eles
colaboram... querem aulas diferentes e sabem reconhecer o meu

trabalho.” CLB- compartilhamento de materiais e/ou solugdes.

Nesse episddio, que tratava de um aspecto importante da gestdo da
sala de aula, a indisciplina, P8 aponta para uma dificuldade sua. A seguir, P2
compartilha sua experiéncia profissional. Nesse caso, a interacdo, além de
possibilitar o debate sobre o tema, pode ter carater motivacional, por tratar-se
da opinido de alguém que enfrenta os mesmos problemas e conseguiu supera-
los. Nessa perspectiva, P1 compartilha uma solucdo para o problema relatado
que utiliza em suas aulas. Dessa forma, ao explicitar sua dificuldade, P8
permitiu que o grupo trabalhasse colaborativamente em prol da resolucéo

desta.

P2: “PQ1 vocé conhece um site que tenha simulacdes além do PHET?°
gue vocé me indicou no ultimo encontro? Eu gostei muito dele. Eu ja usava o
LabVirt't, Acho que a gente precisa aprender a usar mais esses recursos nas

aulas. N1-CCA- compartilhamento de materiais e/ou solugdes.
32 ATPC

Nessa ATPC, P2 apresentou um experimento sobre equilibrio quimico.
O pesquisador apresentou um seminario sobre os trés momentos pedagdgicos
(DELIZOICOV; ANGOTTI e PERNAMBUCO, 2002). O grupo se interessou pela
proposta e estava comecando a assimila-la. O pesquisador convidou o0 grupo a
articular as idéias recém-apresentadas com um dos experimentos montados na
ATPC passada. O grupo sentiu certa dificuldade para desenvolver a tarefa.
Para apoiar o grupo, o pesquisador propds que todos pensassem como esse
experimento poderia ser trabalhado em uma aula e que tipo de adaptacdes
seriam necessérias. Criou-se um dilema: a teoria deveria vir antes do
experimento? Essa situagdo nédo pode ser resolvida na ATPC. O grupo concluiu
gue problematizar ndo € um processo simples e exige muito do docente. Era

evidente, nesse momento que as discussfes sobre a experimentacdo nas

10 Site mantido por um grupo de instituices americanas cujo objetivo e disponibilizar recursos
digitais para o ensino de Ciéncias. Vide http://phet.colorado.edu/pt BR/.

11 Projeto da FE/USP que reline uma série de simulacGes de Ciéncias para serem utilizadas por
professores e alunos. Vide http://www.labvirt.futuro.usp.br/.
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aulas estavam repercutindo entre os docentes. A discussdo sobre as

dificuldades no ensino retornou nessa ATPC.

Episédio 3.1

P3: “Ainda ndo entendi se é preciso dar a teoria antes do experimento ou

depois?” N6- CCA- solicitacdo de apoio.

P2: “Eu acho importante um pré-laboratério como PQ1 apresentou, eu

faco isso as vezes.” CCA- exemplificacdo da prépria pratica.

P1l: “Acho que o pré-laboratério com uma problematizacdo facilita a
aprendizagem porque instiga o aluno para participar da aula.” CCA-

ampliacdo das idéias dos colegas.

P7: “Problematizar € muito dificil, vi isso no curso do GEPEQ.” N6-CCA-

ampliacdo das idéias dos colegas.

Nesse episddio, o grupo voltou a debater sobre as atividades
experimentais investigativas, o que confirma a tese de que o grupo ainda
estaria refletindo sobre o tema devido a sua complexidade. P3 explicita sua
dificuldade, P1 e P2 interagem no sentido da elicitacdo das idéias. P7 fecha a
discussdo incorporando um outro elemento: como problematizar? Nenhum
docente, naquele momento, foi capaz de contribuir para o desenvolvimento do
debate.

43 ATPC

Nesse encontro, 0 grupo comecou a reelaborar o caderno curricular
escolhido pelo grupo. Os professores, de um modo geral, atribuiram a
dificuldades com esse caderno aos alunos. Nessa ATPC, ficou explicito que,
para alguns docentes as opcdes metodoldgicas e a organizacdo do material
nao eram adequadas. Tal fato contrap0s a concepcao geral de que o material
era muito bom. O pesquisador pediu para que o grupo refletisse sobre quais
eram as razoes para as dificuldades apontadas para trabalhar com o caderno.

O grupo apontou que esse era incompativel com o numero de aulas, a
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organizacédo dos conteudos era confusa, que os alunos néo tinham condicao de
acompanhar o caderno e que se os alunos estudassem soO por ele, ndo iriam

bem nos vestibulares.

P4, P5 e P8: “Eu nunca ensinei ligagbes quimicas, por isso nao sei
muita coisa sobre esse assunto.” N2-CCA- declaracdo de dificuldades no

exercicio da docéncia.

Episédio 4.1

P8: “Com o curriculo em espiral o professor precisa correr com a matéria.”

N5- CCA- explicitacdo das idéias.

P2: “Sera que é isso? Vale a penar correr com a matéria se o aluno nao

entendeu?” CCA - questionamento reflexivo.

P1: “O caderno de Quimica nao é dificil, o problema é que os alunos nao

tém pré-requisitos.” N3-CCA- explicitacdo das idéias.

P1 e P3: “... acho que precisava ter no caderno o diagrama de Pauling...
como o aluno vai entender a distribuicdo eletrénica sem isso?” N5- CCA -

guestionamento reflexivo.

P3: “Se os alunos ndo conseguem entender o que esta escrito no texto,
como eles vao aprender a linguagem da Quimica?” N3- CCA-

guestionamento reflexivo.

P2: “Muitas dessas dificuldades do aluno vém do Ensino Fundamental, o
professor de Ciéncias evita ensinar conceitos da Quimica.” CCA-

ampliagcdo das idéias dos colegas.

P6: “Isso acontece com os professores das disciplinas correlatas

também.” CCA- ampliac&o das idéias dos colegas.

Esse foi um episédio em que uma série de aspectos foram
incorporados ao debate. P8 faz uma critica ao curriculo em espiral,
imediatamente P2 questiona o professor que ndo se manifesta. P1 se
pronuncia a respeito dos materiais disponiveis e vincula a dificuldade em lidar

com eles a falta de conhecimento dos alunos. A seguir € feita uma critica aos

115




cadernos de Quimica. P3 volta a responsabilizar os alunos pela dificuldade
com o ensino. Nesse sentido, P2 e P6 argumentam que a falta de
conhecimento dos alunos pode ter sido gerada em virtude do fato dos
professores ndo trabalharem os contetdos prescritos no curriculo do Ensino
Fundamental devido a sua formacdo. Percebe-se, no episédio, que foram
sendo articuladas, em torno do curriculo algumas crencas dos professores
sobre o ensino e a formacdo dos estudantes, que se enquadram na
necessidade formativa “superar as idéias docentes de senso comum
(CARVALHO e GIL PEREZ, 1995). A postura de P2 foi fundamental porque, ao
se contrapor as idéias gerais dos demais professores, ele possibilitou o
aprofundamento da reflexdo sobre as causas das dificuldades dos alunos e a

responsabilidade do professor nesse processo.

P6: “O aluno nao consegue entender modelos mais sofisticados.” N3-

CCA- explicitacao das idéias.

P2: “Quando vai ter outro curso no GEPEQ? Eu fiz um no ano passado
e aprendi muita coisa diferente. Eu sinto falta de aprender coisas novas”. N1-

CCA - solicitacao de apoio.

52 ATPC

Nessa reunido, o grupo ja havia adiantado uma parte da reelaboracédo
do caderno de Quimica. O grupo havia inserido mais experimentos no material,
fato que chamou a atencdo, uma vez que era consensual que esse tipo de
atividade era complicada de ser feita em sala de aula. Os docentes concluiram
gue dois experimentos poderiam ser trabalhados de maneira investigativa. Os
professores elaboraram uma tabela para que os alunos pudessem trabalhar
com o0s aspectos macroscopicos, faltava ainda o pré-laboratério, que exigiu
muito do grupo.

Episddio 5.1

P7: “Como deveria ser o pré-laboratorio para o teste da condutibilidade?”

N6- CCA - solicitacao de Apoio.
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P2: “Eu nunca pensei nisso antes!” N6- CCA- explicitacdo das idéias.

P1: “Eu acho que poderia pedir para o aluno uma pesquisa sobre a
condutibilidade e fazer algumas perguntas antes do experimento para ver

se eles vao interagir.” CCA- explicitacéo das idéias.

P6: “Nao sei, ndo consigo pensar em nada diferente de um texto base.”

N6-CCA- ampliacdo das idéias dos colegas.

P7: “...normalmente eu pec¢o para os alunos irem preenchendo a tabela
do caderno e depois fago algumas perguntas, mas néo nunca fiz o pré-

laboratério”. N6- CCA- exemplificagcdo da propria pratica.

Nesse dialogo, ficou evidente que os professores haviam incorporado a
proposta dos trés momentos pedagogicos (DELIZOICOV, ANGOTTI e
PERNAMBUCO, 2002) discutida nas ATPC anteriores. Por tratar-se de uma
novidade para o grupo, era de se esperar 0 surgimento de algumas duvidas.
Nesse episddio, fica claro que a elicitacdo das idéias nao foi suficiente para o
grupo construir uma proposta comum sendo, para iSso, necessarios mais

tempo e discussao.

Episddio 5.2

P1: “Wamos fazer o teste de condutibilidade e o de fusdo na mesma aula,

lembre-se que serdo duas tabelas?” N6- CCA - solicitacdo de apoio.

P7: “Acho que poderiamos utilizar as mesmas substancias nos dois

experimentos.” CCA- ampliacédo das idéias dos colegas.

P2: “Boa idéia, assim da para fazer uma Unica tabela.” CCA- explicitacéo

das idéias.

P7: “...facilita até para comprar os reagentes...” CCA- explicitacdo das

idéias.

Esse episodio aponta que o grupo tem uma série de aspectos para
discutir, aqui o foco € a escolha pela insercdo de uma ou duas atividades

experimentais. Mais uma vez, a elicitacdo das idéias ndo foi suficiente para a
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construcdo da proposta final. E preciso considerar que embora a construcéo
colaborativa do conhecimento ndo tenha sido efetivada, é visivel que esse
processo esta ocorrendo. O fato dos professores estarem planejando as
atividades com conhecimentos que antes nao tinham pode ser entendido como
um indicio de que os debates de fato, propiciavam novas aprendizagens e o

aprofundamento da reflexao.

P2: “Eu fiz um curso que ensinava a explorar o cinema nas aulas de

Quimica, acho falta para nés professores conhecer coisas novas...” N1- CON.
62 ATPC

Nessa ATPC o grupo manifestou seus dilemas sobre a necessidade de
um ensino de Quimica que visasse a formacdo geral do aluno ou o0 seu
ingresso em uma universidade. Questdes sobre o papel da avaliagcédo, ainda
que de maneira discreta, puderam ser explicitadas por alguns docentes. O
grupo ainda precisava de alguns esclarecimentos sobre a organizacdo dos

cadernos. O pesquisador fez alguns questionamentos para o grupo refletir:
= Para ensinar ligacdes quimicas € necessaria a regra do octeto?
= Por que os alunos precisam saber distribuicao eletrénica?
= Qual a funcdo do diagrama de Pauling no caderno reelaborado?

O grupo justificou a distribuicdo eletronica e o diagrama de Pauling em
razao dos vestibulares e nao porque eles eram importantes para a

aprendizagem.

P2: “Eu fiz o bingo pedagdgico que P1 apresentou na ultima ATPC e foi
bem legal ... precisei fazer umas alteragdes na escola, mas os alunos gostaram

bastante... eu recomendo.” N6- APR.

Episédio 6.1

P7: “Eu ensino a distribuicdo eletronica, mas ndo me lembro como se faz
dos elementos de transicdo.” N2-CCA- declaracédo das dificuldades no

exercicio da docéncia.
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P6: “Eu sei porque isso esta na apostila da escola particular, € assim....”
CCA (indo para a lousa para explicar como se faz) - apoio aos colegas.

P8: “Eu nao aprendi isso na faculdade” N2-explicitacdo das idéias.

Nesse didlogo, € possivel identificar como é fundamental que o
professor explicite as suas dificuldades para o grupo colaborativo. A partir
desse momento aqueles docentes em condi¢do de apoiar o solicitante podem
contribuir no sentido de sanar ou problematizar a dificuldade. Aplicando-se as
idéias de Fischer et al (2002), aqui tem-se o estagio da explicitagdo das idéias
de P7, a elicitacdo feita por P6, nota-se que 0 estagio da construgcdo
colaborativa do conhecimento ocorre por convergéncia, tal fato pode ter

ocorrido devido a falta de conhecimento dos demais sobre o assunto.

P1, P3 e P6: “Acho impossivel ndo usar o octeto para ensinar ligagées
guimicas.” N5-CCA- declaracao das dificuldades no exercicio da docéncia.

P7: “Agora que vocé (PQ1) explicou essa abordagem do caderno, as
coisas estdo ficando mais claras, mas para mim ainda € complicado ensinar
dessa maneira.” N5-CCA- declaracdo das dificuldades no exercicio da

docéncia.

P3: “Agora eu entendo porque as entalpias estdo nesse caderno, eu
sempre achei que isso deveria estar no caderno 4.” N5-CCA- declaragcao das

dificuldades no exercicio da docéncia.

Episodio 6.2

P7: “Para mim é dificil definir o que € mais importante: o aluno entender
Quimica ou passar no vestibular?” N5-CCA- declaragdo das

dificuldades no exercicio da docéncia.

P6: “Na escola particular eu percebo que passar no vestibular € o foco
dos alunos, j& no estado, s6 uns poucos pensam nisso, eu Nao consigo

entender.” N5- CCA - ampliacdo das idéias dos colegas.

P5: “Na escola a minha coordenadora quer que os professores fagcam
provas para os alunos irem bem no SARESP, eu nao sei direito o que é

isso.” N8-CCA- declaracéo das dificuldades no exercicio da docéncia.
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P7: “Os alunos do 3° EM levam exercicios do ENEM para que eu resolva,
nao sei se eu deveria fazer uma prova s6 com essas questdes.” N8-CCA-

declaracédo das dificuldades no exercicio da docéncia.

P1. “E a nossa avaliacdo, como fica nisso tudo?” N8- CCA-

guestionamento reflexivo.

Nesse episddio, o curriculo volta a ser o foco da discussdo entre os
docentes. Nota-se que o estagio da explicitacdo de idéias correspondeu as
interagdes de P5, P6 e P7. O estagio da elicitacdo cabe a P1, que convida os
docentes a refletirem sobre o papel da avaliagdo nesse contexto. Mais uma
vez, a complexidade do tema pode ter sido um agente impeditivo para o
estagio da construcéo colaborativa do conhecimento, o que nédo significa que o
debate ndo esteja favorecendo que cada professor possa ampliar seu

conhecimento sobre o assunto.

P2: “PQ1 vocé sabe de algum curso para aprender a trabalhar com
atividades ludicas?” N1- CCA - solicitacéo de apoio.

72 ATPC

O objetivo desse encontro era comecar a finalizar o caderno que o
grupo reelaborou. Estavam pendentes aspectos como numero de aulas
necessarias para implementar o material, e rever as tabelas dos testes de
condutividade e de fusdo. Houve uma duvida sobre uma substancia
apresentada na tabela que obrigou o grupo a se aprofundar sobre o assunto.
Surgiu uma discusséao sobre o ensino das fungdes inorganicas que no curriculo
oficial de Quimica do Estado de Sao Paulo difere da ordem apresentada dos
livros didaticos mais conhecidos. Essa discussdo acabou trazendo a tona o
ensino do diagrama de Pauling que o grupo fez questdo de incluir no novo
caderno curricular. O pesquisador apresentou o caderno que o grupo estava
trabalhando e comentou que o mesmo estava ficando maior que o original e

gue seria necessario fazer adequacdes. Ainda faltava, também, a avaliacao.
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P4: “Gente, eu montei o teste de condutibilidade com os alunos, tive

uns problemas, mas no final deu tudo certo.” N6- APR.

Episédio 7.1

P2: “Sera que vale a pena ter todos esses metais na tabela? Acho muita
coisa...” N6- CCA - solicitacdo de apoio (sobre a discussao do pre-

laboratorio iniciada na penultima reunido).

P1: “Acho que vale a pena, se o professor ndo quiser € s6 ele nao testar

0s materiais.” CCA - apoio aos colegas.

P7: “..mas a naftalina fundida ndo conduz eletricidade? N2- CCA-

solicitagdo de apoio.

P6: “Acho que nao porque ela é covalente e nao ibnica.” CCA - apoio aos
colegas.

P10: “Eu acho melhor a gente testar a naftalina e n&o ficar na teoria
apenas” N2- CCA- ampliacdo das idéias do grupo.

P11: “Pessoal nao precisa ela é covalente ndo pode conduzir”. N2- CCA-

ampliacdo das idéias do grupo.

Nesse episodio, P1 e P2 explicitam suas idéias sobre a reformulacéo
do caderno de Quimica. No decorrer do debate, surgiu a polémica sobre as
propriedades da naftalina que era uma das substancias que faziam parte da
tabela que estava sendo elaborada. Essa celeuma assumiu o foco do debate e
envolveu mais professores. P7 e P10 explicitavam suas idéias sobre o tema
revelando pouco conhecimento sobre Quimica, enquanto P6 e P11 tentavam
dirimir as duavidas utilizando a teoria. A construcdo colaborativa do
conhecimento embora ndo tenha sido evidenciada nesse episédio, foi, sem

davida, favorecida.

Episédio 7.2

P1: “Eu acho que acidos deveriam estar nos cadernos do 1° ano para que
os alunos tenham uma boa base conceitual.” N5-CCA- explicitacdo das

idéias/valores.
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P3 e P6 “Eu também acho que isso deveria ser mudado nos cadernos.”

N5-CCA- explicitacdo das idéias/valores.

P1l: “Se queremos que o aluno “va bem” nos vestibulares é preciso
trabalhar o modelo de Pauling, por isso €& cobrado.” N5-CCA-

explicitagdo das idéias/valores.

P8: “A gente ndo ensina e os alunos da escola particular continuam
entrando na faculdade e os da escola estadual ficando de fora.” N5-CCA-

explicitagdo das idéias/valores.

P1l: “Sem o modelo de Pauling fica muito dificil do aluno aprender

ligacdes quimicas.” N5-CCA- explicitacdo das idéias/valores.

P2: “Eu trabalho como esta no caderno acho, que os alunos aprendem

melhor.” CCA- exemplificacdo da propria pratica.

PQ2: “Sera que os alunos da escola publica ndo entram na universidade
porque os professores ndo ensinam distribuicdo eletrénica, vocés sabem

quanto tempo faz que esse conteuddo ndo “cai” nos principais

vestibulares?”

Aqui alguns docentes fazem algumas observacdes sobre a organizacao
do caderno curricular de Quimica; a discussdo foi norteada pela convic¢ao de
alguns docentes sobre o carater propedéutico do Ensino Médio. As interactes
identificadas apontam para o estagio da explicitagdo das idéias, ndo foram
identificadas interacdes que visavam ampliar as idéias. Essa situacdo talvez
possa ser justificada pelo fato dos professores estarem seguros sobre a
validade de suas idéias. Nesse sentido, PQ2 tentou ampliar o debate, sem

SUCeSSO.

P2: “PQ1 vocé conhece um artigo em que eu pudesse aprender mais
sobre a utilizacdo de jogos na Quimica? Eu me interesso muito por isso.” N1-

CCA - solicitagéo de apoio.

82 ATPC
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Nessa ATPC, P5 apresentou uma atividade experimental para o grupo.
Se, por um lado, a iniciativa foi louvavel, uma vez que esse docente era um dos
gue mais apresentaram dificuldades ao longo dos encontros, por outro lado,
criou-se uma situacdo desconfortavel para todos. P5 ndo sabia explicar
gualquer dos aspectos quimicos da atividade, parecia que ele apenas se
concentrou nos procedimentos. O grupo fazia perguntas e ele ndo conseguia
responder. Apds a apresentacdo, o grupo finalizou o caderno reelaborado e
definiu quantas atividades experimentais comporiam o material. Foi um
processo muito dificil, afinal o caderno ficou maior que o original e o grupo nao
conseguia chegar a um consenso sobre que conteddos deveriam ser retirados
do material. Depois de intensa discussao, o caderno foi finalizado. Em seguida,
iniciou-se a escolha do préoximo caderno. O grupo ndo abriu mao dos
experimentos colocados a mais e do diagrama de Pauling na capa do caderno.
Com isso o conceito de energia de ligacdes ficou para o proximo bimestre.

Nesse dia, outro pesquisador, PQ2, foi apresentado ao grupo colaborativo.

P5: “Eu n&o sei bem quantos conceitos quimicos sdo abordados nesse
experimento. Eu montei aqui para vocés porque ele chama muito a atencao do

aluno.” N3-CCA- declaracéao de dificuldades/falta de conhecimento.

Episédio 8.1

P5: “Aquela lampada pequena acende com a agua destilada?” N2-CCA-

declaracéo de dificuldades/falta de conhecimento.

P3: “Sim, por causa do auto-ionizacdo da agua.” CCA - apoio aos

colegas.

P5: “Eu preciso de mais teoria para trabalhar com esses experimentos

que estamos colocando no caderno.” N2-CON.

P5: “...mas eu tenho que problematizar sempre antes do experimento?”

N6-CLB- solicitacdo de apoio.

P3 “Isso depende de como vocé vai querer trabalhar o experimento, se for

investigativo, sim...” CCA - apoio aos colegas.
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Aqui percebe-se que P5, de fato, necessita de mais conhecimentos em
Quimica. A sua duvida é esclarecida por P3, logo a seguir P5 reconhece que
para trabalhar com as atividades experimentais ele precisa ampliar seus
conhecimentos. Com base em Fischer et al (2002) a construgao colaborativa
do conhecimento ocorreu por convergéncia de idéias como ‘tem ocorrido
recorrentemente no grupo colaborativo sempre que esse estagio é evidenciado
e, mais uma vez, tal condicdo foi alcancada pela falta de conhecimento dos

debatedores.

Episddio 8.2

P6: “Eu tenho muita dificuldade em ensinar equilibrio quimico, ja cheguei
até assistir a aulas de outros professores para conhecer outras
metodologias.”"N2-CCA-  declaracdo de dificuldades/falta de

conhecimento.

P1: “Eu acho que esse conceito € muito dificil de ser ensinado, o
professor precisa estar muito bem preparado.” N2-CCA- explicitacdo das

idéias/valores.

P2: “Eu usei uma simulagdo na semana passada sobre equilibrio quimico,
tive um pouco de dificuldade de trabalhar, mas acho que vale a pena
insistir com esse recurso.” CCA-compartilhamento de

materiais/solucdes.

P1: “Nunca trabalhei com simula¢des, fiquei curioso, vou pesquisar.” N2-

CCA- explicitacdo das idéias/valores.

P6: “P2 vocé pode me indicar onde conseguir essa simulagao?” N2- CCA

- solicitacéo de apoio.

Aqui o foco da discussdo era sobre o conceito de equilibrio quimico
gue havia sido escolhido como préximo tema das ATPC. P1 e P6 explicitaram
as suas idéias e P2 ampliou o debate compartilhando sua pratica. Novamente,
ndo foram observados indicios do estagio da construcdo colaborativa do
conhecimento, contuto as devolutivas de P1 e P2 apontam que a discusséo

tenha estimulado a busca por novos conhecimentos.
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P2: “Estou pensando em fazer uma pds para aprender mais coisas, 0 que

vocé acha PQ1?” N1- CCA - solicitacdo de apoio.

92 ATPC

Essa reunido foi destinada para que o grupo colaborativo pudesse
fazer um balanco do trabalho ao final da primeira fase e para escolher o
caderno da proxima fase. O grupo disse que muitas de suas expectativas foram
atendidas, mas outras ndo. Entre essas Ultimas foi apontada, em especial, a

necessidade de aprofundar conhecimentos especificos de Quimica.

P4: “N&o sou formada em Quimica, tenho muita dificuldade... o grupo esta
me ensinando muito, se nao fosse por vocés eu jamais teria coragem de

montar um experimento na sala de aula.” N2- RCT.

102 ATPC

Um dos objetivos dessa ATPC foi o de refletir sobre o uso de modelos
no ensino de Quimica. Os pesquisadores foram fazendo perguntas para
instigar os docentes a refletir sobre algumas de suas idéias sobre o0 ensino e a
aprendizagem de Quimica, como por exemplo, o que é pré-requisito para
aprender um conceito. Os pesquisadores fizeram uma apresentacdo sobre
como foi organizado o curriculo de Quimica do Estado de S&o Paulo. A

estratégia dos pesquisadores foi a de provocar o grupo com perguntas do tipo:

= Para balancear uma equag¢do quimica o aluno precisa ter

aprendido ligagdes quimicas?

= Para fazer célculos estequiométricos o aluno precisa de qual

modelo de &tomo?

= Por que a légica da maioria dos livros didaticos é a mais

adequada para facilitar a aprendizagem?
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Outro objetivo era problematizar o ensino de equilibrio quimico, os
professores foram questionados a refletir sobre suas respostas para as

seguintes perguntas:

= Quais sao as dificuldades que os alunos apresentam para

aprender equilibrio quimico?

= Algumas dessas dificuldades estédo relacionadas com a maneira

CcOMmo ensinamos?

Episédio 10.1

PQ1: “E de qual modelo atbmico o aluno precisa para aprender equilibrio

quimico?”

P3: “Eu acho que néo é necessario ensinar todos os modelos atémicos no
1° ano, mas eu fago isso porque o aluno vé sobre isso na midia ou em um

livro...” N5-CCA- exemplificacdo da prépria pratica.

P21: “As vezes os alunos viram isso em algum lugar... ai a gente precisa

ensinar.” N3-CCA- exemplificacdo da propria pratica.

P3 e P6: “Para aprender equilibrio quimico o aluno precisa do modelo de

Bohr.” N5-CCA- explicitagdo das idéias/valores.
P1: “E o mais completo.” N5-CCA- ampliacdo das idéias dos colegas.
Vérios professores: Sim.

P21: “Acho que o aluno precisa ter uma nogao de que isso ocorre em

funcéo das afinidades.” N3-CCA- explicitacdo das idéias/valores.

Nesse episodio os professores debateram como iniciar o ensino de
equilibrio quimico. P3 e P21 explicitam suas idéias sem articula-las. P3 e P6
ampliam o debate ao responderem o questionamento feito por PQ1. Pl
complementa as idéias desses ultimos. P21 explicita mais uma idéia. Pode-se
observar que, novamente, ocorreu a construcao colaborativa de conhecimento
por convergéncia, 0 grupo aceitou que o modelo ideal na situacao proposta era
o de Bohr.
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Episédio 10.2

PQ2: “Para balancear uma equacéo é preciso mesmo que o aluno saiba

ligagcdes quimicas?”

P9: “Eu ndo sei responder isso.” N2-CCA- declaracdo de

dificuldades/falta de conhecimento.

P3 e P6 “Acho que o aluno consegue fazer o balanceamento sem saber
ligagcbes quimicas, mas eu acho que ele ndo vai entender o motivo.” N3-

CCA - apoio aos colegas.

Aqui o foco da discussdo foi desviado para a questdo do
balanceamento das equacdes quimicas. P9 expds que ndo saber responder a
pergunta feita por PQ2. P3 e P6 ampliaram o debate que, mais uma vez, ndo
chegou ao estagio da construcdo colaborativa do conhecimento. P1 e P2

poderiam ter participado da discussao, mas infelizmente, ndo se manifestaram.

Episédio 10.3

P6: “Os cadernos de Quimica deveriam seguir a organizacao dos livros
didaticos seria muito mais simples para nés...” N5-CCA- explicitacdo das

idéias/valores.

P1: “No curso do GEPEQ, muitos professores disseram que os cadernos
nao tém uma sequéncia loégica... por isso nao da para trabalhar com eles.
Fiquei com raiva, € como se nos professores ndo fossemos capazes de

trabalhar com outro material.” CCA- explicitacdo das idéias/valores.

P6: “A gente tém muita dificuldade de conciliar os conteudos do 1° e 2°
anos, s6 fica mais facil com a organica.” N5-CCA- declaracdo de

dificuldades/falta de conhecimento.

P6: “Por que, entdo, ndo se unifica o curriculo no Brasil?” N5- CCA -

solicitacédo de apoio.

P21: “E porque cada Estado tem a sua realidade prépria.” CCA - apoio

aos colegas.
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P10: “Nas escolas particulares que tém material apostilado ja foi feita

essa unificagdo.” N5- CCA - apoio aos colegas.

Nesse episodio, os docentes manifestaram algumas idéias sobre a
dificuldade em utilizar os cadernos de Quimica. Entre todas as interaces,
apenas as de P10 e P21 visavam o retorno a uma solicitagdo de apoio. A maior
parte das interacfes dizia respeito ao estagio da explicitacdo das idéias. Nao

foi possivel identificar o estagio de construcédo de conhecimento.

Episédio 10.4

P6: “Se a gente esta aqui em pleno sdbado € porque queremos dar

melhores aulas e aqui € um lugar em que podemos aprender.” N1- RCT.

P2: “Eu queria aprender mais coisas... sei la fazer um curso tem muita
coisa que eu gostaria de saber, por exemplo, utilizar jogos e outras
atividades diferenciadas nas minhas aulas. Eu procuro sempre na
QNESC *? , mas ainda acho pouco, eu queria mais...” N1-CCA-

explicitacdo de idéias/valores.

P4: “Eu tinha receio de pegar as aulas de Quimica, agora eu estou
gostando mais das aulas de Quimica do que das de Biologia, estou

aprendendo muito aqui. Vocés sdo os meus professores.” N2- RCT.

P3: “Eu vou aproveitar que vocé falou isso P4. No comeco dos ATPC eu
me sentia meio incomodado porque muitos trabalhavam com a
experimentacéo. Agora estou me preparando para usar a experimentacao
nesse bimestre, a gente sempre tem muito o que aprender”. N6-SUP.

P1l: “PQ1 vou comecar a participar do GEPEQ na semana que vem,
conversei com o0 PQ2 uma vez e percebi que 0 que eu queria mesmo era

fazer pesquisa.” N2- SUP.

PQ1: “Como vocé percebeu que queria ser pesquisador?”

12 Revista Quimica nova na escola.
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P1: “No contato que tive com o pessoal do GEPEQ e agora com vocé e o
PQ2. Eu achava que a pesquisa estava muito distante, tipo s6 para

académicos e aqui no grupo percebi que € sé correr atras.” N2-CON.

PQ1: “Acho que vai ser bom para vocé e para o GEPEQ, vocé tem perfil
para pesquisa, o P2 também. Conversa com ele. Quem sabe vocé néo

anima ele a ir para la também?”

Aqui os professores foram envolvidos por um momento que remeteu a
uma analise do percurso do grupo colaborativo até esse momento. Podem ser
observadas muitas interacdes que indicam para o reconhecimento das ATPC
como um espaco de aprendizagem e desenvolvimento profissional. Essas
interacées ndo se vinculam ao proposto por Fischer et al (2002), mas podem
ser entendidas como evidéncias inequivocas de que os docentes valorizam o

papel do grupo colaborativo.
112 ATPC

A ATPC comecou com uma sintese das dificuldades para a
aprendizagem do conceito de equilibrio quimico apontadas pelo grupo na
ltima reunido. O grupo enfatizou que a matematica é o agravante para que o
aluno possa acompanhar o trabalho docente. Os pesquisadores perguntaram
gual era a estratégia utilizada para ensinar esse conceito. Foi solicitado aos
docentes que analisassem os contetudos do caderno de Quimica em relacéo
aos textos de apoio, as atividades propostas, a metodologia empregada, o
namero de aulas necessarias, entre outros aspectos. Os pesquisadores
perguntaram para o0 grupo se eles percebiam que estavam em um processo de
desenvolvimento profissional. O grupo disse que sim, porém, as respostas se
reportavam unicamente ao fato de estarem dominando melhor o conhecimento

guimico necessario para as aulas.

Episédio 11.1

PQ2: “Como vocés iniciam o ensino de equilibrio quimico?”
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P7: “Eu ensino equilibrio quimico da maneira tradicional... quando acho
um video na internet eu uso também...” N2-CCA- exemplificacdo da prépria

prética.

P1l: “Eu peco para eles fazerem uma pesquisa para conhecer sobre o
assunto.” N2-CCA- exemplificacdo da propria pratica (exemplificando como

inicia 0 ensino).

P5: “Eu acho que poderia fechar com o experimento para os alunos

entender em toda a teoria.” N2-CCA- ampliacdo das idéias dos colegas.

P2: “Tem um programa que o professor pode utilizar na sala de
informatica que d& para orientar os alunos na pesquisa e pode ser usado
também o LABVIRT que s&o umas simulagdes interessantes.” CLB-

compartilhamento de materiais/solugdes.

P3: “Eu nao faco nada disso, sou muito conteudista para ensinar, por isso

estou aqui, sinto que preciso mudar isso.” N2- CON.

Aqui os docentes sdo inquiridos sobre como ensinam o conceito. O
estagio da explicitagcdo das idéias ocorre basicamente por interacdes que
indicam exemplos da pratica do professor. O estagio da elicitagdo se inicia com
P5 fazendo uma sugestéo para o plano de ensino. P2 contribui compartilhando
uma idéia que utiliza em suas aulas. Depois de ouvir os relatos dos demais, P3
declara sua insatisfacdo com o modo que ensina o conceito. Talvez algumas
das interagOes dos docentes tenham mostrado a P3 que existem alternativas
gue ele ndo conhece e que podem tornar suas aulas diferentes, como ele
varias vezes manifestou que fossem. Nessa perspectiva, pode-se inferir que o

aprofundamento da reflexdo sore o tema foi favorecido.

Episédio 11.2
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P3: “Analisando o caderno eu percebi que ele € muito contextualizado e
eu soO passava 0s exercicios, acho que nao trabalhei bem com ele...” N5-

CCA- declaracéao de dificuldades/falta de conhecimento.

P1: “Eu acho que falta em ndés professores o habito de conhecer os
materiais e o curriculo e pensar maneiras de torna-los mais ricos, eu

estou tentando fazer isso com a ajuda de PQ2.” N5-SUP.

P6: “Acho que o professor e eu me incluo nisso, usa sempre 0s mesmos
exercicios que ja usou em anos anteriores, falta vontade de inovar... tem
muita coisa nova e a gente fica sempre na mesma coisa.” N1-CON.

P4: “Eu sou bidloga, o conteudo e Biologia eu domino bem, mas o de
Quimica ndo, eu preciso estudar para preparar as aulas, fazer os
exercicios, as ATPC estdo me ajudando muito...” N2-REC.

P2: “PQ1, eu sinto falta de aprender mais coisas, aqui no grupo eu nao
estou aprendo o que eu queria, estou pensando em fazer um curso.” N1-
CON.

PQ1: “O que vocé queria aprender?”

P2: “Sei |4, novas estratégias, atividades ludicas, eu queria conhecer
coisas novas.” NI1-CCA- declaracdo de dificuldades/falta de

conhecimento.

PQ1: Pelo que temos conversado creio que um simples curso ndo sera

suficiente, acho que vocé deveria fazer um mestrado.

O episédio aborda uma discussdo sobre a dificuldade de utilizar os

cadernos curriculares e concilid-los com outros materiais. A explicitagcdo das

idéias se inicia com P3 a seguir outros docentes vao incorporando novos

elementos ao debate, inclusive reconhecendo suas dificuldades e deixando

claro o desejo de supera-las. P2 encerra o turno declarando que precisa

aprender mais, mas ainda ndo conseguiu definir quais conhecimentos séo

esses. Essa situacdo h&d algum tempo perdura com esse professor. Ndo héa

evidencias da construcdo colaborativa do conhecimento, contudo percebe-se

gue o trabalho colaborativo estd sendo proveitoso para alguns professores e

gue essa discusséo favoreceu o aprofundamento da reflexdo do grupo.
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122 ATPC

A reunido teve inicio com uma sintese do udltimo encontro. PQ2
montou um experimento conhecido para o ensino de equilibrio quimico: N2(g) +
202(g) S N204(g). Foram discutidos alguns problemas para a montagem da
atividade. Os pesquisadores haviam combinado de propor um experimento que
ndo abordasse apenas o0s aspectos relacionados ao deslocamento do equilibrio
guimico. Para isso, propuseram um experimento que abordasse o conceito em
si e ndo a sua perturbacdo, que € o viés da maioria dos experimentos mais
utilizados para trabalhar o equilibrio. Nessa atividade foram necessarios alguns
calculos envolvendo concentragdo que foram feitos na lousa pelos
pesquisadores e foi perceptivel que alguns professores tinham muita

dificuldade em acompanhar o processo.

ApoGs a problematizacdo dos experimentos foram distribuidas para o
grupo tabelas que sistematizavam o curriculo de quimica do Estado de Séo
Paulo e a seguir solicitou-se aos docentes que se reunissem em grupos e
iniciassem um plano de ensino para o conceito de equilibrio quimico tendo
como base tudo o que foi discutido nas ATPC anteriores. A tarefa tomou mais
tempo que o previsto e por isso, a reunidao foi terminada sem que fosse feita

uma socializagéo dos planos de ensino preliminares.

Episédio 12.1

P13: “PQ2, eu queria saber como podemos fazer um paralelo do
deslocamento do equilibrio como vocé montou na lousa com o cotidiano
do aluno porque ele vai perguntar onde vou usar isso?” N2- CCA -

solicitacao de apoio.

PQ2: “Nesse caso, o foco da atividade ndo € contextualizar, mas facilitar
o entendimento do equilibrio quimico, para contextualizar seria hecessario

pensar em algo mais préximo do aluno.”

P11: “A gente pode usar o exemplo da producgéo de fertilizantes, s6 néo
consigo decidir que atividade € mais legal.”. CCA- explicitacdo de
idéias/valores.
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P21: “Eu estou pensando na possibilidade de recolher um pouco do
diéxido de nitrogénio em uma seringa e ficar pressionando, deslocariamos
o equilibrio também, mas eu ndo saberia como explicar para o aluno o
fendmeno de maneira simples.” N2-CCA-declaracao de

dificuldades/falta de conhecimento.

Nesse episddio discute-se como contextualizar o conceito de
equilibrio quimico e que atividade experimental seria mais adequada. O estagio
da explicitacdo das idéias se inicia com P13 sendo que PQ2 que amplia a
discussdo. P11 e P21 explicitam as suas idéias e ninguém do grupo contribuiu

para a elicitacao.
132 ATPC

Nesse encontro participaram alguns professores pela primeira vez, em
virtude disso, o encontro teve inicio com uma sintese das discussdes sobre o
ensino de equilibrio quimico, em especial sobre os objetivos, dificuldades e
contetidos que devem ser ensinados. Os novos docentes concordaram com as
idéias dos colegas e reforcaram a questdo da dificuldade que os alunos tém

com a matematica como um aspecto crucial no ensino do conceito.

A seguir foi solicitado que fossem socializados os planos de ensino
iniciados na ultima ATPC, mas ninguém tinha esses planos em maos. Os
pesquisadores perguntaram para o0 grupo o0 que fazer nessa situacao, foi
decidido pelos professores que seria mais produtivo elaborar um Unico plano
de ensino, com isso criou-se um dilema: como elaborar um plano que servisse
tanto para as turmas da manha quanto para as turmas do periodo noturno?
Apbs um tempo de reflexdo foi decidido que seria elaborado um unico plano e
gue cada docente faria as adaptacdes para as suas aulas. Iniciou-se uma

discusséo sobre como avaliar essas turmas nao chegou-se a um consenso.

Sobre o plano, discutiu-se sobre os conteddos e quais atividades
deveriam ser utilizadas. Um docente apontou para uma questéo interessante, o
uso de analogias no ensino de Quimica. Percebeu-se que a maioria do grupo
nao tinha um bom conhecimento sobre o tema, porém a postura do grupo foi

disfarcar essa situacao, até que um professor “colocou o dedo na ferida”. Os

133



pesquisadores aproveitaram a oportunidade para apontar o papel que a
pesquisa no ensino de Ciéncias e ficou combinado de que seria escolhido um
artigo que tratasse do tema e que este seria disponibilizado para o grupo para
discussédo na proxima ATPC. Também foi combinado que P2 apresentaria uma

atividade ludica para o ensino de equilibrio quimico.

Os pesquisadores voltaram a comentar sobre a concepc¢ao do curriculo
em espiral. Os pesquisadores prepararam uma apresentacao.

Episddio 13.1

P15: “Nos cadernos de quimica ndo ha uma énfase na classificacdo dos
acidos, isso € um problema porque na hora de calcular o pH o aluno néo
consegue distinguir entre um acido ou uma base porque ndo tem uma

base.” N5-CCA- declaracéo de dificuldades/falta de conhecimento.

PQ2: “Classificar é importante, mas nos cadernos priorizamos o
entendimento dos fenémenos... achavamos que os livros didaticos

enfatizavam a classificagdo em detrimento da compreenséo...”.

P6: “No comecgo eu achava o curriculo do 1° EM muito repetitivo, os
alunos se queixavam ... de novo vamos ver a produc¢éo do ferro? Com o
gue vocé e o PQ2 tém mostrado para nds comecei a analisar e percebi
que o curriculo do Estado é mais dinamico que o tradicional que eu

trabalho na escola particular” N5- SUP.

Esse turno apresenta uma discussdo sobre o que os docentes
consideram como um ponto fraco no caderno de quimica. Ha algum tempo,
discussbes que abrangem o curriculo tém feito parte da pauta das ATPC. Tém-
se aqui P5 e P6 explicitando as suas idéias e PQ2 ampliando o debate sobre o
tema, que ndo se desenvolveu porque 0s demais ndo se envolveram nessa

discussao.

Episdédio 13.2
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P16: “...as vezes nds comegcamos com conteudos mais simples como
ocorre na quimica organica sendo o aluno perde o interesse...é bom
comecar com alguma coisa que o aluno gosta...” N3-CCA-
exemplificagdo da propria pratica.

P15: “Nao adianta chegar com um material muito elaborado porque os

alunos nao entendem”. N3-CCA- explicitacéo de idéias/valores.

PQ2: “...mas sera que o aluno gosta de nomenclatura ou é um contetdo

gue nédo exige muito dele?

PQ1: “...ou sera que é o professor que gosta da nomenclatura porque em

relacdo a outros conteudos da organica € o mais simples de ser

ensinado?

P11: “Na quimica é fundamental que o aluno saiba regra de trés. Ele usa
em muitos lugares...” N5-CCA- explicitacdo de idéias/valores (criticando

o fato do curriculo de Quimica nado valorizar essa estratégia no ensino).

PQ1: Vocé que a regra de trés favorece o raciocinio proporcional do aluno

ou apenas reforca a idéia do ensino se basear no uso de algoritmos?

Aqui o debate aponta que alguns docentes tém idéias fundamentadas
no senso comum (N3) os trés docentes explicitam suas idéias e o0s
pesquisadores tentam ampliar a reflexdo sobre estas. Os docentes ndo se
manifestaram. Nesse sentido a construcdo do conhecimento foi favorecida
porque apesar do siléncio dos professores, as indagacdes de PQl e PQ2

apontaram para as limitagc6es das idéias apresentadas.

P15: “Eu acho que prova a noite ndo funciona porque o0s alunos

esquecem...” N3-CCA- explicitacdo de idéias/valores.

Episédio 13.3

P16: “O nosso plano vai comegar com uma revisao de balanceamento?”

N6- CCA - solicitacdo de apoio.

P1: “Eu acho que deveria comegar com reagdes revertiveis.” CCA - apoio

aos colegas.
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P18: "Eu gostaria de saber se existe uma maneira de exemplificar o
equilibrio quimico sem ser com a balanca de pratos?” N2- CCA -

solicitagdo de apoio.

P15: “Eu uso analogias para o aluno entender a diferenga entre a teoria e

a pratica...” N2- CCA - apoio aos colegas.

P12: “Eu uso a analogia dos peixes em dois aquarios.” CCA-

exemplificacdo da propria pratica.

PQ2: “Existem muitos trabalhos académicos que investigam isso que
gente esta discutindo aqui, vale a pena comecar a consultar esse

material.”

P6: “Eu estou aqui para aprender eu ndo sabia dessa analogia da balanca
e ndo conheco nenhuma outra para o ensino de equilibrio quimico, todo

mundo precisa assumir as suas dificuldades...” N2-CON.

PQ1: O que vocés acham lermos um artigo da quimica nova na escola e

discutir na proxima ATPC?

Varios professores: Tudo bem.

Nesse turno o grupo debate como iniciar o plano de ensino para o
conceito. P1 e P16 interagem nesse sentido. P18 interrompe esse foco e
levanta a questdo do uso de analogias que tomou conta da discusséo. Apesar
da mudanca do foco percebe-se a elicitacdo de idéias que termina com PQ2.
Evidéncias da construcdo colaborativa do conhecimento ndo foram
observadas, mas percebe-se que a discussdo favoreceu a reflexdo dos
docentes sobre o tema. A manifestacdo de P6 e a aceitacdo da idéia proposta

por PQ1 indicam que o grupo se interessou pelo assunto.

142 ATPC
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Esse encontro iniciou-se com P2 apresentando a atividade ludica para
o ensino de equilibrio para o grupo. O docente descreveu como trabalho essa
atividade com as suas turmas e detalhou os procedimentos necessarios. Os
professores se dividiram em dois grupos, sob a orientacdo de P2, e montaram
a atividade. Todos se envolveram muito e pareceram ter aprovado a mesma
para aplicar em suas aulas com algumas adequacfes. Os pesquisadores
problematizaram alguns aspectos, em especial a elaboracdo de graficos por

parte dos alunos e a conducéo da atividade.

A seguir o0s pesquisadores problematizaram as dificuldades
enfrentadas no ensino de equilibrio quimico. Nesse momento alguns docentes
apontavam que as dificuldades eram devidas aos alunos enquanto outros
assumiam para si essa carga. Foi um momento muito rico porgue 0s
professores questionavam algumas de suas crencas como, por exemplo, a real

necessidade de pré-requisitos para a aprendizagem desse conceito.

Os pesquisadores preparam uma apresentacao sobre o artigo sugerido
para discussdo que tratava do uso de analogias no ensino do conceito de
equilibrio quimico®®. A maioria dos docentes ndo leu o material sugerido,
mesmo assim, a discussao foi proveitosa. Os professores tiveram a
oportunidade de discutir mais profundamente o uso das analogias no ensino de
equilibrio quimico, em especial, sobre 0s aspectos positivos e limitacdes
dessas. O grupo manifestou interesse na discussdo explicitando exemplos de

analogias conhecidas para outros conceitos quimicos.

Episédio 14.1

PQ2: “Vale a pena perder uma aula para ensinar o aluno a construir um

grafico?”

P15: “Uma aula é pouco ... os alunos levam uma aula para s6 para
entender a atividade das bolinhas”. N3-CCA- explicitagdo de

idéias/valores.

13 Disponivel em: http://gnesc.sbg.org.br/online/gnesc27/04-ibero-3.pdf
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P17: “Acho que vale porque cai muito grafico no ENEM’. N5-CCA-

explicitacéo de idéias/valores.

P20: “Eu acho que o professor de Quimica precisa trabalhar junto com o
professor de Matematica, porque nés s6 temos duas aulas.” N3-CCA-
explicitagdo de idéias/valores (justificando o fato do professor de

quimica ndo explorar mais a construcao de graficos em sala de aula).

P15: “Eu acho legal, os alunos tém um bloqueio, eles acham que isso &
da Quimica, aquilo é da Matematica, etc...” N3-CCA- ampliacdo das
idéias dos colegas (sobre a idéia de trabalhar em conjunto com outro

professor).
PQ2: “E o grafico da atividade”?

P20: “Acho que é preciso fazer os dois primeiros pontos do gréafico senao
os alunos nao vao entender o raciocinio.” N3-CCA- explicitacdo de

idéias/valores.

P15: “... a partir do momento em que o equilibrio foi atingido os alunos
vao se perder... eles ndo sabem trabalhar com escala...” N3-CCA-

explicitacdo de idéias/valores.

PQ1: “Por que vocés acham que os alunos tém dificuldades em construir

e interpretar graficos?”

P20: “Tudo que tem calculo é dificil para eles...” N3-CCA- explicitagéo de

idéias/valores.

P1: “Acho que é falta de habito, o professor evita trabalhar com os
graficos para ganhar tempo, se o professor insistir, 0 aluno aprende”.

CCA- explicitacado de idéias/valores.

P18: “Eu concordo, acho que interpretar graficos faz parte da vida das
pessoas, deveriam ser trabalhados em todas as disciplinas”. CCA -

ampliacdo das idéias dos colegas.

PQ1:” Entdo vale a pena ensinar?”

138




Vérios professores: “Sim”.

Aqui os pesquisadores questionam 0 grupo sobre a construcdo de
gréficos a fase da explicitacdo das idéias ocorre com P15, P17 e P20. As idéias
explicitadas remetem as necessidades formativas superar as idéias docentes
de senso comum e saber criticar o curriculo, respectivamente. PQ2 tenta
manter o foco no grafico da atividade P15 e P20 explicitam as suas opiniées
baseando em idéias de senso comum o debate ndo evolui. A seguir PQ1
Indaga o grupo sobre as razdes para as dificuldades dos alunos com esse tipo
de atividade nesse momento percebe-se que P20 expde uma idéia baseada no
senso comum enquanto P1 apresenta uma visdo mais critica e profunda da
guestdo. P18 amplia o debate e PQ1 questiona novamente o grupo que
concorda com a importancia dessa atividade na formacéo geral dos alunos,
Observou-se evidencias da construgdo colaborativa do conhecimento pela

convergéncia.

Epis6dio 14.2

PQ1: “Vocés acham importante agitar as bolinhas para os alunos

perceberem o aspecto dindmico do equilibrio ou ndo?”

P1: “eu acho que isso seria muito abstrato para os alunos eles néo véao

entender.” N3-CCA- explicitacdo de idéias/valores.

P18: “Eu j& acho legal reforca a idéia de que as moléculas estdo em

movimento.” N4-CCA- ampliacdo das idéias dos colegas.

Vérios professores: “Pode ser...”.

Nessa discussao PQ1 tenta chamar a atencéo para uma variacdo nao
proposta no roteiro original da atividade. P1 manifesta sua opinido baseando-se
em idéias de senso comum e P18 amplia o debate, tal fato faz com que alguns
professores pensem na possibilidade de fazer uma adaptacdo na atividade.
Essa discussdo apresenta uma evidencia da construcdo colaborativa do
conhecimento, embora, ndo se possa afirmar que houve formacéo de um

consenso é visivel que alguns professores se interessaram pela modificacdo no
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roteiro da atividade, tal condicdo sé foi possivel pelo crescimento do

conhecimento dos docentes.
152 ATPC

Essa ATPC comecou com a retomada da elaboracdo do plano de
ensino para o equilibrio quimico. A discussao teve inicio com o numero de
aulas necesséarias para o plano. Ap6s a decisdo do grupo, iniciou-se a
construcdo aula por aula. Nesse momento 0 grupo precisou de muito tempo
para decidir como deveria ser a primeira aula. Com o desenrolar da reunido,
ficou evidente que o grupo ndo conseguiria terminar a tarefa a qual havia
proposto. O plano que inicialmente havia sido esbocado para dezesseis aulas
s6 pbde ser discutido até a sétima aula, ficando o restante para depois das

férias de julho.

Episédio 15.1

PQ2: “Como é mesmo que vocés introduzem esse assunto para 0S seus

alunos?”’

P15 e P16: “Eu uso um texto e exercicios.” N5-CCA- exemplificacdo da

propria pratica.

P3: “Eu fazia isso como vocé (P15)... refletindo sobre o que grupo discutiu
acho que dessa forma néao facilitava a aprendizagem. Agora eu pensaria
em uma estratégia contextualizada... € muito melhor pra o aluno.” N6-

CON/CCA-ampliacédo das idéia dos colegas..

PQ2: “Qual é a melhor abordagem a utilizada nos livros didaticos ou a dos

cadernos de quimica?”

P3: “Eu sempre ensinei conforme os livros e os resultados na prova eram
péssimos. Nunca trabalhei como nos cadernos... entdo ndo sei se usasse
sempre esse material se alunos iriam melhor na prova... o P2 deve
trabalhar conforme os cadernos, como é?” N5-CCA- exemplificagcdo da

prépria pratica.
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P2: “Eu acho mais produtivo, sinto que os alunos aprendem melhor.”

CCA- ampliacéo das ideias dos colegas.

O foco desse debate € como iniciar o plano de ensino, nesse sentido,
PQ2 pergunta aos professores como introduzem o assunto para as suas
turmas. P15 e P16 fornecem exemplos de suas préprias praticas. P3 amplia o
debate revelando um processo de reflexdo pelo qual esta passando. PQ2
propbe uma analise entre a abordagem adotada pelos livros didaticos e pelos
cadernos curriculares que é um dilema que recorrentemente surge nas ATPC.
P3 contribui dando um exemplo de sua pratica e solicitando apoio de P2 que
incorpora um novo elemento a idéia anterior. Aqui percebe-se que a discussao

forneceu elementos para o aprofundamento da reflexdo dos docentes.

Episodio 15.2

P17: “Eu acho que a gente poderia comegar pedindo para o aluno fazer
uma pesquisa sobre equilibrio quimico, assim ele ja vem para a aula

sabendo alguma coisa”. N6-CCA- explicitagdo de idéias/valores.

P15: “Nao adianta achar que o aluno vai lembrar o que ele viu no
bimestre passado por que ele n&o vai lembrar.” N3-CCA- explicitacéo de

idéias/valores.

P1: “Eu acho que a pesquisa é muito ampla, deveria focar em alguma
coisa relacionada com o equilibrio, por exemplo, a producdo do gés

amoénia”. CCA- ampliacdo das idéias dos colegas.

P20: “Eu acho que deveria comegar com a atividade das bolinhas da

ATPC passada”. CCA- ampliacéo das idéias dos colegas.

P16: “... quem leciona a noite ndo consegue fazer isso, ndo da tempo...”
N3-CCA- explicitacdo de idéias/valores (sobre a atividade das
bolinhas).

PQ1: “Vocés acham que o plano precisa de mais atividades”?
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P20: “Eu acho que precisa de mais textos para deixar o aluno ficar mais
focado no assunto... sendo ele vai achar que equilibrio é algo parecido
com o jogo das bolinhas.” N3-CCA explicitacdo de idéias/valores.

P15: “Eu acho que é dificil pensar em idéias do cotidiano porque 0s
alunos nao tém base para debater sobre o assunto.” N3-CCA-

explicitagdo de idéias/valores.

P15: “Qualquer atividade que fazemos por demonstracdo é certeza que

os alunos vao se interessar...” N3-CCA- explicitacdo de idéias/valores.

P3: “Eu também acho.” N3-CCA- explicitacdo de idéias/valores.

Nesse episddio o grupo que ainda ndo conseguiu finalizar o plano de
ensino para equilibrio quimico volta a debater como iniciar o ensino. P15 e P7
explicitam suas idéias, P1 e P20 abrem a secdo da elicitacdo, P16 ndo da
sequéncia ao raciocinio e volta para a fase da explicitacdo. PQ1 tenta voltar ao
estagio da elicitagcdo, mas as manifestagcbes que se seguem restringem-se a
explicitacdo das idéias. Ndo ha evidéncias da construcdo colaborativa ou do

aprofundamento da reflexao.

P2: “PQ1 conversei com 0 PQ2 na escola e ele me disse a mesma coisa
gue vocé que eu deveria participar do GEPEQ, o que vocé acha?” N1-

CCA - solicitacao de apoio.

PQ1: “Eu acho que vocé poderia agendar uma ou duas tardes 14, tenho
certeza que vocé ira descobrir coisas novas, conversa com P1, ele esta

gostando muito da experiéncia.”
162 ATPC

Esse foi 0 primeiro encontro da terceira etapa de coleta de dados do
grupo colaborativo. A ATPC teve inicio com os pesquisadores compartilhando
as suas inquietudes sobre o desenvolvimento do trabalho colaborativo. Tal
decisdo foi tomada em virtude de que PQ1 e PQ2 estavam insatisfeitos com o
rendimento do grupo e imputavam esse sentimento a falta de
comprometimento de alguns docentes que n&o faziam em casa as tarefas

combinadas na ATPC. Ambos tinham a sensac¢éo de que para esses individuos
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o trabalho era visto como algo que sé ocorria no encontro. Outra possibilidade
levantada pelos pesquisadores era de que a meta proposta pelo grupo seria
ambiciosa demais para as horas dedicadas aos encontros. Nessa perspectiva,
0s dois optaram por ouvir 0 que os docentes tinham a dizer sobre o assunto.
Muitos professores argumentaram que as ATPC estavam sendo importantes
porque facilitava a utilizacdo dos cadernos de Quimica, a proposicdo de

atividades e a aprendizagem de conteldos especificos.

Outro aspecto apontado pelo grupo que dificultava o ritmo do trabalho
colaborativo era o espacamento entre uma reunido e outra, segundo o que foi
dito esse hiato facilitava o esquecimento de algumas das discussdes. Nesse
sentido, foi proposto pelos docentes que fosse mudada a estratégia dos
encontros para uma em que uma atividade proposta comecasse e terminasse

em no maximo dois ou trés encontros.

O grupo decidiu terminar o plano para o equilibrio quimico. Os
pesquisadores propuseram uma atividade que visava analisar questbes. Os
professores se dividiram em grupos e analisaram 3 questfes escolhidas do
ENEM, de vestibulares e de livros didaticos. Foi acordado que a proxima ATPC

seria dedicada a elaboracéo de questdes.

Episédio 16.1

P6: “A gente ndo sabe tudo de Quimica, aqui no grupo eu estou

aprendendo muito” N2-CON.

P4 e P5: “Eu sou bidlogo tenho muita dificuldade em preparar as aulas,

me faltam fundamentos e aqui eu consigo ter.” N2- CON.

P3: “Eu sempre fui muito tedrico, tinha inseguranga para trabalhar
atividades experimentais, agora depois das discussdes aqui nas ATPC
estou trabalhando com a experimentacdo e sinto que as minhas aulas

estdo mais legais” N6-CON.

P2: “Eu gostaria de conhecer mais atividades ludicas, acho que ja

conheg¢o muitas atividades experimentais.” N1- CON.
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P9: “Eu estou muito cru na Quimica, as vezes eu saio daqui frustrado
porque eu ndo consigo entender os conceitos, eu precisava de alguma

coisa pronta para eu aplicar em sala de aula”. N2- CON.

Esse episodio revela que o grupo estava em um momento
introspectivo, aqui os docentes explicitam as suas dificuldades no ensino. Nao
se observam interacdes caracteristicas da elicitacdo das idéias, como a
ampliacdo das idéias dos colegas, por exemplo. Contudo, pode-se inferir que
elementos para fomentar o aprofundamento da reflexdo estavam presentes

nessa conversa.

Episédio 16.2

P6: “As vezes eu olho as notas dos alunos no meu diario e fico pensando
gue eu nao estou conseguindo achar uma maneira de avaliar uma turma

dificil... eu preciso aprender como fazer isso.” N8- CON.

P15: “Eu ja passei por isso, hoje eu percebo que s6 vai mal na prova o
aluno que nao estuda, sem compromisso... quem estuda vai bem.” N3-

CCA- ampliacéo das ideias dos colegas.
PQ2: “Vocés costumam elaboras as suas proprias questbes?

P6: “Eu tenho muita dificuldade em fazer isso, eu ndo saberia fazer
questdes como essas que a gente esta analisando.” N6-CCA- declaragcéao
de dificuldades/falta de conhecimento (sobre a elaboracao de questdes

com base no desenvolvimento de competéncias e habilidades do aluno).

P1l: “Na escola estamos comecando a fazer isso, € muito dificil de
elaborar.” N6- CCA- declaracdo de dificuldades/falta de

conhecimento.

PQ1: “Se vocés quiserem podemos trabalhar a elaboracdo de questdes

na préxima ATPC”.

Varios professores: “Seria legal.”

Aqui a discussdo enfocava a avaliagdo. P6 explicita sua frustracéo
nesse quesito e P15 amplia a discussao baseando seu ponto de vista no senso
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comum docente. PQ2 procura aprofundar a reflexdo sobre avaliacdo e P1 e P6
revelam suas dificuldades na elaboracdo de questdes. Embora a construcao
colaborativa do conhecimento ndo tem sido evidenciada, o aceite da proposta
de PQ1 indica que o grupo percebeu a necessidade de novos conhecimentos

para aprimorar suas avaliacdes.
172 ATPC

A ATPC teve inicio com a problematizacdo sobre a elaboracdo e o
critério de escolha para uma boa questdo. O grupo apontou para aspectos
como contextualizacao, interdisciplinaridade, as competéncias e a pouca

utilizacdo da matematica.

AplOs o debate, os pesquisadores fizeram uma apresentacdo sobre
habilidades de mais alta e mais baixa ordem de demanda cognitiva (ZOLLER et
al, 2002).

Surgiu, no meio da discussao, a questdo do SARESP no contexto
escolar. O grupo, de um modo geral, ndo confere a esse exame externo o
papel difundido pela SEESP, que é o de avaliar a rede educacional visando
fornecer dados para melhorar a qualidade da educacéo publica. A opinido dos
docentes era a de que essa prova € mais um instrumento de desestimulo e
punicdo para o Quadro docente. Foi perguntado se os professores ja tiveram a
oportunidade de analisar a matriz de referéncia do SARESP e a maioria
declarou que sequer tinha tido contato como o documento. Tal fato era previsto
pelos pesquisadores, que haviam combinado, junto com a PCNP, levar uma

copia da matriz para os docentes terem como material de estudo.

Os pesquisadores perguntaram ao grupo se eles gostariam de aplicar
0s conhecimentos sobre a elaboracdo de questbes nas provas do bimestre.
Alguns docentes gostaram da idéia, outros preferiram comecar a pensar em
conteldos para o quarto bimestre como, por exemplo, quimica organica,
eletroquimica e estequiometria. Ficou combinado abordar eletroquimica. P1
comentou gque estava lendo uma Dissertacdo sobre o tema e falou sobre
crencas alternativas. Os pesquisadores perguntaram se 0 grupo conhecia o

significado do termo. P16 disse que ja tinha lido alguma coisa a respeito.
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P16: “... questdes dificeis nem sempre sao apropriadas... depende da
disposicdo do aluno em pensar as vezes ele estda com preguica de
pensar.” N3-CCA- explicitacdo de idéias/valores.

P15: “Eu ndo posso dar questdes de mesmo nivel dos alunos da manha e
para os do noturno, a noite eles sdo muito mais fracos.” N3-CCA-

explicitacdo de idéias/valores.

Episédio 17.1

P1: “As vezes eu percebo que entre o que eu ensino e o que o aluno
aprendeu existe uma lacuna, isso acontece quando elaboro uma prova
gue eu considerava facil e os alunos vao mal, ndo sei o que fazer, parece
que eu falo uma coisa e os alunos entendem de outra forma.” N8-CCA-
declaracao de dificuldades/falta de conhecimento.

PQ1: “Existem estudos que apontam que o estudante pode ter muitas
crencas alternativas em eletroquimica, conhecer essas crencas pode

facilitar o ensino e diminuir essa lacuna.”

P21 e P15 “Eu nunca ouvi falar sobre isso... o que é?” N4-CCA-

declaracado de dificuldades/falta de conhecimento.

P16: “Eu ja ouvi falar... acho que foi criado por um cara chamado
Bachelard nao foi? SO néo sei explicar o que €.” N4-CCA- ampliacdo das

idéias dos colegas. (sobre as crencas alternativas em eletroquimica).

PQ2: “As crencas alternativas dos alunos podem surgir nas nossas aulas
e sdo elementos que podem dificultar a aprendizagem, podemos estuda-

las nas proximas reunides”.

Vérios professores: “Ok”.

O foco da discussdo aqui € a aprendizagem e a avaliacdo, tal fato,

corrobora a percepcdo de que as discussdes ocorridas na ATPC anterior

haviam estimulado a reflexdo dos docentes. P1 manifestou a sua frustracao.

PQ1 procura incorporar um novo elemento a discussdo que se iniciava. P15 e

P21 explicitaram o seu desconhecimento sobre o tema, P16 tenta ampliar o
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debate, mas no final indica que ndo possui muito conhecimento sobre o tema.
PQ2 sugere que o assunto seja estudado em uma ATPC, a concordancia do
grupo revelou que houve a percepcado da necessidade de estudar as crencas

alternativas.

Episédio 17.2

P21: “Pilhas eu acho interessante, porque € facil de montar o
experimento, mas destrinchar a teoria € supercomplicado.” N2-CCA-

declaracado de dificuldades/falta de conhecimento.

P15: “.. é verdade, ndo € um contetudo simples de ser trabalhado eu
tenho dificuldade.” N2-CCA- declaracdo de dificuldades/falta de

conhecimento.

P1: “A gente podia abordar algum experimento de eletroquimica na

proxima ATPC? Seria muito legal.” N6-CLB- solicitacdo de apoio.

Vérios professores: “Seria muito bom.”

Nesse episodio alguns professores discutiam sobre a dificuldade com o
ensino da eletroquimica. P15 e P21 explicitam suas idéias a conversa termina
com P1 solicitando o apoio do grupo nesta questao. O que chamou a atencéo
aqui foi o fato dos docentes reconhecerem que 0 grupo colaborativo pode
contribuir no desenvolvimento do tema. Este fato pode ser entendido como um
indicativo de que os professores estariam incorporando a cultura da
colaboracdo. Apenas a fase da explicitacdo das idéias foi identificada no

episodio.
182 ATPC

O encontro comecgou, conforme combinado no facebook, com um
experimento que abordava a eletroquimica, nesse caso, a cobreacao. Devido
ao fato de que muitos professores presentes nessa ATPC ndo estiveram
presentes na primeira fase do projeto, os pesquisadores acharam importante
relacionar esse experimento com o0s trés momentos pedagdgicos
(DELIZOICOV; ANGOTTI e PERNAMBUCO, 2002) que ja haviam sido
abordados em ATPC anteriores.
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Durante a discussdo PQ1 pedia para o grupo refletir sobre alguns

elementos estruturantes tais como:

= Que conhecimentos prévios o0s alunos deveriam ter para

compreender 0 experimento?
— Como elaborar um problema sobre o tema para o aluno?

= Que tipo de atividades poderiam ser propostas para a

avaliacdo?

O momento referente a discussdo sobre o primeiro momento suscitou
uma série de discussdes sobre a necessidade de proteger uma superficie
metalica e como torna-lo um algo interessante para iniciar a atividade. Ficou
claro para todos que formular um problema ndo é uma acéo trivial e exige

estudo e criatividade do docente.

No meio dessa discussédo, o0 tema crengas alternativas surgiu em
pauta. PQ1, que havia se comprometido a abordar o assunto, havia preparado
uma pequena apresentacdo para o encontro. Voltou a abordar o assunto
apresentando algumas crencas dessa natureza apontada pela literatura para o
tema transformacgfdes quimicas (ROSA e SCHNETZLER, 1998). A seguir, o
pesquisador montou 0 experimento da cobreagao para problematizacdo com o

grupo colaborativo.

Episodio 18.1
PQ2: “Como podemos problematizar esse assunto com os alunos?”

P11: “E algo muito amplo, a gente tem que se preparar bem para fazer o
problema.” N6-CON.

P18: “Fiquei pensando sobre isso e ndo consigo encontrar nenhum problema
que seja interessante para os alunos”. N6- CCA- declaracédo de

dificuldades/falta de conhecimento.

P6: “E preciso encontrar um assunto presente no dia-a-dia e encaixar na
atividade, é dificil.” N6-CCA- ampliacdo das idéias dos colegas (sobre a

dificuldade para elaborar problematizacdes para o aluno).
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P10: “No caso do equilibrio talvez pudéssemos pegar exemplos da industria de

fertilizantes”. N6- CCA- ampliacao das idéias dos colegas.

Nesse episodio alguns docentes voltam a tratar do tema
problematizacdo. A fase da explicitacdo das idéias € estimulada com uma
pergunta de PQ2. P11 e P18 exple suas idéias e P6 e P10 ampliam o debate.
N&do ha evidencias da construcdo colaborativa do conhecimento, talvez a
complexidade da tarefa proposta justifigue a formacdo de um consenso de

maneira imediata.

P6: “Eu tentei fazer a pilha com a laranja, mas n&o consegui fazer
funcionar.” N6- AP (comentando sobre uma atividade comentada por um

docente em uma das ATPC anteriores).

P1: “Eu montei a cobreagdo e deu certo, os alunos ficaram encantados,
agora quero aprender como montar um cartdo musical para mim.” N6-
APR.

Episd6dio 18.2

P9: “Eu posso considerar isso como uma concepg¢ao alternativa ou falta de

conhecimento?” N4- CCA - solicitacdo de apoio.

P1: “Mas uma concepcéao alternativa ndo € uma falta de conhecimento?” N4-

CCA- ampliacédo das idéias dos colegas.

PQ1: “De certa forma sim, mas em esséncia € um conhecimento em desacordo

com o conhecimento cientifico.”

P9: “Acho que eu vou precisar ler muito sobre isso, porque nao estou
conseguindo entender o raciocinio de vocés”. N4- CCA- declaracdo de

dificuldades/falta de conhecimento.

P18: “Por exemplo, se o aluno acha que a ferrugem brotou em uma superficie
metalica e ndo €é uma transformacdo quimica, isso € uma concepcao

alternativa”. CCA- ampliacdo das idéias dos colegas.

P9: “Acho que entendi, mas vou pesquisar o assunto.” N4- CCA- declaracéao

de dificuldades/falta de conhecimento.
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PQ1: “O professor pode lidar com as crencas alternativas a qualquer momento

em suas aulas, por isso é importante conhecer o assunto”.

Na conversa, 0 tema era as crencas alternativas. Pode-se observar os
trés estagios da construcdo colaborativa do conhecimento. O consenso é
alcancado pela convergéncia das idéias, pois, P9 parece ter compreendido um
pouco mais as crencas alternativas, podem-se inferir que professor ampliou o

seu conhecimento sobre o tema debatido.

P6: “Eu quero saber o seguinte, antes passar o video eu devo fazer uma
introducéo tedrica ou ndo? Por que se eu pedir para pesquisar vai acabar

sendo so copiar e colar.” N6- CCA - solicitacédo de apoio.

P5: “... mas aluno do Ensino Médio é problema, se ndo der a prova com
consulta ele nado consegue fazer..” N3-CCA- explicitacdo de

idéias/valores.

P18: “E verdade, ndo adianta deixar por conta dele, ndo vai.” N3-CCA-

explicitacdo de idéias/valores.

Episddio 18.3

P18: “Eu tenho trabalhado internamente para corrigir 0 meu discurso para
evitar o animismo para os atomos.” N1-CCA- declaracdo de

dificuldades/falta de conhecimento.

P10: “Eu nao tinha pensado nisso ainda, mas eu vivo falando que o

atomo do Cloro precisa ganhar elétrons...” N1-CON.

P6: “Eu ainda sou muito tradicional, eu queria dar aulas diferentes, ndo

pensar em vestibulares, mas esse lado € muito forte em mim.” N5 — CON.

Nesse turno, alguns professores trocam idéias sobre o animismo no
ensino de Quimica. Observa-se aqui apenas o estagio da explicitagdo das
idéias, contudo percebe-se que os docentes puderam aprofundar a reflexdo

sobre suas proprias praticas.

Episédio 18.4
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P5 e P9: “PQ1 nds dois estamos conversando aqui, N0 SOmMos quimicos
e achamos muito legal esse experimento, mas nao conseguimos entender
como explicar isso para os alunos, vocé poderia nos dar uma luz?” N2-

CCA - solicitacao de apoio.
PQ1: “Eu vou até ai e explico os conceitos para vocés”.

P5 e P9 “E isso que a gente sente falta, dos fundamentos da Quimica.”
N2- CON.

P6, P18 e P10 “Nés estamos tentando montar a equacdo e néo
conseguimos descobrir que gas estd sendo formado, sera que é

hidrogénio?” N2- CCA - solicitacdo de apoio.
PQ2: Vai até o grupo e esclarece a duvida.

P5: “Gente se eu fizer com o sulfato mais concentrado vai acelerar a

cobreacdo?” N6- CCA - solicitag&o de apoio.

Nesse episodio, os professores estavam em pequenos grupos
analisando a atividade experimental. P5 e P9 explicitam a sua dificuldade com
0S conceitos que a atividade abordava, enquanto P6, P18 e P10 se preocupam
com uma das equacdes. Em ambos os casos, as duvidas foram esclarecidas
sem a necessidade de elicitacdo de idéias. A seguir P5 faz uma pergunta para
0 grupo gue nao da sequéncia ao debate. Pode-se dizer que, nesse episddio,

apenas a fase da explicitacao de idéias foi identificada.
192 ATPC

A reunido comecou com o0s pesquisadores montando trés experimentos
gue tratavam de eletroquimica, como pedido por alguns docentes na pagina do
grupo no facebook. Foram montados os experimentos da cobreacdo, da
zincagem e da pilha de Daniel. Os pesquisadores foram fazendo algumas
perguntas aos professores que envolviam 0s conceitos quimicos abordados no
experimento. Nesse momento, algumas duavidas surgiram no grupo. Os
pesquisadores pediram para o grupo refletir acerca do numero de conceitos
guimicos envolvidos na eletroquimica e indagaram ao grupo sobre quais deles

sao essenciais para serem trabalhados no Ensino Médio.
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O grupo perguntou muito sobre aspectos técnicos de cada
experimento, por exemplo, se o cartdo musical néo tiver a indicacdo dos polos
como é possivel identifica-los; se o esquema fosse montado com fios mais

grossos, ainda sim funcionaria, entre outros.

A sequir, os pesquisadores pediram para 0 grupo pensar em atividades
que pudessem ser propostas com 0s experimentos apresentados para
trabalhar o pés-laboratorio.

Finalizando o encontro, foi feita uma apresentacdo pelos
pesquisadores sobre as necessidades formativas do professor (CARVALHO e
GIL-PEREZ, 2006). Em seguida, foi solicitado que os docentes respondessem
um questionario sobre esse assunto. Muitos comentaram que nunca haviam

parado para pensar sobre suas necessidades.
P6: “Essa n&o é a eletrolise aquosa?” N2- CCA - solicitagéo de apoio.

P6: “Se eu tivesse que fazer um exercicio sobre isso eu acho que nao
conseguiria fazer...” N2-CCA- declaragdo de dificuldades/falta de

conhecimento.

P1: “Eu tenho a impressao que quando ensino, acabo reforcando a idéia
de que eletroquimica sé envolve 0s metais, eu preciso de outras

atividades como, por exemplo, o experimento da vitamina C.” N6- CON.

P6: “Eu ndo sei se estou falando certo, mas dou exemplo da aplicacdo do

zarcao.” N2-CCA- exemplificacdo da propria prética.

P18: “P6, nesse caso nao seria uma eletrdlise.” CCA- apoio aos colegas.

Episédio 19.1

P1: “PQ2 da para introduzir eletroquimica com esses experimentos ou eu

tenho antes de explicar a reatividade dos metais”? N2- CCA - solicitacéo

de apoio.
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P18: “Acho que se o aluno nao souber a fila de reatividade antes ele nao

vai entender o experimento.” CCA- explicitacdo de idéias/valores.

P6: “Eu fago o seguinte eu dou a fila de reatividade dos metais e explicou
gue a direita estdo 0s mais reativos e a esquerda 0os menos reativos, eles
entendem, mas ndo sei se € a melhor estratégia, agora eu acho que
poderia tentar algo diferente.” N2- CCA-ampliacdo das idéias dos

colegas.

Nesse episodio P1 e P18 explicitam suas idéias acerca do ensino de
eletroquimica. P6 mesmo passando por momento de autoquestionamento
contribui com o desenvolvimento do debate. Os professores ndo deram u
retorno o que ndo permite afirmar que ocorreu a construcdo colaborativa de
conhecimento, contudo, pode-se afirmar que o debate forneceu subsidios para

esclarecer as davidas explicitadas.

Episoédio 19.2

P1: “O quarto bimestre é muito curto, € preciso pensar em uma maneira
de encaixar tudo dentro do tempo.” N5-CCA- explicitacdo de

idéias/valores.

PQ2: “A gente pode pensar da seguinte maneira, quais desses conceitos
servem para a vida e quais servem para aprender o que o aluno esta

estudando naquele momento.”

P6: “Eu segui aquilo que estava na proposta curricular, os alunos
achavam macante, serd que eu tenho que pular esses conceitos?” N5-

CCA - solicitacao de apoio.

P3: “Se vocé for pensar assim nunca vai ensinar nada porque tudo para

eles € magante.” N3-CCA- ampliacdo das idéias dos colegas.

P18: “Eu nunca havia pensado nisso, alias, aqui nas ATPC tem muita

coisa que eu nunca imaginei.” N9- CON. (sobre a pesquisa-acao).
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P6: “PQ2 falando assim me da uma sensacdo de que tudo o que eu fiz
até hoje esta errado (risos), sinto que preciso mudar, mas o qué?”’ N3-
CON.

P18: “Wocés me tiraram da minha zona de conforto, o problema é que

agora eu me sinto meio perdida.” N9- CON. (sobre a pesquisa-agéo).

P6: “... por exemplo, eu estou trabalhando eletroquimica e estou me
sentindo frustrada, porque eu ndo posso voltar e dar o contetldo como eu
aprendi hoje... vou ter que esperar para o ano que vem.” N5-CCA-

explicitac@o de idéias/valores.

P15: “E um problema, eu percebo agora, na faculdade a gente aprende

0S conceitos, mas ndo aprende como ensina-los.” N1-CON.

P18: “Eu ndo concordo mais com a minha metodologia de ensino, preciso
de outro caminho.” N9- CON.

P1l: “A gente que mudar o nosso paradigma, mas ndo é uma coisa
simples” N9- CON.

P6: “Ensinamos desse jeito porque a gente ndo consegue pensar
diferente...”. N3- CON.

P6: “Acho que alguma coisa precisa ser feita na educagéo, eu nao sei o
gue é... eu leciono ha quinze anos e tenho a impressdo que a cada ano

esta pior, € preciso entender o que esta acontecendo.” N9- CON.

Nessa conversa, pode-se observar os estagios da explicitacdo e da

elicitacdo das idéias. Nota-se que em um dado momento os docentes

comecam a refletir sobre suas proprias praticas pedagogicas e crencas. Apesar

das interagOes terem sido categorizadas como do tipo conscientizacéo, elas de

alguma forma favorecem a articulagdo de uma idéia de que mudancgas no

ensino ndo sao simples de serem feitas. Nessa perspectiva fica evidente que o

debate favoreceu o aprofundamento da reflexdo do grupo colaborativo.

202 ATPC
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A organizacdo dessa ATPC aconteceu pela pagina do grupo no
facebook. P2 se propbs a apresentar uma série de atividades que costumava
utilizar em suas aulas. Esse era um pedido antigo de alguns docentes. P2
apresentou cada uma das atividades e explicou detalhadamente como as
utilizava em suas aulas. O grupo mostrou-se muito receptivo sendo que alguns
professores faziam anotacdes enquanto o docente fazia as explanacdes.
Quase toda a agenda do encontro foi dedicada as atividades, com excecao de
um momento em que o0 grupo comecou a discutir as dificuldades no ensino de
guantidade de matéria. P2 distribuiu as atividades para os professores, que se

comprometeram em aplica-las em suas aulas e dar um retorno para o grupo.

P1 trouxe 0 esquema que havia montado em casa para 0 experimento
da pilha de &gua sanitaria, o docente nao tinha certeza se havia soldado os fios
nos contatos certos e queria que 0s pesquisadores verificassem. Outros
docentes disseram que tinham comprado cartdes musicais, mas nao tinham
habilidade para fazer as ligacdes, foi proposto por alguns docentes que fosse
montada uma oficina na proxima ATPC para ensinar como fazer as ligacoes e

soldagens necessarias para a montagem do dispositivo.

Episdodio 20.1

P4 e P6: “Eu tenho dificuldade em trabalhar mol em sala de aula.” N2-

CCA- declaracéao de dificuldades/falta de conhecimento.

P11: “Semana que vem eu vou comegar com esse assunto... vou levar
uma balanca e dar exemplos... aqui tem 18 gramas de agua para ver se

eles entendem...” CLB- compartilhamento de materiais/solucdes.

P6: “Eu fiz uma pesquisa para usar analogias, vou comentar sobre outros
sistemas métricos, como grosa, p€, braco, quem sabe facilita...” CCA-

explicitacdo de idéias/valores.

P10: “Eu acho muito dificil do aluno entender o nimero de Avogadro,
mol... ndo sei se vale a pena ensinarmos isso.” N3-CCA-

guestionamento reflexivo.
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P2: “No caderno tem uma atividade com feijao... acho muito legal e facil

do aluno entender mol.” CCA-compartilhamento de materiais/solucdes.

P10: Vou conhecer a atividade como ndo uso o caderno desconheco,

mas se ela facilitar vou utiliza-la. N6- APR.

Nesse episodio os professores discutem a dificuldade em ensinar o
conceito de quantidade de matéria. P4, P6 e P11 explicitaram suas idéias a
esse respeito. P10 ao propor uma reflexdo amplia a perspectiva analitica da
discussdo. Nesse sentido, P2 sugere uma atividade que pode contornar a
dificuldade apontada. Percebe-se na discussdo as trés fases do processo de
construcdo colaborativa do conhecimento proposta por Fischer et al (2002),
pois, existia a possibilidade de P10 se apropriar de uma atividade de néo

conhece, ou seja, conhecer algo novo que atenda uma necessidade sua.

P3, P6: “Essa oficina vai ser legal, eu tenho muita dificuldade na
montagem de alguns experimentos, sinto falta dessa habilidade”. N6- CCA-
declaracdo de dificuldades/falta de conhecimento (sobre uma proposta de

oficina para montagem do cartdo musical).

Episdédio 20.2

P6: “O problema é conseguir agua, na minha escola a torneira fica muito
longe... tem sala que ndo da para deixar, da medo.” N3-CCA-

exemplificagdo da propria pratica.

P2: “Eu sempre deixo sozinhas as minhas turmas e vou buscar agua,

nunca aconteceu nada.” CCA- exemplificacdo da prépria pratica.

P1: “P6, talvez se vocé levar uma garrafa de um litro com agua facilite

montar o experimento.” CCA - apoio aos colegas.

P6: “Antes desse experimento € preciso ter ensinado polimeros ou nao?
porque se ele ndo tiver uma base acho dificil o aluno diferenciarem os

plasticos” N6- CCA- explicitacéo de idéias/valores.
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P10: “Pelo que entendi é preciso que os alunos saibam o que é polimeros
e que existem varios tipos deles?” CCA- ampliacdo das idéias dos

colegas.

P6: “eu tinha ficado na duvida, mas entendi é preciso explicar
polimeros antes”. N6- CCA- declaracdo de dificuldades/falta de

conhecimento.

PQ1: “Senao fica sem sentido pedir que os alunos diferenciem os

trés tipos de plastico.”

Nesse debate os docentes discutem sobre a dificuldade de se propor uma
atividade que aborda o conceito de polimeros e que utilizava agua. P6 abre a
fase da explicitagdo de idéias e P2 amplia o debate com um exemplo de sua
pratica que pode auxiliar P6 na implementacdo da atividade discutida, nessa
linha P1 também faz a sua contribuicdo. A seguir P6 expde outra dificuldade
com a atividade é a vez de P10 colaborar com o enfrentamento da dificuldade.
Observa-se no episoddio os trés estagios da construcdo colaborativa do
conhecimento. P6 consegue elementos para implementar a atividade
problematizada se for de seu interesse, nota-se que no inicio da conversa o

docente néo tinha essa condigéao.

P6: “Eu ensino uma musica para os alunos decorarem a fila de
reatividade dos metais... sendo eles n&o decoram...” N3-CCA-

exemplificacdo da propria pratica.

Episédio 20.3

P17: “Como eu posso trabalhar calculos com os alunos, se eles nédo
conseguem fazer contas? ndo acho que seja a minha obrigacdo.” N3-

CCA - questionamento reflexivo.

P1l: “Se o professor ndo ensinar quem € que vai ensinar? Se o aluno
precisa da matematica para aprender quimica e ndo sabe, eu vou ter que
ensinar.” N1-CON.

P6: “Eu ensino aquilo que ele precisa para acompanhar as minhas aulas.”

CCA — exemplificagao da propria pratica.
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Aqui o grupo debate sobre as dificuldades com os calculos. P17
explicita a dificuldade e P1 estimula uma reflexdo sobre a mesma. P6 amplia o
debate com um exemplo de sua pratica. Os dois primeiros estagios propostos
por Fischer et al (2002) estéo presentes nesse episddio. E possivel afirmar que
a conversa forneceu elementos para que P17 pudesse rever criticamente a sua

concepcao.

P6: “Eu queria trabalhar com mapas conceituais... mas tenho certa
dificuldade.” N6-CCA- declaracdo de dificuldades/falta de

conhecimento.

P1 e P4: “Eu também tenho.” N6-CCA-declaracao de dificuldades/falta

de conhecimento.

P2, P3: “E mapas conceituais é interessante, mas ndo é facil de usar.”

N6- CCA- declaracao de dificuldades/falta de conhecimento.

P2: “Eu decidi vou participar do GEPEQ no ano que vem e ja me
matriculei na pés, acho que em alguns sabados ndo poderei vir, mas se

estiver livre eu venho.” N1-SUP.

P4: “Eu tenho pensado que tem coisas que eu posso mudar nas minhas
aulas...a minha dificuldade € entender porque eu ndo consigo mudar
como eu queria.” N9-CCA-declaracdo de dificuldades/falta de

conhecimento.
212 ATPC

Esse foi o ultimo encontro de 2013. Como havia sido combinado na
reunido passada foi montada uma espécie de oficina para a montagem dos
cartbes musicais que sao utilizados no ensino da eletroquimica. Os docentes
compraram o0 material e 0s pesquisadores ensinaram como Se montava o
dispositivo. P5 aproveitou para tirar uma davida referente a um experimento
gue ele tentou montar para algumas de suas turmas. Os pesquisadores
explicaram detalhadamente os passos para a montagem da atividade e o
docente aproveitou para esclarecer suas duvidas referentes aos conceitos

guimicos envolvidos na mesma.
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P5 havia prometido a P6 uma amostra de petréleo porque o docente
alegava que muitas vezes sentia-se desconfortavel por utilizar esse produto
como exemplos em suas aulas, mas nunca teve a oportunidade de saber como
era. Muitos docentes disseram que também ndo conheciam o material e
acharam que esse tinha cheiro e consisténcia bem diferentes. PQ1 aproveitou
e fez um experimento que era apresentado em uma oficina no GEPEQ, sobre o

petréleo e sab&do. PQ2 aproveitou e sugeriu mais uma atividade com o produto.

P5: “Eu consigo montar o experimento, mas me falta conhecimento para

explorar a atividade.” N6- CON.

P6: “O professor ndo pode ter vergonha de dizer que ndo sabe... eu
preciso aprender como aplicar essas atividades nas aulas, € por isso que

eu estou aqui.” N6- CON.

P5: “Eu ndo consigo entender porque a 4gua da batata conduz mais
eletricidade que a prépria batata cozida.” N2-CCA- declaracdo de

dificuldades/falta de conhecimento.

P5: “Esse espalhamento do petréleo ocorre por causa do qué?” N2- CCA

- declaracao de dificuldades/falta de conhecimento.

P2: “Eu montei essas atividades nesse ano e todas foram muito
produtivas.” N6- CCA- compartilhamento de materiais/solucdes

(apresentando as suas atividades).

P18: “Eu gostei vou usar, mas ao invés de utilizar cartas como vocé fez
eu poderia dividir a sala em duas turmas e usar a lousa... ficaria mais

simples de aplicar.” N6- APR.

P6: “Eu posso ficar com essas cartas? vou copiar € usar no ano que
vem.” N6- APR.

P2: “Claro eu trouxe tudo isso para vocé levarem.” CCA - apoio aos

colegas.

P6: “Entdo vou levar esse kit de polimeros também... agora tenho uma

atividade para trabalhar plasticos.” N6- APR.
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P1: “P2, vocé consegue fazer esse jogo em uma aula ou precisa de
duas? Os alunos conseguem entender as regras e jogar no mesmo dia?”

N6- CCA - solicitagdo de apoio.

P2: “O jogo é igual ao dominé comum s6 que no lugar das marcagdes tem
fungdes organicas e férmulas, eles (os alunos) pegam rapido.” CCA -

apoio aos colegas.

P1l: “Posso levar essas pegas para mim? Gostei do dominé organico e

vou usar com as minhas turmas no ano que vem.” N6- APR.

P2: “Claro P1, pode levar”. CCA - apoio aos colegas.

6.0- Anélise da evolugcdo do desenvolvimento profissional dos
professores na dimenséao social.

Os dados analisados aqui dizem respeito as transcricdes das ATPC
nas trés fases da coleta de dados (vide Figura 3 p. 45). A apresentacao da
analise seguiu a seguinte ordem:

1°) As necessidades formativas identificadas com base nas interagdes
dos docentes nas ATPC. Essas correspondem as identificacdes das
necessidades formativas observadas pelo pesquisador nos episodios 1
a 21 (vide p. 106 a 157).

2°) As interacdes dos docentes e 0s respectivos estagios do processo
colaborativo. A organizacao foi feita por cores, assim as interacdes que
favoreciam a construgcdo de conhecimentos/aprofundamento da
reflexdo foram indicadas pela cor azul. Aquelas em que o docente
colaborou especificadamente com uma demanda explicitada por um
colega em vermelho e, as que atestam a efetividade do grupo no
enfrentamento das necessidades formativas e das dificuldades com a

docéncia em verde.

6.1- O desenvolvimento profissional de P1 na dimensé&o social.

Foram diagnosticadas para P1 as necessidades formativas N1, N2, N3,
N5, N6, N8 e N9 que foram apresentadas pela Figura 8. Nela € possivel

observar que algumas necessidades formativas, N1 (superar as idéias
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simplistas sobre o ensino), N4 (adquirir conhecimentos tedricos sobre
aprendizagem de Ciéncias) e N9 (adquirir a formac¢do necessaria para associar
ensino e pesquisa) foram suscitadas apenas durante a terceira etapa da coleta
de dados. Talvez esse fato possa ser explicado em funcdo de que foi
necessario maior tempo para que o professor pudesse refletir sobre as
discussbes do grupo colaborativo e relaciona-las com a sua pratica
pedagdgica. Mais adiante foi feita uma triangulacdo dos dados coletados onde
foram constatadas quais dessas necessidades formativas o docente havia

declarado que precisava superar.

Necessidades formativas diagnosticadas de P1 nas ATPC

12 etapa 22 etapa 32 etapa

N° de vezes que foram identificadas

ON1 EN2 EN3 EN4 ENS5 EN6 mN7 @N8 ONS

Figura 8 — Necessidades formativas diagnosticadas nas ATPC para P1.

Chamou a atencdo que durante a terceira etapa, P1 manifestou-se
muito mais do que nas etapas anteriores. E possivel que o docente tenha se
sentido mais seguro para explicitar as suas demandas. O ganho de confianca
em si mesmo e nos companheiros € apontado como um beneficio direto Ca
colaboracédo entre professores (BOAVIDA e PONTE, 2002). Mesmo sendo P1
muito participativo desde o inicio das ATPC é visivel que tal postura foi sendo

desenvolvida ao longo da investigacao.

P1 era muito participativo, nas reunides nao se abstinha de expor as
suas idéias e dificuldades, essa era essencialmente a chave que possibilitava o
desenvolvimento do trabalho colaborativo e acessava o0s beneficios da
colaboracédo. Precisa ficar claro que apenas a conscientizacdo de uma dada
necessidade formativa, nas ATPC, nao seria suficiente para que 0 grupo
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colaborativo pudesse contribuir de maneira mais eficiente. Na direcdo da
superacao dessa o ganho de consciéncia € sem duvida, um passo importante

para a superacao.

A postura de P1 nas ATPC foi o fator que permitiu que muitas das suas
necessidades formativas tenham sido debatidas ao longo do tempo, pode-se
dizer que para esse docente o trabalho colaborativo foi efetivo para o
enfrentamento dessas necessidades. Em alguns encontros foi observado em
P1 indicios do ganho de consciéncia para N2 e N9 e de superacéo para N2, N5
e N6. P1 declarou que se apropriou da producdo do grupo para N6. Esse
cenario corrobora a afirmacdo de que para o docente as ATPC foram
significativas quanto as suas caréncias. Nela é possivel observar que desde o
inicio do projeto colaborativo algumas das necessidades formativas mais
valorizadas por P1 foram sendo trabalhadas e apenas na ultima etapa N4 pbde
ser abordada nos encontros. Com continuidade do grupo colaborativo em 2014
€ possivel que essa e outras necessidades possam ser trabalhadas.

P1 como afirmado anteriormente era muito ativo no grupo colaborativo,
como manifestava frequentemente as suas dificuldades, faz todo sentido que
se engajasse nas discussdes que favoreciam novas aprendizagens ou a
reflexdo. A Figura 13 apresenta essas interacdes. Nela € possivel observar que
a maior parte das interagcbes de Pl pertencem ao estagio colaborativo da
construcdo colaborativa do conhecimento/aprofundamento da reflexdo (CCA).
A analise da Figura permite observar que P1 dedicava-se mais as a¢cfes que
favoreciam novas aprendizagens e a refletir sobre a acdo docente do que em
apoiar os demais colegas de grupos em suas demandas. Nao se deve fazer um
juizo de valor sobre essa opc¢ao do docente porque ndo se sabe as razfes para
essa conduta (seria possivel que Pl ndo tivesse como apoiar alguém na
demanda solicitada). A participacdo nessas discussdes amplia vfgttttttttttttttg as
possibilidades do professor no que se refere a uma melhor compreenséo de
sua pratica e de seus conhecimentos. Esse fator pode ser o agente
desencadeador da autonomia. As interacfes que atestam para a efetividade do
grupo colaborativo na acdo docente de P1 permitem inferir que a participacao
do professor no debate de idéias foi fundamental para que o grupo colaborativo

subsidiasse seu desenvolvimento profissional.
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Organizacdo das interagdes de P1

n2 de interagdes

Figura 13- Interagdes observadas em P1 durante as ATPC.

A analise das interacdes aponta que o professor, além de expor as
suas idéias, declarava que tinha dificuldades com o exercicio da docéncia e
gue frequentemente solicitava o apoio do grupo nesse sentido. O conjunto
dessas ag¢bes, sem duvida, canaliza o trabalho colaborativo em prol do
atendimento das demandas de P1. Dessa forma, pode-se considerar que
existiram chances para que o grupo fosse efetivo na reestruturacdo do
pensamento do docente ou no enfrentamento de suas necessidades

formativas.

Foi visivel que o professor participava ativamente das discussdes que
favoreciam a construcdo de conhecimentos e o aprofundamento da reflexao.
Essa é uma acado importante porque permite que o docente possa se apropriar
de novos conhecimentos, rever seus pontos de vista e refletir sobre a sua
pratica pedagdgica, entre outros aspectos. Dessa forma, pode-se inferir que
guanto mais ativa for a participagdo do docente nas discussbes maiores seréo
as possibilidades do trabalho colaborativo de contribuir para 0 seu
desenvolvimento profissional. Nessa linha de raciocinio fica patente justificar

porque o grupo colaborativo foi efetivo para o enfrentamento das necessidades
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formativas de P1 e as reestruturacfes diagnosticadas em seu pensamento

docente.

6.2- O desenvolvimento profissional de P2 na dimensé&o social.

Foram identificadas apenas duas necessidades formativas para P2, N1
(superar as idéias simplistas sobre o ensino) e N6 (saber preparar atividades
capazes de gerar uma aprendizagem efetiva). A Figura 14 apresenta esse
diagnéstico que contrasta com as declaracdes que o docente havia declarado
considerar importantes no instrumento N1, N2, N3, N4, N5, N6, N7, N8 e N9.

Necessidades formativas diagnosticadas de P2 nas ATPC
3 3 3
2 2
12 etapa 22 etapa 32 etapa
ON1 EN2 EN3 EN4 ENS5 @EN6 N7 @N8 ON9

Figura 14 — Necessidades formativas diagnosticadas nas ATPC para P2.

Como ja informado, esse professor parecia ter mais interesse em
apoiar os colegas de grupo em suas demandas do que expor as suas proprias.
Essa condigéo nédo favorece que os docentes possam contribuir com P2 para o
enfrentamento de suas dificuldades ou necessidades formativas. Nesse
sentido, pode-se inferir apoiado em Zeichener (1998) que o trabalho
colaborativo nao teria como ser efetivo em relacdo as necessidades formativas
declaradas pelo professor. O pesquisador argumenta que a reflexao precisa ser
uma prética social, caso contrario, o ato de refletir isoladamente pode perpetuar

praticas educacionais que desfavorecem a aprendizagem.
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Pode-se observar na Figura 14 que nas etapas 1 e 3 da coleta de
dados, as manifestacdes de P2 foram proporcionais e na etapa 2 apenas a
necessidade que tratada das idéias simplistas no ensino foi suscitada. N&o
parece haver uma explicacdo plausivel para esses dados, mas eles apontam
gue existe uma discrepancia entre o que P2 declarou no questionario sobre
suas necessidades formativas e que efetivamente explicita nos encontros. Tal
distorcdo permite inferir que o professor ndo sente confianga no grupo como
subsidio para o enfrentamento de suas dificuldades ou necessidades

formativas ou em si mesmo para se expor perante o grupo colaborativo.

P2 era tido como uma lideranca pelos outros docentes em funcéo de
sua grande experiéncia com atividades experimentais e outras atividades
diferenciadas como, por exemplo, os jogos. Contudo era visivel a resisténcia
do docente em expor suas dificuldades para o0 grupo, nas poucas vezes em
gue isso foi feito, P2 fazia reservadamente com PQ1 E PQ2. Muitas vezes 0s
pesquisadores tentavam forcar que o docente se manifestasse mais nas
reunides, mas P2 preferia conversas com menos participantes ou nos
intervalos do café ou pelo facebook. A Figura 15 apresenta as interacdes do
docente ao longo as ATPC, nela é possivel observar que o professor era muito
dedicado em apoiar os demais colegas de grupo. Nao se trata de qualificar a
participagdo de P2 como inferior a dos professores mais interagoes
pertencentes ao estagio colaborativo da construcdo colaborativa do
conhecimento/aprofundamento da reflexdo, pelo contrario, a atitude de P2 em
dedicar-se mais no apoio dos colegas, sem duvida, estimulava que os

professores explicitassem as suas demandas.

A maioria das interagbes que tratavam da solicitacdo de apoio era
direcionada para os pesquisadores. De fato, muitas vezes P2 ficava calado néao
participando diretamente de episddios que favoreciam a construcdo de
conhecimento ou o aprofundamento da reflexdo. As suas contribuicbes mais
efetivas se restringiam em apoiar um colega ou apresentar uma idéia ou
atividade que considerava exitosa. Essa atitude nao favoreceu que as

demandas de P2 pudessem ser problematizadas pelo grupo.
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Organizagdo das interagGes de P2

9

n? de interagGes

Figural5 — Interacdes diagnosticadas de P2 durante as reunibes

Os indicios de superacdo e conscientizacdo detectados para o
professor dizem respeito a N1 e de apropriacdo para N6, o que ndo deixa de
ser algo bom, haja visto que P2 valorizava ambas, mas comparando-se com
outros docentes, P2 poderia ter aproveitado do trabalho colaborativo caso

tivesse exposto as suas necessidades formativas.

6.3- O desenvolvimento profissional de P3 na dimens&o social.

P3 era um professor muito participativo, inicialmente nao explicitava as
suas dificuldades, mas com o tempo foi ganhando confianca no grupo e
expunha-se sem melindres. Com isso, as suas necessidades formativas
puderam ser suscitadas, estas sdo apresentadas pela Figura 16. Foram
diagnosticadas para esse docente as necessidades formativas N2, N3, N5 e
N6. O professor considerava importantes N2, N3, N4, N6, N7 e N8, ou seja,
um conjunto grande. Pode-se considerar que para P3 o trabalho colaborativo
foi efetivo porque algumas das necessidades valorizadas por ele puderam ser
tratadas nas ATPC. Chamou a atencdo que a necessidade mais identificada
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nas interacdes desse docente foi N5 (saber analisar criticamente o ensino
tradicional) que ndo foi apontada pelo mesmo no questionario. A explicacéo
para esse fato, talvez possa ser evidenciada nas entrevistas em que o docente
deixa claro que o grupo esta favorecendo a reflexdo acerca do que ele
considerava a melhor formacao para o aluno. P3 argumentou que comecou a
perceber que a Quimica pode ser um instrumento para os alunos entender
melhor o0 mundo e ndo apenas uma disciplina cientifica desconectada da

realidade.

Necessidades formativas diagnosticadas de P3 nas ATPC

1

|

12 etapa 22 etapa 32 etapa

ON1 EN2 EN3 EN4 EN5 EN6 mN7 @EN8 ONS

Figura 16 — Necessidades formativas diagnosticadas nas ATPC para P3.

P3 afirmou que estava insatisfeito com a sua pratica porque era,
segundo as suas palavras, muito teérico e também afirmou que havia se
proposto o desafio de inserir as atividades experimentais em suas aulas porque
percebeu que essas poderiam estimular seus alunos a se interessarem mais
pelas aulas. Dessa forma, parece evidente que o grupo fomentou a reflexdo do
docente acerca do curriculo e, com isso, seria possivel que a reflexdo sobre
atividades capazes de geram maior aprendizagem e sobre as idéias de senso
comum foram ganhando espaco. A Figura 15 mostra que essas trés
necessidades sempre foram diagnosticadas em conjunto. Evidéncias
detectadas para a superagdo e conscientizagdo para N5 corroboram essa

explicacéo.

Se P3 inicialmente ndo era muito participativo, com o passar do tempo
esse docente foi tornando-se mais ativo nas reunides. A Figura 17 apresenta

as intera¢des do docente ao longo das reunides.
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Organizagdo das interagGes de P3

n? de interagGes

Figural7 — InteracGes diagnosticadas de P3 durante as ATPC.

Foram identificadas interacdes relacionadas com as declaracfes de
dificuldades com a atividade docente, o professor fez algumas solicitacbes de
apoio para o grupo e manifestava as suas idéias perante os demais. Todas
essas interacdes dizem respeito ao estagio colaborativo (CCA). Ao patrticipar
do debate que fomenta novas aprendizagens e o aprofundamento da reflexado
P3 poderia potencializar as possibilidades de desenvolvimento profissional.
Percebe-se que P3 ndo era muito ativo no que se refere ao apoio aos colegas,
talvez por ndo ter muita experiéncia como docente sua contribuicdo tenha sido
pequena. Foram observadas interacdes que atestavam a contribuicdo do grupo
colaborativo sobre o desenvolvimento profissional. Esse resultado parece ser
compativel com o numero de interagbes pertencentes ao estagio colaborativo
(CCA).

6.4- O desenvolvimento profissional de P4 na dimensé&o social.

P4 era o docente que menos se manifestava nas ATPC. Era biélogo e
visivelmente sentia-se despreparado para lecionar Quimica, essa foi a razdo
que o motivou a participar do projeto. O docente considerou importantes as
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necessidades formativas N2, N3, N6 e N9. Dessas, apenas N2 e N6 puderam
ser refletidas junto com o grupo colaborativo, vide a Figura 18.

Necessidades formativas diagnosticadas de P4 nas ATPC

3
2 2
1 I 1 1
T T \

12 etapa 22 etapa 32 etapa

ON1 EN2 EN3 EN4 EN5 EN6 mN7 EN8 ON9

Figura 18 — Necessidades formativas diagnosticadas nas ATPC para P4.

Da mesma forma que para P2, pode-se considerar que P4 poderia ter
aproveitado mais dos beneficios da colaboracéo se tivesse exposto mais as
suas dificuldades e necessidades formativas. No caso de P4 a formacéo
profissional era um aspecto que incomodava o docente que afirmava essa
condicdo para o grupo e em suas entrevistas. Esse fato pode explicar porque
N2 (conhecer a matéria a ser ensinada) foi a necessidade formativa mais
diagnosticada em suas falas. Dentro desse contexto faz sentido que o
professor tenha dificuldades com atividades mais efetivas para a aprendizagem
de Quimica. Segundo o préprio professor as suas aulas eram basicamente
expositivas cabendo aos alunos copiarem e responderem 0S exercicios
propostos. P4 comentou que utilizou algumas das atividades problematizadas
nas ATPC e que tanto ele como os seus alunos estavam satisfeitos com os
resultados. O docente disse para PQ1, em uma entrevista, que quando tinha
duvidas conceituais ficava com vergonha de se manifestar e pedia via e-mail
esclarecimentos para alguém do grupo. Evidéncias observadas para a

conscientizac&o e apropriacdo das idéias do grupo confirmam tal afirmacéao.

A Figura 19 apresenta as interagbes de P4 durante as ATPC. Pela

Figura fica evidente a dificuldade do professor em se manifestar nas reunides.
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Organizacao das interacoes de P4
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Figura 19— Interac6es diagnosticadas de P4 durante as ATPC.

Na dindmica das ATPC P4 basicamente declarava as suas dificuldades
com o ensino. Nao sdo observados outros tipos de interacfes que favorecam
novas aprendizagens, isto significa que o professor ndo participava dos
debates que subsidiavam o desenvolvimento profissional. Como era de se
esperar, P4 ndo contribuia com os demais em suas demandas, a pouca
experiéncia profissional do docente e o sentimento de inferioridade talvez
possam justificar esse Quadro. Apesar da pouca participacdo nas ATPC pode-
se dizer que o trabalho colaborativo contribuiu para que o docente pudesse ter
consciéncia de uma determinada necessidade formativa e o aproveitamento da
producdo coletiva, contudo ndo houve indicios da superacdo de alguma
necessidade. O docente reconhecia frequentemente o grupo como um espaco
favoravel ao seu desenvolvimento profissional, o que talvez tenha relacdo com

as suas muitas deficiéncias em relacdo ao ensino de Quimica.
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6.5- O desenvolvimento profissional de P6 na dimensé&o coletiva.

P6 era, entre todos do grupo, o professor que mais manifestava as
suas dificuldades. O docente declarou valorizar as necessidades formativas
N2, N3, N4, N5, N6, N7, N8 e N9. Com base em suas interacdes nas ATPC
foram diagnosticadas, N1, N2, N3, N4, N5, N6, N8 e N9. Percebe-se que com
excecdo de N7 todas as demais necessidades puderam ser abordadas pelo
grupo colaborativo. A Figura 20 apresenta dos essas necessidades formativas
suscitadas nas ATPC. Com base nela é possivel interpretar que o trabalho

colaborativo foi efetivo no enfrentamento das necessidades formativas de P6.

Necessidades formativas diagnosticadas de P6 nas ATPC
7 7

6

5
2
1 1
L | I
12 etapa 22 etapa 32 etapa
EN1 EN2 EN3 EN4 ENS5 EN6 mN7 ON8 ON9

Figura 12 — Necessidades formativas diagnosticadas nas ATPC para P6.

O docente, em uma entrevista, relatou ao pesquisador que esperava
gue as ATPC iriam ajuda-lo com atividades diferenciadas porque era disso o
gue sentia falta em suas aulas. Contudo, era visivel que o docente tinha muitas
restricbes ao curriculo de Quimica do Estado de Sdo Paulo. P6 lecionava em
uma escola particular e relatou que estava muito incomodado que seus alunos
da escola publica ndo conseguiam entrar na universidade enquanto os da
escola particular sempre entravam. Os pesquisadores detectaram que o
professor enfrentava um dilema e que atribuia ao curriculo oficial a razdo para

essa situacao.

Como ja apontado anteriormente, parece que discussdes sobre
curriculo tém capacidade de englobar discussdes sobre outras necessidades

formativas, principalmente sobre a superacéo das idéias de senso comum. A
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Figura 12 demonstra esse percurso, observa-se que na primeira etapa o foco
de P6 eram as atividades e nas demais etapas a reflexdo sobre o curriculo

pareceu favorecer o surgimento de outras necessidades.

P6 era o professor mais participativo nas reunides e sempre deixava
claro seu entusiasmo com as ATPC porgue acreditava que o projeto iria facilitar
a sua vida profissional. A Figura 21 confirma como o professor era muito
participativo. O professor manifestou em muitas ocasifes as suas dificuldades
com a docéncia e também solicitava o apoio do grupo. Essa postura favorecia
gue os beneficios apontados pela colaboracdo (BOAVIDA e PONTE, 2002;
DAMIANI 2004) e da reflexdo como pratica social (ZEICHENER, 1998) no que

se refere as suas demandas.

Chamava a atencdo o numero de interagBes pertencentes ao estagio
colaborativo (CCA) relacionado a construcdo colaborativa do conhecimento e

ao aprofundamento da reflexdo. A Figura 21 indica essas interacoes.

Organizagao das interagoes de P6

11

n? de interagGes

Figura 17 — Interacdes diagnosticadas de P6 durante as ATPC.

Ndo se pode apontar uma razdo para isso, mas o fato € que P6
aproveitou as oportunidades de usufruir do trabalho colaborativo a seu favor.

Por outro lado, foi identificada apenas uma interacao relacionada ao apoio aos
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colegas. As interacbes que atestam a efetividade do grupo colaborativo
corroboram o diagnéstico elaborado até aqui, de que quanto mais engajado no
debate com interacdes do estagio colaborativo (CCA) maior a efetividade do
trabalho colaborativo no desenvolvimento profissional.

De um modo geral, as necessidades formativas mais diagnosticadas
nas interacdes dos docentes nas ATPC foram N2 (conhecer a disciplina a ser
ensinada) e N6 (saber preparar atividades capazes de gerar uma
aprendizagem efetiva) sendo que essa Ultima foi detectada para todos os
professores. Apenas para P2 nao foi diagnosticada a necessidade N2. Esse
diagnostico esta de acordo com a percepcao que 0s pesquisadores tiveram ao
longo das reunides. A maioria dos docentes tinha consciéncia de que precisava
aprender mais sobre Quimica, ndo apenas para ensinar melhor, mas para
sentir-se mais seguros. Ja em relacdo a necessidade formativa saber preparar
atividades capazes de gerar uma aprendizagem efetiva desde o inicio havia
entre os docentes a expectativa de que as ATPC iriam fornecer um produto
pronto para que eles apenas aplicassem em suas aulas. Ocorreu, em alguns
momentos uma frustracdo velada dos docentes com a postura dos
pesquisadores que evitavam, sempre que possivel, fornecer esse produto,
escolhendo maneiras de problematizar as dificuldades enfrentadas e buscando
conscientizar o grupo de quais conhecimentos seriam necessarios para
contornd-las e as possiveis causas para essas dificuldades apontadas. As
necessidades formativas questionar as idéias docentes de “senso comum’
sobre o ensino e a aprendizagem de Ciéncias (N3) e saber analisar
criticamente o ensino tradicional (N5) foram observadas para P1, P3 e P6 e
talvez sejam fruto da postura dos pesquisadores. Por exemplo, N3 foi surgindo
a medida que PQ1 e PQ2 “incomodavam” a todos com questionamentos sobre
diversos aspectos do ensino e, com isso, tirando os docentes da sua zona de

conforto.

Considerado que PQ1 era da equipe curricular da SEESP e PQ2 era
um dos autores dos cadernos de Quimica possa explicar a sua ocorréncia.
Parecia que os docentes aprovavam o curriculo e os cadernos, embora tenha
ficado claro durante a reelaboracdo de uma desses cadernos que alguns
desses docentes nédo tinham familiaridade com o mesmo. A tranquilidade que
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PQ1 e PQ2 tinham para esclarecer alguns pontos obscuros para o grupo sem
duvida favorecia que o grupo pudesse criticar um ou outro aspecto dos
cadernos sem melindres. Tal postura permitiu que fosse estabelecido um
debate de pontos de vista que subsidiou uma visdo mais critica do curriculo e
de atividades. Os pesquisadores lamentavam que 0 mesmo n&o ocorresse com
as necessidades Saber dirigir os trabalhos dos alunos (N7) e saber avaliar (N8)

gue tinham uma relagdo muito direta com a sala de aula.

De um modo geral, € possivel afirmar que o trabalho colaborativo foi
mais efetivo para aqueles professores que manifestaram mais as suas
dificuldades e solicitaram o apoio do grupo, no caso P1 e P6. Esses docentes
também foram os que mais participavam das discussfes que propiciavam a
construcdo de novos conhecimentos e o aprofundamento da reflexdo, o que
pode ter propiciado o melhor aproveitamento do grupo colaborativo. Em
contraposicao, P4 se manifestava muito pouco e consequentemente nao tinha
uma participagao ativa nas discussdes acarretando um baixo aproveitamento
do projeto colaborativo em comparagédo com os demais. P2 foi outro professor
gue ndo manifestava a suas dificuldades e quando solicitava apoio, dirigia esse
apelo para os pesquisadores. Apesar de ter colaborado muito com os demais
professores, percebe-se que o docente ndo aproveitou na mesma proporcao
dos beneficios da colaboracdo. Essa € uma constatacdo importante, ndo ha
vinculo entre colaborar e usufruir dos ganhos em um projeto colaborativo. P3,
por sua vez teve uma participacdo intermediaria se comparado a P1 e P6, mas
declarou suas dificuldades com a atividade docente em algumas vezes e em
outras solicitou o apoio do grupo, dessa forma possibilitou que o trabalho

colaborativo pudesse atender ao menos em parte as suas demandas.

Talvez as idéias de Wenger (1998) sobre aprendizagem em
comunidades de pratica e o conceito de legitima participacdo periférica (LAVE
e WENGER, 1991) aclarar as razdes pelas quais o trabalho colaborativo foi
mais efetivo para o desenvolvimento profissional para aqueles professores

mais engajados na producao de conhecimento no grupo aqui constituido.

Por essa perspectiva analitica novas aprendizagens sdo fruto do

pertencimento de uma pessoa a uma dada comunidade que compartilha de um
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dominio comum. A legitimacdo da participacdo desse sujeito é fruto do seu
engajamento na dinamica dessa comunidade. Esse processo envolve
negociacao, atribuicdo de significados e formacéo de identidade, que s&o os
componentes para novas aprendizagens. Nesse sentido, pode-se dizer que P1,
P3 e P6 eram os docentes mais engajados na producdo de conhecimento e na
problematizacédo das dificuldades. Esses docentes tinham a convic¢do de que
as ATPC poderiam favorecer a superacédo de suas dificuldades no ensino. P2
apesar de muito disposto a apoiar os colegas de grupo, néo era tao produtivo
guanto os demais para novas aprendizagens. Esse professor também
manifestava sua conviccdo de que os outros docentes tinham muito pouco a
oferecer para o seu desenvolvimento profissional. P4, apesar de considerar
gue poderia crescer muito com o0 grupo, ficava a maior parte do tempo nas
ATPC calado, o que o coloca ao lado de P2 como um membro do grupo néo

muito produtivo.

7.0- A triangulacéo dos dados

Para a triangulacdo de dados foram utilizados os inventarios que
tratavam dos obstaculos para o desenvolvimento profissional, das crengas dos
docentes e das necessidades formativas. Essa analise visava encontrar
indicios de que o0 grupo colaborativo subsidiou algum aspecto do
desenvolvimento profissional dos professores. Nessa linha, buscou-se
determinar se os indicios da contribuicdo da colaboracéo identificados por meio
dos instrumentos poderiam indicar se, de fato, os professores avancavam em

seus respectivos desenvolvimentos profissionais.

Os dados foram organizados em Quadros onde € possivel identificar as
reestruturaces nos sistemas de crencas dos docentes, o que evidencia
reformulacdes no pensamento docente, aspecto relacionado com a identidade
do professor. No Quadro, a ocorréncia de reestruturagcdes nas crencas do

docente foi indicada por sim.
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Os obstaculos para o desenvolvimento profissional indicam dimensdes
didaticas problematicas para os professores. No Quadro, foram indicadas as
dimensdes em que 0s obstaculos estavam localizados. Para isso, foi utilizada a
seguinte notagdo: CR- curricular; EP- epistemoldgica; PS- psicologica; CT-

contextual.

Os estagios do processo colaborativo identificados nas ATPC foram
indicados no Quadro conforme a seguinte notacdo: CCA- construcao
colaborativa/aprofundamento da reflexdo; CLB- colaboragdo com o grupo;
SUP- superacdo, RCT- reconhecimento; APR- apropriacdo das idéias do
grupo; CON- conscientizacdo. O estagio com maior numero de interacdes foi
destacado no Quadro. As necessidades formativas que os docentes haviam
declarado que precisavam superar foram indicadas no Quadro. Aquelas
necessidades que foram tratadas nas ATPC foram destacadas na coluna
correspondente. Quando as declaracdes dadas pelo professor no instrumento
indicavam que houve a reorganizacdo para um modelo didatico mais

consistente, essa ocorréncia foi apontada no Quadro.

O Quadro 37 apresenta os dados coletados para P1. Nele é possivel observar
gue muitas das necessidades formativas indicadas pelo professor foram
tratadas nas ATPC. Tal resultado tem relacéo direta com a postura de P1 em
participar dos debates que favoreciam a construcdo colaborativa do
conhecimento ou o aprofundamento da reflexdo. Nesse sentido, a maioria das
interacdes do docente pertence ao estagio colaborativo CCA, que cumpre essa
finalidade. Das dimensdes didaticas onde estavam localizados os obstaculos
para o desenvolvimento profissional, apenas a dimenséo epistemoldgica foi
reestruturada (vide Quadro 17, p.68), indicando a necessidade de mais tempo
para que a colaboracdo possa surtir efeito nessa area. O Quadro indica que o
trabalho colaborativo favoreceu a ocorréncia de modelos didaticos hibridos
mais consistentes do que aqueles identificados no inicio da pesquisa (vide
Quadro 18, p. 69).
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Quadro 37- sistematizacdo dos dados de P1.

Dados de natureza explicita Dado; de, :
natureza implicita
Houve Dimensdes dos
Necessidade Houve reestruturacao obstaculos para o Estagios do
formativa ressignificacdo | para um modelo DPP onde foram processo
declarada de crengas didatico mais observadas colaborativo
consistente reestruturacoes
N1
N2 CCA, CLB, CON,
N4 Sim Sim Epistemolégica SUP, APR,
N6
N8

Em cinza as necessidades formativas abordadas nas ATPC.

Os dados indicam que a participacdo de Pl nas ATPC propiciou a
reflexdo sobre aspectos da docéncia e novas aprendizagens. Esses elementos
constituem o processo de desenvolvimento profissional como proposto nesta
investigacdo. As idéias de muitos tedricos como Zeichner (1998), Hargreaves
(1999), Vazques, Mellado e Jimenez (2010), Libaneo e Pimenta (1999), entre
outros, apontam que o desenvolvimento profissional € um processo complexo,
de natureza social e individual, envolvendo reflexdo sobre as crencas e a
pratica do docente. Nessa linha, pode-se dizer que ao longo das ATPC P1 foi
trilhando por esse “caminho” expondo suas fragilidades, revendo suas visdes e

aprendendo com o grupo colaborativo.

As declaracfes de P2 e o diagnéstico de suas necessidades e estagios
do processo colaborativo sdo apresentados no Quadro 38. Nele € possivel
observar que apesar do professor ter declarado que precisa superar muitas
necessidades formativas, apenas a necessidade “superar as idéias simplistas
sobre o ensino” foi tratada nas ATPC. A resposta para essa discrepancia
parece ser a dificuldade de P2 em expb-las para os demais. Nesse sentido, o
docente era mais dedicado a colaborar com os outros professores. Percebe-se,
também, que o trabalho colaborativo propiciou ao docente reestruturar algumas
de suas crencas iniciais (vide Quadro 19, p. 71 e Quadro 20, p.72) e reformular
seus modelos didaticos iniciais que eram inconsistentes entre si, para modelos

com maior grau de coeréncia (vide Quadro 22, p. 74). Sobre as dimensdes
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didaticas, esse foi o aspecto em que P2 mais se beneficiou o grupo

colaborativo (vide Quadro 21, p. 73).

Quadro 38- sistematizacédo dos dados de P2.

Dados de natureza explicita Dado_s de, .
natureza implicita
Houve Dimensdes dos
Necessidade Houve reestruturacao obstaculos para o Estagios do
formativa ressignificagdo | para um modelo DPP onde foram processo
declarada de crencas didatico mais observadas colaborativo
consistente reestruturacoes
N1
N3 Epistemoldgica, CCA, CLB, CON,
N5 Sim Sim Curricular e SUP, APR,
N8 Psicol6gica
N9

Em cinza as necessidades formativas abordadas nas ATPC.

O trabalho colaborativo como agente fomentador do processo de
desenvolvimento profissional poderia ter sido mais eficaz, caso o docente
tivesse se dedicado mais a trabalhar suas dificuldades e necessidades. O
pesquisador sentiu-se um pouco frustrado porque considerava que P2
contribuiu muito com alguns docentes e merecia receber mais beneficios por
essa postura. Contudo, parece que os beneficios da colaboracdo sdo mais
aproveitados pelos docentes com maior disposicdo para explicitar suas

demandas.

P3 declarou que precisava superar as necessidades formativas N2, N3,
N6 e N8. Dessas, foram abordadas, nas ATPC, as necessidades “conhecer a
matéria a ser ensinada”, “questionar as idéias docentes de “senso comum”
sobre 0 ensino e a aprendizagem de Ciéncias” e “saber preparar atividades
capazes de gerar uma aprendizagem efetiva”, ou seja, a maioria delas, vide
Quadro 39. A andlise desse Quadro indica que os encontros favoreceram a
reestruturacdo de crencas (vide Quadros 23, p. 76 e Quadro 24, p.77) e a
organizacdo dos modelos didaticos iniciais para modelos com maior
consisténcia (vide Quadro 25, p. 80). Esses dados, a exemplo de P1 apontam
para uma relacdo direta com a participacdo nos debates, que preteriram o

aprofundamento da reflexdo ou novos conhecimentos. Apenas a dimenséao
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contextual, entre as que haviam sido diagnosticadas com base nas declaracdes

do professor no instrumento, sofreu reestruturacao (vide Quadro 25, p. 79).

Quadro 39- sistematizacdo dos dados de P3.

Dados de natureza explicita Dadqs de’ :
natureza implicita
Houve Dimensdes dos
Necessidade Houve reestruturacao obstaculos para o Estagios do
formativa ressignificagdo | para um modelo DPP onde foram processo
declarada de crencas didatico mais observadas colaborativo
consistente reestruturacdes
N2
N3 . .
NG Sim Sim Contextual CCA, CLB, CON,
NS SUP

Os dados do Quadro 39 indicam que participar das ATPC foi
importante para o processo de desenvolvimento profissional de P3. Talvez se o
docente tivesse desde o inicio participado mais ativamente dos encontros, seus

resultados seriam ainda melhores.

P4 foi o professor para o qual as evidéncias apontam que o trabalho
colaborativo teria contribuido menos com o desenvolvimento profissional. O

Quadro 40 apresenta os dados que indicam esse diagnostico.

Quadro 40- sistematizacéo dos dados de P4.

. Dados de
Dados de natureza explicita natureza implicita
Houve Dimensdes dos
Necessidade Houve reestruturacao obstaculos para o Estagios do
formativa ressignificagdo | para um modelo DPP onde foram processo
declarada de crencas didatico mais observadas colaborativo
consistente reestruturacodes
N2
N3 . ~ . L
NG Sim N&o Epistemoldgica CCA, CLB, CON,
NO APR

Em cinza as necessidades formativas abordadas nas ATPC.

A analise dos dados permitiu observar que entre todos do grupo
colaborativo esse docente foi 0 Gnico em que ndo foram observadas interacdes
que atestassem que o professor estivesse comecando a superar uma dada
necessidade formativa. Inicialmente, foram identificados para P4 obstaculos
para o desenvolvimento profissional localizados em todas as dimensdes
didaticas (vide Quadro 29, p. 85). Apés a participacdo do docente nas ATPC foi
observado que houve reestruturacdo apenas para a dimenséo epistemologica.
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As reunides favoreceram ao professor a revisdo de muitas de suas crencas
(vide Quadros 27, p. 82 e Quadro 28, p.83). Em relacdo aos estagios do
processo colaborativo, nenhum desses foi destacado, porque as manifestacdes
de P4 eram minimas. Sobre os modelos didaticos as declara¢cdes do docente
ndo apontam para a organizacdo dos modelos didaticos inconsistentes
diagnosticados através dos inventarios para modelos mais consistentes (vide
Quadro 30, p. 87).

Dessa forma, ficou evidente que o0 entrave para que O grupo
colaborativo pudesse ser mais efetivo para o processo de desenvolvimento
profissional de P4 foi, de fato, a sua pouca participacado nas ATPC. Tal fato ja
havia sido identificado no caso de P2.

O Quadro 41 indica que trabalho colaborativo foi efetivo para o
desenvolvimento profissional de P6. Pode-se observar que os dados
apresentados revelaram que as ATPC favoreceram a esse professor a
reestruturacdo de algumas de suas crencas (vide Quadros 31, p. 88 e Quadro
32, p.90). Inicialmente apresentava modelos didaticos inconsistentes com o
passar do tempo, o docente pdde reorganizar para modelos com um pouca
mais de consisténcia. Nesse caso, pode-se inferir que sera preciso mais tempo
para que P6 possa reestruturar suas idéias para modelos didaticos com alto
grau de consisténcia (vide Quadro 34, p. 93). Em relacdo as dimensdes em que
estavam localizados os obstaculos para o desenvolvimento profissional deste
professor, as declaragdes dadas no instrumento apontavam que todas eram
problematicas para esse docente e, ao final das ATPC a dimensédo
epistemoldgica deixou de ser critica (vide Quadro 34, p. 93). P6 era 0 mais
participativo nas reuniées, a maioria de suas interacdes pertence ao estagio

colaborativo CCA que favorece a reflexdo e novas aprendizagens.

Quadro 41- sistematizacédo dos dados de P6.

Dados de natureza explicita Dado_s de' :
natureza implicita
Houve Dimensdes dos
Necessidade Houve reestruturacao obstaculos para o Estagios do
formativa ressignificagdo | para um modelo DPP onde foram processo
declarada de crencas didatico mais observadas colaborativo
consistente reestruturacdes
N2
N4 . ~ . L
NG Sim Nao Epistemolégica CCA, CLB, CON,
N7 APR, SUP
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A triangulacdo apontou um cenario novo. Até esse momento parecia
gue o trabalho colaborativo havia sido mais efetivo para P6 e, agora ficou
evidente que, para alguns dos elementos investigados, como os modelos
didaticos e as dimensfes que alocam os obstaculos para o desenvolvimento
profissional, sera preciso maior tempo para que a colaboracao possa contribuir
com P6.

Em compensacdo, muitas necessidades formativas que ndo haviam
sido indicadas pelos docentes no instrumento foram suscitadas e abordadas
nas ATPC. Nesse quesito, P6 foi o professor que mais teve necessidades
formativas identificadas. Assim, pode-se considerar que para o docente o
trabalho colaborativo foi muito proveitoso.

A triangulagao dos dados permitiu constatar que o trabalho colaborativo
foi mais efetivo para P1, P3 e P6 no que se refere ao enfrentamento de suas
necessidades formativas mais importantes. Para P2 e P4 o grupo colaborativo
foi mais efetivo na superacdo de alguns obstaculos para o desenvolvimento
profissional. Dessa forma, pode-se afirmar que a participacdo nas ATPC
subsidiou em maior ou menor grau o aprofundamento da reflexdo sobre

aspectos muito particulares para os docentes.

8.0- O papel do grupo colaborativo no desenvolvimento profissional sob a

perspectiva dos préprios professores.

Aqui foram apresentados e analisados dados colhidos por meio das
quatro entrevistas concedidas pelos docentes ao pesquisador, sendo que trés
dessas foram individuais e feitas em suas respectivas escolas e a Ultima,
coletiva, foi feita apds a 212 ATPC. Essas entrevistas ocorreram sempre ao
final de cada uma das etapas do projeto colaborativo. O objetivo era identificar,
sob o ponto de vista dos docentes elementos que corroborem o diagnéstico
feito a partir dos dados coletados com os instrumentos utilizados nessa
pesquisa. Todas as entrevistas foram feitas na escola em que lecionavam o0s

professores.
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A perspectiva proposta por Kemmis e Wilkinson (2002) sobre a
pesquisa-acao participativa, descrita na pagina 36, foi escolhida aqui para

nortear a analise dos dados.

Em sua primeira entrevista, o docente P1 apontou que tinha clara a
idéia de que o grupo colaborativo estava funcionando como um espaco de
aprendizagem profissional e de troca de experiéncias. P1 ndo se sentia como
uma lideranga no grupo, mas como um ponto de apoio. Relatou que a sua
maior contribuicdo para o grupo era a manifestacdo de suas idéias e o
compartilhamento de sua experiéncia profissional e que essa também era a
contribuicdo do grupo em relacdo a sua formacdo. O trabalho colaborativo
ainda néo esta favorecendo o aprofundamento do conhecimento especifico em

Quimica, mas esta facilitando a gestéo da sala de aula.

O professor citou, como exemplo, a influéncia que a postura de P2 em
deixar os alunos manipularem os experimentos nas aulas. P1 disse que, depois
dos relatos de P2 sentiu-se mais confiante em deixar os alunos manipularem
0s equipamentos e que pretende fazer isso no préximo ano. Quando
perguntado sobre o que mais 0 marcou nesses nove encontros (até o momento
dessa entrevista esse era o total de encontros realizados), foi o fato de P4 ter
feito um experimento com os alunos e declarar para todos que isso sO foi
possivel por causa do grupo, e também, os relatos de P2 e P4 que utilizaram o
bingo periddico (que foi uma sugestdo dela) e terem ficados satisfeitos com os

resultados.

As reunides com o grupo estimularam o seu engajamento em projetos
interdisciplinares na escola. P1 alegava que antes ndo propunha projetos
porque ndo sabia como fazé-lo. A professora considerava que as APTC de
Quimica sdo mais produtivas que os ATPC na escola onde perde-se muito

tempo com burocracia.

Kemmis e Wilkinson (2002) apontam que a pesquisa-acdo € um
processo social e que envolve as pessoas no exame de seus conhecimentos.
Nesse sentido, foi visivel que a integragdo com os demais professores nessa

fase da investigacdo estava favorecendo o docente no ato de refletir mais
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profundamente sobre algumas de suas crencas e elementos de sua pratica

pedagogica.

Na segunda entrevista, P1 relatou que as ATPC estavam contribuindo
para o aprofundamento do conhecimento em Quimica e estava muito
interessada em pesquisas da area. Relatou que a nova conFiguracdo das
ATPC nao influenciou sua motivacdo em continuar no projeto, mas que se
sentia incomodada com alguns dos docentes que ingressaram no grupo
durante a segunda etapa. Quando solicitado a falar mais sobre isso, 0
professor disse que era muito ruim vir para a ATPC e ouvir alguns colegas

falando mal de seus alunos e ndo fazendo nada para mudar esse cenario.

P1 relatou que aumentou o numero de atividades experimentais em
suas aulas e que, devagar, estd deixando os alunos manipularem alguns
experimentos. Sobre a contribuicAo do grupo colaborativo sobre o seu
desenvolvimento profissional o professor relatou que ja havia incorporado a
idéia de que as ATPC eram para ele como um grupo de apoio que poderia
auxilia-lo em suas dificuldades e necessidades. O pesquisador perguntou a P1
se algo mudou em relagédo a sua contribuicdo para o grupo e obteve como

resposta que nada havia mudado sobre isso.

Em relacdo a producéo do grupo o professor declarou que incorporou
algumas idéias propostas nas reunifes (citando algumas) e que em algumas
ndo foram necessérias adequacdes e que isso era uma evidéncia de que o

projeto era util para os docentes.

As declaracGes de P1 indicam que a colaboracdo estava permitindo
novas aprendizagens e na compreensdo e modificacdo de suas aulas que é um

dos aspectos apontados por Kemmis e Wilkinson (2002).

Na ultima entrevista, o pesquisador mostrou os resultados obtidos com
0s inventéarios e questionou o docente sobre as reestruturacdes observadas. P1
argumentou que, de fato, as reunides e as conversas com PQ1l e PQ2 como
fatores que favoreceram essas reestruturagdes. O docente, nesse semestre foi

colaborador do GEPEQ e tomou essa decisdo em virtude do interesse
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desenvolvido nas ATPC, sendo essa decisdo tomada em funcdo do contato

com os pesquisadores.

Sobre o sentimento de rejeicdo a alguns professores revelado na dltima
entrevista, P1 disse que estava superado porque os docentes mudaram a sua
postura sobre os alunos e que ele mesmo estaria mais tolerante. O docente
achava que essa mudanca era fruto das discussdes do grupo. Nada mudou em
relacdo a sua visdo do papel do grupo sobre o seu desenvolvimento
profissional, mas P1 revelou que se sentia mais responsavel pelo
desenvolvimento daqueles professores que apresentavam mais dificuldades
nas ATPC.

No que se referia suas necessidades formativas, o docente disse que 0
grupo contribuiu muito para o melhor entendimento do curriculo de Quimica
(N5), o desenvolvimento de atividades mais efetivas para a aprendizagem (N6),
do papel da pesquisa na pratica pedagogica (N2) e da importancia de conhecer
aspectos teoricos para a melhoria de suas aulas (N4). P1 avaliou a sua
participacdo no grupo como uma boa decisdo tomada e que pretende continuar
no projeto em 2014.

Quanto a sua participacdo no grupo colaborativo, o docente considerou
gue houve um equilibrio sobre o quanto colaborou com os demais e o quanto o
os demais colaboraram em suas expectativas. De fato, na andlise das
interacbes de P1 durante as ATPC é perceptivel tal equilibrio. Perguntado
sobre as razdes dessa situacédo, o professor argumentou que havia temas em
gue tinha mais experiéncias para compartilhar e em outros ndo. Disse ainda
que, com o tempo, foi sentindo mais confianca em explicitar as suas
dificuldades e que, ha muito tempo sentia-se a vontade para falar de suas

deficiéncias com os colegas.

Percebeu-se que Pl conseguiu superar o sentimento negativo em
relacdo a alguns docentes; tal evolucdo estd associada ao processo
colaborativo. Esse aspecto € apontado por Kemmis e Wilkinson (2002) como
uma caracteristica da pesquisa-acdo, em virtude da possibilidade dos

professores buscarem meios de melhorarem sua comunicagcdo. Boavida e
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Ponte (2002) apontam entre os beneficios da colaboracdo o desenvolvimento

da solidariedade e da capacidade de se lidar com tensdes.

Em sua Ultima entrevista, P1 foi perguntado sobre qual havia sido a
principal contribuicdo do grupo em relagdo seu desenvolvimento profissional, o
docente respondeu que fora o aumento de seu repertério de atividades e a
descoberta de que ele era um professor muito criativo. O pesquisador
perguntou ao docente sobre quais necessidades formativas ele considerava
gue o grupo colaborativo contribuiu no que se refere ao enfrentamento ou a
conscientizagdo sobre as mesmas. P1 apontou para as necessidades N2, N3,
N5 e N6, sendo que foram identificados indicios do processo de inicio de

superacao e conscientizacdo para N2, N5 e N6.

Essas declaracdes apontam que esse professor tinha consciéncia de
que o trabalho colaborativo havia favorecido novas aprendizagens e o alerta de
guanto das suas necessidades formativas. Essas constatacfes se relacionam
com dois aspectos da pesquisa-acao apontado por Kemmis e Wilkinson (2002),
0 ganho de criticidade sobre o ambiente a sua volta, o seu trabalho e as suas
relacdes interpessoais e a emancipacao, no sentido de que P1 havia percebido

algumas de suas limitacdes e buscava meios de supera-las.

O pesquisador fez uma dindmica com todos os professores que
consistia em entregar ao grupo os resultados de outro docente e solicitou que
indicassem a quem pertenciam aqueles resultados. Todos se empolgaram e
comecaram a justificar os seus apontamentos. Apds essa rodada de debate o
pesquisador foi para a lousa e organizou os resultados com 0s respectivos
nomes. Os docentes deveriam, nesse momento, refletir quanto a concordancia
ou ndo com os dados obtidos. P1 disse que concordava com 0S mesmos;
argumentou que com as reunides foi tornando-se um professor mais consciente
de suas limitacbes e queria mais mudancas em sua pratica, mas ndo sabia

como fazer.

Aqui fica claro que o grupo colaborativo favoreceu que esse professor
desenvolvesse varios atributos da pesquisa-acdo e que P1 tinha plena

consciéncia de que tal fato foi possivel devido a sua participacdo nas ATPC.

185



Sem duvida, a colaboragdo trouxe beneficios para o docente e esta
subsidiando seu desenvolvimento profissional em especial, que se refere ao
aprofundamento conceitual da Quimica e a gestédo da sala de aula. O fato dele
mesmo reconhecer essa situagéo justifica a sua intengcdo de continuar com o

grupo no ano seguinte.

Em sua primeira entrevista, o professor P2 considerava que 0 grupo
era um espaco de troca de experiéncias. O docente ndo se sentia uma
lideranca. A contribuicdo do grupo se refere ao aperfeicoamento da sua pratica
pedagogica e citou como exemplo a necessidade que sentiu depois das
reunibes de problematizar os conteudos e contextualiza-los. P2 apontou que a
sua contribuicdo para as ATPC foi o fornecimento de materiais que seriam
discutidos nas reunides. O professor relatou que se sentia responsavel pelo

desenvolvimento dos professores menos experientes.

P2 alegou que o grupo ainda nao favoreceu o aprofundamento de
conhecimentos, mas que estava, com as ATPC, percebendo que era
fundamental desenvolver competéncias em seus alunos como a argumentacao.
O docente disse que utilizou uma atividade em suas aulas que proposta nas
reunibes. A ATPC néo favoreceu aspectos em relacdo a gestdo e aos colegas

da escola, mas as ATPC de Quimica sdo muito mais produtivas.

A analise dos relatos de P2 sob a perspectiva de Kemmis e Wilkinson
(2002), ndo permitiu observar que nesse professor de maneira inequivoca o
desenvolvimento das caracteristicas da pesquisa-acdo até esse momento da
investigacdo. O comportamento de P2 nas ATPC talvez possa explicar tal

situacao.

Na segunda entrevista, ficou evidente que ndo houve modificagbes na
percepcao do professor sobre o projeto colaborativo e 0 seu desenvolvimento
profissional. Dessa vez, o professor relatou que gostaria de adquirir novos
conhecimentos e que gostaria que as ATPC propiciassem isso. P2 disse que
gostaria de compartilhar algumas dificuldades suas com o0 grupo, mas por

algum motivo, ndo o fazia, preferindo fazer isso apenas com os pesquisadores.
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Essa entrevista foi concedida apdés um ano de participacdo do
professor nas ATPC. Pode-se perceber que P2 valoriza novas aprendizagens,
mas ainda mantém a postura de ndo se expor para o grupo. Ainda nao é
evidente que o professor tenha desenvolvido qualquer caracteristica do

processo de pesquisa-agao.

Na Ultima entrevista, P2 comentou que, em relacdo as suas
necessidades formativas, o grupo colaborativo havia abordado a necessidade
N6 (saber preparar atividades capazes de gerar uma aprendizagem efetiva). O
pesquisador perguntou sobre N1, que parecia ser a necessidade que o docente
mais valorizava. Nesse sentido, o professor comentou que as ATPC foram
importantes por causa dos pesquisadores e do incentivo de P1 para que ele

entrasse para o GEPEQ.

Com base nas idéias de Kemmis e Wilkinson (2002), esse relato
aponta para uma caracteristica da pesquisa-acdo, Ser um pProcesso
participativo. Embora P2 ainda prefira expor suas necessidades para PQ1l e
PQ2, admite, nesse momento, a importancia de P1 o que pode ser um indicio
de que o docente estivesse mais propicio a integrar-se mais com 0 grupo

colaborativo.

O pesquisador perguntou sobre a quase desisténcia de P2 na terceira
etapa do projeto. P2 respondeu que ficou desestimulado com a falta de
compromisso de alguns docentes que entraram na segunda etapa (0S mesmos
apontados por P1l) e que esperava mais das ATPC como era no comeco.
Resolveu fazer um curso no Instituto de Fisica da USP e por isso precisou
faltar em alguns encontros. O pesquisador perguntou a ele porque voltou para
0 grupo. O docente respondeu que achava que o grupo era um projeto
importante para todos e que considerava que estava sendo intransigente com
alguns professores. Nesse relato, observa-se mais outra caracteristica da

pesquisa-acao, favorecer a revisdo das interacdes interpessoais.

Perguntado sobre um momento marcante dessas reunides, P2 relatou
gue foi a satisfacdo de apresentar algumas de suas atividades. Para o grupo
colaborativo e perceber que todos se interessaram por elas e que solicitaram

mais informacdes por e-mail. Esse comportamento de estar mais disposto a
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apoiar do que a pedir apoio foi confirmado na andlise das interac6es do
docente durante as ATPC, ficando claro, assim, que se tratava de uma
estratégia intencional e ndo por timidez ou algo parecido. O docente comentou

gue o grupo colaborativo favoreceu as reestruturacdes diagnosticadas.

Na ultima entrevista P2 revelou que a principal contribuicdo do grupo
colaborativo foi o compartilhamento de materiais e sobre o aprofundamento do
seu entendimento do curriculo. Sobre as necessidades formativas o professor
indicou N3, N4, N5 e N7 sendo que dessas, foram identificados indicios do
processo de inicio de superacao e conscientizacao apenas para N1 (superar as
idéias simplistas sobre o ensino). Apesar de ter apontado muitas necessidades
formativas apenas uma foi identificada com base nas declara¢cdes dadas por
P1 nos instrumentos, esse fato reforca a idéia de que a postura do docente nas

ATPC restringiu a contribuicdo do grupo com suas demandas.

Na dinamica, P2 argumentou que concordava com os resultados e que
percebia que estava evoluindo, mas que ainda ndo estava satisfeito sentia que
precisa aprender mais. Contudo, ndo soube explicar de quais conhecimentos
se tratava. O pesquisador voltou a convida-lo a frequentar o GEPEQ e, mais
uma vez, P2 disse que iria se organizar para participar das reunides. Aqui fica
claro que o docente precisa de mais tempo para refletir sobre seu

desenvolvimento profissional.

Na primeira entrevista, P3 disse que se sentia a vontade com os
demais porque percebia que todos ali eram capazes de entender o seu
trabalho e as suas dificuldades. O grupo contribuiu com o seu desenvolvimento
profissional no sentido de permitir o aperfeicoamento de idéias e que essa era
também a sua principal contribuicdo para com os demais. O professor relatou
que estava vivendo um dilema: gostaria de ser menos “conteudista” e mais
pratico. Nesse sentido, o grupo estava ampliando suas possibilidades de
conseguir esse objetivo. Sobre o aprofundamento do conhecimento da Quimica
0 grupo ainda nao foi efetivo, mas em termos metodologicos, compensava esse
aspecto. Sobre a gestdo de sala de aula, P3 alega que o grupo esta
propiciando maneiras de engajar os seus alunos em sua propria aprendizagem

por meio de atividades sugeridas e que isso era importante para ele porque
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achava que bastaria cobrar mais estudo e dedicacdo dos estudantes para que

eles aprendessem. Agora ele havia percebido que poderia fazer algo mais.

As respostas do professor apontam para algumas das caracteristicas
indicadas por Kemmis e Wilkinson (2002), ser reflexiva e dialética e
emancipatoria. Mesmo nao sendo um personagem muito ativo nessa fase da
investigacao, P3 expunha algumas das suas necessidades e dificuldades para
0 grupo colaborativo.

Uma idéia marcante foi a de propor experimentos simples nas aulas,
porque ele tem muita dificuldade em trabalhar com esse tipo de atividade e,
agora, esta estimulado a inserir essas atividades em algumas aulas. O docente
nao se sentia capaz de favorecer o desenvolvimento dos outros, mas
reconhecia essa funcdo do grupo sobre ele mesmo. Perguntado sobre essa
situacdo, P3 argumentou que ainda precisava aprender muita coisa. P3 disse
gque as ATPC estavam facilitando sua interagdo com o corpo docente da
escola, ele disse que era comum ficar calado nas reunibes e ATPC feitos na
escola e mesmo na sala dos professores e que agora estava mais participativo.
Essa mudanca foi confirmada pela gestora da escola quando foi conhecer a
ATPC de Quimica em um sdbado. Percebe-se outra caracteristica da pesquisa-
acao, a criticidade, na medida em que favorece que o professor elaborasse
novas interpretacées do ambiente de trabalho do relacionamento com o corpo

docente.

Na segunda entrevista, o docente disse que o grupo havia possibilitado
algumas mudancas em sua pratica pedagogica. Por exemplo, ele estava
trabalhando com algumas atividades experimentais e estava feliz porque seus
alunos estavam participando mais das aulas. Outro aspecto apontado por P3
foi a sua conduta em sala de aula, agora, ele propunha menos atividades e, em
compensacgdo, procurava maneiras de explora-las mais, visando mais o
raciocinio do que a memorizacdo. Nesse relato, constatou-se que P4 havia
modificado sua pratica pedagdgica, atitude que aponta para uma caracteristica
da pesquisa-acgdo, ser reflexiva e dialética (KEMMIS e WILKINSON, 2002).

P3 ainda ndo se achava capaz de subsidiar o desenvolvimento

profissional dos outros, mas considerava que 0 grupo estava sendo um espaco
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muito produtivo para ele. O docente justificou algumas auséncias em virtude de
ter que fazer um curso preparatério para o concurso de professores que se

aproximava, mas que acompanhava tudo que era postado no facebook.

Na entrevista final, o pesquisador perguntou sobre as reestruturacdes
observadas. O docente respondeu que o principal fator para isso foram as
discussbes ocorridas nas ATPC. O professor disse que j4 havia superado o
dilema de sentir-se muito conteldista e que estava se sentindo muito bem com
0 seu progresso como docente. Sobre as necessidades formativas, P3 apontou
gue o grupo colaborou principalmente com N3, N4, N5, N6 e N7. Assim como
0os demais o0 docente disse que queria continuar no projeto em 2014 porque
queria evoluir ainda mais, para quem sabe, poder colaborar no
desenvolvimento dos demais. Aqui, fica evidente que o docente tinha
consciéncia do papel do grupo em seu processo de desenvolvimento
profissional e percebia sua evolucdo profissional. Ha evidéncias de que o
trabalho colaborativo subsidiou o processo de pesquisa-acao de P3, no que se
refere principalmente a gestdo da sala de aula, a proposicdo de novas

abordagens pedagogicas e nas relagdes interpessoais com o corpo docente.

Sobre aqueles docentes apontados por P1 e P2 em suas entrevistas,
P3 disse que néo teve problemas com eles, embora néo tivesse participado de

algumas das ATPC.

Em sua ultima entrevista, P3 alegou que a contribuicdo do grupo foi na
reestruturacdo de sua prética pedagdgica. Mais uma vez o docente manifestou
0 seu contentamento por ser capaz de trabalhar com as atividades
experimentais e por propor atividades com maior potencial de favorecer a

aprendizagem.

Em relacdo as necessidades formativas, P3 indicou N3, N5, N6 e N8.

Foram identificados indicios da efetividade do grupo colaborativo apenas para
N6. Na dinamica, o docente reconheceu que ainda tem muitos resquicios da
transmissao cultural e, que estava surpreso pelos resultados apontarem maior
alinhamento para as idéias construtivistas, porque ele se considerava ainda um
professor bem tradicional. P3 revelou que, com o grupo, teve oportunidade de
rever alguns pontos de vista e que sozinho ndao conseguiria essa evolugao.
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Esses relatos confirmam que o trabalho colaborativo trouxe beneficios em

varios aspectos da atividade docente para o professor.

O pesquisador foi entrevistar o professor P4 em sua escola e
comprovou que a estrutura da mesma era, de fato, muito precaria. Por
exemplo, poucas salas de aula tinham iluminacdo adequada para aulas do
periodo noturno, ndo havia laboratério e a biblioteca ndo era aberta ao publico.
Nessa entrevista, P4 relatou que ndo estar preparado para trabalhar
determinados conteudos, o docente comentou que nao sabia a diferenca entre
massa atdmica e niumero atdémico, e que isso o0 deixava muito inseguro, quando
explicava esses conceitos para seus alunos apenas reproduzia o que estava

escrito no livro e ficava torcendo para que ninguém perguntasse alguma coisa.

Nessa primeira entrevista o docente alegou reconhecer o grupo como
um espaco de aprendizagem e troca de informagdes. P4 considerava que n&o
contribuia com o grupo por nao ter formacao especifica em Quimica e enfatizou
gue estava aprendendo muito nas ATPC principalmente Quimica e sobre
atividades diferenciadas. Sobre a producdo do grupo, o professor comentou
gue reproduziu em suas turmas uma atividade para trabalhar o conceito de
guantidade de matéria com feijdes que havia sido discutida em uma das ATPC.
O grupo esté facilitando a interacdo de P4 com o corpo docente da escola no
sentido da proposicao de projetos interdisciplinares e de explicagcdes como, por
exemplo, em operacfes matematicas. As declaracbes do professor revelam
uma das caracteristicas da pesquisa-acdo apontadas por Kemmis e Wilkinson
(2002), ser um processo participativo porque favorece o exame dos préprios
conhecimentos. Contudo a postura do professor de permanecer quase todo
tempo calado pode, a exemplo do ocorrido com P2, minar as contribuicées do

grupo colaborativo.

Em relacdo a experimentacdo o professor relatou tinha muito medo de
propor esse tipo de atividades para os alunos, ndo apenas em funcédo da sua
formacao especifica, mas porque temia que ocorressem acidentes na aula.
Apbs ouvir os demais, esse medo foi diminuindo e ele tomou a decisao de fazer
um experimento para os alunos e ficou muito satisfeito com os resultados e

com a postura dos estudantes. Esse experimento foi montado e problematizado
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em uma ATPC. O docente relatou para o grupo que devido a precariedade da
fiacdo elétrica da sala de aula teve problemas mas que mesmo assim insistiu
com a atividade experimental. P4 disse que estava aprendendo Quimica com o
grupo e que sentia mais prazer em lecionar essa disciplina do que Biologia, na
gual tinha formacado especifica. Para o docente o grupo colaborativo estava
contribuindo com a gestdo da sala de aula e a ATPC de Quimica era muito
mais produtiva do que a realizada na escola. Nesse relato, percebe-se que P4
estava disposto a modificar suas aulas, investindo na experimentacao a
despeito de toda a sua inseguranca. Aqui, pode-se observar uma caracteristica

da pesquisa-acao, ser emancipatoria.

Na segunda entrevista, P4 declarou que pouca coisa havia mudado em
sua percepcgao sobre o grupo, basicamente ainda sentia-se muito inferior aos
demais e por isso preferia ficar calado na maior parte das discussoes e fazer as
anotacdes. Relatou que se sentia mais a vontade para expor suas deficiéncias,
mas preferia tirar algumas duvidas por e- mail com alguns dos professores. O
docente disse que estava mais seguro em lecionar Quimica porque tinha
aprendido muita coisa. O docente, a exemplo de P3, justificou algumas
auséncias devido ao curso preparatorio para o concurso de professores.
Mesmo com um ano de participacdo nas ATPC, é visivel que o professor ainda
nao conseguiu modificar suas interacdes interpessoais com 0s demais
docentes do grupo. Esse talvez seja o maior desafio de P4 no processo de

pesquisa-acao.

Em sua terceira entrevista, P4 alegou que o grupo foi fundamental para
gue ele refletisse acerca de sua visdo sobre o0 processo de ensino e de
aprendizagem. O docente disse que o trabalho na empresa tomava muito do
seu tempo e que agora tinha consciéncia da complexidade da atividade
docente; comentou que gostaria de ler mais sobre didatica. Sobre suas
necessidades, o professor relatou que o grupo contribuiu para N2 (conhecer a
matéria a ser ensinada) e N6 (saber preparar atividades capazes de gerar uma
aprendizagem efetiva). Quando perguntado sobre os motivos de pouco expor
suas dificuldades, o docente alegou que achava mais produtivo fazer as
anotacdes e tirar suas duvidas por e-mail. Comentou ainda que, apesar de ter

conseguido se efetivar no cargo de Ciéncias, e por isso nao iria mais lecionar
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Quimica, gostaria muito de continuar no projeto em 2014. Nesse momento da
investigacao P4 ja participava das ATPC por dezoito meses e era evidente que
0 professor ndo conseguia se integrar com 0 grupo e que tal fato restringia o

seu processo de pesquisa-acao.

Na ultima entrevista, P4 indicou que o grupo colaborativo contribuiu
para aumentar o seu conhecimento em Quimica e a preparar atividades
diferenciadas. Sobre as necessidades formativas, P4 apontou para N2 e N6,
sendo que foram identificados indicios do processo de conscientizacdo e
superacdo para N2. Durante a dinamica o professor disse que tinha
consciéncia de que era muito tradicional e quando perguntado pela razéao,
apontou que devido a sua falta de conhecimento em Quimica. P4 reconheceu
que precisava expor mais suas dificuldades e justificou sua postura porque
sentia receio de se manifestar para os professores que entraram depois e com
0s quais ainda nao tinha intimidade. P4 disse que quando tinha duvida sobre
algum aspecto das discussdes mandava um e-mail para P1, que prontamente o
esclarecia. Com base nesses relatos € inequivoca a constatagcdo de que a
insercdo de P4 no processo de pesquisa-acdo foi comprometida pela sua
postura nas reunides. Na entrevista, percebia-se no professor uma falta de
perspectiva sobre o futuro por exemplo, ele disse que ndo sabia se continuaria
a lecionar ou se trabalharia na empresa, tudo iria depender de como havia se
saido no concurso de ingresso para professores da SEESP, realizado
recentemente. Apesar de suas afirmativas sobre a importancia do grupo em
seu desenvolvimento profissional, ndo ha evidéncias de que o grupo foi um

espaco que tenha de fato subsidiado o crescimento de P4.

Em sua primeira entrevista, P6 alegou ndo se sentir responsavel pelo
desenvolvimento profissional dos demais, mas se pudesse ajudar faria o
possivel. Sobre o papel do grupo em seu préprio desenvolvimento, P6
reconhecia que as reunides eram importantes nesse sentido porque as trocas
de experiéncia acrescentavam muito aos seus conhecimentos. O docente
comentou que as ATPC de Quimica eram melhores que as da escola e que
sobre a gestdo da sala de aula e no que concernia ao trato com 0 corpo
docente, o grupo néo fez diferenca. P6 alegou que, nessa fase, estava um

pouco frustrado com o projeto porque pensou que poderia aprender mais
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Quimica e solicitou que houvesse uma organizacdo na proxima etapa para que
isso pudesse acontecer. O intercambio com os demais, em especial com P2,
era para o professor um fator muito estimulante porque aprendeu muito sobre
as atividades experimentais. P6 alegou ter utilizado algumas idéias do grupo
em suas aulas. Nesses relatos, percebe-se que o professor tem plena certeza
de que o trabalho colaborativo poderd ajuda-lo a superar muitas de suas
necessidades e dificuldades. Essa convicgéo parecia estimular que o docente
tivesse intensa participacdo nas ATPC. Também pode ser observada, em P6, a
caracteristica da pesquisa-acdo que diz respeito a dimensdo participativa
desse processo, pois o docente percebeu que I|he faltavam alguns

conhecimentos para melhorar as suas aulas.

Na segunda entrevista, P6 disse que havia ficado satisfeito com a
reorganizacdo da ATPC porque foi possivel aprofundar os conhecimentos em
Quimica. Sua opinido sobre sua reponsabilidade no desenvolvimento dos
outros também mudou, agora ele se sentia capaz e responséavel por contribuir
nesse processo, sendo o0 grupo colaborativo ainda visto como um fator
importante para o seu préprio desenvolvimento. A producdo do grupo estava
sendo util porque ele continuava a utiliza-la em suas aulas. Nessa fase do
projeto, chamou a atencdo que P6 parecia ter idéias de cunho tradicional;
guando perguntado sobre isso e sobre sua visdo de curriculo, o docente disse
que era muito influenciado pelos anos de trabalho na rede particular. Que
considerava essas escolas melhores, mas com as discussdes nas ATPC,
comecava a perceber que tal situacao ndo era em virtude do curriculo em si,
mas de uma estrutura mais adequada em relacdo a da escola publica.
Percebe-se aqui, que, o professor comecava a ter uma visdo mais critica sobre
a escola e a aprendizagem. Tal fato vinculasse com a dimensao critica do

processo de pesquisa-acao apontado por Kemmis e Wilkinson (2002).

Na terceira entrevista, P6 avaliou que, sobre suas necessidades
formativas, o grupo colaborativo foi importante para N2, N5 e N6. O docente
disse que também estava incomodado com aquele grupo de professores que
entrou no meio do projeto, mas que estava satisfeito com as mudangas na
postura desses. Chamou a atencdo o fato que P6 ter comentado que tinha

ficado com receio de que P2 abandonasse o projeto e que, por conta disso,
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conversava muito com ele via facebook tentando entender o que ele estava
sentindo. P6 comentou que sentiu nessas conversas que P2, apesar de 6timo
professor, tinha problemas com sua autoestima, necessitando, em alguns
momentos “que alguém o pegasse no colo”. Os pesquisadores so tiveram essa
percepcdo muito tempo depois. O docente disse que iria continuar no projeto
em 2014. Aqui é visivel que P6 assumira o papel de agente motivador no
grupo, buscando meios de manter um membro do grupo colaborativo nas
ATPC. Essa postura permite inferir que P6 percebe que o desenvolvimento
profissional é um processo social e que, por isso, P2 é fundamental para a
manutencdo dos encontros. Nesse caso, tem-se a caracteristica social do

processo de pesquisa-agao.

Em sua dltima entrevista, P6 foi o professor que mais apontou
contribuicbes do grupo colaborativo, a quebra do isolamento profissional, a
possibilidade de novas aprendizagens e a possibilidade de articular diversos
materiais. Sobre as necessidades formativas, P6 indicou N2, N3, N7 e NG9,
sendo que foram encontrados indicios para N2, N3 e N9. Na dinamica, o
docente ressaltou as idéias de P1 sobre querer mudar e ndo saber como. Disse
gue concordava com os resultados e que ficou feliz de ndo ser téo tradicional
como se auto-avaliava. Ficou evidente que o grupo colaborativo trouxe muitos
beneficios para P6, em especial sobre a gestdo da sala de aula e sobre sua

visdo do curriculo.

Finalizando, o pesquisador perguntou aos professores sobre o que
mais os incomodaram durante a pesquisa. Em consenso, os professores
apontaram para a postura passiva de alguns docentes que entraram no
decorrer das ATPC sobre as dificuldades no ensino e apontaram que tinham
certeza de que alguns desses so6 participavam das reunides para se livrarem da
obrigatoriedade de participar das ATPC na escola durante a semana. Outros
aspectos apontados foram a falta de feedback sobre as idéias implementadas
nas aulas e o sentimento de que eram usados por alguns docentes que ndo
contribuiam com o grupo, apenas se aproveitavam das contribuicdes de uma

parte dos docentes que participavam das reunides.
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Em relacdo as suas perspectivas para a continuidade do projeto, os
docentes argumentaram que gostariam que entrassem mais professores, sO
gue mais comprometidos com a melhoria da aprendizagem dos alunos, para

gue, dessa forma, fosse possivel maior intercambio e crescimento profissional.

Em suma, relacionando o grupo colaborativo com o processo de
pesquisa-acdo dos professores foram, encontrados indicios que indicam que o
primeiro subsidiou mais intensamente P6, P1 e P3 nesse processo em comum
esses professores manifestavam mais suas demandas. P2 e P4, por razdes
diferentes, raramente manifestavam dificuldades para os demais. Pode-se
afirmar, com base nos relatos, que os trés primeiros docentes estdo, nesse
momento da pesquisa, mais engajados no processo de pesquisa-acdo, com 0
desenvolvimento das trés caracteristicas que 0 pesquisador almejava,
emancipacao, critica e reflexiva/dialética. A decisdo dos docentes em continuar
na pesquisa permite inferir que todos compartiiham da idéia de que a
colaboracédo é fundamental para seu desenvolvimento profissional. Sobre P2,
gue também ira continuar na pesquisa, espera-se que modifique sua
participagdo no grupo, o que serd um indicio do desenvolvimento de mais uma

caracteristica da pesquisa-acao, a dimenséo pratica e colaborativa.

Para P4, antes de qualquer prognostico, sera necessario esperar pela
sua decisdo sobre seu futuro profissional. Caso continue no grupo, sera preciso
encontrar meios de que se integrar com o grupo, caso contrario, a colaboracao
entre professores pouco tera a oferecer para esse docente. Vale ressaltar
sobre esse professor, que os resultados obtidos por meio dos instrumentos
aplicados nesta pesquisa nao fazem justica ao esfor¢co pessoal empregado por
P4 na tentativa de melhorar as suas aulas. O docente apesar de nao ter
formacdo especifica em Quimica superou seus receios e inseriu atividades
experimentais em suas aulas. Outro aspecto que vale a pena ser comentado €
gue mesmo se sentindo inferiorizado perante os demais professores, P4 era

muito presente nas ATPC.

9.0- Refletindo sobre a consolidacdo das ATPC.
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Esta andalise foi feita tendo como base a articulagdo do
desenvolvimento profissional com as idéias de Libaneo e Pimenta (1999), Gil-
Peres e Carvalho (1995) e Vazques, Jimenez e Mellado (2010), escolhida a

articulacéo apresentada na Figura 2 (p.28).

Um dos objetivos desta investigacdo era a proposicdo de uma
conFiguracdo de ATPC que fosse exequivel para ser implementada na rede
publica. Baseado em sua experiéncia com o mestrado, o pesquisador inferiu
gue, independente da conFiguracdo escolhida, seria necessario que 0 grupo
colaborativo percebesse que estava produzindo para si e em busca de seus
proprios objetivos, caso contrario estabelecer-se-ia a colegialidade artificial
(HARGREAVES, 1999) e ndo a cultura da colaboracdo. Desde o inicio
(segundo semestre de 2012) buscou-se que 0 grupo se instituisse sobre a base
da colaboracédo e ndo da cooperacdo. Nesse sentido, toda a organizacdo dos
encontros e o que seria discutido neles era fruto da negociacéo entre as partes,
também ndo havendo uma divisdo hierarquica de tarefas de papéis, atributos
caracteristicos da cooperacdo (HARGREAVES, 1999).

O grupo colaborativo iniciou com nove docentes, PQ1 e a PCNP. Como
ja exposto, havia uma demanda dos docentes para a questdo da insercao das
atividades experimentais nas aulas de quimica e essa foi ratificada na primeira
ATPC.

O papel da PCNP no grupo era cuidar da logistica dos encontros,
divulgar o projeto junto aos diretores da Diretoria de Ensino Sul 2, resolver
problemas de ordem burocratica que foram surgindo e participar com o
pesquisador da organizacdo das ATPC. A PCNP teve uma participacao
fundamental nesse inicio. Alguns dos professores encontraram resisténcia por
parte da equipe gestora de suas respectivas escolas para participar do projeto,
principalmente porque ndo queriam liberar esses docentes de cumprir a ATPC
na escola na semana em que participavam dos encontros, como ja havia sido
combinado. Nesses casos, a profissional precisou ligar e falar diretamente com

os diretores e coordenadores que, enfim, entenderam que se tratava de um
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projeto sério e ndo de uma desculpa para ndo cumprir as ATPC nas escolas,
como estava sendo comentado. Os pesquisadores esperavam ainda que, além
da participacdo na organizacdo das ATPC, a PCNP se engajasse no aspecto
pedagogico dos encontros para que futuramente ela pudesse assumir o projeto
e dar sequéncia no grupo colaborativo. Havia sido combinado que tanto os
pesquisadores quanto a PCNP iriam se reunir previamente para planejar cada
encontro. Infelizmente, apenas duas reunides foram realizadas. E preciso
ressaltar que, além das atribuicdes do cargo, era frequente o envolvimento da
PCNP em outras funcdes na Diretoria de Ensino, em virtude da falta de outros
PCNP. Sem duvida, esse foi um fator que pode ter dificultado um maior

envolvimento na investigacao.

A PCNP participou de quase todas as ATPC, contudo sua participacao
se restringia a intervengdes quando um professor tinha uma davida em relagcéo
a guestbes da vida funcional ou novas demandas da SEESP. Vale ressaltar
gue, mesmo com essa limitacdo, a presenca da PCNP era importante para os
docentes que, via de regra alegavam que eram mal informados. Os
pesquisadores diziam a PCNP que sempre que sentisse a necessidade de se
manifestar que o fizesse, pois, afinal era também um membro do grupo

colaborativo. Contudo, o incentivo de PQ1 e PQ2 néo surtia efeito.

O papel dos pesquisadores no grupo era o de organizar e conduzir as
ATPC. Ambos tinham a expectativa de que, com o tempo, esse papel fosse
sendo ocupado pelos demais membros do grupo colaborativo, 0 que néao
aconteceu até esse momento da pesquisa. Vale ressaltar que, muitas vezes,
PQl1 e PQ2 enfrentavam um dilema, deveriam agir como o0s professores
esperavam, isto €, como especialistas apontando caminhos, ou, como
mediadores subsidiando maior entendimento das dificuldades apontadas. A
opcao escolhida foi a segunda. Uma outra dificuldade enfrentada pelos
pesquisadores era como controlar a expectativa em relacdo as ATPC, pois
muitas vezes ambos ficavam muito ansiosos para que o grupo colaborativo e
ambos n&o sabiam se deveriam emitir suas opinides ou apenas observar os
professores. O fato de que PQ1 e PQ2 ja haviam sido docentes em escolas

publicas e o reconhecimento dessa experiéncia pelos professores do grupo fez
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com que ambos decidissem que faria sentido expressar suas experiéncias;
essa decisdo facilitou que ambos fossem vistos como membros do grupo

colaborativo e ndo apenas como pesquisadores fora do contexto escolar.

O papel esperado dos docentes era o de identificar suas dificuldades
para melhorar suas aulas, problematiza-las e buscar maneiras de superéa-las.
Nesse processo, era esperado que cada docente pudesse tornar-se
pesquisador de sua prOpria pratica, refletir acerca de suas visdes e crencas
sobre os processos de ensino e de aprendizagem. Com o desenvolver das
ATPC foi ficando evidente que essa expectativa iria demorar para se
concretizar. De um modo geral, o grupo imputava aos outros as suas
dificuldades com o ensino. Essa visdo foi evidenciada em uma atividade na
qual o pesquisador perguntou quais eram as dificuldades enfrentadas e quem
era responsavel por elas. Superar essa dificuldade em assumir o protagonismo
na acdo docente pode ser possibilitado caso os docentes se engajem no
processo de pesquisa-acao (KEMMIS e WILKINSON, 2002) e, assim, tornem-
se profissionais autbnomos. Com o tempo, essa visao foi sendo modificada.
Alguns docentes comegavam a assumir sua responsabilidade nas dificuldades
com o ensino e, dessa forma, foi possivel a explicacdo de algumas dessas. O
gue sem duvida, € um aspecto importante que, aponta para o desenvolvimento

profissional.

Um problema que precisava ser considerado era a efetiva participagao
do grupo de docentes nas ATPC por um tempo muito grande. Era preciso
considerar que, por ser aos sabados, seria inevitadvel que alguns professores
nao pudessem participar de determinadas ATPC, ou seja, ndo se teria um
grupo fixo que participasse de todos os encontros, condi¢ao ideal para escolha

dos sujeitos da pesquisa.

As ATPC ocorriam em uma escola da regido considerada de fécil
acesso para os docentes. As reunides eram sempre aos sabados e das 09:00h
as 12:00h. A data da préxima ATPC era agendada depois de consultar o grupo.
Os professores desde o inicio manifestaram expectativas positivas em relacéo
ao projeto e pediam que as reunides nao fossem analogas as ATPC realizadas

na escola.
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Inicialmente, o grupo prop6s que seria interessante reelaborar um
caderno curricular que era considerado dificil de ser trabalhado nas aulas.
Assim, foi combinado que as ATPC seriam dedicadas a reelaboracdo do
caderno apontado pelo grupo. Dentro dessa perspectiva, seriam discutidas as
dificuldades em trabalhar esse material, entre elas, as atividades

experimentais.

A estratégia adotada para estabelecer a colaboracao entre os docentes
era a de identificar as dificuldades com o ensino, problematiza-las e propor
solugbes para elas. A problematizacdo se iniciava por perguntas como as

seqguir:
= Quais séo as dificuldades dos alunos em Aprender Quimica?
= A que aspectos vocé atribui essas dificuldades?
= Esses conteudos sao relevantes para o aluno?

Os professores, de um modo geral, atribuiam as dificuldades aos
proprios alunos e a estrutura escolar e ndo a eles mesmos. Tal fato foi visto
pelo pesquisador como um obstaculo para o desenvolvimento profissional e
para elaboracdo de propostas que visassem facilitar a aprendizagem dos
estudantes. Dessa forma, foram propostas atividades para que o0 grupo
refletisse sobre suas visdes do ensino e da aprendizagem, sobre sua propria
formacdo e como poderiam contribuir para melhorar as condigbes de suas
respectivas escolas. Nessa perspectiva, visava-se enfocar a formacgéo centrada
na escola (CANARIO, 2006; IMBERNON, 2010) como agente desencadeador

do desenvolvimento profissional.

Essa estratégia parecia promissora para estimular o trabalho
colaborativo, contudo, com o tempo, revelou-se cansativa para todos, inclusive
para o pesquisador. A razdo para isso deveu-se ao fato de que a tarefa de
reformular o caderno era muito grande para o tempo estipulado. De fato, para

finalizar esse material foi preciso um semestre inteiro.

Se esse processo, por um lado, foi muito rico, por outro, foi cansativo.
Era visivel que essa estratégia ndo deveria ser repetida para os préximos

encontros. Ficou claro que nenhum dos professores conhecia bem o curriculo
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de Quimica e os cadernos curriculares para poder reformular o material. Tanto
€ que o caderno reformulado ficou muito parecido com o original e com mais
contetidos. Deve ser lembrado que o excesso de conteldos para ensinar era a
gueixa comum do grupo quando foi decidido reformular o material. Porém, se o
produto ndo foi o esperado, o processo de reelaboracdo superou as
expectativas, porque permitiu aos docentes a percepcdo de que boa parte de
suas crencas ndo tinham um bom fundamento, por exemplo, todos
consideravam o caderno muito bom, mas nunca antes haviam se debrucado
sobre ele com a finalidade de estudo. Esse processo favoreceu a reflexado do
grupo colaborativo sobre as dificuldades para trabalhar com o material, entre
elas a falta de conhecimento do mesmo. Para alguns docentes faltavam
maiores conhecimentos em Quimica e sobre crencgas de curriculo. Assim, foi
possivel, por meio das ATPC, articular algumas necessidades formativas como
N2 e N5 (Carvalho e Gil-Perez, 1995) com a reflexdo coletiva que é um
requisito para o desenvolvimento profissional (VAZQUES, JIMENES e
MELLADO, 2010).

Questbes de fundo epistemoldgico vieram a tona nessa discussao,
principalmente no que se referia a natureza da atividade experimental, ja que
no curriculo era preconizada a de natureza investigativa e nao a de verificacéo,
como muitos pensavam. Com base nas declaragbes dos docentes no
instrumento que identificava os obstaculos para o desenvolvimento profissional
(VAZQUES, JIMENES e MELLADO, 2010), foram identificados obstaculos

nessa dimensao para todos os professores.

Nesse sentido, o grupo estudou a diferenca entre ambas e as suas
implicagcGes para a aprendizagem dos alunos. Embora essa dificuldade n&o
tenha sido explicitada diretamente pelos docentes, ficou claro para o
pesquisador que o grupo, de um modo geral, ndo integrava a teoria com a
pratica, sendo necessario planejar situacdes em que os docentes pudessem
perceber esse problema. O grupo era unanime quanto a necessidade de se
discutir a experimentagdo nas aulas. Alguns professores declararam que
utilizavam esse recurso e outros revelaram que nunca o haviam utilizado.
Esses Ultimos apontavam que as razdes para isso eram a falta de recursos e

de espacos adequados nas escolas. Com o tempo, esses professores
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assumiram que ndo se sentiam preparados para trabalhar com esse tipo de
atividade. Essa discussédo enfatizava a necessidade formativa que tratava da
proposicao de atividades capazes de favorecer a aprendizagem (GIL-PEREZ e
CARVALHO, 1995) sendo que, nessa abordagem, os professores acabaram
por perceber que, para alguns, faltavam maiores conhecimentos em Quimica
(N2). Em regime de isolamento profissional, dificilmente os docentes poderiam
perceber essas limitacbes e, assim, buscar meios de supera-las. Essa
condicdo € indicada por Hargreaves (1999) como um obstaculo para o

crescimento profissional.

Nesses primeiros seis meses de participacdo nas ATPC, foi visivel que
alguns dos professores comecavam a assumir suas limitagdes quanto a
docéncia e consideravam que o grupo colaborativo poderia subsidid-los na
superacao dessas limitag6es. Essa é uma caracteristica apontada por Kemmis
e Wilkinson (2002) para a pesquisa-acdo, 0 que pode evidenciar que esses
docentes tenham se iniciado nesse processo. Embora tenham sido observados
indicios de que os professores estejam tornando-se mais autbnomos
(LIBANEO e PIMENTA, 1999), com certeza essa condi¢cdo demandara maior

tempo e engajamento dos professores.

A segunda etapa das ATPC iniciou-se no primeiro semestre de 2013, o
grupo havia ganhado mais professores enquanto alguns que participaram da
etapa anterior sairam do projeto. Agora o grupo chegava a contar com doze
docentes, todos de escolas diferentes. Muitos dos “novatos”, ao se
manifestarem de um modo geral, responsabilizavam a terceiros pelas
dificuldades enfrentadas no ensino. Novamente, foi preciso a proposicao de
situacbes em que o grupo pudesse refletir sobre a sua responsabilidade sobre
as dificuldades. Outra mudanca foi o ingresso de mais um pesquisador (PQ 2),

gue iria ter as mesmas atribuicées do primeiro pesquisador (PQ 1).

Nessa fase, a entrada de outro pesquisador para as ATPC, aliada ao
maior numero de docentes, permitiu maior debate sobre as questdes
levantadas e somou maior niamero de pontos de vista sobre os problemas
apontados, essa nova conFiguracdo impulsionou o trabalho colaborativo que
estava sendo desenvolvido. Era visivel que no inicio do segundo semestre de

2013 o grupo ainda n&o havia incorporado a cultura colaborativa. Essa
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observacédo se baseia no fato de que com excecdo de P1 e P6 e, em menor
intensidade P3. Os demais professores pareciam nao ter confiangca em expor
suas dificuldades para o grupo colaborativo. A confianca € apontada por
Boavida e Ponte (2002) como um requisito para o desenvolvimento da

colaboracéo.

Nesse momento o desafio dos pesquisadores era superar a concepcao
dos professores de que o trabalho colaborativo era restrito aos encontros, as
atividades que eram propostas para serem desenvolvidas em casa eram
elaboradas por apenas poucos docentes. Essa situagcdo incomodava alguns
professores veteranos como P1, P2 e P6, embora nem sempre esses docentes
fazessem as atividades combinadas. Mais tarde todos esses professores
explicitaram reservadamente a PQ1 como essa ocorréncia os incomodava. Tal
desconforto com o tempo foi superado, os docentes reconheciam que estava
sendo um tanto quanto radicais. Essa mudanca comportamental pode ter a ver
com o processo de pesquisa-acdo, uma das caracteristicas apontadas por
Kemmis e Wilkinson (2002) nesse processo diz respeito a possibilidade de uma
pessoa compreender mais amplamente o seu trabalho (aqui o processo

colaborativo) e rever as suas relacdes interpessoais.

PQ 1 fez uma exposicdo de como havia sido as ATPC anteriores e do
produto final que era o caderno de Quimica reelaborado. E indagou o que o
grupo gostaria de fazer. Foi combinado que o produto final do grupo seria a
elaboracdo de um plano de ensino que fosse exequivel para todos. Uma vez
acertado isso, o pesquisador indagou qual seria o conteudo desse plano.
Foram sugeridos trés: equilibrio quimico, cinética quimica e quimica organica.
Ap6s uma votacédo decidiu-se pelo primeiro porque era considerado como dificil

de ser ensinado pela maioria.

PQ 2 perguntou ao grupo qual seria o teor desse plano para nédo se
perder o foco durante a sua elaboracdo. Foi acordado que o plano consistiria
de conteudos, numero de aulas, avaliacdo, atividades e textos. O grupo fazia
guestao de que a experimentacao fosse utilizada nesse plano. Sendo assim, a
primeira tarefa foi encontrar experimentos que abordassem o equilibrio

guimico.
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Os mesmos problemas diagnosticados na etapa anterior foram
observados nessa, o trabalho colaborativo ndo rendia e ficava cansativo, todos
tinham a sensacdo de que nunca se chegaria ao fim. Essa sensacdo, sem
duvida, desanimava o grupo em alguns momentos. Alguns aspectos que ainda
ndo haviam sido abordados na etapa anterior, como por exemplo, como o
papel das analogias no ensino, a dificuldade para trabalhar a construcdo de
gréficos, a linguagem da Quimica e a utilizacdo de simulacdes no ensino,

puderam ser discutidos nessa etapa.

Apesar de a elaboragdo de um plano de ensino ser, em tese, um
produto mais simples do que reelaborar um caderno curricular, ndo foi possivel
concluir a meta em um semestre. Em compensacao, 0s problemas com a
resisténcia de  alguns coordenadores  pedagogicos  praticamente
desapareceram, 0s novatos tiveram muito mais facilidade nesse aspecto do

que os professores veteranos do grupo.

A dimensao social do processo de desenvolvimento profissional foi sem
davida, muito atribulada nessa segunda etapa da coleta de dados. O ingresso
de novos docentes provocou alguns conflitos que demandaram algum tempo
para serem superados. Conduto essa relacdo conturbada favoreceu a todos
trabalhar a questdo da negociacdo e gestdo de tensdes que para Boavida e
Ponte (2002) sédo intrinsecas para o trabalho colaborativo. Com certeza, o
grupo ao lidar satisfatoriamente com esses conflitos estaria mais maduro e
integrado para a proxima etapa. Sobre as necessidades formativas suscitadas,
a andlise dos graficos permite observar que mais dessas foram suscitadas nas
ATPC. O que indica que o grupo, em especial, P1, P3 e P6 comecavam a
ampliar a sua reflexdo sobre os seus conhecimentos e sobre suas praticas
pedagogicas. Esse é o inicio do processo de autonomia tdo almejado nessa
pesquisa. Essa constatacéo vai ao encontro das idéias de Carvalho e Gil-Perez
(1995) sobre a necessidade formativa do professor tornar-se um pesquisador
da acdo docente e também das idéias de Kemmis e Wilkinson (2002) que
argumentam que a pesquisa-agdo € um processo emancipatério porque
possibilita ao professor problematizar as suas limitaces e buscar meios de

supera-las.
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A Ultima fase da coleta de dados iniciou-se no segundo semestre de
2013, os pesquisadores e a PCNP com base nas declara¢cdes dos professores,
optaram por organizar o trabalho colaborativo em funcdo de metas que
pudessem ser alcangadas em no maximo trés encontros. Nesse momento essa
parecia ser a conFiguracdo mais facil de ser proposta para o contexto da rede
publica considerando-se a flutuacdo dos professores nas reuniées e o tempo

disponivel.

Foi decidido que seriam escolhidos os conteddos que seriam
trabalhados no bimestre para serem tratados nas ATPC. Na pratica ficou muito
dificil levar adiante essa idéia porque os docentes ndo conseguiam chegar a
um consenso, afinal, enquanto alguns queriam contetdos do 1° ano do Ensino
Médio, outros queriam conteldos das outras séries. Essa situacao revela que
era compartilhada pelo grupo a convicgdo de que as ATPC eram um apoio
importante em suas demandas. Nesse momento da pesquisa parecia que
finalmente para a maioria dos professores a colaboracédo era uma opcao de
desenvolvimento profissional e superacdo de dificuldades com a docéncia. A
suscitagcdo de muitas necessidades formativas nesse periodo corrobora essa

afirmacdo.

A aproximacédo da prova do concurso para ingresso da SEESP afastou
alguns docentes das ATPC. Alguns deles haviam avisado que iriam fazer
cursos preparatérios e por isso ndo poderiam participar de algumas reunides,

entre eles P3 e P4.

Fazendo um balanco de todo o percurso do grupo colaborativo ficou
claro que uma conFiguracédo de ATPC que possa ser implementada na maioria
das escolas publicas precisa, antes de qualquer coisa, ter o reconhecimento
dos docentes de que esse espaco € favoravel ao desenvolvimento profissional
e a reflexdo sobre questbes pertinentes da atividade docente. Sem esse
reconhecimento, o professor provavelmente ira sentir-se em um espaco
semelhante ao que ele é obrigado a frequentar na escola e que de modo geral,
considera inutil, algo semelhante a colegialidade artificial (HARGREAVES,
1999)
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O estabelecimento de metas e objetivos deve partir do préprio grupo,
tal aspecto que é caracteristico de projetos colaborativos onde verifica-se a
auséncia de papeis pré-determinados e hierarquia (HARGREAVES,1999),
dificultou a organizagdo do grupo colaborativo. Se por um lado no inicio dos
encontros, os professores atribuiam aos pesquisadores e a PCNP o papel de
formadores, por outro lado PQ1l e PQ2 fizeram tudo para ndo serem vistos
como agentes formadores. Ambos buscavam ser considerados como
mediadores. Nesse sentido, a presenca de um mediador é importante, pois
esse individuo poderd ser fulcral nos momentos de crise do grupo colaborativo
e também podera facilitar a organizacdo das demandas requeridas pelo
trabalho colaborativo. No grupo aqui constituido os dois pesquisadores em
muitos momentos animaram um ou outro docente em momentos de
insatisfacdo ou mesmo de tensédo que sdo aspectos inerentes a visa em grupo.
Era muito comum que PQ1 ao final dos encontros conversasse a s0s com um
dos professores sempre que percebia que algo discutido nos encontros ou uma
atitude de alguém incomodava um docente, essas conversas reservadas

muitas vezes amenizavam a situagao.

Os dados apontam que o grupo colaborativo foi importante para os
professores que participaram da pesquisa. De um modo geral as ATPC
favoreceram que todos pudessem aprofundar a reflexdo sobre suas idéias,
visbes do processo de ensino e de aprendizagem, sobre aspectos didatico-
pedagogicos e metodoldgicos. Durante as reunides eram frequentes
manifestacdes positivas sobre a possibilidade de discutir questdes referentes
ao ensino de Quimica com outros professores e que dificilmente isso
aconteceria fora do projeto. Esse Quadro remete a articulagdo do
desenvolvimento profissional como um processo social e reflexivo que favorece
novas aprendizagens e reconstrucdo da identidade por meio de reestruracées
do pensamento docente, proposta na Figura 2. Nessa perspectiva, a insercéao
dos professores em um processo de pesquisa-acdo € um requisito para o

avanco do docente em seu desenvolvimento profissional.

Sintetizando as idéias aqui lancadas os aspectos mais importantes
para que um projeto semelhante possa ser levado a cabo sdo: apoio da

Diretoria de Ensino, participacdo de algum profissional desse 6rgéo, escolha de
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locais e horarios estratégicos para que os docentes possam participar sem
comprometer a sua rotina, a presenca de um mediador que tera a

responsabilidade de organizar as rotinas e demandas do grupo colaborativo.

10.0- Conclusdes

Antes de comentar sobre os professores vale apena argumentar sobre
dois aspectos relevantes para a concretizacao desse projeto. Em primeiro lugar
a participacdo da PCNP. Sem ela ficaria muito dificil resolver muitos dos
problemas que surgiram ao longo desses dezoito meses. A PCNP intermediou
muitos conflitos entre os professores e 0s seus respectivos gestores, esse
clima algumas vezes surgia nas ATPC e tomava boa parte do tempo. Toda a
divulgacdo junto aos professores da Diretoria de Ensino, todos os tramites
burocraticos e negociacdes ficaram a cabo da PCNP. Embora o
desenvolvimento profissional da PCNP néo tenha sido foco desta pesquisa, era
desejado pelo pesquisador que a profissional pudesse ampliar a sua
participagdo nas ATPC, uma vez, que a continuidade do grupo colaborativo,
mesmo com a saida dos pesquisadores, era um objetivo compartilhado por
todos e nesse caso, 0 engajamento da PCNP era fundamental nesse intuito.
Tal condicao ndo parece até esse momento possivel. Seria necessario focalizar
a pesquisa na PCNP para explicar esse comportamento, mas com base em
conversas com o0s pesquisadores e a profissional pode-se inferir algumas
razdes, como por exemplo, a carga de trabalho excessiva na Diretoria de
Ensino, é preciso considerar que um PCNP acaba sendo um “faz tudo” dentro
da instituicdo, o que toma muito tempo e dificulta qualquer tipo de dedicacao a
um projeto em especial. Outra razdo que pode justificar € o despreparo da
PCNP como formadora de professores, vale ressaltar que quando ingressao
para o Quadro das Diretorias de Ensino, um PCNP néo recebe qualquer tipo de

formacéao para assumir a sua funcao.

Encontrar a conFiguracéo ideal para a ATPC foi um desafio para todos.

A primeira proposta, que era reformular um caderno de Quimica revelou-se ser
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ambiciosa demais para o grupo aqui constituido. A elaboracdo de um plano de
ensino que, parecia ser uma meta mais facil de ser alcancada, revelou-se
também estar além das possibilidades do grupo. Sobre esse quesito vale
ressaltar que a maioria dos docentes ndo cumpria com o combinado que era
terminar as atividades em casa. Esse foi um grande obstaculo para melhorar o
ritmo do trabalho colaborativo e que infelizmente ndo foi superado até essa
fase do projeto. Nesse movimento, 0 maior engajamento dos docentes foi um
aspecto central para chegar a um produto que fosse mais préximo das suas
expectativas. Nessa linha, apoiando-se nas idéias de Hargreaves (1999) cabe
ao grupo colaborativo estabelecer as metas e a organizacdo do trabalho. PQ1
e PQ2 apoOs conseguir controlar a sua ansiedade em apontar caminhos e
acelerar o ritmo das ATPC, perceberam que em regime de colaboracéo,
caracterizado pela falta de hierarquia e controle externo as expectativas dos
pesquisadores podem ndo ser confirmadas ou podem ser superadas. Enfim, é
preciso saber caminhar e adequar a pesquisa de acordo com a dinamica do

grupo colaborativo.

Com a reorganizagdo das ATPC na ultima fase, foi decidido que as
metas tracadas deveriam se limitar a no maximo trés reunides. Dessa forma o
trabalho colaborativo fluiu mais. Nessa conFiguracdo aumentou a participacao
dos docentes no que concernia a proposicao de temas fato que nao ocorreu
nas etapas anteriores. Alguns professores apontavam dificuldades que
enfrentaram em suas aulas e solicitavam que o grupo as abordasse nas ATPC.
Essa conFiguracao foi mantida para 2014 por solicitacdo do grupo e até esse

momento (2° semestre de 2014) tem se mostrado mais adequada para o grupo.

Em virtude dos problemas enfrentados e que, de certa forma, afetaram
0 projeto por um determinado tempo. Como a resisténcia vinda da escola e até
mesmo de professores, pode-se afirmar que, no caso dessa investigacao, foi
fundamental o apoio da Diretoria de Ensino, pois sem ele, os pesquisadores
ndo teriam como contornar algumas dos empecilhos criados principalmente
pelas escolas. O apoio oficializado da dirigente de ensino e o envolvimento
direto da PCNP foram sem duvida os fatores que permitiram a superacao

desses empecilhos e quem sabe, o surgimento de outros. Vale ressaltar que
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esse apoio ndo pode ser convertido no atendimento de metas e objetivos que
nao sejam legitimos do grupo, esse cuidado é necessario para garantir que o
grupo continue operando em regime de colaboracdo e ndo da colegialidade
artificial (HARGREAVES, 1999) o que acontece com a maioria das ATPC que

sdo organizadas na escola e que desagradam o corpo docente.

Era unadnime entre os docentes a conviccdo de que o projeto foi
positivo no que se refere ao desenvolvimento de atividades efetivas para a
aprendizagem. Todos os professores aplicaram em suas aulas algumas
producdes do grupo, fato que ratifica que o grupo colaborativo foi um espaco
atil. As adaptacdes feitas nas atividades propostas nas ATPC foram
importantes porque favoreciam o intercambio de idéias e a ampliacdo da
capacidade de andlise sobre fatores importantes como, por exemplo, objetivos

e a conducéo do trabalho discente.

N&o se pode deixar de ressaltar o papel que as relacdes interpessoais
tiveram nesse grupo colaborativo. Algumas situacdes ocorreram sem que 0S
pesquisadores que mediavam as ATPC tivessem conhecimento. Com o tempo
os docentes foram estreitando os lacos de amizade e com isso, passaram a se
relacionar fora do contexto do grupo. Assim, por conta prépria passavam a se
ajudar e apoiar sem a intervencdo dos pesquisadores. Tal fato foi importante
em dois momentos cruciais, quando P2 pensou seriamente em abandonar o
projeto e P1, P6 e a PCNP se articularam para tentar dissuadi-lo dessa idéia.
Na terceira entrevista P2 relatou se sentiu muito querido e que esse sentimento

contribuiu em parte para a sua permanéncia no grupo.

Outro momento em que as relacdes interpessoais foram importantes
para a manutencao do grupo foi durante a segunda etapa do projeto quando a
postura de alguns dos professores novatos incomodava os veteranos. Mais
tarde PQ1 soube que alguns desses veteranos conversavam entre si buscando
uma forma harmdnica de contornar o mal-estar, que felizmente parece ter vido
superado. E possivel inferir que nesses casos os docentes agiram em interesse
proprio, tentando proteger o grupo colaborativo de duas ameacgas, a saida de
um elemento tido como referéncia e o enfrentamento com os novatos que seria

uma situacdo em que ninguém sairia lucrando, uma vez que todos 0s
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veteranos consideravam que com mais professores as ATPC seriam mais
produtivas. Nessa perspectiva, foi observado que P1, P2 e P6 conseguiram
superar esse sentimento negativo, chegando em alguns momentos reconhecer
gue estavam sendo radicais. Esse parece ser um efeito da pesquisa-acgao,
Kemmis e Wilkinson (2002) argumentam que esse processo confere ao

docente a possibilidade de revisdo de seu relacionamento interpessoal.

Sobre as questdes de pesquisa foi constatado que em relacdo a
evolugdo da visdo dos docentes para aspectos pertinentes ao processo de

ensino e de aprendizagem, foi observado que:

a) No que se refere as crencas pedagodgicas, de um modo geral,
apos seis meses ja era possivel identificar modificacbes em algumas dessas
crencas. Embora ndo fosse o foco das ATPC disseminar idéias alinhadas ao
construtivismo, os artigos discutidos e 0s pressupostos do curriculo debatidos
nessa fase do projeto colaborativo parecem ter subsidiado o alinhamento do
pensamento dos professores nessa direcdo. Apos um ano de participacao foi
possivel confirmar que a maioria das crengcas problematicas foram
ressignificadas. Pode-se afirmar nesse caso, que o trabalho colaborativo foi

muito efetivo no que concerne a reestruturacao do pensamento docente.

b) Sobre os modelos didaticos, ndo foram detectados resultados
tdo animadores quanto ao exposto anteriormente, contudo, foi visivel que
houve um ganho de coeréncia entre as aquiescéncias das caracteristicas dos
modelos didaticos. E possivel identificar o modelo didatico hibrido do tipo EA
para P1, P2 e P3, para os demais ainda ndo é possivel determinar um modelo
pessoal, mas pode-se inferir que com o tempo é possivel que P4 e P6
apresentem o hibrido EA. Vale ressaltar que em momento algum foi discutido

com os professores esse referencial teérico.

E fundamental para a apresentacdo de modelos didaticos com maior
grau de consisténcia, a diferenciacdo das caracteristicas dos quatro modelos
didaticos basicos (GARCIA-PEREZ, 2000), Nesse sentido, pode-se inferir que
as discussoes feitas nas ATPC envolvendo variados aspectos pertinentes ao

processo de ensino e de aprendizagem que compde as dimensdes didaticas,
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como por exemplo, metodologia e avaliacdo, que as reunibes possam ter
contribuido para esse processo de diferenciacdo. Qualquer tipo de modificacéo
em um modelo didatico exige a reflexdo sobre cinco dimensfes didaticas
concomitantemente, talvez por essa razdo, uma reestruturacdo desse nivel
exija mais tempo para o docente, do que reestruturar uma dada crenca

pedagogica.

Em relagdo as necessidades formativas, os dados coletados
apontaram que existe uma relacdo direta entre a efetividade do trabalho
colaborativo e decisdo do professor em explicitar suas dificuldades.
Compreender essa relacdo € importante porque, quando se o docente ndo se
manifestar o grupo ndo tem como ampliar a capacidade de analise para os
problemas apontados (ZEICHENER, 1998). Dentro dessa perspectiva é
possivel justificar porque para alguns docentes o trabalho pareceu ser mais

produtivo do que para outros em termos de necessidades formativas.

De um modo geral, foi constatado que o grupo colaborativo favoreceu a
abordagem da maior parte das necessidades formativas valorizadas pelos
professores. Mesmo aquelas necessidades que n&do haviam sido apontadas
pelos professores no instrumento, foram suscitadas ao longo das reunides.
Esse fato, atesta que a colaboracédo favoreceu a analise dos conhecimentos

dos docentes.

As ATPC se mostraram como uma maneira de abordar as
necessidades formativas de maneira significativa. Por um lado, criou-se um
ambiente propicio para que os professores se manifestassem sobre a atividade
docente e, por outro, muitas dessas manifestacdes alimentavam reflexdes mais
aprofundadas sobre os diversos aspectos inerentes a docéncia de maneira
natural e principalmente de real interesse dos professores. Com mais tempo,
presume-se que mais oportunidades serdo criadas para abordar as
necessidades formativas, tendo como agente desencadeador da discussao as
dificuldades e dilemas dos individuos. Dessa forma, pode-se explorar a
dualidade dificuldade/necessidade em uma perspectiva analitica baseada na
problematizacéo efeito/causa que sem duavida, seria uma forma de possibilitar
ao docente ser autbnomo no sentido de identificar aspectos problematicos em

sua formacao ou sobre a sua pratica pedagogica e buscar resolvé-los.
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Aspectos relacionados com N9 que tratava da pesquisa-acdo foram
observados em alguns docentes para alguns como P1 de maneira consciente e
para outros de modo inconsciente. Por exemplo, P3 buscou compreender as
razdes que pudessem justificar a falta de estudo de seus alunos, nesse sentido
o docente refletiu sobre a propria pratica e concluiu que tinha sua parcela de
responsabilidade nessa situacdo e que por isso ndo bastava fica cobrando
maior empenho dos estudantes. P2 alegava que precisava de novos
conhecimentos para melhorar as suas aulas, mas acreditava que esses
conhecimentos poderiam ser adquiridos por meio de cursos de formacgé&o
continuada. Com as discussbes e em especial com as conversas com 0S
pesquisadores percebeu que esses conhecimentos estavam vinculados a
pesquisa. P1 ao contrario rapidamente percebeu essa diferenca e por isso
tentou ingressar em um programa de pés. P6 com o tempo percebeu ainda que
de forma inconsciente a necessidade de investigar o trabalho docente. Em
algumas vezes o professor relatou que havia alguns elementos em suas aulas
gue os deixavam instigado, mas que nao dava muita atengcédo para esse fato.
P6 frequentemente declarava que ndo sabia porque adotava certas acées em
sala de aula e atribuia tal fato ao habito. Com as ATPC o professor percebeu
gue tais elementos ja foram objeto de investigacdo e que se ele quisesse

poderia investiga-los também.

Sobre o potencial do grupo colaborativo para subsidiar a superacéo
das necessidades formativas o discorrido até aqui parece indicar de maneira
inequivoca que essa conFiguracdo pode ser uma ferramenta fundamental
nesse sentido. Desde que, encontre-se meios de incentivar a participagéo ativa
dos docentes e que se vise atender as suas reais demandas. Talvez esse seja

0 ponto mais desafiador para levar um projeto desse tipo avante.

N&o se pode esperar que os professores participassem efetivamente e
manifestassem suas dificuldades fazendo planejamentos que nao levavam em
consideracdo as suas demandas. Foi preciso organizar as pautas e agendas
das ATPC com a participacdo dos docentes. Essa situacdo pode em alguns
momentos ser desconfortavel para o pesquisador porque nem sempre ele tera
o controle do projeto. Vale comentar que os pesquisadores em muitas vezes

sentiam-se em um dilema: indicar um caminho para resolver uma situagcéo
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problematica ou esperar que 0 grupo por si encontrasse a solucdo. Sempre que

foi possivel PQ1 e PQ2 optaram pela segunda opcéo.

Um aspecto que contribuiu para que os docentes tenham permanecido
todo esse tempo nas ATPC foi focalizar os problemas reais que os professores
enfrentavam em suas aulas. Como apontado por Canério (2006) e Imbernén
(2010) essa proposta potencializa novas aprendizagens e reflexdes sobre a
pratica pedagdgica a partir de problemas concretos. Dentro desta perspectiva,
as reais necessidades dos docentes poderdo ser atendidas e nao as
expectativas de especialistas muitas vezes desconectadas do contexto escolar,

como ocorre em muitos cursos de formacéao continuada.

11.0-Consideracdes finais

Os achados aqui corroboram os apontamentos de outras investigacfes
sobre os beneficios da colaboracéo para os docentes (vide Quadro 5). O que

ratifica a validade da colaboragdo no contexto escolar.

O fato de que todos os docentes que terminaram a terceira etapa do
grupo colaborativo além, do retorno de outros que sairam do projeto em 2013,
indicam que o grupo colaborativo € tido por todos como um espaco importante
para a resolucdo de problemas advindos da docéncia e busca de apoio para
inovagdes. Por essa razao, valeria a pena o investimento de PCNP de todas
as disciplinas em implementar projetos dessa natureza em suas respectivas

Diretorias de Ensino.

Pode-se idealizar grupos colaborativos funcionando como
comunidades de professores, visando a melhoria das aulas e o
desenvolvimento profissional. Nessa perspectiva, as tecnologias disponiveis de
comunicacao poderiam articular comunidades distantes e com outros contextos
escolares ampliando ainda mais as possibilidades de tornar os docentes
sujeitos ativos e capazes de produzir conhecimento sobre a funcdo docente e
contribuindo de maneira consciente e fundamentada para o debate da melhoria
da qualidade da educacdo publica e, ndo sendo, mero expectadores e

implementadores de idéias de terceiros.

213



E preciso ressaltar que era perceptivel que no inicio do projeto os
docentes esperavam que as ATPC fossem um repositério de solugdes prontas
para serem aplicadas em suas aulas. Essa expectativa € facil de ser
compreendida se for considerada a pressao que esses docentes sentem todo o
dia e a falta de tempo para se dedicar ao seu desenvolvimento profissional.
Com o passar do tempo o projeto foi aos poucos favorecendo a reflexdo do
grupo sobre suas dificuldades e necessidades e com isso foi ficando claro para
todos que ndo existem solugBes prontas para a docéncia, ao invés disso, €

preciso conhecimento e criatividade para fazer as adequacdes necessarias.
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Quadro 5- Relacdo dos trabalhos presentes na pesquisa ao banco de dados da CAPES.
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Andreia de Assis D_esgnvolvimento profissional de professores dg
Ferreira hlsto_rla: estudo de caso de um grupo colaborativo 2010
mediado pelas TIC
Anelise Teixeira O trabalho em grupo colaborativo na aula de lingua 2005
Burmeister. estrangeira numa escola publica de Ensino Médio
Armando Traldi Formag’ép dg forma}dorgs de profe'sgpres de o
Janior matematica: |dent|f|cagao de possibilidades e Ilmlpes 2006
' da estratégia de organizacdo de grupos colaborativos
Celi Aparecida (0] corlhecimento prpfi;sional dos p_rofessores e suas
Espasandin Lopes _relagqes com estatistica e probabilidade na educagédo 2003
infantil
Christian Medeiros | Arquitetura de Anota¢8es Digitais para Grupos
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P3 Colaborativos
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Romero de educacéo infantil
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anie futuros professores de Letras
Luana Toricelli A colabqragao em um grupo de aIung; da Pedagogia 2009
que Ensinam (ou ensinardo) Matematica
Luciana Maria O desafio de construir espacgos de formacao
. rofissional para professores de mateméatica
Tenuta de Freit profi | para prof d temat 2008
énuta de Freitas | anyolvendo egressos de um curso de licenciatura
Luiza Mendonca | Formag&o dos profissionais da educagéo em
da Costa informatica: a via da investigacao-acéo educacional 2000
Marciana Desenvolvimento profissional e o prético reflexivo:
. analise de uma experiéncia de educacao a distancia,
Al dro David alise d p de educag dist 2000
mendro Dav via internet, para professores de ciéncias
Maria Andréia A constituicdo da pessoa na experiéncia de ser
Bezerra Marques | Professor: o conhecimento de si na formagéo docente 2009
Maria Aparecida | Os saberes profissionais dos professores: a
Vilela M. Pinto probllen:latizagé_o das préticas,p.edagégicas em 2010
Coelho estatistica mediadas pelas praticas colaborativas
Mariglei Severo Formacéao de professores e desenvolvimento
Maraschin profissional na educacéo de jovens e adultos 2006
Formacéo de Professores para o Ensino da
NielceMeneguelo | Matematica com a Informatica Integrada a Préatica 2004
Lobo da Costa Pedagdgica: Exploracdo e Andlise de Dados em
Bancos Computacionais
: Tradicdo e inovacgéo do ensino de fisica: Grupos
Paulo Henrique . -
Dias M g colaborativos de professores dando estabilidade a 2003
ias Menezes mudancas
Paulo Henrique Desenvolvimento profissional de professores: a
Dias Menezes influéncia da vivéncia em um grupo colaborativo/ 2010
Pedro Henrique Modelos de Compras Conjuntas Adotados em
Athanasio Arranjos Interorganizacionais: Pesquisa 2010
Delalibera Levantamento no Estado de Minas Gerais
Regina Palocci EI | Mapeamento das Evidéncias da Colaboragéo
Dib Cochrane para Condutas em Saude 2006
Reginaldo Da licenciatura ao inicio da docéncia: vivéncias de
F do C . professores de matemaética na utilizagdo das 2008
ernando tarneiro tecnologias da informacédo e comunicagao
Renata Prenstteter Desenvolvimento profissional com apoio de grupos
G colaborativos: o caso de professores de matematica 2007
ama em inicio de carreira
Educacgdo matematica dos surdos: Um estudo das
Rita Sidmar necessidades formativas dos professores que 2007
Alencar Gil ensinam conceitos matematicos no contexto de
educacdo de deficientes auditivos em Belém do Para
Formacéo de Grupos Colaborativos em um Ambiente
Sidnei Renato Multiagente Interativo de Aprendizagem na Internet: 2006
Silveira um estudo de caso utilizando sistemas multiagentes e
algoritmos genéticos
Silvia Pereira Avaliacdo do processo de ensino e Aprendizagem em
Gonzaga De matematica: contribuicdes da teoria historico-cultural 2008
Moraes
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Potenza para mudancas e transformacdes nas préaticas
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Anexo 1

Professor, por favor, de um valor de importancia para cada um dos itens relacionados
na Quadro no que diz respeito a suas aulas. 0= nenhuma importancia, 1, 2, 3=
maxima importancia.

Qual o meu objetivo maior em ensinar quimica aos meus alunos?
Objetivo maior Valor

Para que meu aluno possa se tornar um individuo dotado da cultura vigente.

Para que meu aluno tenha uma formacao eficiente e moderna, ou seja, esteja

inserido no mundo tecnolégico no qual todos nds precisamos conviver.

Para que meu aluno se torne um cidadao critico, ético e atuante no mundo em

que vive.

Para que meu aluno possa enriquecer progressivamente seus conhecimentos e

va aos poucos conseguindo fazer leituras cada vez mais complexas do mundo

em que vive.

Que contetdos de quimica devo ensinar aos meus alunos?
Uma sintese dos conceitos quimicos mais importantes.
Uma sintese dos conceitos quimicos mais importantes, combinados com
aplicacOes tecnolégicas desses conceitos.
Conceitos quimicos presentes nos fendmenos que se apresentam no cotidiano
do aluno.
Conhecimentos que permitam a integracdo nos niveis cientifico, social,
histdrico e ambiental.

Qual a contribui¢ao das crengas e interesses do meu aluno em relagao a escolha dos
conteudos?
O fundamental para a escolha dos conteudos ndo é o interesse ou as crencas
do aluno e sim a capacidade profissional do professor em escolher os
conteudos adequados para o ensino.
Os interesses ndo precisam ser considerados, as crencas sim.Caso essas
crencas sejam erradas devem, com o ensino, ser substituidas pelo aluno por
crencgas mais préximas das cientificas.
As crencgas ndo precisam ser consideradas, os interesses sim, pois dessa forma
o estudo
de quimica pode ser mais atraente e significativo para o aluno.
As crencas e os interesses devem nortear a escolha dos conteldos que irdo ser
trabalhados.
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Como devo ensinar quimica aos meus alunos?
Como professor, devo estar apto a transmitir conhecimento ao meu aluno e
manter uma ordem minima necessdria para que seja possivel o trabalho; o
aluno, por sua vez, se fizer a sua parte, ou seja, prestar atencao as aulas fizer as
atividades e se esforcar um pouco, poderad Aprender quimica com sucesso.
Como professor, devo combinar aulas expositivas com aulas praticas, usando
todos os recursos didaticos que disponho e atuar dentro da sala como um
administrador das atividades; o aluno, por sua vez, deve fazer as atividades
propostas.

Como professor, devo propor atividades que estimulem a capacidade de meu
aluno de analisar, julgar, criticar e exercer a sua cidadania, além é Claro, de
Aprender quimica; devo atuar dentro da sala como um coordenador; o aluno é
o centro do processo de ensino-Aprendizagem.

Como professor, devo propor situagdes problema para o meu aluno e
atividades que permitam ao aluno ir resolvendo esse problema, dentro da sala
devo atuar como um mediador e um investigador no processo de ensino-
Aprendizagem, o aluno tem um papel ativo na construcdo e reconstrucdo do
seu conhecimento.

Como deve ser a minha forma de avaliar os meus alunos?
A minha avaliagao deve cobrir o conteudo trabalhado e com instrumentos
individuais do tipo provas e listas de exercicios preferencialmente, visando
identificar o conhecimento adquirido pelo aluno durante o periodo.
A minha avaliacdo deve cobrir o conteudo trabalhado, os instrumentos nao
precisam ser especificadamente individualizados, mas precisam me dar dados
confidveis para medir a Aprendizagem e analisar o processo de ensino-
Aprendizagem.
A minha avaliagao deve privilegiar a mudanga atitudinal do meu aluno, as
habilidades e competéncias construidas no processo de ensino-Aprendizagem,
por isso a minha observacdo é um fator importantissimo.
A minha avaliagao deve privilegiar a evolugdao dos conhecimentos do meu
aluno no processo de ensino-Aprendizagem; posso utilizar instrumentos
individualizados ou coletivos, a minha observacgao. Essa avaliagdo também me
orienta a fazer as modificacGes necessarias no processo, visando um melhor
rendimento dos meus alunos.
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Anexo 2

Nome:

Professor(a), para cada uma das proposi¢coes dadas indique de acordo com a
sua concordancia: C se concorda, N se discorda e | se estiver indefinido.

Proposicao
A atividade experimental garante a Aprendizagem em Quimica.

Opiniao

As atividades experimentais sdo importantes porque permitem que
os alunos comprovem as teorias ensinadas pelo professor durante
as aulas.

As observagbes feitas pelo aluno dos resultados da
experimentacdo sdo fundamentais para a sua Aprendizagem, por
essa razdo as atividades demonstrativas sdo um recurso didatico
limitado.

A insercdo da experimentacdo no ensino motiva o interesse do
aluno em Quimica.

Mesmo que o aluno ndo reflita sobre os conceitos quimicos
trabalhados no experimento o uso do laboratorio € mais efetivo
para a Aprendizagem de Quimica do que qualquer outro recurso
didatico.

Sem o uso do laboratério é impossivel que os alunos tenham uma
boa Aprendizagem em Quimica.

As atividades experimentais favorecem a construgdo do
conhecimento.

As atividades experimentais sdo importantes porque permitem que
o professor faca a transposicdo de um fendbmeno observavel para o
nivel microscopico sem que seja preciso fazer um aprofundamento
conceitual para os alunos.

A experimentacdo é importante no ensino ja que a Quimica é uma
Ciéncia experimental.

A insercao de atividades experimentais nas aulas deve favorecer
gue o aluno tenha a percepcdo da certeza e eficacia do
conhecimento cientifico

Quando um professor ndo domina bem um determinado conceito
guimico, a atividade experimental podera facilitar o ensino desse
conceito porque o experimento por si s6 tem um forte poder
explicativo.

As atividades experimentais sao importantes porque permitem que
os alunos testem as suas idéias e hipoteses.

As atividades experimentais sdo importantes para o ensino porque
entre outros aspectos, permitem uma maior interacdo entre o
professor e aluno.

Argumentacdo, criatividade e colaboracdo sdo exemplos de
competéncias que poderdo ser desenvolvidas pelo aluno quando
esse participa de atividades experimentais nas aulas.

Uma problematizacao feita antes da atividade experimental podera
ser mais efetiva para a Aprendizagem do aluno que a execucao de
um relatoério ao final da atividade.
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Anexo 3
Nome:

Professor(a), para cada uma das proposi¢coes dadas indique de acordo com a
sua concordancia: C se concorda, N se discorda e | se estiver indefinido.

Proposicao
Para ensinar Quimica é mais importante para o professor, conhecer
profundamente os conceitos quimicos do que conhecer maneiras de
contextualizar esses conceitos quimicos.

Opinido \

E conveniente que os alunos trabalhem em grupos nas aulas de
Quimica

Os erros conceituais dos alunos devem ser corrigidos explicando-
lhes a interpretagao correta dos mesmos quantas vezes forem
necessarias

Os alunos estardo mais capacitados para compreender um contetdo
se puderem relaciona-los com conhecimentos que ja possuam

O professor deve planejar mais atividades individuais do que em
grupo, pois na hora da avaliacao € muito dificil saber se o0 aluno
participou realmente da execucado da atividade.

O uso da biblioteca, da internet e de outras midias pelos alunos pode
ser um facilitador na Aprendizagem de conceitos quimicos.

Quando o professor explica com Clareza um conceito quimico e o
aluno esta atento ocorre Aprendizagem

Um curso organizado em torno de apostilas € uma boa opc¢éo para o
professor, pois todo o conteudo ja foi previamente escolhido por uma
equipe de especialistas, cabendo ao professor organizar-se, de
modo a dar conta do planejamento também previamente feito pelos
especialistas.

O professor deve propor atividades que favorecam a interacao dos
alunos, mesmo sabendo que existe a possibilidade de omisséo por
parte de um ou outro aluno.

Para Aprender um conceito quimico € preciso que o aluno fagca um
esforco mental para grava-lo em sua memoria

O conhecimento prévio dos alunos deve ser o ponto de partida para
a aprendizagem de conceitos quimicos

Cada professor deve construir a sua propria metodologia de ensino
de Quimica

Um bom livro didatico € um recurso indispensavel no ensino de
Quimica

A avaliacédo deve ser um instrumento que permita ao professor
detectar dificuldades de Aprendizagem dos conceitos quimicos e
procurar solucdes para que seus alunos possam vencé-las

A avaliacéo permite ao professor qualificar seus alunos quanto ao
nivel de Aprendizagem e por isto deve ser individual e feita
periodicamente
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Anexo 4- Exemplo de modelo de avaliag&o elaborada incorporando idéias discutidas
nas ATPC aplicado por P6 com seus alunos e compartilhado a pedido do grupo na
pagina no facebook.

Galera, fiquei de enviar exercicios referente densidade, PF e PE mas nao consegui mandar em
pdf . e as Figuras das questdes ndo sairam... como devo fazer???

E.E. “Octalles Marcondes Ferreira”
NOME no.___ 19,Ano E.M Turma__
AVALIAGCAO DE QUiMICA

1. Uma solugdo foi preparada misturando-se 30 gramas de um sal em 300 g de agua.
Considerando-se que o volume da solugao é igual a 300 mL, a densidade dessa solucao em
g/mL sera de:

a) 10,0

b) 1,0

c)0,9

d1,1

e)0,1

2.Trés liquidos (agua, benzeno e cloroférmio) foram colocados numa proveta, originando o
seguinte aspecto:

A seguir temos uma tabela com as densidades de cada liquido. Baseando-se nessas
informacdes e em seus conhecimentos sobre densidade, relacione as substéancias A, B e C com
as mencionadas na tabela. Justifique sua resposta.

3. Na tabela abaixo temos as densidades de alguns materiais sélidos. Se eles forem adicionados
a agua liquida e pura, a temperatura ambiente, qual deles flutuara?

Pau-brasil .....c.covvevviiiiiiiiiiinnnen 0,4 g/cm3
AlUMINIO wevvveiiieieie e eereerree s 2,70 g/cm3
Diamante ......ccovvvviviiiniieiiein, 3,5 g/cm3
ChumbO.....uiee e, 11,3 g/cm3
(0= oV To T 0,5 g/cm3
= (ol U o 13,6 g/cm3
AQUA v 1,0 g/cm3

4. (UFPE) Para identificar trés liquidos — de densidades 0,8,1,0 e 1,2 — o analista dispde de uma
pequena bola de densidade 1,0. Conforme as posigdes das bolas apresentadas no desenho a
seguir, podemos afirmar que:

a) os liquidos contidos nas provetas 1, 2 e 3 apresentam densidades 0,8, 1,0 e 1,2.

b) os liquidos contidos nas provetas 1, 2 e 3 apresentam densidades 1,2, 0,8 e 1,0.

c) os liquidos contidos nas provetas 1, 2 e 3 apresentam densidades 1,0, 0,8 e 1,2.

d) os liquidos contidos nas provetas 1, 2 e 3 apresentam densidades 1,2, 1,0 e 0,8.

e) os liquidos contidos nas provetas 1, 2 e 3 apresentam densidades 1,0, 1,2 e 0,8.

5. (Fuvest-SP) Em uma indUstria, um operario misturou, inadvertidamente, polietileno (PE),
policloreto de vinila (PVC) e poliestireno (PS), limpos e moidos. Para recuperar cada um destes
polimeros, utilizou o seguinte método de separacdo: jogou a mistura em um tanque contendo
agua (densidade = 1,00 g/cm3), separando, entdo, a fragdo que flutuou (fracdo A) daquela que
foi ao fundo (fragdo B). Depois, recolheu a fracao B, secou-a e jogou-a em outro tanque
contendo solucdo salina (densidade = 1,10g/cm3), separando o material que flutuou (fracdo C)
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daquele que afundou (fracao D).

(Dados: densidade na temperatura de trabalho em g/cm3: polietileno = 0,91 a 0,98;
poliestireno = 1,04 a 1,06; policloreto de vinila = 1,5 a 1,42)

As fracOes A, C e D eram, respectivamente:

a) PE, PSe PVC

b) PS, PE e PVC

c) PVC, PS e PE

d) PS, PVC e PE

e) PE, PVC e PS

6. (Unicamp-SP) Trés frascos de vidro transparentes, fechados, de formas e dimensGes iguais,
contém cada um a mesma massa de liquidos diferentes. Um contém agua, o outro, cloroférmio
e o terceiro, etanol. Os trés liquidos sdo incolores e nao preenchem totalmente os frascos, os
quais nao tém nenhuma identificacdo. Sem abrir os frascos, como vocé faria para identificar as
substdncias?

A densidade (d) de cada um dos liquidos, a temperatura ambiente, é:

d(agua) = 1,0 g/cm3

d(cloroférmio) = 1,4 g/cm3

d(etanol) = 0,8 g/cm3

7.(FMU-SP) Um vidro contém 200 cm3 de mercurio de densidade 13,6 g/cm3. A massa de
mercurio contido no vidro é:

a) 0,8 kg

b) 0,68 kg

c) 2,72 kg

d) 27,2 kg

e) 6,8 kg

8.0 ponto de fusdo do ferro ¢ igual a 1530°C e o ponto de ebulicdo é de 2 450°C. Baseado
nisso, qual sera o estado fisico do ferro nas seguintes temperaturas:

a. 25 °C:

b. 130 °C:
c. 1459 oC:

d. 2235 0C:

e. 3002 °C:

9. Observe a tabela abaixo e identifique quais estdo solidos em temperatura ambiente
(considere 20 °C como a temperatura ambiente) e pressao de 1 atm:

a. Oxigénio, amonia, fenol e etanol.

b. Eter, bromo, pentano e etanol.

c. Fenol, bromo e ouro.

d. Oxigénio, amonia e fenol.

e. Célcio, cobre e ouro

10. Para combater tracas e baratas, era comum colocar algumas bolinhas de naftalina no
guarda-roupa. Com o passar do tempo, essas bolinhas diminuiam de tamanho. Esse fen6meno
€ uma mudanca de estado fisico chamada de:

a. Solidificagao.

b. Condensacao.

c. Fusao.

d. Sublimagao.

e. Evaporacao.

11. (Unifor-CE) Considere a tabela de pontos de fusdo e de ebulicdo das substancias a seguir, a
1 atm de pressao.
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A 50°C, encontram-se no estado liquido:
a) cloro e fldor. b) cloro e iodo.

¢) mercurio e iodo. d) flior e bromo.

€) bromo e mercurio. Boa Prova!!!
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Exemplo de atividade ludica compartilhada por P2 em uma ATPC.

Exemplo de atividade lidica compartilhada por P2 em uma ATPC.




Sistematizacao das discussdes em uma ATPC
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Exemplo de atividade dos alunos de P2 proposta depois a partir de uma
sugestao de atividade problematizada em uma ATPC para o ensino de
equilibrio quimico.
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Exemplo de atividade elaborada pelos alunos de P6.

Caderno de Quimica reelaborado pelo grupo colaborativo.
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Montagem de experimentos do teste de chama problematizado na ATPC.




Problematizacdo de uma atividade experimental em uma das ATPC.
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O Curriculo de Quimica e seus Fundamentos

Discusséo sobre o curriculo de Quimica do Estado de Sao Paulo.
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1. Voce utiliza as atividades experimentais em suas aulas? Por qué?

2. As condigdes encontradas na escola s&o favoraveis para a insergéo
da experimentacéo nas aulas de Quimica? Por qué?

3. Quais séo as suas maiores dificuldades para utilizar as atividades
experimentais em suas aulas?

4. Com que frequéncia vocé utiliza a experimentagéo em suas aulas?

5. Vocé considera essa frequiéncia adequada? Por qué?

6. As atividades experimentais s&o importantes para a aprendizagem
dos alunos? Por qué?

7. Quais sdo os aspectos positivos que a atividade experimental pode
introduzir nas aulas de Quimica?

8. Qual & o melhor momento para inserir uma atividade experimental na
aula? Antes, durante ou depois de abordar um determinado conceito
quimico? Por qué?

9. Se voce utiliza as atividades experimentais em suas aulas, fale um
pouco sobre a sua organizacgéo para essas atividades.

10. Aponte duas competéncias que a atividade experimental pode
desenvolver no aluno?
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Nome:
Professor(a), para cada uma das proposicées dadas indique de acordo com a
sua concordancia: C se concorda, N se discorda e | se estiver indefinido.

A atividade experimental garante a aprendizagem em Quimica.

As atividades experimentais sdo importantes porque permitem que os
alunos comprovem as teorias ensinadas pelo professor durante as
aulas.

As observagtes feitas pelo aluno dos resultados da experimentagdo
sdo fundamentais para a sua aprendizagem, por essa razdo as
atividades demonstrativas sdo um recurso didatico limitado.

A insergdo da experimentag&o no ensino motiva o interesse do aluno
em Quimica.

Mesmo que o aluno n&o reflita sobre os conceitos quimicos
trabalhados no experimento o uso do laboratério & mais efetivo para a
aprendizagem de Quimica do que qualquer outro recurso didético.
Sem o uso do laboratorio & impossivel que os alunos tenham uma boa
aprendizagem em Quimica.

As atividades experimentais favorecem a construcdo do
conhecimento.

As atividades experimentais séo importantes porque permitem que o
professor faca a transposi¢cdo de um fendmeno observavel para o
nivel microscépico sem que seja preciso fazer um aprofundamento
conceitual para os alunos.

A experimentacéo é importante no ensino ja que a Quimica é uma
Ciéncia experimental.

A insergéo de atividades experimentais nas aulas deve visar ao aluno
a percepgéo da certeza e eficacia do conhecimento cientifico.

Quando um professor ndo domina bem um determinado conceito
quimico, a atividade experimental podera facilitar o ensino desse
conceito porque o experimento por si s6 tem um forte poder
explicativo.

As atividades experimentais sdo importantes porque permitem que os
alunos testem as suas ideias e hipéteses.

As atividades experimentais sdo importantes para o ensino porque
entre outros aspectos, permitem uma maior interagdo entre o
professor e aluno.

Argumentacdo, criatividade e colaboragdo sdo exemplos de
competéncias que poderdo ser desenvolvidas pelo aluno quando esse
participa de atividades experimentais nas aulas.

Uma problematizacéo feita antes da atividade experimental podera ser
mais efetiva para a aprendizagem do aluno que a execucdo de um
relatorio ao final da atividade.
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