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RESUMO

A formacdo continuada é um campo complexo de discussdo que envolve a superacdo de
desafios para envolver professores em suas praticas. Embora pouco explorado na literatura
brasileira, 0 engajamento docente é considerado um parametro para avaliar o éxito de préaticas
educativas segundo a literatura internacional. O campo de pesquisa se deu no ambito da
Geréncia Regional de Educagdo Metropolitana Sul da Rede Estadual de Ensino de Pernambuco,
envolvendo professores de Ciéncias e Biologia que passaram a experimentar um modelo de
formacdo continuada com uso de metodologias ativas no biénio 2018 e 2019. Apds o periodo
das vivéncias, surgiu a seguinte questao de pesquisa: Qual a possivel influéncia de um modelo
de formagdo continuada, com uso de metodologias ativas no engajamento dos docentes de
Ciéncias e Biologia da GRE Metropolitana Sul? Com base no questionamento, elaboramos o
seguinte objetivo geral: Compreender a influéncia de um modelo de formacao continuada com
uso de metodologias ativas no engajamento de docentes de Ciéncias e Biologia da GRE
Metropolitana Sul-PE. Em consonancia com essa busca, definimos os seguintes objetivos
especificos: Identificar as evidéncias de engajamento docente presentes no modelo de formacéao
continuada; Mensurar as dimensdes e niveis de engajamento docente presentes no processo
formativo; Analisar a percepcdo dos docentes sobre o0 modelo de formacgdo continuada com
utilizacdo de metodologias ativas e de seu engajamento no processo formativo. A pesquisa se
configura dentro de uma abordagem quali-quantitativa do tipo exploratéria e descritiva. Para
construcdo dos dados foram utilizados os seguintes instrumentos: pesquisa documental, escala
de mensuracdo de engajamento docente na formacdo continuada e entrevistas em forma de
Circulo Hermenéutico Dialético (CHD). O tratamento dos dados se deu pela Analise
Hermenéutica Dialética Interativa (AHDI) com triangulacdo de dados. Ao longo da
investigacdo, a pesquisa nos conduziu a propor um instrumento com indicadores proprios para
mensurar os niveis de engajamento docente na formacéo continuada. As entrevistas realizadas
através da técnica do CHD se mostraram de extrema relevancia para validar de forma qualitativa
os resultados quantitativos gerados pela escala. Através dos resultados, identificamos que os
principais elementos motivadores que promoveram engajamento docente foram: as teméticas
da formacao selecionadas a partir das necessidades formativas dos professores, a vinculacdo da
formacdo a eventos cientificos da universidade, o papel do formador como mediador e a
metodologia colaborativa da formacdo. Todos eles favoreceram 0 engajamento cognitivo,
emocional e social dos professores nas diferentes perspectivas de seus indicadores. Dessa
forma, a pesquisa evidenciou que o processo de formacdo continuada rompeu com o modelo
tradicional de viés positivista e influenciou no engajamento dos docentes com seu processo
formativo.

Palavras-chave: Formacdo Continuada; Engajamento Docente; Metodologias Ativas.



ABSTRACT

Continuing education is a complex field of discussion that involves overcoming challenges to
engage teachers in their practices. Although little explored in Brazilian literature, teacher
engagement is considered a parameter for evaluating the success of educational practices
according to international literature. The research field took place within the Regional
Management of South Metropolitan Education of the State Education Network of Pernambuco,
involving Science and Biology teachers who started to experience a model of continuing
education with the use of active methodologies in the 2018-2019 biennium. After the period of
experiences, the following research question arose: What is the possible influence of a model
of continuing education, using active methodologies on the engagement of Science and Biology
teachers of the South Metropolitan GRE? Based on the question, we developed the following
general objective: To understand the influence of a model of continuing education using active
methodologies on the engagement of Science and Biology teachers of the South Metropolitan
GRE-PE. In line with this quest, we defined the following specific objectives: To identify the
evidence of teacher engagement present in the model of continuing education; To measure the
dimensions and levels of teacher engagement present in the training process; To analyze
teachers' perception of the model of continuing education using active methodologies and their
engagement in the training process. The research is configured within a qualitative-quantitative
exploratory and descriptive approach. The following instruments were used to construct the
data: documentary research, a scale for measuring teacher engagement in continuing education,
and interviews in the form of the Hermeneutic Dialectical Circle (CHD). The data were treated
by Interactive Dialectical Hermeneutical Analysis (AHDI) with data triangulation. Throughout
the investigation, the research led us to propose an instrument with its own indicators to measure
the levels of teacher engagement in continuing education. The interviews carried out through
the CHD technique proved to be of extreme relevance to qualitatively validate the quantitative
results generated by the scale. Through the results, we identified that the main motivating
elements that promoted teacher engagement were: the training topics selected from the teachers'
training needs, the link between the training and scientific events of the university, the role of
the trainer as a mediator, and the collaborative methodology of the training. All of them favored
the cognitive, emotional, and social engagement of teachers in different perspectives of their
indicators. Thus, the research evidenced that the continuing education process broke with the
traditional model of positivist bias and influenced teachers' engagement with their training
process.

Keywords: Continuous Training; Teacher Engagement; Active Methodologies.
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13

INTRODUCAO

A formacdo continuada de professores é um campo de discussdo em constante
evolucdo, principalmente por se relacionar a contextos histéricos, politicos, econdmicos e
sociais que, por sua vez, também se encontram em constante mudanga, o que impele reflexdes
sobre o papel da educagdo, da escola e, sobretudo, da prépria formagdo continuada de
professores.

Embora o campo tedrico da formacdo continuada de professores tenha avancado
bastante, ainda é comum nos depararmos com modelos de formag&o tradicionais, nos quais o
conhecimento é transmitido de forma sequencial e hierarquica, sem levar em consideracao as
necessidades especificas do professor. Esse modelo ndo promove a interacdo e a colaboragéo
entre os professores, e muitas vezes 0s coloca em uma postura passiva de meros receptores de
informacdo, limitando sua capacidade de desenvolver autonomia e inovagéao.

E inegavel que a profissdo docente enfrenta muitos desafios e complexidades, que
podem desmotivar e desinteressar os professores. A falta de recursos e a desvalorizagédo
salarial sdo problemas recorrentes, que se somam a questdes como conflitos em sala de aula,
a necessidade de acompanhar o avango tecnoldgico e a constante aquisicdo de novos
conhecimentos. Todos esses fatores podem contribuir para a desmotivagao e, em alguns casos,
até mesmo para 0 abandono da profissdo, como apontado por Imbernén (2010). E preciso
pensar em estratégias que possam auxiliar na valorizacdo e motivacdo dos professores, a fim
de que estes possam enfrentar esses desafios e manter o compromisso com a educacao.

Embora tenham sido realizados muitos estudos sobre os efeitos prejudiciais dessa
problematica na carreira do professor e na educacdo em geral, hd pouco debate sobre os fatores
gue motivam e engajam os professores na sua formacdo continua (NASCIMENTO, 2021).
Essa situacdo representa um grande desafio no campo da formacao continuada, uma vez que
é dificil incentivar os professores a participarem de programas de formacao.

Para superar essa situacdo, € cada vez mais urgente adotar praticas formativas
colaborativas, baseadas no dialogo e na reflexdo (PIMENTA, 2012; IMBERNON, 2010;
NOVOA, 1992; GATTI, 2008; GARCIA, 2019). E necessario desenvolver programas de
formacdo relevantes, desafiadores e adaptados as necessidades dos professores, para que se
sintam motivados e confiantes em relacdo ao seu trabalho, e mais comprometidos com a sua

profissdo e com a aprendizagem de seus alunos. Somente por meio dessa mudancga de
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paradigma serd possivel promover o protagonismo do professor e leva-lo a uma préatica
continua de transformacéo da sua realidade (FREIRE, 1987).

Diante do que foi exposto tem-se em perspectiva as nuances que o presente estudo
tenta dialogar. E para um melhor entendimento, traremos nas proximas linhas a forma como
o trabalho foi organizado.

No primeiro capitulo abordamos a contextualizacdo do objeto de pesquisa e a
problematizacdo que levou a esta investigacao.

No segundo capitulo, além da revisdo sistematica da literatura sobre a temética do
engajamento docente e sua relagdo com a formagéo continuada, apresentamos o referencial
tedrico adotado neste estudo. Para uma formacgdo continuada colaborativa, baseada nas
atitudes e emoc0es, assumimos 0s pressupostos tedricos de Imbernén (2010). Além disso,
utilizamos as contribuices de autores como Dewey (1976), Valente (2018; 2017), Santos
(2021), Filatro e Cavalcanti (2018), Bacich e Moran (2018) para discutir as metodologias
ativas e inovadoras.

Para a andlise do engajamento docente e suas dimensdes cognitiva, emocional, social
com colegas e social com alunos, recorremos aos estudos de Klassen, Yerdelen e Durksen
(2013) e aos descritivos das dimensdes e indicadores de engajamento docente propostos por
Nascimento (2021). E importante ressaltar que, durante a pesquisa, percebemos que essas
dimensBes e descritivos se alinhavam com o entendimento de Imbern6n (2010) sobre
formacéo continuada baseada em atitudes e emocdes.

Para discutir a motivacao dos professores, consideramos os estudos de Robbins (2005)
e Ryan e Deci (2000), enquanto para relacionar motivacéo e engajamento, assumimos Connell
e Wellborn (1990). J& os indicadores de engajamento elaborados para nosso estudo se
apoiaram nos pressupostos de varios autores, como Freire (1987; 2022a), Pimenta (2012) e
Zeichner e Kenneth (1993).

No terceiro capitulo, apresentamos o percurso metodoldgico adotado, na perspectiva
da abordagem mista (pesquisa qualitativa e quantitativa) de Creswell (2010). Para analise dos
dados, utilizamos a técnica da Analise Hermenéutica Dialética Interativa (AHDI) de Oliveira
(2020), que dialoga com a Hermenéutica Filosofica de Gadamer, a Dialogicidade de Paulo
Freire e a Complexidade de Edgar Morin. A AHDI apresenta como principal aporte tedrico o
método de Anélise Hermenéutico Dialético (AHD) de Minayo (2004).

Por fim, no quarto capitulo, trazemos o0s resultados e a analise dos dados, juntamente

com as consideracdes finais do estudo.
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CAPITULO I - CONTEXTUALIZACAO
1. DO OBJETO AOS OBJETIVOS

Este primeiro capitulo apresenta o objeto deste estudo, sendo a formacgéo continuada
em rede, as problematizagdes para a realizacdo da pesquisa fundamento os objetivos deste

trabalho, bem como o seu local de pesquisa.
1.1 A Formagéao Continuada em Rede como Objeto de Estudo

A medida que as praticas educacionais se tornam cada vez mais complexas,
impulsionadas pelas rpidas mudangas no conhecimento dos professores, especialmente no
que diz respeito as novas tecnologias no mundo do trabalho, o docente € obrigado a buscar
uma formacao continua, a fim de romper e superar estruturas que ja ndo atendem mais as suas
necessidades educacionais atuais (GATTI, 2008).

Esse cenario de transformagdo, por sua vez, mobiliza as politicas publicas
educacionais a garantir agdes de formagao continuada para melhor atender aos professores em
diferentes modalidades e contextos. A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
(LDBEN), n° 9.394/96, aborda a formag&o continuada de professores em varios de seus
artigos. O artigo 62 provoca os poderes publicos sobre a garantia de sua promocéo, enquanto
0 artigo 67 estabelece que os sistemas de ensino devem promover e valorizar os profissionais
da educacao por meio do aperfeicoamento continuado, aléem de incumbir aos poderes publicos
a garantia de licenca remunerada para esse fim (BRASIL, 1996).

Embora existam garantias legais para a formacao continuada de professores, muitos
enfrentam obstaculos burocréticos que impedem o avango em seus percursos formativos mais
intensos. As Diretrizes Curriculares Nacionais para Formacdo Inicial e Continuada de
Professores (DCN) reconhecem como acdes de formacédo continuada todas as atividades que
possam proporcionar novos conhecimentos e praticas, tais como cursos de atualizacdo e
extensdo, aperfeicoamento, especializagdo, mestrado e doutorado (BRASIL, 2015).

Gatti (2008) considera que tanto os cursos formalizados e estruturados oferecidos apds
a graduacdo ou ap0s o ingresso no exercicio do magistério, quanto qualquer atividade como
cursos de diversas naturezas e formatos, ofertados pelas secretarias de educacao para pessoas
em exercicio nos sistemas de ensino, que venha a contribuir para o desempenho profissional,

estédo dentro do universo da formacédo continuada.



16

Nesta perspectiva, o presente estudo tem como objetivo discutir a formagao continuada
em rede. Para isso, o foco sera o processo de atividades formativas oferecidas pela Geréncia
Regional de Educacdo (GRE) Metropolitana Sul, com o intuito de atender aos professores de
Ciéncias e Biologia da rede estadual de ensino de Pernambuco.

No que diz respeito a formacgéo continuada de professores, € responsabilidade da GRE
apoiar, acompanhar e avaliar acGes de formacdo nas escolas, além de coordenar atividades
formativas maiores que reunam professores de diferentes escolas de uma mesma GRE
(PERNAMBUCO, 2000). Ja a Coordenadoria de Desenvolvimento da Educacdo (CGDE),
localizada dentro da GRE, tem como uma de suas atribui¢fes o planejamento e execugéo de
acoes formativas com foco no ensino, por meio de sua equipe de formadores.

Apesar do debate atual sobre formacgdo continuada de professores defender que as
atividades formativas devem priorizar as necessidades e contextos dos professores, colocando
a escola e a sala de aula como um lugar privilegiado para seu desenvolvimento profissional,
muitas propostas de formagéo continuada ainda seguem o modelo tradicional e se tornam
pouco relevantes na pratica docente, sendo encaradas como mais uma demanda obrigatéria
imposta pelas instituicdes educacionais (REIS; GALVAQO; BAPTISTA, 2018).

Campos (2011) nos alerta que a formacdo continuada deve ocorrer de forma diferente
dos modelos tradicionais mais comuns. Segundo ele, a competéncia desenvolvida pela
formacdo ndo é suficiente para construir o desempenho profissional que melhor contribua para
a aprendizagem dos alunos, em cada contexto especifico de sala de aula e de escola. No
entanto, para que as competéncias desenvolvidas em uma formacédo sejam efetivamente
aplicadas na pratica docente, é necessario que o saber do professor - competéncia profissional
- esteja articulado com o querer - medidas que garantam sua motivagdo em participar das
formacdes - e o0 poder - meios de realizacdo indispensaveis para que as competéncias sejam
vivenciadas na pratica docente (CAMPOS, 2011; REIS; GALVAO; BAPTISTA, 2018).

Criar condicOes para que os professores se sintam motivados em participar das
formagGes pode ser um caminho que leve a um maior envolvimento do docente com seu
processo formativo. Nessa direcdo, Padilha, Brito e Dutra (2021) trazem uma importante
relacdo entre motivacao e engajamento. Para as autoras, a “motivagdo pode ser considerada
uma etapa anterior ao engajamento, mas que de modo semelhante ndo existe engajamento sem
motivagdao” (PADILHA; BRITO; DUTRA, 2021, p. 227). Em outras palavras, a motivacao

pode acontecer sem evoluir para engajamento, mas se houve engajamento, certamente houve
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motivacdo. Dessa forma, torna-se importante pensar em propostas formativas mais atrativas,
que motivem os professores.

O processo de desmotivacao e desinteresse por parte dos professores em relacéo a sua
prética educativa pode estar relacionado a diversos fatores, tais como a diversidade dos alunos
e seus contextos sociais, a falta de apoio e reconhecimento por parte das instituicdes, e a
desvalorizacdo da profissdo. Essa situacdo muitas vezes leva os docentes ao isolamento
profissional, o que pode gerar problemas ainda maiores, enfraquecendo as lutas de classe e
estimulando a falta de solidariedade e o espirito competitivo. Essa cultura do isolamento
impede a inovacéo institucional como um todo (IMBERNON, 2010).

Para romper com a cultura do individualismo na profissao docente, é fundamental que
a formacéo continuada seja repensada, a fim de promover a colaboracgéo entre os professores,
incentivando o dialogo, a troca de experiéncias e a escuta atenta. Nesse sentido, é preciso criar
um espago que possibilite aos professores participarem de forma ativa e critica em seus
processos formativos, tornando-se sujeitos e nio apenas objetos da formacgio (IMBERNON,
2010).

Uma das formas de alcancar esse objetivo é por meio da ado¢do de metodologias que
promovam a acdo-reflexdo, como destacado por Gatti (2008) ao analisar o Programa de
Educacdo Continuada (PEC) da Secretaria de Educacdo de S&o Paulo. Ao colocar o professor
como sujeito ativo no seu processo formativo, o PEC cria um ambiente propicio para o
desenvolvimento profissional dos docentes, o que contribui para o aumento da qualidade do
ensino e da aprendizagem.

Metodologias com o potencial de mobilizar a praxis® docente (FREIRE, 1987) sdo
ditas colaborativas e devem ser utilizadas na formagdo continuada ja que a formacgéo
continuada deve ser orientada para a colaborac&o, o dialogo e a reflexdo-acdo (NOVOA,1992;
2012; DEMAILLY, 1992; IMBERNON, 2009;2010).

Outro ponto importante a ser considerado é a orientagdo do modelo de formagéao
continuada. Modelos fundamentados na racionalidade técnica?, cuja centralidade esta na

transmissdo de competéncias por meio de cursos padronizados e idealizados por outros

L praxis docente é um conceito central na filosofia da educacdo de Paulo Freire, que se refere a unido entre teoria
e prética na agdo educativa. Para Freire, a educacdo deve ser um processo dialdgico e critico, nos quais 0s
educandos (estudantes) e educadores (professores) se engajam em uma pratica reflexiva e transformadora, onde
0s conhecimentos e saberes sdo construidos e reconstruidos continuamente e em conjunto.

2 A racionalidade técnica formadora est4 baseada no paradigma de fundo positivista com visdo técnica de um
oficio no qual havia solucGes técnicas para tudo e que se buscava competéncias do bom professor para ser
incorporada em uma formacao eficaz.
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sujeitos diferentes aos professores (GARCIA, 1999; PIMENTA 2012), geralmente ndo estao
pautados em metodologias colaborativas, muito menos no que elas representam no processo
formativo do professor.

Modelos transmissores ainda hoje persistem nos programas de formacéo continuada e
sua superacao deve ser pautada na adocdo de metodologias que se fundamentem nos casos
reais, nas experiéncias e emocdes que abarquem a realidade do professor (GARCIA, 1999;
IMBERNON, 2010).

Partindo desse pressuposto, as metodologias ativas se mostram como alternativa de
superacdo uma vez que, colocam 0s sujeitos ativos na constru¢cdo de conhecimentos
necessarios a sua pratica. No entanto, nem toda metodologia ativa é adequada para uma
formacao continuada de professores pelo fato de algumas néo terem o potencial de contemplar
os significados da pratica docente.

Para que haja aprendizagem significativa, € fundamental levar em consideracdo 0s
contextos e experiéncias dos sujeitos envolvidos no processo, ja que aprender implica em
transformar a experiéncia em conhecimento que possa ser aplicado na vida real para gerar
resultados inovadores. Nesse sentido, a inovacao na educacao pode ser alcancada por meio de
metodologias ativas e inovadoras, também conhecidas como metodologias Inov-Ativas®
(FILATRO; CAVALCANTI, 2018).

Considerando que a formagdo continuada de professores é baseada na concepgéo de
desenvolvimento profissional, que por sua vez pressupde uma abordagem orientada para o
contexto, espaco organizacional e mudanca (GARCIA, 1999; BRASIL, 2015), pode-se
afirmar que a inovagéo na formacdo continuada deve estar diretamente relacionada a ideia de
mudanga, mas ndo apenas uma mudangca individual, e sim coletiva e colaborativa. Isso envolve
a elaboracdo de um projeto em grupo que possibilite a inovagdo institucional e mudanca
circunstancial nos sujeitos envolvidos (IMBERNON, 2010).

Com base nesse pressuposto, pode-se afirmar que a inovacgéo institucional requer um
trabalho colaborativo, que sé pode ser alcancado por meio da utilizacdo de metodologias
ativas de formacdo continuada. 1sso porque essas metodologias enfatizam o protagonismo e a

centralidade do ser humano, elementos que tém sido apontados em pesquisas na area de

3 Filatro e Cavalcanti (2018) definem as metodologias Inov-ativas, como um conjunto de metodologias capazes
de gerar inovagdes na educacéo. Sdo definidas em quatro grupos: Ativas, &geis, imersivas e analiticas, sendo
cada grupo com seus conceitos, praticas ou estratégias que podem impactar na educacéo de forma significativa
e inovadora.
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educacdo como fatores que promovem engajamento (BACICH; MORAN 2018; FILATRO;
CAVALCANTI 2018).

Contudo, é importante destacar que poucos estudos tém como objeto central a
influéncia das metodologias ativas no engajamento docente, especialmente na literatura
brasileira (NASCIMENTO; PADILHA, 2021). Ao analisarmos artigos cientificos que
discutem a relagéo entre metodologias ativas e engajamento docente, encontramos o estudo
de Nascimento et al. (2019), que aponta o potencial das metodologias ativas no engajamento
dos professores com sua pratica. De acordo com a pesquisa, quando os professores
experimentam novos métodos ativos de ensino e aprendizagem e percebem que os estudantes
evoluem na aprendizagem, isso 0s envolve cada vez mais com sua pratica. 1sso pode ser um
forte indicio de que as metodologias ativas realmente promovem o engajamento docente.

Recentemente, Nascimento (2021), em sua tese de doutorado, realizou uma importante
revisdo sistematica da literatura para entender o que o Brasil tem pesquisado sobre
engajamento docente. A revisdo apontou que o trabalho mais antigo sobre o tema possui em
média 30 anos. Embora as pesquisas sobre engajamento docente sejam relativamente recentes
no Brasil, elas sdo de grande importancia no campo educacional, uma vez que a eficacia de
uma politica educacional deve estar relacionada a sua capacidade de engajar os sujeitos
(ASTIN, 1984).

Entende-se por engajamento docente a quantidade de energia e esfor¢o que o professor
dedica ao desenvolvimento de suas atividades de trabalho (NASCIMENTO, 2021). Estudos
recentes elaboraram, testaram e validaram uma escala para mensurar o engajamento docente,
que considera quatro dimensdes: cognitiva, emocional, social com colegas e social com alunos
(KLASSEN, YERDELEN E DURKSEN, 2013). Nascimento (2021) contribuiu com estes
estudos sugerindo uma nova dimensdo de engajamento docente complementar a escala ja
citada, denominada de dimens&o institucional. Recentemente, o autor vem desenvolvendo
varias pesquisas sobre engajamento docente no Brasil e publicou uma escala mais direcionada
para professores brasileiros, denominada Escala Brasileira de Engajamento Docente - EBED
(NASCIMENTO, PADILHA, 2022).

Ainda sobre o engajamento docente e a formacdo continuada, Imbernon (2010)
entende que a formacdo deve ser baseada em atitudes cognitivas, afetivas e comportamentais
que ajudem no desenvolvimento pessoal e profissional dos professores, favorecendo uma
melhoria das relagGes entre os docentes e os alunos, além de valorizar as convicgdes e crengas

dos professores sobre a educacdo e a sociedade. O presente estudo tem como objetivo
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mensurar as dimensfes de engajamento docente, cognitiva, emocional e social com colegas e
alunos presentes no programa de formacéo continuada de professores de Ciéncias e Biologia
da GRE Metropolitana Sul.

O debate em torno do engajamento docente tem sido ampliado por pesquisadores da
Universidade Federal de Pernambuco (UFPE), por meio do Programa de Pds-graduagdo em
Educacdo Matematica e Tecnologia (EDUMATEC) e do Programa de Extensdo Residéncia
Docente nas Ciéncias (REDEC). Com o mesmo intuito, a presente pesquisa realizada no
ambito do Programa de P6s-Graduacao em Ensino das Ciéncias (PPGEC), busca abrir novos
caminhos para a producdo de conhecimento sobre a teméatica do engajamento docente na
formagéo continuada. Entendemos que um ensino de ciéncias vivenciado por professores
engajados em seu processo formativo tem mais chances de alcancar o principal objetivo do
ensino de ciéncias, que € a alfabetizacdo cientifica dos estudantes.

No presente estudo, objetivamos investigar se houve engajamento docente durante o
processo de formacdo continuada dos professores de Ciéncias e Biologia da GRE
Metropolitana Sul, no periodo entre 2018 e 2019. Durante esse periodo, 0s encontros
formativos foram realizados em parceria com o Centro de Educacéo (CE) da UFPE e a GRE
Metropolitana Sul, estabelecendo-se uma triade entre pesquisa, ensino e extensdo. Esse
movimento diferenciou-se das dindmicas formativas dos professores desta geréncia em
relagdo aos anos anteriores, o que justifica a nossa escolha por esse campo para a realizacdo
deste estudo.

Durante o periodo mencionado, o professor Dr. Marcos Alexandre de Melo Barros*
atuou como um dos coordenadores do Laboratorio de Pesquisa e Pratica - Educacdo
Metodologia e Tecnologias (EDUCAT) da UFPE, cujo foco de discussdo era o uso de
metodologias ativas e inovadoras no contexto educacional (RAMALHO; SILVA,;
OLIVEIRA, 2021). Posteriormente, o EDUCAT estabeleceu uma nova parceria com a
Coordenadoria do Ensino de Ciéncias do Nordeste (CECINE), adaptando o projeto
"Refletindo sobre o Ensino de Ciéncias" criado pela CECINE, para atender o publico geral e
as necessidades formativas dos professores da GRE Metropolitana Sul em 2018.

Os encontros formativos desse ano ocorreram nas dependéncias da CECINE, e as
propostas formativas foram articuladas entre a equipe formadora da GRE Metropolitana Sul,

os pesquisadores do EDUCAT e os técnicos educacionais da CECINE, levando em conta as

4 Atualmente o professor é lider do Grupo de Pesquisa Educacdo, Politicas Publicas, Inovagdo e Tecnologias da
UFPE.
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necessidades formativas dos professores, conforme expressas em documentos de avaliacao
(RAMALHO; BARBOSA; SILVA, 2018).

As metodologias utilizadas nos encontros formativos da GRE Metropolitana Sul, tanto
em 2018 quanto em 2019, foram baseadas em abordagens colaborativas e dialdgicas, e foram
desenvolvidas por meio de oficinas, palestras, debates e outras estratégias (RAMALHO;
SILVA; OLIVEIRA, 2021). No entanto, uma revisao sistematica da literatura realizada em
2020 na presente pesquisa, revelou uma lacuna na literatura brasileira em relacédo a pesquisas
sobre o0 engajamento docente na formacao continuada. Embora alguns estudos, como os de
Laureano (2019), Cruz (2016) e Herculano (2019), tenham sido analisados na reviséo
sistematica e tratem do engajamento, eles ndo tém como foco central o engajamento docente
na formacgéo continuada. Apesar disso, esses trabalhos forneceram bases importantes para a
compreensdo do nosso objeto de pesquisa.

Outro ponto a ser considerado sobre a motivacao pela realizagcdo do presente estudo é
a vinculagdo da pesquisadora com a atividade da prética formadora. O Bacharelado e a
Licenciatura em Ciéncias Biologicas realizados na UFPE juntamente com a vivéncia como
docente na educacéo basica da rede publica e privada de ensino ampliaram sua experiéncia no
ambito do Ensino de Ciéncias de forma conjunta com a especializacdo na area de Ciéncias da
Natureza.

Durante o periodo em que trabalhou como formadora na GRE Metropolitana Sul, a
pesquisadora também teve a oportunidade de observar de perto a dindmica dos encontros
formativos e de conversar com os professores participantes. Essas experiéncias e reflexdes
contribuiram para a elaboragéo do presente estudo e para a compreensdo do papel da formacéo
continuada na pratica docente.

Como pesquisadora e bolsista CNPq do PPGEC-UFRPE, a autora esta empenhada em
sistematizar seu conjunto de conhecimentos teodricos e praticos em relacdo a formacao
continuada de professores. Por meio de sua dissertacao, ela investiga o engajamento docente
nesse contexto, consolidando documentos e ampliando suas experiéncias de pesquisa e

producdo de conhecimento.

1.2 Problema de Pesquisa

Uma vez contextualizado o objeto da pesquisa - que versa sobre o engajamento

docente na formacé&o continuada - percebe-se a necessidade de uma formagéo cada vez mais
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colaborativa e menos transmissora, em cujo processo formativo os docentes se envolvam.
Uma formacdo baseada em atitudes afetivas, cognitivas e de interacdo, na qual o docente se
sinta compreendido e respeitado, seja no coletivo e na sua singularidade, podendo ser este um
despertar para uma nova cultura formadora.

Considerando a importancia de entender o papel do professor como protagonista em
seu processo formativo, elaboramos a seguinte questdo de pesquisa: Qual a possivel influéncia
de um modelo de formacéo continuada com uso de metodologias ativas no engajamento dos
docentes de Ciéncias e Biologia da Geréncia Regional de Educagdo Metropolitana Sul - PE?

Esta questdo central nos leva a questionamentos secundarios sobre:

e Quais as evidéncias de engajamento docente que estdo presentes no modelo de
formacéo continuada investigado?

e Quais as dimensdes e niveis de engajamento docente que podem ser encontradas nesse
processo formativo?

e Qual a percepcéo dos professores sobre 0 modelo de formacao continuada e sobre seu
engajamento em relagdo ao processo formativo?

Visando encontrar possiveis respostas para tais questdes, descrevemos 0s seguintes

objetivos:

1.3 Objetivo Geral

Compreender a influéncia de um modelo de formagdo continuada com uso de
metodologias ativas no engajamento de docentes de Ciéncias e Biologia da Geréncia Regional
de Educagéo Metropolitana Sul - PE.

1.3.1 Objetivos especificos

a) ldentificar as evidéncias de engajamento docente presentes no modelo de formacao
continuada;

b) Mensurar as dimensdes e niveis de engajamento docente presentes no processo
formativo;

c) Analisar a percepcdo dos docentes sobre o0 modelo de formacédo continuada com a

utilizacdo de metodologias ativas e seu engajamento no processo formativo.
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CAPITULO Il - FUNDAMENTACAO TEORICA

No presente capitulo, apresentamos uma revisdo sistematica da literatura com o
objetivo de realizar uma anéalise abrangente do tema em questao e construir o objeto de estudo
desta pesquisa. A selecédo dos trabalhos realizados permitiu uma maior compreensdo sobre o

engajamento docente na formacdo continuada de professores de Ciéncias e Biologia.

2 RELACOES ENTRE ENGAJAMENTO DOCENTE E FORMACAO
CONTINUADA: UM RECORTE EPISTEMOLOGICO DA LITERATURA

Para iniciar a revisdo, foram definidos os questionamentos que guiaram as buscas.
Conforme Sampaio e Mancini (2007, p.79), "Assim como qualquer outra investigacdo
cientifica, uma boa revisdo sistematica requer uma pergunta ou questdo bem formulada e
clara". Com base nisso, formulou-se a questdo geral que orientou esta revisao:

e Quais as principais pesquisas desenvolvidas sobre engajamento docente na formacéo
continuada de professores de Ciéncias e Biologia que tenham feito uso de
metodologias ativas?

Desta questéo principal emanaram outras indagagoes:

e Quais as principais concepcdes, metodos e resultados encontrados nos estudos
selecionados acerca do engajamento docente na formacéo continuada de professores
de Ciéncias e Biologia com uso dessas metodologias ativas?

e Que lacunas sobre a tematica a literatura aponta a partir dos resultados das pesquisas
analisadas?

Com o estabelecimento das questdes a serem abordadas na revisdo sistematica,
passamos para a segunda etapa, que consistiu na busca e sele¢do de estudos relevantes. Para
isso, utilizamos o Catalogo de Teses e Dissertacdes da CAPES como fonte de pesquisa, bem
como aplicamos critérios rigorosos para selecionar os trabalhos que forneceram suporte para

a compreensao do objeto de estudo. A seguir, descreveremos detalhadamente esse processo.
2.1 Processo de Busca

A revisao de literatura é uma etapa indispensavel em qualquer trabalho cientifico, pois
permite delimitar o problema de pesquisa, obter informacfes atualizadas sobre o objeto
investigado e evidenciar lacunas existentes na literatura, contribuindo assim para o avango do
conhecimento (BENTO, 2012).
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No que se refere ao processo de busca e selecdo dos trabalhos relacionados a temética
em estudo, foram definidos indicadores e critérios de busca a fim de selecionar, de forma
significativa e segura, os estudos que fundamentam nosso objeto presentes nas bases de dados.

Fonte: Catalogo de Teses e Dissertacdes da CAPES;

Idioma: Optamos por selecionar estudos publicados em lingua portuguesa, uma vez
que ha poucas pesquisas sobre a tematica engajamento realizadas no Brasil (LAUREANO,
2019; NASCIMENTO, 2021). Além disso, a literatura brasileira apresenta contextos mais
préximos do nosso objeto de estudo.

Strings de pesquisa: Para buscar estudos relevantes para a nossa pesquisa, utilizamos
operadores booleanos para especificar as buscas nas bases de dados. Para a tematica de
formacdo continuada de professores de Ciéncias e Biologia, utilizamos o termo "Formacao
Continuada de Professores” AND "Ensino de Ciéncias". Para buscar estudos que discutem o
engajamento docente na formagdo continuada, utilizamos "Formagdo continuada de
professores” AND "engajamento”. Por fim, para encontrar estudos que abordam propostas de
formacdes continuadas com uso de metodologias ativas, utilizamos "Formacédo continuada de
professores” AND "metodologias ativas™.

Periodo de publicacéo: trabalhos publicados entre 01 de janeiro de 2015 e 31 de
dezembro de 2019 - ultimos cinco anos. Em 2020 se deu o inicio da revisdo sistematica;

Critérios de inclusao (CI): Os critérios de inclusdo adotados neste estudo foram os

seguintes:

(CI11) - Trabalhos publicados na area de pesquisa do Ensino de Ciéncias;

(CI2) - Estudos publicados entre os anos de 2015 e 2019;

(CI3) - Estudos com divulgacédo autorizada, disponiveis online e/ou para download;

(Cl4) - Pesquisas que abordem a tematica do engajamento docente na formacao

continuada;

(CI5) - Pesquisas que focalizem propostas de formagOes continuadas com uso de

metodologias ativas.

Critérios de excluséo: Os critérios de exclusdo adotados foram:

(CE1) - Trabalhos que nao abordem o Ensino de Ciéncias como area de pesquisa;

(CE2) - Estudos publicados fora do periodo estabelecido (2015 a 2019);

(CE3) - Estudos que ndo estejam disponiveis em sua versdo completa para acesso

online e/ou download,

(CE4) - Pesquisas que ndo discutam o engajamento docente na formacao continuada;
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(CED5) - Pesquisas que nédo focalizem propostas de formagGes continuadas com uso de
metodologias ativas;

(CES®) - Trabalhos duplicados ou repetidos.

2.2 Processo de Sele¢do dos Estudos em Duas Fases

Primeira fase - preliminar: 1°) Leitura do titulo; 2°) Leitura do resumo; 3°) Sele¢do dos
trabalhos a serem lidos na integra; 4°) Salvamento dos trabalhos selecionados no computador.

Segunda fase - final: 1°) Realizacdo da leitura completa dos trabalhos selecionados;
2°) Elaboracdo de uma sintese geral do estudo, observando as concepc¢des apresentadas, 0s
principais métodos utilizados e os resultados mais relevantes obtidos; 3°) Redag&o de um texto
que relacione os dialogos do estudo ao objeto de estudo em questdo e identifique possiveis
lacunas na literatura.

Para conduzir esta revisdo sistematica quali-quantitativa, utilizamos filtros de busca
na plataforma de catalogo de teses e dissertacfes da CAPES, restringindo a busca as teses e
dissertacdes desenvolvidas na area de ensino. O Quadro 1 apresenta 0 nimero de estudos
encontrados no catalogo de teses e dissertacbes da CAPES, selecionados de acordo com 0s

critérios previamente estabelecidos.

Quadro 1- Quantitativo de estudos encontrados no catalogo da CAPES

N° TOTAL DE
STRING DE PESQUISA PRODUCOES NO
TERMO DE BUSCA

N° DE ESTUDOS
SELECIONADOS

“formagdo continuada de professores” AND

i A 541 4
ensino de ciéncias

“formacdo continuada de professores” AND

(13 1 kRl 156 3
metodologias

“formacao continuada de professores” AND 14 5

“engajamento”

Fonte: Elaborado pela autora (2020).

Analisando quantitativamente o quadro das producdes apresentadas acima,
verificamos que hd um namero reduzido de trabalhos relacionados a temética do engajamento
docente, evidenciando uma lacuna existente nesse campo de conhecimento e destacando a
importancia da realizacdo dessa pesquisa. Nenhum estudo encontrado articulou os termos

engajamento docente, formacao continuada e metodologias. Apesar disso, foram selecionados
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e lidos 9 trabalhos, sendo 4 relacionados a formacéao continuada de professores de ciéncias da
natureza, 3 sobre metodologias na formacéo continuada e 2 sobre engajamento.

Para compreendermos esse objeto complexo e polissémico, selecionamos estudos que
se aproximaram do fendmeno investigado. Os trabalhos lidos e analisados apresentaram
discussdes variadas sobre 0s termos do objeto de pesquisa, além de trazerem outras discussdes
relevantes para a area.

Os Quadros 2 e 3 mostram o recorte epistemoldgico da revisdo, que se aproxima do

objeto de estudo.

Quadro 2 - Recorte epistemoldgico do objeto de estudo (parte 1)
TIPO TITULO AUTOR ANO INSTITUICAO

1° estudo

Formacdo continuada em
servico dos professores de
Tese ciéncias d_o sistema munici_pal Daniellg Cristina

de ensino do Recife- Silva

Pernambuco: complexidade e
ambiguidade do programa
qualiescola 1l

Universidade
2017 Federal Rural de
Pernambuco.

20 estudo

As atividades praticas como
situacdes deflagradoras de
Dissertacéo discussGes sobre fatos e | Alessandro Pedro 2015

Universidade Est.
Paulista Jalio de

. Mesquita
modelos na formacéo Filho/Bauru
continuada de professores de
ciéncias'

0
8 estudo x . Universidade
A construcdo coletiva de aulas . . . .
y L Aline Juliana Oja Estadual Paulista
Tese para o ensino de ciéncias: uma - 2016 o .

x Persicheto Julio De Mesquita
proposta de formacéo Filho (Bauru)
continuada
4° estudo

Investigando  indicios do

_ i engajamento de licenciandos Vivianne Universidade

Dissertacédo em atividade de estudo sobre a 2016 Federal Rural de
. N ~ Wanderley Cruz

orientagdo CTS na formagéo Pernambuco

inicial de professores de

quimica

Fonte: Elaborado pela autora (2020).
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pedagdgico das tecnologias
digitais: elementos para uma
pratica formativa inovadora'

TIPO TITULO AUTOR ANO INSTITUICAO
5° estudo
Formacdo de professores:
. x reflexdes sobre a pratica Nara Alinne Universidade
DIBEEETED docente como proposta para a | Nobre da Silva 2016 Estadual de Goias
elaboracédo de mddulo
instrucional
6° estudo
Investlgaqdo 0 Universidade
desenvolvimento de préticas . .
Dissertacdo | reflexivas de professores em Fabiana AnQrade 2016 E’s_tadual PaullsFa
« de Oliveira Julio De Mesquita
um curso de formacdo .
. - Filho ( Bauru)
continuada em astronomia
voltado a observagdo do céu.
7° estudo
Desenvolvimento profissional Jeruza Rocha Universidade
Dissertacdo | docente na estagdo dos saberes: | | - . 2019 Estadual de Santa
. AN Lima Arcanjo 4
proposta interdisciplinar entre Cruz (lIhéus- BA)
filosofia e ciéncias naturais
8° estudo
Clubes de robética na rede si Rodri Universidade
Dissertacs municipal do Recife: uma leone 0argues | »u19 Federal de
ISSEMacad | analise na perspectiva do aureano Pernambuco
engajamento estudantil.
9° estudo
Coreografias  didaticas da
fc;(r)rpezgg?es d(;:;;;g]:?r?iiiais 32 Etiane Valentim Universidade
Tese Ensino fundamental para o uso Da Silva | 2019 Federal de
P Herculano Pernambuco

Fonte: Elaborado pela autora (2020).

Nos proximos topicos, descreveremos as principais concepcdes, métodos e resultados

relevantes encontrados nos trabalhos analisados. Destacamos que alguns desses trabalhos

foram de grande utilidade ao apontarem obras relevantes em suas bibliografias, fundamentais

para esta pesquisa. A seguir, apresentamos um debate que emerge da analise dos nove estudos

selecionados.

Complexidade e Ambiguidade na Formacao Continuada de Professores

O estudo de Santos (2017), intitulado “Formagdo continuada em servigo dos

professores de Ciéncias do Sistema Municipal de Ensino do Recife - Pernambuco:
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complexidade ¢ ambiguidade do programa Qualiescola II”, analisa o programa Qualiescola
I1, responsavel por qualificar professores de Ciéncias da rede municipal de ensino do Recife,
destacando as complexidades e ambiguidades inerentes ao desenvolvimento pessoal,
profissional e institucional dos docentes participantes. O objetivo é avaliar as possiveis
contribui¢Ges do programa para a formagéo continuada dos professores de Ciéncias atuantes
no Sistema Municipal de Ensino do Recife entre 2011 e 2014. Para isso, a pesquisa utiliza
informacdes de professores, formadores, documentos oficiais e ndo oficiais, além da
observacdo das atividades em espacos formativos. E importante destacar que o estudo
analisado foi Util para a presente pesquisa, pois indicou obras relevantes em sua bibliografia.

Os referenciais tedricos utilizados no tratamento dos dados foram a complexidade de
Morin (2005) e a dialogicidade de Freire (2005). A pesquisa foi realizada por meio de uma
abordagem qualitativa-fenomenoldgica, de carater descritivo. Para coletar os dados, foram
aplicados questionarios e entrevistas baseados no Circulo Hermenéutico Dialético (CHD),
registro audiovisual, observacdes livres e dirigidas, além da anélise de conceitos presentes nos
documentos usando o método hermenéutico-dialético de Minayo (2004) e a andlise de
contetdo de Bardin (1997), a fim de apreender a realidade estudada.

Os resultados desta pesquisa apontam para a questdo do convénio de cooperacao entre
a prefeitura do Recife e o terceiro setor, representado pelo programa Qualiescola Il, que
oferece formagé&o continuada para professores de Ciéncias da rede publica. No entanto, chama
a atencdo que o programa de formacdo pré-estabelecido ndo leva em conta a realidade
institucional e as necessidades formativas dos professores, sem promover a construcao
reflexiva do conhecimento e da préatica pedagdgica, que sdo dindmicas essenciais para 0
aprimoramento do trabalho docente.

Outro resultado relevante é que o programa enfrentou resisténcia por parte dos
professores e formadores envolvidos, 0 que gerou desordem no processo formativo e um risco
de rejeicdo do programa. Embora tenha havido concessfes por parte do programa para
estabilizar a situacdo, foi constatado que o discurso persuasivo foi utilizado para convencer o0s
professores a aderir as propostas do programa, levando-os a acreditar na sua eficcia, porém,
em uma perspectiva alienadora.

No entanto, a pesquisa conclui que a estrutura do programa e a desordem ocasionada
fizeram com que os professores se tornassem conscientes da importancia de serem sujeitos
ativos da formacdo, em vez de meros objetos do processo. A interagdo entre os professores e

seus pares foi considerada fundamental para a construcdo de um ambiente reflexivo e
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colaborativo, permitindo que o processo formativo fosse mais efetivo e adequado as
necessidades individuais e institucionais.

Outros resultados apontam para a adocdo pelo programa estudado de um modelo
estruturalista de formacéo, fundamentado na concepcao tecnicista, que prioriza 0 dominio do
saber disciplinar. As estratégias metodoldgicas, pedagogicas e tedricas empregadas ndo sao
baseadas na dialogicidade e ndo consideram a complexidade da pratica docente. Nesse
contexto, o ensino e a aprendizagem de Ciéncias sdo focados nos aspectos cognitivos e
operacionais do conhecimento, o que impede a emergéncia de préaticas disruptivas.

Ao refletir sobre este estudo em relacdo ao nosso objeto de pesquisa, podemos
estabelecer um dialogo sobre a formagao continuada de professores de Ciéncias e Biologia de
professores em exercicio da GRE Metropolitana Sul e sua complexidade. Em nosso estudo,
investigaremos um modelo de formacéo continuada de professores de Ciéncias e Biologia
também de uma rede publica de ensino, que passou por mudangas em Seus processos
formativos em um determinado periodo de tempo.

O estudo nos motiva a investigar se a mudanca na metodologia da formacéo de
professores da GRE Metropolitana Sul trouxe impactos no engajamento desses professores
durante o periodo em que o0 novo modelo foi implementado. Além disso, aproxima nosso

objeto de pesquisa de um contexto formativo complexo na rede pablica de ensino.

Atividades praticas como estratégia formativa

A dissertacdo de Pedro® (2015) intitulada "As atividades praticas como situagdes
deflagradoras de discussoes sobre fatos e modelos na formagéo continuada de professores de
ciéncias", teve como objetivo investigar a formacéo continuada de professores de Ciéncias da
Natureza, em relacdo a utilizacdo de atividades praticas e modelos explicativos no ensino.
Essa pesquisa foi realizada dentro do projeto "Dialogos sobre o Ensino de Ciéncias Naturais",
que promovia a colaboragdo entre universidade e escola basica. Os professores envolvidos
nesse projeto tinham interesse em ampliar o uso de atividades préaticas em suas aulas e, por

isso, foram escolhidos como participantes da pesquisa.

%0 autor Alessandro Pedro é mencionado como "Pedro” em nosso texto, uma vez gue ndo encontramos

seu sobrenome. Em seu curriculo Lattes, ele é referido como "Pedro, A.".
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Um dos aspectos mais relevantes da dissertacdo de Pedro é a concepgdo de Tardif
(2012) sobre os saberes docentes, que sao mobilizados pelos professores em sua pratica diaria
e como refletem na acdo sobre ela, reelaborando e construindo novos saberes. Essa concepcao
foi aplicada na analise dos dados coletados por Pedro, permitindo uma compreensdo mais
profunda do processo de formacéo continuada dos professores de Ciéncias da Natureza e dos
desafios envolvidos na utilizacdo de atividades préaticas e modelos explicativos no ensino.

Outra reflexdo importante apresentada no trabalho é a necessidade de repensar 0s
modelos de formacdo docente, abandonando a visdo disciplinar que apenas articula os
conhecimentos produzidos pela Universidade com os saberes desenvolvidos pelos professores
em sua pratica cotidiana. O autor defende um modelo de formagdo que contemple atividades
realizadas in loco, ou seja, dentro da propria escola, levando em consideracdo as demandas e
necessidades formativas do professor, bem como o contexto em que ele esta inserido.

A pesquisa utilizou uma abordagem qualitativa. Os dados foram coletados por meio
de notas de campo advindas de observacao participante, entrevistas e anélise documental. A
pesquisa aponta como principais resultados que (a) os professores possuiam determinadas
lacunas em suas nocdes epistemoldgicas; (b) os professores puderam ampliar seus saberes
disciplinares, curriculares e experienciais a medida que tentaram implementar propostas de
aula, que incorporam animac6es em videos e trabalho com modelos; (c) os didlogos com os
professores forneceram subsidios importantes para que os colaboradores externos pensassem
acOes subsequentes do projeto; d) as diversas estratégias utilizadas, aliadas ao uso das
atividades praticas, contribuiram para a mobilizacdo de diversos saberes docentes.

O estudo que realizamos contribuiu significativamente para compreendermos uma
parte importante do nosso objeto de estudo, que diz respeito ao dialogo entre a universidade e
a educacdo basica no que se refere a formagao continuada de professores. Em particular, nossa
pesquisa analisou um modelo de formacao continuada de professores de Ciéncias da educacéo
bésica, que, por muitos anos, foi estruturado com foco na racionalidade técnica, e s
recentemente passou por uma reestruturacdo com uma perspectiva mais colaborativa em
parceria com a universidade

ApoOs essa reestruturacdo, as propostas formativas, que antes aconteciam distantes da
realidade préatica do professor, agora acontecem proximas do ambiente escolar, fazendo uso
de metodologias ativas, dialdgicas e colaborativas. Isso tem sido um importante avanco,
permitindo que os professores possam desenvolver suas habilidades e ampliar seus saberes de

forma mais contextualizada e alinhada as necessidades reais da pratica docente.
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Engajamento de licenciandos no ch&o da escola

A dissertacdo intitulada "Investigando indicios do engajamento de licenciandos em
atividade de estudo sobre a orientacdo CTS na formacdo inicial de professores de quimica™ de
Vivianne Wanderley Cruz (2016) destaca a importancia de intervir na formacdo inicial de
professores, a fim de contribuir para o desenvolvimento de uma docéncia comprometida com
0s aspectos sociais, ambientais, politicos, éticos e econémicos com base nas orientacdes CTS
(Ciéncia, Tecnologia e Sociedade). A pesquisa buscou investigar indicios de engajamento dos
licenciandos em quimica nas atividades de estudo que contribuissem para a apropria¢do dos
pressupostos tedricos e metodologicos da orientagdo CTS no processo ensino-aprendizagem.

No corpo tedrico, a autora discute sobre as necessidades formativas com base nos
estudos de Carvalho e Gil-Pérez (2011), que apresentam o0s processos de formacao de
professores para satisfazer tais necessidades formativas, e que modelo de formacgéo docente
contribuiria para atender essas necessidades. Os modelos formativos foram baseados nas
concepcOes de Harres et al. (2005). Para dimensionar o engajamento dos licenciandos, a
autora traz os estudos de Faria (2008) e Souza Ledo (2013), que apontam trés tipos de
engajamento, considerando trés dimensfes: 0 engajamento comportamental, 0 engajamento
emocional e 0 engajamento cognitivo.

A pesquisa foi realizada com licenciandos do 7° periodo do curso de licenciatura em
quimica, no contexto da disciplina de Instrumentacao para o Ensino de Quimica Il. Foi de
natureza qualitativa, utilizando como instrumentos de coleta de dados o questionario, a video
gravacdo e a entrevista de grupo focal. Dentre vérios resultados, consideramos como
relevantes para nosso estudo os indicios de engajamento dos licenciandos em atividade de
estudo nas diferentes dimensGes de engajamento acima citadas.

Ademais, apés a sintese do préximo estudo, pretendemos elaborar um texto que una o

quarto e quinto estudo, trazendo seus dialogos com nosso objeto de pesquisa.
Construcéo colaborativa de aulas na formacao continuada
“A construcao coletiva de aulas para o Ensino de Ciéncias: uma proposta de Formacao

Continuada com professoras dos anos iniciais do Ensino Fundamental”, ¢ o titulo da tese

desenvolvida no ano de 2016 que buscou investigar de que maneira a elaboracgéo e utilizagédo
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de um acervo didatico poderia constituir-se como um suporte para o desenvolvimento
profissional dos docentes.

A pesquisa adotou uma abordagem qualitativa com um enfoque colaborativo, visando
proporcionar uma aprendizagem conjunta. Para coletar dados, foram utilizados questionarios,
observacdo participante e registros de depoimentos escritos e orais dos participantes.

Persicheto (2016) reconhece a escola como um ambiente crucial para a formagéo e
aprendizagem dos professores, uma vez que € nesse espaco que eles sdo confrontados com
questdes especificas da profissdo, experimentam desafios e dificuldades, aprendem com seus
colegas de maneira colaborativa e contextualizada, e assim constroem sua identidade
profissional.

Uma outra importante perspectiva que emerge desse trabalho é a de que as propostas
de Formacdo Continuada devem ser cuidadosamente planejadas e desenvolvidas de forma a
atender as necessidades formativas dos professores em exercicio. E preciso considerar o
contexto de trabalho em que atuam, bem como a articulagdo entre os conhecimentos tedricos
e praticos, em um processo de aprofundamento dos saberes necessarios para uma pratica
pedagdgica em constante evolugéo.

Durante a analise das praticas das professoras, foi possivel observar uma grande
diversidade de posturas, saberes e estratégias didaticas, levando em conta a singularidade de
cada profissional, cujo trabalho docente é influenciado por suas trajetorias formativas. Os
resultados obtidos indicam que as propostas de formacéao continuada colaborativa expandem
a visao do professor, permitindo que ele rompa com o ensino tradicional e pense em propostas
multidisciplinares, além de reconhecer a relevancia do seu saber experiencial, que pode ser
aprimorado por meio de aprendizagens que englobem outros saberes e conhecimentos
inerentes a sua profissdo.

O estudo revelou uma diversidade de abordagens e conhecimentos entre as
professoras, devido as diferentes trajetorias de formacdo de cada uma. Além disso, 0s
resultados mostram que propostas de formagédo continuada colaborativas podem ampliar a
perspectiva dos professores, levando-os a romper com o ensino tradicional e a explorar
abordagens multidisciplinares. Nesse sentido, o conhecimento experiencial dos professores se
mostra relevante e pode ser aprimorado por meio de aprendizagens que integrem outros
saberes e conhecimentos necessarios ao trabalho docente.

A tese em questéo discute o trabalho colaborativo na escola, relacionando-o ao modelo

de formacao que esta sendo investigado. O modelo na presente pesquisa teve dois momentos:
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0 primeiro ocorreu fora da escola, com encontros na universidade reunindo professores de
diferentes municipios, que discutiam temas selecionados pela equipe a partir das demandas
propostas pelos proprios professores. J& 0 segundo momento aconteceu dentro da escola, em
polos formativos que agregavam professores com contextos e realidades proximas,
priorizando suas necessidades formativas, saberes e experiéncias. Dessa forma, podemos
afirmar que o trabalho se relacionou diretamente com nosso objeto de pesquisa e ampliou
nosso olhar sobre o que podemos encontrar no campo de pesquisa, sobretudo nas experiéncias

ocorridas no dia a dia escolar.

Formacdo de professores e reflexdes sobre a pratica

A dissertacdo "Formacdo de professores: reflexdes sobre a pratica docente como
proposta para a elaboracdo de maédulo instrucional™ propde a criacdo um espaco de reflexao
conjunta sobre a préatica docente que contribua para a formagéo dos envolvidos e desenvolva
a criticidade e o ensino voltado para a pratica social. O trabalho visa aliar pesquisa e
conhecimento adquirido pela pratica docente na producdo de materiais didaticos,
aproximando a universidade da escola e superando a distancia entre pesquisadores
universitarios e professores pesquisadores.

Na discussdo teorica, a autora Silva (2016) aborda os caminhos historicos da formagao
de professores e a consolidacdo da "reflexdo” como proposta para a formacao critica. A autora
também explora modelos de formacdo de professores, destacando trés perspectivas: a
conteudista /racionalidade técnica, a racionalidade prética e a racionalidade critica, situando
o leitor sobre as concepcdes de cada uma delas.

Os resultados da pesquisa indicam que, apesar da necessidade, sdo poucos 0s
professores que se dispdem a participar da aproximacao entre a universidade e a escola,
alegando ndo receberem beneficios adequados ao tempo e esfor¢o investidos. As limitacdes
do contexto do trabalho docente, como a carga horéria extensa, as metas e a burocratizacéo da
instituicdo escolar, bem como a falta de incentivo por parte dos programas governamentais e
a propria disponibilidade dos professores tornam inviavel a participacdo em atividades
formativas que possam melhorar sua pratica.

No quarto e quinto estudos, encontramos autores que sustentam o0 nosso objeto de
pesquisa, discutindo diferentes perspectivas de modelos de formagdo continuada,

caracteristicas de professores reflexivos e pesquisadores, necessidades formativas e categorias
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de engajamento. E importante destacar que nosso estudo busca compreender o impacto do
engajamento entre docentes que participaram de um modelo formativo em conexao com a
universidade. Ao perceber a aproximacao entre universidade e escola como uma forma de
superar a barreira entre a pesquisa realizada na universidade e nas escolas de educacéo basica,
encontramos proximidade entre o quinto estudo e o contexto em que nosso objeto esta
inserido. Além disso, a partir desses estudos, é possivel identificar semelhancas entre os tipos
de modelos de formacao discutidos pelos autores e suas possiveis estratégias de engajamento

docente e 0 modelo de formagéo que analisaremos nesta pesquisa.

Praticas reflexivas em cursos de formacao continuada

A dissertacao de Oliveira (2016a) investigou o desenvolvimento de praticas reflexivas
de professores em um curso de formagéo continuada em astronomia voltado para a observacgéo
do céu. A pesquisa foi guiada pela seguinte pergunta: quais sdo os indicios do
desenvolvimento de préaticas reflexivas durante um curso de formacdo continuada em
astronomia? A pesquisadora criou um curso de formacao continuada em astronomia com foco
no desenvolvimento profissional e reflexivo dos professores para responder essa pergunta.

O curso de formacgéo continuada em astronomia, realizado por Oliveira (2016a), foi
concebido sob uma perspectiva dialdgica e colaborativa, na qual a reflexdo e a aprendizagem
ocorreram em torno da situacao pratica dos professores. Durante o curso, foram realizadas
reflexdes em dupla e apresentacdes de pesquisas académicas sobre 0 ensino de astronomia,
visando ao desenvolvimento profissional e reflexivo dos participantes. A coleta de dados foi
realizada por meio de questionérios e entrevistas, incluindo dois grupos focais. No primeiro
grupo, os professores discutiram suas praticas docentes e, no segundo, refletiram sobre as
atividades desenvolvidas durante o curso. Os dados foram tratados por meio da analise de
contetdo, com a selecéo de trechos das falas dos participantes.

O trabalho apresenta uma discussdo teorica relevante sobre o professor reflexivo,
destacando a importancia da realizacdo de formacdes colaborativas que discutam situacdes
reais de ensino. A autora defende que é fundamental considerar as necessidades formativas
dos professores para que haja engajamento dos mesmos. Segundo ela, o engajamento do
docente esta relacionado aquilo que ele considera relevante para sua prética pedagdgica.
Realizadas dessa forma, as praticas reflexivas na formagdo continuada podem trazer

beneficios significativos para o professor, permitindo-o:



35

e Analisar criticamente seus préprios materiais didaticos usados na escola;

e Analisar e propor possiveis solugdes para situagdes de conflito vivenciadas na
prética entre o professor e seus pares;

e Identificar a necessidade de mudancas em sua atuacao docente, sobretudo no uso
de novas metodologias;

e Ampliar o lastro de saberes disciplinares, os saberes curriculares, pedagogicos e
experienciais;

e Planejar as aulas de modo criativo.

De acordo com Oliveira (2016a), a reflexdo em grupo é uma forma de estabelecer um
processo dialégico que permite aos professores uma visdo menos individualista,
transcendendo os limites isolados da sala de aula. Na fase exploratoria da presente pesquisa,
constatamos que as formacdes oferecidas pela GRE Metropolitana Sul apresentaram oficinas
formativas com metodologias ativas, dialogicas e colaborativas, encorajando o professor a
refletir em conjunto para encontrar solu¢bes para questdes reais e praticas. Além disso, 0s
professores buscaram, através do didlogo coletivo, identificar suas necessidades formativas e
contribuir para a sele¢do dos temas de sua propria formagdo. Essa abordagem colaborativa e
reflexiva na formacao continuada foi considerada de grande importancia no estudo analisado,
ja que fornece subsidios para entendermos que o engajamento dos professores na construgao

do préprio conhecimento impacta na melhoria da préatica pedagdgica.

Mobilizando conhecimentos para o desenvolvimento profissional docente

A dissertacdo intitulada "Desenvolvimento profissional docente na estagcdo dos
saberes: proposta interdisciplinar entre filosofia e ciéncias naturais" de Arcanjo (2019) tem
como objetivo investigar os conhecimentos profissionais de professores em formacao
continuada, mobilizados a partir de uma proposta interdisciplinar. Em seu primeiro capitulo,
o trabalho apresenta uma discussao baseada nas ideias de Liick (2013) e outros autores sobre
a importancia da interdisciplinaridade no campo pedagdgico como uma possibilidade de
dialogo entre saberes, ampliando a dimensao do conhecimento para uma nova consciéncia da
realidade. Este estudo destaca a relevancia de uma perspectiva interdisciplinar na formacéo
de professores para promover uma educacdo mais integrada e significativa.

O capitulo 2 da dissertacdo de Arcanjo (2019) discute a importancia da troca de saberes

e conhecimentos entre os professores em formagdo como uma etapa crucial para o
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desenvolvimento profissional dos docentes e para a melhoria na qualidade do ensino. O
trabalho ainda faz uma distincdo entre os termos saberes e conhecimentos. No entanto, adota
o termo "conhecimento dos professores” dentro da base de conhecimentos proposta por
Schulman (1987), dando énfase ao Conhecimento Pedagodgico do Conteldo, que diz respeito
tanto ao contetido quanto a forma de ensinad-lo. Esta perspectiva reforca a importancia da
formacdo continuada para que os professores possam aprimorar suas praticas e desenvolver
novos métodos de ensino que levem em conta as especificidades de seus alunos.

O estudo adotou uma abordagem qualitativa para a coleta de dados, utilizando
entrevistas baseadas em um instrumento chamado CoRe, que avalia a compreensdo dos
professores em relacdo aos aspectos do contelido e suas estratégias metodoldgicas de ensino.
Como resultado, o estudo destacou que o conhecimento dos professores pode ser melhorado
por meio do dialogo e troca de saberes coletivos, permitindo uma reflexdo mais profunda
sobre a préatica docente.

O modo como os professores mobilizam seus conhecimentos no processo formativo é
um aspecto importante a ser considerado em nossa pesquisa, uma vez que a formacéo
continuada é um processo através do qual os professores buscam alternativas para aprimorar
a qualidade de seu ensino. Ramalho, Barbosa e Silva (2018), ao analisarem o modelo
formativo da GRE Metropolitana Sul, constataram que os professores de Ciéncias e Biologia
dessa GRE avaliam positivamente a participagdo nos encontros formativos, uma vez que
encontram neles possibilidades de mobilizar conhecimentos e desenvolver-se
profissionalmente. Partindo da hipdtese de que essa satisfacdo é um indicio de engajamento
comportamental, é importante mencionar que, de acordo com Veiga (2016), essa dimenséo do
engajamento esta relacionada ao interesse e a motivagdo dos sujeitos em realizar determinadas
atividades. Aprender em um ambiente de interacdo, compartilhamento e troca de
conhecimentos, por sua vez, pode gerar mudancas no comportamento e no interesse dos
professores em participar mais ativamente das formagdes (IMBERNON, 2010).

Compreendemos que a pesquisa mencionada apresenta uma relevancia significativa
para a discussao sobre a formacéo continuada de professores e sua relacdo com a mobilizacéo
de conhecimentos. A partir dessa investigacdo, é possivel perceber que a valorizacdo do
didlogo, da troca de experiéncias e da colaboracdo entre os docentes pode influenciar
positivamente o processo formativo e aprimorar o ensino. Além disso, 0 engajamento
comportamental dos professores durante as formagfes é um indicio de que a metodologia

adotada é satisfatdria e motivadora para os mesmos. Portanto, a pesquisa analisada contribui
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para a compreensdo da importancia da formagao continuada e do papel do professor nesse

processo.

Dimensdes de engajamento e suas relagdes com a pratica formativa

A pesquisa "Clubes de Robdtica na Rede Municipal do Recife: Uma analise na
perspectiva do engajamento estudantil”, realizada por Laureano (2019), teve como objetivo
analisar como a robotica educacional desenvolvida nos clubes das escolas da Rede Municipal
de Ensino do Recife contribuiu para o engajamento dos estudantes do Ensino Fundamental
(do 6° ao 9° ano) participantes do programa. A pesquisa aponta para a escassez de estudos
sobre o0 engajamento estudantil no Brasil, em contraste com o cenario internacional, em que o
engajamento é considerado um parametro para avaliar o éxito de praticas educacionais.

A pesquisa adotou uma abordagem qualitativa e a coleta de dados foi realizada por
meio de entrevistas com 62 estudantes, utilizando um formuléario com 16 questdes adaptadas
de um instrumento criado por Veiga (2016) para medir o engajamento estudantil em quatro
dimensdes: afetiva, comportamental, cognitiva e agéntica®. Os indicadores de engajamento
foram desenvolvidos com base nos estudos de Martins e Ribeiro (2017).

Os resultados desta pesquisa, bem como de outras pesquisas investigadas pela autora,
apontam que atividades colaborativas promovem engajamento dos estudantes. Dessa forma,
os resultados corroboram com a hipotese da autora desta pesquisa, que defende a ideia de que
as metodologias ativas, quando utilizadas na formacdo continuada, podem impactar
positivamente no engajamento dos professores. No estudo aqui analisado, a robotica
educacional trouxe contribui¢cdes favoraveis ao engajamento dos estudantes participantes dos
clubes de robotica, proporcionando um espaco de colaboragdo para construcdo de novos
conhecimentos de forma significativa. 1sso promoveu o protagonismo e a motivacdo dos
alunos, provocando mudancas positivas nas dimensdes afetiva, comportamental, cognitiva e
agéntica.

Embora este estudo se concentre no engajamento estudantil, consideramos importante
inclui-lo em nossa pesquisa, pois ele utiliza um instrumento valioso para medir 0 engajamento.

O instrumento desenvolvido por Veiga (2016) e seus indicadores serdo considerados para nos

6 Referem-se as questBes atitudinais dos sujeitos frente e comportamentos protagonistas. Um forte senso
de controle e responsabilidade pessoal pelo resultado da atividade, bem como uma sensacéo de fluidez ou "fluxo"
na execucdo das tarefas, o que leva a uma sensacéo de realizaco e satisfacdo pessoal.
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auxiliares na adaptacao de um instrumento que mensure o engajamento docente na formacéo
continuada. Além disso, o estudo revisa a literatura nacional e internacional sobre o
engajamento, apresentando as principais concepcdes e metodologias colaborativas que podem
ser utilizadas para promover a construgdo do conhecimento e o engajamento docente

O trabalho foi de grande importancia e permite repensar as possibilidades de
instrumentos de coleta que possam medir 0 engajamento, bem como apontar caminhos para
refletir sobre a construcéo de indicadores de engajamento por parte do pesquisador para essa
pesquisa. As discussdes e reflexdes apresentadas no estudo fornecem uma base solida para a
compreensdo do conceito de engajamento e suas possiveis medicdes, 0 que contribui

significativamente para o desenvolvimento de estudos futuros sobre o tema.

Elementos para uma pratica formativa inovadora a luz das coreografias didaticas

Para compor o corpus tedrico desta revisdo sistematica, incluimos a tese de Silva
(2019) intitulada “Coreografias didaticas da formacdo continuada de professores dos anos
iniciais do Ensino Fundamental para o uso pedagogico das tecnologias digitais: elementos
para uma pratica formativa inovadora”. O objetivo principal do estudo foi analisar a
coreografia didatica da formacdo continuada de professores dos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental para o uso pedagdgico das tecnologias digitais, identificando elementos que
pudessem promover a inovagdo pedagogica por meio da pratica formativa.

Esta pesquisa parte da hipotese de que as coreografias didaticas da formacéo
continuada de docentes nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental apresentam elementos
especificos que podem ser significativos na montagem e/ou proposicdo de praticas
pedagdgicas inovadoras que utilizam as tecnologias digitais de forma efetiva no Ensino
Fundamental. Para investigar essa hipoOtese, a autora adota uma abordagem qualitativa,
utilizando o método de estudo de caso. As etapas da pesquisa incluem analise de documentos
oficiais normativos da formacdo continuada da rede em estudo e das propostas de formagéo
vivenciadas na rede, além da aplicacdo de questionarios online (por meio do Formulario do
Google) e entrevistas semiestruturadas com professores e formadores. A analise dos dados foi
realizada por meio da analise de contetdo, seguindo os principios de Bardin (2011).

O texto traz importantes teorizag@es sobre as coreografias didaticas na perspectiva de
Padilha e Zabalza (2016) e Zabalza (2006), que sdo uma metafora do processo de ensino e

aprendizagem, sendo uma das principais categorias tedricas da tese. Além disso, a pesquisa
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aborda a formacéo continuada de professores com tecnologias sob a 6tica de Imbernén (2010),
que destaca a importancia da adocdo de uma nova perspectiva educacional para a promocao
de acGes formativas inovadoras, que vao além da simples introducdo de novas ferramentas
tecnoldgicas no processo educacional.

Outras reflexBes tedricas contemporaneas sobre metodologias ativas também sdo
abordadas, incluindo a perspectiva da inovacdo pedagdgica, da aprendizagem baseada em
projetos e do engajamento, que podem ser significativas para a promoc¢do da formacéo
continuada de professores dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental para o uso pedagdgico
das tecnologias digitais.

Na discussdo tedrica sobre a relagdo entre tecnologia e educacéo e sua relagdo com a
formacdo continuada de professores, a autora destaca a importancia de considerar ndo apenas
0 uso das tecnologias para adquirir habilidades em sua utilizacdo e funcionalidades, mas
também para uma compreensao critica das possibilidades que elas oferecem para o processo
pedagdgico e, consequentemente, para as aprendizagens construidas.

Em uma visdo mais ampla, a autora compreende a tecnologia como um elemento que
humaniza, uma vez que ela é fruto da acdo criativa, reflexiva e motora do sujeito, que ao
utilizar as ferramentas e técnicas produzidas, ressignifica e transforma sua realidade.

A analise evidencia que a relacdo de reciprocidade entre formador e professor precisa
estar presente em todos os componentes de uma coreografia didatica, e que elementos como
significado, efetividade, motivacdo, protagonismo e engajamento sdo fundamentais para
fomentar praticas formativas continuadas inovadoras para professores. O estudo contribui
para 0 nosso objeto de pesquisa ao abordar esses elementos fundamentais que favorecem
praticas formativas mais eficientes.

No que se refere ao significado, a autora destaca que ndo é suficiente apenas
contextualizar uma formacéo, mas é fundamental torna-la significativa do ponto de vista
emocional e relacional, a fim de potencializar as aprendizagens. Nesse sentido, em nosso
estudo, consideramos fundamental analisar o engajamento afetivo dos professores em seu
processo formativo e reconhecer seus impactos e implica¢@es na producdo do conhecimento
docente.

No que se refere ao elemento efetividade, Silva (2019) argumenta que ele se articula
com a forma como o conhecimento é construido pelo professor em uma relagdo tedrico-
pratica, o que diz muito sobre o engajamento cognitivo que investigamos, ou seja, como eles

processam as informacdes, elaboram planos de aula, entre outros aspectos.
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O elemento protagonismo relaciona-se com a participacdo ativa do professor em seu
processo formativo, envolvendo tanto a possibilidade de ter voz e vez no dialogo com o
formador e colegas, quanto a capacidade de sugerir, tomar decis@es e colaborar na construcédo
do conhecimento. Essa dimensdo de engajamento, conhecida como engajamento agéntico, é
fundamental para uma formacdo continuada efetiva. Em nossa pesquisa, 0 engajamento
agéntico ndo estd entre as dimensdes de engajamento que priorizamos para analise, mas
dialoga com os componentes atitudinais que Imbernén (2010) defende para a formacéo
continuada que adotamos em nossa pesquisa.

Por fim, o elemento engajamento, que para a autora € a efetivagdo de todos os
elementos acima citados durante o processo formativo, € fundamental para uma formacao
continuada significativa e inovadora. Dessa forma, acreditamos que, uma vez investigadas
todas as dimensdes de engajamento que nos propomos, poderemos compreender se no modelo

investigado houve engajamento e se este se constitui de fato uma proposta inovadora.

2.3 Politicas publicas para formacao continuada no Brasil

Para prosseguirmos com nossa discussdo, desta vez focada no contexto nacional,
vamos realizar um resgate histdrico-politico, baseado nos documentos oficiais que
regulamentam a formacao continuada de professores no Brasil. Este estudo permitira uma
compreensdo mais profunda sobre as diretrizes que norteiam o aprimoramento profissional
dos docentes em nosso pais.

As reformas educacionais, em geral, e aquelas relacionadas a formacéo de professores,
em particular, sdo estabelecidas pela Lei n°® 9.394/96, conhecida como a Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Bésica Nacional (LDBEN). Especificamente nos artigos 61 a 67, a
LDBEN introduziu mudangas significativas no contexto da formacgdo dos profissionais da
educacdo, incluindo a exigéncia de que a formacdo de professores seja realizada em nivel
superior, em vez de nivel médio, como era anteriormente. De acordo com o artigo 62 da
LDBEN, a formacdo inicial do professor deve ser realizada em cursos de licenciatura, de
graduacéo plena, em universidades e institutos superiores de educagdo (BRASIL, 1996).

Essa alteracdo legislativa reflete a importancia crescente atribuida a formacédo de
professores como um componente-chave para o desenvolvimento educacional do pais.

A LDBEN também estabelece orientagdes especificas para a formacao continuada dos

profissionais da educacdo nos trés campos de formacdo: inicial, pedagdgica e continuada. A
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lei provoca as instancias federais, distritais, estaduais e municipais, destacando o dever de
promover e garantir a formacdo continuada em colaboracdo com outras instituicdes. O
paragrafo Unico do artigo 62, acrescentado pela lei 12.796/13, garante a realizacdo da
formacdo continuada no local de trabalho ou em institui¢fes de educacgdo basica ou superior,
incluindo cursos de graduacdo, pds-graduacao, tecnolégicos ou profissionais. Além disso,
outras regulamentacfes foram adicionadas a LDBEN para gerar condi¢Ges para a oferta de
cursos especiais que complementem a formacdo do professor em nivel médio (para
professores leigos) ou nivel superior, entre outras situacdes (GATTI, 2008).

Apesar da existéncia de um arcabouco legal e regulatério sobre a formacdo continuada
de professores no Brasil, ainda existem desafios significativos que precisam ser enfrentados
para garantir a implementacdo efetiva dessas disposi¢cbes em todo o pais e assegurar uma
formacéo de qualidade e constante aprimoramento dos profissionais da educacéo.

E imprescindivel que o Estado assuma a responsabilidade de promover a formagio
continuada dos professores como uma obrigagdo institucional. A oferta de cursos e
capacitacGes deve ser planejada e executada pelo poder publico, em colaboracdo com as
instituicdes de ensino, a fim de garantir que os profissionais da educacéo recebam a formacéo
necessaria para lidar com as demandas cada vez mais complexas da sociedade contemporanea.
E papel do Estado, portanto, viabilizar a formac#o continuada dos professores, incentivando
e apoiando iniciativas que possam contribuir para o aprimoramento da educacdo no pais, bem
como para a valorizacdo dos profissionais da area. Somente assim sera possivel garantir uma
educacdo de qualidade e equidade para todos

No que tange a formac&o de profissionais do magistério da educacao basica - um tema
complexo, que envolve diferentes perspectivas sobre a necessidade de repensar a formacéo
desses profissionais - foram criadas as novas Diretrizes Curriculares Nacionais para Formacao
inicial e continuada de professores (DCN), aprovadas pelo Conselho Pleno do Conselho
Nacional de Educacdo (CP/CNE) em 09 de junho de 2015, e sancionadas pelo Ministério da
Educacdo (MEC) em 24 de junho de 2015. Essas diretrizes definem principios, fundamentos,
dindmicas formativas e procedimentos a serem observados nas varias dimensdes que
abrangem a formacao inicial e continuada de professores, com o objetivo de garantir uma
formacgédo mais completa e atualizada para os educadores brasileiros.

De acordo com as novas DCN, a formag&o continuada dos profissionais do magistério
envolve diversas atividades formativas, tais como cursos de atualizacdo e extensdo, de

aperfeicoamento, de especializacdo, mestrado e doutorado, desde que contribuam para o
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enriquecimento dos saberes e préaticas dos professores em formacao. Além disso, 0 documento
traz como um dos seus principios a garantia da qualidade dos cursos oferecidos pelas
instituicbes formadoras, incluindo a articulacdo entre teoria e pratica e a indissocializacdo da
triade ensino, pesquisa e extensdo. Outro principio € que a formacdo continuada também é
vista como um componente essencial da profissionalizacdo docente, que deve estar em
sintonia com os diferentes saberes e experiéncias dos professores, assim como com a realidade
do cotidiano educativo (BRASIL, 2015).

O artigo 16 das DCN traz como principal finalidade da formacao continuada a reflexdo
sobre a préatica educacional e a ideia de que a formagdo continuada decorre da concepg¢éo de

desenvolvimento profissional que deve levar em conta:

| - os sistemas e as redes de ensino, o0 projeto pedagdgico das instituicbes de
educagdo basica, bem como os problemas e os desafios da escola e do contexto onde
ela estd inserida; 11 - a necessidade de acompanhar a inovag&o e o desenvolvimento
associados ao conhecimento, a ciéncia e a tecnologia; Il - o respeito ao
protagonismo do professor e a um espago-tempo que lhe permita refletir
criticamente e aperfeicoar sua prética; IV - o didlogo e a parceria com atores e
instituicGes competentes, capazes de contribuir para alavancar novos patamares de
qualidade ao complexo trabalho de gestdo da sala de aula e da instituicio educativa
(BRASIL, 2015, p.14).

Este artigo destaca a importancia da reflexdo sobre a prética educacional como
principal finalidade da formac&o continuada, indicando que os cursos e atividades formativas
devem levar em conta o desenvolvimento profissional dos docentes, considerando aspectos
como a articulagdo teoria-pratica, a indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extenséo, além
da garantia da qualidade dos cursos de formacao oferecidos pelas instituicdes formadoras. Em
resumo, a concepcdo de desenvolvimento profissional presente nas DCN sugere que a
formacéo continuada deve ser vista como um processo dinamico e continuo de aprendizagem,
que busca promover o aprimoramento constante da pratica educativa, com base na reflexdo
critica e na valorizacdo dos saberes e experiéncias dos professores.

Com isso, espera-se que essas novas diretrizes contribuam para uma formagéo mais
completa e atualizada dos educadores brasileiros, 0 que pode resultar em um ensino de maior
qualidade e mais adequado as necessidades e desafios da sociedade contemporanea.

Outros autores como Garcia (1999) também entendem o conceito desenvolvimento
profissional como “[...Juma abordagem na formacdo de professores que valorize seu carater
contextual, organizacional e voltado para mudanca” (GARCIA, 1999, p. 137).

Nesse sentido, a formacdo continuada deve ser pensada de forma a garantir esse

desenvolvimento profissional em sintonia com o contexto educacional. Isso significa que o0s
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cursos e atividades de formacdo continuada devem ser planejados de forma a atender as
demandas e desafios especificos da realidade educacional em que os professores estdo
inseridos.

Essa concepgdo de formacdo continuada estd em consonancia com a ideia de que o
conhecimento deve estar sempre em constante transformacéo para que o professor possa lidar
com as mudancas do contexto educacional e com as necessidades de seus alunos.

No contexto politico mais recente, destaca-se a criacdo da Base Nacional Comum
Curricular (BNCC), que surgiu em resposta a uma demanda prevista no artigo 26 da LDBEN,
que estabelece a necessidade de uma base nacional comum para o curriculo escolar. Os termos
do artigo 26 da LDBEN trazem que:

Os curriculos da educacéo infantil, do ensino fundamental e do ensino médio devem
ter base nacional comum, a ser complementada, em cada sistema de ensino e em
cada estabelecimento escolar, por uma parte diversificada, exigida pelas
caracteristicas regionais e locais da sociedade, da cultura, da economia e dos
educandos (BRASIL, 1996, p.9).

Anos depois, a BNCC foi instituida a partir da resolucdo CNE/CP n° 2 de 22 de
dezembro de 2017 e tem como objetivo estabelecer conhecimentos, competéncias e
habilidades que todos os alunos brasileiros devem desenvolver ao longo de sua trajetéria
escolar, desde a Educacdo Infantil até o Ensino Médio, considerando as diversidades culturais,
regionais e socioeconomicas do pais (BRASIL 2017a).

A BNCC é um importante instrumento para a construgdo de um curriculo que dialogue
com as demandas contemporaneas e que contribua para a formagdo de cidad&os criticos,
auténomos e preparados para os desafios do mundo atual. Trata-se, pois, de uma referéncia
nacional para os sistemas de ensino, instituicdes ou redes escolares publicas e privadas da
Educacdo Basica, que fundamenta a concepcao, formulacdo, implementacdo, avaliacdo e
revisdo dos curriculos e consequentemente das propostas pedagdgicas das instituicdes
escolares sobretudo da formacéo de professores BRASIL (2017b).

A partir da aprovacdo da Base Nacional Comum Curricular (BNCC), foi criada a
resolucdo CNE/CP N° 1, em 27 de outubro de 2020, que estabelece as Diretrizes Curriculares
Nacionais para Formacgdo Continuada de Professores da Educacdo Bésica, juntamente com a
Base Nacional Comum para Formac¢do Continuada (BNC- Formacdo Continuada). Essas
Diretrizes, que estdo em consonancia com a BNCC e a BNC- Formacéo inicial, ttm como
objetivo nortear a formacéo continuada dos professores da Educagédo Basica. De acordo com
0 artigo 3° da BNC- Formagdo continuada, as competéncias profissionais do professor

objetivam proporcionar o pleno desenvolvimento dos estudantes e apresentam-se em trés
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dimensdes que sdo fundamentais na agdo docente da educacdo Bésica, sendo elas: | -
conhecimento profissional; Il - pratica profissional; e I11 - engajamento profissional. O mesmo
documento em seu artigo 7° traz que a eficacia da formacao continuada na pratica docente
deve atender a um conjunto de caracteristicas tais como: foco no conhecimento pedagdgico
do conteudo; uso de metodologias ativas de aprendizagem; trabalho colaborativo entre pares;
duracdo prolongada da formacéo e coeréncia sistémica (BRASIL, 2020).

Essas caracteristicas sdo essenciais para que a formacdo continuada seja eficaz na
pratica docente, pois elas garantem que os professores estejam preparados para lidar com as
demandas da Educacdo Bésica atual, que exige habilidades e competéncias cada vez mais
complexas dos docentes.

O foco no conhecimento pedagdgico do conteudo garante que os professores tenham
uma formacao sélida em relagdo aos contetidos que ensinam, enquanto o uso de metodologias
ativas de aprendizagem garante que a formagéo seja mais dinamica e envolvente. O trabalho
colaborativo entre pares garante a troca de experiéncias e a constru¢do coletiva do
conhecimento, enquanto a duracao prolongada da formacéo garante que haja tempo suficiente
para a consolidacdo das aprendizagens. Por fim, a coeréncia sistémica garante que a formacéo
esteja alinhada com as politicas e diretrizes nacionais de Educacao.

Dessa forma, o contettdo da BNC-Formacdo Continuada € importante para aprimorar
a formacéo dos professores da Educacdo Bésica e garantir uma educacdo de qualidade para
todos os estudantes brasileiros.

No entanto, a Base Nacional Comum para Formacdo Continuada (BNC-Formacéao
Continuada) tem sido objeto de questionamentos em relacdo a sua adequagdo para atender as
diferentes realidades formativas, considerando que cada regido apresenta suas
particularidades. Além disso, sua implementacdo pode exigir recursos financeiros
significativos, levantando duvidas sobre a distribuicdo equitativa desses recursos. Outra
questdo levantada é a relagdo entre a BNC-Formacg&do Continuada e a BNCC. Isso pode gerar
questionamentos sobre a coeréncia entre as duas politicas, j& que a BNC-Formagao
Continuada legitima e se apoia na BNCC, que tem um carater implicito de padronizacao das
dindmicas curriculares. Isso pode descaracterizar a verdadeira finalidade da formacéo
continuada de professores no Brasil, conforme argumenta Nogueira e Borges (2020).

Os questionamentos feitos a BNC-Formacdo continuada corroboram com 0s
argumentos de Pimenta (2012) quando diz que a formagdo continuada deve permitir o

desenvolvimento pessoal e profissional do docente através do dialogo, da troca de experiéncia
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e reflexdo critica sobre a pratica e o curriculo deve ser construido com a participa¢do dos
professores, colocando-0s numa perspectiva emancipatoria (PIMENTA, 2012).

Ao discutir o papel dos professores nas reformas curriculares, Pimenta (2012, p.24)
questiona: "seriam estes meros executores das decisdes tomadas em outras instancias?" A
autora alerta sobre o risco de uma apropriacdo generalizada, banalizada e técnica da
perspectiva da reflexdo na formagao continuada, o que pode ser percebido no discurso sobre
competéncias presentes no documento da BNC-Formacao Continuada.

Para garantir que a formagdo continuada cumpra seu papel de promover o
desenvolvimento pessoal e profissional dos professores, é necessario que haja um dialogo
constante e uma participacdo efetiva desses profissionais na constru¢do do curriculo e nas
decisbes sobre a formacdo. Além disso, € importante que se evite a tecnicizacdo excessiva do
trabalho docente, como alerta Pimenta (2012), e que a BNC-Formacao Continuada seja
implementada de forma cuidadosa e critica, levando em consideracdo as particularidades e
necessidades de cada regido e escola. Somente assim sera possivel garantir uma formacao
continuada de qualidade e que verdadeiramente contribua para a melhoria da educac¢do no

pais.

2.3.1 Documentos reguladores para formacéo continuada em Pernambuco

A Secretaria de Educacdo desenvolveu ao longo do tempo um conjunto de documentos
que contribuiu com os processos de formagdo docente em diferentes contextos politicos e que
serviu de suporte para a elaboracdo de outros documentos orientadores dos processos de
formacéo de professores no estado. Um exemplo desses documentos s@o 0s Parametros para
Educacdo Basica do Estado de Pernambuco (PERNAMBUCO, 2014a).

O documento é uma articulacdo entre os Parametros Curriculares de Pernambuco
(PCPE), os Parametros na Sala de Aula (PSA), a avaliacdo dos estudantes, por meio dos
Padrdes de Desempenho, e os Parametros de Formacgao Docente (PERNAMBUCO, 2014a).

Os Parametros de Formagdo Docente, estdo relacionados ao processo de formagéo
continuada dos professores dessa rede e consideram que o professor deve ensinar tendo em
vista os PCPE e os PSA, além das especificidades do componente curricular
(PERNAMBUCO, 2014a).

Uma pratica formativa focada no dominio desses documentos e na aplicacao pratica

de seus contetidos pode legitimar o controle do estado sobre o processo de profissionaliza¢do
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docente, retirando dos profissionais sua autonomia e impedindo que sejam protagonistas na
implementacdo dessas politicas publicas a partir de seus préprios contextos e saberes.

O mesmo documento traz diretrizes para a formacdo continuada de professores de
Biologia, prevendo em sua estrutura a atualizacdo dos conhecimentos cientificos e das
tendéncias para essa area. Ele também estabelece um didlogo com a &rea de planejamento de
ensino, curriculo e ensino de Ciéncias, por meio do ensino por investigacdo e da concepgédo
de avaliacdo qualitativa e/ou quantitativa (PERNAMBUCO, 2014a).

Diante disso, o desafio é pensar em uma formacao que relacione dois movimentos: o
que ensinar e como ensinar, sem perder de vista as tendéncias voltadas para o ensino da
Biologia, como o ensino por investiga¢do. Tudo isso deve estar ancorado na reflex&o sobre a
acao pedagdgica, indissociando teoria e pratica.

Mais recentemente, um novo documento curricular em Pernambuco foi construido
tendo como base os PCPE, as DCN e a BNCC para a Educagdo Infantil e o Ensino
Fundamental. O Curriculo de Pernambuco, com todas as suas especificidades, revela a
necessidade de mudanca na pratica de formacao, que deve contemplar seu arranjo interior,
relacionando saberes tedricos e praticos necessarios a atividade docente (PERNAMBUCO,
2019).

O atual cenario curricular em Pernambuco € voltado para a formagao de um professor
com competéncias que vao além do ensino disciplinar e incluem a integracdo de diferentes
areas do conhecimento, além da abertura ao dialogo, a transformacéo e a inovacdo da pratica
docente. No entanto, é preciso ter cautela ao avaliar esse novo curriculo, ja que ele foi
construido tendo como base a BNCC, que é criticada por muitos por padronizar o
conhecimento e reduzir a diversidade cultural e regional. Dessa forma, é importante refletir
sobre como essas concepcdes relevantes podem ser aplicadas de forma critica e
contextualizada, evitando uma abordagem simplista e acritica do novo curriculo.

Sendo assim, na busca de trabalhar as potencialidades do curriculo e ndo se desvirtuar
do caminho para uma préatica docente significativa e coerente com uma educacao de qualidade,
sugere-se uma formacdo dialética fundamentada na acao-reflexdo-acéo, nutrida por processos
metodoldgicos investigativos, reflexivos, colaborativos e dialégicos, que sirvam
simultaneamente para o processo de construcdo do conhecimento durante a formacéo, bem
como de ensino, para que ele possa desenvolver acgdes pedagodgicas eficientes
(PERNAMBUCO, 2019; CARVALHO, 2003).
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As acles formativas, sejam elas definidas pelos 6rgdos centrais da rede de ensino ou
orientadas pela propria instituicdo escolar, devem atender as necessidades e interesses dos
professores, bem como ao projeto pedagdégico da instituicio formadora. E um desafio
organizar processos formativos que abarquem de forma sistematica e organizada essa nova
realidade.

Na busca de superar esses desafios, o estado de Pernambuco, dentro de suas politicas
educativas, apresenta um conjunto de instrumentos normativos que orientam e direcionam as
atribuicOes dos diversos setores, bem como a operacionaliza¢do da formacao continuada.

Para uma melhor compreenséo desse funcionamento, trazemos a IN N° 001/2000, que
define objetivos, atribuigdes, procedimentos e conteldo para a formagdo continuada em
servico do sistema estadual de ensino. O documento orienta que a formacao continuada deve
considerar a escola como o locus privilegiado para a formacéo em servico, devendo acontecer
no horéario das aulas-atividade do professor ou em outros horarios disponibilizados pelos
mesmos. Para tanto, quando encontros formativos reunirem professores de diferentes escolas,
estes encontros devem ser viabilizados e articulados entre as escolas de uma mesma GRE. O
documento ainda traz dentre varias atribuicbes da GRE, as de apoiar, acompanhar e avaliar,
nas respectivas escolas, o trabalho da formacéo em servigo que tem, como coordenador dos
processos formativos, o educador de apoio ou um professor habilitado (PERNAMBUCO,
2000).

A IN N° 03/2013, que dispde sobre as horas-aula atividade destinadas a formacao
continuada nas escolas, traz em seu Art. 6° a ideia de que a formacao continuada em servicgo

deve partir da escola. Nesse sentido,

Compete as escolas, por meio de sua equipe gestora, juntamente com educadores de
apoio e professores, a elaboracdo do planejamento escolar bimestral das horas-aula
atividade, destinadas a formagdo continuada, devendo o mesmo ser enviado a
Geréncia Regional de Educacéo - GRE, a qual é jurisdicionada (PERNAMBUCO,
2013, p.19).

De acordo com essa instrucdo normativa, que operacionaliza as aulas-atividade
destinadas a formacdo continuada, segue a seguinte carga horaria mensal: 30 (trinta) horas-
aula para os professores com carga horéaria mensal de 200 (duzentas) horas-aula e 20 (vinte)
horas-aula para os professores com carga horaria mensal de 150 (cento e cinquenta) horas-
aula. Essa formacao deve ocorrer em um dia da semana especifico para cada disciplina, sendo
a segunda-feira o dia da aula-atividade para os professores de Ciéncias e Biologia
(PERNAMBUCO, 2013).
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E a Coordenacdo Geral de Desenvolvimento da Educacio (CGDE), setor pertencente
a GRE, que desenvolve as acdes relativas a formacao continuada, avaliacdo da aprendizagem,
politicas de educacéo inclusiva e direitos humanos voltadas para a melhoria da qualidade da
aprendizagem dos estudantes de todas as etapas e modalidades da educacdo bésica
(PERNAMBUCO, 1993, 2017).

Dessa forma, fica evidente que as atividades formativas devem acontecer no chdo da
escola, respeitando o contexto e necessidades do professor e devendo ser apoiadas e
acompanhadas pela GRE. Todo esse movimento politico-educacional torna-se importante
para garantir o direito do professor a receber uma formacéo continuada adequada, significativa
e que impacte na qualidade do ensino e aprendizagem. Isso porque, a valorizagdo e
investimento na formacgdo continuada do professor refletem diretamente na melhoria da
educacdo como um todo.

Em sintese, as politicas voltadas para a educacao, sobretudo no campo da formacgédo
continuada, pressupdem uma cultura de formagao participativa e interativa que valorize 0s
sujeitos em seus contextos, saberes e conhecimentos. Para tanto, € indispensavel conhecermos
e discutirmos as diferentes perspectivas sobre as quais os professores vém se desenvolvendo
profissionalmente e, a0 mesmo tempo, lancar olhares para modelos que viabilizem uma
formacdo mutua, em que cada professor assume o papel de formando e formador, valorizando
o didlogo, a interagdo, a troca de experiéncias e a producdo de saberes. Isso d& corpo a um

exercicio da profissdo docente de forma mais auténoma (NOVOA, 1992).
2.4 A Formagéao Continuada de Professores

A tematica da formacdo de professores apresenta-se como um assunto de grande
complexidade, envolvendo diversas concepgdes que se confrontam e coexistem em variados
niveis de contetdo, metodologia e objetivos (DEMAILLY, 1992).

Além disso, essa area de estudo apresenta uma epistemologia prépria, uma vez que
contempla objetos relacionados a profissionalizagdo, processos de formacéo, socializagao e
preparacdo de professores. Nesse sentido, Garcia (1999) define a formacéo de professores
como uma disciplina que requer uma analise cuidadosa das relagfes entre teoria e pratica, bem
como a consideracdo das dimensdes histdricas, politicas e culturais envolvidas na formacéo

docente. Nas palavras do autor, a formagéo continuada € definida como:

[...] a &rea de conhecimentos, investigacdo e de propostas tedricas e praticas que, no
ambito da Didatica e da Organizacdo Escolar, que estuda 0s processos através dos
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quais os professores — em formagdo ou em exercicio — se implicam individualmente
ou em equipe, em experiéncias de aprendizagem através das quais adquirem ou
melhoram os seus conhecimentos, competéncias e disposicOes, e que lhes permite
intervir profissionalmente no desenvolvimento do seu ensino, do curriculo e da
escola, com o objetivo de melhorar a qualidade da educagdo que os alunos recebem
(MARCELO GARCIA, 1999, p. 26).

Segundo o autor, alguns estudos se referem a formacgdo continuada como uma
atividade que o professor em exercicio desenvolve para fins formativos, tanto no campo
profissional quanto pessoal, individualmente ou em grupo, visando um desempenho mais
eficiente de suas fungdes. O autor considera o termo “desenvolvimento profissional do
professor' mais adequado, por se adaptar a ideia do professor como um profissional do ensino.
J& o conceito de "desenvolvimento™ traz a conotacdo de continuidade e evolugdo. Por outro
lado, o conceito de "desenvolvimento profissional dos professores” pressupde uma abordagem
na formacéo de professores orientada para o contexto, 0 espaco organizacional e a mudanca
(GARCIA, 1999).

Partindo dessa concepgéo de evolugédo e mudanca, outros autores entendem a formagao
continuada como um processo de desenvolvimento profissional que envolve reflexdo critica,
troca de experiéncias e construgdo de conhecimentos a partir das necessidades e contextos dos
professores (NOVOA, 1992). Um processo permanente de aprendizagem ao longo da vida
que permite ao professor desenvolver novas competéncias e habilidades em resposta as
mudancas sociais, culturais e tecnoldgicas (IMBERNON, 2010), ou ainda, um processo
centrado na préatica reflexiva e na construcdo coletiva do conhecimento, que valorize a
experiéncia dos professores e promova a transformacdo das praticas pedagdgicas
(PERRENOUD, 2001).

Em sintese, a formacédo continuada é um campo complexo e diversificado que engloba
diferentes racionalidades e implica concepg¢des variadas acerca dos professores, dependendo
do paradigma formativo em que estdo inseridos. E possivel observar imagens de professores
eficazes, competentes, pesquisadores, reflexivos, técnicos, tradicionais, dentre outras,
dependendo do tipo de racionalidade a que estdo implicados e que assumem diferentes
terminologias, tais como: paradigmas de formacdo, orientacdes conceituais, tradicbes de
formagcao, perspectivas de formacéo e modelos de formagdo (GARCIA, 1999).

De uma forma ou de outra, essas tipologias, trazem subsidios para contextualizar e
analisar as mudancas que se impdem no campo da formagéo de professores, na busca de

afirmar uma epistemologia da pratica docente que valorize o contexto do professor, seus
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saberes e 0s reconheca como profissionais capazes de produzir conhecimentos a partir de sua
relacdo com a préatica (VASQUES, 2019).

Com base nessa premissa, neste estudo, adotamos a terminologia de modelos de
formagéo continuada, com base nas perspectivas de modelos propostos por Demailly (1992).
Isso nos ajudard a compreender qual a perspectiva de modelo de formacgdo continuada se

aproxima das formacdes oferecidas pela GRE Metropolitana Sul.
2.4.1 Modelos de formacao continuada

O modelo de formac&o continuada se refere a uma concepc¢ao especifica de como deve
ocorrer o processo de formacao e desenvolvimento profissional de professores. A escolha do
modelo de formacdo continuada deve considerar as caracteristicas do grupo de trabalhadores
envolvidos, as necessidades e objetivos da formacdo, bem como as caracteristicas da
instituicdo ou empresa em que estdo inseridos.

Nos estudos de Demailly (1992), a autora demonstra uma preocupagdo com 0S
aspectos qualitativos das concepg0es de formacéo continuada, que envolvem a representacédo
do ato de formar, a relagdo pedagdgica entre formador e formando, a autonomia e legitimidade
do formador, a identidade dos sujeitos, a natureza dos dispositivos metodoldgicos, os planos
de formacdo, dentre outros aspectos relevantes. Ela define, dessa forma, o perfil do professor
que esté envolvido em um determinado modelo de formacdo. Com o intuito de compreender
essas concepcdes, a autora identificou quatro modelos de formacgdo continuada e suas
operacionaliza¢cfes, bem como as implicacdes para o trabalho do formador e sua relacdo com
Imbernén (2010), falta nesse modelo de formagdo uma sessdo de retorno que estimule a
reflexdo sobre as dificuldades e desafios encontrados pelos professores na aplicacdo dessas
"receitas prontas"” em suas salas de aula.

Nesse sentido, temos uma perda na formacdo pessoal do professor, tornando-se
importante (re) encontrar espacos de formacdo que valorizem a formacdo pessoal e
profissional do docente para que 0 mesmo se aproprie de seus espacos formativos, em outras
palavras, que ele seja o sujeito de sua formacdo (NOVOA, 1992; IMBERNON, 2010).

Sendo assim, a forma contratual e escolar de transmissdo de saberes apresentada pela
autora parece fragil e ficticia e compromete o futuro da formagdo continuada, uma vez que
fere seus principios fundamentais. 1sso nos leva a refletir sobre opc¢des de formacbes com

proximidades ao modelo interativo-reflexivo, o qual concebe a formagdo continuada numa



51

dimensdo mais significativa e humanizada, valorizando o desenvolvimento profissional e
pessoal do professor, pois traz em sua esséncia formandos e formadores como colaboradores,
saberes produzidos em cooperacao, resolucdo de problemas praticos e todos 0s sujeitos
comprometidos com o processo de formagdo (GARCIA, 1999). De uma forma mais
direcionada, o motor central desse modelo é a negociacdo coletiva e continua dos contetidos

como fonte de defini¢do progressiva do plano de formacgdo (DEMAILLY, 1992).
2.4.2 Modelos de desenvolvimento profissional

O desenvolvimento profissional de professores sugere uma intima relacdo
epistemoldgica com diferentes areas de conhecimento, que se relaciona ao desenvolvimento
organizacional da escola, ao curriculo, ao ensino e a profissionalidade dos professores. Nesse
contexto, a formacdo continuada se apresenta como o "Unico elemento capaz de integrar na
pratica esses campos de conhecimento que ha muito tempo se veem ignorados mutuamente”
(GARCIA, 1999, p. 139).

O desenvolvimento da escola baseia-se em superar a concepcdo individualista das
praticas formativas, partindo do pressuposto de que o desenvolvimento profissional do
professor deve ocorrer dentro de um contexto organizacional e curricular no interior da escola.
Nesse sentido, o desenvolvimento profissional pressupde a escola como unidade bésica de
mudanca para a melhoria do ensino (GARCIA, 1999; IMBERNON, 2010). No entanto, é
importante ressaltar que muitos programas de formacgdo continuada sdo desenvolvidos de
forma linear, sem levar em consideracdo o contexto no qual o profissional esta inserido, como
é 0 caso de alguns cursos de formacdo padronizados baseados em propostas curriculares
elaboradas por agentes externos a escola, como discutiremos mais adiante.

Outro importante campo de conhecimento que esta intrinsecamente relacionado ao
desenvolvimento profissional do professor é o desenvolvimento e inovacgéo curricular. Nessa
perspectiva de curriculo, Garcia (1999) alerta sobre dois processos de desenvolvimento
profissional quando figurados na politica curricular. O primeiro é o professor técnico,
utilizador das propostas curriculares elaboradas por agentes externos a escola. Nesse caso, a
formacéo do professor é centrada na aquisicdo de conhecimentos ou competéncias especificas
de ensino. O segundo € o professor como agente desenvolvedor do curriculo, implicado em
construir propostas para seu contexto de trabalho, trabalhar na coletividade, tomar decisdes,

etc. Nesse Gltimo caso, o autor salienta que a eficacia do desenvolvimento profissional
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aumenta, podendo-se afirmar que o processo de elaboragdo do curriculo j4 € o préprio
processo de desenvolvimento profissional (GARCIA, 1999).

Sobre o desenvolvimento profissional na perspectiva do ensino, pode-se considerar
que essa é a relacdo mais frequente nas acfes de formacdo de professores. Durante muito
tempo, a formacédo continuada de professores concentrou-se em desenvolver um repertdrio de
competéncias nos docentes para facilitar o ensino, formando assim professores técnicos com
dominio em competéncias de ensino.

Novas perspectivas surgem, dando énfase a uma formacao que olhe o ensino em suas
dimensdes implicitas, o que gera mudanga no papel do formador, colocando-o0 na postura de
colaborador e mediador e ndo de um especialista na formagéo. Esse modelo de formacéao
favorece um desenvolvimento profissional orientado para a reflexdo na pratica, no qual o
professor produz o conhecimento, aprende atraves de sua experiéncia e melhora a qualidade
do seu ensino (GARCIA, 1999).

A ultima relacdo de desenvolvimento profissional do professor proposta por Garcia
(1999) enfatiza a dimensdo da profissionalidade, na qual o professor é considerado como
pessoa, profissional e aprendiz. Segundo Nias (1991) apud N6voa (1992, p.25), "O professor
€ a pessoa; e uma parte importante da pessoa é o professor”. Essa afirmacéo nos faz refletir
sobre a relevancia da formacgédo de professores na construcdo da identidade profissional dos
docentes, especialmente quando valoriza uma cultura profissional que permeia tanto a
perspectiva individual quanto coletiva do professorado, com base no contexto da escola
(NOVOA, 1992).

Para Novoa (1992), a formacgdo de professores deve ser vista como um processo
continuo e integrado, que considera tanto a formacéo inicial quanto a formagéo ao longo da
carreira. Nesse sentido, a formacdo de professores deve incentivar a reflexdo critica sobre a
pratica docente, estimulando os professores a questionarem suas proprias praticas e a
buscarem novas formas de atuacéo.

As concepcdes apresentadas levam a reflexdo sobre modelos de desenvolvimento
profissional propostos por Garcia (1999) que possam atender as necessidades dos professores
em sua busca pela construcdo de uma identidade profissional e participacdo em uma cultura
profissional. Sao eles:

e Autoformacdo: Tem como orientacdo a autoformacdo através de modulos

autodirigidos e minicursos.
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e Reflexdo, apoio profissional mituo e na supervisdo: Sob observacéo de supervisor e
centrado no dominio de competéncias.

e Desenvolvimento curricular: Professores aplicando um curriculo concebido
externamente.

e Centrado na escola: Especialistas externos identificam as necessidades da escola e
planejam a formacdo do professor.

e Cursos de formacdo: Centrado na aquisicdo de competéncias, cursos centrados em
conteddos e conhecimentos procedimentais.

e Investigacdo: Professor participando da investigacdo como sujeito investigado,
resolvem problemas concretos de seu cotidiano com outros sujeitos envolvidos em
dialogo e colaboracéo.

Ao analisar os modelos de formacdo continuada e desenvolvimento profissional
propostos por Demailly (1992) e Garcia (1999) respectivamente, podemos perceber que existe
uma relacdo entre 0 modelo de formacao interativo-reflexivo e o0 modelo de desenvolvimento
profissional. Isso se deve ao fato de que ambos os modelos enfatizam a ideia de investigacao
na qual o professor participa como sujeito investigado, buscando resolver problemas concretos
do cotidiano escolar com a ajuda e colaboracdo dos pares em situacéo de trabalho.

Nesse sentido, a construcao dos saberes ndo se da de forma passiva, mas sim coletiva,
em um processo de aprendizagem acompanhado de atividade reflexiva. Essa abordagem
colaborativa e reflexiva de formacéo e desenvolvimento profissional valoriza a analise critica
da propria pratica, o didlogo e a troca de experiéncias entre 0s pares, resultando na construcéo
de saberes praticos e tedricos que sdo colocados em préatica na escola, contribuindo para a

melhoria da qualidade da educacgao.
2.5 Metodologias Ativas e a Formacado Continuada de Professores

Nas Ultimas décadas, as transformacdes econémicas, politicas e sociais tém tido um
impacto significativo na relacdo das pessoas com o mundo, o trabalho e, em especial, a escola.
Nesse contexto de mudangas e fluidez, que decorre de uma sociedade liquida (BAUMAN,
2009; SERRAO, 2008), a relacio entre professor, estudante e conhecimento é afetada
diretamente, uma vez que o conhecimento se torna rapidamente obsoleto. Isso exige dos
docentes uma nova postura e o estabelecimento de uma nova conexdo com as metodologias
de ensino (DIESEL; BALDEZ; MARTINS, 2017).
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Assim, para superar a racionalidade técnica centrada na transmissdo de conteudos e
ressignifica-la, valorizando os saberes ja construidos, torna-se imperativo adotar uma
abordagem baseada na utilizacdo de metodologias ativas durante o processo formativo do
professor, seja ele inicial ou continuado. E necessario que haja um exercicio refletido dessa
vivéncia para que corrobore com uma pratica mais consciente e reflexiva, favorecendo a
formacdo de sujeitos autdnomos e engajados em sua prética docente (DIESEL; BALDEZ;
MARTINS, 2017).

As metodologias que estimulam a capacidade de pensar, questionar e problematizar a
realidade, integrando teoria e pratica, vém sendo amplamente divulgadas e aceitas na pratica
educativa, e muitos consideram essa abordagem como algo recente. No entanto, a ideia de
aprendizagem baseada na experiéncia ndo € nova e tem origem na corrente filoséfica
conhecida como pragmatismo, que surgiu na primeira metade do século XX. O filésofo
americano John Dewey é 0 nome mais notavel desse movimento.

Através do seu ideario de escola, Dewey influenciou educadores de varias partes do
mundo, inclusive no Brasil, por meio do movimento da Escola Nova liderado por Anisio
Teixeira. Esse movimento reivindicava uma escola democratica na qual os alunos fossem
ativos, guiados por suas préprias vontades, enquanto os professores compreendessem o
sentido de um fazer voltado para a experiéncia do aluno (SILVA, 2015).

Para Dewey (1976), a educacdo progressista é o resultado do descontentamento com a
educacdo tradicional que impde aos sujeitos contetdos pré-estabelecidos em uma relacao

vertical. Nas palavras do autor:

O esquema tradicional é, em esséncia, esquema de imposi¢do de cima para baixo e
de fora para dentro. Impde padrdes, matérias de estudo e métodos de adultos sobre
0s que estdo ainda crescendo lentamente para a maturidade. A distancia entre o que
se impde e os que sofrem a imposicdo é tdo grande, que as matérias exigidas, 0s
métodos de aprender e de comportamento sdo algo de estranho para a capacidade do
jovem em sua idade. Estdo além do alcance da experiéncia que entdo possui. Por
conseguinte, hd que impd-los (DEWEY,1976, p. 5).

Em oposicdo a esse modelo tradicional, Dewey defende a liberdade dos sujeitos em
aprender através de sua propria experiéncia, tornando-os, nas palavras de Valente (2018,
p.28), "cidaddos competentes e criativos, capazes de gerenciar sua propria liberdade™.

A experiéncia, para Dewey, é definida como "a relacdo que se processa entre dois
elementos do cosmos, alternando-lhes, até certo ponto, a realidade. Qualquer experiéncia ha
de trazer esse resultado, inclusive as experiéncias humanas de reflexdo e conhecimento”
(WESTBROOK; TEIXEIRA, 2010, p. 34). Nesse sentido, tanto o professor quanto o aluno

tém a oportunidade de aprender e ensinar durante o processo educativo, transformando-se
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mutuamente em um processo dialético de interagdes experienciais. Como disse Freire (1987),
o professor ao ensinar aprende e 0 aluno ao aprender ensina e ambos, num processo dialético,
se transformam durante suas interagfes experienciais e transformam mutuamente suas
realidades.

Para Filatro e Cavalcanti (2018), aprender significa transformar a experiéncia em
conhecimento, e 0 uso de metodologias ativas € justificado para que isso ocorra. Segundo as
autoras, a inovacdo educacional ocorre por meio dessas metodologias, quando aplicadas em
diferentes contextos, gerando resultados. Elas organizam as inova¢fes em educacgao em quatro
grupos de metodologias, denominadas de Metodologias inov-ativas, por considerarem que
englobam os processos de inovagao, ensino e aprendizagem. Essas metodologias sdo: ativas,
ageis, imersivas e analiticas. Para um melhor entendimento Filatro e Cavalcanti (2018)

definem que

As metodologias ativas focam os papéis desempenhados no processo e as atividades
realizadas por eles. As metodologias ageis focam o elemento “tempo”, que envolve
tanto a duracdo pontual das atividades de aprendizagem propostas quanto seu
desdobramento em uma linha do tempo. As metodologias imersivas se apoiam
intensamente nas midias e tecnologias. E as metodologias analiticas se ocupam mais
da avaliagdo (FILATRO; CAVALCANTI, 2018, p. 5).

Todas essas metodologias conduzem ao processo de inovagao na formacao continuada,
sobretudo institucional, j& que as formagdes devem se basear nas situacdes problematicas
centradas nos problemas praticos dos professores e devem responder as necessidades da
instituicdo, pressupondo um papel mais ativo dos professores em todos os sentidos
(IMBERNON, 2010). Sendo assim, dentro das Metodologias inov-ativas propostas por Filatro
e Cavalcanti (2018), buscaremos nos ater as metodologias ativas, que trazem como principios
essenciais o protagonismo, a colaboracdo e a agdo-reflexdo segundo as autoras.

No que tange a inovagdo, Daros (2018, p.4) a entende como “uma das formas de
transformar a educagdo”. Segundo o autor, a palavra inovagao vem do latim in + novare que
significa fazer algo novo ou ter uma nova ideia ou ressignificar uma ideia a partir de um novo
contexto. Segundo o autor, a inovagdo surgiu desde os primérdios da humanidade para fins de
sobrevivéncia e depois para atender as necessidades de uma sociedade prosperar . Atualmente
a capacidade de inovar tem sido algo essencial devido a aceleracdo e producdo de
conhecimentos nas diversas areas (DAROS, 2018)

Segundo Carbonell (2002, p. 19), a inovagdo em educagdo compreende “[...Jum

conjunto de intervencdes, decisbes e processos, com certo grau de intencionalidade e
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sistematizacdo, que tratam de modificar atitudes, ideias, culturas, conteddos, modelos e
praticas pedagogicas”

Independente do modelo ou ideia inovadora a ser implementada em uma pratica
educativa, esta deve ter carater intencional e levar em consideracdo outros fatores como
criatividade dos sujeitos, motivacao, conhecimento e recursos disponiveis (DAROS, 2018)

Nesse sentido, Carbonell (2002) aponta 13 elementos presentes no processo de
inovacdo, os quais entendemos estarem associados ao processo de formacdo continuada de
professores:

e Atende interesses coletivos e individuais;

e Permite desenvolver progressivamente uma visao complexa da realidade;

e Procura converter os espacos educativos em ambientes democraticos;

e Estimula a reflexdo-acgéo;

e Rompe com a dicotomia entre o saber do académico e o senso comum do

professor;

e Favorece autonomia docente;

e Implica em repensar e reformular continuamente o processo educativo em

resposta aos desafios e mudancas;

e Rompe com o isolamento profissional e permite a formagdo colaborativa

permanente;

e Implica em transformar ideias e conceitos em praticas sem ignorar a importancia

da teoria;

e Permite despertar interesses que antes ndo eram percebidos ou ndo tinham sido

explorados;

e Permite aquisi¢do de conhecimentos;

e Gera inquietude intelectual, construcdo e reconstrucdo de conhecimentos;

e Ndo separa instrucdo da educacdo, ambas caminham juntas (CARBONEL, 2002).

As concepcdes sobre inovacao estdo diretamente relacionadas as concepcdes sobre as
metodologias ativas, uma vez que estas se baseiam na solucdo de problemas, pensamento
critico e colaboracdo. As metodologias ativas rompem com o modelo passivo de meros
receptores de informacdes, promovendo o papel ativo e protagonista da propria aprendizagem.

Conforme afirmam Filatro e Cavalcanti (2018), as metodologias ativas voltadas para

o desenvolvimento dessas e outras competéncias podem ser adotadas em trés perspectivas:
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pedagogia (vinculada ao trabalho com criancas e adolescentes), andragogia (direcionada a
educacdo de adultos em contexto de trabalho) e heutagogia (que sugere um processo de
autoaprendizagem ou de aprendizagem autodeterminada). As autoras ressaltam que a escolha
da perspectiva mais adequada depende da autonomia que 0s sujeitos tém para aprender.

De acordo com Santos (2021), o termo "metodologias ativas" ndo é apropriado para
descrever as abordagens de ensino centradas no aluno. A autora prefere o uso do termo
"metodologias interativas”, que destaca a importancia da colaboracdo entre alunos,
professores e conhecimento. Para Santos, a centralidade no aluno néo deve ser vista como
uma exclusdo do papel do professor, que passaria a ser apenas um roteirista ou arquiteto de
praticas.

Ao contrario, a autora defende a ideia de redes de conexdo entre professor, aluno,
conhecimento e coisas, nas quais docentes e alunos protagonizam juntos a producédo de
conhecimento e os alunos sejam sempre autdnomos em suas jornadas de aprendizagem. Dessa
forma, a abordagem interativa valoriza a colaboracéo e o didlogo entre todos os envolvidos
no processo de ensino-aprendizagem.

A ideia de metodologias interativas proposta por Santos também pode ser aplicada na
formagéo continuada de professores e formadores. Nesse sentido, a centralidade ndo deve
estar apenas no formador, mas sim em uma rede de conexdo entre formador, professor,
conhecimento e pratica pedagdgica. Ou seja, € necessario que haja uma participacao ativa dos
professores na construcao do conhecimento durante a formacéo continuada, e que o formador
atue como um facilitador desse processo, promovendo a interacdo e a troca de experiéncias
entre os participantes. Assim, os professores podem protagonizar sua prépria formagéo e
tornarem-se mais autbnomos em suas praticas pedagogicas, utilizando novas metodologias e
estratégias de ensino que sejam mais efetivas para seus alunos.

Freire (1997) enfatiza que a autonomia é uma relagdo que se estabelece entre a
autoridade de quem forma e a liberdade de quem esta em processo de formacdo. Essa relagdo
se constrai a partir do respeito e tem como consequéncia o fortalecimento da autoconfianca
do aprendiz. Quando o sujeito em formacdo adquire autonomia, ele desenvolve a capacidade
de pensar por si so e de agir de forma ativa na tomada de decisdes, tanto em nivel individual
quanto coletivo. Portanto, a formacdo continuada deve ser pensada de forma a promover a
autonomia do professor, permitindo que ele seja protagonista em seu proprio processo de

aprendizagem e desenvolvimento profissional.
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Ao desenvolverem sua autonomia, os professores em processo de formacao continua
adquirem autoconfianca e ampliam sua capacidade de analise critica sobre as questdes com as
quais estdo envolvidos. E preciso que haja uma transi¢do do olhar ingénuo para o critico, 0
que pode ser alcancado através da reflexdo critica sobre a pratica. Essa reflexdo deve estar
enraizada na experiéncia real e concreta do aprendiz, e ndo apenas na teoria abstrata. Somente
assim é possivel compreender profundamente as questdes e encontrar solucgdes praticas para
os desafios da pratica educativa (FREIRE, 1987).

Nesse sentido, uma formacao que se baseia na ideia de que o formador € o Gnico sujeito
da formacdo e o professor apenas 0 objeto por ele formado, € contraposta a ideia de um
professor autbnomo, ativo e reflexivo, sujeito de sua propria formacdo. (FREIRE, 1987,
IMBERNON, 2010).

Sendo assim, a perspectiva da andragogia, ja mencionada no texto, parece articular-se
bem com o campo da formacdo continuada de professores, uma vez que esta centrada na
educacéo de sujeitos mais autbnomos e experientes, que buscam solucionar problemas junto
aos seus pares. No entanto, € preciso mencionar que a formacao padréo (tradicional), aquela
que tenta dar respostas prontas a problemas genéricos (IMBERNON, 2010), se opde &
perspectiva da andragogia. Isso porque a andragogia requer abordagens, métodos e praticas
pedagogicas especificas que levem em conta a experiéncia, os interesses e as necessidades dos
adultos. A andragogia enfatiza a participagdo ativa do professor no processo formativo,
propondo que saiam da condicédo de espectadores para a condicao de problematizadores ativos
que agem sobre suas situacfes problematicas por meio de uma constante praxis (FREIRE,
1987).

A formacgdo de professores por meio de metodologias ativas pode ser uma fonte de
inspiracdo para aprimorar programas de formacdo continuada, ja que essas metodologias
trazem em sua proposta "uma série de técnicas, procedimentos e processos” (VALENTE,
2018, p. 28) que podem ser utilizados por professores e formadores para auxiliar na resolugéo
de situacBes problematicas do cotidiano escolar. O fato de as metodologias serem ativas
coloca os sujeitos como protagonistas no processo de aprendizagem, engajando-0s em
atividades praticas e, dessa forma, ampliando sua capacidade critica e reflexiva (VALENTE,
2018; FILATRO; CAVALCANTI, 2018).

Imberndn (2010) ressalta a importancia de adotar metodologias de formacdo que
enfatizem o trabalho colaborativo entre os professores, visando romper com o individualismo

e a falta de comunicacdo que muitas vezes sdo encontrados na pratica docente. Isso pode
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ajudar a criar um ambiente mais propicio para que os professores compartilhem suas
experiéncias educativas e aprendam uns com 0s outros. Muitas vezes, préaticas isoladas
impedem que os professores compartilnem suas experiéncias educativas, guardando-as para
si. Desse modo, dois procedimentos mencionados pelo autor podem ajudar a romper com 0
individualismo na formacdo e estdo, em nossa opinido, intimamente ligados ao modelo de
formacdo adotado e as metodologias utilizadas. Esses procedimentos sdo:

e Realizar uma formacdo colaborativa com compromisso e responsabilidade coletiva
para o aumento do conhecimento pedagdgico e autonomia docente.

e Desenvolver uma formacdo continuada na qual a metodologia de trabalho e a
afetividade sejam os pilares da formacéao, fundamentada em principios da valorizacao
do outro, escuta ativa, compartilhamento de fracassos e sucessos.

E importante destacar que, em ambos os casos mencionados, a utilizagdo de
metodologias ativas dialégicas pode ser muito benéfica. 1sso porque, quanto mais ativo o
individuo estiver na investigacdo de sua tematica, mais apropriado e consciente ele estara de
sua realidade, como afirmava Paulo Freire em sua pedagogia critica. Para Freire (1987), o
didlogo é uma ferramenta fundamental para conduzir o individuo a préxis, ou seja, a acao
consciente e reflexiva voltada para a transformacao da realidade.

Concebendo a realidade como algo intrinsecamente ligado ao contexto social, politico,
econémico e cultural no qual o professor esta inserido, torna-se fundamental criar condigcdes
para que os professores desenvolvam habilidades criticas e reflexivas (ZEICHNER,;
KENNETH, 1993; NOVOA, 1992; PIMENTA, 2000; 2012). Dessa forma, as metodologias
aplicadas a esses processos formativos desempenham um papel significativo na formagéo do

perfil dos professores pretendidos.
2.6 Engajamento docente e formacéo continuada de professores de Ciéncias e Biologia

Enquanto o paradigma educacional do engajamento estudantil é fortemente enraizado
pela filosofia de John Dewey (1897), que defende a ideia de que o aprendizado ocorre por
meio da experiéncia e da interacdo ativa dos alunos com o ambiente. Alexander Astin, por sua
vez, € reconhecido como um dos principais pesquisadores e tedricos sobre 0 engajamento dos
estudantes universitarios. Em sua obra, Astin (1993, p.45) destaca que "os alunos aprendem
ao se envolverem", ressaltando a importancia da participagéo ativa dos estudantes no processo

de aprendizagem. Essas perspectivas destacam a necessidade de desenvolver metodologias
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que incentivem o engajamento dos estudantes e os estimulem a participar ativamente das
atividades educacionais.

Segundo Astin (1984), o sujeito envolvido é aquele que participa ativamente junto com
seus pares na busca de aprender. Sendo assim, a palavra envolvimento, para o autor, implica
0 componente comportamental, ou seja, a forma com que 0s sujeitos se comportam diante dos
desafios de aprendizagem é o que definira seu grau de envolvimento com sua aprendizagem.

Essa ideia é fundamental para entender a importancia do engajamento estudantil, pois,
quando os alunos se envolvem ativamente em sua aprendizagem, eles tém maior probabilidade
de aprender e produzir conhecimento de maneira mais significativa.

A teoria proposta por Alexander Astin envolve cinco postulados basicos. O primeiro
postulado afirma que o envolvimento independe do objeto, ou seja, individuos diferentes irdo
se envolver em graus diferentes a depender da situacdo que estejam submetidos. J& o segundo
postulado afirma que independentemente do objeto, o0 envolvimento ocorre ao longo de um
continuum, ou seja, diferentes alunos manifestam diferentes graus de envolvimento em um
determinado objeto, e o mesmo aluno manifesta diferentes graus de envolvimento em
diferentes objetos em momentos diferentes.

O terceiro postulado afirma que o envolvimento tem componentes quantitativos, como
a quantidade de tempo e energia gasta, e qualitativos, como a qualidade do esfor¢o. O quarto
postulado afirma que a quantidade de aprendizagem e desenvolvimento é proporcional a
quantidade e a qualidade do envolvimento. Por fim, o quinto postulado afirma que a eficacia
de uma politica educacional deve estar relacionada a sua capacidade de envolver os alunos.
Os dois ultimos postulados oferecem pistas para a construcao de programas educacionais mais
eficientes (ASTIN, 1984). No entanto, para testar essas proposicoes, faz-se necesséario o uso
de pesquisas para analisar a forma empirica com que esses fenbmenos de engajamento se
manifestam.

Embora haja uma caréncia de estudos sobre engajamento docente no Brasil, é possivel
considerar que a literatura existente sobre engajamento discente pode apontar caminhos para
compreender como os professores se engajam. Afinal, assim como os estudantes, os docentes
também sdo sujeitos ativos no processo de ensino-aprendizagem e podem ser influenciados
por fatores internos e externos que afetam seu engajamento. Portanto, a investigacdo sobre o
engajamento discente pode oferecer insights para a compreensdo do engajamento docente e,
consequentemente, para a construcdo de praticas pedagogicas mais efetivas.
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Nascimento (2021), em sua tese, realizou uma pesquisa sistematica no Portal de
Periodicos CAPES usando os termos "engajamento docente” e "teacher engagement” e
identificou 64 trabalhos publicados sobre o tema. Ele concluiu que os estudos sobre o
engajamento docente tém pelo menos 30 anos. No entanto, o autor destacou apenas 16 estudos
relacionados ao engajamento docente, que foram objeto de sua tese. Entre os estudos
analisados pelo autor, apenas o de Nascimento et al. (2019) faz uma relacdo direta entre as
metodologias ativas e 0 engajamento docente.

Compreender como os professores se engajam e quais fatores contribuem para esse
engajamento é importante para pesquisas educacionais no Brasil, ja que o0 engajamento é um
parametro relevante para avaliar o sucesso das praticas educacionais (ASTIN, 1984). A
formacdo continuada de professores pode ser um campo promissor para o desenvolvimento
do engajamento docente. No entanto, ¢ fundamental entender sob qual perspectiva 0s
programas de formacdo continuada sdo desenvolvidos, quais contetdos, metodologias e
estratégias sdo empregados na formacgdo de professores. Somente assim é possivel criar
ambientes formativos mais efetivos e envolventes.

Os estudos citados, realizados por Sasseron e Duschl (2016), Bacich e Moran (2018)
e Filatro e Cavalcanti (2018), indicam que as metodologias ativas sdo capazes de promover o
engajamento dos estudantes. E possivel inferir, a partir desses resultados, que o uso de
metodologias ativas na formacao de professores também pode ser uma estratégia eficaz para
engaja-los e ter um impacto positivo em sua pratica docente.

Esse pensamento estd em consonancia com os documentos oficiais mais recentes sobre
a formacé&o continuada de professores, como a BNC-Formagédo Continuada, que destaca o uso
de metodologias ativas de aprendizagem como um dos fatores que impactam de forma positiva
a eficécia da pratica docente. Isso pode ser constatado no artigo 7° do documento quando diz

que:

A Formacéo Continuada, para que tenha impacto positivo quanto a sua eficécia na
melhoria da pratica docente, deve atender as caracteristicas de: foco no
conhecimento pedagdgico; uso de metodologias ativas de aprendizagem; trabalho
colaborativo entre pares; duragdo prolongada da formacdo e coeréncia sistémica
(BRASIL, 2020, p.4).

Este mesmo documento, em seu Art. 3°, apresenta trés dimensdes fundamentais e
interdependentes necessérias para o desenvolvimento do profissional na educacéo bésica:

conhecimento profissional, pratica profissional e engajamento profissional (BRASIL, 2020).
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Em resumo, a literatura existente aponta que o engajamento docente é um fator
importante para 0 sucesso das praticas educativas. Além disso, estudos indicam que as
metodologias ativas podem contribuir para o engajamento dos professores em formacao.
Nesse sentido, os documentos oficiais mais recentes sobre a formagdo continuada de
professores reforcam a importancia do engajamento profissional como uma das dimensdes
fundamentais para o desenvolvimento dos profissionais da educagdo. Portanto, discutir o
engajamento docente no ambito da formacao continuada é crucial para aprimorar a formacéo

profissional dos professores e, consequentemente, a qualidade da educacéo.

2.6.1 Motivacao e engajamento

Para entendermos o que constitui um programa eficaz de motivagéo, é fundamental
compreender o conceito de motivacdo. Ryan e Deci (2000) afirmam que estar motivado
significa ser movido a fazer algo, enquanto a falta de motivacdo caracteriza uma pessoa
desmotivada. De acordo com Robbins (2005, p. 132), ““a motivagao ¢ o resultado da intera¢do
entre o individuo e sua situacao”. Dessa forma, as pessoas podem apresentar diferentes tipos
e niveis de motivacao, variando de acordo com a situacdo em que se encontram (ROBBINS,
2005). Nesse contexto, ¢ fundamental que programas de motivacdo sejam desenvolvidos
levando em consideracédo essas particularidades.

Outro aspecto importante € a orientacdo da motivagao, que é um elemento fundamental
para explicar a razdo por tras das a¢des de uma pessoa (RYAN; DECI, 2000;). Por exemplo,
um individuo pode estar motivado por algo que é do seu interesse, que de alguma forma vai
atender seus desejos internos ou, extrinsecamente motivado pela obrigatoriedade da acéo.

Tendo em vista o conceito de Robbins (2005), € possivel compreender a motivagao
como a intensidade, direcdo e persisténcia dos esforgos de uma pessoa para alcancar um
objetivo ou meta especifica. O autor explica que essas trés dimensdes podem ser entendidas

da seguinte forma:

Intensidade se refere a quanto esforgco a pessoa despende. Este € o elemento a que
mais nos referimos quando falamos de motivacdo. Contudo, a intensidade ndo é
capaz de levar a resultados favoraveis, a menos que seja conduzida em uma diregao
que beneficie a organizacdo. Portanto, precisamos considerar a qualidade do
esforco, tanto quanto sua intensidade. O tipo de esforco que devemos buscar é
aquele que vai em direcdo aos objetivos da organizacdo e que sdo coerentes com
eles. Finalmente, a motivacdo tem uma dimenséo de persisténcia. Esta é uma medida
de quanto tempo uma pessoa consegue manter seu esforgo. Os individuos motivados
se mantém na realizacdo da tarefa até que seus objetivos sejam atingidos
(ROBBINS, 2005, p. 132).
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Em resumo, a intensidade da motivagdo é a quantidade do esforco, a direcdo é a
orientacdo do esforco, devendo estar alinhado com os interesses institucionais e 0s interesses
pessoais e a persisténcia é a quantidade de tempo que o sujeito passa no esforgco. Essas
dimensGes se relacionam com o conceito de engajamento proposto por Schaufeli e Bakker
(2003), que envolve vigor (esforco), absorcgéo (tempo) e dedicacédo (entusiasmo).

A motivagédo pode ser categorizada de duas maneiras, de acordo com Ryan e Deci
(2000) e Oliveira (2018): intrinseca e extrinseca. A motivacdo intrinseca € geralmente
espontanea e inerente ao sujeito, ou seja, refere-se a fazer algo porque é agradavel, enquanto
a motivacao extrinseca envolve a agdo com o objetivo de receber algo em troca, ou seja, fazer
algo porque leva a um resultado desejado.

Os estudos de Ryan (1982) sugerem que estimulos extrinsecos, como ameagas, prazos,
regras e concorréncia, podem minar a motivacao intrinseca. Por outro lado, a autodirecdo
aumenta a autonomia e, consequentemente, a motivagdo intrinseca. Dessa forma, torna-se
importante compreender os diferentes tipos de motivacdo extrinseca, ja que é mais dificil
perceber as motivacdes intrinsecas que mobilizam os sujeitos. Assim, promover motivacdes
extrinsecas mais ativas que estimulem a autonomia e o protagonismo torna-se essencial
(RYAN; DECI, 2000; RYAN, 1982).

A teoria da Autodeterminagdo (Self-Determination Theory - SDT), proposta pelos
psicologos americanos Deci e Ryan (1985), tem como base a ideia de que a motivagcdo humana
é impulsionada por trés necessidades psicoldgicas basicas: autonomia, competéncia e
relacionamento social. Segundo essa teoria, quando as pessoas se sentem capazes de controlar
suas préprias vidas (autonomia), quando sentem que estdo progredindo e se desenvolvendo
em suas atividades (competéncia) e quando tém um senso de conexao com 0S outros
(relacionamento social), elas tendem a ser mais motivadas e engajadas em suas atividades. E
na SDT que as formas de motivacgédo extrinsecas explicam a relagdo entre autonomia versus
controle para a manutencao da motivacao intrinseca.

Os topicos a seguir, extraidos do estudo de Ryan e Deci (2000), resumem a taxonomia
da motivacdo humana: amotivacdo, motivacdo extrinseca e motivacao intrinseca.

A amotivacao é o estado de falta de intencéo de agir, caracterizado pela auséncia de
intencionalidade e um senso de causalidade pessoal.

J4 a motivacdo extrinseca € composta por quatro tipos de regulacdo: externa,
introjetada, por meio da identificacdo e integrada. A regulacdo externa é executada para

satisfazer uma demanda externa ou obter uma recompensa imposta externamente. A regulacédo
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introjetada € um tipo de regulacédo interna que ainda é bastante controladora porque as pessoas
realizam tais acGes com o sentimento de pressdo a fim de evitar culpa ou ansiedade ou para
obter aprimoramentos do ego. A regulacdo por meio da identificacdo ocorre quando a pessoa
se identifica com a importancia pessoal de um comportamento e, assim, aceita sua regulacéo
como sua. Por fim, a regulacéo integrada ocorre quando os regulamentos identificados foram
totalmente assimilados de acordo com sua necessidade, compartilhando muitas qualidades
com a motivacdo intrinseca, sendo autbnomas e sem conflitos. Dentre todas as regulacdes
apresentadas, a forma mais autbnoma de motivacdo extrinseca é a regulacao integrada e esta
por sua vez esta associada ao maior engajamento (CONNELL; WELLBORN, 1990).

2.6.2 Dimens0es e indicadores de engajamento

De acordo com a literatura, 0 engajamento € um termo amplo que descreve o
envolvimento dos individuos durante uma acédo, juntamente com elementos motivacionais que
atuam como catalisadores desse engajamento (OLIVEIRA, 2018). Embora seja comumente
associado a discursos de grandes empresas, 0 conceito de engajamento vai além da esfera do
consumo e é aplicado em varias outras areas, como 0 engajamento do consumidor,
engajamento em redes sociais, engajamento estudantil e engajamento politico (OLIVEIRA,

2018). Em nosso estudo o foco é discutir o engajamento docente

Escala de engajamento no trabalho: Utrecht Work Engagement Scale-UWES

Nos Ultimos anos muitas pesquisas vém ampliando seu interesse nos aspectos positivos
do bem-estar no trabalho (SCHAUFELI; SALANOVA; GONZALEZ-ROMA; BAKKER,
2002) sendo um desses aspectos 0 engajamento, que, por sua vez, é considerado o oposto do
burnout (SCHAUFELI; BAKKER, 2003; MASLACHE LEITER, 1997; DEMEROUTI et al,
2010) Em outras palavras, “o engajamento ¢ a antitese positiva do burnout” (SCHAUFELI,
SALANOVA; GONZALEZ-ROMA; BAKKER, 2002 p.75).

De acordo com Klassen, Yerdelen e Durksen (2013), o burnout reflete um estado de
alto esgotamento, enquanto o engajamento reflete um estado de baixo esgotamento. No
entanto, Schaufeli e Salanova (2011) explicam que ndo se sentir esgotado nao significa
necessariamente estar engajado e, alternativamente, ndo se sentir engajado ndo quer dizer estar

esgotado, pois esgotamento e engajamento podem ocorrer concomitantemente até certo ponto.
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Contudo, sob condigdes especificas, quando o equilibrio entre dar e receber é abalado, por
exemplo, falta de reconhecimento, valorizacéo e retorno (IMBERNON, 2010), o0 engajamento
no trabalho pode levar ao esgotamento (SCHAUFELI e SALANOVA, 2011).

Partindo do debate sobre engajamento e burnout, Schaufeli e Bakker (2003), propde a
escala de engajamento no trabalho (Utrech Work Engagement Scale - UWES), que considera
trés dimensbes de engajamento no trabalho: vigor, dedicacdo e absor¢do (SCHAUFELI;
BAKKER, 2003, p.6).

O vigor é mensurado pelos seis itens a seguir que referem-se aos altos niveis de
energia e resiliéncia, a vontade de investir esforgos, ndo se fatigar com facilidade, e
persistir diante das dificuldades.

1. Em meu trabalho, sinto-me repleto (cheio) de energia.

No trabalho, sinto-me com forca e vigor (vitalidade).

Quando me levanto pela manhd, tenho vontade de ir trabalhar.

Posso continuar trabalhando por longos periodos de tempo.

Em meu trabalho, sou uma pessoa mentalmente resiliente (versatil).

No trabalho, sou persistente mesmo quando as coisas ndo vao bem.

oukwnN

A dedicagdo é acessada por cinco itens que se referem a um senso de significado
pelo trabalho, sentindo-se entusiasmado e orgulhoso em relacdo ao seu labor,
sentindo-se inspirado e desafiado por ele.

4. Eu acho que o trabalho que realizo é cheio de significado e proposito.
Estou entusiasmado com o meu trabalho.

Meu trabalho me inspira.

Estou orgulhoso com o trabalho que realizo.

Para mim meu trabalho é desafiador

®NoO

A absorcédo é medida por seis itens que se referem a estar totalmente imerso em seu
trabalho e tem dificuldades em desapegar-se dele, o tempo passa rapidamente e ele
esquece-se de tudo ao seu redor.

9. O “tempo voa” quando estou trabalhando.

10. Quando estou trabalhando, esquego tudo o que se passa ao meu redor.

11. Sinto-me feliz quando trabalho intensamente.

12. Sinto-me envolvido com o trabalho que fago.

13. “Deixo-me levar” pelo meu trabalho.
E dificil desligar-me do trabalho (SCHAUFELI; BAKKER, 2003, p.6).

Escala de engajamento docente da Indonésia: Indonesian Teacher Engagement Index
(ITEI)

Outra ferramenta relevante para a avaliagio do engajamento docente é o indice de
Engajamento de Professores da Indonésia (Indonesian Teacher Engagement Index - ITEI),
desenvolvido em 2015 para avaliar o engajamento dos professores na Indonésia. Esta escala
é composta por 44 itens, que sdo agrupados em 6 dimensdes (1 - Psicologia positiva; 2 -
Educacdo positiva; 3 - Desempenho do professor; 4 - Nacionalidade e carater; 5 - Engajamento
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com a lideranga nacionalista; 6 - Competéncia do professor) e 22 indicadores (RABIHA;
SASMOKO, 2019).

Apesar da ITEI ser uma escala projetada para analisar o engajamento docente, ela fica
restrita ao contexto indonésio principalmente pelo fato de seus testes estatisticos apresentarem
um excelente resultado para a dimensdo 4 - Nacionalidade e carater, combinado com a
dimenséo 2- educacéo positiva (RABIHA; SASMOKO, 2019; NASCIMENTO 2021).

No que diz respeito as escalas UWES, embora tenham uma ampla aplicabilidade em
diferentes contextos de trabalho, elas ndo foram especificamente projetadas para examinar o
contexto especifico do trabalho docente e sua relagdo de engajamento com os alunos
(NASCIMENTO 2021).

Conforme Klassen, Yerdelen e Durksen (2013), a relag@o do professor com os alunos
parece ser 0 aspecto mais relevante que caracteriza o trabalho do professor como mostra o

excerto:

[...] os trabalhadores em outras profissdes, como salde (por exemplo, médicos,
enfermeiros, psicdlogos) ou de negécios (por exemplo, representantes de vendas)
podem formar relacionamentos profundos e significativos com seus pacientes ou
clientes, mas raramente os trabalhadores nessas areas gastam nimero de horas que
a maioria dos professores gasta com seus alunos[...] Medir o envolvimento do
professor no trabalho sem capturar o envolvimento social com os alunos ignora um
dos aspectos mais importantes do envolvimento do professor (KLASSEN;
YERDELEN; DURKSEN, 2013, p. 35, tradugdo nossa).

Escala de Engajamento docente: Engagement Teacher Scale (ETS)

Partindo dessa perspectiva, Klassen, Yerdelen e Durksen (2013) elaboraram a Escala
de Engajamento Docente (Engagement Teacher Scale - ETS), também chamada de ETS-TR
(em contexto Turco). Essa escala contempla a realidade do trabalho docente e foi desenvolvida
como um construto multidimensional. Posteriormente, em 2018, os mesmos autores validaram
a escala internacionalmente na Turquia a partir de sua aplicacdo a uma amostra de 388
professores (YERDELEN; DURKSEN; KLASSEN, 2018).

A elaboracédo da ETS foi dividida em 5 etapas. Sendo a primeira para elaboragéo do
contetdo dos itens que contou com uma abrangente pesquisa na literatura sobre engajamento
e teorias relacionadas. Nas etapas subsequentes foram realizadas uma série de analises
estatisticas para reducdo dos itens, exploracdo da estrutura fatorial e validacdo do construto
(KLASSEN; YERDELEN; DURKSEN, 2013).

A verséo final da escala, apresenta 4 dimensdes e 16 itens para avaliar os tipos de

engajamento docente, a saber: engajamento cognitivo, engajamento emocional, engajamento
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social com colegas e engajamento social com os alunos. O Quadro 5 traz cada dimenséo com

seus respectivos itens da escala ETS.

Quadro 4 - Dimensdes e itens da ETS

DIMENSAO DE ITENS
ENGAJAMENTO
1. Enquanto ensino, presto muita atencdo ao meu trabalho.
Cognitiva 2. Enquanto ensﬁno, eu realmente me “jo_go” no meu trabalho.
3. Enquanto ensino, trabalho com intensidade.
4. Eutento o meu melhor para ter um bom desempenho enquanto ensino.
5. Euamo ensinar.
Emocional 6. Estou an_imado para ensi_nar
7. Eu me sinto feliz ao ensinar
8. Acho divertido ensinar

9. Naescola, valorizo as relagbes que construo com meus colegas

10. Na escola, estou empenhado em ajudar os meus colegas

11. Naescola, preocupo-me com os problemas dos meus colegas

12. Na escola, eu me relaciono bem com meus colegas

13. Em sala de aula, eu me preocupo com os problemas dos meus alunos
14. Em sala de aula, sou empatico com meus alunos

15. Na sala de aula, estou ciente dos sentimentos dos meus alunos

16. Em sala de aula, mostro cordialidade aos meus alunos

Fonte: Adaptado de Klassen, Yerdelen e Durksen (2013).

Social com colegas

Social com alunos

Nascimento (2021), a partir da leitura, anélise e interpretacdo dos estudos de Klassen
Yerdelen e Durksen (2013); Klassen, Bong, Usher, Chong, Huan, Wong e Georgiou (2009);
Klassen e Chiu (2010; 2011); Klassen, Perry e Frenzel (2012a); Klassen, Aldhafri, Mansfield,
Purwanto, Siu, Wong e Woods-McConney (2012b); e Yerdelen, Durksen e Klassen (2018),
realizou uma importante contribuicdo a escala ETS ao elaborar descritivos para cada dimenséo
e itens (indicadores) de engajamento docente presentes na escala ETS.

Estes descritivos serviram como base para a elaboragdo dos nossos indicadores da
formacéo continuada de professores presentes no Instrumento de Avaliacdo de Engajamento
Docente na Formacao Continuada (IAEDFC), descrito na metodologia da pesquisa.

Para Imberndn, (2010) a formacao continuada deve ser baseada em atitudes cognitivas,
emocionais e comportamentais ajudando no desenvolvimento pessoal e profissional dos

sujeitos. O autor ressalta que:

A formacdo do professor junto ao desenvolvimento de atitudes sera fundamental. A
formacdo deve ajuda-los a estabelecer vinculos afetivos entre si, a coordenar suas
emocdes, a se motivar e a reconhecer as emogdes dos seus colegas de trabalho, j&
que isso os ajudara a conhecer suas préprias emogdes permitindo que se situem na
perspectiva do outro, sentindo o que o outro sente. Enfim, ajuda-lo a desenvolver a
escuta ativa mediante a empatia e 0 reconhecimento do sentimento do outro. A
formacdo dos professores deve fornecer, sobretudo, o desenvolvimento da
autoestima docente e coletiva IMBERNON, 2010, p. 109).
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Com base nesse pensamento podemos pensar em alguns indicadores que se alinham
com as dimensdes da escala ETS e os descritores de Nascimento (2021) e reforca-los a partir
do pensamento de outros autores.

Os quadros 6, 7 e 8, trazem os descritivos das dimensdes e indicadores de engajamento
docente propostos por Nascimento, (2021) e em paralelo os indicadores pensados pela autora

para avaliar o engajamento docente na formagao continuada.

Quadro 5 - Descritivos dos indicadores de engajamento docente na dimensdo cognitiva
DIMENSAO COGNITIVA (DC) SE REFERE AO ESFORCO MENTAL QUE O DOCENTE FAZ
AO PLANEJAR E REALIZAR SUAS AULAS, BUSCANDO PROMOVER A APRENDIZAGEM

DO ESTUDANTE ( NASCIMENTO, 2021, P.38)

Indicadores

Eu faco o meu melhor para
obter um bom desempenho ao
ensinar

Enquanto leciono, eu
realmente "me jogo™ no meu
trabalho.

Enquanto leciono presto muita
atencéo ao meu trabalho.

Enquanto leciono, trabalho

com intensidade

Descritivos

1-Sempre procuro novos materiais para compartilhar com os estudantes;
busco informacdes atualizadas sobre a minha area de atuacéo para trazer
como exemplos em sala de aula; faco autoavaliacdo sobre minhas aulas
para ver em que e como posso melhoré-las; pergunto aos meus estudantes
sobre como eles avaliaram as minhas aulas.

2-Em todas as aulas, eu me dedico ao meu trabalho, promovendo
discussBes, conduzindo os estudantes para compreender 0s pontos e
contrapontos dos assuntos, conceitos e opinifes diversas. Penso em
estratégias didaticas que envolvam os estudantes em sua aprendizagem,
diversificando e variando a dindmica das aulas.

3-Em todas as aulas, eu observo o meu trabalho. Busco cumprir todo o
contetdo previsto na ementa e no plano de aula. Trago sempre exemplos
relacionados aos conteldos que impactem na vida pessoal e profissional
dos estudantes.

4-Sou intenso (a) em minhas aulas. Movimento os estudantes a partir de
debates. Externo feedbacks constantes durante as aulas. Fico
inconformado(a) quando um(a) estudante sai da sala de aula sem ter
aprendido algo.

Indicadores na Formacdo Continuada: Na dimensdo cognitiva consideramos para engajamento cognitivo

na formagdo continuada, os indicadores; (re) construcdo do conhecimento; resolucdo de situacdes
problematicas complexas, reflexao sobre pratica, dialogo horizontal e interesse/participacgéo. Os itens
afirmacéo construidos a partir destes indicadores nos trouxeram subsidios para mensurar 0 engajamento
cognitivo do professor ja que, uma formacédo baseada em atitudes cognitivas possibilita uma reflexdo critica
sobre a préatica quando permeada pela constante construcdo e reconstrucdo do conhecimento que permitira
ao docente se ver refletindo sobre o seu problema e o problema do outro em busca de solucées por meio do
didlogo (IMBERNON, 2010; PIMENTA, 2000; FREIRE, 1987;2000).
Fonte: adaptado de Nascimento (2021); Klassen, Yerdelen e Durksen (2013); Imbernén (2010).

Quadro 6 - Descritivos dos indicadores de engajamento docente na dimensdo emocional
DIMENSAO EMOCIONAL (DE) SE REFERE AO ESTADO AFETIVO DO DOCENTE COM SUAS
AULAS; (NASCIMENTO, 2021, P.38)

Indicadores

Estou animado com 0 ensino
por meio das metodologias
ativas

Eu me sinto feliz enquanto
ensino  por meio  das
metodologias ativas.

Descritivos

5-Demonstro empolgacdo com as metodologias ativas. Busco sempre trazer
para a sala de aula novas metodologias que engajem os estudantes e
promovam sua aprendizagem constante. Muitas vezes me percebo
refletindo sobre como aplicar determinada metodologia e nem percebo o
tempo passar.

6-Quando atuo por meio das metodologias ativas, sinto-me realizado (a),
com uma extrema felicidade. Preencho-me de alegria por ver 0 movimento
na sala de aula, o envolvimento e a interacdo entre os estudantes e ndo ficar
limitado (a) aos métodos tradicionais de ensino. Eu amo ensinar por meio
das metodologias ativas.
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7-Amo, com todo o meu ser, ensinar utilizando metodologias ativas. O
tamanho do meu amor é tdo grande pelas metodologias ativas que ndo me
vejo em aulas tradicionais, nem como docente nem como discente.
8-Ensinar por meio das metodologias ativas é divertido. E como se
pudéssemos aprender brincando. E, mesmo cansados (professores e
estudantes), a sensagdo ¢ de “missdo cumprida” e de muita satisfacao.
Indicadores na Formacdo Continuada: Na dimensdo emocional os aspectos considerados foram
autoestima, bem-estar e sentimento de pertenca. A formacdo do sujeito docente baseada em atitudes
afetivas e emocionais, deve ajuda-los a estabelecer vinculos afetivos entre si, reconhecer o sentimento do
outro através de uma escuta ativa e mediante a empatia, potencializar a autoestima e as habilidades
socioemocionais, sentimento de pertenca, fortalecendo a identidade docente para que professores sintam-se
sujeitos de sua formagéo e ndo objeto dela (IMBERNON, 2010).

Fonte: Adaptado de Nascimento (2021); Klassen, Yerdelen e Durksen (2013) ; Imbernén (2010).

Eu amo ensinar por meio das
metodologias ativas.

Eu acho divertido ensinar por
meio das metodologias ativas.

Quadro 7 - Descritivos dos indicadores de engajamento docente na dimens&o social com colegas
DIMENSAO SOCIAL COM OS COLEGAS (DSC) RETRATA A INTERACAO QUE O DOCENTE
TEM COM SEUS PARES (NASCIMENTO, 2021, P.39)

Indicadores Descritivos
9-Sempre observo meus colegas, buscando perceber como eles estao e,
sempre que se faz necessario, tentando ajuda-los nas mais diversas
situacOes, seja com questdes metodoldgicas e praticas avaliativas, seja no
relacionamento entre os demais professores e com os estudantes.
10-Sempre quando me encontro com outro (a) colega docente, eu procuro
cumprimentar, conversar sobre assuntos corriqueiros, saber como estdo a
salde e a familia. Também faco questdo de participar das festas,
confraternizacdes, encontros e reunifes existentes onde trabalho, para
estreitar lagos e construir novas conexdes. Na instituicao a qual trabalho, eu
me preocupo com os problemas dos meus colegas.
11-Percebo facilmente quando um (a) colega docente estd passando por
Na instituicdo a qual trabalho, algum problema. Busco ajudar de alguma forma, pois sempre “me coloco
eu me preocupo com 0S no seulugar”. E, quando um(a) estudante fala mal de um(a) colega docente,
problemas dos meus colegas eu incentivo que ele(a) converse diretamente com o(a) professor(a), sem dar
“eco” a sua reclamacao.
Na instituicdo a qual trabalho, 12-Eu construo lagos entre meus colegas onde trabalho, ampliando nossas
eu me conecto bem com meus conversas além das “paredes” da IES. Sinto-me, muitas vezes, como se
colegas estivesse em casa conversando e interagindo com pessoas que amo.
Indicadores na Formacao Continuada: Os indicadores valoriza¢ao do outro, relacdo com os pares, escuta
ativa e colaboracédo foram selecionados para fazer relacdo com a dimens&o social - colegas que, por sua vez,
estdo ligados a atitudes comportamentais dos professores em relacdo aos seus pares. A cultura do isolamento
e da ndo participacdo se legitimou na rotina do professor e uma forma de combater o isolamento e 0
individualismo na pratica formativa diz muito sobre uma mudanga de comportamento do professor em relagao
aos seus pares, estimulando-os a colaborar com o outro, valorizar o trabalho do outro, escutar ativamente se
colocando no lugar do outro. Essas atitudes geram mudangas no comportamento e consequentemente no
interesse dos professores em participar mais ativamente das formagdes (IMBERNON, 2010: 2009; GARCIA,
2009).
Fonte: Elaborado pela autora a partir de Nascimento (2021); Klassen, Yerdelen e Durksen (2013);
Imbernén (2010)

Na instituicdo a qual trabalho,
estou comprometido em ajudar
meus colegas

Na instituicdo a qual trabalho,
valorizo as relagdes que
construo com 0s meus colegas.
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Quadro 8 - Descritivos dos indicadores de engajamento docente na dimenséo social com alunos
Dimensdo Social com os Alunos (DSA), quadro 5, simboliza o quanto o docente se preocupa com 0S seus
alunos, buscando compreender tudo que pode impactar em sua aprendizagem e desenvolvimento cognitivo,
social e emocional. ( NASCIMENTO, 2021, p.39)

Indicadores

Na aula, eu mostro interesse
pelos meus alunos.

Na aula, eu estou ciente dos
sentimentos dos meus
alunos.

Na aula, eu me preocupo com
0s problemas dos meus
alunos

Na aula, eu tenho empatia
com meus alunos

Descritivos

13-Ao entrar na sala de aula ou enquanto aguardo os(as) demais estudantes
chegarem antes da aula comecar, procuro conversar com os(as) ja presentes,
conhecer seu contexto de vida, suas expectativas e frustracfes, para que eu
possa ser um guia em sua aprendizagem.

14-Percebo facilmente quando um () estudante esta triste, chateado (a), com
raiva, magoado (a). Busco sempre compreender as angustias dos meus
estudantes para ajuda-los a supera-las

15-Sempre tento compreender o0s problemas relacionados com a
aprendizagem dos estudantes, com suas relagdes entre os pares dentro da sala
de aula, com seus contextos sociais, que por vezes impactam na sua trajetéria
académica. Busco alternativas para ajuda-los, seja procurando uma
oportunidade de trabalho para os que precisam, ou indicando materiais
complementares para ampliar sua aprendizagem, entre outras agdes
importantes e necessarias ao sucesso do(a) educando(a).

16-Sempre “me coloco no lugar” do estudante. Busco compreender a sua
percep¢do, formas de ver o mundo e seus comportamentos. Sugiro agdes que
possam ajuda-los em suas dificuldades, explicando como eu resolveria se a
situacdo acontecesse comigo.

Indicadores na Formacdo Continuada: Consideramos o protagonismo, a interdisciplinaridade e

comprometimento como indicadores para dimensdo social do professor com os alunos, S&o indicativo de
maior envolvimento no trabalho docente, ja que, professores cri(ativos) e comprometidos geram
conhecimentos praticos capazes de despertar o interesse dos estudantes pelas aulas, e impactar na
aprendizagem dos estudantes (GARCIA, 1999; KLASSEN, YERDELEN E DURKSEN (2013);

NASCIMENTO, 2019)

Fonte: Elaborado pela autora a partir de Nascimento (2021); Klassen, Yerdelen e Durksen (2013);
Imbernén (2010).

Escala Brasileira de Engajamento Docente (EBED)

Recentemente, Nascimento e Padilha (2022) publicaram os resultados da aplicacéo de

uma escala para mensurar o nivel de envolvimento dos professores com a aprendizagem dos

estudantes no contexto da educacdo brasileira. A Escala Brasileira de Engajamento Docente

(EBED) proposta por Nascimento (2021) integrou elementos da ITEl e ETS, e sugeriu cinco

dimensdes (cognitiva, emocional, pedagdgica, institucional e social) e 26 indicadores

(NASCIMENTO, 2021). Apesar da EBED ser um instrumento de possivel aplicacdo que pode

dialogar de forma assertiva com o nosso objeto de estudo, ndo p6de ser aplicada, pois a sua

validacao e publicacdo aconteceram em 2022, periodo em que a coleta de dados da pesquisa

ja havia finalizado.
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CAPITULO Il - METODOLOGIA

A seguir serdo apresentadas a metodologia para a realizacédo do trabalho, fundamento
0 carater da pesquisa, a sua abordagem e o constructo da analise, fundamentados pelos autores

pilares desta pesquisa, neste quesito.

3 PERCURSO METODOLOGICO

O procedimento metodolégico de uma pesquisa consiste na descricdo do
desenvolvimento do objeto de estudo, que engloba o alinhamento dos objetivos com os aportes
tedricos, 0os métodos e as técnicas de pesquisa utilizados. A fim de proporcionar uma visdo
geral do processo metodoldgico, apresentamos a Figura 1, que identifica as etapas que vao
desde a identificacdo do problema de pesquisa até a escolha dos instrumentos que viabilizaram
a coleta de dados para andlises posteriores. Essas etapas incluem a defini¢do do objetivo geral
e dos objetivos especificos, bem como a selecdo dos métodos e técnicas mais adequados para

coletar os dados necessarios.

r r ~ p
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processo formativo.

Figura 1 - Organograma do percurso metodoldgico da pesquisa
Fonte: Elaborado pela autora (2021)

Descrevemos neste capitulo todos os procedimentos utilizados ao longo de dois anos

e nove meses, que possibilitaram elaborar esta dissertacdo. Para tanto, o capitulo foi dividido
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nos seguintes tépicos: abordagem e tipologia da pesquisa; l6cus da pesquisa; participantes da

pesquisa; coleta de dados e instrumentos da pesquisa; técnica de analise.

3.1 Abordagem e Tipologia da Pesquisa

A pesquisa adota uma abordagem quali-quantitativa, que emprega ferramentas que se
entrecruzam, resultando em uma pesquisa mista. Conforme afirmam Minayo e Sanches
(1993), tanto a abordagem qualitativa quanto a quantitativa sao importantes, mas sozinhas néo
sdo suficientes para abarcar toda a realidade observada. Por isso, elas podem ser utilizadas de
forma complementar, desde que o planejamento esteja em conformidade com o que se
pretende investigar.

De acordo com Oliveira (2016b), nas pesquisas com abordagem qualitativa, os dados
estatisticos s6 podem ser utilizados para dar uma maior precisdo aos resultados. Para a autora,
0 uso conjunto das duas abordagens possibilita ao pesquisador empregar instrumentos que
fornecem um estudo detalhado e complexo de determinado fenémeno, além de explicacdes
quantitativas que conferem maior credibilidade e validade aos resultados. Assim, evita-se 0
reducionismo por uma Unica opgéo de analise.

Conforme aponta Creswell (2010), ao se realizar uma pesquisa mista, € essencial que
0 pesquisador leve em conta alguns aspectos durante o planejamento dos procedimentos de

coleta de dados, como apresentado nos Quadros 10 e 11.

Quadro 9 - Aspectos Considerados no Estudo de Métodos Mistos (parte 1)
POSSIVEIS
PLANEJAMENTOS PLANEJAMENTO DE COLETA DE DADOS
DE COLETA DE NOSSA PESQUISA
CRESWELL (2010)

ASPECTO

1° fase- coleta qualitativa- tem como instrumento a aplicacéo
de um questionario com uma questdo discursiva para identificar
as evidéncias de engajamento docente presentes no modelo de
formagéo continuada.

2° fase- coleta qualitativa- analise documental, na busca de
validar as informacdes fornecidas pelos participantes na 1° fase.
3° fase- coleta quantitativa - aplicacdo do IAEDFC, baseado na
escala ETS de Kilassen, Yerdelen e Durksen (2013) para
mensurar engajamento docente.

4° fase- coleta qualitativa- Aplicacdo de entrevistas baseadas no
Circulo Hermenéutico dialético (CHD) de Guba e Lincoln
(1989), para analisar a percepcéo dos docentes sobre 0 modelo
de FC e seu engajamento em relacéo a ele.

Essa sequéncia de fases, intercalando coleta quantitativa e
qualitativa, busca entender o “problema de pesquisa
convergindo (ou triangulando) as tendéncias numéricas da
pesquisa quantitativa e os detalhes da pesquisa qualitativa
(CRESWEL, 2010. p.153).

Fonte: Elaborado pela autora (2021) com base em Creswell (2010).

Quando a coleta de
dados é realizada em
fases (sequencialmente)

Distribuicao
do tempo
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Quadro 10 - Aspectos considerados no estudo de métodos mistos (parte 2)

ASPECTO

POSSIVEIS
PLANEJAMENTOS
DE COLETA
CRESWELL (2010)

PLANEJAMENTO DE COLETA DE DADOS
DE NOSSA PESQUISA

Distribuicdo do
tempo

Quando a coleta de
dados é realizada ao
mesmo tempo
(concomitantemente)

N&o se aplica a esta pesquisa

Atribuicdo de

peso

Quando a prioridade é
atribuida a pesquisa:
quantitativa
qualitativa ou igual
prioridade

Em nosso estudo a prioridade sera atribuida a pesquisa
qualitativa por dois motivos:

1° - A predominéncia dos instrumentos de coleta é de cunho
qualitativo evitando um carater positivista na pesquisa.

2° - Os dados quantitativos servirdo para reafirmar e validar a
confiabilidade dos dados qualitativos e congregar controle dos
vieses (OLIVEIRA, 2016b).

Combinacéo

Quando a combinacdo
dos dados qualitativos e
quantitativos

Ocorre  em  diversos
estagios: na coleta dos
dados, na analise dos
dados, na interpretacdo
dos dados, ou nas trés
fases.

A combinacao serd nas trés fases através da triangulacdo dos
dados desde a coleta até a sua interpretagao.

e A coleta se baseia nas categorias empiricas

e A analise se baseia nas categorias tedricas

e Ainterpretacdo se baseia nas unidades de analise.
A combinagdo dos dados acontece quando dados oriundos das
categorias empiricas e suas respectivas unidades de analise
podem ser discutidos por uma mesma categoria teorica.

Perspectivas de
teorizacdo ou
transformacao

Quando uma
perspectiva tedrica
maior guia todo o
projeto.

Neste estudo consideraremos como teorias explicitas o
engajamento docente na formag8o continuada. Outras teorias
implicitas também estdo presentes no estudo, tais como: a
complexidade, a dialogicidade, as metodologias ativas, a
epistemologia da préatica, a motivacéo, dentre outras.

Fonte: Adaptada com base em Creswell (2010).

Além da abordagem mista, a pesquisa adota um enfoque exploratorio e descritivo, 0

que significa que o pesquisador explora os fatos em diferentes fontes de dados e os descreve.

Como destaca Rudio (1985, p. 57), "a pesquisa descritiva estd interessada em descobrir e

observar fenémenos, procurando descrevé-los, classifica-los e interpreta-los”. Em outras

palavras, esse tipo de pesquisa busca realizar uma anélise detalhada de como um fendmeno

ou fato se apresenta, e para isso é recomendavel a utilizacao de informacdes obtidas por meio
de estudos exploratérios (OLIVEIRA, 2016b).

3.2 Lécus da pesquisa

De acordo com o decreto estadual n® 40.599/2014, a finalidade da Secretaria de

Educacao e Esportes do Estado de Pernambuco é garantir o acesso da populacdo a Educacgéo
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Bésica por meio de atividades intermediadas pelas Geréncias Regionais de Educagdo (GRE)
(PERNAMBUCO, 2014b).

Conforme informac@es disponiveis no site oficial da Secretaria de Educacéo e Esportes
de Pernambuco (SEE-PE), o estado possui 17 Geréncias Regionais de Educacdo (GRE),
dentre as quais duas abrangem as escolas estaduais localizadas em Recife (GRE Recife Norte
e GRE Recife Sul), e outras duas abarcam as escolas estaduais nas regides metropolitanas da
cidade (GRE Metropolitana Norte e GRE Metropolitana Sul). A pesquisa em questao se insere
no ambito da GRE Metropolitana Sul, que atende 95 unidades de ensino em seis municipios
sob sua jurisdi¢do: Cabo de Santo Agostinho, Camaragibe, Ipojuca, Jaboatdo dos Guararapes,
Moreno e S&o Lourenco da Mata.

A GRE Metropolitana Sul realiza diversas acoes, incluindo a oferta e o
acompanhamento da formacgéo continuada de professores em suas unidades de ensino. A
Instrucdo Normativa N° 01/2000 orienta os procedimentos e contetdo a serem implementados
no programa de formacdo continuada para professores em servico na rede estadual de
Pernambuco, definindo objetivos e atribuigfes. Sendo assim, a formacdo continuada em
servigo visa contribuir para o desenvolvimento de competéncias profissionais dos professores
e consolidar o papel do professor na implementacdo e avaliagdo da proposta pedagdgica
escolar (PERNAMBUCO, 2000).

De acordo com a Instrugdo Normativa n° 01/1993, que orienta 0s departamentos
regionais de educacao e escolas da rede estadual de ensino, a operacionalizacao das aulas-
atividade deve ser realizada em nivel local e regional. Segundo este documento, a carga
horéria total de aulas-atividade para formacdo docente corresponde a 25 horas-aula mensais,
concentradas por disciplina em um dia especifico da semana com duracdo de 5 horas-aula,
sendo as segundas-feiras reservadas para as aulas-atividade dos professores de Ciéncias e
Biologia. Das 25 horas-aula atividade mensais que o professor de Ciéncias e Biologia deve
cumprir, apenas 5 horas-aula sdo destinadas a atividades formativas oferecidas pela prépria
geréncia, ou seja, um encontro formativo por més (PERNAMBUCO, 1993).

O estudo foi realizado no ambito da GRE Metropolitana Sul, tendo sido escolhida esta
area devido a implementacao, nesta regional, de uma proposta de formacao continuada em
parceria com a UFPE nos anos de 2018 e 2019.

No ano de 2018, houve um contato inicial entre a GRE Metropolitana Sul e o
EDUCAT, grupo de pesquisa localizado no Centro de Educacdo da UFPE, por parte da equipe

formadora, buscando parcerias para as formagGes. Posteriormente, 0 EDUCAT ampliou a
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proposta de formacédo, incluindo o projeto "Refletindo sobre o Ensino de Ciéncias",
pertencente a CECINE-UFPE, o que culminou na elaboracdo de uma proposta de formacéo
continuada que atendeu aos professores de Ciéncias e Biologia da Geréncia Regional de
Educacao Metropolitana Sul.

Em 2018 o projeto de formacdo aconteceu na modalidade presencial, nas dependéncias
da CECINE- UFPE, no periodo de mar¢o a setembro, nas ultimas segundas-feiras de cada
més, exceto nos meses de abril e julho. O projeto contou com a participacdo de
aproximadamente 100 docentes com atividades variadas em formato de palestras, oficinas e
encontros cientificos. As tematicas dos encontros formativos foram selecionadas pelo
EDUCAT e equipe formadora GRE Metropolitana Sul em consonéncia com as necessidades
formativas dos professores (RAMALHO; BARBOSA,; SILVA, 2018).

O Quadro 12 a seguir apresenta a lista das tematicas abordadas nos Encontros

Tematicos (ET) de 2018, juntamente com as respectivas datas de realizacao:

Quadro 11 - Encontro Tematicos Realizados em 2018 na UFPE

TEMATICA VIVENCIADA NOS ENCONTROS DATA DE
FORMATIVOS REALIZACAO
Tendéncias pedagdgicas para o Ensino de Biologia 26/03/2018
O cuidar de si na docéncia: O bem-estar no Ensino da Biologia 07/ 05/2018
O Ensino de Biologia por Investigacéo 25/06/2018
Metodologias Ativas e Inovadoras no Ensino da Biologia. 27/08/2018
Curriculo de Ciéncias de PE: Construindo habilidades a partir da BNCC. 24/09/2018

Fonte: Ramalho, Barbosa e Silva (2018).

Além dos Encontros Tematicos (ET) em 2018 também foram ofertados quatro
Encontros Cientificos (EC), sendo eles: | Encontro de Ensino de Botanica; Il Encontro de
Vivéncias no Ensino de Ciéncias; | Encontro de Ensino de Zoologia; Il Encontro de
Vivéncias no Ensino de Ciéncias, sendo este Ultimo ocorrido no dltimo més do ano como
momento de compartilhar as experiéncias exitosas dos professores. Durante esses encontros,
as discussoes foram promovidas por meio de mesas redondas, apresentacdo de trabalhos,
minicursos e oficinas.

No ano de 2019, a parceria com a universidade continuou, porém, com mais autonomia
da equipe formadora para realizar as atividades e escolher os temas em didlogo com os
professores. Nesse novo contexto, as vivéncias formativas ocorreram nas escolas, mais
proximas da realidade dos professores, nos chamados Polos Formativos (PF), que foram

distribuidos da seguinte forma: PF de Cabo e Ipojuca, PF de Moreno e Jaboatdo dos
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Guararapes, PF de Camaragibe e Sdo Lourenco da Mata. Em cada PF, uma escola parceira
cedeu o espaco e deu suporte de recursos para que as atividades de formacdo fossem
realizadas.

Em 2019, foram realizados trés Encontros Tematicos (ET), atendendo cerca de 30
professores por Polo Formativo. O objetivo do primeiro encontro foi levantar as necessidades
formativas dos docentes. No segundo encontro, foram atendidas essas necessidades
identificadas anteriormente. J& o terceiro encontro teve como objetivo discutir e compartilhar
as praticas exitosas desenvolvidas durante o ano letivo de 2019. Além disso, foi promovido
um Encontro Cientifico (EC) pela UFPE, denominado IV Encontro de Vivéncias no Ensino
de Ciéncias (EVEC), que possibilitou a troca de experiéncias entre 0s professores
participantes. (RAMALHO; SILVA; OLIVEIRA, 2021).

Para evitar possiveis interpretacdes enviesadas sobre nossa interacdo com 0s sujeitos
e a obtencdo dos dados, é importante esclarecer nossa relacdo de vinculo com a GRE
Metropolitana Sul. Fui professora contratada pelo governo do estado de 2011 a 2020 e, durante
esse periodo, trabalhei em regéncia na sala de aula, lecionando Ciéncias e Biologia para
turmas de Ensino Fundamental, Médio e EJA, de 2011 a 2015. Em 2016, a convite da GRE
Metropolitana Sul, comecei a trabalhar como formadora de professores de Ciéncias e Biologia
na GRE, até o ano de 2020. Como formadora, tive autonomia para organizar reunifes
pedagogicas, estabelecer parcerias com instituicdes de pesquisa publica e privada e dialogar
com pesquisadores e grupos de pesquisa para garantir conteddos atualizados para o programa
de formacdo continuada.

Durante esse periodo, a equipe formadora desenvolveu as seguintes atividades:
levantamento das necessidades formativas dos professores, orientacdo dos colaboradores
palestrantes sobre o perfil do grupo, organizacdo de atas, declaracdes e certificados para os
professores participantes das formacdes, mobilizacdo de recursos para garantir a estrutura dos
encontros formativos, divulgacdo e convocagdo dos professores de Ciéncias e Biologia através
de oficio, planejamento e execucdo das atividades formativas em parceria com a UFPE e
outros parceiros institucionais.

Para garantir maior imparcialidade na coleta e analise dos dados, decidimos ndo
participar das atividades formativas em 2020, ano em que comecei 0 mestrado, e iniciei a
coleta de dados um ano ap6s meu afastamento. O processo de obtencdo dos dados envolveu
as seguintes etapas: aplicacdo de instrumentos de coleta por meio de ambiente virtual; analise

de documentos oficiais elaborados pelas instituicdes envolvidas nos processos formativos;
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realizacdo de entrevistas individuais seguindo a metodologia do Circulo Hermenéutico
Dialético (CHD) - que serad explicada mais adiante; e conducdo de uma reunido com 0s
participantes, com a mediacdo do coorientador da pesquisa e a pesquisadora atuando como

observadora. Dessa forma, acreditamos ter minimizado possiveis vieses na pesquisa.

3.3 Participantes da pesquisa

O acesso inicial aos participantes ocorreu na fase exploratéria, conforme detalhado
posteriormente. Para identificar os potenciais participantes, realizamos a triagem dos docentes
a partir da analise das atas de frequéncia dos encontros formativos de 2018 e 2019, fornecidas
pela GRE Metropolitana Sul, e coletamos seus telefones e e-mails vélidos. Ao todo,
identificamos 56 docentes aptos a responder a pesquisa.

Em seguida, enviamos um convite por e-mail e por um aplicativo de mensagem
instantanea autorizado pela equipe formadora atual, contendo um link para um formulario
eletrénico que incluia o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) em anexo. No
entanto, € importante ressaltar que o trabalho ndo foi submetido ao comité de ética devido a
uma pane ocorrida no sistema do governo federal em 2021, que dificultou o acesso dos
pesquisadores aos diversos sistemas de informatica do Conselho Nacional de
Desenvolvimento Cientifico e Tecnoldgico (CNPq), inviabilizando a submisséo do projeto de
pesquisa na Plataforma Brasil em tempo habil para anélise do comité de ética e posterior
liberacéo para a coleta de dados.

Apesar disso, buscamos desenvolver a pesquisa respeitando todas as normas éticas,
bem como a dignidade e autonomia dos participantes. Reconhecemos a sua vulnerabilidade e
asseguramos a sua vontade de contribuir ou ndo por meio de manifestagéo expressa no TCLE.

O formuléario enviado também apresentava um consolidado dos encontros formativos
oferecidos entre 2018 e 2019 pela GRE Metropolitana Sul, resgatando informacdes como
datas, tematicas e nomes dos formadores convidados na época. Dessa forma, os professores
puderam lembrar e indicar os ET e EC que haviam participado. A partir dessas respostas,
selecionamos como participantes da pesquisa 0s docentes que haviam indicado frequentar
pelo menos um encontro formativo.

De acordo com estudos realizados por Ramalho, Barbosa e Silva (2018) e Ramalho,

Silva e Oliveira (2021), a GRE Metropolitana Sul atendia, em média, cerca de 100 professores
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por encontro formativo entre os anos de 2018 e 2019. Essa informacéo foi confirmada através
da analise das atas de frequéncia das formacdes, documento analisado durante a pesquisa.
Dos 56 docentes para os quais o formulario foi enviado, obtivemos 35 respostas. Para
o critério de inclusdo, selecionamos professores que tivessem participado de pelo menos um
encontro formativo, sendo que um dos respondentes foi excluido por ndo atender a esse

critério, totalizando 34 respostas validas. O Grafico 1 apresenta a quantidade de respondentes

por formacdo.

Quais dos encontros e eventos de formagao de Ciéncias e Biologia vocé lembra ter participado em

2018 e/ou 20197 ( Pode marcar mais de um)

34 respostas

2018- Tendéncias pedagogic...
2018- O cuidar de si na doc...
2018- O Ensino de Biologia...

2018-Metodologias ativas e i...
2018- O Curriculo de Ciénci...

2018-Encontro de Ensino de...

2018-Encontro de Ensino de...
2018-11 Encontro de Vivénci...
2018-I11l Encontro de Vivénci...
2019- Vivéncias formativas...
2019-Oficina de Aprendizag...

2019- Oficina de Aprendizag...
2019- Oficina de Design Thi...

2919- IV Encontro de Vivénc...

25 (73,5%)

19 (55,9%)
21 (61,8%)
29 (85,3%)
26 (76,5%)
—19 (55,9%)

11 (32,4%)
22 (64,7%)
—18 (52,9%)
—16 (47,1%)
—11 (32,4%)
11 (32,4%)
10 (29,4%)
20 (58,8%)

0 10 20 30

Grafico 1 - Nimero de respostas positivas para participacdo nas formagdes
Fonte: Elaborado pela autora (2022).

Apos a aplicacdo do primeiro instrumento, enviamos um segundo convite aos 34
respondentes, convidando-os a participar da segunda fase da pesquisa. Entre eles, 33
demonstraram interesse em participar, mas somente 6 conseguiram efetivamente participar da

segunda fase, conforme apresentado no Grafico 2.

Vocé permite que eu entre em contato para realizar a segunda etapa da pesquisa em formato de
entrevista?

35 respostas

® Sim
@ Nao.

|

Gréfico 2 - Percentual de professores participantes do segundo momento da pesquisa em forma de
entrevista
Fonte: Elaborado pela autora (2021).
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Para os seis participantes entrevistados, nomeados P1, P2, P3, P4, P5 e P6, aplicamos

um formulario para obter informacgdes mais especificas sobre seus perfis, como mostrado no

Quadro 13 referente & caracterizacdo dos participantes. E possivel constatar que todos os

participantes lecionam disciplinas correlatas a sua formac&o inicial e fazem parte do quadro

efetivo de professores da Rede Estadual de Ensino de PE. Além disso, a maioria dos

participantes tem menos de 20 anos de vinculo efetivo na rede, apresentando formacéo

complementar em niveis de mestrado e doutorado. Ja o participante com mais de 20 anos de

carreira apresenta o nivel de especializacdo. O quadro também revela que a maioria dos

entrevistados teve uma adesdo bastante significativa aos encontros formativos.

PARTICIPANTE

s
[t

P2

P3

P4

P5

P6

Quadro 12 - Caracterizacgéo dos participantes entrevistados

GRADUACAO
INICIAL

Licenciatura
Plena em
Ciéncias

Bioldgicas

Licenciatura
Plena em
Ciéncias

Bioldgicas

Licenciatura
Plena em
Ciéncias

Biologicas

Licenciatura
Plena em
Ciéncias

Bioldgicas

Licenciatura
Plena em
Ciéncias

Biologicas

Licenciatura
Plena em
Ciéncias

Bioldgicas

POS-
GRADUACAO

Especializaca
o0 concluida

Mestrado em
andamento

Doutorado
concluido

Doutorado
concluido

Doutorado
em
andamento

Doutorado
em
andamento

Fonte: Elaborado pela autora (2022)

TEMPO DE
REGENCIA

Mais de 20
anos

De 10a 20
anos

De 10a 20
anos

De 10a 20
anos

Até 10 anos

De 10a 20
anos

SITUACAO DE

VINCULO

Efetivo

Efetivo

Efetivo

Efetivo

Efetivo

Efetivo

TE

CURRICULAR
MINISTRADO
EM 2018 E 2019

COMPONEN

Ciéncias

Biologia

Biologia

Ciéncias

Ciéncias

Ciéncias

Ciéncias

NUMERO DE
PARTICIPACA
O NOS 12 -
ENCONTROS
FORMATIVOS
NF 2012 F 2N10Q

Participou de
11 encontros

Participou de 3
encontros

Participou de
10 encontros

Participou de
11 encontros

Participou de
11 encontros

Participou de 3
encontros
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3.4  Coleta de dados e instrumento da pesquisa

A coleta de dados foi dividida em duas fases: uma exploratdria e uma sistémica. Na
fase exploratoria, o pesquisador estabeleceu os contatos iniciais para entrar no campo de
estudo, localizando os informantes e as fontes de informagdes geradoras de dados e definindo
os limites do objeto de estudo (LUDKE; ANDRE, 1986).

Na fase exploratoria, realizamos o levantamento dos participantes das formagdes de
2018 e 2019, como descrito no tépico anterior, por meio das atas de frequéncia. Além disso,
fizemos um levantamento de documentos produzidos durante as formacOes para serem
analisados na etapa sistémica. Ao final desta fase, delimitamos os professores que seriam
convidados a participar da pesquisa e selecionamos os documentos a serem analisados e
triangulados com outros dados da pesquisa.

Os documentos que ndo foram triangulados na analise de dados, como fotografias,
planos de formacdo, videos da formacdo, mensagens do grupo de WhatsApp de formacédo e
os planos de formacéo, serviram como suporte para uma melhor compreensdo do objeto de
estudo.

Na etapa sistémica de uma pesquisa, 0 pesquisador realiza a coleta dos dados por meio
de instrumentos variados, como descrito por Liidke e André (1986). Para atender aos objetivos
especificos que tracamos, selecionamos os seguintes instrumentos geradores de dados:
documentos, questionarios e entrevistas. Os Quadros 14 e 15 resumem 0s principais eventos
de coleta tanto na etapa exploratdria quanto na etapa sistémica, as fontes de dados obtidos em

cada etapa e seus respectivos objetivos de coleta.

Quadro 13 - Eventos das etapas de coleta (parte 1)

ETAPA DE FORMA DA COLETA/ FONTE DE DADOS /OBJETIVO
COLETA INFORMANTE DA COLETA
Exploratdria CGDE/ Equipe formadora Atas_ _ de frequenug/ delimitar 0s
Documental participantes da pesquisa.
Sistémica Depoimentos em arquivos de video de
CGDE/ Equipe Formadora 2018 e 2019/ Identificar elementos
Documental : x
motivadores da formacéo.
Sistémica AvaliacOes aplicadas nas formacdes de
CGDE!/ Equipe formadora 2018/  identificar ~ dimensbes  de
Documental .
engajamento

Fonte: Elaborado pela autora (2022).
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Quadro 14 - Eventos das etapas de coleta (parte 2)

ETAPA DE FORMA DA COLETA/ FONTE DE DADOS /OBJETIVO
COLETA INFORMANTE DA COLETA
Aplicacdo do IAEDFC Questdo discursiva / Levantar elementos
Parte: questdes discursivas/ amostra 34 | motivadores da formacdo nas respostas
Sistémica participantes dos participantes da pesquisa.
RO Aplicacdo do IAEDFC Questdes objetivas / Mensurar as
Parte: questbes objetivas/ amostra 34 | dimensdes de engajamento  pelo
Participantes da pesquisa resultado numérico.
Sintese das entrevistas do CHD /
Sistémica Entrevista | Entrevista CHD / amostra 6 participantes Analisar a percepgdo dos p[ofessores
sobre 0 modelo de formagdo e seu
engajamento.

Fonte: Elaborado pela autora (2022).

A anélise documental é uma técnica bastante eficaz na coleta de dados qualitativos,
pois pode complementar informagdes obtidas através de outros instrumentos e fornece novas
informacdes sobre o objeto de estudo (LUDKE; ANDRE, 1986). E importante que o
pesquisador tenha cuidado ao analisar documentos, especialmente se forem fontes primarias,
ou seja, que ndo foram submetidos a nenhum tratamento cientifico (OLIVEIRA, 2016b).
Documentos podem se apresentar em diferentes formas e incluem qualquer material que sirva
como fonte de informagdo, como materiais de divulgacdo, fotografias, filmes, gravagdes,
agendas, avisos, minutas de reunifes e outros relatérios escritos em eventos (OLIVEIRA,
2016; YIN, 2021).

Acreditamos que os documentos sdo fontes estaveis, reais e diversas de informagdes,
gue podem ser confrontadas com outras fontes, complementando os dados, dando mais
veracidade, minimizando vieses na pesquisa. Sendo assim, o Quadro 14 evidencia duas fontes
documentais que foram consideradas na etapa sisttémica. S&o elas: Avaliacdes aplicadas em
2018 e depoimentos gravados em videos em 2018 e 2019. Esses documentos foram gerados
no periodo das formacGes e triangulados com o resultado dos questionarios aplicados durante

a pesquisa.
3.4.1 Formulario com questdes objetivas e discursivas (IAEDFC)

A utilizacdo de questionarios na pesquisa é importante para obter informacdes sobre

sentimentos, crengas, expectativas e situagOes vivenciadas pelos participantes, como
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destacado por Oliveira (2016b). Para atender aos dois primeiros objetivos especificos da nossa
pesquisa, elaboramos um questionario misto que nos forneceu dados relevantes.

Esse instrumento foi escolhido por permitir a aplicacdo individualmente, sem a
necessidade de reunir um grupo grande de professores em um mesmo momento, 0 que se
tornou ainda mais importante em tempos de pandemia. Dessa forma, conseguimos atender
satisfatoriamente ao nosso propdsito metodoldgico.

A utilizacdo de diferentes instrumentos de coleta de dados em uma pesquisa €
fundamental para a obtencdo de resultados precisos e confidveis. No caso da nossa pesquisa,
além do questionario misto, também realizamos entrevistas, como mencionado anteriormente.

O Instrumento de Avaliagdo de Engajamento Docente (IAEDFC) foi um formulario
composto por duas questdes discursivas e dezesseis questdes objetivas, que foram
cuidadosamente elaboradas para atender aos objetivos especificos da pesquisa. Esses dados
foram posteriormente triangulados com outras fontes de dados, como documentos e
entrevistas, de modo a garantir a validade e a confiabilidade dos resultados obtidos.

Os dados da parte discursiva do formulario foram triangulados com os dados dos
depoimentos em video dos professores em formacdo, enquanto os dados das questdes
objetivas do formulario foram triangulados com os dados das avaliagbes das formacoes, as
entrevistas em CHD e a parte discursiva do préprio IAEDFC, como ilustrado na Figura 2.
Essa triangulagdo de dados nos permitiu obter resultados mais precisos e confiaveis em relacéo

aos objetivos especificos da pesquisa.

instrumento de coleta’ triangulacio

Objetivos Especificos
dos dados coletados

N > - .
Identificar as evidéncias de S Videos com
. Questionario .
engajamento docente presentes 5 depoimento dos
~ |=> com questdes
no modelo de formacao professores em

. discursivas -
continuada formacéo

4 4

Documentos de

Mensurar as dimensdes e

A . Questionario avaliacdes das
niveis de engajamento docente - N
I=> com questdes formacoes
presentes no processo L -
objetivas + entrevistas

formativ
ormativo CHD

Figura 2 - Triangulag&o dos dados obtidos do IAEDFC com outras fontes de coleta.
Fonte: Elaborado pela autora (2022)
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Para a construcdo do IAEDFC, utilizamos como base a Engaged Teachers Scale
(ETS), instrumento desenvolvido por Klassen, Yerdelen e Durksen (2013), juntamente com
os descritivos de engajamento docente elaborados por Nascimento (2021) e as concepgoes de
Imbernén (2010) sobre formacdo continuada. O IAEDFC possui as mesmas dimensdes da
escala ETS - cognitiva, emocional, social com os colegas e social com os alunos — no entanto,
elaboramos novos indicadores para cada dimensédo, considerando o0 nosso objeto de estudo,
que é a formac&o continuada.

Para escolhermos os indicadores para o IAEDFC, nos baseamos no entendimento de
Imberndn (2010) sobre as atitudes cognitivas, emocionais e comportamentais que devem estar
presentes na formacdo continuada. Entendemos que essas atitudes tém relacdo com as
dimensGes de engajamento docente presentes na escala ETS e com o0s descritores dessas
dimensGes propostos por Nascimento (2021).

Com base na constatacdo apresentada, elaboramos os indicadores para a formagao
continuada do instrumento em questdo e, posteriormente, os itens de afirmacao foram gerados
a partir desses indicadores. Os itens foram distribuidos pelas respectivas dimensdes, sendo
dimensdo cognitiva para os itens 1 a 5, dimensdo emocional para os itens 6 a 8, dimenséo
social com colegas para os itens 9 a 13 e dimensdo social com alunos para os itens 14 a 16.
Cada item de afirmacdo tem uma escala de resposta de 1 a 5, onde 1 indica nenhum
engajamento e 5 indica 0 maximo de engajamento. O IAEDFC é resumido nos Quadros 16,

17,18 e 19.
Quadro 15 - IAEDFC- Dimens&o Cognitiva

INDICADORES
ESCALA = PARA X
BASE DIMENSOES FORMACAO ITENS - AFIRMACAO
CONTINUADA

1- Nas formagdes que participei, preocupei-me em buscar
materiais e metodologias atualizadas que repercutissem na
aprendizagem dos meus alunos;

(Re)construcdo de
conhecimentos

Reflexdo critica | 2- Durante as formacdes refleti criticamente sobre minha

ETS Cognitiva - . . .
sobre a prética pratica para ver em que e como poderia melhora-la;

3-Os relatos de experiéncia dos meus pares, as informagoes
Dialogo levantadas durante os encontros formativos, colaboraram
horizontal para a resolucdo de problematicas similares existentes no
meu cotidiano escolar;
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Interacio 4- As interaces dialogicas, entre  professores e
P formadores ampliaram meu repert6rio de conhecimentos
dialogica : i
sobre uso de novas metodologias de ensino;
5- A metodologia usada nas formagGes, aumentou meu
Interesse e g ¢

participacéo

interesse em participar dos encontros, ja que ela priorizava
o trabalho coletivo e a troca de conhecimentos;

Fonte: Adaptado de Klassen, Yerdelen e Durksen (2013) e Nascimento (2021).

Quadro 16 - IAEDFC- Dimensdo Emocional

INDICADORES
ESCALA ~ PARA X
BASE DIMENSOES FORMACAO ITENS - AFIRMACAO
CONTINUADA
6- A possibilidade de compartilhar minhas experiéncias
Autoestima exitosas e participar de eventos cientificos na UFPE
aumentou minha autoestima profissional;
7- O clima das formagdes, a equipe formadora, os
ETS Emocional Bem estar colegas de trabalho e as tematicas escolhidas sempre me
causavam uma sensacdo de bem-estar e motivagdo por
outros encontros formativos;
semimeto e | 5,1 et pereneenc 20 g e oo o
pertenca g P P

meus saberes, limitagdes e emocoes.

Fonte: Adaptado de Klassen, Yerdelen e Durksen (2013) e Nascimento (2021).

Quadro 17 - IAEDFC- Dimensdo Social com Colegas

INDICADORES
ESCALA ~ PARA <
BASE DIMENSOES FORMACAO ITENS - AFIRMACAO

CONTINUADA

Valorizacéo do | 9- Durante as formagdes valorizei as falas, experiéncias

outro e saberes compartilhados pelos meus pares;

Relacdo com a | 10- Durante as formag8es eu desenvolvi sintonia com a

equipe formadora equipe formadora;

ETS Social com Relacéo com | 11- Durante as formagGes desenvolvi vinculos afetivos
colegas outros professores | e profissionais com os meus colegas;

Escuta ativa

12- Eescuta ativa, mediante a empatia e o
reconhecimento dos sentimentos dos meus colegas;

Colaboracéo

13- Durante as formacdes trabalhei de forma
colaborativa com meus colegas, tomando decisdes
coletivas;

Fonte: Adaptado de Klassen, Yerdelen e Durksen (2013) e Nascimento (2021).
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Quadro 18 - IAEDFC- Dimensdo Social com Alunos

INDICADORES
ESCALA x PARA x
BASE DIMENSOES FORMACAO ITENS - AFIRMACAO
CONTINUADA
14- As vivéncias formativas me colocaram sempre na
. postura ativa, como protagonista de minha
Protagonismo . . . .
aprendizagem e isso impactou na forma de ensinar a
meus estudantes;
15- A complexidade das formacBes decorrente das
ETS Social com os | Transdisciplinarid | diferentes experiéncias ali compartilhadas me
alunos ade encorajara  a levar aulas mais criativas e
transdisciplinares para meus estudantes;
16- As vivéncias formativas como um todo contribuiram
. para ampliar meu olhar sobre as maltiplas necessidades
Comprometimento d
0S meus estudantes por se tratar de um momento de
muita troca e interacéo;

Fonte: Adaptado de Klassen, Yerdelen e Durksen (2013) e Nascimento (2021).

Procedimentos de analise estatistica da validade do IAEDFC

Para estudar a validade interna do IAEDFC, realizou-se uma Analise Fatorial
Exploratoria (AFE) com o objetivo de avaliar a estrutura fatorial do instrumento de pesquisa
adaptado de Klassen, Yerdelen e Durksen (2013). Utilizou-se uma matriz policorica e o
método de extracdo Robust Diagonally Weighted Least Squares (RDWLS) (ASPAROUHOQOV;
MUTHEN, 2010) para implementar a anélise. A decisdo sobre o nimero de fatores a serem
retidos foi realizada por meio da técnica da Andlise Paralela com permutacdo aleatoria dos
dados observados (TIMMERMAN; LORENZO-SEVA, 2011). A rotacdo utilizada foi a
Robust Promin (LORENZO-SEVA; FERRANDO, 2019).

A adequacdo do modelo foi avaliada pelos indices de ajuste Root Mean Square Error
of Approximation (RMSEA) e Tucker-Lewis Index (TLI). De acordo com a literatura
(BROWN, 2006), valores de RMSEA devem ser menores que 0,08, com um intervalo de

confianca ndo atingindo 0,10, e valores TLI devem ser acima de 0,90, preferencialmente, 0,95.

3.4.2 Entrevistas pelo CHD Virtual

Na ultima etapa da fase sistémica da coleta de dados, realizamos uma sequéncia de
entrevistas baseadas no Circulo Hermenéutico Dialético (CHD), apresentado por Guba e
Lincoln (1989). Essa técnica é caracterizada pela constante interacdo entre o pesquisador € 0
entrevistado, visando a construcdo e reconstrucao da realidade investigada com o objetivo de

compreender um determinado fendmeno em sua totalidade (OLIVEIRA 2016b).
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De acordo com Oliveira (2016b), recomenda-se que a técnica CHD seja aplicada com
no minimo 4 e no maximo 8 participantes. No presente estudo aplicamos a técnica com 6
participantes, aqui nomeados P1, P2, P3, P4, P5 e P6.

Inicialmente cada participante, através da ferramenta Google Forms, recebeu um link
com a seguinte questdo discursiva na busca de encontrar respostas para o 3° objetivo especifico

da pesquisa como mostra a Figura 3:

F N N
3° Objetivos Especificos [ Instrumento de coleta
N, . .
Analisar a percepg¢do dos Entrevista pelo CHD: Questio hermenéutica
docentes sobre o modelo de “Como vocé descreve as formagdes de
formagao continuada e seu  |=p| Ciéncias e Biologia da GRE Metropolitana Sul
engajamento em relagdo ao entre 2018 e 2019 e seu engajamento em
processo formativo relacdo ao processo formativo?

Figura 3 - Questionamento base para 0 CHD
Fonte: Elaborado pela autora (2021).

Ap0s a resposta do entrevistado a questdo hermenéutica, a pesquisadora elaborou um
roteiro de aprofundamento para cada entrevista, iniciando o CHD em P1. Em seguida, foram
elaboradas sinteses a partir das entrevistas com os participantes: S1 foi construida a partir da
entrevista com P1 e apresentada a P2; S2 foi construida a partir das entrevistas com P1Le P2 e
apresentada a P3; S3 foi construida a partir das entrevistas com P1, P2 e P3 e apresentada a
P4; S4 foi construida a partir das entrevistas com P1, P2, P3 e P4 e apresentada a P5; S5 foi
construida a partir das entrevistas com P1, P2, P3, P4 e P5 e apresentada a P6. A partir das
entrevistas com todos os participantes, foi elaborada a sintese pré-consenso (S6), que foi
apresentada ao grande grupo para que juntos chegassem ao consenso final, representado na

Figura 4 através de 3 circulos concéntricos.
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REALIDADE

Figura 4 - Circulo- Hermenéutico- Dialético - CHD
Fonte: Adaptado de Oliveira (2016b).

3.5 Técnica de analise

Para a analise dos dados, utilizamos a técnica da Analise Hermenéutica Dialética
Interativa (AHDI) de Oliveira (2020). Essa técnica dialoga com a Hermenéutica Filosofica de
Gadamer, a Dialogicidade de Paulo Freire e a Complexidade de Edgar Morin. O principal
aporte tedrico da AHDI é o método de Analise Hermenéutico Dialético (AHD) de Minayo
(2004), que enfatiza a importancia da compreensao e interpretacdo dos dados por meio de um

didlogo constante entre pesquisador e dados.

O método hermenéutico-dialético é o mais capaz de dar conta de uma interpretacéo
aproximada da realidade. Ele coloca a fala em seu contexto para entendé-la a partir
de seu interior e no campo da especificidade histérica e totalizante, em que é
produzida (MINAYI10O, 2004, p. 231).

Oliveira (2020) descreve a técnica de Analise Hermenéutica Dialética Interativa
(AHDI) como um método capaz de sistematizar os dados, triangulando-os e analisando-o0s a
luz das teorias em estudo, permitindo uma interpretacdo aproximada da realidade. A Figura 5
apresenta o organograma geral da AHDI utilizada neste estudo.
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[ Triangulacdo dos Dados ]

A 4

rrrrrsassssasaaaa. [ Corpo Teorico ] .......... reneasea

. Dados das Entrevistas
Dados dos Documentos Dados do Formulario CHD

Figura 5 - Analise Hermenéutica Dialética Interativa
Fonte: Elaborado pela autora (2021), adaptado de Oliveira (2020)

A sistematizacdo dos dados, segundo Oliveira (2016b), requer o levantamento de
categorias teoricas relacionadas ao tema, bem como a identificagdo de leituras convergentes
sobre o assunto. Além disso, é necessario definir as categorias empiricas que se referem aos
roteiros e questdes da pesquisa, bem como as unidades de anélise que emergem das respostas

dos entrevistados. Essa sistematizacdo pode ser visualizada com mais clareza na Figura 6.

Categorias gerais

Temas de estudo e convergéncias

tedricas
A
\ 4 h 4
Categorias Empiricas Unidades de analise
Pesquisa Dados obtidos

-
-
-
-
-

Figura 6 - Sistematizacdo de dados
Fonte: Oliveira (2016b, p. 149).

A técnica AHDI utilizada nesta pesquisa se baseou, em primeiro lugar, nas categorias
tedricas de metodologias ativas, engajamento docente e formacdo continuada de professores.
J& as categorias empiricas envolveram as evidéncias de engajamento docente presentes no
modelo formativo, as dimens6es de engajamento docente presentes na formacao e a percepg¢ao
dos docentes sobre seu envolvimento em relacdo as formac@es frequentadas. As unidades de

analise foram emergindo durante a andalise dos dados e serdo apresentadas no proximo
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capitulo. De maneira resumida, a AHDI desta pesquisa seguiu as etapas demonstradas na

Figura 7.

[ Sistematizacao dos dados ]

4
Lettura sequencial e sistematica dos dados empiricos gerados
pelos instrumentos da pesquisa

b ¥ ¥
Contetado dos B Dados do _ Contetido das
documentos IAEDFEC entrevistas CHD

"% Classificaciao dos dados |4

¥
Lettura cruzada dos dados empiricos gerados pelos
instrumentos de coleta
>
- Percepcdo sobre a
Evidéncias de Dlmmﬁﬂee de - fcma;ﬁn e sel
enga_lamentn E311EfiJ?3-'f|-11‘~'11‘t'3' - engajamento
~ ' ‘
Documentos + entrensta + formulario ]
. i A
Selecdo das unidades de analise ]
| Anilise dos dados Ja

v

[ Triangulacido das unidades empiricas com categorias tedricas ]

~#  Apreensio da realidade [J*

Figura 7 - Etapas do desenvolvimento da AHDI da pesquisa
Fonte: Adaptado de Cavalcanti (2020).
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CAPITULO IV - RESULTADOS E DISCUSSOES

Neste capitulo, apresentamos a analise e discussao dos resultados de cada objetivo

proposto, buscando responder as questdes norteadoras da pesquisa.

4  ANALISE E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

A Anélise e discussdo dos resultados se fundamentam em na categorizacdo da analise

e fundamentada pela teoria proposta na metodologia.

Categorias de analise

A primeira secdo discute as evidéncias de engajamento presentes no modelo de

formacdo continuada. A secdo seguinte mensura as dimensdes e niveis de engajamento

presentes na formagdo em questdo. Por fim, a Gltima secdo analisa a percepgdo dos professores

sobre 0 modelo de formacédo e seu engajamento em relacdo as formacdes. Para facilitar a

organizacdo da matriz geral das categorias de analise, apresentamos o Quadro 20.

Quadro 19 - Matriz geral das categorias de analise

CATEGORIAS CATEGORIAS
TEORICAS EMPIRICAS

Evidéncias de engajamento
no modelo de formacao

Metodologias continuada

ativas Formulario-lIAEDFC- questdo
discursiva X Documentos
Dimens@es de engajamento

Engajamento docent(_e presentes No processo

docente fOI’matI,VQ
Formulario-IAEDFC- questdes
objetivas X Documentos
Percepcao de professores

x sobre o modelo de formagéo
=l continuada e seu engajamento
continuada 9a)

no processo formativo
Entrevista-CHD X Documentos
Fonte: Elaborado pela autora (2022).

SUBCATEGORIAS EMPIRICAS

Elementos motivadores da formacéo

Tematicas atuais

Metodologia da formagéo

Metodologias ativas aplicveis em sala de aula
Criatividade e inovagéo.

Atuacdo da equipe formadora e palestrantes.

Incentivo ao professor pesquisador / participagdo e
certificacdo em eventos cientificos

Troca de experiéncias em grupo com metodologias ativas.
Niveis de engajamento

Nivel de engajamento cognitivo:(re) construgdo do
conhecimento; reflexdo critica sobre a préatica; dialogo
horizontal; interesse e participacao.

Nivel de engajamento emocional: autoestima; bem-estar;
sentimento de pertencimento e valorizacao.

Nivel de engajamento social com os colegas: valorizagdo do
outro; relagdo professor-formador; relacdo professor-
professor; colaboracéo.

Nivel de engajamento social com os alunos: protagonismo;
transdisciplinaridade; compromisso

Percepcao dos professores

Percepcéo sobre 0 modelo de formacéo continuada
Percepcao sobre seu engajamento em relacdo ao processo
formativo
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4.1  Quais as evidéncias de engajamento docente no modelo de formacéo continuada?

Para alcancar o primeiro objetivo de nossa pesquisa, fizemos a seguinte pergunta aos
professores: "Quais elementos presentes nas formacdes de Ciéncias e Biologia os motivaram
a participar?" ApOs analisar as respostas, identificamos a presenca de evidéncias de
engajamento, que consideramos como uma das categorias empiricas da pesquisa.

Para organizar as respostas dos professores e identificar os elementos motivadores
presentes no modelo de formacdo continuada, realizamos uma triagem e agrupamos as
evidéncias por grau de semelhanca, gerando sete subcategorias empiricas. Essas subcategorias
foram denominadas como “"Elementos Motivadores” (EM) da formacdo. Uma vez
identificados os EM, selecionamos as unidades de analise, que correspondem as respostas a
Questdo Discursiva (RQD) numeradas de 1 a 11. Para complementar a andlise, também
utilizamos fontes documentais em arquivos de video. A partir desses arquivos, foram extraidos
os Depoimentos em Video (DV) numerados de 1 a 9, que foram triangulados com as RQD
para permitir uma melhor compreenséo da realidade.

Nos Quadros 21 a 26, € possivel encontrar os elementos motivadores (EM) da
formacéo continuada e suas respectivas unidades de analise.

Quadro 20 - 1° elemento motivador da formacéo: Tematica das formacoes
SUBCATEGORIA EMPIRICA
CATEGORIA TEORICA CATEGORIA EMPIRICA 1° ELEMENTO MOTIVADOR
DA FORMACAO

Tematica da formacéo
(8 mencoes)

Evidéncias de engajamento
Metodologias ativas presentes no modelo de formacéo
continuada
Unidades de anélise
(RQD) X (DV)

(RQD 1) “Discussdes reais sobre o ensino de ciéncias e biologia a partir das necessidades trazidas pelos
professores e do que se ¢ estudado no meio académico”
(RQD ) “Os ciclos formativos foram muito dindmicos e inovadores, trazendo tematicas atuais para melhorar as
praticas pedagdgicas...”
(RQD3) ... ao participar da primeira, vi que era algo diferente do que nos fora proporcionado nos anos anteriores,
ndo apenas pelas teméticas mais atuais e sim, pelo formato. Ir para as formagdes que tentavam, através de modelos
prontos, nos ensinar a como aplicar em sala de aula. Essa nova proposta tinha um formato muito ousado e
diferente...”
(DV1) “E com um prazer muito grande que participamos dessas formagdes, principalmente na tematica de hoje
que foi muito ampla, bem discutida, participativa por todos os grupos na metodologia de ilhas, tivemos discussoes
com os temas mais trabalhados e escolha dos temas por nos, elencados para as proximas formagdes”
(DV-) “Hoje tivemos a oportunidade de conhecer sobre a cultura maker com o professor Albino Dantas, algo que
hoje despertou em nos vivéncias que estavam adormecidas. A oportunidade da construgao, do aproveitamento
daquilo que temos e ndo de levar em consideracdo as dificuldades ou auséncia de materiais, mas utilizar aquilo
que muitas vezes a gente acha que nao ¢ util como algo que pode ser aprimorado para o aprendizado do aluno”.

Fonte: elaborado pela autora (2022).
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Quadro 21 - 2° elemento motivador da formacéo: Metodologia da formacéo
SUBCATEGORIA EMPIRICA
CATEGORIA TEORICA CATEGORIA EMPIRICA 2° ELEMENTO MOTIVADOR DA
FORMACAO

Metodologia da formagéo
(10 mencGes)

Evidéncias de engajamento
Metodologias ativas presentes no modelo de formacéo
continuada
Unidades de anélise
(RQD) X (DV)

(RQD ) “As estratégias utilizadas para o desenvolvimento das formagdes, assim como as tematicas trabalhadas,
que sdo super atuais, o formato e metodologia utilizada ao longo das formagdes foram inovadores e passiveis de
aplicacdo nas escolas”
(DVs) “A formagéo de Biologia tem sido muito proveitosa para a gente, pois a gente esta podendo vivenciar essas
metodologias ativas e aplica-las em sala de aula o que esta sendo muito positivo”

Fonte: elaborado pela autora (2022).

Quadro 22 - 3° elemento motivador da formacdo: Metodologias ativas aplicaveis em sala e aula
SUBCATEGORIA EMPIRICA

CATEGORIA TEORICA CATEGORIA EMPIRICA 3° ELEMENTO MOTIVADOR
DA FORMACAO
Evidéncias de engajamento Metodologias ativas aplicaveis em
Metodologias ativas presentes no modelo de formacéo sala de aula
continuada (8 mengdes)

Unidades de anélise
(RQD) X (DV)

(RQD5) “O acesso a novas metodologias e praticas pedagogicas que facilitassem nosso trabalho em sala de aula,
estimulassem a participacdo dos estudantes e o desenvolvimento de novas habilidades e competéncias
favorecendo desta forma uma aprendizagem significativa”

(DV4) “Eu preciso dizer que a formagéo da GRE Metro Sul foi fantastica, agregou bastante, e essa conexao com
os eventos cientificos, realmente trouxe coisas muito importantes para a formacéo da gente, é... coisas que a
gente faz em sala de aula que a gente possa vivenciar também e ver outros projetos que sdo aplicaveis na nossa
vivéncia e eu acho que eventos assim sdo muito bons para nossa formagao”

Fonte: elaborado pela autora (2022).

Quadro 23 - 4° elemento motivador da formacédo: Inovacéo
SUBCATEGORIA EMPIRICA

CATEGORIA TEORICA CATEGORIA EMPIRICA 4° ELEMENTO MOTIVADOR
DA FORMACAO
Metodologias ativas Evidéncias de engajamento Inovacéo.
presentes no modelo de formacéo (8 mencdes)
continuada.

Unidades de analise
(RQD) X (DV)

(RQD ) “Acredito que o elemento novidade foi o que mais motivou as formagdes nesse periodo. As formagoes
tiveram um novo formato e folego para que a docente melhor organizasse suas aulas”

(DVs) “A tematica da formagdo nos ajudou a trabalhar o problema fiel do cotidiano trazendo para ndés um pouco
de expectativa e esperanga para a gente conseguir dar uma respirada e dizer “ah! Isso é possivel, isso ¢ moderno,
isso é... como se diz? Gambiarra? (Risos coletivos) Isso ¢ Maker! E saber que é possivel trazer isso para a cultura
da gente. O que a gente tem, 0 que a gente pode fazer e com esse pouco, com essa juncado, acho que nés professores
poderiamos juntar mais ¢ interdisciplinarizar mais ¢ mais”

Fonte: elaborado pela autora (2022).
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Quadro 24 - 5° elemento motivador da formac&o: Equipe formadora e palestrante
SUBCATEGORIA EMPIRICA

CATEGORIA TEORICA CATEGORIA EMPIRICA 5° ELEMENTO MOTIVADOR
DA FORMACAO
Metodologias ativas Evidéncias de engajamento Equipe formadora e formadores
presentes no modelo de formacéo convidados.
continuada. (7 mengdes)

Unidades de analise
(RQD) X (DV)
(RQDy) “Para mim o que me deixou bastante encantada e motivada foram a viabilidade de como os formadores
passaram essas formagdes abrindo novos horizontes de trabalho com os alunos”
(RQDg) “Didatica dos palestrantes: a forma de trazer os conteidos faz toda a diferenca. Embora muitos assuntos
sejam atraentes inicialmente, se o profissional ndo souber conduzir acaba ficando desinteressante. Nas formagdes
a forma de apresentar, levando a interagao, discussdo era muito empolgante”
(DVs) “...a equipe é sempre maravilhosa. Adoro estar aqui e € um prazer sempre participar das formacoes de
Biologia”
(DV7) “O palestrante apesar de ser da area de historia ele trouxe uma dindmica de como solucionar problemas
por etapa e isso eu gostei. As vezes a escola ndo nos da a matéria prima para fazer e as vezes a gente até tem e
ndo se dispde a fazer, mas olhando assim, da forma como o palestrante apresentou, acho que da para fazer”.
Fonte: elaborado pela autora (2022).

Quadro 25 - 6° elemento motivador da formacéo: Participacdo em evento cientifico/incentivo a pesquisa
SUBCATEGORIA EMPIRICA
CATEGORIA TEORICA CATEGORIA EMPIRICA 6° ELEMENTO MOTIVADOR

DA FORMACAO

Participagdo em eventos

cientificos/ incentivo a produzir
pesquisas na formacéo
(2 mengdes)

Evidéncias de engajamento
Metodologias ativas presentes no modelo de formacéo
continuada

Unidades de anélise
(RQD) X (DV)

(RQDg) “Combinar a formagdo com um evento cientifico (encontro de vivéncias) foi impar; as palestras e o
contato com professores pesquisadores, a apresentacdo de trabalhos, a certificacdo de participagdo no evento
incentiva e motiva o professor tanto na sua formagao pessoal como no aprimoramento da sua pratica”

(DVg) “Acho de grande relevancia essa parceria que a Universidade Federal faz com a GRE Metro Sul, porque
permite que 0s nossos trabalhos sejam socializados com os colegas e que sejam vistos por todos os demais. E
importante também essa parceria da universidade porque conseguimos fazer uma ponte do que esta sendo visto
hoje no pedagogico na academia e trazendo também para essas pessoas da academia, vivéncias da nossa realidade.
E importante demais que se faca essa ponte da realidade de sala de aula com o verdadeiro chdo de sala de aula
com o que nos temos na academia hoje”

Fonte: elaborado pela autora (2022)

Quadro 26 - 7° elemento motivador da formac&o: Troca de experiéncias por interacdo
SUBCATEGORIA EMPIRICA
CATEGORIA TEORICA CATEGORIA EMPIRICA 7° ELEMENTO MOTIVADOR
DA FORMACAO

Trocas de experiéncias/ interacdo

em grupo através das

metodologias da formacéo
(14 menc6es)

Evidéncias de engajamento
Metodologias ativas presentes no modelo de formacéo
continuada

Unidades de anélise
(RQD) X (BV)

(RQD1p) “A interacado e trabalhos propostos em grupos menores durante a formacéo e o compartilhamento de
praticas exitosas pelos professores de outras escolas”

(RQDa11) “A interagéo dos professores com as metodologias ativas e inovadoras”

(DVo) “As oficinas tém sido bastante construtivas. Como vocés sempre falam, muitas vezes a gente ja tem a
pratica vivenciada em sala de aula, mas a gente nao faz ideia do que realmente a gente esta usando de metodologia
ativa. Entdo quando vocé vé a questéo das metodologias ativas na formacéo e vocé reconhece muitas vezes elas
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em suas praticas de sala de aula, vocé comeca a colocar as metodologias de forma mais coerente, vocé consegue
avaliar melhor aquilo que vocé esta fazendo. Entdo assim, tem sido realmente muito proveitoso para minha
experiéncia como professora”.

Fonte: elaborado pela autora (2022).

Utilizamos o termo "EM™ para evidenciar a ocorréncia de engajamento docente
presente nas formagdes, uma vez que a motivagdo esta associada ao engajamento, conforme
apontado por Barros et al (2016). De acordo com Veiga et al. (2019), o engajamento esta
relacionado a quantidade de energia que uma pessoa investe para realizar uma tarefa, enquanto
a motivacao se refere ao direcionamento do interesse. No entanto, a motivacao é uma etapa
anterior ao engajamento. Isso significa que, se ha engajamento, € porque houve uma
motivagdo prévia, como observado por Padilha, Brito e Dutra (2021).

As analises iniciais indicam que os EM apontados pelos professores direcionaram seu
interesse a querer participar das formacdes, abrindo possibilidade para o0 engajamento docente.
No entanto, é preciso entender de forma mais aprofundada cada elemento motivador e
perceber como eles reforcam essa possibilidade.

Os EM mais citados pelos professores foram o 2° 3° e 7° correspondentes a
metodologia da formacdo, com 10 mencdes, metodologias aplicaveis em sala de aula, com 8
mencgOes, e troca de experiéncia por interagdo, com 14 mencdOes, respectivamente. Ao
cruzarmos as unidades de analise RQD 4 x DV3 (QUADRO 21) e RQD10 e RQD11 x DV9
(QUADRO 26), observamos a validagdo dos professores para o tipo de metodologia utilizada
na formacéo, principalmente por possibilitar troca de experiéncias e a aplica¢do inovadora em
sala de aula, promovendo melhorias na pratica docente.

A partir da analise dessas unidades, é possivel inferir que a formacdo continuada
utilizou metodologias ativas que favoreceram a construcdo de um ambiente colaborativo,
baseado no dialogo e na troca de experiéncias entre 0s participantes. Essa abordagem, que
valoriza a realidade e o contexto de cada professor em sua pratica docente, esta alinhada a
autores como John Dewey (1976), Filatro e Cavalcanti (2018), Paulo Freire (1987) e Imbernon
(2010; 2019).

Em suma, os resultados apontam para a importancia de se considerar a utilizacéo de
metodologias ativas que promovam a troca de experiéncias e a valorizacdo da pratica docente.
Esses aspectos podem contribuir para a inovacao da préatica pedagdgica e para a melhoria da
qualidade do ensino.

Segundo Costa (2017), o uso pleno das potencialidades das metodologias ativas

contribui de forma efetiva para a valorizacdo e aproveitamento dos saberes em grupo,
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possibilitando uma transformacéo significativa na pratica docente. A aplicabilidade dessas
metodologias em contexto de sala de aula pode ser observada nas unidades RQD5 x DV4
(QUADRO 22), nas quais 0s professores expressam sua experiéncia positiva com essa
abordagem.

Imbernén (2010; 2009) defende que a metodologia utilizada na formacéo é um fator
crucial para o avango do trabalho colaborativo entre os docentes. Para o autor, o trabalho
colaborativo ndo é uma tarefa simples, mas uma metodologia de formacéo coletiva que requer
uma atitude constante de dilogo, é o pilar fundamental do trabalho colaborativo. Além disso,
ele complementa que a metodologia da formacao deve estar fundamentada nos seguintes
principios:

[...] uma aprendizagem da colegialidade participativa; estabelecer uma correta
sequéncia formadora que parta dos interesses e das necessidades dos assistentes da
formacéo; partir da pratica dos professores; criar um clima de escuta ativa e
comunicacgdo; elaborar projetos de trabalho conjunto; superar as resisténcias ao
trabalho colaborativo conhecer as diversas culturas da instituicio (IMBERNON,
2010, pag. 65).

Os principios mencionados por Imbernon (2010; 2009) podem ser evidenciados nas
unidades transcritas, que abrangem os DV1, DV2, DV3 e DV9. Essas unidades indicam a
presenca de didlogo, troca de experiéncias e aplicacdo pratica das metodologias aprendidas,
demonstrando a importancia da metodologia da formacao no trabalho colaborativo entre 0s

docentes.

DV [...] E com um prazer muito grande que participamos dessas formagoes,
principalmente na tematica de hoje... participativa por todos os grupos na
metodologia de ilhas.

DV: [...] Hoje tivemos a oportunidade de conhecer sobre a cultura Maker com o
professor Albino Dantas, algo que hoje despertou em nés vivéncias que estavam
adormecidas.

DV:s [...]JA formagdo de biologia tem sido muito proveitosa ... pois a gente esta
podendo vivenciar essas metodologias ativas e aplica-las em sala de aula o que esta
sendo muito positivo.

DVs [...] quando vocé vé a questdo das metodologias ativas na formacdo e vocé
reconhece muitas vezes elas em suas praticas de sala de aula, vocé comega a colocar
as metodologias de forma mais coerente, vocé consegue avaliar melhor aquilo que
vocé esté fazendo.

Estes depoimentos sugerem uma formacdo embasada nos ideérios de Dewey (1976),
que defende o aprendizado por meio da pratica, pois € somente por meio da experiéncia que
0 individuo produz conhecimento. Nesse sentido, a medida que as formacdes utilizam
metodologias ativas, 0s professores mudam sua cultura de envolvimento, percebendo que o

resultado desse engajamento impacta significativamente em suas dindmicas em sala de aula.
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Com base no que foi apresentado, podemos concluir que as metodologias ativas
aplicadas nas formacoes de Ciéncias e Biologia da GRE Metropolitana Sul tiveram um papel
importante na promocao da troca de experiéncias, na aproximacao da pratica em sala de aula,
na motivacdo dos professores e no incentivo ao engajamento. Além disso, estas metodologias
foram bem aceitas pelos professores, motivando-os a aplicar o que foi vivenciado em suas
praticas em sala de aula de forma mais coerente e consciente.

Avancando nas analises, trataremos agora do 1° e 4° EM que abordam as tematicas da
formagéo e inovacao na formacéo, ambos com 8 mencdes. Percebemos, na triangulacéo das
unidades RQD1, RQD3 e DV1 (QUADRO 21), trechos que sugerem a insatisfacdo em
encontrar nas formagdes metodologias transmissoras com temas prontos e trechos que
indicam satisfacdo em frequentar uma formacao na qual os temas partem das necessidades
formativas dos professores (FREIRE, 1987). Essas evidéncias incitam a discussdo sobre a
importancia de pensar em uma formacao que valorize os saberes e contexto do professor
(BACICH; MORAN, 2018).

Os trechos em destaque trazem essas evidéncias:

RQD 1 [...] DiscussBes reais sobre o ensino de ciéncias e Biologia_a partir das
necessidades trazidas pelos professores e do que se é estudado no meio académico

RQDs [...] ao participar da primeira, vi que era algo diferente do que nos fora
proporcionado nos anos anteriores, ndo apenas pelas tematicas mais atuais e sim,
pelo formato. Ir para as formagBes gue tentavam, através de modelos prontos, nos
ensinar a como aplicar em sala de aula. Essa nova proposta tinha um formato muito
ousado e diferentel[...]

X

DV: [..]JE com um prazer muito grande que participamos dessas formacdes,
principalmente na tematica de hoje que foi muito ampla, bem discutida, participativa
por todos os grupos na metodologia de ilhas, tivemos discussfes com o0s temas mais
trabalhados e a escolha dos temas por nés elencados para as proximas formacdes.

Imbern6n (2009) nos alerta que atualmente se oferece muita formacgdo e pouca
inovacdo, devido a predominéncia de formagGes com carater transmissor, descontextualizadas
e distantes do contexto pratico do professor, 0 que gera descontentamento e desanimo nos
mesmos. Na busca de superar esse cenario e avangar para uma formacdo mais humanizada,
Freire (1987) nos lembra que o ato de ensinar exige respeito aos saberes socialmente
construidos na pratica comunitaria. Por esse motivo, as formacdes devem partir das
necessidades dos professores e criar condi¢Bes para que 0s mesmos aprendam a partir de seus

contextos e saberes, sendo estes 0s principais pontos de onde emergem suas necessidades.
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A partir dessa analise, percebemos que ha um EM implicito nas respostas, mas que se
torna evidente ao triangular as unidades RQS1, RQS2 com VD1 (QUADRO 21). Esse EM
refere-se ao olhar atento para as necessidades formativas do professor, o que nos leva a inferir
que esse elemento motivou a participacdo dos professores nas formacgdes.

Ao continuarmos a analise dos EM de Inovacdo e Tematicas atuais, destacamos o

seguinte nas unidades de analise

RQD 2 [...]JOs ciclos formativos foram muito dindmicos e inovadores, trazendo
temaéticas atuais para melhorar as préaticas pedagogicas.
X

DV:2[...]Hoje tivemos a oportunidade de conhecer sobre a temética da cultura Maker
com o professor Albino Dantas, algo_que hoje despertou em nds vivéncias que
estavam adormecidas.

RQD ¢[...]JAcredito que o elemento novidade foi 0 que mais motivou as formac6es
nesse periodo. As formacdes tiveram um novo formato e félego para que a docente
melhor organizasse suas aulas

X
DVs [...] Atematica da formacdo nos ajudou a trabalhar o problema fiel do cotidiano
trazendo para nds um pouco de expectativa e esperanga para a gente conseguir dar
uma respirada e dizer “ah! Isso € possivel, isso € moderno, isso é... como se diz?

Gambiarra? (Risos coletivos) Isso é Maker!]

Na analise das respostas dos professores, triangulando as questdes RQD2 e DV2, assim
como RQD6 e DV6, foi possivel identificar uma associacao direta entre o tema da formacao
e a inovacdo que ela proporciona no processo formativo. A oficina realizada durante o
encontro em questdo foi especifica para atender o PF de Camaragibe/Séo Lourengo da Mata,
no ano de 2019, com a tematica previamente selecionada pelos professores denominada
Designer Thinking. Segundo Rocha (2018), essa abordagem se inspira na capacidade do
design de propor solucdes baseadas nas necessidades das pessoas em seus contextos, de forma
sistémica. Por ser uma metodologia ativa, que estimula a interacdo dial6gica, a colaboracéo e
a reflexdo, os professores foram provocados constantemente a mobilizar saberes e
conhecimentos para solucionar problemas reais com os materiais que tinham em maos.

Podemos relacionar a metodologia do Designer Thinking, utilizada na formagéo, com
0 conceito de "metodologias inov-ativas", conforme definido por Filatro e Cavalcante (2018).
Essas metodologias sdo ativas e colocam em pratica principios como protagonismo,
colaboracéo e acdo-reflexdo, elementos que podem gerar inovacdes na educacao.

A abordagem das metodologias ativas é ancorada em uma visao mais humanistica e
menos tecnicista, ja que a centralidade esta no ser humano. Esse pensamento esta alinhado
com a ideia de uma educacdo humanizada proposta por Freire (1987) e também ¢é

compartilhado por Filatro e Cavalcante (2018).
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Para compreendermos melhor o impacto das formacdes na vida dos professores,
precisamos nos atentar as questdes humanas que permeiam suas experiéncias. Essas questoes
sdo evidenciadas nos depoimentos dos professores, que utilizam palavras como “folego”,
“despertar”, "expectativa" e “esperanga”. Tais sentimentos retratam a frustracdo que muitas
vezes acompanha a atividade docente, mas também demonstram a possibilidade de mudanca
a partir da formacao.

De acordo com Freire (1987), ndo é possivel haver mudanca sem sonho e esperanca.
E a esperanca que sugere um despertar para uma formagao possivel, capaz de transformar a
realidade do professor. Talvez essa seja a razéo pela qual as RQD2 e RQD6 apontam o0 EM
inovagdo como um dos maiores motivadores das formagdes.

Portanto, é fundamental que as formacBes de professores considerem ndo apenas
aspectos técnicos, mas também as necessidades e expectativas dos professores como seres
humanos em constante transformagao

Na triangulacdo RQD7 X DV6 (QUADRO 24), constatamos que 0 5° EM - equipe
formadora e palestrantes - foi mencionado 7 vezes. Isso evidencia que as atuagdes desses
profissionais na conducédo das atividades formativas instigaram os professores a vislumbrar
possibilidades de trabalho em sala de aula. A analise mostra que houve engajamento afetivo
entre a equipe de formadores e professores, além de sensagdo de bem-estar proporcionada

pelo ambiente formativo, caracterizando assim um engajamento emocional.

RQD7 [...] Para mim o que me deixou bastante encantada e motivada foi a
viabilidade como os formadores passaram essas formacOes, abrindo novos
horizontes de trabalho com os alunos.

X
DVs [...] a equipe é sempre maravilhosa. Adoro estar aqui e € um prazer sempre
participar das formacgdes de Biologia.

Imbernén (2010) defende uma formacdo continuada que ajude os professores a
estabelecer vinculos afetivos, situando-se na perspectiva do outro, a fim de regular suas
préprias emocBes. De acordo com Freire (2022b, péag. 12), "[...] A competéncia técnico-
cientifica e o rigor de que o professor ndo deve abrir mao no desenvolvimento do seu trabalho,
ndo sdo incompativeis com a amorosidade necessaria as relacdes educativas". 1sso sugere que,
para além dos conhecimentos que as formacgfes possam proporcionar aos professores, é
preciso toca-los de forma afetiva e compreendé-los em seus contextos de trabalho através
daqueles que pensam as formacdes.

Nesse sentido, o formador deve assumir-se como sujeito da producéo do saber e

convencer-se de que ensinar ndo é transferir conhecimentos, mas criar possibilidades para sua
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producdo, ja que ninguém se contenta apenas em receber saber (FREIRE, 2022b). Dessa
forma, o formador assume o papel de um colaborador que ajuda o professor a produzir saberes
e conhecimentos para solucionar problemas do seu cotidiano (NOVOA, 1992). A unidade de
analise RQD7 do QUADRO 24 mostra evidéncias desse papel colaborativo da equipe
formadora na producao de saberes pelos professores.

Durante os encontros formativos da GRE Metropolitana Sul, a equipe formadora
contou com a colaboracdo de especialistas de diversas areas de conhecimento para debater as
tematicas escolhidas pelos professores. Esse suporte tedrico foi composto por professores
adjuntos, graduandos de grupos de pesquisa e pesquisadores da UFPE, estudantes de pos-
graduacdo do PPGEC da UFRPE, palestrantes externos e professores da propria rede que
possuem pos-graduacdo e pesquisas relacionadas, conforme descrito por Ramalho, Silva e
Oliveira (2021).

O estudo de Demailly (1992) apresenta 0 modelo formativo-contratual como uma
relacdo simbolica que envolve um tipo de contrato/negociacédo entre o formador, formandos e
parceiros. Segundo a autora, o formador possui uma legitimidade flutuante dentro de uma
margem imprecisa de autonomia profissional, que é conferida pela propria instituicao (no caso
do presente estudo, a GRE Metropolitana Sul) para escolher os palestrantes que irdo discutir
as tematicas escolhidas pelos professores. Dessa forma, é importante destacar que a escolha
do formador e dos palestrantes pode ter um impacto significativo na qualidade da formacéo
oferecida aos professores. Por isso, € fundamental que a instituicdo confira essa margem de
autonomia ao formador para que ele possa selecionar profissionais capacitados e com
expertise nas tematicas discutidas.

Podemos notar, por meio da analise das RQD8 x DV7, que os professores destacaram
a eficiéncia dos palestrantes selecionados pelos formadores na conducao das discussées, o que

tornou a experiéncia formativa mais motivadora.

RQDg [...] Didatica dos palestrantes: a forma de trazer os conteudos faz toda a
diferenca. Embora muitos assuntos sejam atraentes inicialmente, se o profissional
ndo souber conduzir acaba ficando desinteressante. Nas formacfes a forma de
apresentar, levando a interag&o, discussdo era muito empolgante.
X

DV7 [...] O palestrante apesar de ser da area de historia ele trouxe uma dinamica de
como solucionar problemas por etapa e isso eu gostei! As vezes a escola nfo nos da
a matéria prima para fazer e as vezes a gente até tem e ndo se dispde a fazer, mas
olhando assim, da forma como o palestrante apresentou, acho que da para fazer.

Ao analisarmos o papel do palestrante na formacédo, podemos observar que, de acordo

com Imberndn (2010), "muitos professores estdo acostumados a assistir cursos e seminarios
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em que o palestrante é o especialista que estabelece o conteido e o desenvolvimento das
atividades™ (p. 53). No entanto, 0 modelo de formacdo que estamos analisando se aproxima
do modelo interativo-reflexivo proposto por Demailly (1992), em que as atividades formativas
sdo pautadas na resolugdo de problemas reais, com a ajuda mutua dos palestrantes e
formadores para resolver situagdes ligadas ao trabalho do professor, como evidenciado no
trecho destacado no DV7.

Os EM participacdo em eventos cientificos/incentivo a pesquisa foram 0s menos
citados, com apenas duas meng¢des. No entanto, ndo s&o menos importantes para compreender
0 que motivou os professores a participar das formacfes. Nas proximas secdes de analise,

veremos trechos da entrevista em CHD sobre a percep¢do em relagdo aos eventos cientificos.

RQDg [...]JCombinar a formacdo com um evento cientifico (encontro de vivéncias)
foi impar; as palestras e o contato com professores pesquisadores, a apresentacdo de
trabalhos, a certificacdo de participacdo no evento incentiva e motiva o professor
tanto na sua formagdo pessoal como no aprimoramento da sua pratica

DVs [...JAcho de grande relevancia essa parceria que a Universidade Federal faz
com a GRE Metro Sul, porque permite gue 0s nossos trabalhos sejam socializados
com os colegas e que sejam vistos por todos os demais. E importante também essa
parceria da universidade porque conseguimos fazer uma ponte do que esta sendo
visto hoje no pedagdgico na academia e trazendo também para essas pessoas da
academia, vivéncias da nossa realidade. E importante demais que se faca essa ponte
da realidade de sala de aula com o verdadeiro chdo de sala de aula com o que nos
temos na academia hoje

A analise sugere que os professores se mostram satisfeitos em participar dos eventos
cientificos promovidos pela UFPE. No Biénio de 2018 e 2019 foram oportunizados para 0s
professores cinco eventos cientificos, nos quais os professores apresentaram suas experiéncias
exitosas em formato de resumos com direito a publicacdo no periodico, Revista Vivéncias no
Ensino de Ciéncias’ da UFPE. Além da publicagdo receberam certificados de participagio em
mesas redondas, apresentacdo de trabalhos, minicursos e oficinas como constatado no portal
da revista.

O incentivo a pesquisa € um importante instrumento na pratica do professor, pois
permite a0 mesmo avancar da curiosidade ingénua para a curiosidade epistemoldgica
(FREIRE, 2022b). No entanto, para que essa aproximacao entre pesquisa e ensino aconteca,
é necessario propor modelos de formacao que aproximem esses dois campos de conhecimento
(BELINTANE, 2003).

A Revista Vivéncias em Ensino de Ciéncias disponivel em https://periodicos.ufpe.br/revistas/vivencias, abriga relatdrios de estagio e de
residéncia docente, resenhas e relatos de experiéncia relacionados ao ensino de Ciéncias. Nela é possivel visualizar as publicagdes dos
professores participantes do referido modelo de formagéo pesquisado.
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De acordo com Silva (2016), essa aproximacgdo deve ser efetivada nos diversos
ambientes educacionais, sobretudo na formacdo continuada de professores, através da
ampliacdo de espacos de discussao, acolhimento e valorizacdo da producdo de conhecimento
docente.

Nesse sentido, podemos observar que a aproximacdo da Universidade com a GRE
Metropolitana Sul criou novos espagos de formacdo, inovagdo e pesquisa, contribuindo para
a superacdo dos obstaculos epistemoldgicos que os professores encontram na atividade
docente. Assim, é importante incentivar e valorizar iniciativas que promovam a aproximacao
entre pesquisa e ensino, visando a formacdo de professores cada vez mais capacitados e
criticos em sua pratica pedagogica.

Com base nesse primeiro bloco de analises, os sete elementos motivadores
identificados na pesquisa revelam o engajamento dos professores de Ciéncias e Biologia da
GRE Metropolitana Sul com seu processo de formacdo continuada. Percebemos durante a
analise que considerar as necessidades formativas dos professores foi essencial para que 0s
docentes se sentissem contemplados em participar das formacdes. Outro ponto a destacar €
que a metodologia da formacéo foi ativa, sendo um elemento motivador essencial para o

engajamento dos docentes durante as formagoes.

4.2 Quais as dimensbes e niveis de engajamento docente presentes no processo

formativo?

O IAEDFC foi submetido a testes de esfericidade de Bartlett (355,275, gl = 120, p
0,001) e KMO (0,80) que sugeriram interpretabilidade da matriz de correlacdo dos itens. O
alfa de cronbach foi de 0,912, considerando a consisténcia interna da escala quase perfeita
(VIEIRA, 2015) e garantindo sua validade. A analise paralela (Tabela 1) sugeriu quatro fatores
como sendo 0s mais representativos para os dados.

Os itens apresentaram cargas fatoriais adequadas, com cargas fatoriais elevadas em
seus respectivos fatores. Apenas dois itens tiveram cargas inferiores a 0,3 (14 e 15), mas
optou-se por manté-los, por compreendermos que seus resultados sdo importantes para o
objetivo do presente estudo. Os indices de ajuste do instrumento foram aceitaveis (x> = 74,675,
gl =62; p=0,130; RMSEA =0,072; TLI = 0,877), reforcando sua validade.
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Tabela 1 - Instrumento de Pesquisa sobre Engajamento Docente
SOCIAL COM SOCIAL COM

ITENS COGNITIVO EMOCIONAL OS COLEGAS 0S ALUNOS
1 0,687
2 0,831
3 0,304
4 0,325
5 0,358
6 0,759
7 0,867
8 0,745
9 0,307
10 0,695
11 0,588
12 0,634
13 0,818
14 0,125
15 0,120"
16 0,481

Nota: * = itens que ficaram com carga fatorial abaixo de 0,3.
Fonte: Elaborada pela autora (2022).

O IAEDFC foi aplicado virtualmente, por meio de um formulario eletrénico enviado
por e-mail e lista de distribuicdo em aplicativo de mensagem instantanea para uma amostra de
56 professores. Destes, 35 retornaram com respostas, sendo um respondente excluido por
declarar ndo ter participado de nenhum encontro formativo entre 2018 e 2019, finalizando um

total de 34 respostas validas.

4.2.1 Analise da participag@o nos encontros formativos

A primeira parte do IAEDFC consistiu no levantamento da participacdo dos
professores nos Encontros Formativos (EF). Entre os anos de 2018 e 2019, ocorreram um total
de 14 EF, sendo 9 Encontros Tematicos (ET) e 5 Encontros Cientificos (EC). Dos 9 ET, 5
aconteceram em 2018 e foram concentrados na CECINE-UFPE, enquanto 0s outros 4
ocorreram em PF descentralizados, dentro das préprias escolas. Todos 0s 5 EC aconteceram
na UFPE, mais precisamente na CECINE e CE.

Consideramos apenas as respostas dos participantes que declararam presenca em pelo
menos um EF para analise. Das 35 respostas ao IAEDFC, descartamos uma, pois um
respondente alegou ndo ter participado de nenhum encontro. O Gréfico 4 apresenta 0s

percentuais de participagdo em cada encontro.
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Quais dos encontros e eventos de formag&o de Ciéncias e Biologia vocé lembra ter participado em
2018 e/ou 20197 ( Pode marcar mais de um)

34 respostas

2018- Tendéncias pedagogic...
2018- O cuidar de si na doc...
2018- O Ensino de Biologia...

2018-Metodologias ativas e ...
2018- O Curriculo de Ciénci...

2018-Encontro de Ensino de...
2018-Encontro de Ensino de...
2018-Il Encontro de Vivénci...

2018-Ill Encontro de Vivénci...
2019- Vivéncias formativas...
2019-Oficina de Aprendizag...

2019- Oficina de Aprendizag...
2019- Oficina de Design Thi...

2919- IV Encontro de Vivénc...

11 (32,4%)

11 (32,4%)
11 (32,4%)
10 (29,4%)

25 (73,5%)
19 (55,9%)
21 (61,8%)
29 (85,3%)
26 (76,5%)
19 (55,9%)

22 (64,7%)
18 (52,9%)

16 (47,1%)

20 (58,8%)

0 10 20 30

Grafico 3 - Percentual de participacdo nos encontros formativos
Fonte: Elaborado pela autora (2022).

61% dos respondentes alegam ter participado de mais de cinco ET, enquanto 55%
indicam ter participado de mais de trés EC. Esses resultados nos garantem uma maior
seguranga nas analises, uma vez que os professores vivenciaram mais de um EF, e esse foi 0
nosso critério minimo para participar da pesquisa, 0 que indica que esse resultado superou
nossa expectativa.

O ET com o maior percentual de participagéo (85,3%) foi sobre metodologias ativas,
seguido do encontro sobre o Curriculo de Ciéncias de PE, com 76,5%. Dos 5 EC, o Il EVEC
- 2018 foi 0 que teve o maior percentual de participacédo (64,7%), seguido do IV EVEC - 2019,
com 58,8% das participacdes. O Gréafico 1 apresenta o percentual de participacdo nos EF de
2018 e 2019.

Os estudos sobre as metodologias ativas no Estado de Pernambuco ganharam destaque
a partir de 2016, com a atuacdo do grupo de pesquisa EDUCAT-UFPE liderado pelo Prof. Dr.
Marcos Alexandre de Melo Barros e pela Profa. Dra. Maria Auxiliadora Soares Padilha.
Durante esse periodo, muitos professores da rede publica e privada experimentaram vivéncias
formativas com foco nas metodologias ativas, adotando abordagens que incentivavam a
participacao ativa dos professores nas discussdes, ao inves de apenas ouvirem passivamente.

E importante salientar que as metodologias ativas tém sido cada vez mais utilizadas em todo
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0 mundo como uma alternativa eficaz as abordagens tradicionais de ensino, proporcionando
aos sujeitos, um maior envolvimento e participacdo ativa no processo de aprendizagem.

Os professores da GRE Metropolitana Sul tiveram o primeiro contato com a tematica
das metodologias ativas em 27/08/2018, por meio de uma abordagem de rotacao por estagoes.
Nessa dindmica, cada estacdo apresentava uma metodologia ativa diferente, que era discutida
e aprofundada por meio de dialogos e producdes de solu¢Bes pedagdgicas. Esse momento
marcou uma mudanca significativa nos encontros realizados com os professores da GRE,
como evidenciado pelas fontes de dados documentais da pesquisa. E importante destacar que
a abordagem de rotagdo por estacBes € uma estratégia comum em metodologias ativas, que
visa proporcionar uma experiéncia pratica e imersiva aos participantes, permitindo que eles
experimentem diferentes abordagens de aprendizagem (BACICH, et al, 2015). Os excertos

mostram a percepc¢do dos professores sobre as metodologias ativas vivenciadas nos EF.

[...] quando vocé vé a questao das metodologias ativas na formacao e vocé reconhece
muitas vezes elas em suas préticas de sala de aula, vocé comeca a colocar as
metodologias de forma mais coerente, vocé consegue avaliar melhor aquilo que vocé
esta fazendo (Fonte: documental- depoimento em video)

[...]JAcredito que todas as formagdes tiveram sua influéncia, porém a do ensino de
Biologia por investigacdo e as metodologias ativas no ensino da Biologia foram as
mais significativas (Fonte: documental- avaliacdo das formagdes 2018)

Acreditamos que a maior adesdo no ET sobre metodologias ativas pode ter ocorrido
devido a sua crescente relevancia no meio educacional, o que motivou os professores a
buscarem conhecimentos sobre esse tema. Por outro lado, a adesdo dos professores ao ET
sobre o Curriculo de Ciéncias de Pernambuco pode ser atribuida a necessidade de entender as
reformas curriculares que ocorreram em 2018. Naquele ano, Pernambuco promoveu diversos
seminarios e consultas publicas para construir uma proposta curricular estadual, baseada na
BNCC.

Durante a oficina formativa sobre curriculo, os professores tiveram a oportunidade de
contribuir com suas propostas para a elaboragéo do curriculo de Pernambuco por meio de uma
plataforma digital. As sugestdes apresentadas pelos professores foram avaliadas e validadas
por outros profissionais da educacdo em um Seminario Estadual. Posteriormente, as sugestdes
foram incorporadas a versao final do documento curricular de Pernambuco (PERNAMBUCO,
2019).

A participagdo ativa dos professores na construcdo de propostas curriculares é
essencial para o sucesso da implementagéo de mudancas, como destaca Pimenta (2012). Nesse
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sentido, as formacdes oferecidas permitiram que os professores contribuissem com suas
ideias, conhecimentos e pontos de vista para a elaboracdo da proposta curricular estadual.

Conforme ja mencionado, todos os ET de 2018, aconteceram na Universidade Federal
de Pernambuco (UFPE) e reuniram todos os professores de Ciéncias e Biologia da Geréncia
Regional de Educagdo Metropolitana Sul em um mesmo local e momento. Essa concentragéo
justifica os percentuais mais altos de participacdo correspondentes ao ano de 2018 quando
comparados a 2019. Contrariamente a essa situacdo, os ET de 2019 apresentam percentuais
de participacdo mais baixos devido a descentralizacdo do publico-alvo e a realizagdo das
formacGes nos polos de formacéo (PF) mais proximos da localidade de trabalho do professor.
Dessa forma, esses percentuais mais baixos ndo representam um aspecto negativo de baixa
frequéncia nas formacdes, mas sim uma participacdo equivalente ao publico-alvo de cada
municipio.

Acreditamos que os encontros de formacdo continuada nos polos de formacéo
apresentaram algumas vantagens para os professores, tais como menor esforgo fisico no
deslocamento, maior ganho de tempo e possibilidade de articular a teoria com a pratica, uma
vez que as formacdes se aproximam da realidade e das necessidades formativas dos
professores (PIMENTA, 2012; IMBERNON, 2010; GARCIA, 1992).

4.2.2 Andlise dos niveis de engajamento

Na segunda parte do IAEDFC, foram coletados dados objetivos através de itens de
afirmacéo respondidos pelos professores. Esses dados permitiram uma analise mais clara da
segunda categoria empirica do estudo, que se refere aos indicadores de engajamento.

As dimensbes de engajamento docente foram apresentadas como uma categoria
empirica, com os niveis presentes em cada dimensdo como subcategoria. A primeira dimenséo
€ 0 engajamento cognitivo, que envolve niveis na perspectiva dos indicadores: (re) construcdo
do conhecimento, reflexdo critica sobre a pratica, dialogo horizontal e interesse/participacao.
A segunda dimensdo € o engajamento emocional, que envolve niveis na perspectiva dos
indicadores: autoestima, bem-estar, sentimento de pertencimento e valorizagdo. A terceira
dimensdo é o engajamento social com os colegas, que envolve niveis na perspectiva dos
indicadores: valorizacdo do outro, relacdo professor-formador, relagdo professor-professor e
colaboracéo. Por fim, a quarta dimensdo é o engajamento social com os alunos, que envolve

niveis na perspectiva dos indicadores: protagonismo, transdisciplinaridade e compromisso.
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As unidades de analise dessas dimens@es e niveis permitiram uma compreensao mais
aprofundada do engajamento docente no processo formativo e estdo representadas nos
graficos e trechos de documentos e entrevistas em CHD a seguir.

Ao analisarmos o Grafico 4, percebemos que os docentes estavam engajados,
apresentando percentual acima de 80%. O engajamento emocional - (cor amarela) foi a Unica
dimensdo com todos os indicadores acima de 90%. Enquanto a dimensdo cognitiva (cor
verde), social com os colegas (cor vermelha) e social com os alunos (cor azul) apresentaram,

cada uma, apenas um indicador abaixo desse percentual.

3 4 5 6 7 8 9 10 1 12 13 14 15 16

Grafico 4 - Percentual de Engajamento Docente na formagao continuada
Fonte: Elaborado pela autora (2022).

Realizamos a andlise de 16 graficos gerados pelo IAEDFC. Foram cinco para a
dimensdo cognitiva, trés para a dimensdo emocional, cinco para a dimensdo social com os
colegas e trés para a dimensdo social com os alunos. Além disso, triangulamos os dados
numéricos com informacdes obtidas através de outros instrumentos, como entrevistas CHD,

documentos e respostas a questdes discursivas do proprio IAEDFC.

Dimensao Cognitiva

O engajamento cognitivo pode ser entendido como o esforgo mental que os professores
realizam para planejar e executar aulas que promovam a aprendizagem dos estudantes,
conforme explicado por Nascimento (2022). Além disso, podemos considerar como
engajamento cognitivo na formacéo continuada a busca espontanea por processos formativos
continuos, que permitem ao docente (re) construir conhecimentos, refletir de forma critica e
permanente sobre suas experiéncias praticas e buscar solugdes complexas para problemas

reais atraves do dialogo e colaboracdo com os pares.
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Para compreender as intencdes dos participantes em frequentar as formacoes,
analisamos as respostas a afirmacdo do item 1, como apresentado no Grafico 5. Os
participantes responderam numa escala de 1 a 5, em que 1 significou nenhuma preocupacao e
5, bastante preocupacdo. Observamos que a maioria dos respondentes (62,9%) demonstrou
muita preocupacdo em buscar formagdes que fornecam recursos para melhorar a
aprendizagem de seus estudantes. Todos os respondentes procuram as formacgdes em alguma
medida para produzir conhecimentos, sejam novos ou atualizados, mas que, de alguma forma,

tenham impacto na qualidade da aprendizagem de seus estudantes.

1- Nas formagdes que participei, preocupei-me em buscar materiais e metodologias atualizadas

que repercutisse na aprendizagem dos meus alunos.
35 respostas

30
20 22 (62,9%)

10
9 (25,7%)

0 (0%) 1(2,9%)
: 3 (8,6%)

1 2 3 4 5

Gréfico 5 - Percentual de Engajamento Cognitivo para o indicador (re) construgdo do conhecimento
Fonte: Elaborado pela autora (2022).

Apesar desse resultado ser favoravel para o engajamento cognitivo, devemos ficar
atentos as ponderacfes de Carvalho e Gil-Perez (2011) em ndo considerar necessaria, nem
conveniente, a transmissdo de propostas didaticas apresentadas como produtos acabados. Mas
sim favorecer um trabalho de mudanca didatica que conduza os professores em formacéo, a
partir de suas proprias concepcbes, a ampliarem seus recursos e modificarem suas
perspectivas. Podemos perceber essa busca por conteidos prontos no trecho da avaliagdo de

2018, quando questionados se as formages superaram suas expectativas.

[...Jem parte, sim! Seria bom ter mais formagdes que envolvam préticas. Por exemplo,
uma oficina de montagem de modelos anatomicos, etc.” (Fonte: documento de
avaliacéo 2018)

Quando pensamos no desenvolvimento cognitivo do professor na formacéo continuada,
nos apoiamos na ideia de uma formacéo que deixe de ser um espaco transmissor de informacdes

e atualizacdo, para ser um espaco de aprendizagem e producao do conhecimento,
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Partindo da ideia de que conhecimento ndo se reduz a informacdo, Pimenta (2000),

defende que:

Conhecer implica um segundo estdgio: o de trabalhar com as informagdes
classificando-as. O terceiro estagio tem a ver com a inteligéncia, a consciéncia ou a
sabedoria. Inteligéncia tem a ver com a arte de vincular conhecimento de maneira Gtil
e pertinente, isto €, de produzir novas formas de progresso ...é preciso trabalhar as
informac@es para se construir inteligéncia (PIMENTA, 2000, p. 21-22)

Modelos de formac&o transmissores tém como caracteristica transformar o espaco de
formacdo em um ambiente de propagacdo de receitas prontas e infaliveis que podem ser
aplicadas de forma generalista em qualquer contexto (IMBERNON, 2010). Contrariamente a
essa ideia, as formacOes da GRE Metropolitana Sul se aproximaram de um espaco de muita
formagéo e pouca informacao, pois criaram condi¢fes para que 0s docentes se engajassem
cognitivamente na produgéo de conhecimento (PIMENTA, 2000).

Nesse sentido, podemos perceber que os recursos das formacdes e a forma como foram
disponibilizados para o professor (por meio de oficinas colaborativas com uso de
metodologias ativas) foram as condi¢cBes necessarias para favorecer a construgdo de
conhecimentos praticos, possibilitando sua aplicacdo em sala de aula.

Podemos afirmar que o modelo de formacdo em andlise promoveu o aumento da
motivacao extrinseca dos professores, uma vez que os colocou em posi¢ao ativa na construcao
de conhecimentos (RYAN; DECI, 2000; RY AN, 1982). Esse processo conduz os professores
a uma regulacdo mais integrada, considerada a forma mais autbnoma de motivagdo extrinseca
e que, por sua vez, estd associada a um maior engajamento (CONNELL E WELLBORN,
1990).

Para entender se houve engajamento cognitivo, analisamos a expressdo de P5 quando
i [...]JO que eu achava muito interessante era a maneira como a equipe formadora fazia,

ndo tratava a gente como recipientes vazios...O que é o que mais vejo: 0 pessoal
reclamar em outras formacdes (Fonte: entrevistas do CHD com P5).

Esse pensamento remete ao que Freire (1987; 2022a) nos diz sobre o conhecimento
ser produzido a partir da experiéncia de mundo e dos significados de cada individuo. Dessa
forma, ndo faz sentido ir a uma formacéo apenas para receber informacgdes dos formadores e
ser um mero depositario dessas informacgdes. Se isso acontecer, ndo havera espago para a
producéo de conhecimento, apenas para a reproducao do que ja foi dito. Portanto, é importante
que as formacOes oferecam condicOes para que 0s participantes possam construir
conhecimentos a partir de suas proprias experiéncias e perspectivas, em um processo de

dialogo e colaboracéo.
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Partindo da premissa de que o principio cognitivo da compreensédo da realidade parte
da constante reflexdo sobre a pratica (PIMENTA, 2000), analisaremos agora 0 EC na

perspectiva da reflexdo critica sobre a pratica (Gréafico 6).

2- Durante as formacgdes que vivenciei, refleti criticamente sobre minha prética para ver em que e

como poderia melhora-la;
35 respostas

30
24 (68,6%)

20

9 (25,7%)
0 (0%) 1(2,9%) 1(2,9%)

1 2 3 4 5

Gréfico 6 - Percentual de engajamento cognitivo para o indicador reflexdo critica sobre a préatica
Fonte: Elaborado pela autora (2022).

O gréafico 5 nos mostrou que o professor, durante o tempo que frequentou as
formagdes, procurou nelas recursos que melhorassem a qualidade da aprendizagem dos seus
estudantes. No entanto, a prépria literatura aponta que muitos desses professores acabam por
procurar esses espacos formativos em busca de receitas prontas aplicaveis e infaliveis e muitos
dos programas de formagao acabam doutrinando o professor para estas escolhas. E provado
que essa condigéo formativa afasta o docente do papel fundamental da formagdo continuada
que ¢ a reflexdo critica sobre a prética.

Apesar do resultado indicar que a maioria dos professores alegam ter refletido
criticamente sobre sua préatica durante as formacdes, ndo podemos deixar de fazer uma anélise
critica do conceito do professor reflexivo (PIMENTA, 2012) para entender com mais clareza
se o professor realizou uma reflexdo critica sobre a préatica durante o processo formativo.

Agora analisando o Grafico 6 temos duas situacfes: A primeira nos informa que a
maioria (68,6%) realizou bastante reflexao critica sobre a préatica e a segunda nos informa que
uma minoria realizou pouca reflexdo critica (2,9% e 25,5%). Pelos dados mensurados,
ninguém deixou de fazer reflexdo critica. Mas afinal o que seria a reflexdo critica para os
professores? Como este conceito estaria introjetado na concepcao deles? O que levou a

maioria dos respondentes a responder que sim.
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Os professores praticos reflexivos assumem uma atitude reflexiva em relacdo ao seu
ensino quando entendem sua pratica como pratica social que o leva a considerar 0s contextos
sociais nos quais estdo inseridos. Nessa condicao de serem reflexivos se tornam criticos, pois
sdo capazes de tomar decisbes concretas e solucionar problemas reais. Os professores
reflexivos ndo se submetem a um modelo de formagdo de cima para baixo, que desconsidera
suas necessidades e sua realidade de trabalho (ZEICHNER; KENNETH, 1993).

Pudemos notar em alguns pontos da entrevista CHD, algumas percepc¢des do professor
com relacdo as suas atitudes praticas influenciadas pelo processo formativo o que reforca a

ideia do professor critico reflexivo.

[...] pois as propostas da formacdo ndo eram prontas para serem executadas. Esse
algo a ser construido havia uma reflexdo para uma construgdo de novas coisas.
Mesmo as coisas sendo novas, elas chegam novas para a gente, mas inacabadas. Nao
tinha essa de: venha aqui professor, tome e execute! N&o! Elas eram discutidas e
apresentadas durante a formagao, mas principalmente consumida nos pés formacao.
Entdo por isso fazia sentido para a gente por tudo em prética por que isso nao era
utopico, pois era tudo baseada em reflexdes que tornavam esses momentos
significativos (Fonte: entrevistas do CHD com P6)

[...] eu me recordo de duas formacBes que refletiram muito na minha préatica: O
cuidar de si na docéncia e as metodologias ativas. A primeira me fez ver que como
professora, eu preciso estar bem comigo mesma para poder lecionar bem...Ja a
segunda tematica, me fez perceber o quéo tradicional é a forma como eu ensino
(Fonte: entrevistas do CHD com P6).

E importante esclarecer alguns pontos: a pratica critico-reflexiva do professor e a
critica que o professor pode ter em relagdo ao conceito da pratica critico-reflexiva sdo coisas
distintas. Muitas vezes, os professores desenvolvem uma prética critico-reflexiva de forma
intuitiva, considerando seus contextos e criando solu¢Ges complexas para um ensino e
aprendizagem mais eficientes. Eles usam empatia, resiliéncia e conhecimentos teoricos e
praticos para transformar a educacdo em uma pratica social, mesmo sem saber que isso faz
parte do conceito da pratica critico-reflexiva. Portanto, é importante esclarecer a inquietacdo
que nos levou a esse debate. Em primeiro lugar, o conceito da pratica critico-reflexiva esta
implicito no item afirmacéo relacionado ao indicador de EC na perspectiva critico-reflexiva.
Em segundo lugar, é importante que o professor compreenda o conceito para desempenhar de
fato uma pratica critica-reflexiva. Essa mesma preocupacdo pode ser percebida nas reflexdes
de Pimenta (2012) quando diz:

Ao nosso ver, o “mercado” do conceito entende a reflexdo como superagdo dos
problemas cotidianos vividos na pratica docente, tendo em conta suas diversas
dimensGes. Essa massificacdo do termo tem dificultado o engajamento dos
professores em praticas mais criticas, reduzindo-as a um fazer mais técnico
(PIMENTA, 2012, p.27 - 28).
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Nesse sentido, a compreensdo critica do conceito pode ser desenvolvida
conscientemente através da formacdo continuada, ajudando o professor a transformar sua
realidade de forma mais consciente.

Contudo, durante o processo de formacdo, que é permanente, muitas vezes o docente
esbarra em dificuldades que estdo além de sua capacidade de resolugdo por estarem inseridos
em um contexto institucional que ndo pode ser ignorado e que, muitas vezes, compromete a
pratica reflexiva (PIMENTA 2012).

Entendemos que a prética critica reflexiva favorece o EC, e a formagdo continuada
possibilita esse caminho para que os professores se engajem cognitivamente na resolucao de
seus problemas, reconhecendo seus limites e possibilidades, ressignificando seus repertérios
com um olhar atento para sua realidade. Dessa forma, conseguirdo mobilizar conhecimentos
de forma dialdgica e colaborativa e, como diz Freire (2022a), com préaxis, incidindo sobre as
estruturas a serem transformadas.

Para uma maior clareza, apresentaremos a analise do EC em relagdo a dois indicadores:
didlogo horizontal (aquele que ocorre entre pares) e interacdes dialdgicas entre todos 0s

envolvidos na formacéo, como ilustrado nos Gréaficos 7 e 8 respectivamente.

3- Os relatos de experiéncia dos meus pares durante os encontros formativos, contribuiram para
ajudar nas resolugdo de problematicas existentes no meu cotidiano escolar.

35 respostas

30

20 21 (60%)

10 12 (34,3%)

2(5,7%)
0 (0%) 0(0%)

Grafico 7 - Percentual de engajamento cognitivo para o indicador didlogo horizontal
Fonte: Elaborado pela autora (2022).]

Para esse estudo, optamos por analisar o didlogo a partir da perspectiva da
horizontalidade, ou seja, o dialogo entre os pares (conforme Grafico 7), bem como a interagdo
e a troca de experiéncias na busca de ampliacdo do repertorio de conhecimentos pela formagéo

continuada. Os documentos, como videos, fotografias, producdo de conteddo e planos de
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formacao®, trazem evidéncias de que a formagéo teve carater dialdgico, ainda que esses
documentos ndo tenham sido triangulados na analise.

O Grafico 7 apresenta uma escala de 1 a 5, onde 1 significa que as contribui¢des foram
minimas e 5 que foram bastante significativas. O resultado comprova um cenério de formacéo
com muitas oportunidades de diélogo, visto que 60% dos entrevistados afirmaram que os
relatos de experiéncia compartilhados pelos colegas durante os encontros contribuiram
significativamente para a solucdo de problemas semelhantes.

Segundo Freire (2022a), em sua obra "Pedagogia do oprimido”, a dialogicidade é a
esséncia da educacdo, pois se fundamenta em trés principios: o amor, a humanidade e a fé nos
homens. Por isso, o didlogo se faz horizontal, sendo a confianga uma consequéncia 6bvia do
dialogo. Nas palavras do autor, "a confianca vai fazendo os sujeitos dialogicos, cada vez mais
companheiros” (FREIRE, 2022a, p. 113).

Podemos constatar essas evidéncias de dialogo e confianga a partir das entrevistas
CHD que serdo analisadas na proxima se¢do. No entanto, gostariamos de destacar um trecho
de fala de um dos participantes do CHD para reforcar os dados huméricos apresentados no
Graéfico 7.

Pronto! Era assim... eu participava ativamente das formagdes, s6 que eu ndo era
muito de falar no grande grupo, mas assim, quando a gente fazia grupos pequenos
para debater sobre os temas, meu engajamento era muito grande. Quando era para
ir 14 para frente apresentar, a gente escolhia uma pessoa para nos representar. No
pequeno grupo meu envolvimento era muito grande com o pessoal pelas trocas de
experiéncia. (Fonte: entrevistas do CHD com P1)

Como podemos perceber, trecho de fala de P1 destaca a importancia da interacdo em
pequenos grupos para o seu engajamento na formagao continuada. E interessante notar que,
mesmo ndo se sentindo confortavel para falar no grande grupo, P1 se sentia muito engajado
nos grupos menores, Nos quais podia trocar experiéncias com seus colegas. Isso demonstra
como a interagdo pode ser um fator determinante para o sucesso da formagao continuada,
permitindo que os professores se sintam mais a vontade para compartilhar suas davidas,
dificuldades e experiéncias, e construir juntos novos conhecimentos e solucBes para seus
problemas. Além disso, o fato de escolherem uma pessoa para representar 0 grupo nas
apresentacdes pode indicar que havia uma certa colaboracdo e apoio mutuo entre 0s

participantes, o que também € importante para a construcdo de uma cultura de dialogo e

8 Alguns documentos como fotografias videos, conteldos produzidos, planos de formagdo ndo foram
explicitados na pesquisa para preservar aimagem dos professores e também, diante da quantidade de evidéncias
documentais, tivemos que priorizar os documentos que pudéssemos extrair as concepcdes e percepcdes dos
professores para minimizar vieses na pesquisa
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aprendizagem colaborativa. Outro dado importante no Grafico 7 € que ndo houve nenhuma
resposta nos niveis 1 e 2 da escala o que indica em alguma medida, mesmo com 5,7% das
respostas no nivel 3 e 34,3% das respostas no nivel 4 o dialogo entre pares se apresentou como
um reforgo positivo para 0 EC nas formagoes.

No Gréafico 8 observamos uma mensuracdo ainda mais expressiva no que tange a

interacdo dialdgica na formagdo continuada.

4- Os didlogos ocorridos nas formagdes entre professor-professor e professor-formador,
ampliaram meu repertorio de conhecimentos sobre uso de novas metodologias de ensino;

35 respostas
30

25 (71,4%)
20

9 (25,7%)

0 (0%) 0 (0%) 1(2,9%)
0

1 2 3 4 5

Gréfico 8 - Percentual de engajamento cognitivo para o indicador interacéo dial6gica
Fonte: Elaborado pela autora (2022).

De acordo com os resultados obtidos, 71,4% dos participantes do estudo concordaram
que as interacdes dialdgicas na formacdo contribuiram significativamente para ampliar seu
repertério de conhecimentos, alcangando o nivel 5 da escala. Os encontros de formacao foram
realizados em diversos formatos, incluindo palestras, oficinas, debates, encontros cientificos
e visitas a outros espacos. Ramalho et al. (2021), ao analisarem os planos de formacao
propostos para o grupo de professores em estudo, identificaram iniciativas voltadas para
estimular a participacdo dos docentes em intera¢des dialdgicas, visando a identificacdo de suas
necessidades formativas. Esses resultados sugerem que a formagédo continuada adotada
apresenta uma abordagem problematizadora, uma vez que permite ao professor escolher os
repertorios formativos que mais Ihe interessam.

De acordo com a perspectiva de Freire (2022a), o contetdo programatico da educacdo
ndo deve ser imposto aos professores, mas deve ser construido em dialogo com eles, de forma
organizada, sistematizada e ampliada. No modelo formativo analisado, as necessidades

formativas dos professores foram construidas em dialogo entre professor e formador,
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conforme defendem Demailly (1992) e Garcia (1999). Esse dialogo permitiu que as
necessidades formativas fossem devolvidas aos professores de forma organizada,
sistematizada e ampliada, por meio de encontros tematicos ou cientificos, oportunizando
sempre a dialogicidade. Essa abordagem favorece a constru¢do de uma formagéo continuada
mais significativa e efetiva, na medida em que leva em conta as necessidades e demandas
especificas dos professores, promovendo a reflexdo e a préatica critica em relagdo ao contexto
educacional em que estdo inseridos.

Concordamos com a perspectiva de Freire (2022a) de que a formagéo continuada deve
ser vista como um processo problematizador e dialdgico, em que a interacao entre formador,
professor, conhecimentos e coisas é fundamental. E essencial que o formador atue em
colaboracdo com os professores na identificacdo e diagnostico das situa¢Bes-problema,
abrindo espacos e criando condigdes para que os professores possam conduzir autonomamente
seus processos formativos. Nesse sentido, a formacgdo continuada se torna um movimento
dindmico e reflexivo, capaz de gerar transformacdes significativas na pratica educativa dos
professores.

Um aspecto relevante a destacar sobre a formacao problematizadora é a importancia
da metodologia utilizada na formacdo, a qual deve estimular um papel mais ativo dos
professores em todos os sentidos, a ponto de que a metodologia da formacao seja um espelho
para a metodologia do professor em sala de aula. Somente por meio de uma metodologia
interativa e dialogica é possivel que o professor amplie seu repertorio metodologico e inove
sua pratica, como pode ser percebido nos trechos das entrevistas em CHD realizadas com os
professores participantes do estudo.

[...] Entdo... a equipe formadora tinha uma didatica diferenciada. Ela envolvia a
gente e fazia a gente ter um engajamento maior. Fazia a gente ndo ficar parado na
formacdo em momento nenhum e a gente sempre estava fazendo alguma coisa ou
alguma atividade que depois essa atividade era apresentada e aproveitada de alguma
forma em sala de aula e isso para mim foi um grande diferencial das formagdes. A
formacdo que a gente também teve em campo foi excelente! Foi 6timo! Isso eu

ressalto no desenvolvimento e no empenho da equipe formadora (Fonte: entrevistas
do CHD com P5)

[...]toda essa parte prética das formacgdes, isso abriu muito, assim... um leque de
ideias para trabalhar em sala de aula, e até as préticas também que aconteciam,
mesmo quando a gente ndo ia para algum lugar e focava nas salas de reunido, mas
toda a capacitacdo envolvia muita a parte prética, pois ndo era a gente chegar na
capacitacao e ficar la s6 escutando o formador falar (Fonte: entrevistas do CHD com
P4)

Podemos concluir que a metodologia das formagdes ampliou o repertério de praticas

do professor e por isso consideramos que houve EC por meio do didlogo mutuo entre
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professor-formador, destacando o papel do formador problematizador e dialdgico na
promocdo dessa dimensdo de engajamento docente.

No proximo indicador, que se refere ao interesse e participacdo das formagdes
presentes no Grafico 9, pretende-se discutir o comportamento dos professores nas formacdes
e 0s motivos que os levaram a frequenta-Ilas.

Para Astin (1984) o que o individuo faz ou como ele se comporta é o que define e

identifica o seu engajamento.

5- A metodologia usada nas formacgdes, com participagéo ativa dos professores, aumentou meu
interesse em comparecer aos encontros, ja que ela ...a o trabalho coletivo e a troca de conhecimentos.

35 respostas

30
29 (82,9%)

20

10

6 (17,1%)
0 (0%) 0 (0%) 0 (0%)

0

1 2 3 - 5

Gréfico 9 - Percentual de engajamento cognitivo para o indicador interesse e participacdo
Fonte: Elaborado pela autora (2022).

De acordo com o Grafico 9, 82,9% dos respondentes afirmaram que a metodologia da
formacgdo contribuiu bastante (nivel 5) para aumentar seu interesse em participar das
formagdes pelo fato delas favorecerem o trabalho colaborativo e a troca de conhecimentos.

Inicialmente, podemos entender que ha duas possibilidades para explicar os resultados
obtidos: ou os professores estdo altamente motivados a participar das formagdes por interesse
em conhecer novas metodologias, ampliar suas praticas laborais e compartilhar suas
experiéncias exitosas com 0s colegas, ou estdo sendo motivados extrinsecamente pela
obrigacdo de cumprir a carga horéria destinada a formagdo continuada, como previsto na
legislagdo (PERNAMBUCO, 2013).

Embora a descricdo do item e a afirmacdo lida pelo professor fornecam elementos que
potencialmente motivaram sua participacdo nas formacdes, € importante considerar outras

evidéncias para termos certeza sobre 0 engajamento dos professores.

[...] O que era apresentado nas formagdes dava para ser aplicado em sala de aula. Eu
nunca me senti obrigado em ir para as formages, pelo contrério, eu me sentia
contemplado em participar porque sempre era muito interessante! Sempre, sempre
tinha alguma coisa boa, sempre tinha alguma coisa interessante preparada para 0s
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professores, sempre instigavam vocé a participar e ndo era uma obrigacdo. (Fonte:
entrevistas do CHD com P5)

[...] Participar das formacGes foi como um presente pois eu pude ter contato com
coisas novas que até entfo eu ndo conhecia... em 2018 e 2019 quando chegava na
escola eu sempre comentava com meu gestor sobre o quanto a formag&o tinha sido
boa e eu via meus colegas de outras areas entregando suas declaragdes de
participacao nas formacdes desanimados, enquanto eu me sentindo contemplada em
participar das formagdes (Fonte: entrevistas do CHD com P3)

[...]- Quando a gente chegava na escola e que o pessoal sempre reclamava das
formacGes, ai eu dizia: Ndo! As nossas formagGes sdo Gtimas! Tanto é que assim,
tinha um quantitativo de professores muito grande a partir daquele momento
comecaram a fazer nesse formato. Ha muito tempo que eu participava e
anteriormente as formagdes eram muito desorganizadas, a gente ndo gostava de ir,
porque ndo tinha aquela coisa que a gente pudesse aproveitar. Era s6 mais uma
formalidade (Fonte: entrevistas do CHD com P1)

O engajamento dos professores nas formacGes parece ter sido influenciado por
diferentes fatores. Embora a obrigatoriedade de frequéncia nas formacdes tenha sido relatada,
como no caso de P3, que menciona a entrega da declaracé@o de participacdo, os professores
também se sentiram motivados a participar por outras razes. Por exemplo, P3 e P5 afirmaram
sentir-se contemplados em participar, o que indica que a participacdo nas formacoes teve boa
repercussdo no ambiente escolar. Essa dimensao de engajamento é denominada “dedicacédo”,
que se refere a um senso de significado pelo trabalho, sentindo-se entusiasmado e orgulhoso
em relagdo ao seu labor (SCHAUFELI; BAKKER, 2003, p.6)

Para concluir o bloco de analises para EC, apresentamos algumas relagdes entre o0s
descritores de Nascimento (2021) com indicadores da formacéo continuada e dados empiricos
das avaliaces de 2018, como mostram as Figuras 8. Sistematizando a analise na dimenséo
cognitiva, achamos importante fazer um cruzamento dos dados desta dimensdao com 0s
descritivos de EC propostos por Nascimento (2021), com trechos da avaliagdo das formacdes
de 2018 para perceber a relagdo com os indicadores de engajamento docente (ED) na formacéo
continuada (FC) propostos pela autora. O cruzamento procedeu conforme o esquema da

Figura 8.
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Indicador da FC da
autora

Descritor de

MNascimento{2021)

g

Dado empirico
da awvaliacédo

Figura 8 - Esquema da analise cruzada entre descritores de Nascimento (2021)
Indicadores da FC e dados empiricos das avaliages -2018
Fonte: Elaborado pela autora (2022)

Do resultado do cruzamento (Figura 8) encontramos uma forte relagdo entre os
indicadores de Engajamento docente de Nascimento (2021) com os indicadores de ED na FC
propostos pela autora, ambos alinhados com os dados da avaliacdo dos professores sobre as

formagdes da GRE Metropolitana Sul. Vejamos.



Indicador 2 da FC: Reflexio
critica sobre a pratica.
Fonte: Autora (2022)

Dexcritor:” Fapo
autoavalizgio sobre minhas
zulas para var em que posso

melhorar®

Indicador 1 da
FC:ire)constragdo do
conhecimento
Fonte: Autora (2022)
Descritor: "Panso em estratézizs
diditicas que envolvam os
estudantes”

Fomte: Nﬂscail;l)m (2021p. Fonte: Mascimento (2021, p38)

Fonte: Documento de
\\\ avaliacde-2018 5
'\\.‘_\_‘_‘_'_._'_/

Indicador 1 da
FC:(rejconstrucio do
conhecimenta
Fonte: Autara (2022
Descritor: "Penso em
estratérias didaticas que
envolvam os estudantes”
Fomte: Mascimanto (2021, p.38)

Indicador 2 da FC: Reflexio
critica sohre 2 pratica.

Fonte: Amtora (2022

Descritor:" Fago autoavaliagio
sobre minhas sulas para ver
que posso melhorar”

Fante: Nascimento (2021)

Dado empirico
SEnsing por investigagies
mucdou a forma de
APFEIENIOY & EHVOILEY O
- aluro na apreseniagdo
Indicador 1 da FC doz vidos
Fonte: Autora (2022 trabalhados
Indicador 2 da FC: Reflaxio —— P sy e
itira sohre a pratica Descritor: s = : . - -
crinca so P . . Indicador 5 da FIC: Interesze a MRl sentido Qo Procesio
Fonte: Autora (2022) RS paiticipagic. Fonte: Documento d
que envolvam o3 esmdantes” =g
Fomte: Autora (2022) . avaliagde-2012 d
Descritor:" - - Descritor: Sempre procura \\\\.___,/
Fonte: Wascimento (2021, p.33 . Fio
"Em todas s aulas eu me dedico ¢ P 1L0V0S MAtETials para
20 mex trabalho” compartilhar com o= estudantes
“Danep en astratézias diditicas Fonte: .\Isscimaum (2021, p.38)
. Adiversificando... variando 2 !
dinimica das aulas"
Fonte: Mascimento (2021, p. 58)
Dado empirico
“ Ensing de Biologio por
investigagio, me guxiliou
&M regensar ng
gproveitamento dos
espocos ociosos do Escolg”™
Fonte: Documento de
avaliacho-2018
L 4
\\‘“‘a_._,_;-‘//

e

118

Indicador 5 da FC:
Intersase & paiticipagio.
Fonte: Autora (2022}
Descritor: Sempre procura
noVes materizis para
compartilhar com os
estndantes
Fonte: Nascimento (2021,

3

Figura 9 - Relagdo entre os descritores da DC de Nascimento (2021) com Indicadores da FC e dados

empiricos das avaliagfes -2018

Fonte: Elaborado pela autora (2023) com base em Nascimento (2021) e documento de avaliacdo -2018

A dimensdo cognitiva de engajamento estd intimamente ligada ao pensamento de

Pimenta (2000), que defende a formacdo como um processo continuo de reelaboracdo de

saberes, especialmente quando o docente desenvolve o habito da pesquisa como principio

formador de sua pratica. Schon (1983) enfatiza a importancia da pesquisa na acdo dos

professores, como base para uma epistemologia da pratica que inclui trés movimentos:

reflexdo na acdo, reflexdo sobre a acdo e reflexdo sobre a reflexdo na acéo. Zeichner (1993)

acrescenta que a pratica reflexiva € uma prética social, e que o contexto social ndo pode ser

ignorado. Portanto, a formacdo deve proporcionar ao professor a oportunidade de
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constantemente refletir e problematizar teorias, através do didlogo sobre formas de solucionar

problemas de seu cotidiano, como principio cognitivo para a compreensdo da realidade.
Nesse sentido, a dimensdo cognitiva de engajamento esta intimamente ligada a essa

abordagem reflexiva, que enfatiza a reelaboragdo continua dos saberes do professor como

principio formador de sua pratica.

Dimensao emocional

O Engajamento Emocional (EE) é uma importante dimensdo na formagéo continuada
de professores, como defendido por Imberndn (2010), pois diz respeito ao bem-estar
emocional do docente como parte de sua formacao profissional. De acordo com Nascimento
(2021), essa dimensdo € caracterizada pelo estado afetivo que o professor tem em relacao a
sua aula. No entanto, é importante destacar que o EE docente ndo se limita as questdes da sala
de aula, mas envolve um estado afetivo que o professor desenvolve com sua propria docéncia,
incluindo aspectos relacionados a sua subjetividade, como sentimento de pertencimento,
autoestima e bem-estar.

Para o estudo da DE, acreditamos que a formacao continuada dos professores deve ser
aprimorada para incluir atitudes emocionais que ajudem na construgédo de relagdes afetivas
entre colegas, através da pratica de escuta ativa e empatia, reconhecendo 0s sentimentos uns
dos outros. Essa formacdo deve também elevar a autoestima pessoal e profissional do
professor, fortalecendo o sentimento de pertencimento ao ambiente de trabalho e permitindo
que o professor se torne o sujeito de sua propria formacgdo, em vez de ser apenas um objeto
dela (IMBERNON, 2010).

Com base no item 6, que se refere ao Grafico 10, procuramos analisar se a participacdo
em eventos cientificos e a oportunidade de compartilhar experiéncias de sucesso nesses

eventos tém impactado positivamente na autoestima dos professores.
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6- A possibilidade de compartilhar minhas experiéncias exitosas e participar de eventos cientificos

na UFPE contribuiram para aumentar minha autoestima profissional.
35 respostas

30

24 (68,6%)
20

9 (25,7%)

2 (5,7%)
0 (0%) 0 (0%)

Gréfico 10 - Percentual de engajamento emocional para o indicador autoestima
Fonte: Elaborado pela autora (2022).

A maior parte dos professores (68,6%) afirmam que o compartilhamento de suas
experiéncias exitosas e as participacdes em eventos cientificos na UFPE muito contribuiram
para aumentar sua autoestima profissional. 25,7% e 5,7% também confirmam a elevacdo de
sua autoestima sé que na intensidade menor, de 4 e 3, respectivamente.

De acordo com os resultados apresentados no grafico, é possivel notar que houve um
aumento significativo na autoestima dos professores que participaram de eventos cientificos
e tiveram a oportunidade de compartilhar suas experiéncias. Esses eventos proporcionam aos
professores a oportunidade de se envolverem no meio académico, o que pode ser um fator
importante para 0 aumento da autoestima pessoal e profissional. Além disso, a participacdo
em eventos cientificos também contribui para a formacéo continuada do professor, 0 que pode
ser considerado uma forma de valorizagéo profissional.

Sobre os eventos cientificos na proposta formativa, um participante durante a

entrevista- CHD relatou a seguinte percepcao:

Digamos que aquele evento cientifico que foi 0 EVEC, sabe quando vocé estd no
meio de um furacdo e vocé ndo sabe como esté e ai vocé vai so fazendo pronto! Foi
a minha sensagdo com relagdo as formagdes”... se vocé me perguntar por que
daquele evento eu ndo sei dizer eu sé sei que eu participei do evento né? Eu fiz um
artigo, mas é como se o artigo fosse um artigo normal para um evento qualquer,
sabe? Nao que ele tivesse uma representatividade de um histérico de uma formacéo
que culminou naquele processo, ndo! Para mim era sO mais um evento cientifico
(FONTE: Entrevista CHD- com P6)
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No trecho da entrevista em CHD com P6, é possivel identificar um perfil desmotivado
e com baixa energia fisica e vigor para frequentar as formag¢es como podemos verificar no

excerto a seguir:

Hoje assim, olhando e te respondendo com muita sinceridade, eu ndo me envolvi.
Eu achava que eu tinha me envolvido, mas eu ndo me envolvi eu ia para 14, mas com
aquele pensamento de na hora que eu puder fugir para poder ter um momento de
descanso em casa antes de partir para eu vou fugir. Entdo eu ndo me envolvi
(FONTE: Entrevista CHD com P6)

Ao analisarmos a entrevista em CHD de P6, tomamos como base as trés dimensdes da
motivacdo (intensidade, direcdo e persisténcia) proposta por Robbins (2005). P6 apresenta
uma baixa intensidade de esforco, ou seja, ndo se envolveu plenamente nas atividades
propostas. Além disso, ndo demonstrou interesse pessoal na direcdo do seu esfor¢o, o que
significa que ndo se sentiu motivada pelos objetivos e metas estabelecidos pela formacéo
continuada. Por fim, a falta de persisténcia em continuar participando das atividades indica
uma falta de engajamento por parte da participante.

Esses fatores podem ser indicadores de uma baixa motivagdo da participante com
relacdo ao seu processo formativo. E importante destacar que a motivacdo é um fator
determinante para o sucesso na aprendizagem, e quando ha falta de motivacao, os resultados
podem ser prejudicados.

No entanto, estamos investigando se 0 modelo de formagdo como um todo resultou em
engajamento por parte dos professores. Para isso, analisaremos agora outros relatos que, ao
contrario do anterior, demonstram o reconhecimento dos professores sobre a importancia de
combinar as formagfes com eventos cientificos, o que corrobora com os resultados numéricos
mais elevados da escala utilizada na pesquisa.

[...] eu preciso dizer que a formacdo da GRE Metro Sul foi fantéstica, agregou
bastante, e essa conexdo com 0s eventos cientificos, realmente trouxe coisas muito
importantes para a formacdo da gente, €... coisas que a gente faz em sala de aula
gue a gente possa vivenciar também e ver outros projetos que sdo aplicaveis na nossa

vivéncia e eu acho que eventos assim sdo muito bons para nossa formacéo (Fonte:
Documental- depoimento em video).

[...JAcho de grande relevancia essa parceria que a Universidade Federal faz com a
GRE Metro Sul, porque_permite gue 0s nossos trabalhos sejam socializados com os
colegas e que sejam vistos por todos os demais. ...E importante demais que se faca
essa ponte da realidade de sala de aula com o verdadeiro chdo de sala de aula com o
que nds temos na academia hoje” (Fonte: Documental- depoimento em video).

[...]JCombinar a formagdo com um evento cientifico (encontro de vivéncias) foi
impar; as palestras e o contato com professores pesquisadores, a apresentacdo de
trabalhos, a certificacdo de participacdo no evento incentiva e motiva o professor
tanto na sua formag@o pessoal como no aprimoramento da sua pratica” (Fonte:

Questéo discursiva do formulario)
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Ao analisarmos o trecho “permite que os nossos trabalhos sejam socializados com 0s
colegas e que sejam vistos por todos 0s demais”, a agao de socializar trabalhos entre os colegas
na pratica formativa pode elevar o sentimento de valorizacdo mutua entre os professores. Esse
sentimento esta diretamente relacionado a sensacdo de ser apreciado e reconhecido pelo
trabalho realizado, e a autoestima reflete-se na forma como o professor se vé e valoriza a si
mesmo, bem como projeta suas expectativas em relagdo aos outros (SCHULTHEISZ et al.,
2013). Além disso, a valorizacdo beneficia tanto quem compartilha, pois recebe uma
devolutiva do colega, como quem observa o conhecimento compartilhado, pois, pelo ato de
observar, devolve, discute e acessa outras experiéncias (IMBERNON, 2009).

Nesse sentido, podemos concluir que a valorizagdo matua eleva a autoestima do
professor, contribuindo para o EE no processo formativo. Professores com autoestima positiva
tendem a se sentir mais motivados e menos estressados em suas funcdes, e a formacédo de
professores desempenha um papel fundamental nessa regulacio emocional (IMBERNON,
2010).

7- O clima das formacgdes, a equipe formadora, os colegas de trabalho e as tematicas escolhidas
sempre me causavam uma sensacao de bem estar e motivagao por outros encontros formativos.

35 respostas

30
28 (80%)

20

10

0,
0 (0%) 0 (0%) 11(2,9%) 8 (17.1%)

Gréfico 11 - Percentual de engajamento emocional para o indicador bem-estar
Fonte: Elaborado pela autora (2022).

Uma sugestéo de melhoria na escrita seria: "Na escala de 1 a 5, em que 1 corresponde
a nenhuma sensacgéo de bem-estar e motivacéo e 5 a uma sensacgao bastante elevada de bem-
estar e motivacdo, 80% dos professores indicaram o nivel 5, demonstrando uma elevada
sensacao de bem-estar durante as formacdes.”

O bem-estar na formagéo docente pode ser definido como um conjunto de condigdes

e praticas que visam promover a salde fisica, mental e social dos professores, bem como seu
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desenvolvimento profissional e satisfagdo no trabalho. Dentre essas condigGes, podemos citar
0 suporte emocional, a comunicacdo eficaz, o trabalho em equipe e a promog¢do de um
ambiente de trabalho feliz e saudavel.

Em 2018, os professores participaram de uma formagéo intitulada "O cuidar de si na
docéncia”, ministrada por uma das integrantes do grupo de pesquisa EDUCAT-UFPE. A
formagéo foi conduzida em formato de oficina, por meio de atividades de autorreflex&o e auto
avaliacdo por escrito, com o propdsito de auxiliar os professores na identificacdo de suas
necessidades e reflexdo sobre autocuidado, visando a promocdo de um maior bem-estar
emocional.

Ao ser questionado sobre qual temética vivenciada em 2018 mais influenciou a sua

pratica, o professor respondeu:

[...]Cuidar de si na docéncia: O bem-estar no Ensino da Biologia. Essa foi a tematica
gue mais influenciou em minha pratica. ...precisamos associar as ciéncias ao bem-
estar emocional, ... para sairmos do modo autbmato e vivermos a esséncia integral
do SER, sendo assim, podemos acessar ainda mais nossos recursos bioldgicos e
naturais. Mente s Corpo s&, sistema s (Fonte: Documento de avaliagdo-2018)

[...]JCuidar de si na docéncia: Como educadores, estamos sempre buscando novas
tendéncias e tecnologias para dinamizar nossas préaticas diarias. O olhar para nés
fica sempre em segundo plano. Essa formacdo me fez lembrar o quanto é essencial
estar bem para poder fazer um bom trabalho, acrescentando o que de bom ha em
nds, em nossos estudantes (Fonte: Documento de avaliagéo-2018).

Durante a analise do documento de avaliacio referente ao ano de 2018° , foi
questionado aos professores qual proposta vivenciada durante o periodo supriu suas

expectativas. Ao ser questionado sobre o tema, o professor respondeu:

[...] A proposta deste ano para mim foi sensacional. Trabalhar em parceria com o
CECINE e trazer além de abordagem do ensino aprendizagem, questdes ligadas ao
bem-estar mental, emocional e espiritual através de oficinas com autoconhecimento
e as mais novas técnicas em Coaching e neurociéncia através do estudo das emocoes.
Foi sensacional! Parabéns!!! Espero ano que vem esses temas serem ainda mais

recorrentes. Gratiddo” (Fonte: Documento de avaliagdo-2018).

Sobre a importancia de o professor cuidar de si, é lembrado por Mosqueira (1980) que
o professor ocupa sua posicao na sala de aula primeiramente como homem e em seguida como
funcionario de uma instituicdo. Esse pensamento também é corroborado por Jennifer Nias
(apud Noévoa, 1992, p.25) quando diz que “O professor € a pessoa; e uma parte importante da

pessoa ¢ o professor”. Nesse sentido, ndo podemos deixar de considerar que ele é,

O importante destacar que as avaliagdes eram andnimas e realizadas via link para que os professores
pudessem se expressar com total liberdade suas percepcfes sem se sentirem coibidos.
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primeiramente, um ser humano com seus potenciais energéticos, suas ideias, estruturacdes
mentais e limitacbes (FREIRE, 1983).

Além da formacao especifica sobre "O cuidar de Si", a percepcao dos professores sobre
0s demais encontros de formagéo ocorridos em 2018 e 2019 pode ser compreendida por meio

de outros relatos presentes nas entrevistas realizadas pelo CHD.

[...] eu falei, as vezes até acontecia mesmo de a gente estar 14 e 0 pessoal comecava
a conversar e ai a equipe formadora falava alguma coisa e todo mundo ria e ai o
pessoal voltava para a atividade e dava certo...” (FONTE: Entrevista CHD com P5)

[...] O relato dos professores no grupo de WhatsApp da formacdo me fez comecar a
me permitir assistir a uma formacéo e quando percebi que o0 modelo proposto era
muito diferente das minhas impressfes, aquilo me instigou a querer participar
sempre. Mas, como isso foi um pouco tarde, eu me recordo de ter participado de
duas formagdes que refletiram muito na minha pratica: O cuidar de si na docéncia e
as metodologias ativas. A primeira me fez ver que como professora, eu preciso estar
bem comigo mesma para poder lecionar bem. Que é necessario que eu tenha o
cuidado de olhar para mim durante o exercicio da minha fungéo e isso para mim foi
profundamente impactante, pois até entdo esse cuidado eu ndo tinha. (FONTE:
Entrevista CHD com P6).

A partir das evidéncias, é possivel afirmar que o ambiente formativo proposto teve
como objetivo estimular a reflexdo critica sobre a pratica docente e promover o bem-estar, a
felicidade e o autocuidado dos professores. A formacdo foi pensada para acolher o0s
professores enquanto seres humanos, desenvolvendo neles habilidades socioemocionais que
os ajudam a lidar com os desafios e situacfes estressantes da vida profissional, a fim de que
possam aplicd-las em sua prética pedagogica. Com base nessas multiplas evidéncias, é
possivel afirmar que o modelo de formacdo continuada promoveu um ambiente de EE que
valoriza o bem-estar dos professores.

O Grafico 12 busca perceber o sentimento de pertencimento dos participantes em

relagdo ao seu processo formativo mediante a possibilidade de valorizacéo ali existente.
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8- Me sentia pertencente ao grupo de formagao de Biologia por ser valorizado pelos meus

conhecimentos, limitages e emocgdes.
35 respostas
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25 (71,4%)
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9 (25,7%)

0 (0%) 0 (0%) 1(2,9%)

Gréfico 12 - Percentual de engajamento emocional para o indicador sentimento de pertenca
Fonte: Elaborado pela autora (2022).

Sobre se sentir pertencente ao grupo de formacéo, 71,4% dos professores indicaram
em suas respostas o nivel 5 da escala que corresponde a bastante sentimento de pertencimento.
Em uma intensidade menor correspondente ao nivel 4 e nivel 3, 25,7% e 2,9% dos professores
sentiram-se pertencentes ao grupo de formacdo, respectivamente. Ninguem demonstrou,
através da escala, um sentimento de ndo pertencimento as formagdes.

Os dados numéricos apontam o resultado do sentimento de pertencimento que cada
sujeito aponta pela sua experiéncia pessoal com o grupo. Isso sugere, a forma como ele se
sente valorizado e em conexdo emocional com 0s outros membros do grupo. Por se sentir
incluido e valorizado, ele fica propenso a se conectar ainda mais com o grupo para continuar
participando da formagao continuada.

O excerto da entrevista em CHD abaixo, reforca esse pensamento, e aponta um

sentimento de pertencimento coletivo.

[...] aquele grupo era tdo unido que o trabalho fluia de uma forma muito boa e a
gente nem via o tempo passar, ndo era aquela coisa cansativa (FONTE: Entrevista-
CHD com P4).

A entrevista do P4 destaca a sensacdo de unido e integracdo do grupo durante as
atividades formativas, que é tdo intensa que os participantes nem percebem o tempo passar.
Esse padrdo de imersdo no trabalho € descrito como parte da dimensdo de engajamento
denominada absorcéo na escala UWES, que se relaciona ao indicador "O 'tempo voa' quando
estou trabalhando™ (SCHAUFELI; BAKKER, 2003, p.6).
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Desde o inicio, quando selecionamos os indicadores para compor a dimensdo de
engajamento docente, tinhamos em mente a necessidade de compreender o que pode levar um
professor ao isolamento emocional em seu processo formativo.

Entendemos por isolamento emocional na formacao continuada quando os professores
se sentem desconectados emocionalmente dos colegas de trabalho. Isso pode ocorrer devido
a uma variedade de fatores, como falta de comunicagdo e colaboracgéo, falta de apoio,
diferencas de opinido, desvalorizacdo, entre outros. Este isolamento pode levar a sentimentos
de desmotivacao, insatisfacdo e estresse no trabalho. Embora ndo tenhamos tantas certezas, e
este ainda é um campo aberto para continuarmos nossos estudos, acreditamos que 0
isolamento afetivo no trabalho docente seja um polo oposto ao EE docente. Nesse sentido é
importante que os centros de formacdo (GREs, SEE, Universidades), criem ambientes
formativos que promovam a colaboragéo, o apoio e a comunicacao entre todos os envolvidos

para desenvolver o EE dos professores.

Dimensao Social com os Colegas

Pretendemos analisar nesta secdo o engajamento docente na dimensdo social com
colega, em quatro perspectivas de indicadores: valorizacdo do outro, relagdo professor-
professor, relagdo professor-formador, escuta ativa com empatia e colaboracao.

Iniciaremos a andlise do indicador valorizacdo do outro (Grafico 13) para tentar
perceber se 0s participantes costumavam valorizar os seus colegas e como eles percebiam esse

comportamento no grupo

9- Durante as formagdes valorizei as falas, experiéncias e conhecimentos compartilhados pelos
meus pares.

35 respostas
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27 (77,1%)

20
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8 (22,9%)
0 (0%) 0 (0%) 0 (0%)
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Gréfico 13 - Percentual de engajamento Social com Colegas para o indicador valorizagdo do outro
Fonte: Elaborado pela autora (2022).
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Para esclarecimento, o Grafico 12, relacionado ao item 8 do IAEDFC, discutimos
sobre o sentimento de ser valorizado, gerando um sentimento de pertencimento ao ambiente
formativo. Aqui discutiremos a atitude do professor valorizar o outro.

77,1% dos professores afirmam que valorizaram bastante (nivel 5) as falas,
experiéncias e conhecimentos compartilhados pelos seus colegas. 22% afirmaram ter
valorizado, mas em uma intensidade menor na escala (nivel 4).

Aqui destacamos uma formacao que prioriza dialogo como ferramenta de valorizacéo
do outro e de socializacdo de préticas, pois permite que os colegas sejam ouvidos, recebam
feedback, além de possibilitar que seus saberes e conhecimentos sejam compartilhados. Para
Freire (2022a), é impossivel dialogar quando um sujeito se fecha para a condic¢do do outro.
Sendo assim, a valorizacdo do outro e o dialogo se complementam pois € no dialogo com o

outro que se inicia a valorizagdo, e se constrdi a confianca (FREIRE, 2022a).

[...] a0 meu ver, todo mundo aprendia, interagia e era instigado, mesmo quando a
gente sentava proximo de grupos de pessoas que a gente nem conhecia. As vezes eu
tinha que ir sozinho para a formacdo porque minha colega ndo podia ir e quando
chegava Ia ndo conhecia as outras pessoas e no meio do que estava sendo exposto a
gente acabava interagindo e era maravilhoso. Entdo eu avalio que o meu
desempenho e participagéo foi 100%” (FONTE: Entrevista- CHD com P5).

[...]Jentdo...era muito prazeroso em participar dessas formagdes. E porque a gente
chegava nessas reunides e a gente ia trabalhar em sala de aula, era dividido em
grupos e cada grupo ia trabalhar em alguma coisa e depois a gente socializava um
com o outro, entdo essa parte pratica era muito legal (FONTE: Entrevista- CHD com
P4).

No que tange a “ interagdo”, citada por P5, e a “socializag@o das praticas”, citada por
P4, podemos dizer que se trata de uma importante condi¢do para que haja ESC uma vez que
essas atitudes na formacéo acabam por aumentar a eficacia dos esforgos para o engajamento
social.

O Grafico 14 tenta perceber na avaliacdo dos participantes como se deu a relacao entre
professor e formador. Para tanto, tomamos como base o item 10 do IAEDFC.

A equipe formadora de Ciéncias e Biologia nos anos de 2018 e 2019 foi composta por
duas professoras graduadas em Ciéncias Bioldgicas com especializacdo e uma chefe de
formacdo graduada e pés-graduada na area de pedagogia a qual, era responsavel por articular
junto a equipe multidisciplinar de formadores os itinerarios formativos de todos os

componentes curriculares da GRE Metropolitana Sul.
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10-Durante as formagdes eu desenvolvi sintonia com a equipe formadora

35 respostas

30

23 (65,7%)
20

9 (25,7%)

0 (0%) 0 (0%) 3(86%)

Grafico 14 - Percentual de Engajamento Social com Colegas para o indicador relagdo professor-
formador
Fonte: Elaborado pela autora (2022).

As professoras formadoras, antes de ocupar a fungdo “técnical® de formagdo”,
desenvolveram suas atividades educacionais em anos anteriores como professoras em
regéncia de sala de aula dentro de seus componentes curriculares. E importante ressaltar a
origem da equipe formadora e seu papel, para entendermos a analise que se faz dos dados.

Embora tenhamos conhecimento de que durante o processo formativo de dois anos, 0s
professores tiveram a oportunidade de interagir e aprender com diversos professores da UFPE,
participar de cursos de pos-graduacdo, receber convidados de outras redes e até mesmo
colaborar com outros professores da mesma rede que estavam passando pelo mesmo processo
formativo, o Gréfico 14, que se refere ao indicador 10 (relacéo entre professor e formador),
expressa uma relacdo de bastante sintonia entre professores e formadores da referida GRE,
com 65,7% no nivel 5 da escala. Enquanto 25,7% e 8,6% desenvolveram uma sintonia menor,

nos niveis 4 e 3, respectivamente. Como pode ser observado nos relatos:

[...] Combinar a formagdo com um evento cientifico (encontro de vivéncias) foi
impar; as palestras e o contato com professores pesquisadores... incentivam e
motivam o professor tanto na sua formacao pessoal como no aprimoramento da sua
pratica (Fonte: Documental- Depoimento em video)

10 Nome dado aos professores que desenvolvem a funcdo de formacao de professores dentro das Geréncias de
educacdo de PE- (funcéo técnica). Estes professores executam outras atividades além das de formagdo de
professores como por exemplo: analisar planilhas de desempenho, organizar eventos, fazer levantamento de
dados no SIEPE, acompanhar escolas, dentre outras atribuigdes.
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[...] hoje tivemos a oportunidade de conhecer sobre a cultura Maker com o professor
Albino Dantas, algo que hoje despertou em nds vivéncias que estavam adormecidas.
(Fonte: Documental- Depoimento em video)

[...] tudo foi positivo! o espago onde as formagfes aconteciam, no espaco da
CECINE por exemplo, o tempo das formaces, o contato com o professor Marcos
Barros da Universidade, a op¢do de assistir a mesma formacao no periodo da tarde
(Fonte: Entrevista-CHD com P3)

Os resultados apontam para uma boa relagédo de trabalho entre o professor e a equipe
formadora, uma vez que nenhum respondente marcou o item 1 ou 2 da escala indicando pouco
ou nenhuma sintonia com a equipe. Este resultado pode estar relacionado a origem de sala de
aula da equipe formadora, que, antes de assumir a fun¢do “técnica" da GRE, j& eram
professoras e j& conhecia a realidade da sala de aula e necessidades dos professores o que ndo

Ihes permitiu transformar a sua experiéncia em um fazer técnico. Como nos remete 0

13

pensamento de Freire (1987, p 34) quando diz que “ transformar a experiéncia em puro

treinamento técnico € amesquinhar o que ha de fundamentalmente humano no exercicio
educativo: o seu carater formador”.
No que tange as percepc¢des dos professores sobre a equipe formadora, apresentamos

0s excertos de falas para cruzar com os percentuais apresentados pelos gréaficos.

[...] foram trazendo coisas novas, mostrando préaticas para a gente, fazendo reflexdes
sobre ensino e aprendizagem. Ai eu acho que isso motivou muito o professor e que
o professor motivado ele também pode trazer essa experiéncia para sala de aula
(Fonte: Entrevista-CHD com P1)

[...]a partir do momento que h& essa interagdo, tem o formador falando, mas os
outros profissionais também falavam né, davam seus depoimentos, tiravam ddvidas,
perguntava” (Fonte: Entrevista-CHD com P2)

[...Ja interacdo entre professores e formadores era mais interessante, isso porque, a
fala de um professor muitas vezes contempla outro professor de alguma
forma” (Fonte: Entrevista-CHD com P3)

[...]trabalhar com alunos é complicado, mas trabalhar com professor é pior ainda. ...
Entdo as formadoras tinham todo aquele jeito de trabalhar com aquele publico e
dava super certo! Para mim era uma equipe excelente” (Fonte: Entrevista-CHD com
P4)

[...]0 que eu achava muito interessante era a maneira como a equipe formadora fazia,
ndo tratava a gente como recipientes vazios... SO tome contetdos e fala, fala, fala, e
fica ai escutando, e quando der a hora vai embora. Ndo! Era diferente” (Fonte:
Entrevista-CHD com P5)

[...JAs formadoras entendiam quando o professor precisava faltar e criou esse lago

de confianga sabe, e ndo de obrigatoriedade que nunca tinha acontecido antes”
(Fonte: Entrevista-CHD com P6)

Destacamos alguns aspectos da pratica formadora na percepc¢do dos professores: P1

destaca o estimulo a reflexdo como importante para sua motivacdo; P2 chama atencédo para a
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uma formacdo como local de mediagéo, de interagdo e escuta atenta; P3 reconhece que o
formador como um professor e se sente contemplado com a experiéncia compartilhada, se
reconhecendo nela; P4 percebe a importancia de uma mediacéo agradavel para um ambiente
emocionalmente regulado; P5 destaca a importancia de uma formacdo que oportuniza o
didlogo, passando a ser mais significativa e P6 traz a relacdo de confianca e empatia como
instrumento de conquista da relacdo. Essas podem ser consideradas algumas evidéncias que
reforcam a existéncia de ESC no grupo estudado, pois, tomando emprestado o pensamento de
Freire (1987, p. 133), “A pratica educativa ¢ tudo isso: afetividade, alegria, capacidade
cientifica, dominio técnico a servi¢co da mudanga...” é o conjunto destas ¢ outras caracteristicas
que se faz a relagéo professor — formador.

A partir dessas analises, podemos inferir que houve um aumento significativo no
engajamento social entre colegas ao longo do processo formativo. Isso pode ser atribuido, em
grande parte, as relacGes estabelecidas entre a equipe formadora e os professores. Ao longo
dos dois anos de formacéo, foi possivel perceber que houve uma aproximacgédo cada vez maior
entre esses dois grupos, o que contribuiu para a criagdo de um ambiente mais colaborativo e
participativo. Além disso, a presenca de convidados externos também contribuiu para a
ampliacdo das redes sociais dos professores, possibilitando o estabelecimento de novas
relagdes e o compartilhamento de experiéncias e conhecimentos. Dessa forma, podemos
afirmar que a formacgédo continuada promoveu ndo apenas 0 engajamento individual dos
professores, mas também o engajamento social, favorecendo a construcéo de uma comunidade
de aprendizagem mais colaborativa e participativa IMBERNON, 2010; MENDES, 2007)

No Gréfico 15, buscamos perceber se houve vinculos afetivos desenvolvidos entre os
pares, uma vez que a atividade docente é muito marcada pelo individualismo e a observagéo

do outro sobre sua pratica possibilita aos professores mais reflexao.
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11- Durante as formagdes desenvolvi vinculos afetivos e profissionais com os meus colegas de

formacao.
35 respostas
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15 16 (45,7%)
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Grafico 15 - Percentual de engajamento Social com Colegas para o indicador relagdo professor-
professor
Fonte: Elaborado pela autora (2022).

A escala se apresenta da seguinte forma no padrdo de respostas: 1 - nenhum vinculo
(0%); 2 - algum vinculo (0%); 3 - vinculo intermediario (25%); 4 - muito vinculo (45,7%) e
5 - bastante vinculo (28,6%).

Nesse cenario de resultados observamos um padrdo diferente dos resultados anteriores,
mas, ndo estranho a pratica formativa que ainda é uma atividade isolada (IMBERNON, 2010).

Apesar do percentual apresentar uma sobreposi¢do do nivel 4 em rela¢do ao nivel 5,
ainda assim temos um cenario significativo de engajamento social com os colegas de mediano
para alto.

Esse padrdo pode ser compreendido pelo fato de as formages terem acontecido em
espacamentos de tempo longos, a distancia que um professor se encontra do outro e pela
prépria dinamica do trabalho do professor, que os impede muitas vezes, de fortalecer os
vinculos afetivos e profissionais com o0s colegas. E importante lembrar que estamos
analisando uma formacdo em rede, que contempla 6 municipios € um grupo de
aproximadamente 100 professores que frequentou em 2018 nove encontros com intervalos de
30 dias em 2019 cinco encontros com intervalos ainda maiores.

Apesar de todos esses entraves no fortalecimento de vinculos entre os docentes em
formagéo, ainda assim consideramos um resultado positivo para engajamento social com os
colegas, pois, esse resultado ndo deveria (pelo menos na intengdo da presente pesquisa)
expressar um engajamento social fora do ambiente formativo, mas sim dentro dos encontros

de forma gradativamente fortalecida com o passar do tempo.
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Se o item foi percebido nessa intencdo, o trecho da entrevista pode justificar esse

engajamento:

[...] eu acho que foi muita coisa acrescentando nesse processo de formacéo, pois o
grupo de Biologia que era completamente disperso e desunido no passado mudou...
se houve uma intencionalidade de promover essa questéo do agregar ja ndo sei dizer,
mas sei que a forma como foi conduzida fez com que ndo fossemos apenas colegas
de trabalhos de biologia nds passamos a ser parceiros na construcdo de
conhecimento biol6gico dentro de uma rede. ... a gente ndo compete, a gente
compartilha as coisas e esse formato de formacdo também possibilitou isso
(FONTE: Entrevista- CHD com P6).

O relato de P6 remete um sentimento de coletividade, de parceria e interagdo entre
pares. Esse comportamento é fundamental na formacgdo de professores, pois ele permite que
os professores estejam inseridos em uma comunidade (IMBERNON, 2010) e sejam capazes
de trabalhar de maneira colaborativa, fortalecendo e desenvolvendo vinculos afetivos e
profissionais.

Ainda sobre a relacdo social entre colegas, o Grafico 16 traz evidéncias sobre a escuta

ativa entre os professores em formagéo e capacidade de se colocar no lugar do outro.

12- Durante as formagdes eu procurava desenvolver uma escuta ativa com empatia para
reconhecer os sentimentos e inquietagées dos meus colegas.

35 respostas

30
20 22 (62.9%)
10 12 (34,3%)
0 (0%) 0 (0%) 1(2.9%)
0
1 2 3 4 5

Gréfico 16 - Percentual de engajamento Social com Colegas para o indicador escuta ativa com empatia
Fonte: Elaborado pela autora (2022).

Aqui pretendemos analisar o comportamento de empatia como indicador de
engajamento social entre os colegas. O perfil do grafico apresenta os seguintes resultados

para 0 nivel de empatia entre o grupo de estudo: 1 - nenhuma empatia (0%); 2 - alguma
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empatia (0%); 3 - empatia intermediaria (2,9%); 4 - muita empatia; (34,3%) e 5 - bastante
empatia (62,9%).

Podemos perceber que a maioria dos professores alegam ter desenvolvido bastante
empatia quando em processo de escuta ativa.

Através da escuta ativa é possivel considerar a perspectiva do outro e fortalecer

vinculos entre si como pode ser constatado através do pensamento do autor a seguir:

A formagao de professores junto ao desenvolvimento de atitudes serd fundamental.
A formacdo deve ajuda-los a estabelecer vinculos afetivos entre si, coordenar suas
emocdes, a motivar e a reconhecer as emocoes dos seus colegas de trabalho, ja que
isso 0s ajudard a conhecer suas proprias emocfes permitindo que se situem na
perspectiva do outro, sentindo o que o outro sente. Enfim, ajuda-los a desenvolver
uma escuta ativa mediante empatia e o reconhecimento dos sentimentos do outro
(IMBERNON, 2010 p. 110)

[...] estava dizendo que existia o sentimento de empatia nas formacdes. Entdo, como
0 espaco para reclamacdes fui retirado do ambiente de reclamacdo né? Néo existia
mais espago para reclamagdo e lamentag¢do, mas ao mesmo tempo o professor ele
queria estar ali, mas as vezes ndo podia, entdo a empatia acontecia e esse sentimento
de gostar da formacéo foi surgindo entdo se juntou com o tipo de conteldo que era
apresentado e da forma como ele era ministrado... (Fonte: Entrevista CHD com P6)

P6 faz uma mencdo a uma transformacao gradativa do espaco de formagéo que antes
era um ambiente de reclamacdo e lamentacdo e passou a ser um espago de empatia e de um
querer estar no ambiente formativo. Esse sentimento foi se fortalecendo a partir dos outros
elementos ali presentes, como o contetdo trabalhado e a propria metodologia da formacao.
Em sintese, diante das evidéncias empiricas e do que os autores apontam, entendemos que
esse tenha sido um ambiente favoravel para desenvolver o ESC através do indicador em
questéo.

Agora nos deteremos na analise do indicador “colaboragdo” que diz respeito a uma das
caracteristicas da formagdo continuada mais debatida pelos autores presentes no Gréfico 17.

Nossa pretensdo com este indicador foi perceber o nivel de colabora¢do que os
participantes perceberam atingir no processo formativo, durante as oficinas, a solu¢do dos

problemas em grupo, os debates dentre outros.
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13- Durante as formacdes trabalhei de forma colaborativa com meus colegas e tomamos decisdes
coletivas.

35 respostas

30

24 (68,6%)
20

10 (28,6%)

0 (0%) 0 (0%) 1(2,9%)

Gréfico 17 - Percentual de engajamento Social com Colegas para o indicador colaboracéo
Fonte: Elaborado pela autora (2022).

A colaboracdo dentro da formacao é um importante indicador de engajamento social
com os colegas, pois sé através de um trabalho em equipe com diélogo e reflexdo coletiva, 0s
sujeitos s@o capazes de solucionar os desafios propostos, se colocando a partir de sua
experiéncia pratica e capacidade de ouvir e refletir na experiéncia do outro, a fim de solucionar
as situacOes problematicas ali postas.

De acordo com os resultados, em uma escala de 1 a 5 em que 1 significa nenhuma
colaboragdo e 5 bastante colaboracdo, 68,6% dos professores indicam que durante as
formagdes realizaram bastante colaboragdo, 28,6% indicam muita colaboracdo e 2,9%
colaboracdo mediana.

Como dito anteriormente, a metodologia da formacao é o que definird a forma como
os trabalhos seréo realizados. Nesse sentido, s@o as metodologias ativas, aquelas capazes de
garantir um ambiente formativo mais significativo para seus professores, pois trazem em seus
principios essenciais o0 protagonismo a colaboracdo e a acdo-reflexdo (FILATRO;
CAVALCANTI, 2018).

N&o s6 durante as entrevistas como em todos os documentos analisados e outros
instrumentos aplicados na coleta de dados, ficou evidenciado, direta ou indiretamente, que a
colaboracéo se fez presente na formacédo continuada de professores da GRE Metropolitana
Sul. Apresentamos aqui algumas evidéncias que possam ajudar a entender as porcentagens

apresentadas.
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[...] ao participar da primeira, vi que era algo diferente do que nos fora
proporcionado nos anos anteriores, ndo apenas pelas tematicas mais atuais e
sim, pelo formato. Ir para as formacdes que tentavam, através de modelos
prontos, nos ensinar a como aplicar emsala de aula. Essa nova proposta tinha
um formato muito ousado e diferente...” (Fonte: Formulario com questdo
discursiva)

A importancia do professor coletivo € uma necessidade de varios autores que discutem
formagao continuada ou educagio de uma maneira geral (NOVOA,1992; 2012; DEMAILLY,
1992; IMBERNON, 2009;2010). Segundo Névoa 2012,

A emergéncia do professor coletivo (o professor como coletivo) é uma das principais
realidades do seculo XXI. J& se tinha assistido essa evolugdo noutras profissdes,
mas, no ensino ainda é muito incipiente. Grande parte das nossas intengdes é
inconstante se a profissdo continuar marcada por fortes tradi¢des individualistas ou
por rigidas regulagdes externas. Hoje, a complexidade do trabalho escolar exige o
desenvolvimento de equipes pedagogicas. A competéncia coletiva é mais do que o
somatdrio das competéncias individuais. Estou a falar da necessidade de um tecido
profissional enriquecido, da necessidade de integrar na cultura docente um conjunto
de modos coletivos de produgdo e de regulagio do trabalho” (NOVOA, 2012, p. 16-
17).

Vejamos o trecho da entrevista de P4 quando sente que a metodologia da formacéo
proporcionou aprendizagem:

[...] e uma das partes préticas que eu gostei muito foi quando justamente com esse
mesmo tema que ali foi dividido grupos de trabalho em cada sala né, a equipe
formadora dividia e a gente passava por cada sala com as metodologias para gente
aprender. Foi tdo assim, foi um trabalho t&o legal, que o que deu pena no dia foi a
gente ndo conseguir passar por todos né? (Fonte: Entrevista CHD com p4).

Sendo assim podemos considerar que o ambiente colaborativo fomenta o trabalho
entre os professores possibilitando o compartilhamento de experiéncias e ampliacdo de seus
repertorios de conhecimento. Quando os professores se sentem engajados em aprender
metodologias para inovar em suas aulas, eles ficam mais propensos a continuar participando
das formac0es, para poder aplicar o que aprenderam na sala de aula. Podemos constatar essa

I6gica nos trechos a seguir.

[...] aquela metodologia, a cultura Maker por exemplo eu usei em sala de aula. Levei
um monte de pedaco de canos no momento da pandemia para que os alunos dentro
de sala de aula cada um montasse um totem de &lcool em gel funcional. Ent&o, ali
eles estavam fazendo e aprendendo com aquele esquema no quadro que aprendemos
na formagdo” (Fonte: Entrevista CHD com P5)

Todos os professores entrevistados relataram ter colocado em prética algumas
atividades discutidas colaborativamente no ambiente de formacéo e ter tido a metodologia da
formagéo como facilitador desse processo.

Contudo, podemos perceber que o ambiente colaborativo pode favorecer o

engajamento entre os colegas, pois possibilita a ampliacdo de seus repertorios praticos, o que
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promove 0 engajamento cognitivo e consequentemente o engajamento social com os alunos
ja que os mesmos serdo beneficiados com essas praticas. Veremos no proximo topico de
anélise.

Dimensao Social Com os Alunos

Segundo Klassen, Yerdelen e Durksen (2013), a relacéo professor-aluno se caracteriza
como o cerne do trabalho docente e por isso, medir o envolvimento dos professores no
trabalho sem levar em conta o envolvimento social com os alunos ignora um dos aspectos
mais relevantes do engajamento docente ja que, é com o aluno que o professor passa a maior
parte do seu tempo.

De acordo com o descritivo de Nascimento (2021, p. 39) esta dimensdo de
engajamento “simboliza o quanto o docente se preocupa com 0s seus alunos, buscando
compreender tudo que pode impactar em sua aprendizagem e desenvolvimento cognitivo,
social e emocional”.

Como analisado em dimensdes anteriores, pudemos perceber que a formacéo
continuada aponta caminhos para que o professor consiga realizar uma pratica focada nessas
questdes de desenvolvimento do aluno. Nesse sentido, consideramos trés indicativos que um
professor deve desenvolver em seu processo formativo para aumentar seu engajamento com
os estudantes em sala de aula: o protagonismo, a interdisciplinaridade (pensamento complexo)

e 0 comprometimento como sugerem os Graficos 18, 19 e 20 a seguir.

14- As vivéncias formativas me colocaram sempre na postura ativa, como protagonista de minha
formacgao e isso impactou na forma de ensinar aos meus alunos.

35 respostas

20
19 (54,3%)

12 (34,3%)

0 (0%) 0 (0%) At

1 2 3 4 5

Gréfico 18 - Percentual de engajamento Social com alunos para o indicador protagonismo
Fonte: Elaborado pela autora (2022).
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Como ja dito no inicio da andlise, os itens 14 (protagonismo) e 15
(interdisciplinaridade), tiveram cargas fatoriais 0,125 e 0,120 respectivamente, sendo
consideradas inferiores a 0,3. No entanto, resolvemos considera-los pelo fato da pesquisa se
sustentar em dados qualitativos.

Para 54,3% dos respondentes, as vivéncias formativas impactaram bastante (nivel 5)
na forma de ensinar a seus estudantes. Para 34,3% impactaram muito (nivel 4) e para 11,4%
impactaram medianamente (nivel 3). Os niveis 1 e 2 ndo foram mensurados, o que significa
que alguma mudanca ocorreu na pratica do professor a partir das experiéncias formativas.

Segundo Dewey (1978), aprendemos pela pratica (no caso em questdo, a préatica
formativa), no entanto é preciso experienciar a pratica (vivenciar com os alunos) para que essa

experiéncia torne-se significativa. Podemos perceber nos recortes esse pensamento de Dewey.

[...]Jatrevi-me a tentar usar uma delas na minha pratica, a rotagao por estacdes. Nossa,
como foi complexa a construgdo das atividades. Eu senti muita dificuldade em
organizar, mas quando apliquei e fiquei observando meus alunos executando as
acOes e eu ndo estava no centro das atencdes, eu me senti desnecessaria no processo.
Sei que tudo isso é em fungdo da minha formagdo tradicional, mas foi muito
impactante para mim. Mas, meus alunos adoraram a atividade e pediram para que
eu fizesse mais vezes” (Fonte: Entrevista- CHD com P6).

P6 realiza a pratica formativa, vivencia a experiéncia na escola e reflete na experiéncia.
Segundo Filatro e Cavalcanti (2018) as metodologias ativas sdo o contraponto do ensino
tradicional pois permite que o aprendiz aja como protagonista. Outro ponto que as autoras
trazem e que € possivel observar na experiéncia de P6 é que como sujeito ativo, ele se envolve
de forma intensa no seu fazer e reflete sobre ele (FILATRO; CAVALCANTI, 2018).

Nesse sentido é possivel perceber que o protagonismo docente no processo formativo,
impacta na aprendizagem e no desenvolvimento dos estudantes em diversas dimensdes
(cognitiva, emocional, social) (NASCIMENTO, 2021), pois os professores assumem um
papel ativo e proativo na educacdo dos seus alunos, criando ambientes de aprendizagem mais
estimulantes. 1sso ajuda a criar uma relacéo de confianca e respeito entre o professor e o aluno,

o0 que é fundamental para fortalecer o engajamento entre eles.
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15- A complexidade das formacgdes decorrente das diferentes experiéncias ali compartilhadas, me
encorajaram a levar aulas mais encantadoras e transdisciplinares para meus estudantes.

35 respostas

30

20 21 (60%)

10 12 (34,3%)

2 (5,7%)
0 (0%) 0 (0%)

1 2 3 4 5

Grafico 19 - Percentual de engajamento Social com alunos para o indicador transdisciplinaridade
Fonte: Elaborado pela autora (2022).

Percebemos que 60% dos professores se sentiram bastante encorajados em levar aulas
mais encantadoras para seus alunos.

Esse dado pode ser reforcado pelo relato de P4 que desenvolveu um projeto TCF! a
partir das ideias geradas em uma vivéncia formativa que aconteceu em 2018 SAF? da UFPE.
A professora relata que desenvolveu um projeto de iniciacdo cientifica na area de Ensino de

Ciéncias. De acordo com o excerto:

[...] Aquele que tinha 14 na 14 na Federal ... eu esqueci o nome do local...era onde
tem a parte das plantas ndo convencionais... 0 SAF! Pronto! Aquilo dali foi muito
interessante e assim, foi uma coisa tdo legal participar daquilo ali que inclusive, dali
eu tive ideias para fazer o TCF com os meninos sabe! Entdo... toda essa parte al,
isso abriu muito assim um leque de ideias para trabalhar em sala de aula (Fonte:
Entrevista CHD com P4).

O contato com outros espacos de pratica, de interagdo com outros sujeitos, tematicas
dentre outros aspectos que envolvem a dindmica formativa, permitiu a P4 conectar ideias e
relacionar conhecimentos e métodos para promover uma pratica transdisciplinar com seus
alunos.

A prética transdisciplinar implica em uma metodologia que organiza o pensamento de
forma complexa, que vai além da divisao das disciplinas determinadas pelos Curriculos, que
gera um ensino disciplinar fragmentado, e descontextualizado (MORIN, 2006). A

L TCF ¢ o Trabalho de Conclusdo do Ensino Fundamental. Trata-se de um projeto da Secretaria de Educagdo para
desenvolver nas escolas a alfabetizacdo cientifica dos estudantes a partir da iniciagdo cientifica.

12 SAF ¢ o Sistema de Agro Floresta, localizado no Centro de Ciéncias Biolégicas da UFPE. Um espago ocupado pelos
estudantes de graduacéo do centro, com fins pedagdgicos.
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transdisciplinaridade deve contemplar, preservar e distinguir as peculiaridades de cada area
do conhecimento, mas notadamente no Ensino das Ciéncias (OLIVEIRA, 2020).

Além do impacto na pratica do professor, a transdisciplinaridade permite colaboracéao
e reflexdo sobre diferentes pontos de vista 0 que ajuda o professor na mediacdo de conflitos
(IMBERNON, 2010) com estudantes, percebendo as partes dentro de um todo complexo e
sisttmico (CAPRA, 1996) e buscando solucdes que fortalecam suas relagoes.

O Grafico 20 trouxe dados sobre a intencdo do professor em participar das formacdes
para melhorar a qualidade de seu ensino mediante as necessidades de aprendizagem de seus

estudantes, demonstrando comprometimento com sua prética.

16- As vivéncias formativas como um todo contribuiram para ampliar meu olhar sobre as multiplas
necessidades dos meus estudantes por se tratar de um momento de muita troca e interagéo dialogica.

35 respostas

30
27 (77,1%)

20

o 7 (20%)
0 (0%) 0 (0%) 1(2,9%)
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Gréfico 20 - Percentual de engajamento Social com alunos para o indicador comprometimento
Fonte: Elaborado pela autora (2022).

No indicador comprometimento, os 77,1% dos professores concordam que as
vivéncias formativas contribuiram bastante (nivel 5) para ampliar seu olhar sobre as
necessidades dos seus estudantes. Para 20% (nivel 4) dos professores, as formagdes muito

contribuiram e para 2,9% (nivel 3) as formacdes contribuiram medianamente.

[...] eles participavam das formacgGes com propdsito de discutir as tematicas e poder
trazer outras possibilidades de envolver os alunos em suas aulas” (Fonte: Entrevista
CHD com P3)

Enquanto a gente aprendia tudo de novo I3, tentava fazer diferente com nosso aluno.
Era algo diferente ai comumente saiamos dessa zona de conforto e desse comodismo
(Fonte: Entrevista CHD com P4)

P3 remete a percepc¢do dela em relacdo ao grupo. Acredita que os professores estavam
ali em busca de conhecimentos para transformar sua realidade e envolver seus alunos nas

aulas. P4 avalia que aquele momento era de aprendizagem e novidade e que todo aquele
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esforgo em aprender foi para levar algo diferente para seu aluno e a0 mesmo tempo sair de
sua zona de conforto.

Para Freire (1983), somente um homem que € capaz de sair do seu contexto é capaz
de transformar sua realidade e é por essa transformacao que o compromisso do professor ndo
deve ser passivo, mas uma constante praxis.

Uma vez que o professor se compromete com sua pratica, ele se compromete com os
sujeitos que nela estdo implicados e € nesse contexto que se estabelece a relacdo professor-

aluno.

4.3 Qual a percepgdo dos professores sobre o modelo de formacdo e de seu

engajamento em relacdo ao processo formativo?

Esta Gltima secdo se baseia na analise dos dados que emergiram da Ultima categoria
empirica, que diz respeito a percepcdo dos professores sobre o modelo de formacéo
continuada e seu engajamento em relacdo ao processo formativo.

A andlise foi dividida em duas subcategorias empiricas: a primeira que se refere a
percepcao dos entrevistados sobre 0 modelo de formacgédo continuada e a segunda que diz
respeito a percepc¢édo dos professores sobre seu préprio engajamento em relacdo ao processo
formativo.

As unidades de anélise da primeira subcategoria empirica foram trechos da sintese
final do CHD e as unidades de andlise da segunda subcategoria empirica foram trechos das
entrevistas individuais do CHD. Estes dados foram triangulados com outras fontes de dados
da pesquisa.

No que tange o CHD, principal fonte de dados desse bloco de anélise, para os seis
participantes (P1, P2, P3, P4, P5, P6) que se dispuseram a continuar no segundo momento da
pesquisa, langamos o seguinte questionamento individual: “Como vocé descreve as formagdes
de Ciéncias e Biologia da GRE Metropolitana Sul entre 2018 e 2019 e seu engajamento em
relagdo ao processo formativo? ”

A partir das respostas (tese) ao questionamento, iniciamos uma sequéncia de
entrevistas individuais de P11P21P31P4JP5P6 de modo que cada entrevistado pudesse
aprofundar sua tese e contribuir na tese do entrevistado anterior gerando uma antitese. Ao
final de cada entrevista o pesquisador elaborou uma sintese que foi passada para 0 proximo

entrevistado e assim sucessivamente até fechar o CHD. Fechado o ciclo de entrevista
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obtivemos o pré-consenso sobre 0 modelo de formacdo continuada, o qual foi apresentado e
discutido com todos os participantes conjuntamente para chegarmos ao consenso final sobre

0 modelo de formacéo continuada.
4.3.1 Anélise da percepgao coletiva sobre o modelo de formacéo continuada

A anélise da percepcéo coletiva sobre o modelo de formagdo continuada tem como
objetivo apresentar as opinides e visdes dos participantes a respeito da efetividade do modelo
proposto. Para isso, foram analisados fragmentos de textos da sintese final do CHD nos quais
serdo observadas convergéncias e divergéncias de percepcdes. Cada trecho da sintese foi
associado a um tipo de percepcéo coletiva que foram nomeadas da seguinte forma: elementos
motivadores da formacdo, sentimento de obrigatoriedade da frequéncia, mudanca de
perspectiva da formacédo, espaco de dialogo, tempo destinado as atividades formativas, oferta
de atividades cientificas, formacdo descentralizada, rela¢6es sociais na formacao, ensino da
metodologia da formacédo, impacto da formacgédo no ensino e importancia de sair do senso

comum.

Elementos Motivadores da Formacéao

Todos os professores concordaram que as tematicas da formagéao, a metodologia, o
sentimento de empatia presente no grupo, o desempenho da equipe formadora e a
inovacdo a cada encontro foram 0s aspectos que mais 0s envolveram com as
formag@es. Ja P2 que alega médio envolvimento e P6 que baixo envolvimento,
atribuindo seus comportamentos de envolvimento a questdes externas as formagdes
como, ansiedade e cansaco pelas elevadas demandas escolares respectivamente.
(Fonte: Sintese final, p.7-8).

Na primeira parte da analise cruzamos as RQD com os DV para identificarmos alguns
elementos motivadores da formagdo que caracterizamos como evidéncias de engajamento
docente. O consenso dos professores entrevistados pelo CHD também aponta alguns
elementos motivadores que se relacionam com o0s jaA mencionados na primeira parte da analise.
Sao eles: as teméticas da formagdo, a metodologia da formagdo, o desempenho da equipe
formadora e a inovacéo a cada encontro formativo e sentimento de empatia presente no grupo,
sendo este Gltimo o Unico ndo apontado na primeira parte da analise.

E perceptivel que o modelo de formag&o criou condigdes para que os professores se
sentissem motivados a participar dos encontros. Nesse caso, a adesdo inicial aos encontros se
deu por motivacdo extrinseca (RYAN; DECI, 2000) uma vez que o ambiente de formacao

Ihes proporcionou recompensas vantajosas como aprendizagem, reconhecimento e
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acolhimento que alinhados aos valores internos do professor eleva sua motivagéo intrinseca
(DECI E RYAN, 1985). Como resultado desse equilibrio entre motivacdo intrinseca e
extrinseca proporcionada pelo ambiente formativo, se deu o engajamento do docente na

formacdo continuada. De acordo com Imberndn (2020),

Para motivar a formagdo continuada, é necessario gerar uma motivacao intrinseca
relacionada a tarefa de “ser professor ou professora”, agdo que ¢ muito mais dificil
se 0s docentes em um ambiente de desmotivacdo e passividade, educacional ou
ideoldgica (IMBERNON, 2010 p.108)

Na situacdo de P2 e P6 trata-se de estimulos externos a formacéo tais como presséo,
ameacas, prazos, regras sendo incompativeis com os valores e interesses internos da pessoa
para mudar o comportamento, podendo minar sua motivacdo intrinseca e seu possivel

engajamento nas formag6es (RYAN, 1982). Portanto,

Se os professores estdo desmotivados & preciso encontrar mecanismos para a
motivacdo extrinseca, como, por exemplo, permitir que trabalnem com mais
qualidade, que se aprofundem na matéria, encontrem-se consigo mesmos para
melhorar a autoestima, realizem-se profissionalmente, etc. (IMBERNON, 2010, p.
108).

Por isso se faz importante enculturar®® no ambiente formativo, a escuta atenta com
empatia para, s6 assim, perceber os limites e possibilidades de envolvimento de cada docente

em formacéo.

O Sentimento de Obrigatoriedade da Frequéncia

Todos concordaram que frequentavam as formacdes sem se sentirem cobrados e
obrigados embora fosse uma determinacéo oficial participar das formac6es. Das
palavras que emergiram das entrevistas sobre o sentimento em rela¢do a frequentar
as formagdes foram: contemplado (P5), presenteado (P3), convidado (P6), satisfeito
(P1), prazeroso (P2), ndo massacrante (P6), orgulhoso (P4) (Fonte: Sintese final,

p.7)

A analise do topico anterior cabe para explicar a percepcdo dos professores sobre o
sentimento de obrigatoriedade em participar das formacdes. Nessa situacdo, podemos
entender que as formacGes anteriores a 2018 eram 0 caso de motivagdo extrinseca movida
unicamente pela obrigatoriedade da frequéncia, o que ndo gera para o0 docente recompensas
satisfatdrias a ndo ser a seguranga do ndo desconto em seus rendimentos pelas faltas. Nesse
novo contexto formativo o ambiente se mostra extrinsecamente motivador para o professor

por oferecer-lhe recompensas satisfatorias e compativeis com suas necessidades pessoais, 0

13 Colocamos o termo no sentido de trazer para o ambiente das formac¢des uma nova cultura formadora.
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que gera no docente um sentimento de satisfacéo, orgulho e contemplacdo por participar de

algo prazeroso e, ainda por cima, remunerado financeiramente.

A Mudanca de Perspectiva da Formacéao

A maioria concordou que as formagdes deixaram de ser um espaco de queixa sobre
questdes de salarios, falta de recursos, indisciplina dos alunos, falta de apoio da
gestdo e se tornaram um local de aprendizagem, troca de experiéncias, producao
de solucdes que otimizassem o processo de ensino e aprendizagem. P4 ndo chegou
a frequentar as formagdes anteriores a 2018, mas alegou ter ouvido de outros
colegas que as formagdes nesse periodo eram muito desgastantes. (Fonte: Sintese
final, p.7)

O trecho da sintese revela a comparacdo feita pelos professores das formacdes
anteriores a 2018 como espago lamentagdes e reclamacdes das condi¢des de trabalho e dos
alunos evoluindo para um ambiente de superacao e crescimento.

Esta percepc¢do corrobora com o que foi discutido na segunda parte da analise no que
tange ao engajamento social com os colegas, pois a mudanca gradativa da dinamica formativa
anterior que priorizava apenas a atualizagio de conteudos cientificos e “culturalizagio”*
docente, foi transformada em um espaco de prética, didlogo e colaboragdo, impactando de
forma positiva na relagdo entre os professores e seus processos atitudinais e emocionais

trazendo para o ambiente formativo uma nova perspectiva de formacio (IMBERNON, 2010)

O Espago de Dialogo

Todos os professores concordaram que o ambiente de formacgéo era um momento de
muita pratica e troca de experiéncia e que o dialogo durante as atividades, melhorou
0 entrosamento da equipe e que a0 ouvir a experiéncia do outro se sentiam
motivados em fazer coisas novas em suas aulas. P6 trouxe o grupo de WhatsApp
como um espago alternativo de formagdo por se tratar de um ambiente de muito
compartilhamento, didlogo e valorizacdo das atividades do outro. (Fonte: Sintese
final, p.2 e 6)

Observamos que 0s participantes percebem o ambiente formativo como um local de
interacdo e troca de experiéncia por meio do didlogo e atribuem ao didlogo um maior
entrosamento da equipe sendo um possivel motivador extrinseco para realizarem novas
experiéncias em sala de aula.

Esta percepcao sobre o0 modelo de formacéo, corrobora com o que identificamos na

primeira parte da analise na busca de encontrarmos evidéncias de engajamento na formacéao.

14 Termo utilizado por Imbernon (2010) para designar uma prética tradicional de formagéo que supde
que sd pela atualizacdo dos conhecimentos cientificos e didaticos o professor é capaz de inovar.
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O cruzamento de dados apontou que as “Trocas de experiéncias/ interagdo em grupo através
das metodologias ativas” se constituiram como um elemento motivador das formagdes.

Na formacao tradicional as interacGes que acontecem sao quase que exclusivamente
dirigidas no sentido formador - professor ou, ao contrario, professor - formador, e é notério
que neste tipo de concepgdo formativa ocorre pouca ou nenhuma interagao entre os pares. E,
portanto, provavel que essa concepcdo transmissora-receptora reduza as relagdes sociais entre
os colegas (CARVALHO,2003). No entanto, a percepcdo dos professores aponta para uma
formacdo dialdgica em que o diadlogo horizontal (FREIRE, 2022a), assume o papel
imprescindivel para constru¢cdo de novos conhecimentos uma vez que, “essa construcao ¢
eminentemente social” (CARVALHO, 2003, p. 7). Esse pensamento corrobora com o que
encontramos na segunda parte da analise, na qual o didlogo se mostrou como um importante

indicador de engajamento cognitivo.

O Tempo Destinado as Atividades Formativas

Para todos os professores o tempo das formagdes eram muito curtos e as vezes ndo
dava para desfrutar de todas as vivéncias pois tinham que sair apressados para ndo se
atrasar em outro expediente. P3 foi a Unica que alegou ndo se sentir prejudicada pois
morava nas proximidades da universidade. P4 alegou que o tempo passava tdo rapido
que os professores nem se davam conta. (Fonte: Sintese final, p.6, 8 e 13).

Neste cenario, referente ao elemento tempo na e da formacdo a percepcdo dos
professores apontam para diferentes direcGes: Primeiro o tempo como um componente
guantitativo do engajamento, ou seja, a quantidade de tempo dedicado a uma tarefa (ASTIN,
1993), corrobora com a ideia de P4 quando diz que “o tempo passava tdo rapido que os
professores nem se davam conta”. No entendimento de Astin (1993), essa perda de nogédo do
tempo pela imersdo na atividade indica engajamento.

Tempo na dimensdo da persisténcia, ou seja, medida de tempo que uma pessoa
consegue se manter no esforco se relaciona ao cenario da motivacgéo extrinseca dos professores
pela tarefa executada o que lhes fizeram convergir para a percep¢ao de que “o tempo das
formacBes eram muito curtos e as vezes ndo dava para desfrutar de todas as vivéncias”.
Segundo Robbins (2005), pessoas motivadas se mantém na realizacdo de uma atividade até
alcancar seus objetivos. Uma vez interrompida a tarefa, seja pela ma gestdo do tempo do
professor ou da equipe formadora, acaba por gerar uma frustracéo.

Partindo da perspectiva de tempo analisada no paragrafo acima, percebe-se que esta
refuta nossa segunda parte da analise referente ao indicador de engajamento cognitivo
interesse e a participacdo das formagdes, ao argumentarmos que os professores estavam
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extrinsecamente motivados pela obrigatoriedade do cumprimento da carga horéria de aula
atividade destinadas a formacéo continuada.

A Ultima perspectiva de tempo presente no consenso dos professores esta implicita na
leitura do dado empirico, porém diz respeito a falta de tempo do professor para ficar na
formacado até o final, pois muitas vezes o professor precisava sair correndo das formacdes para
chegar a tempo em outros vinculo, o que é algo que ndo deveria acontecer, uma vez que, de
acordo com a IN n° 03/2013 que disp&e sobre as horas-aula atividade destinadas a formacéo
continuada (PERNAMBUCO,2013), o professor de Ciéncias e Biologia deve ter as segundas-
feiras livres para atividades de formacdo continuada. No entanto, sabemos que pela
desvalorizacdo salarial, muitos professores tém mais de um vinculo de trabalho e muitas vezes

em instituicOes diferentes.

A Oferta de Atividades Cientificas

A maioria concorda que os eventos cientificos promovidos pela UFPE foram uma
grande oportunidade para os professores divulgarem suas experiéncias exitosas além
do incentivo de receberem certificados emitidos pela universidade através de suas
participagdes. Alegaram que os eventos cientificos formativos eram momentos de
muita troca e compartilhamento e sem competigdo. P6 reconheceu e concordou com
0s outros sobre a importancia de eventos cientificos no processo formativo, mas nao
0s reconheceu como uma representatividade no histérico de suas vivéncias
formativas e assume que esse sentimento dizia muito de seu pouco envolvimento
com as formagdes (Fonte: Sintese final, p.2, 3 e 11)

A semente do processo formativo comecou a ser concebida a partir da necessidade da
equipe formadora em buscar parceria com instituicbes de ensino superior. A triagem das
teméticas com base nas necessidades dos professores, o planejamento das formages feito
entre formadores da GRE e pesquisadores da UFPE, o alinhamento da dinamica formativa
entre GRE e universidade, demonstram um carater de trabalho em equipe unindo ensino,
pesquisa e extensdo (RAMALHO; BARBOSA; SILVA, 2018). O planejamento do programa
de formac&o foi realizado em varias reunides em equipe (chamamos equipe o conjunto de
pesquisadores, estudantes de graduacdo, formadores da GRE e técnicos da universidade)
levando em consideracdo aspectos como valorizagdo do trabalho colaborativo, da
interdisciplinaridade, do autocuidado e do cuidado com o outro, da apresentacéo de subsidios
tedricos e metodoldgicos para o ensino de Ciéncias e Biologia.

Os eventos cientificos foram ofertados para o publico geral (comunidade académica e
professores em formacdo). No entanto, foi oportunizado, apenas para os professores de

Ciéncias e Biologia da GRE Metropolitana Sul, uma aba na revista cientifica Vivéncias No
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Ensino de Ciéncias. A revista esta vinculada aos eventos cientificos da UFPE, para que fossem
publicados resumos simples °de suas experiéncias exitosas.

A percepcdo dos professores sobre a vinculacdo entre as formacGes e 0s eventos
cientificos foram evidenciados na primeira parte da andlise como um dos elementos
motivadores da formacdo e na segunda parte da analise como um impulsionador do
engajamento emocional uma vez que, compartilhar suas praticas em eventos cientificos eleva
0 sentimento de valorizacdo e autoestima profissional.

Este conjunto de evidéncias reforcam a ideia de que houve engajamento destes
professores em seu processo formativo. Embora tenhamos encontrado, em outro polo, a
percepcdo de P6 que se mostra contraria & dos demais participantes, quando afirma que a
vinculacdo das formacdes com os eventos cientificos ndo foi algo representativo em sua
pratica e, em seguida, ainda reforca que esse sentimento diz muito sobre seu pouco

envolvimento com as formagdes. Analisando o trecho da entrevista com P6.

O EVEC ndo teve uma representatividade de um histdrico de uma formagéo que
combinou naquele processo, nao! Para mim era s6 mais um evento cientifico. Na
realidade, para os professores ndo era como s6 mais um evento cientifico, era
realmente o resultado de um ano inteiro de trabalho de vivéncias que eu ndo
experimentei e o pessoal experimentou tanto que foi um evento muito valido para
eles, mas até mesmo ali eu ndo conseguia entender por que esse povo esta todo aqui
né? Por que tudo isso? Porque para mim ndo fazia sentido nenhum desses eventos
cientificos (Fonte: entrevistas do CHD com P6)

Percebemos um estado de amotivagdo, quando uma pessoa ndo tem interesse ou
incentivo para realizar tarefas ou atividades. Isso pode ser causado por uma variedade de
fatores, como falta de intencionalidade e problemas pessoais ou profissionais (RYAN; DECI,
2000). Partindo dessa perspectiva, P6 encontra-se desengajado com os eventos cientificos da
formacdo, ja que a motivacdo € um estagio de comportamento que antecede o engajamento
(PADILHA; BRITO; DUTRA, 2021)

A FORMACAO DESCENTRALIZADA

A maioria validou a dindmica de descentralizar as formagdes e realiza-las em polos
formativos no chdo da escola, possibilitando aos professores compartilharem suas
praticas, experiéncias e dificuldades de forma mais préxima de sua realidade. P3 e
P1 ressaltaram que gostavam mais das formagdes na UFPE com todos reunidos, pois
poderiam desfrutar do ambiente académico. (Fonte: Sintese final, p.5, 11e 13)

15 Ver resumos simples dos professores publicados no peridédico Revista Vivéncias no Ensino de Ciéncias,
disponivel em: https://periodicos.ufpe.br/revistas/vivencias
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A descentralizacdo das formagdes ocorreu no ano de 2019, passando 0s encontros a
acontecer em polos formativos agregando professores de municipios vizinhos.

Lima e Gomes (2012) ressaltam que, apesar da importancia da formacdo na
universidade, o chdo da escola apresenta-se como um espaco de formacgéo para uma qualidade
possivel no trabalho educacional e dos profissionais que ali atuam.

Nesse sentido, decorre pensar que: se € o modelo de formagéo continuada que define
as necessidades e o tipo de profissionais que se pretende formar, qual a relevancia das

formacGes acontecerem longe de seus contextos? Segundo Imbernén (2010),

Se, no final do século passado, as organizacdes de referéncia foram os cursos de
formacdo de professores ou as instituigdes de apoio a formacéo, o que os professores
necessitardo no futuro serdo estruturas mais flexiveis e descentralizadas, ainda mais
proximas da instituicdo de ensino, e redes estabelecidas entre tais instituicdes para
favorecer as trocas de experiéncia nas escolas (IMBERNON, 2010, p.95).

Como visto no trecho da sintese, P3 e P1 ressaltam que gostavam quando as formacg6es
aconteciam na universidade por conta do ambiente académico. De fato, ndo deve ser
desconsiderada a importancia do conhecimento cientifico alinhado a préatica professor, mas €
necessario que esse conhecimento chegue até a escola de outras maneiras para que o professor
desenvolva sua prética de forma critica e profunda (CANARIO, 1998).

A melhor estratégia para conseguir articular a formacdo continuada na escola é
permitir que os professores conhecam de forma concreta seus problemas imersos no seu
ambiente de trabalho (CANARIO, 1998). Podemos entender que foi nessa perspectiva que as
formagdes passaram a acontecer nos polos formativos e 0s pesquisadores passaram a se
deslocar da universidade para o ambiente escolar e suas vivéncias em eventos cientificos

continuaram acontecendo dentro da Universidade. Nesse sentido concordamos que a

Valorizacéo do contexto de trabalho como ambiente formativo e da formagdo como
um de inteligéncia do exercicio profissional, tende a favorecer um novo tipo de
formador, que deixa de ser um “projetor” para se transformar num “agente de
desenvolvimento ao servico das pessoas e da organizacdo” capaz de inventar
dispositivos adequados aos problemas postos e aos respectivos contextos”
(CANARIO, 1998, p. 21).

E a percepcdo dos participantes sobre suas relagBes sociais com professores e

formadores que pretendemos discutir no tépico a seguir.

As Relagdes Sociais na Formacao

Todos concordaram que gostavam da didatica da equipe formadora, da sua
capacidade de unir o grupo e lidar com os professores de modo a ndo os deixar
entediados, de ndo tratar os professores como recipientes vazios, garantindo o
espaco de fala e escuta durante os encontros. Concordaram que a boa relagéo entre
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a equipe e o clima da formagdo foi algo que tornou os encontros mais atrativos
(Fonte: Sintese final, p. 3,5e 7)

O consenso dos participantes nos mostra que a equipe formadora transmite ao grupo
sentimento de confianga para que haja interacdo proveitosa entre ambos. A posic¢ao de escuta
da equipe permite ao professor que ele fale e se exponha transformando o clima da formacéo
em um ambiente mais agradavel (IMBERNON, 2010; ALTARUGIO; VILLANI, 2010).

Nesse sentido, 0 modelo de formacdo analisado vai se desvelando como um modelo
dialégico (RAMALHO; SILVA, OLIVEIRA, 2021) que rompe com da linearidade,
fundamentada na racionalidade técnica a qual reduz a profissdo docente a um conjunto de
competéncias e técnicas desenvolvidas através de cursos de formacdo padronizados. Nesse
modelo, o formador ja ndo € mais o que aponta solugdes genéricas para os problemas
complexos dos professores (IMBERNON 2010), mas aquele que, enquanto forma é formado,
pois compartilha com os professores o status de “estar formador”, e ndo “ser formador”, por
dividir as mesmas inquietacdes. Nesse momento, o formador ndo é o que apenas forma, mas
0 que media o dialogo e, a0 mesmo tempo em que forma, se forma com os professores em um
processo horizontal de construgdo e troca de conhecimentos (FREIRE, 1997) e transforma o
clima da formacao.

A partir dessa percepcdo é possivel compreender o motivo pelo qual os professores
apontaram “Equipe formadora/ palestrantes” como um elemento motivador da formacgao,
como evidéncia de engajamento docente e a avaliagdo aplicada com o IAEDFC, mensurando
um alto nivel de engajamento social com colegas na perspectiva do indicador relacdo
professor-formador.

A Metodologia da Formagéo

Foi consenso que a metodologia da formacdo proporcionou mais interacdo ao grupo
tornando 0s momentos mais dindmicos e menos cansativos, muito diferente de antes
guando os professores iam para formagdo e s6 o formador falava. Nesse formato
com muita préatica todos podiam colaborar e colocar suas ideias. Relembraram que
0 grupo de biologia, que era disperso, passou a assumir uma postura unida e
colaborativa, e que, atualmente, vem se dispersando outra vez (Fonte: Sintese final,
p.1,3,5,8,12, 16)

Fica evidente que, na percepcdo dos participantes, a metodologia da formacéo trouxe
mais dinamismo para as dindmicas formativas. O que antes era visto como um momento de

passividade e de escuta tedrica unidirecional, no sentido formador-professor, com a insercédo
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das metodologias ativas como contetido da formagdo e como metodologia empregada para

discutir este conteido, 0s encontros passaram a ficar mais significativos. Para Zabalza (2009),

O tipo de contetdo que sdo selecionados, a forma de aborda-los, a metodologia
empregada[...]Jentre outros, constituem elementos que revelam, quando séo
empregados, uma grande capacidade de impacto formativo [...] vinculados a forma
de abordar os conteldos, estdo os propdsitos formativos de alto valor]...]
(ZABALZA, 2009, p. 116)

Podemos perceber que o consenso dos professores corrobora com o encontrado nas
andlises anteriores, onde todos os elementos motivadores da formacgéo estdo vinculados a
metodologia da formacdo que se deu de forma colaborativa sendo um importante fator para

impulsionar o0 engajamento social com os colegas.

O Impacto da Formacéo no Ensino

A maioria dos participantes concordaram que as formacGes de Ciéncias e Biologia,
ampliaram seus repertdrios de conhecimentos para trabalharem em sala de aula e
muitos dos conhecimentos adquiridos durante esse periodo foram experimentados
em suas praticas como: ensino por investigagdo, aprendizagem por encantamento,
designer thinking, rotacdo por estacBes, elaboracdo de fanzines dentre outros.
Concordam que as formag@es tiraram o professor da aula expositiva, tradicional, o
despertando para novas possibilidades em sua pratica. P6 alegou se sentir apreensiva
ao aplicar a metodologia de rotagdo por estacBes pois ndo tinha muita seguranca e
achou que era muito trabalhoso por conta do barulho e da dificuldade em entender
a metodologia, preferindo ndo se desgastar (Fonte: Sintese final, p.1, 4,6, 9, e 10)

No topico discutido acima, verificamos que a metodologia da formacdo aumentou o
engajamento social entre os colegas no momento das vivéncias, mas também observamos
durante as entrevistas alguns relatos sobre o envolvimento dos estudantes durante as aulas
quando os professores experimentaram as metodologias ativas vivenciadas na formagéo. Os

excertos mostram alguns relatos.

Entdo, ali eles estavam fazendo e aprendendo com aquele esquema no quadro que
aprendemos na formagdo. Eles foram montando e dizendo ndo! Isso aqui é assim,
encaixa assim dessa forma e tal, para poder montar e eles realmente interagiram e
explicaram o que fizeram e assim, foi massa! ” (Fonte: Entrevista CHD com P5)

Quando em entrevista P1 foi questionada se houve algum impacto das metodologias

em sua pratica, a mesma respondeu que:

H& melhoria dos resultados. E assim, melhorou também a participacdo dos alunos
nas aulas, eles passaram a perguntar mais a ficar mais motivados. ” (Fonte:
Entrevista CHD com P1)

Segundo Porto-Martins e Machado (2018), o contexto atual da educacdo prioriza
métodos de ensino e aprendizagem menos cartesianos em detrimento de formas mais

sistémicas e contextualizadas, 0 que se encaixa no contexto do engajamento.
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Para operacionalizar uma pratica de ensino mais ativa, é importante o uso de
metodologias que envolvam os alunos no processo de aprender fazendo, de forma a
protagonizarem os percursos de aprendizagem que lhes forem interessantes (ZABALZA,
2009; PORTO-MARTINS; MACHADO, 2018).

No entanto, durante as entrevistas também encontramos um cenario de resisténcia dos
estudantes com os métodos ativos de ensino como é o caso de P4 quando tenta aplicar uma

metodologia ativa em sua aula e se depara com a seguinte situacéo:

O aluno ja esta tao acostumado com aquela aula tradicional que quando a gente
comeca a fazer uma aula dessas diferente, com uma metodologia diferente, o aluno
faz: -professora, a aula vai comegar que horas? Ai eu respondo: A aula ja comecou.
Ai eles dizem: -Ah, professora, a senhora nao vai escrever ndo, no quadro? Eu digo:

ndo, hoje eu ndo vou escrever, quem vai escrever ¢ voc€” (Fonte: Entrevista CHD
com P4)

De alguma forma podemos perceber que houve um esforco do professor em
experimentar as metodologias em sua pratica e isso se deve, talvez, ao fato de que as
metodologias de alguma forma foram significativas ao ponto de querer experimenta-las. Isso
ocorre “Somente quando os professores constatam que o novo programa formativo, ou as
possiveis mudancas que a pratica oferece, repercutirdo na aprendizagem de seus alunos,
mudardo suas crengas e atitudes de maneira significativa, supondo um beneficio para o
estudante e para a atividade docente” (IMBERNON, 2010, p. 32)

O resultado dessas tentativas pode ser percebido nos momentos em que os professores
divulgavam suas experiéncias exitosas durante os dois eventos cientificos. Estas evidéncias
apoiam a primeira parte da analise que aponta as “Metodologias ativas aplicaveis em sala de
aula” como um elemento motivador da formagéo, evidenciando engajamento docente. Ao
contrrio disso, em um polo oposto ao engajamento com a pratica formativa, temos a situacdo
de P6 que, por ndo ter se envolvido com o processo, demonstra inseguranca e falta de interesse

em aplicar por conta do trabalho extra que poderia ter.

A Importancia de Sair do Senso Comum

Alguns concordam que ja faziam uso das metodologias ativas em suas aulas, mas
ndo sabiam que tinha esse nome. Outros relatam que na sua formacéo inicial ndo
estudaram as metodologias vivenciadas na formagdo e que a oportunidade
possibilitou uma nova forma de ensinar (Fonte: Sintese final, p. 9)

Sobre o primeiro ponto, é possivel perceber que houve uma familiarizagdo do que foi
vivenciado nas formacgdes com o que o professor faz em sua pratica de sala de aula, levando-

0 a acreditar que conhece o conceito de metodologias ativas. Nesse momento concordamos
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com Belintane (2003), quando diz que existiu um desequilibrio entre "senso comum” em
relacdo aos “conceitos cientificos” e por isso importancia de uma proposta formativa baseada
em uma atividade préatica, familiar ao cotidiano do professor, para que pouco a pouco 0s €ixos
tedricos do conceito sejam abstraidos, levando-o0 a romper com 0 senso comum.

Ao solicitarmos dos participantes durante a tltima reunido do CHD que definissem
com trés palavras as formacdes de Ciéncias e Biologia da GRE Metropolitana Sul em 2018 e
2019, encontramos a seguinte percepcdo revelada na nuvem de palavras representada na

Figura 11.
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Figura 10 - Nuvem de palavras da percepgdo dos professores sobre o modelo de formacao
Fonte: Elaborado pela autora (2023).

Partindo da percepg¢do dos professores expressa através da nuvem de palavras como

"acolhimento”, "empatia", "instigante” e "motivante"”, podemos concluir que as formacgoes
foram consideradas inovadoras na percepc¢do dos participantes. Essas palavras sugerem que
houve um enfoque maior nas emoc¢des durante as formacdes, o que indica um modelo de
formagéo continuada diferente do tradicional.

Além disso, de acordo com a defini¢do de inovagdo proposta por Daros (2018), inovar
também pode se traduzir como ressignificar uma ideia a partir de um novo contexto. Neste
caso, podemos interpretar que as formacdes foram inovadoras por terem proposto uma
abordagem diferente e atualizada para a formacéo continuada, em relagdo a outros contextos

que os professores ja haviam experimentado antes.
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Assim, podemos concluir que as formacdes foram percebidas como inovadoras pelos
participantes, tanto pela énfase nas emocdes quanto pela proposta atualizada de formacéo
continuada, o que se alinha com a defini¢éo de inovagdo proposta por Daros (2018).

A partir da definicdo de Carbonell (2002), podemos perceber que as formagdes
continuadas oferecidas aos professores possuem elementos que se encaixam em uma proposta
de inovagédo educacional. As intervencdes realizadas, como a utilizacdo de metodologias
ativas, a reflexdo critica sobre a pratica e o dialogo horizontal, possuem uma intencionalidade
e sistematizacdo na busca por modificar as praticas pedagdgicas dos professores.

Além disso, a percepcdo dos participantes sobre a inovacdo do modelo de formacéao
continuada se baseia em aspectos como “acolhimento, empatia, instigante e motivante”, o que
sugere que a proposta de inovacdo vai além da simples apresentacdo de novos contetdos, mas
busca envolver os professores de forma mais emocional e significativa no processo de
aprendizagem.

Assim, a partir da percepgéo dos professores e da definigdo de inovagdo educacional
proposta por Carbonell (2002), podemos concluir que as formagdes continuadas oferecidas

possuem elementos que se encaixam em uma proposta de inovagdo em educacao.

4.3.2 Anélise da percepg¢ao individual sobre seu envolvimento no processo formativo

A maioria dos entrevistados afirma ter tido uma boa participacdo nas formacoes, como
é o0 caso de P1, P3, P4 e P5.

Entendemos aqui duas perspectivas diferentes de participacdo. Uma motivada pela
obrigatoriedade (frequéncia obrigatdria), que seria para o professor um tipo de regulacéo
externa ou até introjetada, visando atender uma exigéncia da SEE. A participacdo também
pode estar ligada a um comportamento de identificacdo do professor com o modelo formativo,
desenvolvendo uma relacdo de pertencimento e aceitando aquele espaco como seu, numa
situacdo de regulacdo por meio de identificacdo. No ultimo caso, a participacdo pode estar
relacionada a uma regulacéo integrada e nesse caso o ambiente formativo foi completamente
assimilado pelo docente atendendo suas necessidades formativas e alinhando-se com sua
motivacdo intrinseca (RYAN; DECI, 2000). Essa ultima forma de entender a participacdo do
professor na formacdo estd associada ao maior engajamento (CONNELL; WELLBORN,
1990).
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Nesse sentido, é possivel inferir, a partir da auto percepgdo de P1, P3, P4 e P5 e do
resultado das entrevistas, que eles estavam engajados de forma integrada com seu processo

formativo, como mostra os trechos de suas falas.

[...] no geral meu envolvimento foi bom, eu gostava muito! Participei de quase
todas! Eu participava mesmo, entrava de cabeca (Fonte: Entrevista CHD com P1)

[...Jminha frequéncia foi de 100%. Todos os professores que participaram,
realizaram atividades que promoviam a integracdo e o compartilhamento de
experiéncias (Fonte: Entrevista CHD com P3)

[...Jme envolvi em 100% das formacBes e mesmo quando as vezes eu chegava sem
vontade de trabalhar ndo quer dizer que eu ndo queria trabalhar naquela discusséo
né. E eu acabava me envolvendo (Fonte: Entrevista CHD com P4)

[...]JE quando chegava I& conhecia outras pessoas... no meio do que estava sendo
exposto a gente acaba interagindo e era maravilhoso entdo eu avalio que o0 meu o
desempenho e participagdo foi 100% (Fonte: Entrevista CHD com P5)

P2, ao se perceber envolvida, medianamente, desenvolveu um comportamento de
identificacdo com o modelo formativo, pois se sentia parte do processo, aprendia com seus
colegas, mas nédo estava totalmente integrada por conta de fatores extrinsecos ao processo

formativo de ordem emocional.

[...Jeu vi que os outros professores conseguiam interagir, conversar, falar das suas
experiéncias, fazer perguntas, e eu ndo conseguia fazer isso e eu sei que isso ai é
importante, até pelo fato de eu estar ali aprendendo com eles. Talvez se eu estivesse
menos... que ndo é timidez, faz parte da minha ansiedade mesmo... mas como eu
ndo consegui interagir, eu ndo posso dizer que meu envolvimento e minha
participacdo foram boas, entéo eu ficaria no meio” (Fonte: Entrevista CHD com P2)

O dltimo participante a ser entrevistado (P6), ao ter contato com a sintese das
entrevistas anteriores, se percebe diferente de P2 quando disse que seu envolvimento néo
chegou a ser nem, sequer, mediano. Relatou durante alguns momentos da entrevista que seu
envolvimento nas formacdes foi muito aquém do esperado por conta de questfes externas a
formacdo como cansaco, mobilidade, carga horéria extensa de trabalho em outras redes de
ensino. Também atribuiu seu pouco envolvimento a questfes internas a formacdo, no que
tange ao antigo formato que era desinteressante e tradicional como podemos perceber no

trecho de sua entrevista.

[...] Eu nem mediana eu me colocaria, eu me colocaria muito aquém do que eu
deveria ter participado. O meu envolvimento foi fraco porque eu ndo participava no
sentido de frequentar, mas quando eu participava, eu aproveitava o que eu podia ali.
Eu estava contaminada pelas formacdes de anos anteriores, que eram extremamente
desinteressantes por se tratar de formages tradicionais e monologos em que s6 0
formador falava” (Fonte: Entrevista CHD com P6).
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O que nos chama atengdo no comentério de P6, é que apesar de achar a formacéo
tradicional algo desanimador e desinteressante, a mesma se percebe em varios momentos da

entrevista como uma professora tradicional.

[...] Talvez eu ndo me sentisse tdo segura e também poderia otimizar a diversidade
de acBes nas minhas turmas e tentar fugir um pouco do docente tradicional e
acomodada que habita em mim ” (Fonte: Entrevista CHD com P6).

Apesar de P6 ter se percebido pouco envolvida com seu processo formativo a ponto
de néo frequentar as formagdes nem sequer pela obrigatoriedade que o processo exige, a
mesma alega que as poucas formacdes que participou foram significativas como a tematica

do cuidar de si

[...] Porque para mim néo fazia sentido nenhum, porque eu nunca vivi aquilo dali.
Eu me privei de viver aquilo tudo dali. Mas, o cuidar de si, veio como uma tematica
completamente, até entdo, desconhecida para mim e que eu ndo tinha nunca parado
para pensar que o professor também tem que estar no centro dessa discussao como
um ser humano e ndo somente profissional. Entdo, essa a formacdo para mim foi
muitissima significa para eu realmente mudar essa chavezinha dentro de mim de
que, para eu poder ser professora e atua muito bem eu tenho que realmente esta bem
comigo, mesmo eu me arrependo de ndo ter vivenciado as outras coisas atras”
(Fonte: Entrevista CHD com P6).

De acordo com Astin (1984), o envolvimento pode ser entendido como um continuum,
onde diferentes pessoas manifestam diferentes graus de envolvimento em um determinado
objeto e, da mesma forma, a mesma pessoa pode manifestar diferentes graus de envolvimento
em diferentes momentos. Levando isso em consideracdo, podemos dizer que, embora P6 tenha
estado desengajada em grande parte do processo formativo, nos encontros em que participou,
ela demonstrou algum grau de envolvimento. No entanto, ainda é importante destacar que a
baixa participacdo ao longo dos dois anos pode ter limitado seu desenvolvimento profissional
e, portanto, pode ser necessario investigar mais profundamente os fatores que contribuiram

para seu desengajamento.

Independentemente de seu objeto, o envolvimento ocorre ao longo de um continuo;
ou seja, diferentes alunos manifestam diferentes graus de envolvimento em um
determinado objeto, e 0 mesmo aluno manifesta diferentes graus de envolvimento
em diferentes objetos em momentos diferentes (ASTIN, 1984, p 519)

Embora possa haver diferentes graus de envolvimento em diferentes momentos e
objetos, é importante lembrar que o foco aqui € o processo formativo em questdo. E, nesse
caso, as evidéncias indicam que P6 esteve desengajada. Essa conclusdo ndo invalida a
possibilidade de que o participante tenha tido engajamento em outras areas ou momentos de
sua vida. A ideia é que, no contexto especifico da formacéo continuada, P6 nao apresentou

um envolvimento suficiente para aproveitar plenamente os beneficios do processo.
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CONSIDERACOES FINAIS

Conclui-se, portanto, que o engajamento do professor em seu processo formativo é
essencial para avaliar o éxito das praticas educativas. Os fatores externos e internos que afetam
o envolvimento do professor devem ser identificados e levados em consideragao na construgéo
de programas de formacdo continuada que visam a melhoria do ensino e da aprendizagem. A
partir da percepcdo dos professores e da ideia de inovacdo em educacdo, € possivel
desenvolver programas formativos que valorizem ndo apenas as habilidades técnicas, mas
também as questbes emocionais e de cuidado de si, como destacado por P6. Assim, é
fundamental que as formacgOes continuadas considerem a complexidade do processo de
formacdo e se comprometam em criar condigdes para o desenvolvimento e manutencéo do
engajamento do professor, visando sempre a qualidade do ensino e da aprendizagem.

Muito se tem discutido sobre a realidade da formacao continuada nos Gltimos tempos
e sobre as condicGes as quais 0s professores em seus processos formativos estdo submetidos.
No entanto, pouco se estuda sobre o que motiva e engaja o professor em sua préatica formativa
e ainda menos sobre as a¢des concretas realizadas na formacédo continuada, apesar de ser um
direito do professor assegurado pelos sistemas de politicas publicas.

Muito embora a formacéo seja uma obrigagéo do Estado e um direito do professor, o
engajamento docente perpassa essas duas instancias, pois, apesar de o professor ter autonomia
para buscar o aprimoramento de sua praxis, € necessario que haja uma instancia formadora de
mediacdo gque o auxilie no desenvolvimento de suas habilidades e competéncias.

E nesse sentido que se da a curiosidade epistemoldgica desta pesquisa, quando se busca
encontrar o elo entre o saber tedrico do potencial transformador do engajamento na pratica
docente e o saber da necessidade de uma instancia formadora que o desenvolva.

Tentando encontrar respostas para tal curiosidade, nos debrugamos no campo empirico
de um modelo de formacdo continuada que nos revelou um conjunto de indicadores que
apontam caminhos para repensar propostas formativas que promovam engajamento docente.

Antes de apresentar os principais resultados da pesquisa, gostariamos de ressaltar a
importancia da triangulacdo dos dados, que foi realizada por meio de diferentes fontes, como
documentos de avaliacdo, arquivos de video das formacdes, instrumentos de mensuracao,
questBes discursivas e entrevistas realizadas com a técnica do CHD. Consideramos que as
entrevistas foram nossa fonte mais rica e complexa de dados, e que sustentaram todas as

triangulacdes, garantindo uma maior compreensdo da realidade estudada.
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Tentando responder ao primeiro objetivo da pesquisa que versa sobre identificar
evidéncias de engajamento no processo formativo, a andlise apontou sete elementos
motivadores presentes na formacao continuada dos professores de ciéncias e biologia da GRE
Metropolitana Sul evidenciando que houve engajamento no processo formativo.

Os elementos foram: as teméticas da formacdo, a metodologia utilizada na formacao,
as metodologias discutidas durante o processo formativo e suas possibilidades de aplicagdo
em sala de aula, a mudanca do formato das formacdes trazendo inovacdo, a mediacdo da
equipe formadora e dos palestrantes convidados, a participacdo em eventos cientificos e o
incentivo dado ao professor pesquisador, a troca de experiéncias pela interacdo e dialogo.
Além disso, os professores consideraram ponto forte do processo formativo, um elemento
motivador implicito na fala dos docentes, mas que foi revelado durante triangulacédo de dados
que diz respeito a uma formacédo que leva em consideracdo as necessidades formativas do
professor. Todos esses elementos motivaram 0s professores a participar dos encontros,
impactando positivamente no seu engajamento, principalmente por conta das metodologias
colaborativas, ativas e dialdgicas utilizadas.

Para responder ao segundo objetivo da pesquisa, em uma perspectiva quali-
quantitativa, aplicamos um instrumento testado e validado estatisticamente para mensurar 0s
niveis de engajamento docente. Encontramos um cenario positivo para as quatro dimensoes
de engajamento com niveis de respostas na escala, sempre proximo de 5. Percebemos que, no
geral, os docentes participantes da pesquisa estavam engajados, apresentando percentual de
engajamento superior a 80% e a dimensdo de engajamento com maior percentual foi a
emocional.

Dos 16 indicadores elencados pela pesquisa, 0 que apresentou menor indice de
engajamento foi o indicador 11 que se refere a relacdo professor-professor na dimensao social
com os colegas. De fato, a literatura aponta que a profissdo docente esta cada vez mais a
caminhar para um isolamento profissional.

No entanto, ao observarmos o indicador 5 com maior nivel de engajamento que se
refere ao interesse e participacdo dos professores em frequentar as formacdes por conta das
metodologias colaborativas, percebemos um possivel caminho para avancar de uma formacéo
individualista para uma formacao colaborativa. Como podemos perceber, mais uma vez a
metodologia da formagéo se destacou como fator essencial na promog¢do do engajamento
docente durante o processo de analise.
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Por fim, na dltima secdo de andlise que tenta responder ao terceiro objetivo da
pesquisa, que diz respeito a percepc¢do coletiva dos professores sobre 0 modelo formativo e
sua percepcao individual sobre seu engajamento em rela¢do ao processo, encontramos como
resultados diferentes concepgdes. Uma delas diz respeito ao sentimento de obrigatoriedade
em participar das formag6es que mudou para um sentimento de querer participar, de sentirem-
se contemplados. Consideramos esse sentimento como um fio condutor que sustentou todas
as outras percepcdes coletivas e validou positivamente o processo formativo como um
processo acolhedor e inovador.

Sobre a auto avaliagdo do professor em relacdo ao seu engajamento no processo
formativo, a maioria dos participantes sentiu-se engajado, expressando sentimentos de
participacao espontanea e continua no processo, alinhada ao um sentimento de pertencimento
desenvolvido durante as vivéncias formativas. Contudo, um participante se percebeu pouco
envolvido e desmotivado em participar, mas destacou seu alto envolvimento no momento que
resolveu participar de um ou outro encontro. Isso nos leva a refletir sobre quantos outros
professores se encontram da mesma forma e dai a importancia de se pensar uma formacéo que
encante e motive o professor.

Quando no inicio destas considerac6es refletimos sobre encontrar o elo entre o que se
estuda sobre engajamento e a realidade da préatica formadora, podemos dizer que um caminho
é possivel e este estudo veio a confirmar essa possibilidade quando traz respostas para
responder a questdo inicial desta pesquisa que versa sobre: Como um modelo de formacéo
continuada respaldado em metodologias ativas pode interferir no engajamento de professores
de Ciéncias e Biologia da GRE Metropolitana Sul- PE?

No entanto, para esse encontro com as respostas que aqui apresentamos, enfrentamos
inimeras dificuldades no percurso, tanto de cunho pessoal, pois, antes de pesquisadores Somos
seres humanos e muitas vezes durante a pesquisa nos percebemos engajados e desengajados
com nosso processo formativo, mas que encontramos no préprio programa uma rede de apoio
para seguirmos com a pesquisa além de pessoas de outros contextos que nos motivaram a
continuar.

Tivemos questdes de cunho social como a pandemia de Covid-19, que dificultou o
acesso aos participantes. Mas estas dificuldades foram minimizadas com o préprio contexto
pandémico que colocou professores em maior contato e destreza com as tecnologias digitais
de educacdo, o que nos fez ressignificar nossos instrumentos de coleta de dados. Também néo

podemos deixar de ressaltar nossa constante vigilancia epistemoldgica para evitar vieses na
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pesquisa, sempre refletindo sobre os informes recebidos para sua compreensdo a luz das
teorias, além de utilizar ou adaptar outras técnicas para coleta de dados.

Apesar de todas as dificuldades apontadas e superadas, podemos dizer seguramente
que o modelo de formagdo continuada de professores de Ciéncias e Biologia da GRE
Metropolitana Sul, no periodo de 2018 a 2019, aponta caminhos e possibilidades inovadoras
para que outras geréncias ou centros de formacao pablicos ou privados, possam repensar seus
processos formativos, procurando se pautar em metodologias colaborativas e dialdgicas, que
considerem as necessidades formativas dos professores, que promovam formacfes mais
préximas dos contextos dos professores, de preferéncia no chdo da escola, dialogando com as
universidades e colocando os professores como os sujeitos de sua formacéo e ndo objetos dela.

A importancia deste estudo se deu, principalmente por aproximar o debate do
engajamento docente com os pressupostos teoricos da formacéo continuada, o que possibilitou
elaborar de forma inicial um instrumento para mensurar engajamento docente a partir de
indicadores pautados nas perspectivas tedricas de autores que discutem a tematica de
formacao continuada.

Esperamos que estes indicadores possam contribuir com pesquisas futuras sobre
engajamento docente na formacao inicial de professores, na formacao de formadores e até na
formacdo de professores pesquisadores em diferentes contextos e praticas formativas, para
uma educacdo de maior qualidade, levando em consideracdo que isto s6 € possivel com
pessoas motivadas e envolvidas no processo de formacéo continuada.

Para além das contribuicGes do presente estudo, as reflexdes sistematizadas nesse texto
apresentam ainda um carater inconcluso uma vez que o debate sobre engajamento docente
ainda € um campo recente de discussdo. No entanto, muito do que foi estudado corrobora com
a ideia de que engajamento é parametro para avaliar o éxito das praticas educativas, pois
professores engajados transformam sua realidade impactando diretamente na qualidade da
aprendizagem dos estudantes e indiretamente na construgdo de uma sociedade mais critica,
justa e igualitéria e isso, por si S0, nos parece algo motivador e esperangoso para avan¢armos
com pesquisas nesse campo de conhecimento.

Portanto, o presente estudo aponta caminhos importantes para repensar e reformular
as politicas de formacdo continuada, com o objetivo de promover um engajamento mais
efetivo e transformador dos professores. Espera-se que as reflexdes aqui apresentadas possam
contribuir para a ampliacdo do debate sobre o tema e para a elaboracdo de préticas educativas

mais significativas e comprometidas com a formacéo continuada de professores.
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APENDICE A - TERMO DE CONSENTIMENTO DE LIVRE ESCLARECIDO

G,
e
recec ENEAJamento Docente

Prezado(a) Docente,

Convido vocé, professor(a) de Ciéncias e/ ou Biologia, que vivenciou os encontros de formacéao
Continuada no periodo de 2018 e/ou 2019, promovidos pela Geréncia Regional de Educacéo
Metropolitana Sul, a participar de uma pesquisa realizada pelo Programa de Pds Graduagdo em Ensino
das Ciéncias- PPGEC-UFRPE, dentro da linha de pesquisa: Formagao de Professores e Construcéo de
Préaticas Docentes no Ensino de Ciéncias e Matematica. Temos o proposito de investigar o engajamento
dos docentes de Ciéncias e Biologia com seu com seu processo de formagéo continuada.

Entende-se por Engajamento Docente a quantidade de energia e esfor¢o que o(a) professor emprega
para desenvolver suas atividades. Klassen, Yerdelen e Durksen (2013) destacam quatro dimensées de
engajamento docente: Dimens&o Cognitiva, Dimensdo Emocional, Dimens&o Social com seus colegas
e Dimensdo Social com seus alunos. Para fins desta pesquisa, pretendemos investigar se essas
dimensdes de engajamento estiveram presentes no processo de Formacdo Continuada de professores
de Ciéncias e Biologia da GRE Metropolitana Sul em 2018 e 2019.

Ao responder este questionario, vocé estara contribuindo para ampliar o debate sobre o Engajamento
Docente e seus desdobramentos na Formacao continuada de professores.

As informacGes aqui registradas serdo de grande valor para a construcao dos dados da pesquisa e serdo
tratadas de forma anbnima e confidencial tendo como objetivo exclusivo a constru¢cdo de uma
dissertacdo de mestrado e artigos cientificos derivados da mesma. Sua identidade ndo seré divulgada
e sua participacdo é voluntaria podendo desistir a qualquer momento da pesquisa.

1° Etapa: sondar o nivel de participa¢do dos docentes nos encontros formativos

2° Etapa: Avaliar as dimensGes de Engajamento Docente presentes no processo de Formacao
Continuada .

3° Etapa: Perceber se a proposta de Formacdo Continuada impactou no ensino remoto.

4° Etapa: Coletar informagdes sobre o participante da pesquisa.

Este formulério ficara disponivel para respostas até o dia 28/02/2022.

Agradecgo sua contribuicdo e, se possivel, compartilne esse formulério com outros professores de
Ciéncias e/ ou Biologia que participaram das formac6es promovidas pela GRE Metropolitana Sul.

Eu li e concordo que os dados coletados para o estudo sejam usados para 0 propdsito acima descrito.
Eu entendi a informagao apresentada neste termo de consentimento e a tive oportunidade de esclarecer
minhas davidas antes da aplicacdo do instrumento.

E-mail pessoal:
Nome completo:
Concordo em responder o formuléario.

Sim () Néo ()

Pesquisa coordenada pela Prof2. Climéria Beserra Ramalho e Maria Marly de Oliveira
E-mail: climeria.ramalhoppgec@gmail.com/
Curriculo na Plataforma Lattes: http://lattes.cnpq.br/3544353260675021



mailto:climeria.ramalhoppgec@gmail.com
http://lattes.cnpq.br/3544353260675021
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APENDICE B - LEVANTAMENTO DA PARTICIPACAO NAS FORMACOES E
QUESTOES DISCURSIVAS

Secgdo 2de 5

PARTICIPAGAO NAS FORMAGOES

>

Descrigdo (opcional)

Quais dos encontros e eventos de formagéo de Ciéncias e Biologia vocé lembra ter
participado em 2018 efou 20197 ( Pode marcar mais de um)

2018- Tendéncias pedagodgicas para o Ensino de Biologia- CECINE- Palestrante Marcos Barros

2018- O cuidar de si na docé&ncia- CECINE- Palestrante Dalvaneide Aradjo

2018- O Ensino de Biologia por investigagdo- CECINE e SAF- Parestrantes- Eliemerson de Souza e Julio G...
2018-Metodologias ativas e inovadoras no Ensino da Biologia- CECINE- Varios palestrantes em rotagao ..

2018- O Curriculo de Ciéncias de Pernambuco: Construindo habilidades a partir da BNCC.- CECINE- Pale...

2018-Encontro de Ensino de Botanica- CECINE-UFPE

2018-Encontro de Ensino de Zoologia-CECINE-UFPE

2018-1l Encontro de Vivéncias no Ensino de Ciéncias-CECINE-UFPE

2018-1lIl Encontro de Vivéncias no Ensino de Ciéncias-CECINE-UFPE

2019- Vivéncias formativas no chdo na escola- Oficina de escolha dos temas para 2019

2019-0Oficina de Aprendizagem por Encantamento- Ofertado para escolas do Cabo e Ipojuca- Palestrant...
2019- Oficina de Aprendizagem Baseada em Problemas- Ofertado para escolas de Jaboatao e Moreno- ...
2019- Oficina de Design Thiking- Ofertado para escolas de Camaragibe e S50 Lourengo-Palestrante Albin...

2919- IV Encontro de Vivéncias no Ensino de Ciéncias- CE- UFPE

Descreva, detalhadamente, que elementos presentes nessas formagées de Ciéncias e
Biologia foram mais motivadores?

Texto de resposta longa

Como vocé descreve , de forma detalhada, seu envolvimento durante os encontros
formativos de Ciéncias e Biologia que participou?

Texto de resposta longa
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APENDICE C - INSTRUMENTO DE COLETA- IAEDFC

Seccéo 3 de 5

INSTRUMENTO DE AVALIAGAO DE ENGAJAMENTO DOCENTE

e

~
-~

Em uma escala de 1 a 5 onde 1 representa nenhum envolvimento e 5 o maximo de envolvimento, avalie os
itens a seguir:

1- Mas formacgdes que participei, preoccupei-me em buscar materiais e metodologias
atualizadas que repercutisse na aprendizagem dos meus alunos.

1 2 3 4 5
MNenhuma preccupagao O O O O O Bastanie preccupagido

2- Durante as formacdes que vivenciei, refleti criticamente sobre minha pratica para ver em *

que e como poderia melhora-la;

1 2 3 4 5

Nenhuma reflexdo critica O O O O O Bastante reflexdo critica

3- Os relatos de experiéncia dos meus pares durante os encontros formativos, contribuiram
para ajudar nas resolugdo de problematicas existentes no meu cotidiano escolar.

*

1 2 3 4 5

Nenhuma contribuicdo O O O O O Bastante contribuicao

4- Os dialogos ocorridos nas formacgées entre professor-professor e professor-formador,
ampliaram meu repertério de conhecimentos sobre uso de novas metodologias de ensino;

1 2 3 4 5

Nada ampliaram O O O O O Muito ampliaram

5- A metodologia usada nas formacgdes, com participagao ativa dos professores, aumentou  *

meu interesse em comparecer aos encontros, ja que ela priorizava o trabalho coletivo e a
troca de conhecimentos.

1 2 3 4 5

Nenhum interesse em comparecer O O O O O Bastante interesse em comparecer



6- A possibilidade de compartilhar minhas experiéncias exitosas e participar de eventos *

cientificos na UFPE contribuiram para aumentar minha autoestima profissional.

1 2 3 4 5

MNada contribuiram O O O O O Muito contribuiram

7- 0 clima das formacgdes, a equipe formadora, os colegas de trabalho e as temaéticas
escolhidas sempre me causavam uma sensagao de bem estar e motivagdo por outros
encontros formativos.

1 2 3 4 5

nenhuma sensagdo de bem estare O O O O O bastante sensacgdo de bem estare
nenhuma motivagéo bastante motivacao

8- Me sentia pertencente ao grupo de formacéo de Biologia por ser valorizado pelos meus *

conhecimentos, limitagdes e emogdes.

1 2 3 4 5

Nenhum sentimento de O O O O O Bastante sentimento de
pertencimento pertencimento.

9- Durante as formacgdes valorizei as falas, experiéncias e conhecimentos compartilhados *

pelos meus pares.

1 2 3 4 5

Nenhuma valorizagao O O O O O Bastante valorizacéo

10-Durante as formacdes eu desenvolvi sintonia com a equipe formadora *

1 2 3 4 5

Nenhuma sintonia O O O O O Bastante sintonia

11- Durante as formagdes desenvolvi vinculos afetivos e profissionais com os meus colegas  *

de formacéo.

Nenhum vinculo O O O O O Bastante vinculos
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15- A complexidade das formacdes decorrente das diferentes experiéncias ali
compartilhadas, me encorajaram a levar aulas mais encantadoras e transdisciplinares para
meus estudantes.

Nada encorajaram O O O O O Muito encorajaram

16- As vivéncias formativas como um todo contribuiram para ampliar meu olhar sobre as
multiplas necessidades dos meus estudantes por se tratar de um momento de muita troca e
interagao dialdgica.

Nada contribuiram O O O O O Muito contribuiram
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APENDICE D - CONTRIBUICOES DA PESQUISA NO ENSINO REMOTO

Os dados desta se¢do ndo foram analisados na pesquisa, mas serdo utilizados para
construcdo de um capitulo de livro sobre formacdo continuada em tempos de pandemia

juntamente com os ja dados analisados oriundos deste instrumento.

Secgédo 4 deb

CONTRIBUIGOES DA FORMAGAO NO ENSINO REMOTO. b
Descricdo (opcional)
1- Como vocé avalia as contribuigdes das formacdes de Ciéncias e Biologia, ocorridas em *
2018 e 2019, no ensino remoto?
1 2 3 4 5
Nada contribuiram Muito contribuiram

2- Nesse espaco, justifique a avaliagdo que vocé atribuiu na questao anterior sobre as *

contribuices das formacdes de 2018 e 2019 no ensino remoto.

Texto de resposta longa
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APENDICE E - CONVITE PARA ENTREVISTA EM CHD

Secgao 5de 5

DADOS DO PARTICIPANTE v :

Nesta Ultima secgdo desejamos convida-lo para um segundo momento da pesquisa. Como mencionado
anteriormente, as informacdes registradas por vocé neste formuldrio, serdo tratadas de forma anénima e
confidencial. Sua participacdo € voluntaria, porém, muito importante para esta pesquisa.

Vocé permite que eu entre em contato para realizar a segunda etapa da pesquisa em formato *

de entrevista?

Sim

Se sim, qual o municipio que pertence a escola a qual vocé esteve vinculado no periodo das  *

formacdes de 2018 e 2019)?

Texto de resposta longa

Seu telefone? *

Texto de resposta curta
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APENDICE F - FORMULARIO DE ENTREVISTA CHD VIRTUAL (PARTE
ESCRITA)

)

(Q)

rrcec ENEAajamento Docente

Seccdo 1de 4

>

ENGAJAMENTO DOCENTE - CHD Virtual <

Prezado(a) docente;

Se voceé recebeu este formulario, &€ porque sinalizou na etapa anterior gue tem interesse em continuar
participando da pesquisa. Este formulario ficara aberto até dia 18/05/2022.
Desde ja agradecgo seu interesse e disponibilidade em colaborar com esse estudo.

Messa etapa da pesquisa, realizaremos uma coleta de dados com base em uma técnica de trabalho em grupo
denominada SCircolo Hermenéutico Dialético (CHD) ), apresentado por Guba e Lincoln (1989). 0 CHD é
baseado numa dialética permanente entre o pesquisador e entrevistado, construindo e reconstruindo a
realidade investigada na busca de entender um determinado fenémeno em sua totalidade (OLIVEIRA 2016).

Agradecemos mais uma vez sua participacio!
Pesquisa coordenada pela Prof®. Climéria Beserra Ramalho

E-mail: climeria.ramalhoppgec@gmail.com
Curriculo na Plataforma Lattes: http://lattes.cnpq.br/3544353260675021

Email *

Email valido

Este formulédrio esta a recolher emails. Alterar definigdes

Telefone Celular *

Texto de resposta curta

Para validar sua participagdo, confirme se vocé participou da primeira etapa desta pesquisa
realizada em Fevereiro.

Sim

Nao



1° Etapa do CHD virtual v

Aqui vocé ird responder o questionamento aresentado e em breve entrarelos em contato para realizar uma
entrevista de aprofundamento sobre sua resposta.
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Gostaria que vocé refletisse sobre o modelo de formac&o continuada que participou em *

2018 e 2019, ofertado pela GRE Metropolitana Sul e respondesse da forma mais abrangente e
detalhada possivel os seqguintes questionamentos (ATENCAQ! Tente trazer uma resposta que
contemple os dois questionamentos). “Como vocé descreve as formacgdes de Ciéncias e
Biologia da GRE Metropolitana Sul entre 2018 e 2019 e seu engajamento em relacao a elas?”

Texto de resposta longa
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ANEXO A - DECLARACAO DE PARTICIPACAO DOS PROFESSORES EM
PROJETO DE EXTENSAO PROMOVIDO PELA CECINE- UFPE

g .
ﬁiﬂ PROEXC

UFPE

DECLARACAO

Declaramos para os devidos fins IR P2rticipou do
projeto de extensao “Refletindo sobre o Ensino das Ciéncias”, coordenado
por Rafaella Correia e Silva Travassos, CPF n° OOMEEEEEE: |otada no
Coordenadoria do Ensino da Ciéncia da Pro-Reitoria de Extensao e Cultura da
UFPE, conforme relatorio final registrado no SIGPROJ - Sistema de
Informacao e Gestao de Projetos n 101235.300785.1636.251565.18072019,
no periodo de 31 de marco a 19 de dezembro de 2018, com carga horaria
total de 15 (quinze) horas, correspondente a 2 (dois) semestres letivos.

Recife, 02 de Agosto de 2019.

\/vvv/\/vvv (/\/V\/\/\/\/\/\ ,

Democrito José Rodrigues da Silva
Coordenador de Gestao da Extensao
SIAPE n* 1134144

404 Qi " Josd Rodrigues da Sive

é.,:coo«mm e Gestao da Extensdo
o, FROEXTIUFPE

ki SIAPE: 1138
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ANEXO B - DECLARACAO DE PARTICIPA’\QAO DOS PROFESSORES NA
CONSTRUCAO DO CURRICULO DE PE.

. S

Moes ron dw Labommyens
e 2 S,

SEMINARIO REGIONAL
CURRICULO PERNAMBUCO

- /

participou do 52 Seminario Regional sobre Curricuwlo da FEducacdo
Infantil e do Fnsino Fundamental de Pernambuco, realizado em
G-avata, no periodo de 20 e 21 de setembro, cumprindo carga horaria

de (o horas.

Gravald, 21 de setembro de 2C18

Cha S%e. ,&u\fﬁ

Ana Coelho Vieira Selva Sénia Regina Didgenes Tendric
Seceidria Sxecutiva de DesanvohMimend da Educacio Vice Presiderte da UNCIME/PE
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ANEXO C - RESUMOS SIMPLES PUBLICADOS PELOS PROFESSORES NA
REVISTA VIVENCIAS NO ENSINO DE CIENCIAS - UFPE

REVISTA VIVENCIAS EM ENSINO DE CIENCIAS

SUHK ACESS: ATEGEIAG PESOUISA KIUA ANIERIORES  NOTICIAS

REVISTA VIVENCIAS EM ENSINO DE CIENCIAS

NOTICIAS

FECHAMENTO PARA SUBMISSOES

Vo3, N 1(2019): 42 EDI(;_J‘;O ESPECIAL -
A ke enz Easin de Citaciaz cagto do Grupo de

VIVENCIAS EM ENSINO DE CIENCIAS

EDICAO COMPLETA =

SUMARIO
RESUMOS SIMPLES

ARTIGOS COMPLETOS
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ANEXO D - MATERIAIS E CONTEUDOS PRODUZIDOS PARA OFICINAS
FORMATIVAS COLABORATIVAS E REFLEXIVAS

N 3 )
>

. {
VIVENCIAS FORMATIVAS NO CHAO DA ESCOLA- 20{ 9 ]

|
PRODUCOES DA OFICINA COLABORATIVA ;

Figura 11 - Produc6es colaborativas
Fonte: Arquivo de documentos da pesquisa
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Figura 12 - Oficina para escolha das necessidades formativas
Fonte: Arquivo de documentos da pesquisa



