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RESUMO

RUDNIK, Luciano. Avaliagao da presenga dos Focos de Aprendizagem: criagao e
validagcdo de um instrumento. 2024 Tese (Doutorado em Ensino de Ciéncias e Educagao
Matematica) — Universidade Estadual de Londrina, Londrina, 2024.

Esta tese apresenta um estudo que construiu sentengas que caracterizassem os Focos de
Aprendizagem, para serem usadas na construgao e validagdo de um questionario. Também
testou a validade estatistica do questionario e a hipotese de que os Focos sao integrados e
complementares, de forma que o avango em um deles embasa e alavanca avango nos
demais. As questdes investigativas podem ser descrita da seguinte forma: Quais seriam as
expressdes que melhor caracterizam cada um dos Focos de Aprendizagem? Essas
expressdes quando apresentadas em um questionario apresentam validade estatistica? Ha
uma interligagdo e integracéo entre os Focos? Os dados foram coletados de 28 artigos
escolhidos, organizados e analisados segundo os procedimentos indicados pela Analise de
Conteudo. As sentencas construidas compuseram um questionario de 50 questdes, que foi
aplicado a 188 respondentes. As respostas passaram por uma Analise Fatorial Exploratoria,
com o uso do software Statistical Package for the Social Sciences — SPSS, versao 29. Os
resultados indicam que o questionario proporciona evidéncias exploratérias de validade, bem
como a analise de sua estrutura interna para avaliar a presenca dos Focos de
Aprendizagem, é respaldada por este estudo. Além disso, compreende-se que cada Foco de
Aprendizagem pode ser descrito por um conjunto especifico de sentengas, as quais foram
elaboradas com base nas producdes cientificas relacionadas ao tema. O instrumento
desenvolvido demonstra utilidade ao avaliar a presenca dos Focos em eventos cientificos,
apresentando-se como uma alternativa viavel a entrevista semiestruturada. Observa-se,
ainda, que os Focos exibem diferengas estatisticas significativas entre si, um aspecto
essencial para justificar a inclusdo dos cinco Focos no conjunto global de dados. Fica
evidente, também, que cada conjunto de itens construidos esta intrinsecamente conectado
aos demais, fortalecendo a hipotese de que os Focos sao integrados e complementares.
Dessa forma, o progresso em um desses conjuntos fundamenta e impulsiona o avango nos
demais. Além disso, o presente estudo traz a possiblidade de aplicacdo do questionario
como substituto ao método de entrevista semiestruturada, para assim possibilitar a
verificagcdo dos Focos de Aprendizagem de uma maneira mais rapida. Fica ainda o desafio
de desmembrar o questionario constituindo, assim, um para cada foco, ou mesmo reduzir o
numero total de questdes quando for aplicado de forma integrada.

Palavras-chave: focos de aprendizagem; analise de conteudo; analise fatorial exploratéria;
aprendizagem; questionario; sentengas.



ABSTRACT

RUDNIK, Luciano. Evaluation of the Presence of Learning Foci: Creation and Validation of an
Instrument. 2024. Thesis (Doctorate in Science Education and Mathematics Education) —
State University of Londrina, Londrina, 2024.

This thesis presents a study that constructed sentences to characterize Learning Foci, which
were then used to create and validate a questionnaire. The study also tested the statistical
validity of the questionnaire and the hypothesis that the Foci are integrated and
complementary, such that progress in one supports and drives progress in the others. The
research questions can be described as follows: What expressions best characterize each of
the Learning Foci? Do these expressions, when presented in a questionnaire, demonstrate
statistical validity? Is there interconnection and integration among the Foci? Data were
collected from 28 selected articles, organized, and analyzed according to Content Analysis
procedures. The constructed sentences formed a 50-question questionnaire, which was
administered to 188 respondents. The responses underwent Exploratory Factor Analysis
using the Statistical Package for the Social Sciences (SPSS) software, version 29. The
results indicate that the questionnaire provides exploratory evidence of validity and that its
internal structure analysis for evaluating the presence of Learning Foci is supported by this
study. Additionally, each Learning Focus can be described by a specific set of sentences,
which were created based on scientific literature related to the topic. The developed
instrument demonstrates to be useful in evaluating the presence of the Foci in scientific
events, presenting itself as a viable alternative to the semi-structured interview. It is also
noted that the Foci exhibit significant statistical differences among themselves, an essential
aspect to justify the inclusion of the five Foci in the global data set. Furthermore, it becomes
evident that each constructed set of items is intrinsically connected to the others,
strengthening the hypothesis that the Foci are integrated and complementary. Thus, progress
in one set supports and drives advancement in the others. Additionally, this study offers the
possibility of using the questionnaire as a substitute for the semi-structured interview method,
enabling a faster verification of the Learning Foci. The challenge remains to split the
questionnaire, creating one for each focus, or to reduce the total number of questions when
applied in an integrated manner.

Keywords:learning foci; content analysis; exploratory factor analysis; learning;
questionnaire; sentences.
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APRESENTAGAO

Um encontro casual pode suscitar muitos tipos de reflexdes.
Caso acontega entre amigos, pode nos fazer pensar sobre a importancia da
amizade. Caso seja um evento profissional, pode levar a bons negécios. Fato é
que, quando um desses encontros acontece entre uma professora e um ex-
-aluno, as reflexdes tendem a ser sobre a prépria trajetéria escolar e as
potencialidades futuras. Ainda mais quando essa professora € uma educadora
que nao perde a chance de estimular novas buscas e avangos. Assim comecgou
essa pesquisa, de um encontro casual com minha antiga professora em uma
loja de embalagens, um desafio a continuar pesquisando e muitas reflexdes
posteriores.

Comeco por refletir de onde veio essa paixdo pela pesquisa
cientifica. Curitibano que sou, desde muito cedo aprendi que os desafios
seriam muitos na esfera escolar. O frio dessa cidade sulista que tirava qualquer
vontade de levantar cedo da cama para estudar. Quildbmetros de distancia a
serem percorridos a pé, dada a distancia da minha casa até a escola, ambas
situadas na mais caracteristica periferia de uma cidade grande, onde
encontramos varios aspectos que poderiam atrapalhar a minha formacéo,
como a criminalidade, as drogas e até a precariedade da formacéo inicial de
uma escola municipal com parcos recursos para ensinar. Fugi dos maus
caminhos e busquei alternativas para as dificuldades.

O que néao faltam nessas condigbes sdo formas criativas de
superar as necessidades de um aluno avido por conhecimento e por tornar-se
menos insignificante em uma cidade tdo grande. O sonho de ser cientista e a
proximidade afetiva com os professores da escola me levaram a frequentar
constantemente o laboratério de ciéncias, bem como as oficinas oferecidas, os
cursos paralelos a formacédo regular e a sala dos professores, buscando
informacgdes e a experiéncia desses modelos a serem seguidos até entéo.

Um passo leva ao seguinte! E isso na formag&o cientifica
significa que a sede por mais conhecimento nos leva a outros ambientes de
aprendizagem. No meu caso, fui levado ao Parque de Ciéncias de Curitiba, e la
fui questionado sobre os tipos de pesquisa que gostaria de fazer. Naquele

momento confesso que nao tinha a menor ideia do que isso significava, mas



tenho certeza de que foi naquele momento que percebi que podemos aprender
ciéncias em muitos espacgos diferentes: aprendemos ciéncia em museus,
laboratérios, pragas, grupos de discussao e “até na escola”.

Sem saber que a maior parte dos meus projetos eram da area
de Fisica, apaixonei-me pela Biologia. Queria que minha passagem pela
histéria trouxesse grandes descobertas, como a cura para 0 cancer ou a
possiblidade de melhorar a vida das pessoas com inovagbes nas areas de
Biomedicina e Farmacia. Por mais que o sonho fosse fortalecido a cada dia, a
necessidade financeira me levou a sala de aula como professor de Informatica,
0 que me rendeu uma realizacido pessoal indescritivel, que sé reconhece quem
ja fincou pés na docéncia em algum momento. Ainda assim os sonhos
bioldgicos n&o deixaram de existir, até que a vinda para Londrina mudou tudo.

A nova cidade trouxe novas experiéncias. O ambiente escolar
de uma grande escola da cidade passou a ser meu cenario de descobertas
sobre aprendizagem. Eu, como professor de informatica ainda, novato e muito
jovem, aproveitei as aprendizagens proporcionadas pelos professores mais
experientes e sabios. Ainda dando aulas de informatica eu percebi que
precisava fazer um curso superior. A primeira escolha foi a Biologia, € claro.
Porém, o fato de que o curso seria integral e eu ja precisava trabalhar, levou-
me a ouvir um dos professores mais influentes dessa minha trajetoria inicial na
escola, Professor Water Okano. Ele aconselhou o curso de Matematica, o que
de fato foi a minha melhor decisao, certamente.

As necessidades financeiras me levaram a terminar o curso
sem tempo para iniciagdes cientificas, cursos paralelos e nem mesmo a
construcdo de uma pesquisa, a mais basica que fosse. Também foram
responsaveis por uma letargia, que custou cinco anos antes de tentar um
mestrado.

Naquele momento, a pos-graduagéo se tornara uma prioridade
e a busca por uma aprovagao levou-me a tentar o acesso nos programas de
Educacdo e de Ensino de Ciéncias e Educagcdo Matematica da Universidade
Estadual de Londrina (UEL). A aprovagéao veio no Mestrado em Educacao.

O mestrado foi uma verificagao de que a falta de pesquisa na
graduacao fez muitos estragos. O primeiro deles foi a constatagcdo de que nao

sabia como escrever nem mesmo um projeto de pesquisa, muito menos um



texto adequado de dissertagdo. A paciéncia da minha orientadora e a ajuda dos
colegas tornaram possivel a constru¢do de uma dissertagdo, que me mostrou
uma area em que descobri muito prazer em pesquisar: a validagao estatistica
de construtos e instrumentos. Hoje, quando vejo o texto finalizado e aprovado
nessa etapa, percebo que ainda estava muito imaturo para construir artigos e
outros textos. Além do que, mostram-me que o rigor metodolégico néo foi o
forte na construgao do instrumento feito nessa pds-graduagéo.

Mais uma vez, a necessidade de trabalhar muitas horas fez
com que a sequéncia esperada de um Doutorado aguardasse mais longos seis
anos. Naquele tempo tentei me dedicar a leitura de materiais sobre educacéo e
artigos que foram mostrando minha fragilidade na escrita cientifica e o caminho
longo a ser percorrido para a produgédo de uma tese.

Voltando ao encontro casual na loja de embalagens, a
provocagao adequada e o encorajamento da minha professora, naquele
momento, fizeram-me relembrar a paixao por pesquisar € a vontade de passar
pelas cadeiras escolares e grupos de pesquisa. Com isso, a resposta evidente
foi me submeter ao processo de selecdo do doutorado em Ensino de Ciéncias
e Educacdo Matematica. Aprovado, passei a participar de um grupo de
pesquisas que me inspirava a ler e aprender mais a cada dia.

Olhando para o documento apresentado em um desses
encontros, discutia-se a aprendizagem conseguida em ambientes informais. Eu
precisava saber mais sobre isso, € em uma disciplina cursada foram-me
apresentados os Focos de Aprendizagem Cientifica. Estes foram descritos em
um documento sobre a aprendizagem em ambientes informais, o que me levou
a pensar em tantas aprendizagens de tal tipo, que ocorreram na minha vida.
Também tratavam de um olhar sobre evidéncias de que a aprendizagem
ocorreu, o que sempre foi uma grande curiosidade para mim. Fato € que a
paixao por essas descobertas levou a um aprofundamento tedrico, que me fez
estudar novas metodologias e revisitar as que eu ja havia usado no mestrado.

Inicialmente, pensei na facilidade que eu percebia ter em
aprender com jogos, videos, rodas de conversas e a empolgacao que esses
lugares me traziam, fazendo com que eu associasse a presenga dos Focos a
motivagdo para aprender, tema do meu mestrado. Essa associagao foi

desfalecendo, pois o aprofundamento tedrico mostrou que nao seria esse o



caminho da minha analise, mas nao tirou a vontade de seguir com um estudo
semelhante ao do mestrado: a validagdo de instrumentos para verificar a
presenga dos Focos. Esse instrumento passou a ser meu objetivo e sua
validac&o tornou-se parte do estudo que conduziria na construgao dessa tese.

As adversidades continuaram presentes durante o processo de
doutoramento. Primeiramente, por conta de uma aprovagao no concurso para
professor de Ensino Basico, Técnico e Tecnoldgico do Instituto Federal do
Parana (IFPR). Assim, a dedicagdo n&o seria exclusiva, pois as necessidades
do campus onde atuo me levaram a aceitar a Diregdo de Ensino, seguida pela
Direcdo Geral do mesmo, por vacancia do posto, ocasionada pela saida do
entao diretor. Contudo, as disciplinas cursadas, as discussdes e participacoes
do grupo de pesquisas chamado EDUCIM, levaram-me ao amadurecimento da
escrita e pesquisas.

Hoje, o Professor Rudnik, que comegava sua caminhada em
meados dos anos 1990, ja é outra pessoa. Isso confirma a minha crencga de
que a Educacéao transforma as pessoas e possibilita novas visées de mundo
que me fizeram entender que, embora ndo seja com a cura para o cancer, eu
posso e vou contribuir para a posteridade com estudos dedicados a
aprendizagem. Isso me leva a crer que a vida da muitas voltas, para sempre
confirmar que aquele que acredita em seus sonhos consegue realizar muito
mais do que poderia esperar, e, mais ainda, pode motivar pessoas a

conquistarem sonhos também.
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CAPITULO 1. INTRODUCAO

Toda a construcdo desta tese se dara em torno de um construto
multifacetado, chamado aprendizagem. Torna-se, portanto, prioritaria a definicdo de
tal conceito. E evidente que cada teoria relacionada & area de Educacgédo acaba por
trazer novos enfoques para o que seria a aprendizagem. Pode-se dizer que, para o
behaviorismo, ela € entendida como um processo que envolve a mudanca de
comportamento do individuo a partir da associagcido entre estimulos e respostas, em
que o comportamento é suprimido ou reforgcado de acordo com as consequéncias
que se seguem a ele. Segundo os principios behavioristas, a aprendizagem é
resultado da relagcdo entre estimulos e respostas, ou seja, quando um estimulo
especifico é seguido por uma resposta adequada, ocorre o fortalecimento dessa
associagao e o comportamento é mais provavel de ser repetido no futuro. Por outro
lado, quando um estimulo ndo é seguido por uma resposta esperada, a associagao
€ enfraquecida e o comportamento tende a ser extinto (Moreira, 1997; Tourinho,
2003; Vasconcelos, 2009).

Para a teoria humanista, a aprendizagem ¢é vista como um processo
ativo e consciente, no qual o individuo € o protagonista e o responsavel pelo seu
préprio aprendizado. De acordo com a abordagem humanista, o aluno deve ser visto
como um ser integral e unico, capaz de desenvolver suas potencialidades e alcangar
seus objetivos por meio do aprendizado significativo e autbnomo (Rogers, 1969;
Wallon, 1998). Segundo Rogers (1977), um dos principais representantes da teoria
humanista, a aprendizagem ocorre quando o individuo esta disposto a se abrir para
novas experiéncias e a desenvolver novos significados a partir delas. Para ele, a
aprendizagem € um processo que esta intrinsecamente relacionado ao crescimento
pessoal, a autorrealizagdo e a busca por um sentido de vida. Além disso, Maslow
(1975), outro importante tedrico humanista, argumentou que € um processo que so
ocorre quando as necessidades basicas do individuo estdo satisfeitas e que,
portanto, o ambiente de aprendizagem deve ser seguro, acolhedor e estimulante
para que o aprendiz se sinta motivado e engajado no processo.

Para Piaget (1970), na sua Epistemologia Genética, a aprendizagem
€ um processo de construgdo do conhecimento que se da a partir da interagao entre
0 sujeito e o ambiente. Segundo o autor, ela ndo é uma mera assimilagdo de

informagdes, mas sim uma construgéo ativa e criativa do conhecimento, que ocorre
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por meio da assimilacao e acomodacgao das informagdes ao conhecimento prévio do
sujeito. Ainda de acordo com Piaget (1973), € um processo que envolve a adaptagao
do sujeito ao ambiente, por meio da assimilagdo das informag¢des ao conhecimento
prévio e da acomodacado do conhecimento prévio as novas informagdes. Assim, ela
€ um processo de equilibragao constante entre os esquemas mentais do sujeito e o
ambiente, que leva a um desenvolvimento cognitivo progressivo.

De acordo com Vygotsky (1978), a aprendizagem é um processo
social e cultural que ocorre por meio da interagdo entre o sujeito e o ambiente,
especialmente, com outras pessoas mais experientes e com o uso de ferramentas
culturais. O autor destaca que a aprendizagem ¢é influenciada pela evolugéo
cognitiva do sujeito e sua zona de desenvolvimento proximal. Ele argumenta que
esse processo € intrinsecamente social e cultural, implicando na participagéo ativa
do individuo em atividades compartiihadas com outros, onde modelos de
comportamento e conhecimentos mais avangcados sdo proporcionados. Portanto, a
aprendizagem € mediada por ferramentas culturais, como a linguagem, que facilitam
a comunicacdo entre os individuos, promovendo a construcdo colaborativa do
conhecimento. Segundo Vygotsky (1984), a aprendizagem esta relacionada a zona
de desenvolvimento proximal, que seria a distdncia entre o nivel atual de
desenvolvimento cognitivo do sujeito e o nivel que ele pode atingir com a ajuda de
pessoas mais experientes, sendo influenciada pela interacdo social e pelo
desenvolvimento cognitivo do sujeito.

Freire (1970) fundamenta a concepg¢ao de aprendizagem como um
processo dialégico e critico, no qual os individuos constroem ativamente o
conhecimento de maneira participativa e reflexiva. Além disso, ele ressalta a sua
importadncia como uma ferramenta de libertagdo, permitindo que os sujeitos
entendam a realidade em que estdo imersos e tenham a capacidade de transforma-
la. Destaca, também, que o didlogo é essencial nesse processo, promovendo uma
relacdo horizontal e colaborativa entre educadores e educandos. Nesse contexto,
pode-se afirmar que ela capacita os alunos a desempenharem um papel ativo na
construgédo do conhecimento, com base em suas préprias experiéncias de vida e na
compreensao de sua realidade. Além disso, o autor destaca a dimensao critica,
incentivando os sujeitos a analisarem sua realidade de maneira reflexiva e a
buscarem formas de provocar mudancgas. Assim, esse processo estimula os

individuos a questionarem sua propria realidade e a buscarem estratégias para
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transforma-la. Ressoa a ideia de que a aprendizagem € uma ferramenta poderosa
para a emancipagao e o engajamento ativo na construgdo de um mundo mais justo e
equitativo.

Em face das diferentes abordagens apresentadas, pode-se perceber
que nao se trata de um conceito de facil definicdo, identificagdo e nem
caracterizagao, principalmente, em funcdo de sua complexidade. Ainda assim, ha
formas de se perceber que a aprendizagem aconteceu. De maneira, relativamente,
diferente em cada abordagem apresentada, ha indicios de que o sujeito envolvido
em um processo educativo conseguiu aprender algo e desenvolver-se
cognitivamente, tornando-se um ser humano distinto daquele que iniciou tal
processo. Na busca por essas evidéncias o Grupo de Pesquisa EDUCIM -
Educacdo em Ciéncias e Matematica — da Universidade Estadual de Londrina
comecgou a estudar os Focos da Aprendizagem Cientifica (FAC), assim denominados
originalmente, e que estdo divulgados em Arruda et al. (2013). Tais autores
consideram os FAC como um conjunto de seis objetivos a serem alcangados e que
podem explicitar indicios de que a aprendizagem cientifica ocorreu em seis
dimensdes de aprendizado.

Para identificar a presenca desses indicios, um caminho frequente
(assumido por pesquisadores do EDUCIM) foi realizar uma entrevista
semiestruturada e analisar o conteudo das respostas, utilizando os Focos como
categorias de analise. Isso pode ser observado em: Arruda, Passos e Fregolente
(2012); Moryama, Passos e Arruda (2013); Arruda et al. (2013); Darroz e
Wannmacher (2015a). Nesses casos, o processo analitico partiu da interpretagao
das respostas e alocagédo nas categorias de acordo com “elementos” encontrados
nas transcricdes das falas dos entrevistados, sugerindo indicios de aprendizagem.

Isso pode ser observado no texto extraido de Darroz e Wannmacher (2015b, p. 228).

Ao analisar as transcricdbes das entrevistas, é possivel identificar
elementos que contemplam os cinco Focos da aprendizagem
docente tidos como categorias a priori deste trabalho. Isto €, nas
falas de todos os coordenadores de drea, observam-se
caracteristicas que sugerem a aprendizagem docente dos
licenciandos de Fisica que participam das atividades do PIBID/Fisica.

A interpretacdo dos pesquisadores, sobre quais seriam esses

elementos a serem alocados em cada Foco, despertou uma curiosidade que
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culminou nas questdes a serem respondidas no desenvolvimento da pesquisa que
registramos nesta tese: Quais seriam as expressdes que melhor caracterizam cada
um dos Focos de Aprendizagem? Essas expressdes quando apresentadas em um
questionario apresentam validade estatistica?

De posse das respostas a essas questdes, podemos analisar uma
afirmacdo que parece consistente desde a criagdo dos Focos da Aprendizagem

Cientifica.

Cada um deles representa uma dimensao do aprendizado cientifico,
relativamente independente entre si, que, em geral, s&o
desenvolvidos de forma integrada e gradual. Isso sustenta um dos
aspectos importantes desses Focos: a sua interligacao, de tal forma
que o progresso em um deles contribui para o desenvolvimento dos
outros (Arruda; Passos; Fregolente, 2012, p. 26-27).

A fim de sistematizar o processo investigativo pelo qual passamos
na elaboracao desta tese e que buscavam responder a essas duas questdes, os
capitulos desta tese foram assim estruturados:

O capitulo 1, intitulado Introducdo, em curso e leitura, trata de
introduzir a pesquisa, trazendo aspectos que direcionam a concepgado de
aprendizagem e também busca apresentar a estrutura motriz dos capitulos que
compuseram a presente pesquisa.

O Capitulo 2 traz estudos iniciais referentes ao aporte teodrico,
discorrendo sobre a apresentagédo dos Focos da Aprendizagem e a investigagao que
se sucedeu, para que fossem evidenciados os Focos da Aprendizagem Cientifica
(FAC), os Focos da Aprendizagem Docente (FAD), Focos da Aprendizagem para a
Pesquisa (FAP), Focos da Aprendizagem do Professor Pesquisador (FAPP) e sua
generalizagdo nos Focos da Aprendizagem de um Saber (FAS). Além de um
aprofundamento tedrico, descrevendo cada um dos Focos em acordo com o
referencial utilizado.

O Capitulo 3 foi destinado aos procedimentos metodoldgicos, no
qual sdo apresentadas algumas informacdes a respeito da pesquisa qualitativa, dos
procedimentos da Analise de Conteudo (AC) e da Analise Fatorial Exploratoria
(AFE), que foi usada para a validagao estatistica do instrumento.

Ao Capitulo 4, atribuiu-se a apresentacdo e a analise dos dados,

com a descricao das percepcoes a respeito do que a analise estatistica permitiu
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considerar e outras que puderem ser constatadas na construcdo da tese. Nas
consideragdes, relatam-se ideias e percepgdes relacionadas ao que foi observado
nesta caminhada investigativa.

O apéndice evidencia os artigos utilizados para a pesquisa (que
compuzeram o que chamamos de corpus') e o anexo apresenta o Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) destinados aos entrevistados e aos
questionarios construidos e validados. Na continuidade, iniciamos a apresentacao
dos encaminhamentos e dos resultados desta pesquisa, com o intuito de cumprir

aquilo que nos propusemos realizar.

1 *O conjunto dos documentos tidos em conta para serem submetidos aos procedimentos analiticos”
(Bardin, 2011, p. 126).
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CAPITULO 2. APORTE TEORICO: CONTEXTUALIZAGAO

A apresentagao de pesquisas sobre os Focos de Aprendizagem, que
representam os principais alvos de pesquisa deste estudo, teve inicio no artigo de
Arruda, Passos e Fregolente (2012), que investigou a relagdo destes Focos com a
aprendizagem por parte dos professores. Os Focos de Aprendizagem Cientifica
(FAC) foram considerados indicativos de aprendizagem quando um aluno
demonstra, de alguma maneira, a presenga desses elementos. Importante ressaltar
que, subsequentemente, em diversas pesquisas posteriores, os FAC foram adotados
como categorias estabelecidas a priori. Entre esses estudos, podemos citar as
pesquisas conduzidas por Pedro, Passos e Arruda (2015), Arruda, Zapparoli e
Passos (2019), bem como Filgueira, Arruda e Passos (2019).

A seguir, segue uma descricdo detalhada dos seis Focos de
Aprendizagem Cientifica (FAC), que foi retomada por alguns dos autores originais
em um artigo que atualizou as discussdes sobre os Focos cinco anos apos sua

primeira elaboragao (Arruda; Portugal; Passos, 2018, p. 99).

FAC 1: Desenvolvimento do interesse pela ciéncia. Refere-se a
motivacao, ao envolvimento emocional, a curiosidade, a disposi¢cao
de perseverar no aprendizado da ciéncia e dos fendmenos naturais,
que podem afetar a escolha de uma carreira cientifica, e levar ao
aprendizado cientifico ao longo da vida.

FAC 2: Compreensao do conhecimento cientifico. Atribuido ao
aprendizado dos principais conceitos, explicagbes, argumentos,
modelos, teorias e fatos cientificos criados pela civilizacdo ocidental
para a compreensao do mundo natural.

FAC 3: Envolvimento com o raciocinio cientifico. Perguntar e
responder a questdes e avaliar as evidéncias sao atividades centrais
no fazer cientifico e para “navegar” com sucesso pela vida. A
geracdo e a explicagdo de evidéncias sdo o centro da pratica
cientifica; cientistas, constantemente, estdo redefinindo teorias e
construindo novos modelos baseados na observagédo e dados
experimentais.

FAC 4: Reflexao sobre a natureza da ciéncia. Foca no aprendizado
da ciéncia como um modo de conhecer e como um empreendimento
social. Inclui uma apreciagédo de como o modo de pensar do cientista
e as comunidades cientificas evoluem com o tempo.

FAC 5: Envolvimento com a pratica cientifica. Foca em como o
aprendiz, em ambientes informais, pode apreciar a maneira como 0s
cientistas se comunicam no contexto do seu trabalho, bem como
aprender a manejar a linguagem, ferramentas e normas cientificas,
na medida em que participam de atividades relacionadas a
investigacao cientifica.

FAC 6: ldentificagdo com o empreendimento cientifico. Foca em
como o aprendiz vé a si mesmo com relagdo a ciéncia, ou como as
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pessoas desenvolvem sua identidade como aprendiz da ciéncia ou,
mesmo, como cientistas. E relevante a um pequeno numero de
pessoas que, no curso de sua vida, vém a se ver como cientistas.

Durante esse movimento de idealizacdo dos FAC, algumas
analogias foram sendo consideradas, alterando-se os contextos de pesquisa e
outras aprendizagens, que n&o a cientifica. A primeira que surgiu, quase que
paralelamente, em tempo e desenvolvimento, esta relacionada a formagao de
professores e as possibilidades de aprendizado inerentes a esse processo formativo.
Tem-se entdo a elaboragdo dos Focos da Aprendizagem Docente (FAD) realizada
por Arruda, Passos e Fregolente (2012), que serdo descritos a seguir. Apesar de os
FAC serem os Focos inspiradores do FAD, por analogia, por questdes editoriais de
aceitagdo e publicagcdo dos artigos nos periodicos, os FAD (idealizados
posteriormente) acabaram sendo divulgados antes dos FAC (originais).

De antemao, indicamos que optamos por nos pautar no artigo mais
recente em que os autores idealizadores dos Focos os descrevem, retomando suas
histérias e avangos. Por isso segue a descricdo encontrada em Arruda, Portugal e
Passos (2018, p. 100).

FAD 1: Interesse pela docéncia. O estudante experimenta interesse,
envolvimento emocional, curiosidade, motivacdo, mobilizando-se
para exercer e aprender cada vez mais sobre a docéncia.

FAD 2: Conhecimento pratico da docéncia. A partir do conhecimento
na acao e com base na reflexdo na agao, o estudante desenvolve o
conhecimento de casos, um repertério de experiéncias didaticas e
pedagdgicas que orientam a sua pratica cotidiana in actu.

FAD 3: Reflexdo sobre a docéncia. Frente a novos problemas
originados de sua pratica, 0s quais nao conseguiu resolver no
momento em que ocorriam, o futuro professor, com base em
instrumentos tedricos, analisa a situacdo sistematicamente,
envolvendo-se com a pesquisa e reflexdo a posteriori sobre sua
pratica e o seu conhecimento acumulado sobre ela, de modo a
resolver os problemas inicialmente detectados. Trata-se de
desenvolver a dimensao da pesquisa no futuro professor.

FAD 4: Comunidade docente. O estudante participa de atividades
desenvolvidas em uma comunidade docente, aprende as praticas e a
linguagem da docéncia com outros professores ou futuros
professores, assimilando valores dessa comunidade e
desenvolvendo a reflexao coletiva.

FAD 5: Identidade docente. O estudante pensa sobre si mesmo
como um aprendiz da docéncia e desenvolve uma identidade como
alguém que se tornara futuramente um professor de profissao.

Como pode ser observado, os FAC sdo compostos por seis Focos e
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os FAD por cinco Focos, pois, neste caso, considerando a docéncia € nao o
conhecimento cientifico, os Focos 2 e 3 foram “fundidos”, como explicam Arruda,
Portugal e Passos (2018).

Além disso, novos desdobramentos analiticos surgiram,
considerando outras situagdes de aprendizagem. Entre essas situagdes, destacam-
se 0 processo de formagado de um pesquisador e o processo de formagao de um
Professor Pesquisador, o que levou a concepgao de dois novos conjuntos de Focos
de Aprendizagem, os Focos de Aprendizagem para Pesquisa (FAP) e os Focos de
Aprendizagem do Professor Pesquisador (FAPP).

O conjunto de Focos (FAP) foi apresentado por Teixeira, Passos e
Arruda em 2015. Os FAP representam um conjunto de habilidades especificas
associadas a aprendizagem em contextos de pesquisa. Eles foram desenvolvidos
para identificar evidéncias de aprendizagem na formacao de pesquisadores e estao
relacionados ao desenvolvimento das capacidades necessarias para conduzir
pesquisa de forma eficaz e significativa.

Vicentin et al. (2020) introduziram os FAPP. Este conjunto de Focos
estd relacionado ao processo de formagdo de um professor que também é
pesquisador. Os FAPP englobam habilidades e competéncias especificas
necessarias para que um educador exerca o papel de pesquisador, integrando a
pesquisa em sua pratica pedagogica.

Esses novos conjuntos de Focos de Aprendizagem representam
uma expansao das categorias iniciais para abranger situagdes de aprendizado
distintas, como a formacgao de pesquisadores e a integragado da pesquisa na pratica
docente. Eles fornecem um quadro analitico mais abrangente para avaliar evidéncias
de aprendizagem em contextos diversos, contribuindo para a compreensao mais
completa do processo de aprendizagem em diferentes areas e situagoes
educacionais.

Os FAP sao em numero de seis. A descri¢cdo integral de cada um
deles pode ser acessada em Teixeira, Passos e Arruda (2015, p. 528-532):

FAP 1: Envolvimento com a pesquisa (interesse). Este foco evidencia
o interesse, a motivacéo, a curiosidade, a excitagdo, a surpresa e a
vontade de iniciar uma nova pesquisa, prosseguir com alguma que ja
esteja sendo realizada pelo pesquisador ou por alguém que conhega,
e, até mesmo, investigar, com outro referencial, o que ja foi estudado
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por outros pesquisadores e/ou por ele proprio (Teixeira; Passos;
Arruda, 2015, p. 528).

FAP 2: Aprendizado dos principais referenciais tedricos da area
(conhecimento). Este foco esta relacionado com o momento em que
o estudante demonstra conhecer e utilizar referenciais tedricos que
fazem parte da tradicao de pesquisa da area.

FAP 3: Aprendizado dos métodos e técnicas de coleta e organizacao
dos dados (metodologia).

Este foco relaciona-se com os momentos em que o estudante
(mestrando ou doutorando) demonstra conhecer e utilizar métodos e
técnicas diversos, como entrevista, estudo de caso, observagcao em
campo, entre outros; quando ele utiliza procedimentos de
organizacao, categorizagdo, analise preliminar dos dados; quando
reflete sobre questdes metodoldgicas, buscando aquelas favoraveis
a pesquisa.

FAP 4: Articulagéo dos referenciais tedricos e dados (criatividade). O
aspecto interpretativo e criativo é evidenciado por este foco, que é
uma interagao dos Focos 2 (conhecimento do referencial tedrico) e 3
(metodologia). Nele o estudante deve burilar, tirar conclusdes,
inferéncias e implicagbes. Este foco aponta para a caracteristica
inovadora que uma pesquisa deve ter: a criagdo de algo novo. Ou
seja, o Foco 4 vai além da mera reflexado (ou meta-analise).

FAP 5: Participacdto em wuma comunidade de pesquisa
(Comunidade). Este foco esta relacionado com o0 momento em que o
estudante participa de uma comunidade de pesquisa e aprende o
modo como ela reflete, questiona, define, valida, valoriza e comunica
as investigacoes de seus membros. Se ele participa de qualificagcbes
e defesas de dissertacoes, teses, trabalhos de conclusdo de curso,
monografias, entre outros, sendo ele o candidato ou o membro de
banca; participa de eventos, congressos, mesas-redondas,
conferéncias, seminarios, workshops etc., como apresentador ou
ouvinte; submete artigos, trabalhos, projetos etc., para revistas e/ou
congressos da area, ou agéncias de fomento; atua como parecerista
ad hoc de projetos, trabalhos cientificos etc.

FAP 6: Visao de si mesmo como pesquisador (Identidade). Este foco
demonstra 0 momento em que o estudante passa a se ver como
pesquisador, ou como o estudante desenvolve sua identidade de
pesquisador.

Assim como os FAC e os FAD, os FAP também foram utilizados
como categorias a priori, para a analise de dados em duas investigagbes que se
dedicaram a buscar indicios de aprendizagem de estudantes de cursos de
licenciatura em Ciéncias Bioldgicas e Quimica, envolvidos com processos de
pesquisa e que estao, respectivamente, apresentados em Ortiz et al. (2016) e Ribas
e Broietti (2020).

Com relagdo aos FAPP, Focos de Aprendizagem do Professor
Pesquisador, justifica-se a sua apresentagdo em cinco Focos pela proximidade com

os FAD, Focos de Aprendizagem para a Docéncia, que também envolvem a
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aprendizagem docente. Segue abaixo a descrigdo integral de cada um desses cinco

Focos, conforme apresentado por Vicentin et al. (2020, p. 62-63):

FAPP 1 — interesse [Envolvimento com: o conhecimento cientifico e
tecnoldgico; a docéncia; a pesquisa]. O Professor Pesquisador
experimenta interesse, envolvimento emocional, curiosidade,
motivagcdo, mobilizando-se para aprender cada vez mais sobre: o
conhecimento cientifico e tecnolégico, a docéncia e a pesquisa,
exercendo a fungdo dupla de professor e de pesquisador que
apresenta um triplo interesse: interesse pela aprendizagem do
conhecimento cientifico e tecnoldgico; pela docéncia; pela pesquisa.

FAPP 2 — conhecimento [Aprendizado: cientifico e tecnoldgico; dos
referenciais tedricos do tema da pesquisa e dos métodos e técnicas
de coleta e organizagdo de dados; das questdes que envolvem a
gestdo da sala de aula]. Este foco pode ser definido como o
momento em que o Professor Pesquisador demonstra conhecimento
cientifico e tecnoldgico, da pesquisa e da docéncia, capazes de
interferir diretamente nas agdes didaticas e pedagdgicas. Também é
o momento em que o Professor Pesquisador se envolve com a
pratica cientifica e tecnoldgica, uma vez que ele necessita aprender
como fazer uso das tecnologias — explorando; elaborando modelos
explicativos; testando experimentagcdes; manipulando; instalando
programas, softwares e aplicativos; estabelecendo conexdes entre os
equipamentos tecnolégicos, como projetor, lousa digital e
computador — na pratica e adequa-las para o ensino e a
aprendizagem dos estudantes. No que se refere a pesquisa, este
foco relaciona-se com os momentos em que o Professor Pesquisador
— mestrando ou doutorando — demonstra conhecer e utilizar: (i)
referenciais tedricos da area da pesquisa; (ii) técnicas e métodos
diversos, como entrevista, estudo de caso, observagao participante,
entre outros; quando ele utiliza procedimentos de organizacgao,
categorizagdo, analise dos dados; quando reflete sobre questbes
metodoldgicas, buscando aquelas favoraveis a pesquisa. Ainda, em
relacdo a gestdo da sala de aula, este foco esta relacionado as
preocupacdes do Professor Pesquisador com as questbes didaticas
e pedagdgicas da sala de aula que tém suas ac¢bes pautadas na
realidade escolar.

FAPP 3 — reflexao [Reflexdo sobre: o proprio aprendizado da ciéncia
e tecnologia, da docéncia e da pesquisa]. Diante dos problemas
decorrentes do uso da tecnologia ha uma constante reflexdo do
Professor Pesquisador sobre sua aprendizagem a respeito da ciéncia
e tecnologia como um modo de conhecimento. O Professor
Pesquisador, frente a problemas originados da gestdo de classe,
com base em instrumentos tedricos e (ou) em sua experiéncia
pratica, analisa a situagdo sistematicamente e resolve possiveis
problemas por ele detectados in actu por meio da reflexdo constante
sobre sua prépria pratica. Frente ao problema de pesquisa originado
da interacado do pesquisador com sua pratica docente, com base em
instrumentos tedricos, analisa a situagcdo, envolvendo-se com a
pesquisa e reflexdo no processo, na agao.

FAPP 4 — comunidade [Envolvimento na pratica de comunidades
cientifica e docente]. O Professor Pesquisador esta inserido em
programas de pdés-graduacgdo; participa de um grupo de pesquisa



28

préoximo e eventos cientificos; tem contato com grupos de pesquisa
distantes, que realizam pesquisas académicas relacionadas ao tema
de sua pesquisa; aprende sobre as praticas e a linguagem da
pesquisa com outros pesquisadores, assimilando valores dessa
comunidade e desenvolvendo a reflexdo coletiva por fazer parte de
uma comunidade cientifica. Aprende sobre ciéncia e tecnologia com
outros professores e profissionais de diversas areas por fazer parte
de uma comunidade docente.

FAPP 5 — identidade ou identificagdo com a ciéncia e tecnologia, com
a docéncia e a pesquisa [Visdo de si mesmo como: aprendiz da
ciéncia e tecnologia, docente e pesquisador]. O Professor
Pesquisador pensa sobre si mesmo como: aprendiz da ciéncia e da
tecnologia, docente e pesquisador. Envolve-se com o conhecimento
das teorias cientificas e tecnologicas e da pratica docente,
desenvolvendo uma identidade como alguém que se identifica com a
ciéncia, porém com problemas da realidade docente. O Professor
Pesquisador pode ver a si mesmo como aprendiz da ciéncia e
tecnologia, sentindo-se confortavel e interessado por elas. A
constante busca pela aprendizagem da ciéncia e tecnologia e a sua
persisténcia em fazer uso da tecnologia em sala de aula para o
ensino de matematica sao importantes evidéncias de identificacao
com a ciéncia e a docéncia. Este foco também demonstra o
momento em que o professor passa a se ver como pesquisador.

Arruda, Portugal e Passos (2018) propuseram uma versao geral dos
focos denominada Focos da Aprendizagem de um Saber (FAS). Eles indicam que
cada um dos Focos pode ser tratado como um multirreferencial, conceito definido

por Ardoino (1998) e explicado por Passos (2004, p. 34) da seguinte maneira:

Multirreferencialidade nao tem defini¢ao. E uma visdo de mundo,
uma maneira de realizar uma leitura dos acontecimentos, dos
fendmenos. Na realidade, quando se aporta nesse referencial cria-se
um o6culos que sera o resultado das nossas aplicagbes que sera o
resultado daquilo que estudamos, quando se constréi um referencial
sob as luzes de um multirreferencial.

Arruda, Portugal e Passos (2018, p. 110) descrevem os Focos da

Aprendizagem de um Saber (FAS) da seguinte forma:

FAS 1— Interesse — Demonstra interesse por um saber: designa de
forma genérica que o sujeito estabelece uma relagéo de aproximagao
com o saber. Mas essa aproximacao pode ser tratada por meio de
diversos significantes, como interesse, motivacdo, mobilizagcdo ou
desejo, cada um deles remetendo a referenciais tedricos distintos.
FAS 2 — Saber — Domina algum saber, enquanto produto (teoria)
e/ou enquanto processo (pratica): indica que o sujeito domina um
saber, que pode ser tedrico ou pratico.
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FAS 3 — Reflexdo — Reflete sobre um saber e sobre a aprendizagem
dele: trata da dimensao reflexiva. Um significante no qual estamos
interessados e que pertence a essa linha é a metacognigao.

FAS 4 — Comunidade — Participa de uma comunidade que reflete
coletivamente sobre um saber: inclui a participagdo, a reflexdo
coletiva e o trabalho colaborativo em comunidades. Aqui poderia
entrar as comunidades de pratica, teoria de grupos etc.

FAS 5 — Identidade — Desenvolve uma identidade como aprendiz de
um saber: O tema da identidade a principio poderia ser abordado,
tanto do ponto de vista interno (pessoal) quanto externo (social)

E afirmam que, provavelmente, cada um deles pode ser tratado

como um multirreferencial, o que permitiria a escolha de

[...] uma ou mais teorias que expliqguem o desenvolvimento de cada
um dos significantes representativos das cinco linhas descritas [...]
interesse, saber, reflexdo, comunidade e identidade (Arruda;
Portugal; Passos, 2018, p. 115).

Cada um dos Focos é considerado um fendmeno suscetivel de
investigacdo. Com esse proposito, nos concentramos na construgdo de seus
significados por meio da analise dos artigos que os utilizaram como objeto de
estudo. Partimos do propdsito de compreender como esses Focos foram concebidos
e apresentados nas pesquisas e em que contexto foram examinados. Utilizamos os
vinte e oito artigos selecionados como corpus da analise de conteudo empregados
na construgdo da tese, e apresentamos seus objetivos e participantes. Essa
apresentacao dar-se-a por ordem cronolégica da sua publicagao.

Comegamos pelo estudo de Arruda, Passos e Fregolente (2012),
que aborda os Focos da aprendizagem docente. Nele, um grupo de estudantes de
licenciatura em Fisica e Quimica, que atuaram como estagiarios no Museu de
Ciéncia e Tecnologia de Londrina, foi entrevistado. Seus relatos foram
posteriormente analisados e categorizados com base nos Focos da Aprendizagem
Docente (FAD).

Moryama, Passos e Arruda (2013) se dedicaram a pesquisa sobre a
aprendizagem da docéncia no ambito do PIBID-Biologia. O objetivo foi entender o
que os académicos estavam aprendendo sobre a docéncia ao participar desse
programa. Para conduzir a investigagao, foram realizadas entrevistas com bolsistas
e seus depoimentos foram transcritos e analisados com base nos Focos da

Aprendizagem Docente (FAD).
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Arruda et al. (2013) apresentam os Focos de Aprendizagem
Cientifica, concentrando-se no aprendizado cientifico no contexto do cotidiano. Os
FAC foram usados como categorias preestabelecidas, para analisar dados
provenientes de dialogos entre uma mae e suas filhas, que ocorreram naturalmente
no dia a dia, bem como de entrevistas realizadas aleatoriamente com pessoas em
locais publicos.

Teixeira, Passos e Arruda (2015) conduziram uma pesquisa sobre a
formacgao de pesquisadores em um grupo de pesquisa em Educagdo em Ciéncias e
Matematica. O corpus da andlise, realizado por meio da Analise Textual Discursiva,
consistiu nas “Memoarias” de um grupo de pesquisa em Educagdo em Ciéncias e
Matematica vinculado a um programa de pds-graduagdo em uma universidade
publica no estado do Parana. Como metodologia de coleta de dados, os
pesquisadores desenvolveram os Focos da Aprendizagem para a Pesquisa (FAP),
seguindo uma légica analoga aos Focos da Aprendizagem Cientifica.

Pedro, Passos e Arruda (2015) apresentaram os resultados de um
estudo, cujo objetivo era investigar o papel do Facebook na aprendizagem cientifica.
Eles analisaram os Dialogos de Aprendizagem Informal (DIAI) trocados no Facebook
entre quatro grupos de Ensino Médio e estudantes de graduacgao de instituicdes de
ensino no estado do Parana, durante um periodo de dez meses no ano de 2012. Os
dados foram analisados com base nos Focos da Aprendizagem Cientifica (FAC),
considerados categorias a priori e indicadores de aprendizagem cientifica.

Darroz e Wannmacher (2015a) compartilharam os resultados de
uma pesquisa qualitativa, que teve como objetivo identificar indicios da ocorréncia da
aprendizagem docente, entre os licenciandos de Fisica participantes do Programa
Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia (PIBID) nos subprojetos de Fisica do
Rio Grande do Sul. A coleta de dados envolveu entrevistas semiestruturadas
gravadas em audio e, subsequentemente, transcritas. A analise dos dados foi
conduzida a partir do material coletado, com base nos cinco Focos da Aprendizagem
Docente como categorias a priori.

Em outro texto, no mesmo ano, Darroz e Wannmacher (2015b)
apresentaram os resultados de uma pesquisa fenomenoldgica qualitativa, realizada
com os coordenadores de area dos subprojetos do PIBID/Fisica do Rio Grande do
Sul. Essa investigagdo buscou identificar indicios da ocorréncia da aprendizagem

docente entre os licenciandos de Fisica que participaram do programa. A coleta de
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dados também incluiu entrevistas semiestruturadas gravadas em audio e,
posteriormente, transcritas. Assim como no texto anterior, a analise dos dados
baseou-se no material coletado e seguiu uma abordagem de Analise Textual
Discursiva, usando os cinco Focos da Aprendizagem Docente como categorias.

Lima et al. (2015) apresentaram um estudo que envolveu a
aplicacao simultanea de dois instrumentos de analise recentemente desenvolvidos:
a Matriz 3x3, utilizada para analisar a agdo docente em sala de aula, e os Focos da
Aprendizagem Docente (FAD). Esses instrumentos foram empregados na analise de
entrevistas realizadas com trés estudantes da licenciatura em Fisica durante seu
estagio supervisionado.

Machado et al. (2015) conduziram uma pesquisa sobre as
Comunidades de Pratica e a aprendizagem docente em um ambiente informal
relacionado ao PIBID Ciéncias. O objetivo foi de identificar as habilidades de
socializagdo de experiéncias e as contribuicbes para a aprendizagem docente
apresentadas pelo blog do PIBID Ciéncias de uma universidade do estado do
Parana. A partir dessas descobertas, eles buscaram refletir, qualitativamente, sobre
os ambientes informais do PIBID sob uma perspectiva mais ampla de aprendizagem,
com foco na dimenséo social. O estudo analisou as declaragdes de licenciandos e
membros da comunidade externa em relagcdo a cinco niveis de percepgao
sistematizados pelo instrumento FAD (Focos da Aprendizagem Docente).

Lucas, Passos e Arruda (2015) interpretaram os Focos da
Aprendizagem Docente (FAD) como valores abrangentes para orientar a formagao
inicial de professores de Biologia. Os autores conduziram uma analise por meio de
entrevistas semiestruturadas com professores e estudantes de um curso de
licenciatura em ciéncias biologicas em uma universidade publica no norte do Parana.
A analise se concentrou na investigagao dos sistemas de valores presentes e que,
possivelmente, interferem no processo de formacao inicial de professores de
Biologia, conforme percebido pelos estudantes, e também pelos formadores. Apos
revisar a literatura que trata da axiologia na educagao, os pesquisadores adaptaram
os Focos da Aprendizagem Docente (FAD) para criar os Focos da Aprendizagem
Docente Adaptados (FAD), que funcionaram como eixos categdricos ou valores
gerais desejados para uma “boa formagéo docente”.

O estudo realizado por Martin, Arruda e Passos (2016) apresenta os

resultados de uma pesquisa, que se concentrou no desenvolvimento do interesse
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pela docéncia. Os participantes da pesquisa eram estudantes de uma universidade
publica localizada no estado do Parana, Brasil, que estavam envolvidos em
subprojetos PIBID nas areas de Ciéncias Biolégicas, Fisica e Quimica. A
metodologia empregada se baseou na analise textual discursiva, a partir da qual os
dados foram cuidadosamente estruturados de acordo com o Modelo de Quatro
Fases do Desenvolvimento do Interesse (MDI) de Hidi e Renninger (2006). Essa
pesquisa selecionou entrevistas conduzidas com trés estudantes de licenciatura de
uma universidade publica no estado do Parana. Para obter uma compreensado mais
aprofundada das respostas dos entrevistados, bem como de suas atitudes e formas
de expressao, utilizamos entrevistas narrativas, que foram gravadas em formato de
audio. Isso nos permitiu atribuir significados mais precisos aos dados coletados.

Ortiz et al. (2016) apresentam os resultados de uma pesquisa, que
se concentrou na investigacado da aprendizagem dos estudantes de um curso de
pos-graduacdo em Ensino de Ciéncias e Matematica, com o objetivo de
compreender as motivagdes dos alunos para cursar um mestrado académico. Para
conduzir a pesquisa, realizaram entrevistas e conversas via bate-papo no aplicativo
Facebook com um grupo de dez estudantes, que estavam regularmente
matriculados no mesmo programa de mestrado em uma universidade no estado do
Parana. As narrativas fornecidas por esses participantes foram transcritas e
submetidas a analise, conforme os principios dos Focos da Aprendizagem para a
Pesquisa (FAP).

O estudo conduzido por Obara, Broietti e Passos (2017a) apresenta
os resultados de uma pesquisa que se concentrou na analise de entrevistas
transcritas de ex-bolsistas do PIBID, graduados em licenciatura em Quimica e
atuantes como professores na rede estadual de ensino. O principal objetivo dessa
pesquisa foi caracterizar a contribuicdo do Programa PIBID para a formagédo da
identidade docente desses individuos. Para alcancar esse objetivo, os
pesquisadores empregaram procedimentos de Analise Textual Discursiva,
permitindo a analise dos dados a luz dos Focos da Aprendizagem Docente e da
Matriz 3x3. Essa matriz € um instrumento que relaciona as diversas dimensdes da
relacdo com o conhecimento (epistémica, pessoal e social) com as fungdes
desempenhadas pelo professor (Gestado do conteudo, Gestdo do ensino e Gestédo da
aprendizagem).

Em seu segundo artigo no mesmo ano, Obara, Broietti e Passos
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(2017b) conduziram entrevistas semiestruturadas com ex-bolsistas que haviam se
formado no curso de licenciatura em Quimica e estavam atualmente exercendo a
docéncia. O objetivo dessa pesquisa era investigar de que forma o programa
contribuiu para o processo de aprendizagem docente desses individuos. Para
realizar essa investigacado, os pesquisadores utilizaram os Focos da Aprendizagem
Docente (FAD) como um instrumento analitico composto por categorias especificas.

O estudo de Filgueira e Silva (2017) tinha como objetivo identificar
evidéncias de aprendizagem cientifica em uma atividade ludica baseada na tematica
“‘energia”, realizada com estudantes de um curso técnico de nivel médio em uma
instituicdo publica no interior do estado de Goias. Para alcangar esse propésito, os
pesquisadores utilizaram os Focos da Aprendizagem Cientifica (FAC) e as Fases de
Desenvolvimento do Interesse como categorias a priori. Os FAC e as Fases de
Desenvolvimento do Interesse foram adotados como estruturas analiticas para
auxiliar na identificacdo de indicios de aprendizagem cientifica nas respostas dos
participantes da pesquisa. Essas categorias foram consideradas a priori na tentativa
de reconhecer, com base nas falas dos sujeitos do estudo, elementos que
demonstrassem a absor¢cdo de conhecimento cientifico durante a atividade ludica
com a tematica de energia.

A pesquisa realizada por Braga (2018) baseou-se na analise das
percepcdes dos estudantes, que buscam a licenciatura em Quimica no Instituto
Federal de Goias, em relagdo a sua formagao inicial como futuros professores. O
principal objetivo da investigacao é refletir sobre a formacgao inicial de professores e
o processo de aprendizagem docente. O estudo concentra-se na influéncia das
percepcdes dos académicos em relacdo a formacgao inicial na Licenciatura em
Quimica e nas motivagdes que os levam a escolher a carreira de professor. Para
atingir esses objetivos, a pesquisa analisa as opinides e comentarios dos estudantes
em quatro categorias de percepg¢do, que foram sistematizadas utilizando o
instrumento denominado “Focos da Aprendizagem Docente”. Os resultados revelam
uma forte influéncia dos seguintes Focos: o interesse pela docéncia (Foco 1), o
conhecimento pratico da docéncia (Foco 2) e a reflexdo sobre a docéncia (Foco 3).

A investigacdo conduzida por Corréa, Passos e Arruda (2018) teve
como objetivo principal mapear as percepg¢des dos estudantes do Ensino Médio em
relacdo a sua propria aprendizagem e aos fatores que exercem influéncia sobre ela.

Para coletar dados, os estudantes fizeram registros na forma de diagramas, os quais
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foram posteriormente analisados com base em categorias predefinidas, conhecidas
como os “Focos da Aprendizagem Cientifica”.

No artigo de Souza, Broietti e Passos (2018) apresentou-se os
resultados de um estudo que teve como objetivo caracterizar as trajetérias
formativas de licenciandos de um curso de Quimica, durante os dois primeiros anos
de sua formacgao, usando os conceitos dos “Focos da Aprendizagem Docente”. Para
alcancar esse objetivo, foram realizadas entrevistas no final do primeiro e do
segundo ano do curso. Apds a transcrigdo das entrevistas, a analise foi conduzida
com base nos principios da analise textual discursiva. Os resultados do estudo
revelaram que, ao término do primeiro ano, o Foco de maior destaque nas trajetérias
dos licenciandos foi o “interesse”, influenciado por diferentes motivos. No final do
segundo ano, o Foco mais proeminente foi o da “reflexdo docente”.

O artigo de Arruda, Portugal e Passos (2018) oferece uma sintese
das pesquisas realizadas pelo grupo de pesquisa do qual os autores pertencem,
com o objetivo de discutir um instrumento de analise conhecido como “Focos da
Aprendizagem’. Inicialmente, o artigo apresenta de forma concisa os pressupostos
relacionados a aprendizagem de um saber. Em seguida, descreve os trés conjuntos
de Focos da Aprendizagem: os “Focos da Aprendizagem Cientifica” (FAC), os
“Focos da Aprendizagem Docente” (FAD) e os “Focos da Aprendizagem para a
Pesquisa” (FAP). O artigo prossegue apresentando um levantamento das pesquisas
publicadas até aquele momento que se relacionam com esses trés instrumentos.
Posteriormente, propde uma versao mais abrangente dos Focos da Aprendizagem,
denominada “Focos da Aprendizagem de um Saber” (FAS), estabelecendo conexdes
entre os FAS e as relagbes com o saber.

No artigo de Arruda, Zapparoli e Passos (2019) foram apresentados
os resultados de uma pesquisa, cujo objetivo era analisar o processo de
aprendizagem da Astronomia em grupos do Facebook. Analisou-se as postagens de
trés grupos de Astronomia Amadora nessa rede social, o que resultou em nove
dialogos que permitiram caracterizar as agbes virtuais realizadas pelos membros
durante suas interacdes. Posteriormente, relacionou-se essas agcdes com os “Focos
da Aprendizagem Cientifica” (FAC) e conseguiu-se identificar indicios de
aprendizagem em Astronomia relacionados aos seguintes Focos: conhecimento,
pratica, reflexdo e comunidade. Isso levou a conclusdo de que as redes sociais,

especialmente o Facebook, podem fornecer, de fato, suporte a comunidades de
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aprendizagem, nas quais os membros compartilham interesses comuns em relagao
a um determinado assunto, como a Astronomia.

No texto de Boni e Carvalho (2019) sdo apresentados os resultados
de uma pesquisa com o proposito de identificar elementos relacionados a
aprendizagem da docéncia, que derivam da pratica profissional de professores no
Ensino Superior. A pesquisa envolveu trés participantes, todas elas professoras do
Ensino Superior, que foram submetidas a entrevistas semiestruturadas. Essas
entrevistas abordaram varias tematicas relacionadas a profissdo docente. As
transcricbes das entrevistas foram organizadas e analisadas utilizando a
metodologia da Analise Textual Discursiva, com base em categorias previamente
definidas, conhecidas como os “Focos de Aprendizagem Docente” (FAD). Os
resultados da analise permitiram a criacdo de dois perfis distintos entre os
participantes: um perfil que demonstra uma forte identificacdo com a profissao
docente e outro que revela uma reflexdo mais profunda sobre a pratica da docéncia
e a comunidade de professores.

No artigo de Filgueira, Arruda e Passos (2019) sdo apresentados os
resultados de uma pesquisa realizada com estudantes de uma instituicdo publica em
Goias. O estudo envolveu a participagcédo dos alunos em atividades de investigagéo e
experimentacdo, bem como entrevistas com os docentes para discutir seus planos
de ensino. A pesquisa buscou caracterizar a atuagéo docente e a aprendizagem dos
estudantes em contextos de aprendizagem que se baseiam no processo de
experimentagdo. Para essa caracterizagao, os pesquisadores utilizaram os “Focos
da Aprendizagem Cientifica” (FAC), 0 que proporcionou uma compreensao mais
profunda da forma como os docentes atuam e como os estudantes aprendem em
configuragdes de aprendizagem centradas na experimentagao.

O texto de Ribas e Broietti (2020) apresenta os resultados de um
estudo que investigou o processo de aprendizagem para a pesquisa em um grupo
PIBID/Quimica. O estudo analisou as contribuicbes dos membros do grupo, com
base em “Memorias” registradas. Para analisar e interpretar os dados, foram
aplicados os procedimentos da Analise Textual Discursiva, os registros foram
categorizados por meio dos “Focos da Aprendizagem para a Pesquisa”. Por meio
dessa analise, foi observado que a aprendizagem para a pesquisa nesse grupo
ocorreu, principalmente, por meio da assimilagdo de conhecimentos tedricos nas

areas de Educacdo e Ensino de Ciéncias, além da interagdo dos membros em
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comunidades de pesquisa. Isso incluiu a elaboragcdo e divulgacao de trabalhos
cientificos em congressos e periddicos da area, destacando-se, assim, os Focos
“Conhecimento” e “Comunidade”.

A pesquisa conduzida por Duarte e Maknamara (2020) empregou os
“Focos da Aprendizagem Docente” (FAD) como uma estratégia de investigacao das
aprendizagens relacionadas a docéncia. O objetivo da pesquisa foi explorar o que os
futuros professores de Biologia aprenderam sobre o ato de ensinar. Para esse
proposito, os pesquisadores analisaram textos produzidos pelos licenciandos em
Ciéncias Bioldgicas durante seus estagios de formacdo de professores em uma
universidade publica, conhecidos como “Memdérias”. Os resultados revelaram que os
futuros docentes concentraram suas aprendizagens sobre o ensino em torno de
temas como interesses, atitudes, conhecimentos e habilidades, ao mesmo tempo em
que refletiram sobre a docéncia na interagdo entre suas proprias identidades,
praticas e o contexto social em que atuavam. Essa pesquisa levou a conclusao de
que os FAD representam ferramentas valiosas para a analise ndao apenas das
aprendizagens relacionadas a docéncia e das necessidades formativas dos futuros
professores, mas também da formagao de suas identidades como educadores.

Vicentin et al. (2020) propdem a aplicagdo de um instrumento
chamado “Focos da Aprendizagem do Professor Pesquisador’ (FAPP) para analisar
a aprendizagem de um professor em servigo. Neste estudo, o instrumento foi
utilizado para examinar a aprendizagem de um Professor Pesquisador que estava
atuando em duas escolas publicas no estado do Parana. A pesquisa destacou que o
Professor Pesquisador € um aprendiz multifacetado, pois integra trés tipos distintos
de aprendizagem: a aprendizagem cientifico-tecnolégica, a aprendizagem docente e
a aprendizagem da pesquisa. Todas essas formas de aprendizado ocorrem de forma
simultdnea. A metodologia empregada na pesquisa baseou-se na Andlise de
Conteudo (AC), sendo conduzida por meio de uma analise qualitativa. O estudo foi
desenvolvido como um estudo de caso, uma vez que o foco era um professor que se
encontrava em uma situacdo de pesquisa, o que o qualifica como um Professor
Pesquisador.

A pesquisa de Tomio et al. (2020) visa aprofundar a compreenséao
sobre a formacéo inicial de professores em contextos de Educacdo Nao Formal, com
foco nos Clubes de Ciéncias. O objetivo principal é esclarecer os contributos para a

formacgao de professores, com base na analise da produgao cientifica elaborada por
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um grupo de bolsistas do Programa Institucional de Bolsas de Iniciagdo a Docéncia
em relagdo as praticas educativas nos Clubes de Ciéncias. Para alcangar esse
objetivo, foi realizada uma pesquisa bibliografica que incluiu um levantamento da
producao cientifica desse grupo de bolsistas e uma interpretagdo dos dados. Esse
processo considerou categorias predefinidas, que foram elaboradas com base nos
“Focos de Aprendizagem Docente”. No total, foram inventariados e analisados 65
textos, apresentados em eventos locais, nacionais e internacionais. Essa analise
permitiu interpretar que o movimento do PIBID, nas relagbes universidade-
-escola, potencializou os Clubes de Ciéncias a constituirem-se espagos com
potencial formativo.

O objetivo do estudo realizado por Moreira e Passos (2020) consiste
em examinar o entendimento dos participantes do Programa de Residéncia
Pedagdgica do curso de licenciatura em Matematica em uma Universidade
Tecnoldgica Federal no estado do Parana, Brasil, sobre o significado da formagéao
de professores. Para alcangar o objetivo, os pesquisadores conduziram entrevistas
semiestruturadas com os alunos envolvidos no projeto. Os relatos dos entrevistados
foram submetidos a analise de conteudo, utilizando como categorias de analise os
Focos da Aprendizagem Docente. A investigagdo revelou que os participantes
atribuem significados a formagao de professores que incluem avangos pessoais,
estabelecimento de valores, experiéncias proporcionadas, reflexdes iniciadas,
questionamentos evidenciados, participacdes efetuadas, aprendizados adquiridos,
construgdes elaboradas, estratégias implementadas, assim como saberes e
conhecimentos inerentes a pratica docente.

Por fim, o estudo conduzido por Martin et al. (2020) apresenta os
resultados de uma pesquisa que investigou o interesse pelas ciéncias e o impacto
dos podcasts de divulgacédo cientifica no desenvolvimento desse interesse. Os
participantes desta pesquisa eram ouvintes de diversos podcasts e contribuiram com
seus depoimentos ao responder a questionarios on-line contendo perguntas de
multipla escolha e dissertativas. Esses questionarios foram divulgados nos préprios
podcasts, em seus websites e nas redes sociais pelos pesquisadores. Os dados
coletados foram analisados utilizando a metodologia da Analise Textual Discursiva,
que se baseou no Modelo de Quatro Fases de Desenvolvimento do Interesse (MDI)
adaptado e estabeleceu categorias de analise a priori. A inclusdo desse texto na

pesquisa teve como motivagao sua relagao com o Foco de interesse.
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Portanto, apdés adquirirmos uma compreensao abrangente dos
Focos de Aprendizagem em suas diversas configuragdes, passaremos a detalhar a
percepcao que emerge desses Focos nos artigos selecionados. Comegaremos por

explorar o Foco “Interesse”.

Foco Interesse

7

O interesse € um poderoso processo motivacional que fornece
‘energia” para o desenvolvimento de atividades, como o aprendizado, sendo
intrinseco a cada individuo. Ele desempenha um papel fundamental na direcdo da
trajetéria académica e profissional, sendo essencial para o sucesso em ambas as
areas (Harackiewicz; Smith; Priniski, 2016). Quando alguém demonstra interesse por
uma atividade, geralmente ha um envolvimento mais profundo nela, em detrimento
de outras (Martin et al., 2020), e é possivel perceber expressdes de alegria, aprego e
motivagdo quando o interesse é manifesto (Arruda; Passos; Fregolente, 2012).

Arruda, Passos e Fregolente (2012) descrevem o Foco de
Aprendizagem Cientifica, denominado como Interesse Cientifico: a curiosidade, a
disposicado de perseverar no aprendizado da ciéncia e dos fenbmenos naturais, que
podem afetar a escolha de uma carreira cientifica, e levar ao aprendizado cientifico
ao longo da vida.

Hidi e Renninger (2006, p. 112) afirmam que o interesse

[...] € uma variavel motivacional que se refere ao estado de
engajamento ou predisposicdo para se envolver com classes
especificas de objetos, eventos ou ideias. Segundo as autoras, o
interesse abrange tanto componentes afetivos quanto cognitivos,
interagindo em sistemas complexos. Elas também destacam que o
interesse possui uma dimensao bioldgica, comprovada por pesquisas
neurocientificas sobre métodos cerebrais e comportamentais. O
sistema cerebral que serve como base bioldgica para o estado
psicologico do interesse € emocional, evolutivo e geneticamente
estabelecido.

Quando uma pessoa esta fisicamente, cognitivamente ou
simbolicamente envolvida com um objeto, o estado psicolégico do interesse é
evidenciado (Hidi; Renninger, 2006). Esses fatos nos permitem associar expressdes
de engajamento, persisténcia e emocgdes positivas com a presenga do interesse. O
entendimento e a definicdo de “interesse” derivam do relatério do NRC (2009), que

associa o interesse a motivacao e ao envolvimento emocional. E pode ser ratificado
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pelos estudos que compdem 0 NOSSO corpus.

Conforme o estudo de Arruda, Passos e Fregolente (2012), a
aprendizagem da docéncia esta intrinsecamente ligada ao interesse e a
disponibilidade do futuro professor para abragar essa carreira. Os autores também
destacam a importancia de educar o desejo dos professores, considerando-o como
um conceito diretamente relacionado ao interesse. No mesmo texto, o interesse é
tratado como um estimulo e uma motivagao, ressaltando a importancia de estimular
os aprendizes a atuarem como docentes, o que impacta positivamente em sua
motivagdo para a futura profissdo. E comum encontrar, nos relatos presentes no
texto, expressdes de satisfagdo por parte dos alunos entrevistados, como “foi legal”,
“‘muito bom” e “gostoso”.

A ideia de educar a vontade também é abordada no texto de
Moryama, Passos e Arruda (2013), no qual o interesse € estreitamente ligado ao
envolvimento emocional com a docéncia, visto como uma experiéncia positiva que
envolve o gosto e a motivagéo para seguir a carreira de professor. Questdes sobre 0
assunto, como “Vocé gostou mais do qué?”, ja evidenciam a vinculagdo do Foco
Interesse com a expressao “gostar”. No estudo de Arruda et al. (2013), o Foco
Interesse é associado a curiosidade e ao desejo de entender fendmenos cotidianos.

Teixeira, Passos e Arruda (2015, p. 527) afirmam que o Foco esta
relacionado a “emocao da experiéncia, ao interesse e a motivagado para aprender
acerca dos fendbmenos no mundo fisico e natural”. O texto também destaca
proximidades com os conceitos de mobilizacdo, emogao e motivagdo para
pesquisar. Dessa forma, a pesquisa se desenvolve a medida que o pesquisador
trabalha e aprimora seu modo de investigar, aumentando seu conhecimento teorico
e pratico. Nesse contexto, o interesse esta envolvido na busca por perguntas
adequadas e na investigagao de questdes sem respostas evidentes. Outros termos
que aparecem no estudo séo “excitagao” e “surpresa”, que também evidenciam a
presenca do interesse.

No texto de Pedro, Passos e Arruda (2015), relacionado a atuagao
em uma rede social, o Interesse se manifesta na participagdo ativa e voluntaria
nesse ambiente de comunicacdo, levantando duvidas e tecendo esclarecimentos
sobre ciéncia, mesmo que limitados aos conteudos escolares.

A relagado estabelecida por Darroz e Wannmacher (2015a), entre a

aprendizagem docente e o PIBID, mostra o Foco Interesse associado a expressoes
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de empolgacgao, desejo, motivagao e curiosidade, com falas como “é algo positivo”,
“foi muito proveitosa”, “foi muito legal”, “é muito bom”, “eu gosto bastante” e “isso me
animou”. O uso de quantificadores como “muito” e “bastante” demonstra a
intensidade dessa associagdo e justificam o seu uso na construgdo posterior do
questionario fruto desse texto. O termo “vocacgédo” também é mencionado, indicando
interesse pela profissédo de professor. Ele se distingue da motivagédo por tratar de
uma visao de predisposicdo a profissao, enquanto a motivagdo € um aspecto mais
relacionado a atividade em si. Esses indicios de surpresa, animagao e entusiasmo
também estdo presentes no texto de Darroz e Wannmacher (2015b), com a visao
dos coordenadores de area sobre o PIBID. Eles descrevem situagdes em que as
experiéncias vivenciadas pelos bolsistas de iniciagdo a docéncia no
desenvolvimento das atividades do programa estdo relacionadas aos sentimentos
dos académicos, levando-os a querer aprender mais sobre a docéncia e sentindo-se
motivados e felizes em participar das atividades do programa. Segundo os autores,
essa inser¢do dos académicos no ambiente escolar durante sua formagado promove
motivagéo e interesse pela docéncia.

No estudo de Lima et al. (2015), ao recuperarem os dados de um
participante entrevistado, os autores destacam que o participante faz consideragdes
sobre seu interesse e destaca a importancia dessa experiéncia de estagio para o
desenvolvimento de sua pratica profissional. O texto estabelece conexdes entre os
Focos de Aprendizagem e as relagdes epistémicas, pessoais e sociais estabelecidas
entre professor, estudante e saber. Nesse contexto, o interesse pela docéncia surge,
principalmente, na relagdo do estudante com o saber, como relagéo epistémica com
o0 ensino e relagdo de identidade com o ensino, indicando que o interesse pela
profissdo de professor esta intimamente relacionado ao entendimento do ato de
ensinar.

O Foco Interesse se evidencia no ambiente PIBID na pesquisa de
Machado et al. (2015), sobre comunidades de pratica e aprendizagem docente no
ambiente informal do PIBID de Ciéncias, por meio de falas que remetem ao
interesse, curiosidade, mobilizagdo e motivagéo pela docéncia.

Também esta presente no texto de Lucas, Passos e Arruda (2015),
que aborda os Focos da Aprendizagem Docente como valores gerais para a
formacao inicial de professores de Biologia. Nesse contexto, o Foco esta associado

ao envolvimento emocional, curiosidade e motivagdo para o0 exercicio e a
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aprendizagem da docéncia. Esses fatores podem estar subsumidos ao interesse
pelo conteudo cientifico e, posteriormente, desdobrar-se para o interesse pela
docéncia, evidenciando que o gosto pela docéncia pode estar relacionado ao gosto
pelo conteudo. De acordo com os autores, “o interesse pelo magistério mostrou estar
de alguma forma associado ao gosto pessoal pelo conhecimento biolégico, como
visto em suas valoragdes sobre a Biologia” (Lucas; Passos; Arruda, 2015, p. 27).

No texto de Martin, Arruda e Passos (2016) o conceito de interesse é
aprofundado, aplicando-o a aprendizagem da docéncia por meio do modelo de
quatro fases do desenvolvimento do interesse de Hidi e Renninger. Nessa
abordagem, o interesse é relacionado a participacdo pessoal e voluntaria em
qualquer situacao.

Além disso, Ortiz et al. (2016) estabelecem conexdes entre o Foco
Interesse e os construtos motivagao, curiosidade, excitagao, surpresa e vontade de
iniciar uma nova pesquisa, prosseguir com algo que ja esteja sendo realizado pelo
pesquisador ou mesmo investigar com outro referencial o que ja foi estudado por
outros pesquisadores e/ou por ele proprio. No referido estudo, foram consideradas
as falas em que se identificaram aspectos relativos ao interesse, mobilizagdo e
motivagao pelo envolvimento com a pesquisa.

Os motivos para cursar uma pos-graduagdao também foram
abordados na pesquisa dos autores, mostrando relatos de interesse em fazer parte
de uma comunidade de pesquisa académica, conhecer e/ou aprimorar mais um
determinado assunto, principalmente quando esse despertava o interesse do
entrevistado, levando-o a estudar, explorar e pesquisar questdes relativas ao tema
de interesse. Também houve relatos de interesse pela pesquisa com a intencdo de
aprender mais sobre a area de ensino, contribuir com a melhoria da educagao
basica, lecionar no ensino superior, melhorar a pratica docente, a melhoria salarial, a
capacitagao profissional e o gosto por estudar. Em especial, foi destacado um relato
que evidenciava o interesse usando um quantificador (“gosto bastante de estudar”),
demonstrando, novamente, que € comum estabelecer um quantificador nas
expressoes sobre os Focos.

Os resultados da pesquisa desenvolvida por de Obara, Broietti e
Passos (2017a) concentraram-se na Identidade Docente (outro Foco de
Aprendizagem). Sua construc¢ao revela uma correspondéncia do Foco Interesse com

os sentimentos que mobilizaram os entrevistados a aprender sobre a docéncia. Os
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termos “interesse”, “envolvimento emocional’, “curiosidade”, “motivacao”,
“‘mobilizacao”, “afeto” e “engajamento do individuo” nessa categoria séo evidentes.
Esse Foco esta constantemente associado a expressdes de sentimento, entusiasmo,
ao envolvimento emocional e gosto por lecionar. Essa associagdo tambéem é
observada no outro texto dos autores, “Focos da Aprendizagem Docente: Um Estudo
com Professores de Quimica Ex-Bolsistas do PIBID”.

Na categoria do Foco Interesse, presente no texto de Braga (2018),
foram destacados fragmentos das respostas dos licenciandos acerca do interesse,
envolvimento emocional e aprendizagem sobre a docéncia. Além disso, termos
como “afinidade”, “gosto” e “desejo de ser professor” também apareceram, assim
como relatos relacionados ao “querer”, a “realizacdo” e a “felicidade”, incluindo a
relagdo com o sonho de ser professor. Outros sentimentos observados foram o
‘prazer”, a “satisfacdo”, a “afinidade” e a “preferéncia” como indicadores do
Interesse.

Nas investigacbes de Souza, Broietti e Passos (2018), os Focos
foram usados como categorias e no Interesse foram elencados relatos em que os
licenciados manifestavam “interesse”, “envolvimento emocional” e/ou “motivacao
pela docéncia”. As respostas dos pesquisados envolveram o “querer ser professor” e
o “gostar de ensinar”’, normalmente por fatores como aprego pelo curso, disposi¢géao
para ensinar, afinidade com a Quimica, vontade de continuar os estudos, além do
incentivo promovido por professores.

Em seu estudo, Boni e Carvalho (2019) apoiaram a definicdo do
Interesse a consideracdo de professores como sujeitos que pensam, sentem
vontades e desejos. Além disso, os participantes usaram termos como “afinidade”,
“‘desejo”, “gosto pela docéncia” e a “realizagdo de um sonho”. A presenca desses
elementos corrobora com o que aparece em outros textos e na propria NRC (2007),
evidenciando a presenga do Interesse com a manifestagdo de afetos positivos, bem
como a uma sensagao de que aquilo que se esta aprendendo faz sentido.

Ribas e Broietti (2020) tratam da aprendizagem para a pesquisa em
um grupo de PIBID/Quimica. Nesse texto, o Foco Interesse foi evidenciado em
manifestacdes de “interesse”, “motivacao”, “curiosidade”, “excitagao”, “surpresa” e
“vontade” em iniciar ou dar continuidade a uma pesquisa. Os entrevistados também
se demonstraram intrigados por um problema de pesquisa, 0 que desperta o

interesse em investigar. Suas falas foram alocadas no Foco Interesse quando
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possuiam algumas caracteristicas principais: a motivagcao, o incentivo e o interesse
em iniciar uma pesquisa ou participar de eventos ligados a pesquisa.

Como em outros textos, Duarte e Maknamara (2020) também
identificaram o Interesse como a motivagdo e a mobilizagdo do licenciando.
Enfatizaram que o Foco aparece vinculado ao interesse, estimulo, motivagado e
mobilizagdo. Também acomodaram os sujeitos que apresentaram esse Foco quando
demonstraram terem sido motivados por um professor do passado, ou falas que
ressaltassem a emoc¢ao em ensinar, a importancia dada a profissao, a satisfagdo em
compartilhar conhecimentos, o desejo e emogdes durante a atuagcéo e a “alegria”,
‘contentamento” e o “desejo” de cada vez mais aprender a docéncia. Seus
depoentes relataram gostar e sentir satisfagdo no ato de ensinar.

O texto de Vicentin et al. (2020) aborda o papel do professor como
pesquisador. No texto também ha um destaque para o interesse como um fator
fundamental. De acordo com esses autores, ele engloba aspectos como
“‘envolvimento emocional”’, “curiosidade”, “motivagdo” e a “disposicdo para se
aprofundar no conhecimento cientifico e tecnoldgico”, bem como na pratica docente
e na pesquisa. O professor-pesquisador, portanto, demonstra um triplo interesse: a
busca pelo conhecimento cientifico e tecnolégico, o comprometimento com o ensino
e o entusiasmo pela pesquisa. Mais uma vez, o interesse se manifesta como um
componente essencial, estando intrinsecamente ligado a emocgdes, curiosidade,
estimulo e motivacgao.

Nao obstante ao que identificamos nos textos anteriores, Moreira e
Passos (2020) encontraram o Interesse em falas que demonstravam motivagao e
mobilizag&o para a docéncia, além de um envolvimento emocional com os alunos.

Ao que parece, no percurso de todo o corpus da pesquisa a
definicdo de Interesse estd intimamente ligada aos conceitos de “motivagao’,
“‘mobilizacao”, “gosto”, “prazer”, “envolvimento emocional e pessoal’, “curiosidade”,

“desejo”, “escolha”, “satisfacéo” e “excitagao”.

Foco Conhecimento

O conhecimento na ciéncia € amplamente considerado como um
construto multifacetado. Enquanto aspectos da proficiéncia cientifica sao
frequentemente investigados de forma isolada, como o raciocinio cientifico (Bezerra,

2018), o levantamento de dados (Chinn; Brewer, 1993) e as estratégias de
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aprendizagem (Gulsum; Semra; Ceren, 2010), esses conceitos podem ser vistos
como varias faces de um mesmo elemento central, que envolve o conhecimento e as
habilidades de raciocinio que os alunos devem adquirir para serem considerados
totalmente proficientes em ciéncia. Esses aspectos também sdo meios pelos quais
os alunos devem participar e se tornar fluentes para desenvolver a proficiéncia
cientifica.

Na apresentacdo dos Focos de Aprendizagem Docente (Arruda;
Passos; Fregolente, 2012), foram criados Focos analogos aos FAC. Nessa
construcdo os FAC 2 e 3 foram chamados de Foco Conhecimento, e foram
estudados em conjunto. Essa unido se justificou pela pratica docente, em que os
dois se fundiram em um Foco chamado Conhecimento pratico da docéncia, o que
continuou acontecendo na formulagdo dos Focos de Aprendizagem do Professor
Pesquisador (Vicentin et al., 2020). Ambos foram amalgamados no que se chamou
de Foco Saber na apresentagado dos Focos de Aprendizagem de um Saber (Arruda;
Portugal; Passos, 2018). A jungcdo dos Focos conhecimento cientifico e a pratica
cientifica também aparece no texto de Martin, Arruda, e Passos (2016), dando
origem a apenas um Foco.

A justificativa para essa unido também elucida a forma como o Foco
Conhecimento é concebido. A sua concepcgao deu-se na analise dos artigos que
utilizavam os Focos de Aprendizagem nas diversas abordagens, com a maioria dos
artigos falando sobre a aprendizagem docente. Dessa forma, embora os saberes
cientificos possam ser considerados como conhecimentos objetivos, essa
concepgao nao pode ser simplesmente aplicada ao saber docente ou a outras areas
que envolvem o ser humano em sua complexidade. Os saberes escolares sdo uma
trama indissociavel entre teoria e pratica e sao adquiridos de diversas fontes ao
longo da vida, constituindo um conjunto de saberes que n&o pode ser reduzido a um
conjunto de informagdes técnicas que podem ser aplicadas de forma mecanica.

Schon (1983), em sua epistemologia da pratica, defende que os
saberes dos professores ndao sao apenas tedricos, mas também praticos e
contextuais, construidos ao longo da pratica profissional e inseparaveis da prépria
acao do professor. Assim, a proposta de integrar os Focos 2 e 3 esta em
consonancia com os fundamentos da formacado de professores estabelecidos por
Schon, que colocam o desenvolvimento da reflexdo durante a pratica no centro da

aprendizagem. Essa reflexdo deve ser considerada in actu, ou seja, a priori, 0 que a



45

diferencia da reflexado a posteriori do Foco 4. O Foco Conhecimento aparece no texto

de Arruda, Passos e Fregolente (2012) como “uma reflexdo in actu, um saber
experiencial ou o conhecimento de casos, um repertorio de experiéncias didaticas e
pedagogicas que orientam sua pratica cotidiana no momento da agado”. Essa
definigdo mostra uma relagédo do Foco com a reflexao a priori, diferente da reflexédo a
posteriori, caracterizada no Foco Reflexdo. Como se trata de um artigo sobre os
Focos de Aprendizagem Docente, o conhecimento aparece como o saber docente
desenvolvido, “como lidar com o aluno, como abordar um assunto”. Também foi
relevante a conexao do Foco com a preparagao para agir improvisadamente.

Tardif (2002), por sua vez, propde uma abordagem integradora dos
saberes docentes, reconhecendo a complexidade e diversidade dos saberes
mobilizados pelos professores em sua pratica educativa. Boni e Carvalho (2019)
alicergam o Conhecimento Pratico da Docéncia nas ideias de Tardif (2002), no qual
a expertise docente se enlaga intimamente com a pratica educativa, abarcando a
formagdo profissional, os saberes disciplinares, o curriculo e as vivéncias
experienciadas.

Os saberes dos professores sao constituidos a partir de fontes
variadas, incluindo a formagéao profissional, os saberes disciplinares, curriculares e
experienciais. Tardif (2002) argumenta que esses saberes nao podem ser pensados
como um conjunto de conhecimentos tedricos aplicaveis sem reflexdo ou deslocado
da integralidade da agao docente, mas como uma combinac&o dindmica de saberes
gue sao mobilizados e adaptados de acordo com as demandas da pratica educativa.

Corroborando com essa descricdo, o Foco Conhecimento foi
evidenciado como experiéncia docente, no questionario utilizado no texto de
Moryama, Passos e Arruda (2013). Nesse sentido, Tardif (2002) traz a importancia
de se levar em conta essa dimensdo — conhecimento pratico, na formacédo de
professores, pois 0s saberes docentes nao se limitam a conteudos, estao ligados a
atuacdo do professor, o que depende de um conhecimento especializado. Eles
correspondem muito pouco aos conhecimentos tedricos obtidos na universidade e
produzidos pela pesquisa.

Na construcdo do texto os autores acomodaram nesse Foco os
depoimentos de entrevistados que destacaram o conhecimento pratico, ou a
descricdo de experiéncias vivenciadas durante o PIBID e que nao poderiam ser

aprendidos dentro de uma sala de aula durante o curso de graduagdo. O
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conhecimento também é associado ao improviso, assim como a preparacao de aulas
e o ‘lidar” com os alunos. Também aparece a observagdo de que essa pratica se
torna um estimulo, mobilizando cada vez mais os alunos a exercerem a docéncia.

Com relagdo a sua proximidade com o conceito de saber, Arruda,
Portugal e Passos (2018) afirmam que a descricdo de conhecimento nos Focos de
Aprendizagem Cientifica, da Docéncia e para Pesquisa, culmina na formulagdo do
Foco Saber, dos Focos da Aprendizagem de um Saber, pois “inclui tanto o saber
quanto a pratica do saber, ou seja, a agdo que leva, que produz, que constroi um
saber, seja ele o conhecimento cientifico, o saber docente ou a pesquisa” (Arruda;
Portugal; Passos, 2018, p. 111).

Com o tema do aprendizado cientifico no cotidiano, Arruda et al.
(2013) evidenciam o conhecimento relacionado com explicagdes de pessoas nao
ligadas ao ambiente escolar sobre fenbmenos cientificos. Dessa forma, o Foco
Conhecimento apareceu no levantamento de problemas, formulacdo de hipdteses,
geragcdo de explicagdes, em questdbes de investigacdo a partir de um problema
gerador e na explicagdo dos fenébmenos. Também foram classificadas nesse Foco
as conclusbées que evidenciavam a aprendizagem de um conteudo cientifico, ou
falas que revelam um aprendizado.

O Foco Conhecimento estda relacionado a chegar, gerar,
compreender, lembrar e utilizar conceitos, explicagdes, argumentos, modelos e fatos
relacionados com a ciéncia. Bem como, manipular, testar, explorar, predizer,
questionar, observar, e encontrar sentido no mundo natural e fisico (Teixeira;
Passos; Arruda, 2015). Os autores ainda citam a construgdo na qual este Foco se
constitui pelas evidéncias de que o sujeito gerou, compreendeu, lembrou, utilizou ou
mudou conceitos, explicagdes, argumentos, modelos e fatos que sao relacionados
com a ciéncia. O Foco foi definido como o momento em que o estudante demonstra
conhecer e utilizar referenciais tedricos que fazem parte da tradigcdo de pesquisa da
area. Dessa forma, a maneira como as pessoas empregam o raciocinio cientifico
esta relacionada ao Foco Conhecimento, nos momentos em que o estudante
(mestrando ou doutorando) demonstra conhecer e utilizar métodos e técnicas
diversos; utiliza procedimentos de organizagéo, categorizagédo, analise preliminar
dos dados; quando reflete sobre questdes metodoldgicas, buscando aquelas
favoraveis a pesquisa. E o envolvimento do sujeito com o fazer cientifico: manipular,

testar, explorar, predizer, questionar, observar e encontrar sentido no mundo natural
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e fisico. Esse grande conjunto de palavras associadas ao Foco é importante para a
construgao das afirmacgdes pretendidas nessa tese.

Pedro, Passos e Arruda (2015) destacam o Foco Conhecimento nas
expressdes em que os estudantes deixam claro que compreendem o experimento
cientifico e envolvem-se no raciocinio cientifico presente, seja formulando perguntas
que explorem o conceito cientifico que estdo tentando construir ou participando da
compreensao e argumentagao sobre o conteudo em questdo. Este Foco também
inclui classificagcdes das falas dos participantes desta pesquisa, nas quais ha contra-
argumentagao em relagdo ao que outros apresentaram sobre duvidas especificas
em torno de conceitos cientificos, bem como nas explicagbes fornecidas por alguns
participantes sobre tais conceitos. Dessa forma, podemos dizer que o Foco
Conhecimento esteve presente quando houve questionamento, recebimento das
respostas, comentarios sobre essas respostas e as réplicas sobre as questdes
pesquisadas nesse artigo.

Para Darroz e Wannmacher (2015a), no texto sobre aprendizagem
docente no ambito do PIBID/Fisica, tanto na visdo dos bolsistas como dos
coordenadores de area, o Foco Conhecimento foi evidenciado no repertério de
experiéncias didaticas e pedagdgicas vivenciadas pelos bolsistas de iniciacdo a
docéncia no ambiente escolar. Foi considerado, nesse texto, que o lugar da
formacao de professores, por exceléncia, € a escola, onde ocorre a diversificagao
dos modelos e das praticas, instituindo novas relagdées dos professores com o saber
pedagogico e cientifico que passam pela experimentagdo, pela inovagao, pelo

ensaio de novos modelos de texto pedagdgico.

Nesse sentido, reuniu-se, nesse Foco, parte dos depoimentos dos
bolsistas de iniciagdo a docéncia que descrevem as atividades
desenvolvidas no decorrer da participagao no PIBID/Fisica. Segundo
seus relatos, essas atividades incluem observacao de aula, monitoria
e reforco em turno inverso, além de auxilio aos supervisores na
resolugao de exercicios e na explicacdo dos conceitos fisicos. Todas
essas atividades sdo compreendidas pelos académicos como a
oportunidade de adquirirem uma vasta bagagem docente e
pedagdgica. (Darroz; Wannmacher, 2015a).

Assim, o Foco Conhecimento aparece no contexto da construcéo e
da implementacdo de roteiros de atividades experimentais, na busca da

contextualizacdo dos assuntos fisicos estudados, na construcdo dos materiais
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necessarios para a realizacdo de experimentacdes, levando os bolsistas a buscarem
alternativas para o enfrentamento dos problemas cotidianos, adquirindo experiéncias
didaticas, metodoldégicas e pedagdgicas que orientardo suas futuras atuacgoes.
Aparecem também, como evidéncias do Foco Conhecimento, a demonstragdo de
fendmenos fisicos por meio de simuladores disponiveis na internet, leitura e
discussdo de textos cientificos, desenvolvimento de jogos, planejamento,
organizacgéao e realizagao de eventos, como Feira de Ciéncias, Clube de Ciéncias e
oficinas abordando variados temas relacionados com a fisica. Outro elemento
bastante mencionado nas entrevistas diz respeito a busca pela interdisciplinaridade
nas atividades desenvolvidas.

Na visdo dos coordenadores, o Conhecimento também aparece nas
atividades realizadas que proporcionaram aos bolsistas a insercédo no contexto da
sala de aula para analisar e observar o que acontece nesse ambiente, possibilitando
perceberem as dificuldades basicas que os docentes sentem e adquirirem, um rol de
experiéncias que eles poderdo usar na sua futura profissdo. Assim, a partir dos
depoimentos analisados em ambos os textos, fica evidente que a participagdo no
PIBID/Fisica pode promover a ocorréncia do aprendizado com relagao a esse Foco,
uma vez que no seu desenvolvimento s&o organizadas e executadas situagdes que
privilegiam a vivéncia dos bolsistas em casos concretos do ambiente escolar.

O estudo de Lima et al. (2015) trata o Foco como conhecimento
pratico da docéncia, que esta vinculado a relagdo com o saber enquanto relagéo
epistémica com o conteudo, relagdo epistémica e relagdo de identidade com o
ensino e relagdo social com o ato de ensinar. Esse conhecimento pratico é
evidenciado como a compreensao do conteudo a ser ensinado; as maneiras de
apropriacdo deste conteudo; a elaboracado de certo entendimento, as percepgdes e
reflexdes sobre o ensino e a formagao docente; o desenvolvimento como professor;
a construgcdo de uma relagao de identidade com o ensino; o aprimoramento do seu
estilo como professor; o desenvolvimento de uma forma de trabalhar as dificuldades,
as insegurangas e o processo de autoavaliagdo; a observagado das dificuldades e
das insegurangas em fungao da interagcdo com os alunos.

Lucas, Passos e Arruda (2015) definem o Foco Conhecimento como
aquele que é alcancado a partir da experiéncia pratica, por meio da reflexdo sobre
essa vivéncia. Nesse processo, desenvolve-se um conhecimento de casos € um

repertério de praticas didaticas e pedagogicas que orientam a atuagdo atual ou
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sinalizam novos padrbes de conduta a serem seguidos. Os entrevistados neste
estudo expressam, claramente, a perspectiva de que os estagios, enquanto
componente pratico do conhecimento docente, proporcionam experiéncias e nogoes
fundamentais para sua futura atuacdo como professores, influenciando até mesmo
sua decisao de abragar a docéncia como profissao.

Nas investigacbes de Ortiz et al. (2016), o Foco Conhecimento esta
intrinsecamente ligado ao momento em que o estudante demonstra compreender e
aplicar referenciais tedricos que fazem parte da tradicdo de pesquisa da area,
manifestando habilidade em utiliza-los em sua pratica diaria. Além disso, o Foco
Conhecimento incorpora as consideragdes desse estudo sobre o Foco Metodologia,
que se relaciona com os momentos em que o estudante demonstra dominar e
empregar diversos métodos e técnicas, como entrevistas, estudos de caso e
observagbes em campo, entre outros. Isso inclui o uso de procedimentos de
organizacgao, categorizagdo e analise preliminar dos dados, bem como a reflexdo
sobre questdes metodoldgicas, buscando abordagens favoraveis a pesquisa.

No estudo conduzido por Obara, Broietti e Passos (2017a), o
conceito de Foco Conhecimento € identificado em expressdes em que o professor,
por meio da pratica, demonstra um conhecimento experiencial derivado das
atividades em sala de aula. Esse conhecimento se acumula ao longo do tempo,
constituindo um repertério valioso de experiéncias didaticas e pedagdgicas que
orientam suas ag¢des cotidianas.

Em outras palavras, o saber do professor emerge da acdo e é
enriquecido pela reflexdo durante essa acgao. Isso é evidenciado pelo relato citado
de um participante da pesquisa, que durante sua atuagdo como bolsista construiu
um repertorio de conhecimento de casos e praticas didaticas. Esse repertorio ndo
apenas influenciou suas atividades presentes, mas também ¢é continuamente
aprimorado ao longo do tempo.

O Foco Conhecimento esta diretamente ligado a pratica em sala de
aula, local em que o conhecimento docente é posto em ag¢do. O professor acumula
uma variedade de experiéncias, permitindo-lhe adaptar ou modificar sua abordagem
de acordo com as situagdes que surgem. O estudo inclui nessa categoria a criagéo
de atividades, jogos e abordagens alternativas para transmitir conteudos de maneira
contextualizada, formando um conjunto de praticas que servem de base, tanto para

o periodo de estagio quanto para a carreira profissional.
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Além disso, esse conhecimento esta associado a aspectos como a
transposicao didatica, o comportamento dos alunos em sala de aula e a capacidade
de improvisacao diante de situagdes imprevistas. Tais situagdes representam o
“saber fazer” do professor. Em resumo, a esséncia da aprendizagem para a
docéncia reside na evolugao da pratica reflexiva, um conceito que reconhece que os
educadores desenvolvem um tipo especifico de conhecimento inerente a sua
atuacao pratica, construido a partir de experiéncias e tentativas variadas de
implementar estratégias educacionais.

O estudo de Braga (2018) também utilizou o Foco Conhecimento
como uma categoria de analise textual. Nesse contexto, incorporou relatos que
abordam a aquisicdo de conhecimento de casos e a construgcdo de repertorios de
experiéncias didaticas e pedagogicas. Essas construgbes emergiram do
conhecimento na agao, enriquecido por meio da reflexao sobre as agdes realizadas.
Além disso, esse estudo identificou que o Conhecimento engloba ndao apenas o
aspecto experiencial, mas também atitudes reflexivas referentes as experiéncias
didatico-pedagogicas. Isso se manifesta durante as aulas tedrico-praticas, atividades
praticas e em todas as etapas do estagio. Esses momentos sao oportunidades para
a formagado de saberes, como a elaboragdo de planos de aula com abordagens
diversas para atender a todos os alunos e a observagcdo das atitudes dos
professores formadores como exemplo. Além disso, engloba a busca por solugbes
diante dos desafios encontrados no ambiente de ensino e aprendizagem.

Todas essas vivéncias estdo intrinsecamente ligadas ao
conhecimento pratico da docéncia e contribuem para a formagao de um pensamento
e acao reflexivos, que caracterizam o Foco Conhecimento. Isso se manifesta por
meio da problematizagdo das situagdes, da busca intencional por respostas para
questdes complexas, da experimentagcao de diferentes metodologias, da abordagem
de situagbes de ensino desafiadoras e da exploragdo de abordagens didaticas
inovadoras.

Souza, Broietti e Passos (2018) realizaram uma adaptagdo do
conceito de Foco Conhecimento, direcionando-o para abranger as manifestagdes em
que os estudantes de licenciatura apresentavam sinais de conhecimento nos
ambitos disciplinar, didatico-pedagogico, curricular e experiencial. Essa categoria
surgiu a partir da investigagado sobre o aprendizado dos participantes em relagéo a

docéncia e se as matérias estudadas contribuiram para sua formacdo. Nessa
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categorizagao, percebemos que os licenciandos compartiham o conhecimento
pratico adquirido durante suas atividades em sala de aula, algo similar aos saberes
experienciais mencionados por Tardif (2002). Para o autor, os saberes disciplinares
sao assimilados por meio das disciplinas universitarias, enquanto os saberes de
formacao profissional compreendem o conjunto de conhecimentos transmitidos pelas
instituicbes de formacgédo de professores, via disciplinas das ciéncias humanas e
educacionais. Os estudantes de licenciatura também destacam a relevancia da
conexao entre esses dois tipos de conhecimento — o conhecimento de conteudo e o
conhecimento pratico — ao enfatizarem que um professor deve ser proficientemente
versado, tanto no conteudo especifico da disciplina quanto nas habilidades de
ensino. Esse destaque reflete a compreensao da importancia de unir a expertise no
conteudo com a capacidade de ensina-lo de maneira eficaz.

Por se tratar de uma andélise da aprendizagem nao formal em uma
rede social, no estudo de Arruda, Zapparoli e Passos (2019), o Foco Conhecimento
€ considerado como a utilizagdo do conhecimento astrondmico e cientifico na
interpretacéo de fatos, para os relatos que demonstram conhecer os procedimentos
cientificos e os dados experimentais utilizados na observagao astronémica.

No ambito de Filgueira, Arruda e Passos (2019), foi observada uma
proeminente prevaléncia do Foco Conhecimento sobre os demais. Esse dado
evidencia a percepgdao do educador sobre a relevancia das abordagens
educacionais delineadas por meio de atividades investigativas/experimentais para a
promogao da aprendizagem dos estudantes.

A categorizagado das expressodes vinculadas ao Foco Conhecimento
implicou na apresentacdo de conceitos e definigbes, sem, contudo, gerar
indagacgoes, reflexdes ou explanagdes adicionais. Além disso, englobou contextos
nos quais um aluno formula uma pergunta e o docente opta por ndo responder
imediatamente, desencadeando, dessa forma, um dialogo discursivo. Este padrao
sugere um comprometimento com o raciocinio cientifico, representando, assim, uma
sequéncia de investigagdo em curso.

De acordo com Ribas e Broietti (2020), o Foco Conhecimento
transcende a compreensdo dos principais fundamentos tedricos da disciplina.
Representa, essencialmente, o estagio em que o estudante demonstra proficiéncia
ao explorar e empregar os referenciais teoricos consagrados na tradicdo de

pesquisa da area, aplicando-os de maneira congruente as suas proprias
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investigacoes. Neste estudo, a énfase recaiu sobre situagdes em que os membros
do grupo de participantes referenciaram uma variedade de teorias, ou quando
evidenciaram o dominio e a aplicagéo dessas teorias em suas abordagens.

Além disso, os mesmos autores abarcaram, pelo escopo do Foco,
0os momentos em que o estudante se revela apto a empregar uma variedade de
meétodos e técnicas, como entrevistas, estudos de caso e observagdo de campo,
entre outros. Também foram considerados procedimentos de organizagéao,
categorizagao e analise preliminar de dados. Inclusas na abordagem estao reflexdes
acerca de questdes metodoldgicas, buscando estratégias propicias para a pesquisa.

Este Foco abrange, adicionalmente, a formulagcdo da questdo de
pesquisa e dos objetivos, visto que esse processo proporciona ao estudante a
aquisicdo e aplicacdo de uma gama diversificada de métodos e técnicas para a
coleta e analise de dados. Exemplos desses métodos compreendem gravagdes em
video, registros fotograficos e representagdes graficas dos procedimentos de coleta
e organizagdo de dados, contribuindo, assim, para o aprimoramento e
reestruturacado da pesquisa em questéo.

Duarte e Maknamara (2020) destacam que o Foco Conhecimento
harmoniza a conjungao entre o conhecimento em acéao e a reflexdo durante a acgéo.
Nesse contexto, o conhecimento em acao representa a acumulagao de saberes pelo
professor ao longo do tempo, manifestando-se como um repertorio de
conhecimentos de casos intrinsecamente ligados a pratica educativa. Por outro lado,
a reflexdo durante a agao ocorre no préprio momento em que o professor se depara
com desafios ou situagdes problematicas em sala de aula, demandando uma
resposta imediata. Esse tipo de reflexdo apresenta-se como um poderoso
instrumento de aprimoramento da pratica docente, permitindo ao professor
confrontar suas convicgdes diante das complexidades da realidade educacional.
Dentro deste ambito, residem os dados que abarcam licenciandos que, mediante a
reflexdo durante a acdo, gradualmente desenvolveram um conhecimento
experiencial de casos praticos. Esse conhecimento, por sua vez, se traduz como um
conjunto de abordagens pedagdgicas que orientam suas agdes cotidianas.

Torna-se explicito, nas manifestagdes dos licenciandos, que
frequentemente se viram obrigados a improvisar para lidar com situagbes pouco
familiares. E intrigante observar que esse preparo para agéo improvisada pode ser

interpretado como um processo de reflexdo durante a agao.
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Em sintese, a imersdo nesse Foco revela ndo apenas a aplicagao
pratica dos conhecimentos adquiridos na formacao de licenciatura, mas também o
crescimento da identidade com a docéncia a medida que a experiéncia em sala de
aula se expande, manifestando mais claramente a interligagdo entre os Focos de
Aprendizagem.

De acordo com a analise de Vicentin et al. (2020), o Foco
Conhecimento engloba um dominio cientifico e tecnolégico, abarcando a
compreensao e aplicagao de referenciais tedricos pertinentes ao tema da pesquisa,
bem como a maestria na formulagdo e implementacédo de métodos e técnicas de
coleta e organizagao de dados. Além disso, esse Foco se estende as complexidades
inerentes a gestdo da sala de aula.

Este ponto culminante se caracteriza pelo Professor Pesquisador,
que exibe um profundo entendimento cientifico e tecnoldgico, tanto no ambito da
pesquisa quanto no da docéncia, capaz de direcionar de forma direta as agdes
pedagogicas e didaticas. Igualmente, € um estagio no qual o Professor Pesquisador
se envolve de maneira intrinseca com a pratica cientifica e tecnologica, adquirindo
competéncia na utilizagdo de diversas ferramentas e tecnologias educacionais —
explorando, construindo modelos explanatdrios, realizando testes, experimentacdes
e manipulagdes, instalando programas, softwares e aplicativos, além de estabelecer
conexdes efetivas entre os dispositivos tecnoldgicos, como projetores, lousas digitais
e computadores, e adapta-los de maneira habil para enriquecer o processo de
ensino e aprendizagem dos alunos.

Ainda, em relacdo a gestdo da sala de aula, esse Foco esta
intrinsecamente relacionado as inquietacdes do Professor Pesquisador acerca das
nuances didaticas e pedagodgicas no contexto da sala de aula, onde suas ag¢des séo
moldadas pela realidade escolar e pela necessidade de otimizar o processo
educacional.

As atividades empreendidas pelo Professor Pesquisador
demonstram uma busca incessante pelo enriquecimento tedrico e pratico do
conhecimento cientifico e tecnoldgico, revelando um notavel compromisso com a
pratica do pensamento cientifico. A par disso, muitas das acgbes delineadas
fornecem solidas evidéncias do aprimoramento do conteudo cientifico e tecnolégico
pelo proprio professor. No que concerne a gestdo da sala de aula, essas agdes

concretas desvelam-se como etapas fundamentais no planejamento das aulas,
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essenciais para o éxito no processo global de ensino e aprendizagem.

No estudo conduzido por Moreira e Passos (2020), o conhecimento
pratico da docéncia emergiu por meio de didlogos que abordaram o aprecgo pela
experiéncia acumulada, seja por parte dos licenciandos em formagdo ou dos
préprios docentes, como um elemento essencial no processo de capacitagdo de
professores. Nesse contexto, encontram-se também os repertérios de saberes
metodoldgicos, as expressdes relacionadas ao conhecimento pedagdgico e didatico,
além do conceito de “conhecimento de casos” que se desenvolve ao longo da
formacéao docente.

Ainda com base em Moreira e Passos (2020), a énfase recaiu sobre
o reconhecimento da vivéncia em sala de aula como um componente vital na
construgédo do perfil docente. Isso engloba tanto as perspectivas dos licenciandos
que estdo em processo de formacédo quanto dos docentes que ja estdo atuando no
campo. Além disso, a analise compreendeu os conjuntos de abordagens
metodoldgicas empregadas, os insights referentes ao conhecimento pedagogico e
didatico, e a evolugdo do que é conhecido como “conhecimento de casos”, um
acervo de experiéncias especificas que surge ao longo da trajetéria de formacgéao

docente.

Foco Reflexao

A reflexdo surge no ambito do Foco Conhecimento como um
momento de introspeccado sobre a acao realizada. Nesse contexto, essa reflexao é
denominada de a priori, implicando sua ocorréncia imediatamente apds a acéo ou
até mesmo em seu desenrolar. O Foco Reflexdo, por sua vez, representa um
processo mais sistematico e aprofundado de analise do que transcorreu. A partir
desse exame, ocorre uma avaliacdo das decisbes e comportamentos adotados.
Assim, percebe-se que essa abordagem se aproxima de um ato de pesquisa.
Configura-se como uma exploragcdo da propria pratica, estabelecendo os
fundamentos para a concepgao do que é conhecido como Professor Pesquisador.

No estudo conduzido por Arruda, Passos e Fregolente (2012), é
explorado o conceito de “reflexdo sobre a reflexdao na agédo”, uma analise na qual o
professor, dispondo de tempo e embasamento tedrico, realiza apds o evento uma
avaliacdo abrangente do seu conhecimento e das reflexdes ocorridas durante a

acao. Essas analises sobre a pratica podem variar em profundidade, dependendo se
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sao conduzidas de maneira metédica, como em um processo de pesquisa, ou de
forma mais superficial, desprovida de uma soélida base tedrica.

Os autores, em sua pesquisa, notaram que a criacdo do espetaculo
teatral implicou em reflexbes consideraveis por parte dos participantes, enquanto a
analise do projeto demandou uma avaliagdo mais aprofundada. Durante esse
processo, emergiram reflexdes dos entrevistados sobre as distingbes entre
diferentes tipos de atendimentos e sobre as discrepancias de comportamento dos
envolvidos na pesquisa. Essa analise se caracteriza como uma reflexdo sobre a
reflexdo na acéo, que pode ser chamada de a posteriori.

No texto de Machado et al. (2015) foi possivel identificar o Foco
Reflexdo na analise sobre a viabilidade de uma pratica apos a acdo em sala de aula
e 0 uso de conceitos tedricos acumulados durante a formagao.

De acordo com Moryama, Passos e Arruda (2013), o Foco Reflexao
pode ser identificado por meio da analise da resposta do estudante a seguinte
pergunta: “Como vocé avalia a sua experiéncia como docente?”. Essa avaliagado da
experiéncia configura-se como uma reflexdo a posteriori, que transcende a rotina e
implica na criagdo de solug¢des inovadoras por meio de um processo de reflexao
sobre a reflexdo durante a agdo. Esse processo culmina na construgdo de um
conhecimento pratico, porém esse conhecimento muitas vezes nao ¢é suficiente para
abordar desafios que vao além do repertorio existente. Nesse contexto, o professor é
desafiado a buscar, analisar e refletir sobre suas agdes para resolver problemas
mais complexos. No contexto deste artigo, ao serem questionados sobre suas
reflexdes em relacdo a pratica docente, os participantes buscaram relembrar as
aulas que ministraram e foram convidados a uma profunda reflexdo sobre suas
acdes no contexto da sala de aula, enfatizando a importancia da analise critica para
o desenvolvimento continuo da pratica docente. Eles chegaram a conclusao de que
seu desempenho nessas aulas foi satisfatério, buscando lembrar as experiéncias
relacionadas as atividades docentes das quais participaram e avaliando suas
préprias praticas, como se estivessem conduzindo uma autoavaliagdo. Revisitaram
os eventos ocorridos durante as aulas e os avaliaram, concluindo, a partir dessa
analise, que houve um aprimoramento gradual ao longo do tempo, evidenciado pelo
progresso ocorrido desde a ultima aula até o momento da entrevista.

A analise das experiéncias vividas esta intrinsecamente ligada ao

Foco Reflexdo. Essa é uma ideia endossada por Darroz e Wannmacher (2015a) em
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seu estudo, no qual os participantes conduziram essa analise e, a partir dela,
buscaram abordagens para lidar com os problemas identificados em suas praticas.
Os autores enfatizam a importancia do exercicio critico, que engloba o
planejamento, a implementacdo e a avaliagcdo de agbes no ambiente escolar,
permeados pelo ciclo de agao-reflexao-acéo.

Dentro dessas narrativas transcritas no artigo, a interagdo e a
sinergia entre teoria e pratica emergem com destaque. Notavelmente, as
declaragdes dos bolsistas ressaltam sua imersao em situagdes de estudo e na busca
por solugdes aos desafios surgidos durante a execucédo de atividades no contexto
escolar. Surgem expressdes que descrevem a preparagao de aulas, debates sobre o
conteudo a ser transmitido em sala, organizacdo de atividades laboratoriais e
exercicios, além da avaliacdo dos resultados obtidos e das dificuldades enfrentadas.
Os participantes revelam uma busca continua em fontes como livros e internet para
aprimorar suas praticas pedagdgicas.

Como exemplificado pelas palavras de um dos participantes, os
encontros nas Instituicbes de Ensino Superior foram destinados a reflexao coletiva
em busca de solugbes para os desafios e obstaculos identificados no ambiente
escolar. Isso conduz a conclusao de que as atividades desenvolvidas no ambito do
PIBID/Fisica proporcionam um ambiente propicio para que os futuros professores se
dediquem a uma reflexado sistematica e profunda sobre os eventos ocorridos em sala
de aula. Eles examinam momentos nos quais, conscientes do processo de raciocinio
do aluno, agiram de maneira especifica e avaliaram suas abordagens. Em resumo,
os projetos realizados no ambito do PIBID/Fisica constituem um terreno fértil para
que os futuros educadores se engajem em uma analise reflexiva mais elaborada e
meticulosa sobre suas experiéncias em sala de aula. Esse processo de reflexdo
sobre reflexdo na agdo leva a um exame critico posterior, no qual o educador,
munido de conhecimento tedrico e ferramentas conceituais, avalia sua propria
competéncia docente e busca constantemente o aprimoramento.

No seu outro estudo, Darroz e Wannmacher (2015b) adotam a
Reflexdo como uma categoria de analise, na qual eles alocam os trechos dos
depoimentos dos coordenadores de area que retratam as reflexdes realizadas pelos
bolsistas sobre sua experiéncia na docéncia apdés as vivéncias em sala de aula.
Nesse contexto, sdo agrupados os excertos das entrevistas que evidenciam a

presenca de espacos destinados a debates, analises e reflexdes acerca da pratica
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educacional. Esse processo emerge nas declaragdes dos participantes, os quais
destacam a oportunidade de refletir sobre a aplicagdo pratica, compartilhar
dificuldades encontradas e reconhecer a relevancia da teoria como alicercamento da
pratica. Eles avaliam estratégias para ministrar conteudos especificos e superar
desafios identificados, assimilam a importdncia de compreender a dinamica
organizacional da escola e a diversidade dos alunos, e engajam-se em discussdes
sobre as realidades enfrentadas nas instituicbes educacionais. Adicionalmente, a
reflexdo sobre a pratica capacita a avaliacdo da contribuicdo dos bolsistas no
desenvolvimento das atividades do programa, permitindo também a reestruturacéo
das proprias agdes realizadas e a identificagdo de lacunas na sua formacgao. Isso,
por sua vez, desencadeia uma busca por conhecimento adicional para preencher
essas lacunas e aprimorar ainda mais sua competéncia profissional.

Também estudando a formacao de professores no projeto PIBID,
Obara, Broietti, e Passos (2017) tratam o Foco Reflexdo como dizendo respeito as
reflexdes sobre a docéncia realizadas ap6s a acao, a reflexdo sobre a reflexdo na
acao. Conforme apontado pelas autoras, tais analises da pratica podem variar em
profundidade, dependendo da perspectiva tedrica adotada pelo individuo. Essas
reflexdes dizem respeito ao periodo pés-aula, em que o profissional reexamina suas
praticas, atitudes e busca compreender o desenrolar dos eventos, engajando-se em
autojulgamento e autoavaliacdo. Nesse contexto, a reflexdo sobre a prépria agcéo
ocorre de maneira continua, particularmente no processo de descrever uma tarefa
ou agao, impulsionando os sujeitos a ponderar sobre suas abordagens. Este Foco
abrange um conjunto de elementos, incluindo incertezas, angustias, ponderagdes,
escolhas deliberadas e avaliagbes de cunho pessoal. Esses componentes se
entrelagcam em um discurso que emerge das reflexdes subsequentes a realizagéo
das agdes. De maneira fundamental, essas consideragdes pos-agao instauram um
ciclo de pensamento que amplifica a profundidade da reflexdo, culminando em uma
analise autoconsciente que se aprofunda no ambito da propria acio.

Nos depoimentos dos participantes da pesquisa de Braga (2018), o
enfoque recai sobre a reflexado a respeito de seu papel como educador, destacando
os elementos cruciais da pratica pedagdgica e a influéncia dessa pratica na
experiéncia de aprendizagem dos alunos. Essa reflexdo reitera a escolha do
individuo em seguir a trajetéria de professor, evidenciando um compromisso que vai

além do ambito académico. Nessa perspectiva, a reflexdo assume um carater
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politico, intrincadamente ligado a conflitos e lutas, bem como a uma busca pela
melhoria das condigdes de trabalho e pelo reconhecimento profissional. Quando é
proporcionado ao licenciando o espaco de reflexdo da acdo em consonancia com
uma base teorica, novas oportunidades para a organizagdo e planejamento de
diferentes cenarios de aprendizado se instauram na sala de aula. Nesse contexto, as
contribuicdes de Pimenta (1999) ressaltam a importancia intrinseca de o educador
reconhecer a relevancia da analise de sua pratica pedagodgica, sugerindo que essa
reflexao ocorra em trés movimentos distintos: reflexdo durante a acao, reflexdo apos
a acao e reflexdo sobre a reflexao durante a acdo. Uma amostra disso se da no
estudo de Boni e Carvalho (2019), em que todas as participantes relataram refletir a
respeito de suas praticas, visando por melhorias e levando em consideracao a
aprendizagem dos alunos.

No contexto do Foco Reflexdo, Souza, Broietti e Passos (2018)
direcionaram sua atencao para as declaragbes em que o licenciando realiza uma
analise aprofundada de situacgdes, fundamentando-se nos conhecimentos adquiridos
ao longo de sua formacéao universitaria. Essa reflexdo abrange diversos aspectos,
incluindo a avaliagdo das abordagens adotadas por seus professores anteriores, a
contribuicdo dos cursos de licenciatura, a observagado da realidade escolar e a
consideragao do proprio ato de ensinar.

Duarte e Maknamara (2020) estabelecem uma conexdo entre a
conceituagédo do Foco Reflexdo e as ideias apresentadas por Dewey (1959) em seu
livro “Como Pensamos”. O autor propde uma teoria da investigagdo que integra o
pensamento e o sentimento a agcédo, o que se alinha ao Foco que trata da reflexao
sobre a docéncia. Embora Arruda, Passos e Fregolente (2012) ndo tenham
incorporado explicitamente as ideias de Dewey em sua abordagem, & possivel
identificar um dialogo entre o Foco de Aprendizagem e o pensamento de Dewey. Ao
examinar o papel da reflexdo na experiéncia, Dewey (1959) observa que o
pensamento/reflexdo envolve o discernimento das relagdes entre nossas tentativas e
0 que de fato acontece, como consequéncia. Portanto, a reflexdo sobre acéo e seus
efeitos compde uma experiéncia reflexiva.

A andlise da reflexdo sobre a acdo docente, a posteriori, pode
catalisar uma experiéncia de maior qualidade e significado. Isso é um elemento que
provoca uma mudanga na pratica pedagogica, possibilitando ao professor considerar

acgdes alternativas ao se deparar com desafios em sala de aula. Muitos participantes



59

da pesquisa demonstraram ter incorporado essas reflexdes em suas praticas,
reavaliando seus métodos de ensino em resposta aos problemas identificados
durante o estagio.

Isso fica evidente nas citagdes presentes no estudo, como: “A cada
aula dada, eu fazia minha reflexdo: sera que meu planejamento esta adequado?
Esta atendendo as necessidades dos alunos? Esta abrangendo todas as areas do
conhecimento?” Essas reflexdes constantes sobre a pratica permitem que o
professor desvele as razdes por tras de suas acdes e as consequéncias resultantes.

Em resumo, essa reflexdo sobre a reflexdo na acdo exige do
professor uma andlise autocritica constante, responsabilidade e sinceridade. A
reflexdo € uma ferramenta essencial para aprimorar o ensino e as habilidades de
ensino, requerendo um compromisso continuo diante de problemas, planejamento e
tomada de decisbes. Ela se torna um processo vital para o desenvolvimento
profissional e a melhoria continua da pratica pedagogica.

No contexto de aprendizado docente em Clubes de Ciéncias, o
estudo de Tomio et al. (2020) enfatiza que, quando confrontado com novos desafios
nao resolvidos no momento, o futuro professor utiliza instrumentos tedricos para
analisar a situagao de maneira sistematica. Essa analise envolve pesquisa e reflexao
apos a experiéncia, com o objetivo de resolver os problemas detectados. O estudo
ainda revela temas emergentes para reflexdo e estudo, como inclusdo para
membros com deficiéncia visual, exploracdo da autonomia e aproveitamento de
tecnologias no Clube de Ciéncias.

A pesquisa de Tomio et al. demonstra que os educadores envolvidos
realizam uma reflexao profissional baseada na analise colaborativa de suas praticas
e se apoiam em uma variedade de referéncias tedricas. A diversidade de referéncias
contribui para uma rica compreensao das praticas educativas nos Clubes de
Ciéncias, incluindo reflexdes coletivas sobre processos de aprendizado e docéncia,
bem como consideracbes teodricas sobre as particularidades desses contextos
educacionais. Esse estudo enriquece o repertério de referéncias nas areas de
Ensino de Ciéncias e Educacéo.

Conforme ressaltado por Lucas, Passos e Arruda (2015), a nogao do
Foco Reflexdo se manifesta quando o futuro professor/formador utiliza ferramentas
tedricas para analisar sistematicamente uma situagao, engajando-se em pesquisa e

reflexdo retrospectiva sobre sua pratica e o acervo de conhecimentos nela
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embutidos. Esse processo visa a resolver questdes inicialmente identificadas, as
quais nao puderam ser prontamente abordadas durante o acontecimento. Os
autores também associam esse Foco a uma dimensao da pesquisa presente no
futuro professor. Dentro desse enfoque, sdo englobadas todas as consideragdes
gerais feitas pelos entrevistados acerca da docéncia e das diversas facetas que
compdem esse dominio. Isso engloba a figura do professor, a dindmica de
aprendizagem na escola, o ambiente escolar em si e a experiéncia de vida dentro
desse contexto.

Moreira e Passos (2020) também destacam a presenga do Foco
Reflexdo na analise do docente ou futuro docente sobre seus conhecimentos e
praticas, inclusive no ambito da pesquisa. O estudo aborda a formacdo de
professores e ressalta a reflexdo sobre a aprendizagem dos alunos, assim como a
elaboracao e analise de estratégias de ensino. Além disso, a pesquisa aborda como
a formacédo dos professores € influenciada pelas disciplinas cursadas no ensino
superior, considerando seu impacto na formacédo. Um entrevistado compartilha que
os professores estdo em constante formacéao, ressaltando a importancia da reflexao
continua no processo educacional.

Do ponto de vista da aprendizagem cientifica, Teixeira, Passos e
Arruda (2015) delineiam, em seu estudo sobre a formagao de pesquisadores em um
grupo de pesquisa em Educacdo em Ciéncias e Matematica, o Foco como um
processo que envolve uma profunda reflexdo sobre a ciéncia como um modo de
conhecimento. Isso abrange a consideragao dos processos, conceitos e instituicoes
cientificas, bem como uma analise critica do proprio processo de aprendizagem em
relagdo aos fendmenos. A formacao do pesquisador requer, portanto, uma analise
minuciosa € embasada, nas quais as evidéncias, afirmacdes e conclusdes sao
cuidadosamente delineadas, ressaltando o aspecto interpretativo e criativo. Nesse
contexto, o estudante deve lapidar suas observagbes, derivar conclusoes,
inferéncias e implicagdes, representando a fase de conexdo dos dados com os
referenciais tedricos ou dos referenciais tedricos com os dados.

E vital enfatizar que, no ambito da pesquisa, a qualidade das
inferéncias sobressai em relagdo a quantidade. O cerne reside na capacidade de
elas gerarem novos conhecimentos, saberes e informagdes acerca do
desconhecido, conferindo assim um valor intrinseco ao processo de pesquisa. Este

enfoque desnuda a esséncia inovadora que deve permear uma pesquisa: a
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capacidade de engendrar algo genuinamente novo. Em outras palavras, transcende
a mera reflexdo (denominada de a priori) e atinge o amago da inovagéo
investigativa.

Ainda no contexto da pesquisa, Ortiz et al. (2016) também adotam o
Foco Reflexdo como um componente essencial para a criatividade, que engloba a
interconexao entre os fundamentos tedricos e os dados coletados. Dessa maneira,
essa abordagem ressalta o elemento interpretativo e criativo inerente a essa
perspectiva, representando uma sinergia entre o entendimento das bases tedricas e
a metodologia empregada.

Nessa mesma linha de raciocinio, Ribas e Broietti (2020) indicam
que, dentro do Foco Reflexdo, a busca se direciona para a identificacdo das
evidéncias que conectam os referenciais tedricos aos dados da pesquisa. Isso
culmina na geragao de resultados e conclusées que, por sua vez, contribuem para
expandir o panorama de conhecimento existente sobre o que ja foi objeto de
investigac&o ou ainda esta sendo explorado.

Ao considerar o papel do Professor Pesquisador em sua pesquisa,
Vicentin et al. (2020) abordam o Foco Reflexdo em trés dimensdes: o aprendizado
em ciéncia e tecnologia, o aprendizado para docéncia e o aprendizado para
pesquisa. Eles enfatizam que os desafios oriundos da utilizagdo da tecnologia levam
o Professor Pesquisador a uma reflexdo continua sobre sua propria aprendizagem
em ciéncia e tecnologia, como formas fundamentais de conhecimento. Diante das
complexidades na administragao da sala de aula, o Professor Pesquisador emprega
uma abordagem sistematica, utilizando ferramentas tedricas e experiéncia pratica
para analisar a situacédo e resolver potenciais problemas que ele identifica durante
sua pratica educacional. No contexto de problemas de pesquisa surgidos da
interacdo entre o pesquisador e sua pratica docente, esse pesquisador explora a
situagao utilizando fundamentos tedricos, engajando-se em pesquisa e reflexao, no
decorrer do processo e da acao. As reflexdes do Professor Pesquisador sobre seu
proprio aprendizado em ciéncia e tecnologia levam a reconhecer a importancia de
adquirir conhecimentos especificos sobre softwares de criagdo de materiais on-line e
da experiéncia pessoal com essas ferramentas para garantir a qualidade dos
materiais produzidos.

Da mesma forma que nos outros estudos mencionados, nesta

pesquisa, a analise da subcategoria “reflexdo sobre a pratica da docéncia” dentro do
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Foco Reflexdo possibilitou concluir que o Professor Pesquisador, diante de desafios
decorrentes da gestdo da sala de aula, recorreu a ferramentas tedricas e/ou sua
experiéncia pratica para analisar sistematicamente as situagbes e encontrar
solugdes na acgdo, por meio de uma reflexdo continua sobre sua prépria pratica.
Essas reflexdes sobre momentos vivenciados em situagdes de ensino permitiram ao
Professor Pesquisador desenvolver abordagens especificas para lidar com as
situacdes ocorridas.

Ao analisar a subcategoria “reflexdo sobre a pesquisa” dentro do
Foco Reflexao, foi identificado que, diante de questdes investigativas emergentes da
interacdo entre o pesquisador e sua pratica docente, adota-se uma abordagem
baseada em instrumentos tedricos para analisar a situagdo e se envolver na
pesquisa, buscando uma reflexdo continua durante o processo. Por meio desse
envolvimento, o Professor Pesquisador adquire um entendimento mais profundo
sobre questdes relacionadas a pesquisa.

Ao final, a analise das trés subcategorias no ambito do Foco
Reflexdo destaca a reflexdo constante do Professor Pesquisador em relagdo a sua
prépria aprendizagem em ciéncia e tecnologia, bem como em relagdo a pratica
docente e a pesquisa. Enfrentando desafios provenientes da tecnologia e da gestéao
da sala de aula, o Professor Pesquisador pratica uma reflexao continua sobre sua
propria aprendizagem em ciéncia e tecnologia como uma forma de conhecimento, e
sobre sua pratica educacional. Esse processo reflexivo se desdobra nas interacoes
entre pesquisador e professor, em dois movimentos recorrentes: professor-
pesquisador-professor, nos quais a agao docente conduz a pratica, e pesquisador-
professor-pesquisador, momentos em que a pesquisa assume uma posicao
proeminente.

O Foco Reflexdo manifesta-se claramente nos relatos examinados
no estudo conduzido por Pedro, Passos e Arruda (2015). Esse Foco é evidenciado
quando o estudante € estimulado a refletir e a construir novos argumentos em
relagdo as suas concepcdes iniciais. Essa reflexdo € enriquecida pela incorporagao
de elementos apresentados pelos colegas em discussdes sobre fatos cientificos.
Esse é o momento em que o estudante explora e compartilha o préprio processo de
aprendizagem, ao mesmo tempo que realiza uma autoavaliagéo.

Dessa forma, percebemos a maneira como é caracterizado o Foco

Reflexdo, tanto para o aprendizado da ciéncia quanto para a pesquisa, para a
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formacao do futuro professor, assim como para as aprendizagens necessarias ao

professor-pesquisador (Pedro; Passos; Arruda, 2015).

Foco Comunidade

No que tange a elaboragdo dos denominados “Focos de
Aprendizagem”, o “Foco Comunidade” esta associado a participacdo em atividades
colaborativas, reflexdes conjuntas e construgées coletivas com individuos que
compartilham o mesmo objetivo. Dentro deste cenario, torna-se evidente que a
busca por um objetivo compartilhado caracteriza a formagdo de uma equipe que
harmoniza os conhecimentos disponiveis na area de estudo, engendrando agdes
que conduzem a realizagédo conjunta.

Na comunidade, de acordo com o texto de Arruda, Zapparoli e
Passos (2019), os envolvidos comunicam-se e trocam informagdes, expdem valores
e emogdes com os demais membros do grupo. Esse também é o ponto no qual o
estudante se depara com os rituais e procedimentos de validagdo que permeiam as
comunidades cientificas. Tais procedimentos incluem participar de avaliacbes e
defesas de dissertagdes, teses, trabalhos de conclusdo de curso, monografias e
outras atividades, seja na posicdo de candidato ou como membro da banca
avaliadora. Isso engloba também a participagcdo em eventos, como conferéncias,
congressos, mesas-redondas, seminarios e workshops, tanto como expositor quanto
como ouvinte. Além disso, faz parte desse processo submeter artigos, projetos e
trabalhos a periddicos académicos, conferéncias ou agéncias de financiamento, bem
como atuar como parecerista ad hoc avaliando projetos, trabalhos cientificos e
outras propostas (Teixeira; Passos; Arruda, 2015; Ortiz et al. 2016). Esse enfoque
reforca a importancia de participar ativamente nas atividades da comunidade
cientifica, envolvendo-se nas suas praticas e rituais, para alcangcar uma
compreensao profunda da dindmica da pesquisa e do aprendizado nas Ciéncias.

Também falando sobre a aprendizagem cientifica, Pedro, Passos e
Arruda (2015) tratam do pertencimento a uma comunidade como a presenga em um
grupo do Facebook. Ja Filgueira, Arruda e Passos (2019), destacam que o Foco que
trabalha o envolvimento com a pratica cientifica expressa a preocupag¢ao do docente
em inserir os discentes em atividades em grupo, o que também esta a servigo do

envolvimento com o raciocinio cientifico.
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Pimenta (2005) defende que a pratica reflexiva, por ser
intrinsecamente social, s6 pode manifestar-se por meio de coletividades: escolas
deveriam metamorfosear-se em “comunidades de aprendizagem onde os
educadores se sustentem mutuamente e se estimulem reciprocamente” (Pimenta,
2005). Portanto, como se pode delinear a génese dessa “comunidade” ou discernir
sua presenga em cenarios de aprendizado? Os artigos que compdem o corpus desta
pesquisa exibem varias evidéncias referentes ao aprendizado de um saber,
exemplificadas pela percepgcdo da coletividade ou pela caracterizagdo dos
momentos de aprendizagem permeados por uma atmosfera comunitaria.
Consequentemente, é imprescindivel considerar como uma caracteristica essencial
da presencga desse Foco a participagdo em um grupo em que a comunidade de
pratica ocasionalmente empreende reflexdes conjuntas acerca de suas atividades.

No trabalho de Moryama, Passos e Arruda (2013), sdo abordadas
algumas indagacgdes que se alinham ao Foco Comunidade. Uma dessas questdes é:
“Yocé ja teve contato ou colaborou com outros colegas professores?”. Nos
desdobramentos dessas indagagdes, emergem percepgdes dos participantes
relacionadas a sua insercdo em uma comunidade. Nesse contexto, o Foco se
destaca pela partilha de saberes sociais, que revelam conhecimentos e abordagens
coletivas, bem como diversas perspectivas do oficio compartilhadas entre os
colegas. Nos relatos apresentados pelos participantes, fica claro o envolvimento
deles em uma comunidade de educadores por meio da participagdo em projetos
conjuntos. O supervisor de tais projetos desempenha um papel importante como um
interlocutor com quem podem dialogar, aproximando-se das praticas pedagdgicas e
da linguagem adotada no ambiente de ensino. Além disso, o artigo também explora
a conexao entre a participacdo na comunidade docente e a busca de conselhos que
sdo solicitados e recebidos durante a permanéncia em sala de aula na escola. Essa
interacdo € enriquecida pelas trocas de experiéncias proporcionadas pelo
envolvimento nos projetos colaborativos.

Outra dimensao da participacdo na comunidade € evidenciada por
meio dos dialogos frequentes com familiares que também sao professores. Essas
conversas sobre o cotidiano escolar proporcionaram uma constante interagdo com
outros docentes. Esses contatos contribuem para o desenvolvimento de percepcoes
e expectativas a respeito da profissdo docente, enriquecendo a compreensao do

papel e das responsabilidades inerentes a area. Esse estudo revela como a
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participacado ativa na comunidade de pratica docente ndo apenas nutre a troca de
conhecimentos, mas também molda as perspectivas e o crescimento profissional
dos educadores envolvidos. Corroborando com essa visdo do Foco Comunidade,
Darroz e Wannmacher (2015a) consideram que ele visa a determinar se os bolsistas
de iniciagdo estdo envolvidos em atividades promovidas por uma comunidade de
professores, no qual aprendem as praticas e a linguagem da docéncia em
colaboracdo com outros professores ou futuros docentes. Nesse processo, eles
internalizam os valores dessa comunidade e desenvolvem reflexdes de maneira
coletiva.

Para esses autores, a aprendizagem docente se consolida ao
integrar abordagens coletivas de trabalho, compartilhar experiéncias e colaboragao
entre os docentes. O dialogo entre professores e futuros docentes desempenha um
papel fundamental para solidificar os conhecimentos emergentes da pratica
profissional. Assim, a construgdo de redes colaborativas de trabalho também se
revela um componente vital para a socializagdo profissional e a afirmacdo dos
saberes caracteristicos do oficio de professor. Baseando-se nessa perspectiva,
foram agrupados neste Foco, trechos de entrevistas que ilustram momentos do
programa PIBID/Fisica, nos quais ocorreu a troca de experiéncias adquiridas no
contexto escolar durante as atividades do programa. Conforme ja ressaltado, os
dados indicam que os bolsistas planejam e executam as atividades do programa em
equipe, geralmente, durante encontros semanais nas Instituicbes de Ensino
Superior. A participagdo ativa dos supervisores e coordenadores também é
destacada pelos bolsistas. Fica evidente nos relatos que a avaliagéo das atividades
implementadas atua como ponto de partida para a discussdo e o compartilhamento
das experiéncias dos bolsistas no ambiente escolar. Além dos préprios bolsistas,
outros membros da comunidade escolar, como outros professores, também estéo
envolvidos na partilha de experiéncias nas escolas.

Assim, ter um espaco onde € possivel discutir com os colegas o que
foi realizado proporciona uma sensagdo de seguranga e, ao mesmo tempo,
possibilita a aprendizagem mutua e o apoio entre os membros do grupo. Além disso,
a analise coletiva das praticas é estabelecida como uma rotina sistematica de
acompanhamento, supervisao e reflexdo sobre o trabalho docente. Esses momentos
buscam transformar a pratica profissional de uma dimens&o individual para uma

dimensado coletiva, convertendo as experiéncias do grupo em conhecimento
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profissional. Diante disso, pode-se concluir que os bolsistas de iniciacdo a docéncia
revelam indicios de aprendizagem docente associados ao Foco Comunidade, visto
que eles vivenciam situacdes de compartilhamento e troca de experiéncias,
atividades que promovem a emancipacéao profissional e a construgdo de uma pratica
docente autbnoma, fundamentada em seus préprios saberes e valores.

No segundo texto do mesmo ano, Darroz e Wannmacher (2015b)
abordaram o Foco Comunidade como uma categoria que consiste em relatos dos
coordenadores de area, destacando praticas coletivas realizadas entre os diversos
participantes das atividades conduzidas no ambito do PIBID/Fisica. Destarte, o
conjunto de citagdes extraidas das entrevistas que compdem esse Foco realga trés
elementos cruciais: as atividades do programa, estruturadas com énfase no trabalho
em equipe; a convicgao dos coordenadores de que o ambiente escolar pode ser
propicio a aprendizagem docente por meio do compartilhamento de experiéncias
entre a comunidade escolar e os bolsistas; e o esfor¢co colaborativo dos académicos
com 0s supervisores e colegas.

Os coordenadores enfatizam que as atividades desenvolvidas no
ambiente escolar permitem que os académicos estejam em contato com todos os
intervenientes envolvidos, criando oportunidades para trocar experiéncias com
professores estabelecidos e avaliar o que deve ser repetido ou modificado. O fato de
os bolsistas ingressarem nas salas de aula sempre como um grupo favorece a
autoavaliacédo, uma vez que cada um pode aprender com os comentarios dos outros,
identificando pontos a melhorar. Isso tem contribuido para a qualidade da
aprendizagem dos académicos. Muitos mencionam que trabalhar em grupos na
escola aumenta a sensagdo de seguranga ao lidar com estudantes. Essa
abordagem também proporciona um espago para compartilhar experiéncias,
metodologias e reflexdes sobre o ambiente escolar.

O professor supervisor € considerado como um elemento que
reforgca a aprendizagem relacionada a integragdo em uma comunidade, ja que esta
presente e apoia o trabalho coletivo dos bolsistas. Eles o procuram para resolver
situagdes emergenciais e receber feedbacks sobre suas atividades. No entanto, é
importante analisar essa situagdo com cautela, pois esses profissionais tém suas
proprias trajetorias e modelos, o que pode resultar na perpetuagdo de determinadas
abordagens. Por isso, os momentos de reflexdo nas instituicbes de Ensino Superior

sao essenciais para que todos possam ponderar sobre as situagdes vivenciadas e
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aprender com elas.

Os coordenadores também enfatizam o valor do trabalho em equipe
entre os bolsistas, pois acreditam que ele tem um impacto significativo na promogéo
da aprendizagem docente. Essa abordagem de reunir académicos para desenvolver
atividades do programa e buscar novos conhecimentos também é adotada em
outros subprojetos. Assim, o PIBID/Fisica se estabelece como um ambiente de
trabalho de natureza coletiva, no qual os participantes do programa e os futuros
professores sao atores que buscam constante aprimoramento. Ha um
compartiihamento de agdes, auxilio, experiéncias e saberes, permitindo que cada
individuo envolvido nas atividades desempenhe papéis de educador e aprendiz,
visdo corroborada pelo texto de Machado et al. (2015).

No estudo realizado por Obara, Broietti e Passos (2017a), que
também se concentra no contexto do Programa Institucional de Bolsa de Iniciagao a
Docéncia (PIBID), o conceito de Foco Comunidade Docente estd associado a
participacdo em uma comunidade de pratica que se dedica a reflexao coletiva sobre
o trabalho docente.

O recém-formado, ao longo de sua participagédo no PIBID, e também
como licenciado, envolve-se em atividades promovidas por uma comunidade
docente. Durante esse processo, ele aprende as praticas e linguagem da docéncia
em interacdo com outros professores, assimilando os valores dessa comunidade e
contribuindo para a reflexao coletiva.

Esse Foco engloba os saberes profissionais adquiridos por meio da
interagdo com outros profissionais. Em uma pesquisa realizada por Piratelo (2013, p.
65), o autor menciona que “o aprendizado pode ocorrer por imitagdo, reproducéo e
reelaboracdo das praticas de outros professores. Os estudantes podem adquirir
conhecimentos também pela observagao, que faz parte das atividades do PIBID”.

Em outro texto de Obara, Broietti e Passos (2017a), também é
explorado o Foco Comunidade Docente como envolvendo a participagdo em uma
comunidade de pratica que realiza reflexdes coletivas sobre a pratica docente.
Pimenta (2005) aborda a pratica reflexiva como uma pratica social, destacando que
as atividades do professor, suas reflexdées, condutas e avaliagdes ocorrem por meio
da interacdo com a comunidade escolar. Essa comunidade proporciona um espago
onde os professores compartilham experiéncias e vivéncias, contribuindo para

enriquecer seu repertério de situagbes conhecidas, fortalecendo sua atuagéo
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coletiva e motivando-se mutuamente.

De acordo com Lucas, Passos e Arruda (2015), a presenga do Foco
ocorre quando o estudante ou formador (entrevistado) participa de atividades
promovidas por uma comunidade docente, possivelmente a da escola, e assimila as
praticas e linguagem da docéncia por meio de interagdes com seus professores ou
outros docentes (no caso dos formadores). Esse processo de imersao leva a
assimilacdo dos valores dessa comunidade e a promog¢ao da reflexdo coletiva.
Participar de uma comunidade docente também implica, para os estudantes, em
envolvimento em eventos e congressos voltados para as disciplinas em si, € nao
especificamente em ensino.

Braga (2018) destaca que a pertenga a um determinado grupo esta
intrinsecamente ligada a partilha de experiéncias, a vivéncia de situagdes de ensino
e aprendizagem, a discussao e reflexdo sobre diversas praticas pedagogicas e suas
implicagbes. Dentro desse contexto, a pratica docente é considerada um ambiente
de construgao coletiva de competéncia profissional pelos proprios educadores. Um
aspecto fundamental é a participagdo ativa em um grupo de professores, ou uma
comunidade de pratica que ocasionalmente realiza reflexdes coletivas acerca do seu
trabalho. No ambito desse Foco, emergiram declaragdes relacionadas as atividades
colaborativas desenvolvidas em varias comunidades, tais como eventos, projetos,
circulo familiar e colegas. Os licenciandos expressaram a assimilagdo dos valores
inerentes a essas comunidades, bem como o fomento da reflexdo coletiva. Nesse
ambito, foram identificados quatro tipos distintos de comunidades: amigos, Programa
Institucional de Bolsa de Iniciagao a Docéncia (PIBID), eventos da area e familia.

No que se refere aos amigos, um dos licenciandos mencionou uma
influéncia negativa, quando alguns tentaram dissuadi-lo de seguir a licenciatura
devido as desafiantes caracteristicas da profissdo. Com relagcdo ao PIBID, dois
licenciandos que estavam envolvidos no programa no momento da entrevista
enfatizaram as atividades desenvolvidas no projeto, ilustrando sua contribuicdo para
a compreensado do papel do professor. Quanto aos eventos da area, um dos
licenciandos destacou a interagao com outras pessoas, que Ihe trouxe novas ideias
por meio de reflexdes. Por fim, em relacdo a familia, esta serviu como fonte
inspiradora para seguir a trajetoria docente.

Nao € surpreendente que a presenca da comunidade PIBID tenha

sido observada, considerando que dois dos entrevistados eram bolsistas do
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programa desde o inicio do curso. Embora tratando-se da mesma comunidade, os
estudantes expressaram diferentes perspectivas em relagao as agdes desenvolvidas
no projeto. Para um deles, a participagdo no PIBID proporcionou a oportunidade de
discutir artigos cientificos e abordagens didatico-pedagdgicas estudadas pelo grupo,
enquanto para o outro, o foco estava na troca de experiéncias com a supervisora do
projeto e a interacdo com a dinamica da sala de aula.

No estudo de Boni e Carvalho (2019), o conceito de Foco
Comunidade é abordado como a participagdo ativa em uma comunidade de
professores. Sob essas circunstancias, o autor apresenta o Foco como a inserg¢ao do
professor em uma comunidade de profissionais, na qual ocorre a troca de normas e
valores, além do compartilhamento de métodos de atuagdo que foram acordados e
validados na pratica. Entretanto, é importante reconhecer que, no contexto de
formacado continua, ndo se deve basear exclusivamente nesses conhecimentos.
Muitas vezes, esses conhecimentos profissionais acumulados ao longo de décadas
e seculos resultam de um processo de tentativa e erro, permeados por senso
comum, moldados pela pratica e transmitidos de geragdo em geragdo. No entanto,
esses conhecimentos, frequentemente, carregam vicios e obstaculos
epistemoldgicos originados e conformados pelas influéncias explicitas ou implicitas
da cultura predominante.

Assim sendo, tornar-se parte de uma comunidade profissional vai
além de simplesmente compartilhar valores e normas. Envolve, de fato, uma reflexdo
critica sobre as praticas que, ao longo do tempo, se consolidaram e a busca por
aprimora-las. A formagdo, como membro de uma comunidade profissional, implica
na analise profunda dessas praticas consolidadas, considerando seu contexto e os
desafios contemporaneos, com o objetivo de refina-las e adapta-las para atender as
necessidades presentes e futuras.

Duarte e Maknamara (2020) ressaltam a importadncia da
Comunidade, observando que os participantes da pesquisa que demonstraram esse
Foco foram mais bem-sucedidos em resolver problemas em suas salas de aula com
a ajuda de professores colaboradores. Para alguns estagiarios, o apoio da
comunidade docente foi fundamental para superar medos e ansiedades. Os
professores colaboradores, por sua experiéncia profissional, consolidam
caracteristicas moldadas pela rotina, estratégias utilizadas e comportamentos em

sala de aula. Entretanto, esses colaboradores frequentemente ndo passam por uma
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formacgao especifica para receber e orientar estagiarios, o que pode criar uma lacuna
e levar a uma orientagdo baseada em suas proprias experiéncias como estagiarios,
ou até mesmo a um acompanhamento remoto. Essa lacuna €, particularmente,
problematica porque a colaboracdo de uma comunidade de professores é tao crucial
quanto a reflexdo para o exercicio docente eficaz. Esse problema pode ser
amenizado com o compartiihamento de experiéncias entre colegas. Quando os
professores refletem, eles tém a oportunidade de compartilhar essas reflexdes com
outros professores, criando um intercambio de experiéncias e aprendizado, que
reduz o efeito do isomorfismo causado pela influéncia da pratica docente perpetuada
na acgao dos estagiarios que fazem parte da comunidade pratica.

A pratica reflexiva na docéncia n&o precisa acontecer isoladamente.
Os depoimentos dos sujeitos dessa pesquisa revelaram que a pratica de reflexdo na
acgao os levou a analisar sua prépria pratica e, em alguns casos, a compartilhar essa
reflexdo. Isso resultou em melhorias na sua acdo docente. As conclusdes desse
estudo geraram uma constatacdo adicional sobre o estagio supervisionado em
relacdo a sua configuragdo na formagéo de professores. Isso implica que o modelo
de estagio, a forma de orientagao e o tipo de estagio supervisionado tém um impacto
significativo nessa categoria. Para a maioria dos estudantes participantes dessa
pesquisa, parece que nao ha apoio institucional suficiente para que se enxerguem
como parte de uma comunidade docente, o que poderia aumentar a eficacia do seu
futuro trabalho como professores.

No ambito da comunidade docente, a pesquisa conduzida por Tomio
et al. (2020) se concentrou na analise de clubes de ciéncias. Eles interpretaram a
afirmacdo de Arruda, Passos e Fregolente (2012, p. 32) sobre a relevancia do
‘envolvimento do estudante em atividades promovidas por uma comunidade
docente, aprendendo as praticas e a linguagem do ensino com outros professores
ou futuros professores, assimilando os valores dessa comunidade e cultivando a
reflexao coletiva”. A formacéao de professores € intrinseca a colaboracéo, envolvendo
a interacdao com profissionais mais experientes e a assimilagdo das experiéncias
inerentes a cada campo. Sob essa ldgica, a formacao deve possibilitar a cada
individuo construir sua identidade como profissional, incorporando a vivéncia da
docéncia e as interagbes com os colegas.

A formagdo mediada pela comunidade promove uma organizagao

mais eficaz, resultando em melhorias para a escola como um todo. Nesse contexto,
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a participagao de bolsistas, em sua formacao inicial, e de professores supervisores,
em sua formagdo continua, por meio de eventos cientificos proporcionou diversas
vantagens. Isso incluiu a capacidade de compartilhar as experiéncias adquiridas com
outros colegas e professores, a habilidade de sintetizar informag¢des na construgéo
do conhecimento docente, a competéncia de refletir durante a agao, a proficiéncia na
elaboracao de géneros textuais voltados a comunicagao cientifica e a apresentagdes
publicas, mantendo clareza, coesao e coeréncia teodrico-pratica. Além disso, esse
envolvimento facilitou a leitura de pesquisas em ensino de Ciéncias, incentivando a
atualizacado constante dos saberes ligados a profissdo docente, e contribuiu para o
desenvolvimento de uma sensagao de pertencimento a uma comunidade de
Educacao Cientifica.

Portanto, compreende-se que a escrita colaborativa sobre praticas
educativas e a subsequente partiiha dessas experiéncias entre colegas, em
diferentes contextos sociais, podem beneficiar coletivamente o grupo. Isso se
relaciona a necessidade de cultivar um ambiente profissional enriquecido, que
incorpora uma gama de métodos coletivos de producgao e regulagéo do trabalho. Em
esséncia, trata-se da construcdo de uma sensagao de pertencimento a uma
comunidade docente coesa e colaborativa.

Quanto ao Foco que destaca a presenga dessa comunidade
docente, Moreira e Passos (2020) verificam a importéncia da participagdo em grupos
como local de aprendizado para a formagao de professores. A participacdo nesses
grupos contribui, sobretudo, com a pratica docente.

O Foco Comunidade aparece como parte do aprendizado para
pesquisa, ja que este tem inicio quando o pesquisador é instigado por um problema
de investigacdo que desperta sua curiosidade, motivando-o a explorar mais a fundo.
A partir desse interesse, ele conduz uma revisao minuciosa da literatura relacionada
ao tema do problema, adquirindo conhecimentos substanciais para orientar sua
investigacdo. Ao prosseguir, o pesquisador engaja-se com os dados obtidos e com
as etapas de analise que essa investigacdo demanda. Durante esse estagio, ele se
familiariza com metodologias de coleta e analise de dados, adquirindo as
ferramentas necessarias para compreender e interpretar as informagdes colhidas.
Conforme avanca, o pesquisador realiza uma reflexdo profunda para conectar suas
analises com os referenciais tedricos e metodoldgicos previamente selecionados.

Essa fase requer uma abordagem criativa, permitindo que suas interpretagdes se
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entrelacem com os conhecimentos tedricos e metodoldgicos, contribuindo para a
producéo de novos entendimentos no campo de estudo. A medida que a pesquisa
se aproxima da conclusdo, o pesquisador compartilha seus resultados com os
colegas de sua area de pesquisa e até mesmo com outros campos, integrando-se
em uma comunidade de pesquisadores. Esse compartilhamento culmina na
disseminagao do trabalho e na contribuicdo para a expansao do conhecimento
dentro da sua esfera de investigagcdo. Em sintese, o desenvolvimento de uma
pesquisa é um processo que abrange a identificagdo de um problema intrigante, a
imersdo na literatura pertinente, a interacdo com os dados e suas andlises, a
conexado com referéncias tedricas e metodoldgicas, culminando na partilha dos
resultados com uma comunidade de pares.

Conforme observado por Arruda et al. (2013), o Foco Comunidade
torna-se evidente quando a pesquisadora se dedica a entender o processo pelo qual
se buscam as informagdes cientificas consideradas essenciais. Esse procedimento
esta intrinsecamente vinculado a imersao na pratica e a comunicacao cientifica,
assim como a busca pelo conhecimento cientifico.

No estudo conduzido por Teixeira, Passos e Arruda (2015), o Foco
se revela mediante a presenga de indicativos de envolvimento em atividades
cientificas e praticas de aprendizagem compartilhadas, com a colaboracéo de outros
individuos, utilizando a terminologia e as ferramentas inerentes a area cientifica. O
ato de compartilhar conhecimento entre os pesquisadores assume um papel de
extrema importancia no avango das investigagdes. Ademais, esse enfoque destaca
um aspecto crucial para a aprendizagem na pesquisa: a interagdo entre o estudante
e seu orientador. Essa relacdo desempenha um papel central no desenvolvimento
de uma pesquisa sdlida, ja que o orientador pode oferecer orientagdo na
interpretacédo apropriada da fundamentagao tedrica e dos dados obtidos.

Ha relatos, nesta pesquisa, que abordam duas maneiras distintas de
participar em comunidades de pesquisa, referindo-se a eventos da area nos quais o
estudante iria se envolver. Um dos depoimentos enfatiza a importancia de
apresentar a propria pesquisa em um evento cientifico, enquanto outro relato esta
relacionado ao planejamento de uma reunido com o orientador para discutir o
conteudo a ser apresentado. Essa pesquisa destaca, ainda, a relevancia da
interacdo com outros pesquisadores e do auxilio do orientador no caminho para a

compreensao plena do processo de pesquisa, enriquecendo a experiéncia de
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aprendizagem nesse contexto académico.

No estudo conduzido por Ortiz et al. (2016), o conceito de
Comunidade esta intimamente ligado ao momento em que o estudante se integra a
uma comunidade de pesquisa, absorvendo a maneira como essa comunidade
reflete, questiona, delimita, valida, atribui valor e compartilha as investigagbes
realizadas por seus membros. O Foco foi identificado como uma categoria na qual
foram agregados os relatos dos estudantes que indicaram algum grau de
envolvimento com comunidades de pesquisa. Esse envolvimento foi considerado um
fator significativo na tomada de decisdo em seguir uma carreira como pesquisador.

Ribas e Broietti (2020) conceituam o Foco como a evidéncia de que
o estudante se integra a uma comunidade de pesquisa e adquire uma compreensao
do modo como essa comunidade conduz suas reflexbes, questionamentos,
defini¢gdes, validagdes, valorizagdes e comunicagdes das investigagbes conduzidas
por seus membros. Assim, busca-se identificar evidéncias que indiquem que os
individuos pertencentes ao grupo estiveram envolvidos ou participaram ativamente
de uma comunidade de pesquisa. Isso pode ser verificado por meio de participagao
em atividades como qualificagdes e defesas de trabalhos, seminarios, conferéncias,
workshops, eventos e congressos. Adicionalmente, também pode ser percebido por
meio da submissao de artigos e trabalhos cientificos a revistas especializadas ou
eventos académicos da area. A interacdo dentro das comunidades de pesquisa
nesse contexto também engloba o envolvimento em atividades relacionadas a
programas de pés-graduacao stricto sensu, tais como orientagdes a outros
estudantes e participagdo como membros em bancas de exames de qualificagcéo e
defesas de dissertacoes e teses.

Registra-se, ainda, um exemplo em que dois bolsistas de Iniciacéo a
Docéncia participaram de um congresso ou evento por meio da submissao de um
trabalho cientifico. Além disso, ha registros que evidenciam a preparagéo de
trabalhos cientificos para apresentagdo em outro congresso ou evento por parte dos
bolsistas.

Em sua pesquisa sobre o Professor Pesquisador, Vicentin et al.
(2020) investigaram o Foco Comunidade, identificando-o como a participagao ativa
em comunidades cientificas e docentes. No contexto dessas comunidades, o
Professor Pesquisador esta integrado a programas de pos-graduacgéo, envolvendo-

se com grupos de pesquisa préoximos e participando de eventos cientificos. Essa
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interacao permite que ele entre em contato com grupos de pesquisa distantes que
exploram topicos relacionados a sua area de pesquisa. Além disso, ele adquire
conhecimentos sobre praticas e terminologia de pesquisa ao colaborar com outros
pesquisadores, assimilando valores que caracterizam essa comunidade e
contribuindo para uma reflexdo coletiva, uma vez que esta inserido em uma
comunidade cientifica. Similarmente, o aprendizado ocorre ao se envolver com
outros professores e profissionais de diversas areas, fazendo parte de uma
comunidade docente.

A aprendizagem do Professor Pesquisador, no contexto da
comunidade de pesquisa do Foco Comunidade, revela as atividades
desempenhadas dentro de uma comunidade cientifica, que sao essenciais para seu
desenvolvimento como pesquisador. A participagdo ativa em eventos cientificos
influencia significativamente a escolha do tema de pesquisa e facilita a conexdo com
pesquisadores de diversos grupos, enriquecendo seu repertério cientifico e
tecnologico, contribuindo para sua continua formac&o. Além disso, tais eventos
oferecem ao Professor Pesquisador oportunidades para compartilhar seus proprios
trabalhos cientificos ou relatos de experiéncia, 0 que por sua vez promove ainda
mais aprendizado.

Destaca-se também que, para dominar o uso da lousa digital,
estabelecer conexdes entre equipamentos e aproveitar suas ferramentas, o
Professor Pesquisador dependeu do suporte técnico e da assisténcia de
profissionais da escola. Isso ilustra que o aprendizado cientifico e tecnolégico desse
professor ocorreu tanto dentro da comunidade docente quanto na comunidade de
pesquisa. Ele aprendeu sobre as especificidades técnicas da lousa digital e outros
equipamentos, eliminando a necessidade de procurar assisténcia técnica externa.

Em resumo, o estudo sobre o Foco Comunidade na pesquisa de
Vicentin et al. (2020) evidenciou a importancia de uma dupla integragdo do Professor
Pesquisador: tanto em uma comunidade cientifica por meio de programas de pos-
graduagao, grupos de pesquisa e eventos, quanto em sua comunidade docente,
onde aprendeu tanto aspectos cientificos e tecnolégicos quanto praticas de pesquisa
e reflexdo. Isso reforga a nogdo de que o processo de se tornar um pesquisador
eficaz exige participagdo em comunidades que apoiam o desenvolvimento dessas
multiplas habilidades e perspectivas.
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Foco ldentidade

Nos textos que envolvem os FAC (Pedro; Passos; Arruda, 2015;
Arruda; Zapparoli; Passos, 2019; Filgueira; Arruda; Passos, 2019), o conceito de
Identidade pode ser percebido como um envolvimento com o ambiente e atividades
relacionadas a ciéncia. Essa conceituacédo pode ser ampliada pela nogao de “ver-se
como”, seguida pelo proposito educacional. Isso pode se manifestar como enxergar-
se como um profissional, quando explorando o aprendizado de uma profissdo; ou
como perceber-se como um pesquisador, durante o processo de aprendizado da
pesquisa; ou ainda como entender-se como um aprendiz, ao abordar qualquer outro
saber.

O entendimento de Pimenta (2005) se alinha, ao afirmar que uma
identidade profissional se constréi a partir da significagdo social da profissao,
mediante a continua reavaliagdo dos significados sociais associados a mesma,
incorporando revisdes das tradicdes. Por meio do confronto entre teorias e praticas,
da analise metodica das praticas sob a luz das teorias estabelecidas, emerge
também a formacao de novas teorias. Isso € edificado ainda pela importancia que
cada professor, na dualidade de agente e autor, confere a pratica docente cotidiana,
permeada por seus valores, sua posi¢cao no mundo, histéria de vida, representacgoes,
saberes, angustias e a relevancia que essa atividade possui em sua prépria vida: o
préprio ser professor. Portanto, a formacdo de uma identidade docente se torna um
desafio central para programas de formagao inicial, contribuindo para a transi¢ao dos
alunos de meros observadores do papel de professor para a autopercepcao como
professores.

Arruda et al. (2013) discorrem sobre um dos pilares fundamentais na
aprendizagem das Ciéncias por um individuo, que é a construgdo de sua propria
identidade nesse contexto. Podemos associar a construcdo da identidade com
diversos processos. Um dos mais estudados foi a formagdo da identidade do
Professor. Nesse sentido, Arruda, Passos e Fregolente (2012) ressaltam que,
embora a construgdo da identidade ocorra ao longo da carreira profissional, é
durante o processo de formacgéo, especialmente durante o estagio supervisionado,
que as escolhas e intencdes do futuro professor sdo solidificadas. E importante
mencionar que essa énfase esta estreitamente vinculada ao primeiro Foco, que é o
cultivo do interesse pela docéncia.

No texto de Moryama, Passos e Arruda (2013), a dimensao da
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identidade se manifesta no questionamento acerca de professores que tiveram um
impacto marcante na trajetéria escolar dos alunos. Desse modo, a construgdo da
identidade do aluno ocorreria por meio da relacdo com outro professor, evidenciando
como esse educador deixou uma “marca” duradoura e influenciou a decisdo de
cursar licenciatura. Essa vivéncia permite que os estudantes identifiquem quais
professores foram significativos em suas jornadas, ou seja, aqueles que contribuiram
para seu desenvolvimento como individuos.

Darroz e Wannmacher (2015a) conduziram um estudo com o
objetivo de investigar se a participagdo dos bolsistas de iniciagdo a docéncia nas
atividades do programa levou a formagao de uma identidade docente.

Mesmo apds terem passado por varias situagdes que envolveram
discussoes e reflexdes sobre a esséncia de ser professor, planejamento e criagdo de
estratégias de ensino, desenvolvimento de materiais didaticos, implementacéo de
atividades no contexto escolar e avaliagao dessas atividades, quando questionados
sobre se ja se sentem professores, todos os entrevistados afirmaram que n&o. A
justificativa dada foi que ainda existem muitos conhecimentos a serem adquiridos.
No entanto, os participantes demonstraram indicios de identidade ao se
reconhecerem como professores em formagéo, conscientes de que necessitam de
aprendizado continuo para se tornarem professores plenamente capacitados, ou que
requerem mais tempo para atingir tal status.

Nesse sentido, os bolsistas, ao perceberem-se como professores em
processo de formagao, demonstram uma compreensdo de que a construgdo de
conhecimento ocorre de maneira ativa ao longo de suas trajetérias de vida. Dentro
dessa perspectiva, a analise das entrevistas evidencia elementos de aprendizado
relacionados ao Foco “Identidade”.

No seu outro texto do mesmo ano, os autores descrevem que, para
promover uma conscientizagdo mais profunda entre os licenciandos acerca de sua
profissdo e para que eles possam solidificar sua identidade como professores, é
crucial que os programas de formagao oferegam oportunidades para eles praticarem
o oficio docente e desenvolverem o habito de reflexdo e autorreflexdo sobre suas
acoes.

Nesse contexto, os indicios de Foco Identidade foram detectados
nos trechos das entrevistas com os coordenadores de area, nos quais os bolsistas

demonstram uma forte conexdo com a profissdo de professor. Isso os faz se
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perceberem como aprendizes da docéncia, reconhecendo tanto suas limitagdes
quanto fragilidades, e internalizando a importancia continua de aprimoramento. De
acordo com os coordenadores de area, € comum que o0s bolsistas de iniciagdo a
docéncia s6 se enxerguem como verdadeiros professores ao ingressarem na sala de
aula. Essa etapa é vista como crucial pelos entrevistados, marcando o momento em
que os bolsistas compreendem a realidade do papel docente e a necessidade de
adotar uma postura de aprendizado constante. Esse momento é repleto de emocgdes
e motivagao a medida que eles se percebem no papel de educadores.

Além disso, a vivéncia direta em sala de aula desempenha um papel
fundamental na formacdo da identidade profissional do docente. E nesse contexto
que o individuo realmente se identifica como professor e reconhece a complexidade
da dindmica escolar, indo além das visbes polarizadas frequentemente
apresentadas. A experiéncia na sala de aula gera uma mistura de desafios e
recompensas, expondo tanto aspectos positivos quanto negativos que,
progressivamente, contribuem para a formagéo do perfil docente dos licenciandos.
Eles podem ndo ser os protagonistas, mas tém a oportunidade de exercer uma
variedade de papéis coadjuvantes, como conhecer os alunos, lecionar, observar e
interagir com eles, o que os ajuda a se reconhecerem como professores.

No entanto, de acordo com os coordenadores de area, € justamente
nesse estagio que os bolsistas percebem a exigéncia da profissdo docente e a
necessidade de aprofundar seus conhecimentos na area. Mesmo quando
confrontados com desafios pedagdgicos ou conceituais, os coordenadores enfatizam
que é por meio da pratica docente que os licenciandos realmente se conectam com
o papel de professores e continuam a crescer nessa jornada de formagao.

Sobre o Foco da identidade docente, Machado et al. (2015) também
estudam um grupo de PIBID e desvelam a identidade ampla que o Pibidiano pode
assumir no grupo que ocupa, pois ela abrange ser Pibidiano e membro de uma
comunidade docente, professor e membro de uma comunidade cientifica.

Lima et al. (2015) entendem que as evidéncias do desenvolvimento
de uma identidade docente e de como o estudante se refere a si como um aprendiz
da profissao de professor, manifesta-se em relagao a sua pratica em sala de aula ou
quando demonstra envolvimento com o ato de ser professor. Nesse texto sao

consideradas evidéncias do Foco Identidade as falas em que o entrevistado se ‘vé’
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como futuro professor e obtém um conhecimento por meio da agao docente, em sua
pratica cotidiana.

Lucas, Passos e Arruda (2015) enfatizam que o Foco Identidade se
torna evidente quando o estudante contempla a si mesmo como um aprendiz no
contexto da docéncia e, progressivamente, desenvolve uma identidade que o
enxerga como alguém destinado a se tornar um professor profissional no futuro. No
tocante aos formadores desses estudantes, além da clara manifestagdo da sua
identidade vinculada a pratica docente, também é relevante considerar o discurso
que eles elaboram a respeito da identidade docente dos seus estudantes, que serao
os futuros professores. Isso engloba os métodos que empregam para abordar essa
tematica em sala de aula. Dessa forma, a identificacdo com a docéncia pode estar
intrinsecamente ligada ao conteudo cientifico e, ao longo do tempo, essa identidade
pode se desdobrar em uma forte conexdo com a profissédo docente.

Obara, Broietti e Passos (2017a) abordam a Identidade Docente
como um topico que abrange a aceitagdo e a apropriacdo do individuo enquanto
profissional. Ainda que a construgédo da identidade docente seja uma jornada que se
desdobra ao longo da carreira, é durante o periodo académico que o professor
estabelece seu primeiro contato e familiarizagdo com a pratica docente, forjando,
assim, suas intengdes em relagdo ao seu trabalho. Nesse contexto, o recém-
formado passa a refletir sobre si mesmo como um aprendiz no campo da docéncia,
desenvolvendo uma identidade que o projeta como alguém que almeja prosseguir na
carreira de ensino. Essa dindmica favorece uma transformacido continua, e o
programa PIBID propicia a imersdo nesse ambiente. Nesse estudo, o Foco
Identitario foi adotado como uma categoria que engloba as declaragbes que
remetem a formagéo de significados relacionados as imagens que foram construidas
em torno do conceito de professor e da experiéncia de ser professor, com as quais
os individuos se identificam. Como resultado, foram destacadas as falas em que os
participantes se veem como aprendizes na profissdo e aspiram a progredir em suas
carreiras docentes, buscando ressaltar o aprendizado obtido por esses envolvidos
no PIBID e sua relevancia para a formacao de suas identidades como educadores.

Boni e Carvalho (2019) destacam a identificagdo com a profissao
como um elemento fundamental do Foco Identidade. De acordo com eles, a
identidade profissional de um professor de Matematica € um conceito complexo,

abarcando tanto a referéncia ao eu profissional dos educadores quanto uma
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dimensado da identidade social. Isso engloba a maneira como os professores se
percebem em sua capacidade profissional, bem como o relacionamento deles com
as autoridades superiores e o grau de autonomia profissional que possuem.

Além disso, os processos pelos quais os professores participam da
vida profissional do grupo também desempenham um papel essencial. Isso envolve
interagdes com outros professores, colaboracao e reflexdo sobre sua prépria pratica
e sobre como se veem no papel de educadores. No contexto da formacéo inicial de
professores, a identidade profissional pode ser considerada como a construgéo e
reconstrugdo do eu profissional para se tornarem e desempenharem o papel de
professores. Isso engloba a internalizacdo de valores e normas da profissao,
crengas fundamentais sobre o ensino e sobre si mesmos como professores, uma
visao daquilo que constitui um “excelente professor” e o tipo de educador que
almejam ser. Essa identidade também inclui a nogao de si mesmos como aprendizes
e a capacidade de refletir sobre suas experiéncias.

Duarte e Maknamara (2020) apresentam uma perspectiva
interessante sobre o Foco Identidade, descrevendo como um processo complexo
que envolve trés dindmicas interligadas: o ambiente externo da politica educacional,
o contexto profissional e a experiéncia pessoal do individuo. Cada uma dessas
dindmicas impulsiona movimentos distintos em relagdo ao ser-professor, resultando
em uma melhoria qualitativa do entendimento e envolvimento do individuo consigo
mesmo, com o campo de trabalho e com as esferas politicas.

Eles enfatizam que, embora a identidade docente seja construida ao
longo da carreira, sua fundagdo ocorre durante o processo de formacao inicial,
especialmente no Estagio Supervisionado. A maioria dos licenciandos, de acordo
com a pesquisa, s6 comega a desenvolver uma identidade docente mais clara, ou
seja, a se enxergar como professores de profissdo e membros de uma comunidade,
durante os estagios.

Um ponto fundamental abordado nesse Foco é se o licenciando se
percebe como um aprendiz da docéncia, uma percepg¢ao que se torna evidente ao
longo da leitura dos memoriais dos estagiarios. Os autores destacam a importancia
da pratica real para a compreensao do que significa ser professor, mesmo que os
cursos de graduagado oferegam disciplinas sobre ensino e leituras sobre o assunto. E
na pratica, ao longo do tempo, que o verdadeiro aprendizado acontece e que ha

espaco para o crescimento, a mudanga e a melhoria.
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Eles também fazem uma observacido critica sobre como esse
conjunto de conhecimentos e praticas em relagdo a aprendizagem docente muitas
vezes nao é bem abordado nos cursos de graduagao das universidades brasileiras.
A construcdo da identidade docente, concluem, é parte intrinseca do processo de
tornar-se professor, e essa identidade € confirmada durante a formacéao inicial,
especialmente por meio da pratica no estagio. A identidade docente € influenciada
por uma série de fatores, desde a experiéncia como aluno até a formagao continua
como professor. Portanto, a pratica € fundamental para revelar a verdadeira
esséncia do ser professor e para a construgao dessa identidade ao longo do tempo.

Tomio et al. (2020) abordam a constru¢ao da Identidade Docente no
contexto de clubes de Ciéncias, destacando que essa identidade se forma por meio
das relagbes interpessoais, onde os sujeitos se reconhecem e buscam ser
reconhecidos pelos outros. Eles enfatizam a importancia de se reconhecer como
professor para que outros também o reconhegcam. Essa construcdo é um processo
continuo que integra diversas experiéncias ao longo das carreiras dos professores,
com transformagdes ao longo do tempo. Eles também ressaltam que a construgéo
da identidade docente é influenciada pela relagao com outros, tendo uma dimenséao
coletiva que € moldada pelas condicbes concretas de trabalho, pela pratica
profissional e pelo contexto historico e social em que se encontram. No contexto dos
clubes de Ciéncias, a atuacdo docente pode contribuir para que os professores se
percebam como pesquisadores, compreendam seu papel como mediadores do
conhecimento e reconhegam a importancia de trabalhar de forma colaborativa com
os estudantes para enriquecer o conhecimento.

Além disso, os autores destacam que ser professor envolve uma
série de dimensdes, incluindo a sensibilidade, a ética e a estética no
desenvolvimento e na pratica profissional. Também observam que a construgédo da
identidade docente requer reflexdo sobre questbes relacionadas ao controle do
trabalho docente imposto pelas politicas de padronizagdo, bem como as praticas de
contestacao e resisténcia desencadeadas pelos professores por meio de sindicatos
e associagoes.

No entanto, eles observam que a producgao cientifica analisada nao
aborda amplamente essas questdes, que sdo fundamentais para a formacédo e
pratica docente, inclusive nos clubes de Ciéncias. Portanto, é essencial considerar

dimensbes como as condi¢des de trabalho e o reconhecimento profissional na



81

construcdo da identidade docente, bem como analisar a formagdo como uma
ferramenta de luta por melhorias sociais e profissionais, capaz de estabelecer novos
modelos relacionais na pratica da formacéo e nas relacdes de trabalho.

Moreira e Passos (2020) perceberam, nas falas dos seus
entrevistados, trés consideragdes que competem a Identidade dos futuros
professores: o aprender para ser um professor, o pensar em si como futuro professor
€ a construgao de sua proépria identidade docente.

Por meio da entrevista realizada por Arruda et al. (2013), podemos
inferir que a construgao de uma identidade cientifica é influenciada pela identificagao
da entrevistada com a forma como seu avd interpretava o mundo. Isso realga o
papel fundamental da familia na formagao da identidade cientifica.

A descricdo do Foco Identidade no texto de Teixeira, Passos e
Arruda (2015) enfatiza a importancia de refletir sobre si mesmo como um aprendiz
no ambito cientifico e como esse processo contribui para a formagdo de uma
identidade como alguém que possui conhecimento sobre a ciéncia, a aplica em
situagbes praticas e, em alguns momentos, também contribui para o avango
cientifico. Nesse contexto, Arruda, Zapparoli e Passos (2019) descrevem como essa
identidade é desenvolvida enquanto os participantes de um grupo de astronomia
veem-se como astrénomos amadores.

Teixeira, Passos e Arruda (2015) salientam que esse enfoque, no
ambito da pesquisa em Ensino de Ciéncias, evidencia o instante em que o estudante
assume o papel de pesquisador ao se deparar com um fendmeno que demanda
suas inferéncias. Dessa forma, ao identificarmos a apreensdo de mestrandos e
doutorandos sobre possiveis interferéncias nos dados coletados, percebemos um
alinhamento com a pesquisa, visto que compreendem e buscam adotar sua fungao
de imparcialidade diante dos fendmenos que requerem anadlise. Eles abragam o
papel de pesquisador ao conduzir suas agdes, seja por meio de observagoes,
gravagoes ou anotagdes das situacdes de ensino e aprendizado em Ciéncias.

Essa identidade tende a se fortalecer a medida que eles se tornam
mestres, doutores, orientadores, pesquisadores do Conselho Nacional de
Desenvolvimento Cientifico e Tecnoldgico (CNPq), professores de programas de
pos-graduagdo ou engajados em outras atividades relacionadas a pesquisa.
Portanto, quando o individuo declara ser mestre ou doutor, ou ainda relata estar em

um programa de doutorado, também interpretamos como uma manifestagdo de
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identificacdo com a pesquisa. Esse enfoque demonstra 0 momento em que o
estudante comecga a se enxergar como pesquisador ou como desenvolve sua prépria
identidade como pesquisador.

Com relagdo a aprendizagem voltada para a pesquisa, Ortiz et al.
(2016) definem o Foco Identidade como a percepgdo de si mesmo como um
pesquisador. Eles consideram que esse Foco se revela quando o estudante comega
a se enxergar na pele de um pesquisador, ou quando ele inicia o processo de
formacgao de sua identidade nessa area. Ao empregar o Foco como uma categoria,
eles compilaram as declaragdes dos estudantes que explicitaram suas visbes do
futuro, evidenciando o desejo de aprofundar seus estudos, alcangar o titulo de
doutor e, consequentemente, trilhar o caminho da pesquisa. Outro aspecto das
narrativas, que pode ser interpretado como prova da constru¢do da identidade de
pesquisador, € quando o estudante menciona ter sonhado ou almejado cursar um
mestrado ou poés-graduacgdo, buscando especializagdo. Esse desejo impulsionava
acdes a ponto de o estudante se preparar desde o inicio da graduagdo para
participar de processos seletivos de programas de mestrado e doutorado.

Dentro dessa categoria, também se encaixa o relato do estudante
que indicou que sua escolha pelo mestrado estava fortemente ligada a sua afinidade
de longa data com a pesquisa em ensino. Isso pode ser interpretado como um
indicio de que o estudante ja se identificava como um pesquisador, especialmente
no ambito do ensino.

Ribas e Broietti (2020) conduziram um estudo, onde identificaram
evidéncias de que os membros do grupo PIBID/Quimica/UEL enfrentaram situa¢des
conflitantes relacionadas a pesquisa, que exigiram a tomada de decisbes. Destaca-
se a influéncia dos professores mais experientes na orientagcdo dos bolsistas diante
dos diversos questionamentos que surgiram, quando um individuo reflete sobre suas
acdes no ambito da pesquisa que esta conduzindo, demonstrando uma identificagéo
com o papel de pesquisador.

Os autores argumentam que os professores universitarios
desempenharam um papel crucial na construgcdo da identidade de iniciantes a
pesquisadores entre os membros do grupo, especialmente entre os Bolsistas de
Iniciagdo a Docéncia. Muitos desses bolsistas, ainda nos estagios iniciais da
graduagao, passaram a adentrar no mundo da pesquisa, entrando em contato com

referéncias teoricas, metodologias e produgédo de trabalhos cientificos em eventos.
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Assim, esses licenciandos tiveram o primeiro contato com a pratica da investigagao.
Os autores enfatizam o papel central que os professores mais experientes
desempenham na formagao dos futuros professores durante o programa de iniciagéo
a docéncia.

No tocante aos Professores Supervisores, mesmo que ja tivessem
realizado algum tipo de pesquisa durante sua formagao, eles também retomaram
acdes que, de forma similar, puderam contribuir para a transformacgao da identidade
dos iniciantes em pesquisadores entre os Bolsistas de Iniciagdo a Docéncia. Além
disso, os professores universitarios envolvidos no ambiente da pesquisa também
podem ter reconstruido sua propria identidade de pesquisador, dado que estavam
imersos em varias dimensdes desse contexto.

Vicentin et al. (2020) oferecem uma abordagem rica sobre o Foco
Identidade relacionado ao Professor Pesquisador, que une elementos de ciéncia,
tecnologia, docéncia e pesquisa na formacao desse Foco Identidade.

Nesse contexto, o Professor Pesquisador passa a se ver como um
aprendiz, tanto da ciéncia quanto da tecnologia. Ele se engaja no conhecimento das
teorias cientificas e tecnolégicas, bem como na pratica docente, desenvolvendo uma
identidade que o conecta com a ciéncia, ao mesmo tempo que enfrenta os desafios
da realidade da docéncia. O Professor Pesquisador também pode sentir uma
afinidade natural e um interesse genuino pela ciéncia e tecnologia.

Essa perspectiva do Foco ldentidade demonstra 0 momento em que
o professor comega a se enxergar como pesquisador. Esse autorreconhecimento é
evidenciado quando o Professor Pesquisador relata que recursos tecnoldgicos
passaram a fazer parte de sua rotina, o que reflete um sentimento de pertencimento
e integracdo dessas ferramentas em seu trabalho.

Além disso, a visdo do Professor Pesquisador sobre si mesmo como
docente também é fundamental nesse Foco Identidade. Ele se vé como um aprendiz
constante da docéncia, buscando continuamente se aprimorar como professor. Essa
perspectiva enfatiza a importancia do desenvolvimento profissional ao longo da
carreira.

Assim, o Professor Pesquisador desenvolve uma identidade ftripla:
como aprendiz da ciéncia e tecnologia, como docente em constante evolugao e
como pesquisador ativo. Ele se envolve profundamente com conhecimentos tedricos

e praticos, consolidando uma identidade que abragca a ciéncia, a docéncia e a
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pesquisa. Essa abordagem também destaca a persisténcia do professor em
aprender sobre ciéncia e tecnologia e em incorporar a tecnologia em sua pratica
docente, demonstrando seu compromisso com a integragcdo desses elementos em
sua identidade profissional.

Apds uma analise minuciosa da relagdo dos Focos com o corpus da
pesquisa, observamos que esses elementos se configuram como construtos
distintos. Eles sido elaborados a partir de evidéncias que estdo intrinsecamente
relacionadas a elementos textuais e semanticos especificos, ressaltando a
importancia da criagdo de expressdes que os caracterizem de maneira apropriada.

Além disso, percebemos uma interconexao integral entre os Focos,
nos quais a movimentagdo em diregdo a um deles influencia diretamente todos os
outros. Resta agora a realizacdo de uma analise mais aprofundada de todos esses
indicios e a construgdo do objeto de estudo pretendido nesta pesquisa. Essa etapa
foi baseada nos textos previamente apresentados e utilizou uma metodologia de
analise e elaboracéo do instrumento.

Os préximos capitulos tém como objetivo aprofundar essa analise e

fornecer um detalhamento que permita a replicagao deste estudo no futuro.
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CAPITULO 3. PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

A decisdo por uma pesquisa qualitativa e exploratoria emergiu da
necessidade de ter uma visdo geral (Gil, 1999) acerca do assunto em artigos que
usaram os Focos de Aprendizagem em sua construgdo. Adotou-se como
procedimento a revisao bibliografica, por entendermos ser “um método sistematico,
explicito, abrangente e reprodutivel para identificar, avaliar e sintetizar o corpo
existente de trabalhos concluidos e registrados produzidos por pesquisadores e
estudiosos” (Fink, 2005, p. 3).

Uma revisao da literatura deve ser sistematica, de forma a seguir um
procedimento metodologico claro, explicito nos procedimentos conduzidos,
abrangente em seu escopo de incluir todo o material relevante e, sendo assim,
reproduzivel por outros pesquisadores que desejarem utilizar a mesma abordagem
ao revisar os dados encontrados. Descreveremos os procedimentos a seguir,
intencionados por conhecer os estudos ja realizados que tiveram textos relacionados
ao Foco Interesse, independentemente do conjunto de Focos a que pertenca (FAC,
FAD, FAP ou FAPP).

O levantamento foi realizado nos meses de maio a agosto do ano de
2021, considerando um periodo de busca de 2010 a 2020 nos periddicos nacionais
relacionados as areas de: Educacédo, Tecnologia, Ensino de Ciéncias e Matematica.
Para a selecao do corpus desta pesquisa estabelecemos como critério a mencéao
dos Focos de Aprendizagem no titulo, no resumo ou nas palavras-chave.
Posteriormente, devido ao pequeno numero de textos conseguidos, passamos a
analisar o texto todo do artigo na busca pela utilizagdo dos Focos.

Iniciou-se pela consulta pelo Scientific Electronic Library Online
(SciELO), um banco de dados contendo os periédicos cientificos brasileiros.
Assumimos como disparador de busca a expressao “Focos de Aprendizagem” a ser
fitrada em todo o arquivo do artigo. Desse movimento, obteve-se apenas trés
resultados, o que levou a se ajustar o disparador de busca, modificando a
preposi¢cao ‘de’ para ‘da’ — “Focos da Aprendizagem”, o que nos levou a mais dois
resultados.

Acessou-se, entdo, o Portal de Periddicos da Coordenagao de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), considerando as variagoes

de preposigao no disparador de busca. Para este caso, obteve-se nove resultados,
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excluidos aqueles que ja haviam sido selecionados no SciELO.

Realizamos, na continuidade, inspirados por Corréa et al. (2020), um
processo de consulta via Google Académico (Google Scholar), uma ferramenta de
pesquisa do Google que permite pesquisar em trabalhos académicos, jornais de
universidades e artigos variados com os mesmos descritores citados e dentro do
mesmo recorte temporal. Foram encontrados 347 artigos com as expressoes
citadas. Consultamos cada um dos objetos, descartando aqueles que n&o
apresentavam os Focos de Aprendizagem como parte do estudo e os repetidos nas
outras buscas. Este processo resultou em quatorze artigos, o que nos permitiu
totalizar um corpus de pesquisa formado por 28 artigos (Apéndice A). Realizada a
constituicdo do corpus, passamos a uma leitura flutuante de todos os textos, para
posterior interpretacdo segundo os procedimentos e critérios de Analise de
Conteudo apresentada por Bardin (2011) e Moraes (1999).

Como mencionado anteriormente, o objetivo desta investigacéo é
caracterizar a forma como os Focos de Aprendizagem foram descritos e utilizados
pelos autores dos artigos selecionados por meio de sentengas. Em uma primeira
analise, observou-se que os termos associados aos Focos apareceram em diversas
situagdes, tais como nas explicacbes dos autores, nas transcricdes das falas dos
participantes da pesquisa e nos comentarios dos autores a respeito das declaragbes
dos entrevistados. Essa abordagem permitiu agrupar os elementos que continham
significados, percepgdes ou representagbes em relagdo a cada um dos Focos. Os

resultados desse processo serdao apresentados na proxima segao.

Movimento Analitico e Apresentagé&o dos Dados

Primeiramente, amanhamos os 28 artigos, considerando os anos de
suas publicagdes, de modo a termos uma percepgao cronoldgica do corpus em
estudo.

No Grafico 1 temos uma representacdo desta ordenacdo, e fica
evidente que nos anos de 2015 a 2020 houve uma intensificagdo de divulgagdes

relativas aos Focos.
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Grafico 1 — Quantidade de artigos por ano

Total de Artigos

2012 2013 2014 2015 2016 2017 2018 2019 2020

Fonte: O autor (2023).

No Grafico 2 foram organizados os artigos, mantendo os anos de
publicagdo e evidenciando o conjunto de Focos que estaria sendo apresentado
pelos autores. Todavia, cabe um esclarecimento: o critério para esta organizagao
considerou o conjunto de Focos em evidéncia no artigo, ou seja, aquele que os
autores ‘realmente’ elaboraram ou utilizaram (aplicando-o). Esta delimitacéo fez-se
necessaria pelo fato de, nos artigos, esses conjuntos estarem apenas mencionados,
sem terem sido aplicados e/ou elaborados (por meio de inspiragbes provenientes

dos anteriores).

Grafico 2 — Quantidade de artigos por ano e por conjunto de Focos

2012 2013 2014 2015 2016 2017 2018 2019 2020

FAC m FAD = FAP ® FAPP HFAS

Fonte: O autor (2023).

Depreende-se a maior quantidade de artigos utilizando os FAD em
comparagao com os demais, contudo tal constatacdo nao tira nossa atencao de
todos.

Consideramos os procedimentos da Analise de Conteudo para
analise de dados, adotando cinco etapas: 1. Preparagdo das informagdes; 2.

Unitarizacdo; 3. Categorizagdo ou classificagdo das unidades em categorias; 4.
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Descricao; 5. Interpretagao, explicitadas em Bardin (2011) e Moraes (1999).

Preparacédo das Informacdes

Na fase inicial da analise de conteudo de Bardin, o pesquisador
desempenha um papel fundamental. Nesse estagio, € crucial tomar decisdes
estratégicas, como a sele¢do dos documentos a serem analisados, a construgédo do
corpus, a formulagao de hipdéteses e objetivos, e a preparagcdo do material.

Nesta metodologia, os principios da exaustividade, homogeneidade
e pertinéncia dos textos analisados desempenham papéis preponderantes em sua
fase inicial. A exaustividade refere-se a busca completa e abrangente de todos os
elementos relevantes dentro dos documentos selecionados, assegurando que
nenhum aspecto crucial seja negligenciado durante o processo de analise. A
homogeneidade, por sua vez, garante que os textos compartilhem caracteristicas
similares e estejam alinhados com os objetivos da pesquisa, promovendo
consisténcia na interpretacdo dos dados. Finalmente, a pertinéncia dos textos
selecionados assegura que apenas materiais que contribuam diretamente para
responder as questdes de pesquisa sejam incluidos, mantendo o foco e a relevancia
ao longo da analise de conteudo. Esses principios sao essenciais para garantir a
confiabilidade e a validade dos resultados obtidos através deste método analitico
rigoroso.

A exaustividade diz respeito a inclusdo de todos os documentos
pertinentes a pesquisa, assegurando que nenhum dado relevante seja omitido. A
representatividade, por sua vez, consiste na escolha de documentos que sejam fiéis
a diversidade do wuniverso de estudo, garantindo que a amostra reflita
adequadamente a realidade pesquisada.

A homogeneidade se refere a semelhanga entre os documentos
selecionados, certificando-se de que eles compartilhem caracteristicas relevantes
para a pesquisa.

A pertinéncia enfatiza a importancia de escolher documentos que
sejam verdadeiramente relevantes para os objetivos da pesquisa, evitando a
inclusao de informacdes desnecessarias. Portanto, a fase de pré-analise é um ponto
critico no processo de Analise de Conteudo, quando as decisbes do pesquisador
desempenham um papel fundamental na construcdo de uma base solida para a

investigacao.
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A primeira etapa foi cumprida com a separagao do material, descrita
anteriormente, e a leitura flutuante do corpus selecionado. Durante as leituras e
estudos preliminares dos artigos, ndo tivemos a intencdo de encontrar as
expressoes relacionadas aos Focos, por isso ela pode ser considerada uma leitura
‘flutuante’. Ainda assim, essa leitura foi necessaria para conhecer qual era nossa
‘matéria-prima investigativa’. Nesse primeiro momento, o olhar foi “em estabelecer
contato com os documentos a analisar e em conhecer o texto deixando-se invadir

por impressdes e orientagdes” (Bardin, 2011, p. 126).

Unitarizacao

A fase de unitarizagéo representa a segunda etapa na exploragao do
material durante a analise de conteudo de Bardin (2011). Durante esta fase, o
pesquisador desempenha o papel fundamental de identificar as unidades de registro,
que sao consideradas as unidades basicas de significado na andlise da
comunicagao.

Essas unidades de registro podem variar, abrangendo palavras,
frases, paragrafos, imagens e outros elementos, dependendo do objeto de estudo
em questdo. O objetivo principal da unitarizagdo é desmembrar o material analisado
em suas unidades de registro, de modo que essas unidades possam ser
examinadas e interpretadas de maneira posterior.

Essa etapa é crucial para a analise de conteudo, pois permite que o
pesquisador trabalhe com elementos menores e mais manejaveis, facilitando a
analise detalhada e a extragao de significados e insights a partir do material.

ApoOs a leitura flutuante dos artigos passamos para o processo de
fragmentacdo em unidades de significado, procurando organizar os registros que
traziam cada um dos Focos em destaque, para isso elaboramos algumas planilhas,
em que essas unidades foram identificadas por algumas codificagdes, que
facilitavam localizar os excertos com agilidade, segundo uma ordem cronoldgica dos
artigos que selecionamos.

Antes de chegar a fase de categorizagdo, é importante realizar a
etapa de codificagdo das unidades de registro, na qual é atribuido um cédigo a cada
uma dessas unidades. A codificagdo e a categorizagdo séo etapas intrinsecamente
interligadas e complementares no processo de analise de conteudo.

Iniciamos a codificagdo com a sigla F1 para denominar o primeiro
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Foco Estudado, a saber: o Foco Interesse. F2 para o Foco Conhecimento, F3 para o
Foco Reflexdo, F4 para o Foco Comunidade e F5 para o Foco Identidade. Cada
texto foi nominado pela letra “T”, acompanhada de um numero que corresponde a
sequéncia com que ocorreram as publicagbes, por exemplo, o primeiro artigo
recebeu a codificagcdo “T01”, o segundo artigo recebeu o cédigo “T02” e assim por
diante. Durante a leitura flutuante percebemos que os fragmentos que constituiriam
nossas unidades de significado poderiam ser extraidos da escrita do autor (ou
autores dos artigos), das transcrigdes provenientes de relatos (falados ou escritos)
dos sujeitos pesquisados ou de comentarios do autor sobre os depoimentos que ele
(ou eles) havia coletado. Tais percepgdes levaram-nos a ampliar o codigo que
estaria anexo ao fragmento extraido do artigo. Por isso, passamos a utilizar as letras
“‘Au” para autores; “Pe” para pesquisados; “Ca” para comentarios dos autores.

No Quadro 1 inserimos um exemplo de como foi organizada a
planilha que nos auxiliou na analise do corpus e elaboragdo dos resultados a que
chegamos com esta investigagao. A opgéo por trazer somente um exemplo, justifica-
se pela limitacdo de paginas que temos.

Na primeira coluna, temos o tipo de excerto — Au, Pe ou Ca; na
segunda coluna, uma unidade de significado — extraida do artigo; na terceira coluna,
as partes dessa unidade de significado que nos chamaram a atencao (ver palavras
sublinhadas) e que tém relagdo com o Foco Interesse que com todas as defini¢es
que abstraimos dos artigos originais quando da elaboragédo dos cinco conjuntos de
Focos — FAC; FAD; FAP; FAPP; FAS. Por fim, na quarta coluna o cédigo relativo a
cada um dos excertos e que nos permite retomar o artigo em que ele se encontra
com facilidade e agilidade. Vejamos: F1TO3PeEO1 — diz respeito ao Foco 1 —
Interesse, TO3 (que pode ser consultado e identificado no Apéndice), Pe indica que
esta unidade esta relacionada ao que foi coletado de informagdes fornecidas pelo

pesquisado, EO1, primeiro excerto identificado neste artigo.

Quadro 1 — Exemplo de organizagdo da planilha

Tipo de

Unidade de significado Excerto Caodigo
excerto

Tem uma turma de terceiro ano|V0cé pode entrar com a | g 3paEqq
que, olha... Vocé pode entrar com [ Malor motlvacaAo. _
a maigr motivagao, que v?cé :c,ai que voce Sal| E4T03PeE02
desanimado. [...] Eles ndo tém |desanimado.
conhecimento de nada. Eles n&o|Eles ndo tém interesse. F1TO3PeEO3

Pe
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tém interesse nem vontade. Eles ndo tém vontade. F1TO3PeEO4

Fonte: O autor.

Categorizagao e Descrigao

A fase de categorizacao representa a terceira etapa na exploragéao
do material durante a analise de conteudo de Bardin (2011). Nessa fase, o
fundamental € organizar as unidades de registro em categorias. Essas categorias
sdo rotulos ou grupos que reunem um conjunto de elementos sob um titulo geral,
com base em caracteristicas comuns compartilhadas por esses elementos.

As categorias podem ser estabelecidas com base em diversos
critérios, como semanticos (significados), sintaticos (estruturas), Iéxicos (vocabulario)
ou expressivos (formas de expressao). Essa etapa é essencial para agrupar e
classificar as informagdes extraidas das unidades de registro, tornando mais claro o
processo de analise e permitindo a identificacdo de padrdes, tendéncias e
significados subjacentes no material.

Com todos os excertos devidamente identificados, passamos a
analisa-los, buscando pela emergéncia de caracteristicas comuns que permitissem

agrupa-los e, por conseguinte, a elaboragédo de categorias emergentes.

A Construcido do Foco Interesse

Categorizagédo Nivel 1

O primeiro movimento nesse sentido foi a utilizagdo de uma palavra
do proprio excerto (as sublinhadas), cujo significado estivesse correlato ao interesse.
Desse processo pudemos elaborar uma lista com 88 palavras, que organizamos por
ordem decrescente de frequéncia de aparigdes na lista a seguir. Por isso, inserimos
a palavra registrada, seguida da quantidade de remissdes. Quando ocorreu uma

mesma frequéncia, elas foram organizadas em ordem alfabética.

Tabela 1 — 12 Categorizagéo Foco Interesse

Categoria Nivel 1 Total de Excertos
INTERESSE 206
MOTIVACAO 111
GOSTAR 76
CURIOSIDADE 74




ENVOLVIMENTO
EMOCIONAL

68

MOBILIZACAO
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QUERER
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PESSOAL
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VONTADE
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DESEJO
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AFETO
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DECISAO
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ESCOLHA
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INCENTIVO
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AFINIDADE
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o

PERSEVERANCA

N
o

PRAZER

N
o

BOM

[(e]

DISPOSICAO

ENTUSIASMO

PERSISTENCIA

SATISFACAO

SURPRESA

VALORIZAGAO

EMPOLGACAO

EXCITACAO

EXPERIENCIA POSITIVA

FELICIDADE

IMPORTANCIA

INSPIRACAO

INTENCAO

REALIZACAO

SENTIMENTOS

ANIMACAO

CARENCIA

ENGAJAMENTO

ESTIMULO

GRATIFICACAO

INICIATIVA

NECESSIDADE

ORGULHO

PAGAMENTO
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PARTICIPACAO

VOCACAO

BUSCAR

DESAFIO

DISPONIBILIDADE

RELACAO PESSOAL

SENTIDO PESSOAL

APRECO

CONHECIMENTO

CONTENTAMENTO

DESPERTAR
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EXPERIENCIA
DESAFIADORA

NOVIDADE

PAIXAO

PRECISAR

PREFERENCIA

PROCURAR

VOLUNTARIEDADE

ADORAR

AGITACAO

AGRADAR

ALEGRIA

ANSIAR

ATENCAO

CATIVANTE

CONCENTRACAO

CONFIANCA

CONFIRMACAO

DEDICACAO

DIVERSAO

EMPENHO

ENCANTADOR

ENTREGA

ESFORCO

EXPERIENCIA BOA

EXPERIENCIA VALIDA

FATORES COGNITIVOS

GRATIDAO

IDENTIFICACAO

[ G S U U U U S O O SO S U PO R O O O e O O O O O O L S IR S IR SR O R O O R\ b

93



94

INTERACAO
INTRIGAR
MARAVILHAR-SE
PREDISPOSICAO
PROVEITOSA

SENSACAO
Fonte: O autor.

_— | [ S [ -

Cabe ressaltar que o resultado dessa primeira fase de categorizagao
passou pelo crivo de “juizes”, responsaveis pelo grupo de pesquisa, fonte de muitos
dos artigos utilizados no corpus do texto e que sao experientes em textos com a
tematica.

Antes de relatar o proximo passo da categorizagdo, cabe ressaltar
que essa frequéncia das palavras nos possibilitou perceber que as expressdes
conexas ao Foco Interesse, por exemplo, deveriam remeter a uma conceituacao que
englobasse as palavras interesse, motivagdo, gostar, curiosidade, envolvimento
emocional, mobilizacdo, querer, envolvimento pessoal, vontade, desejo, afeto,
decisao, legal, escolha, incentivo, afinidade, perseverancga, prazer, que foram as que

tiveram dez ou mais excertos relacionados.

Categorizagdo Nivel 2

Conscientes de que essa quantidade de palavras é muito grande
para caracterizarmos o Foco estudado e depreendendo que algumas delas possuem
proximidade semantica, recorremos ao seu significado no dicionario para agrupa-las,
diminuindo para um conjunto de 26 categorias. Descreveremos agora um exemplo
dessa acgdo, partindo de uma primeira consulta ao Dicionario Houaiss?, em que
transcrevemos algumas expressées que possuem, segundo o dicionario, uma
proximidade semantica:

Quadro 2 — Significados usados na categorizagao

ADORAR gostar muito de, venerar;

AFETO afeicdo, amizade, amor;

2 HOUAISS, Antoénio; VILLAR, Mauro de Salles. Novo dicionario Houaiss da lingua portuguesa.
Rio de Janeiro: Objetiva, 2009.
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AGRADAR ser agradavel, satisfazer ao gosto, causar satisfacéo;

GOSTAR sentir prazer, apreciar, ter afeicdo, julgar bom, aprovar, ter por

habito, acostumar-se, dar-se bem, estimar-se ou amar-se mutuamente;

PAIXAO sentimento, emoc¢ao, amor intenso, habito dominador;

PREFERENCIA ato de preferir, predilecdo, dar primazia, gostar mais de, escolher,

achar melhor;

SENTIMENTOS ato de sentir, disposicdo afetiva em relacdo a coisas de ordem

moral ou intelectual, amor, afeto, tristeza, pesar;

Fonte: O autor.

Desse conjunto de palavras, a que possuia maior numero de
excertos foi a “Gostar’, com 76. As demais aqui exaradas possuem no seu
significado uma ligacdo direta com a palavra “Gostar”. Dessa forma, esta foi a
categoria que agrupou as demais palavras.

A palavra ADORAR possui gostar no seu significado. A palavra
AFETO esta ligada a descricdo de GOSTAR, ja que ambas tém a afeigdo no seu
significado. Da mesma forma, foram analisadas as demais palavras por proximidade
semantica.

Para percebermos a relevancia de cada categoria construida foram
somados os excertos de todas as palavras que as compdéem e organizados por
ordem decrescente de total de excertos. O quadro a seguir apresenta as categorias

e a soma total desses excetos:

Tabela 2 — 22 Categorizagéo Foco Interesse

Categoria Nivel 2 Total de Excertos
INTERESSE 206
GOSTAR 114
MOTIVACAO 111
CURIOSIDADE 89
ENVOLVIMENTO EMOCIONAL 73
DESEJAR 51
ESCOLHA 47
ENVOLVIMENTO PESSOAL 44
MOBILIZACAO 44
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SATISFACAO 40
EXCITACAO 32
LEGAL 23
PERSISTENCIA 18
DISPOSICAO 17
DECISAO 15
VALORIZAR 14
EXPERIENCIA POSITIVA 10
NECESSITAR 10
GRATIFICACAO 9
REALIZACAO 6
ACAO 5
ENTUSIASMO 4
PROPOSITO 4
AFETO 2
ATENCAO 2
PRAZER 2

Fonte: O autor.

Categorizacéo Nivel 3
Como as 26 categorias foram consideradas excessivas, partimos
entdo para um processo de refinamento da categorizagdo, o que encontra

consonancia com a afirmagao de Moraes (2003, p. 197), de que

[...] essa explicitacdo das categorias se da por meio do retorno ciclico
aos mesmos elementos, no sentido da construgdo gradativa do
significado de cada categoria. Nesse processo, as categorias vao
sendo aperfeicoadas e delimitadas cada vez com maior rigor e
precisao.

Nesta etapa, consultamos um outro dicionario, especificamente o
Dicionario Online da Lingua Portuguesa (Dicionario Houaiss). Destarte, retornamos
aos significados de cada palavra listada na categorizagao de nivel 2, procurando por
conexdes entre elas, a fim de refinar a construcdo das categorias. Assim, exemplos
das palavras envolvidas s&o:

GOSTAR — 1 achar saboroso; apreciar. 2 achar agradavel, sentir

prazer em; amar, apreciar. 3 dedicar amor, amizade ou simpatia a (alguém); amair,
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querer, estimar. 4 dar-se bem com, acomodar-se com, ser compativel com. 5 julgar
bom, aprovar. 6 ter habito, costume ou mania de. 7 ter vocagéo, jeito, inclinagao
para. 8 provar, comer, degustar. 9 utilizar (algo prazeroso ou salutar); desfrutar,
aproveitar, gozar.

QUERER - 1 ter o desejo ou a intencdo (de); tencionar, projetar. 2
desejar que (alguém) esteja ou desejar estar em determinada situagéo, posicao,
estado etc. 3 desejar com especial interesse; aspirar, pretender. 3.1 aspirar ou
desejar adquirir ou possuir. 4 fazer tengdo de; ensaiar, tentar, procurar. 5 ter em
mente (como objetivo) quanto a; pretender, desejar. 6 decidir-se por, gostar mais. 7
ter apetite de (comida); desejar. 8 ter simpatia, amizade ou afeto por. 8.1 sentir-se
apaixonado por e/ou sentir atracao fisica por. 9 prestar culto a ou ter veneragao por;
adorar. 10 determinar de modo incisivo; exigir, ordenar. 11 manifestar a propria
vontade com decisdo. 12 dar consentimento para; consentir, permitir. 13 estar de
acordo em, anuir a (um convite, uma sugestao, um oferecimento etc.). 14 reclamar
em fungdo de direito legitimo ou suposto; exigir. 15 ter necessidade de; requerer,
exigir. 16 dispor-se a, ter a bondade de ver gram (d) a seguir. 17 desejar que
(alguém) chegue a (certa posigao); aceitar. 18 afirmar por um ato de julgamento
voluntario; julgar. 19 estar na iminéncia de ou ter possibilidade de; ameacar.

Nesta descricdo mais completa temos a ligagdo entre as duas
palavras, pela presenga da expressao “QUERER” no significado da palavra “GOSTAR”.

Com essa nova categorizagao foram conseguidas onze categorias:

Tabela 3 — 32 Categorizagéo Foco Interesse

Categoria — Nivel 3 Total de Excertos
GOSTAR 213
INTERESSE 206
MOTIVACAO 133
ENVOLVIMENTO 131
CURIOSIDADE 112
MOBILIZACAO 103
SATISFACAO 33
ESCOLHA 32
DECISAO 15
PERSISTENCIA 8
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BUSCAR 5

Fonte: O autor.

Interpretacao

A fase de interpretacdo das categorias na analise de conteudo de
Bardin (2011), representa a ultima etapa do processo. Nessa etapa, o pesquisador
assume o papel de inferir o significado dos dados coletados e categorizados. A
inferéncia é um processo de interpretagao controlada, que capacita o pesquisador a
extrair significados e conclusdes a partir dos dados coletados.

O pesquisador examina as categorias que foram previamente
criadas na fase anterior e busca interpretar o que essas categorias representam em
relacdo a questdo de pesquisa. E fundamental que o pesquisador leve em
consideragdo o contexto em que os dados foram coletados, bem como as
caracteristicas dos participantes da pesquisa, para garantir uma interpretacéo
precisa.

A interpretacdo dos resultados obtidos é conduzida por meio de
inferéncia, que € um tipo de interpretacdo controlada e cuidadosa, permitindo que o
pesquisador extraia insights significativos do material coletado.

Como podemos perceber, as categorias nos dao indicios sobre
quais expressdes melhor caracterizariam o interesse. Seriam as frases que
contivessem as palavras ‘interesse”’, “gostar’, “motivagdo”, “curiosidade”,
“‘envolvimento emocional”’, “escolha”, “envolvimento pessoal”’, “mobilizacdo” e
“satisfacao”.

Poderiamos citar como exemplos as afirmacgdes:

“‘Esse evento foi muito interessante para mim.”

“Eu gostei muito de participar da aula.”

“Senti-me motivado a aprender mais sobre ciéncias.”

“Fiquei muito curioso em saber mais sobre o0 assunto.”

Outra conclusao possivel € que a descricdo mais usada do Foco
Interesse nos Focos de Aprendizagem para Pesquisa (FAP), nos artigos que
compdem o corpus desse estudo, foi muito bem montada por apresentar as palavras

que tiveram maior numero de excertos nesse estudo:
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Foco 1: interesse [envolvimento com a pesquisa] Este Foco
evidencia o interesse, a motivacédo, a curiosidade, a excitacdo, a
surpresa e a vontade de iniciar uma nova pesquisa, prosseguir com
alguma que ja esteja sendo realizada pelo pesquisador ou por
alguém que conheca, e, até mesmo, investigar, com outro
referencial, o que ja foi estudado por outros pesquisadores e/ou por
ele proprio (Teixeira; Passos; Arruda, 2015).

E viavel aprimorar ainda mais este texto por meio da inclusdo das
palavras “gostar” e “desejar”. Adicionalmente, a palavra “escolha” poderia compor a
definigdo do Foco, mesmo que ela ja esteja implicita por meio do termo “vontade” na
redacdo original. E valido enfatizar que a anélise feita aprimora de maneira
consideravel a descricao do Foco Interesse.

A partir dessas conclusdes, conseguimos formular um conjunto de
dez afirmacgdes relacionadas ao Foco. Essas afirmagdes se baseiam nas categorias
obtidas na categorizagdo de nivel 3 e no conhecimento adquirido por meio da
analise dos trechos e descri¢gdes presentes no corpus da pesquisa. Esse conjunto de
afirmacgdes foi submetido a uma avaliagdo por um painel de juizes qualificados, os
quais fazem parte do grupo de pesquisa responsavel pela maioria dos artigos que
compdem o corpus desta tese. Apds a analise e consideragdo das sugestdes,
chegamos a versao final dos itens que compdem o questionario sobre o Foco
Interesse. A codificacdo usada foi F1 para o Foco Interesse, seguida de um numero

para ordenagado. Portanto, as afirmacgdes sdo as seguintes:

F1.1. Esse evento foi muito interessante para mim.

F1.2. Eu gostei muito de participar.

F1.3. Senti-me motivado a aprender mais sobre o tema apresentado.
F1.4. Fiquei muito curioso em saber mais sobre o assunto.

F1.5. Considero que estou pessoalmente envolvido com o assunto.
F1.6. Eu me senti mobilizado a aprender sobre o tema apresentado.
F1.7. Se tivesse a opc¢ao, escolheria participar desse evento.

F1.8. Eu pretendo aprofundar-me no assunto do evento.

F1.9. Eu pesquisaria mais sobre o tema do evento caso tenha como.

F1.10.Senti-me envolvido emocionalmente durante o evento.

Com os itens devidamente validados, foi construido um questionario
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que apresentava cada uma das afirmagdes seguida de uma escala likert com valores
de 1 a 7, sendo que o 1 representava que o entrevistado discordava totalmente das
afirmacgdes e 7 que o mesmo concordava totalmente com as afirmacdes.

Uma primeira versdo do instrumento foi aplicada a um grupo
composto por 20 alunos de graduacéao e 20 alunos do Ensino Médio, com o objetivo
de avaliar a compreenséao deles em relagdo as questdes propostas e ao formato do
questionario. Espacos para anotacdes foram disponibilizados ao lado das questoes,
permitindo que os entrevistados indicassem possiveis dificuldades ou fornecessem
observagbes sobre o instrumento. No entanto, ndo foram registradas quaisquer
manifestagcdes ou comentarios nesses espagos. Além disso, os participantes foram
questionados verbalmente pelo aplicador do teste a respeito de eventuais
dificuldades para responder ao questionario, e a resposta unanime foi que o teste
estava bem formulado, claro e compreensivel para todos os envolvidos.

O questionario final ficou, entao, desta forma:

F1.1. Esse evento foi muito interessante para mim.

L 2 3 4 5 6 7

F1.2. Eu gostei muito de participar.

K 2 3 4 5 6 7

F1.3. Senti-me motivado a aprender mais sobre o tema apresentado.

K 2 3 4 5 6 7

F1.4. Fiquei muito curioso em saber mais sobre o assunto.

K 2 3 4 5 6 7

F1.5. Considero que estou pessoalmente envolvido com o assunto.

K 2 3 4 5 6 7

F1.6. Eu me senti mobilizado a aprender sobre o tema apresentado.

K 2 3 4 5 6 7

F1.7. Se tivesse a opcgéao, escolheria participar desse evento.
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K 2 3 4 5 6 7

F1.8. Eu pretendo aprofundar-me no assunto do evento.

K 2 3 4 5 6 7

F1.9. Eu pesquisaria mais sobre o tema do evento, caso tenha como.

K 2 3 4 5 6 7

K 2 3 4 5 6 7

Todos os procedimentos empregados na elaboragao deste primeiro
questionario foram reproduzidos de maneira analoga para a criagdo dos
questionarios relacionados aos outros Focos. A seguir, descreveremos as principais

observacoes e resultados obtidos nesse processo.

A Construcado do Foco Conhecimento

Categorizagédo Nivel 1

Utilizando um processo analogo ao Foco Interesse, foram
selecionados, dos artigos que compdem o corpus de pesquisa, 0s excertos que
teriam ligagdo com o Foco Conhecimento. Como muitos artigos tratavam da
construgdo dos FAD, tivemos o cuidado de usar a mesma estratégia apontada na
sua concepgao, a de juntar os Focos Conhecimento e Pratica. Assim, nos artigos
que os Focos ja estavam amalgamados bastou uma busca pelos fragmentos sobre o
Foco Conhecimento Pratico, e nos demais, juntamos as escritas relacionadas com o
Foco Conhecimento com aquelas relacionadas com o Foco Envolvimento com o
Raciocinio Cientifico.

Dessa forma, identificamos um total de 146 expressdes que foram
utilizadas para caracterizar o Foco Conhecimento Pratico nos trechos analisados.
Essas expressdes foram organizadas e listadas no Quadro 5 em ordem decrescente,
com base no numero de ocorréncias, sendo ordenadas alfabeticamente quando os

totais foram equivalentes.



Tabela 4 — 12 Categorizacdo Foco Conhecimento

Categoria Nivel 1.

Total de Excertos

CONHECER 66
EXPERIMENTAR 62
PRATICAR 57
REFLETIR NA ACAO 50
APRENDER 42
DESENVOLVER

CONHECIMENTO 29
FAZER 29
UTILIZAR 27
COMPREENDER 24
ENSINAR 24
EXPLICAR 24
CONSTRUIR 19
AGIR 18
SABER 14
ENVOLVER-SE 13
OBSERVAR 13
PERCEBER 10
REDEFINIR 10
RESPONDER 10
TESTAR 10
DESENVOLVER 9
IMPROVISAR

MANIPULAR

PERGUNTAR

INVESTIGAR

USAR CONHECIMENTO

ADQUIRIR CONHECIMENTO

ANALISAR

GERAR

APRESENTAR

AVALIAR

BUSCAR

COLETAR

ELABORAR

APROPRIAR-SE

DISCUTIR

ESTUDAR

ORGANIZAR

PLANEJAR

VIVENCIAR

DEMONSTRAR
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ENTENDER

ESCREVER

GERAR EVIDENCIAS

INTERPRETAR

MOBILIZAR

RESOLVER

APLICAR

ARGUMENTAR

ARTICULAR

CONTROLAR A SALA

LER

LIDAR

PARTICIPAR

PREPARAR

RACIOCINAR

SABER FAZER

ADEQUAR
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CONSTRUIR
CONHECIMENTO

DESPERTAR

DIAGNOSTICAR

ELABORAR HIPOTESES

EMPREGAR

ENFRENTAR SITUACOES

EXPLORAR

EXPOR

FALAR

GERAR MUDANCA

INTERAGIR

MEDIAR

MODELAR

PASSAR INFORMACOES

PESQUISAR

PROCURAR

QUESTIONAR

REAGIR

RECEBER ENSINAMENTO

TEORIZAR

TER CONTATO
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TRANSMITIR
CONHECIMENTO

VERIFICAR

ACUMULAR CONHECIMENTO

ADAPTAR

APRENDER TEORIAS
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APRIMORAR-SE

APROFUNDAR

ASSUMIR SENTIDO

ATRIBUIR SENTIDO

AVERIGUAR

BUSCAR CONHECIMENTO

CAPACITAR

CATEGORIZAR

CONFRONTAR

CONSTRUIR MODELOS

CRIAR

CRIAR FATOS CIENTIFICOS

CRIAR MODELOS

DEBATER

DECIDIR

FE N . N I e e N = Y = O (S N I N [ U I N [ N . N . S e N e

DEMONSTRAR
CONHECIMENTO

DESCOBRIR

DESCREVER

DESENVOLVER SABERES

DESENVOLVER-SE

DETERMINAR

ELABORAR CONHECIMENTO

ENGAJAR-SE

ENSAIAR

ESCOLHER

ESTRUTURAR

EVIDENCIAR

EXECUTAR

EXPRESSAR

EXTERIORIZAR

FORMULAR HIPOTESES

FORMULAR PROBLEMAS

GERAR DISCURSO

GERAR INFORMACOES

GERAR QUESTOES

IDENTIFICAR

IMPLEMENTAR

INFORMAR

INSTALAR

LEVANTAR PROBLEMAS

MANIFESTAR

MENCIONAR

MOLDAR

OBTER

P e N e T Y == N I N [ N [ N (. Ny [ N S N B N [ N I N . i I e e T L T = Y == N [ N IS N [P Ny [P N [ N [ N . N P N
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ORIENTAR
PREOCUPAR-SE
PROBLEMATIZAR
PRODUZIR

PROPOR

REDEFINIR TEORIAS
REESTRUTURAR
REGISTRAR
RELACIONAR
SIMULAR
SISTEMATIZAR
SUPERAR

SUPERAR PRATICAS
TOMAR DECISOES
TRANSFORMAR
TRANSMITIR
TRANSPOR
UTILIZAR CONHECIMENTOS
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Fonte: O autor.

Categorizagdo Nivel 2

Com o aprendizado conseguido na construgdo das afirmagdes
relacionadas ao Foco Interesse, passamos para uma busca de significados préximos
em um dicionario que apresentasse um grande numero de verbetes ligados as
palavras encontradas. Assim, foi realizada a primeira categorizagdo. Nesse
momento, apenas com os significados muito semelhantes foram juntados em
categorias, por exemplo, quando consultamos a palavra conhecer no dicionario
aparece a seguinte descricao:

“1 t.d. perceber e incorporar a memoaria; ficar sabendo de; adquirir
informacdes sobre”.

Portanto, as expressdes, acumular conhecimento e adquirir
conhecimento foram categorizadas como conhecer.

Nesse processo foram encontradas 107 categorias emergentes:

Tabela 5 — 22 Categorizagdo Foco Conhecimento

Categoria Nivel 2 Total de Excertos
CONHECER 75
EXPERIMENTAR 62
PRATICAR 57




REFLETIR NA ACAO

50

FAZER

47

APRENDER

45

DESENVOLVER-SE

40

UTILIZAR
CONHECIMENTO

36

COMPREENDER

28

ENSINAR

24

EXPLICAR

24

CONSTRUIR

22

GERAR
INFORMAGOES

SABER

ENVOLVER-SE

OBSERVAR

AVALIAR

REDEFINIR

INVESTIGAR

PERCEBER

RESPONDER

TESTAR

ELABORAR

IMPROVISAR

MANIPULAR

PERGUNTAR

ANALISAR

APRESENTAR

BUSCAR

COLETAR

RESOLVER

APROPRIAR-SE

DEMONSTRAR

DISCUTIR

ESTUDAR

ORGANIZAR

PLANEJAR

VIVENCIAR

ESCREVER

INTERPRETAR

MOBILIZAR

APLICAR

ARGUMENTAR

ARTICULAR

CONTROLAR

CRIAR
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LER

LIDAR

MODELAR

PARTICIPAR

PREPARAR

RACIOCINAR

TRANSMITIR

ADEQUAR

DECIDIR

DESPERTAR

EMPREGAR

EXPLORAR

EXPOR

FALAR

FORMULAR

INTERAGIR

MEDIAR

PROCURAR

QUESTIONAR

REAGIR

SUPERAR

TEORIZAR

TER CONTATO

ADAPTAR

APRIMORAR-SE

APROFUNDAR

ASSUMIR SENTIDO

ATRIBUIR SENTIDO

CAPACITAR

CATEGORIZAR

CONFRONTAR

DEBATER

DESCOBRIR

DESCREVER

DETERMINAR

ENGAJAR-SE

ENSAIAR

ESCOLHER

ESTRUTURAR

EVIDENCIAR

EXECUTAR

EXPRESSAR

EXTERIORIZAR

IDENTIFICAR
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Fonte: O autor.

IMPLEMENTAR

INFORMAR

INSTALAR

MANIFESTAR

MENCIONAR

OBTER

ORIENTAR

PREOCUPAR-SE

PROBLEMATIZAR

PROPOR

REESTRUTURAR

REGISTRAR

RELACIONAR

SIMULAR

SISTEMATIZAR

TRANSFORMAR

TRANSPOR
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Categorizacéo Nivel 3
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O processo de categorizagao é iterativo e pode ser refinado. Isso é

corroborado pela afirmagao de Bardin (2016, p. 1490), pois, segundo a autora, “as

categorias terminais provém do reagrupamento progressivo de categorias com uma

generalidade mais fraca”. Na busca do refinamento, as 107 categorias foram

organizadas em 14 temas, cada qual listado com a quantidade de excertos

correspondente:

Tabela 6 — 32 Categorizacdo Foco Conhecimento

Categoria Nivel 3

Total de Excertos

ADQUIRIR CONHECIMENTO

181

EXPLICAR ALGO 98
UTILIZAR CONHECIMENTO 92
REALIZAR/PARTICIPAR DE

EXPERIMENTOS 84
REFLETIR SOBRE 69
PARTICIPAR DE PRATICAS 57
ENVOLVIMENTO PESSOAL 25
INVESTIGAR 24
CRIAR ALGO 21
DEMONSTRAR

CONHECIMENTO 14
MEDIAR CONHECIMENTO 12
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TESTAR 10
AVALIAR 6
ENVOLVER-SE 2

Fonte: O autor.

Por conseguinte, as dez primeiras categorias em numero de
excertos foram transformadas em afirmacbes, da mesma forma que no Foco
anterior. Sua numeragao seguiu a mesma regra de construgdo do Foco Interesse,
surgindo assim o conjunto a seguir:

F2.1. Nesse evento eu consegui adquirir conhecimentos.

F2.2. Nesse evento eu consegui participar das explicagoes.

F2.3. Eu utilizei meus conhecimentos durante o evento.

F2.4. Eu realizei/participei de experimentos durante o evento.

F2.5. Considero que fui pessoalmente envolvido durante o evento.

F2.6. Eu participei de atividades praticas durante o evento.

F2.7. Utilizei habilidades de investigagéo nesse evento.

F2.8. Fuilevado a criar durante o evento.

F2.9. Tive a oportunidade de demonstrar conhecimento durante o evento.

F2.10.Pude refletir sobre o tema do evento enquanto ele acontecia.

Todas as avaliagbes feitas pelos juizes, conforme mencionado na
construgdo anterior, também foram empregadas na elaboragdo do questionario
relacionado ao Foco Conhecimento. O instrumento final foi configurado da seguinte

maneira:

F2.1. Nesse evento eu consegui adquirir conhecimentos.

L 2 3 4 5 6 7

F2.2. Nesse evento eu consegui participar das explicagdes.

K 2 3 4 5 6 7

F2.3. Eu utilizei meus conhecimentos durante o evento.

K 2 3 4 5 6 7

F2.4. Eu realizei/participei de experimentos durante o evento.



K 2 3 4 5 6 7

F2.5. Considero que fui pessoalmente envolvido durante o evento.

K 2 3 4 5 6 7

F2.6. Eu participei de atividades praticas durante o evento.

K 2 3 4 5 6 7

F2.7. Utilizei habilidades de investigagao nesse evento.

K 2 3 4 5 6 7

F2.8. Fui levado a criar durante o evento.

K 2 3 4 5 6 7

F2.9. Tive a oportunidade de demonstrar conhecimento durante o evento.

K 2 3 4 5 6 7

F2.10. Pude refletir sobre o tema do evento enquanto ele acontecia.

K 2 3 4 5 6 7

A Construcado do Foco Reflexao

Categorizagdo Nivel 1
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O processo de desenvolvimento das afirmacdes relacionadas aos

outros Focos seguiu um procedimento similar. No entanto, o conhecimento adquirido

durante a exploracdo dos primeiros Focos permitiu um refinamento substancial na

elaboracdo das categorias. Como resultado, o processo de categorizagdo foi

simplificado para apenas dois niveis, mantendo o nivel de rigor na validagdo por

meio de juizes que foi aplicado nos Focos anteriores.

No caso do Foco Reflexdo, por exemplo, um conjunto de termos foi

extraido diretamente do excerto, seguindo o mesmo principio adotado para as

demais categorias. Com isso, iniciamos o processo de categorizagdo com um total

de 67 categorias fundamentais.



Tabela 7 — 12 Categorizagcdo Foco Reflexao

Categoria Nivel 1

Total de Excertos

REFLEXAO

147

ANALISE

52

AVALIACAO

N
-

PENSAMENTO

APRENDIZAGEM

BUSCA

CONHECIMENTO

INTERPRETAR

ARTICULAR

ACHAR

INVESTIGACAO

MELHORAR

ESTUDAR

INTERAGIR

APRECIACAO

BURILAR

COMPREENSAO

CONCLUIR

CRIAR

ELABORACAO

IMPLICACAO

INFERIR

PERCEPCAO

DISCERNIR

ENTENDIMENTO

METACOGNICAO
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MUDAR DE
POSTURA

PERCEBER

RELEMBRAR

AMPLIAR

ANGUSTIAR-SE

APROFUNDAR

AUXILIAR

COMENTAR

CONFRONTAR

CONSIDERAR

CONSTRUCAO

CONTROLE

DAR SENTIDO

DEBATE

DECISAO

DEFRONTAR
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111



Fonte: o autor.

DESCRICAO

DESMEMBRAR

DISCUSSAO

DUVIDAR

EMERGIR

EXPLICACAO

EXPLORAR

FALAR

GOSTO

IDEALIZACAO

IDENTIFICAR

INOVACAO

LIDAR

MONITORACAO

ORIENTAR

PROCURAR

QUESTIONAR

RELATAR

RESOLVER

REVISAO

SISTEMATIZAR

TESTAR

PR N . N = N P N . N P N I N P N S Y [P Ny R U . N [P N L N e N S N [P N . N P N . N e N Y

TIRAR
CONCLUSOES

—_—

USAR

Categorizagdo Nivel 2
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Durante a andlise dessas categorias primordiais, observamos a

necessidade de um cuidado particular, pois alguns termos exigiam uma associagao

mais clara com a expressao correspondente ao processo reflexivo em questdo. Um

exemplo disso é a palavra “reflexdo”, a qual deveria ser conectada ao processo

reflexivo denominado “refletir a posteriori”,

uma vez que a “reflexdo in actu” ja havia

sido vinculada ao Foco denominado Conhecimento. Guiados por essa abordagem,

procedemos a reclassificagcdo dos termos em conjuntos que abrangiam expressdes

relacionadas ao processo reflexivo. Dessa forma, originaram-se 17 novas categorias.

Tabela 8 — 22 Categorizagédo Foco Reflexao

Categoria Nivel 2

Total de Excertos

REFLETIR A POSTERIORI

147

ANALISAR SEU CONHECIMENTO/ACAO

72
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W
»

AVALIAR SEU CONHECIMENTO/ACAO

BUSCAR CONHECIMENTO SOBRE A ACAO

w
-

—
~

PENSAR SOBRE A PRATICA

COMPREENDER SEU APRENDIZADO

-
w

oo

INTERPRETAR/AGIR/AVALIAR

ARTICULAR CONHECIMENTOS

INVESTIGAR SUA PRATICA

ELABORAR O CONHECIMENTO

TIRAR CONCLUSOES

INFERIR

DESCOBRIR IMPLICACOES

MONITORAR SEU APRENDIZADO

CONTROLAR SEU APRENDIZADO

== W W (W W (o |00

CONSTRUIR ARGUMENTOS

CONFRONTAR COM SEUS
CONHECIMENTOS

—_—

Fonte: o autor.

Dessas 17 categorias, percebemos que as 10 primeiras representam

a maioria absoluta dos excertos. Sendo assim, foram formadas sentencas baseadas

nestas primeiras, que sio transcritas a seguir:

F3.1.
F3.2.
F3.3.
F3.4.
F3.5.
F3.6.

F3.7.

F3.8.
F3.9.

F3.10.

Mesmo apds esse evento eu continuei refletindo sobre o assunto.

Esse evento me levou a analisar o que eu ja sabia sobre o assunto.

Eu avaliei meu conhecimento ao participar desse evento.

Eu resolvi buscar mais conhecimento sobre o assunto tratado no evento.
Esse evento me levou a pensar sobre minha propria pratica.

Depois desse evento eu compreendo melhor meu aprendizado sobre o
assunto.

Esse evento me levou a interpretar o que foi tratado para que eu possa agir
ou avaliar melhor minhas agdes.

Fui levado a articular conhecimentos depois desse evento.

Agora vou investigar mais sobre o assunto tratado no evento para orientar
minhas praticas futuras.

Depois desse evento pude elaborar melhor meu conhecimento.

Todas as apreciagdes efetuadas pelos arbitros, como previamente

mencionado nas etapas de concepg¢ao anterior, foram devidamente incorporadas na
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formatacdo do questionario vinculado ao Foco Reflexdo. O instrumento final foi

delineado da seguinte maneira:

F3.1. Mesmo apos esse evento eu continuei refletindo sobre o a

L 2 3 4 5 6 7

F3.2. Esse evento me levou a analisar o que eu ja sabia sobre o

ssunto.

assunto.

K 2 3 4 5 6 7

F3.3. Eu avaliei meu conhecimento ao participar desse evento.

K 2 3 4 5 6 7

F3.4. Eu resolvi buscar mais conhecimento sobre o assunto tratado no evento.

K 2 3 4 5 6 7

F3.5. Esse evento me levou a pensar sobre minha propria pratica.

Q

K 2 3 4 5 6 7

F3.6. Depois desse evento eu compreendo melhor meu aprendizado sobre o

assunto.

K 2 3 4 5 6 7

F3.7. Esse evento me levou a interpretar o que foi tratado para que eu possa agir

ou avaliar melhor minhas agdes.

K 2 3 4 5 6 7

F3.8. Fuilevado articular conhecimentos depois desse evento.

K 2 3 4 5 6 7

F3.9. Agora vou investigar mais sobre o assunto tratado no evento para orientar

minhas praticas futuras.

K 2 3 4 5 6 7

F3.10. Depois desse evento pude elaborar melhor meu conhecim

ento.

K 2 3 4 5 6 7

A Construcido do Foco Comunidade
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Categorizagdo Nivel 1

Para elaborar as afirmagdes referentes ao Foco Comunidade,
aproveitamos o0s conhecimentos adquiridos por meio das analises dos Focos
anteriores. Com essa base, conseguimos avangar diretamente para a criagdo de
categorias, utilizando uma expressdo que capturava a esséncia do excerto. Desse

modo, iniciamos essa etapa com um conjunto inicial de 53 categorias.

Tabela 9 — 12 Categorizagdo Foco Comunidade

Categoria Nivel 1 Total de Excertos
APRENDER COM A COMUNIDADE 69
REFLETIR COLETIVAMENTE 49
FAZER ATIVIDADES DA COMUNIDADE 48
PARTICIPAR DE UMA COMUNIDADE 39
ASSIMILAR VALORES DA COMUNIDADE 34
PARTICIPAR DE EVENTOS DA COMUNIDADE 27
TROCAR EXPERIENCIAS COM A COMUNIDADE 22
PERTENCER A UMA COMUNIDADE 16
CONVERSAR COM A COMUNIDADE 15
UTILIZAR LINGUAGEM DA COMUNIDADE 14
TRABALHAR EM COMUNIDADE 13
UTILIZAR FERRAMENTAS DA COMUNIDADE 13
CONTACTAR A COMUNIDADE 12
AJUDAR/RECEBER AJUDA (D)OS COLEGAS 10

APRESENTAR PARA COMUNIDADE
COMPARTILHAR CONHECIMENTOS
PRATICAR COM A COMUNIDADE

SER AVALIADO PELA COMUNIDADE
ADQUIRIR CONHECIMENTOS COLETIVOS
INTERAGIR COM A COMUNIDADE
PARTILHAR EM CONJUNTO

APRECIAR A COMUNICACAO DA COMUNIDADE
AVALIAR EM CONJUNTO

COLABORAR COM A COMUNIDADE
CONSTRUIR DE FORMA COLETIVA
ENFRENTAR RITOS DA COMUNIDADE
SER VALIDADO PELA COMUNIDADE
ENVOLVER-SE COM A COMUNIDADE
MANEJAR NORMAS DA COMUNIDADE
DISCUTIR COM A COMUNIDADE
ESTUDAR EM CONJUNTO

PRODUZIR COM A COMUNIDADE
ANALISAR COLETIVAMENTE
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APOIAR-SE MUTUAMENTE

CONTRIBUIR COM A COMUNIDADE

DESENVOLVER PRATICAS COLETIVAS

ESTIMULAR-SE MUTUAMENTE

VIVENCIAR ATIVIDADES EM COMUNIDADE

COMPREENDER COM A COMUNIDADE

COOPERAR

CORRESPONSABILIZAR

ELABORAR EM COMUNIDADE

ESCREVER COLETIVAMENTE

MOTIVAR UM AO OUTRO

OBSERVAR A COMUNIDADE

OUVIR A COMUNIDADE

PERCEBER INTERACOES SOCIAIS

PLANEJAR EM COMUNIDADE

L K ) UL U [ U S ) U R O O e RN SELLSEELSEEL OS]

POSSUIR CONDUTA POR MEIO DA
COMUNIDADE

RELACIONAR-SE COM O GRUPO

REUNIR-SE EM COMUNIDADE

SENTIR-SE ACOLHIDO

VALORIZAR A COMUNIDADE

—_— | — | -

Fonte: O autor.

Categorizacéo Nivel 2
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Em um estagio subsequente, procedemos a reunido das categorias

que continham em sua formulagédo termos com significados semelhantes, conforme

verificado por meio de consultas ao dicionario. Esse processo resultou na redugao

do numero de categorias para 22.

Tabela 10 — 22 Categorizagdo Foco Comunidade

Categoria Nivel 2

Total de Excertos

FAZER ATIVIDADES DA COMUNIDADE 82
APRENDER COM A COMUNIDADE 79
CONVERSAR COM A COMUNIDADE 56
PARTICIPAR DE UMA COMUNIDADE 56
REFLETIR COLETIVAMENTE 49
ASSIMILAR VALORES DA COMUNIDADE 35
COMPARTILHAR CONHECIMENTOS COM A

COMUNIDADE 31
PARTICIPAR DE EVENTOS DA COMUNIDADE 27
TROCAR EXPERIENCIAS COM A COMUNIDADE 22
UTILIZAR FERRAMENTAS DA COMUNIDADE 13
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SER AVALIADO PELA COMUNIDADE 12
AJUDAR/RECEBER AJUDA (D)OS COLEGAS 10
AVALIAR EM CONJUNTO 10

ENFRENTAR RITOS DA COMUNIDADE

MOTIVAR UM AO OUTRO

MANEJAR NORMAS DA COMUNIDADE

ANALISAR COLETIVAMENTE

CORRESPONSABILIZAR

OBSERVAR A COMUNIDADE

PLANEJAR EM COMUNIDADE

POSSUIR CONDUTA POR MEIO DA COMUNIDADE

SENTIR-SE ACOLHIDO

[EL G PEE N (EE N SN N L SEFE S S, e |

Fonte: O autor.

Na construcdo do questionario sobre o Foco Conhecimento,

utilizamos as 10 categorias com maior quantidade de excertos, ficando com as

seguintes afirmagdes:

F4.1.
F4.2.
F4.3.
F4.4.
F4.5.
F4.6.

F4.7.

F4.8.
F4.9.

F4.10.

Esse evento me levou a fazer atividades com a comunidade cientifica.

Esse evento me levou a aprender com a comunidade cientifica.

Eu pude conversar com a comunidade cientifica ao participar desse evento.
Eu considero que participei de uma comunidade cientifica nesse evento.
Esse evento me levou a refletir coletivamente sobre o tema abordado.
Depois desse evento eu considero que assimilei valores da comunidade
cientifica.

Esse evento me levou a compartilhar conhecimentos com a comunidade
cientifica.

Fui estimulado a participar de outros eventos da comunidade cientifica.

Tive a oportunidade de trocar experiéncias com a comunidade cientifica
nesse evento.

Durante esse evento pude utilizar ferramentas da comunidade cientifica.

E importante ressaltar que todas as avaliacdes foram efetuadas

pelos juizes, como mencionado anteriormente nas fases de concepg¢do dos outros

Focos, e devidamente consideradas na elaboracdo do questionario relacionado ao

Foco Comunidade. O instrumento final foi, portanto, formatado da seguinte maneira:
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F4.1. Esse evento me levou a fazer atividades com a comunidade cientifica.

L 2 3 4 5 6 7

F4.2. Esse evento me levou a aprender com a comunidade cientifica.

K 2 3 4 5 6 7

F4.3. Eu pude conversar com a comunidade cientifica ao participar desse evento.

K 2 3 4 5 6 7

F4.4. Eu considero que participei de uma comunidade cientifica nesse evento.

K 2 3 4 5 6 7

F4.5. Esse evento me levou a refletir coletivamente sobre o tema abordado.

K 2 3 4 5 6 7

F4.6. Depois desse evento eu considero que assimilei valores da comunidade
cientifica.

K 2 3 4 5 6 7

F4.7. Esse evento me levou a compartilhar conhecimentos com a comunidade
cientifica.

K 2 3 4 5 6 7

F4.8. Fui estimulado a participar de outros eventos da comunidade cientifica.

K 2 3 4 5 6 7

F4.9. Tive a oportunidade de trocar experiéncias com a comunidade cientifica nesse
evento.

K 2 3 4 5 6 7

F4.10. Durante esse evento pude utilizar ferramentas da comunidade cientifica.

K 2 3 4 5 6 7

A Construcido do Foco Identidade

Categorizagédo Nivel 1

A construgdo desse ultimo questionario também se deu de maneira
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analoga ao processo adotado no Foco Comunidade. A abordagem de categorizagao
para o0 Foco Identidade teve inicio com a elaboragcdo de expressbes que
encapsulavam a ideia central de cada excerto. Nessa fase inicial, essa exploragao

resultou na formag&o de um conjunto de 45 categorias.

Tabela 11 — 12 Categorizagcédo Foco Identidade

Categoria Nivel 1 Total de Excertos
DESENVOLVER IDENTIDADE 73
VER-SE COMO 41
IDENTIFICAR-SE 38
VONTADE DE SER 34
PENSAR-SE COMO 33
ESTUDAR A PROFISSAO 10
PERTENCIMENTO 10
PERCEBER-SE COMO 9
REFLETIR SOBRE A PROFISSAO 9
ENVOLVER-SE COM A PROFISSAO 8
RELACIONAR-SE COM O CONTEUDO DA

PROFISSAO 8
SENTIR-SE COMO 8
ADMIRAR O PROFISSIONAL 5
AGIR COMO 5
ENVOLVER-SE COM O AMBIENTE

PROFISSIONAL 5
APRENDER A PROFISSAO 4
ASSUMIR-SE COMO 4
COMPREENDER A PROFISSAO 4
DAR SIGNIFICADO A PROFISSAO 4
ATRIBUIR SENTIDO PESSOAL A PROFISSAO 3
ENVOLVER-SE COM ATIVIDADES DA

PROFISSAO 3
PRATICAR A PROFISSAO 3

QUERER PARTICIPAR DA ATIVIDADE
PROFISSIONAL

RECONHECER-SE COMO

REVISAR AS TRADICOES DA PROFISSAO
ADMITIR-SE COMO

EXPERIENCIAR A PROFISSAO

SIMULAR A PROFISSAO

ADQUIRIR PERFIL CIENTIFICO

ALMEJAR A CARREIRA
COMPREENDER-SE COMO PROFISSIONAL
CONFRONTAR TEORIAS E PRATICAS
CONSIDERAR-SE COMO
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CONSTRUIR INTENCOES

ENCONTRAR-SE

ESCOLHER A PROFISSAO

INTERAGIR COM O MEIO

INTERAGIR COM OS ATORES

INTERESSAR-SE PELA PROFISSAO

ORGULHAR-SE DA PROFISSAO

POSSUIR CARACTERISTICAS DA PROFISSAO

RELACIONAR-SE COM PROFISSIONAIS

REVISAR AS TAREFAS DA PROFISSAO

REVISAR SIGNIFICADO DA PROFISSAO

VALORIZAR A PROFISSAO
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Fonte: O autor.

Categorizacdo Nivel 2

Essas categorias iniciais foram

consolidadas
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novos

agrupamentos com base na proximidade de significado que apresentavam, tendo

novamente como apoio o uso do dicionario. Por meio desse processo, conseguimos

reduzir o total para 16 categorias refinadas.

Tabela 12 — 22 Categorizagédo Foco Identidade

Categoria Nivel 2

Total de Excertos

DESENVOLVER IDENTIDADE 73
VER-SE COMO 55
VONTADE DE SER 40
IDENTIFICAR-SE 38
ENVOLVER-SE COM A PROFISSAO 34
PENSAR-SE COMO 33
ESTUDAR A PROFISSAO 20
SENTIR-SE COMO 16
AGIR COMO 12
PERTENCIMENTO 10
REFLETIR SOBRE A PROFISSAO 9
ADMIRAR O PROFISSIONAL 7

REVISAR AS TRADIGOES DA
PROFISSAO

ADQUIRIR PERFIL CIENTIFICO

CONFRONTAR TEORIAS E PRATICAS

CONSTRUIR INTENCOES

IR EE G RN FeV)

Fonte: O autor.
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Uma vez mais, procedemos a selecdo das 10 categorias que
continham a maior quantidade de excertos, a fim de gerar as sentencgas utilizadas no

questionario do Foco ldentidade. As seguintes sentencgas foram delineadas:

F5.1. Esse evento me levou a me ver como um profissional da area.

F5.2. Esse evento me levou desenvolver uma identidade de profissional da area.

F5.3. Eu tenho vontade de ser um profissional dessa area ao participar desse

evento.

F5.4. Eu me identifico com os profissionais envolvidos nesse evento.

F5.5. Esse evento me levou a envolver-me da mesma forma que os profissionais da
area relacionada com o evento.

F5.6. Depois desse evento eu considero que penso em mim como um profissional
dessa area.

F5.7. Esse evento me levou a sentir-me como os profissionais envolvidos nesse
evento.

F5.8. Fui estimulado a estudar mais sobre os profissionais envolvidos nesse evento.

F5.9. Tive a oportunidade de agir como agem os profissionais da area abordada
nesse evento.

F5.10. Durante esse evento pude me sentir pertencente a essa area trabalhada no

evento.

Da mesma forma que nos estagios anteriores, é relevante enfatizar
que todas as avaliagdes realizadas pelos juizes, como anteriormente mencionado
nas fases conceituais dos demais Focos, foram minuciosamente levadas em conta
na construgcdo do questionario associado ao Foco ldentidade. O instrumento final,

desse modo, foi configurado da seguinte maneira:

F5.1. Esse evento me levou a me ver como um profissional da area.

L 2 3 4 5 6 7

F5.2. Esse evento me levou desenvolver uma identidade de profissional da area.

K 2 3 4 5 6 7

F5.3. Eu tenho vontade de ser um profissional dessa area ao participar desse
evento.
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K 2 3 4 5 6 7

F5.4. Eu me identifico com os profissionais envolvidos nesse evento.

K 2 3 4 5 6 7

F5.5. Esse evento me levou a envolver-me da mesma forma que os profissionais da
area relacionada com o evento.

K 2 3 4 5 6 7

F5.6. Depois desse evento eu considero que penso em mim como um profissional
dessa area.

K 2 3 4 5 6 7

F5.7. Esse evento me levou a senti-me como os profissionais envolvidos nesse
evento.

K 2 3 4 5 6 7

F5.8. Fui estimulado a estudar mais sobre os profissionais envolvidos nesse evento.

K 2 3 4 5 6 7

F5.9. Tive a oportunidade de agir como agem os profissionais da area abordada
nesse evento.

K 2 3 4 5 6 7

F5.10. Durante esse evento pude me sentir pertencente a essa area trabalhada no
evento.

K 2 3 4 5 6 7

Com a construgcdo dos cinco instrumentos com a mesma
metodologia, pudemos aplicar os mesmos em um total de 196 entrevistados, que
responderam a todos os questionarios montados. De posse das respostas, pudemos

partir para uma validagao estatistica e analise dos resultados obtidos.
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CAPITULO 4. ANALISE FATORIAL EXPLORATORIA

A Analise Fatorial Exploratoria (AFE) é uma técnica estatistica multivariada,
que tem como propdsito identificar a estrutura subjacente presente em um conjunto
de dados e determinar o numero e a natureza das variaveis latentes (fatores), que
melhor representam um conjunto de varidveis observadas. Essa abordagem
simplifica estudos complexos, reduzindo um grande numero de variaveis
correlacionadas a fatores com baixa correlagdo mutua.

A AFE é amplamente empregada em diversos tipos de pesquisas, pois
contribui para o avanco do conhecimento e possibilita que o pesquisador extraia
informagdes significativas dos dados coletados. Além disso, essa técnica pode ser
utilizada para quantificar a importancia de cada item individualmente,
desempenhando um papel fundamental na validagao de instrumentos de pesquisa.

Nesta analise, foi aplicado um total de 196 questionarios a estudantes do
Ensino Superior em duas universidades localizadas na regido norte do Parana: uma
federal e outra estadual. Além disso, os questionarios também foram aplicados a
estudantes do Ensino Médio de duas escolas, uma particular e outra federal.
Durante esse processo, oito alunos optaram por ndo autorizar o uso de seus dados,
conforme estipulado no Termo de Consentimento Livre e Esclarecido. Portanto, um
total de 188 questionarios validos foram incluidos na analise. Para participar da
pesquisa, o requisito era que os estudantes tivessem, recentemente, participado de
uma atividade cientifica, que poderia ser uma aula, uma atividade em laboratério ou
qualquer outra experiéncia relacionada a ciéncia.

ApdOs a conclusdo da fase de coleta junto aos entrevistados, os dados
resultantes foram estruturados em planilhas e submetidos a AFE, que buscou validar
a hipétese de que as afirmagdes concebidas dos textos analisados estao
estatisticamente ligadas aos construtos (Focos de Aprendizagem) a que foram
associadas. Essa empreitada nos permitira afirmar que cada sentencga presente no
questionario esta estatisticamente correlacionada ao Foco interpretado teoricamente.
Em seguida reduzir o numero de itens do questionario, de modo a conseguir o
menor numero que ainda mantera um grau de correlagédo satisfatério em relacéo ao
construto correspondente. Essa analise foi efetuada com o uso do software
Statistical Package for the Social Sciences — SPSS, versao 29.

O processo de validacdao do questionario construido nesse estudo pode ser
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facilitado pela compreensao das etapas e das tomadas de decisbes que ocorrem ao
longo do processo da AFE, em que vemos uma descricdo das suas etapas no
esquema a seguir. Para ter uma visao do processo todo da AFE foi deixada a figura
completa e, posteriormente, foi separada em partes ampliadas para que os textos

figuem maiores para a leitura:



125

Figura 1 — Mapa Processual da Analise Fatorial Exploratéria

Etapa 1

Avaliar as matrizes de correlagao

!

Coeficientes de Correlagdo entre 0,3 e Teste:de Esfericidade dé Batatt Medidas de Adequagao da amostra de Medidas Indlvndual} de adequacao da
08 Kaiser-Meyer Olkin amostra maiores que 0,7
A matriz de dados nao é
Aprovar Avaliagdo com base nos testes Fat
chMamz S Encerrar o processo
Fatoavel B
Etapa 2

Extracdo de Fatores

Anélise de Componentes Principais Analise de Fatores Comuns

A 4

Etapa 3
Definindo o numero final de fatores

Testes Estatisticos

Critério Kaiser Quantidade de Variancia Explicada

(Qui-Quadrado)

v

Etapa 4
Avaliagdo da Matriz de Carregamento de Fatores

Nao Estrutura Simples ]
I \/ Sim

Etapa 5
Rotagdo de Fatores

|

Rotagao Ortogonal

Etapa 6
Interpretagdo de Fatores

Fonte: O autor.

A primeira etapa da AFE consiste em avaliar se a matriz de dados é
fatoravel ou néo, isto é, os dados podem ser agrupados em fatores, ou nao.
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Figura 2 — Mapa Processual da Analise Fatorial Exploratéria — Etapa 1

Etapa 1

Auzllar 35 matrizes do comelagio

'

25 dhe Correlacho entre 0.3 @

Medidas individuais de adequagio da
amostra maiares que 0,7

Comunalidades mafores que 0,5
Ao
a8

|

A matrir de dados ndo €

Aprovar Avallacdo com base nos testes Nao Aprovar

Fatorivel

Encerrar o processo

Fonte: O autor.
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Essa avaliagao passa por um conjunto de testes quantitativos, que nos
fornecem informagbes baseadas nas variancias dos dados, porém a interpretagao
dos resultados deve ser feita qualitativamente, também, por meio da interpretagao
da coeréncia dos resultados numéricos em relacdo a teoria que embasa o
questionario, ou a experiéncia do pesquisador em relagdo aos dados coletados.
Além disso, podemos dizer que ha um conjunto de testes a serem feitos que pode
melhorar essa interpretacdo. Damasio (2012) considera dois deles, as medidas de
adequacao da amostra de Kaiser-Meyer Olkin (KMO) e o Teste de Esfericidade de
Bartlett. O’Brien (2007) ainda inclui trés formas de avaliar os itens, indicando a
possibilidade de exclusao de alguns para melhorar os indices de cada fator. Sdo as
analises de correlagdo, da comunalidade e as medidas individuais de adequacao da
amostra. Estes permitem que, caso os indices calculados n&do estejam satisfatorios,
sejam retirados itens para adequar aos parametros esperados. Todos estes testes
partem de uma mesma matriz, formada pelos coeficientes de correlagdo entre as
respostas dadas para cada um dos itens do questionario proposto.

Em um primeiro exercicio interpretativo foram levadas em conta as
respostas de 188 entrevistados. Foram eliminadas as respostas dos participantes
que nao autorizaram seu uso no Termo de Consentimento Livre e Esclarecido.
Dessa forma, pudemos comecar com a validacado do instrumento em relacdo a AFE.
O primeiro teste a ser feito € o de Kaiser-Meyer Olkin, cujo coeficiente precisaria
estar acima de 0,7 para ser considerada valida a AFE. Inserimos a planilha com os
dados e o SPSS gerou uma tabela com os parametros KMO e Bartlett, mostrados a
seguir. O resultado de KMO dos dados analisados ficou em 0,945, atestando que a

matriz é fatoravel.

Tabela 13 — Teste de Kaiser-Meyer-Olkin e Esfericidade de Barlett

Teste de KMO e Bartlett

Medida Kaiser-Meyer-Olkin de adequacao de 0,945
amostragem.
indice de significancia - Teste de esfericidade de Bartlett <0,001

O segundo método é chamado de Teste de Esfericidade de Bartlett. Seu
calculo usa métodos estatisticos para testar as hipoteses de que a matriz de
correlagdo € uma matriz de identidade (uma matriz sem relagéo entre os itens, com

todos os valores diagonais iguais a 1,0 e todos os valores fora da diagonal igual a 0).
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Se os autores néo forem capazes de rejeitar esta hipotese, o teste indica que a AFE
pode n&o ser segura. No entanto, uma vez que grandes amostras tendem a resultar
na rejeicdo comum da hipotese, este teste deve ser usado em combinacdo com
outros métodos. Damasio (2012, p. 216) argumenta que “valores do teste de
esfericidade de Bartlett com niveis de significancia p < 0,05 indicam que a matriz é
fatoravel, rejeitando a hipotese inicial”. Com relagcdo a esse teste, o indice
apresentado no conjunto de dados € menor que 0,001 como indicado na Tabela 1,
indicando que a matriz é fatoravel.

O terceiro teste para validar o conjunto de dados é a avaliagéo da
matriz de correlagdes. O teste pode ser usado para verificar o conjunto todo de
dados, mas o que mais nos importa € verificar se os dados estdo corretamente
correlacionados dentro do conjunto de itens que compde cada um dos fatores
tedricos analisados. Isto €, se tomarmos apenas os itens que correspondem ao fator
estimado de Interesse, por exemplo, os seus itens estdo de acordo com o esperado
para esse teste?

Dessa forma, separamos cada conjunto de itens e analisamos as
correlagdes entre eles. Devemos considerar validos os indices entre 0,3 e 0,8, na
matriz abaixo podemos perceber que temos valores fora desse padrao.

O primeiro conjunto analisado foi dos itens relacionados ao
Interesse. Nesse conjunto percebemos uma correlagdo muito alta, acima do valor de
referéncia, nos itens F1.1 e F1.2 e nos itens F1.3 e F1.4, como podemos perceber
no Apéndice B. Isso significa que esses itens podem ser considerados analogos e
nao seria necessario manter ambos no questionario. Isso pode ser observado na
sua redacao, pois sao:

Item F1.1 — Esse evento foi muito interessante para mim.

Item F1.2 — Eu gostei muito de participar.

Observamos que os participantes notaram uma semelhanca
significativa entre os dois itens devido a repeticdo na redagdo, uma vez que as
palavras “gostar” e “interesse” estdo intimamente relacionadas. Existem algumas
teorias que aproximam o conceito de gostar do interesse, visto que ambas se
relacionam com a atragao por algo ou alguém. Pode-se citar a Teoria da Afiliagao,
citada em Santos (2006), o qual afirma que a necessidade de afiliagdo € inerente ao
ser humano e é responsavel por motivar as pessoas a buscarem a companhia e o

afeto dos outros. Nesse contexto, gostar de alguém ou de uma atividade pode estar
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relacionado com a necessidade de afiliagdo e de sentir-se conectado com outras
pessoas. E a Teoria da Congruéncia Cognitiva, proposta por Festinger (1957), que
afirma que as pessoas tém uma necessidade intrinseca de consisténcia e coeréncia
entre suas crencgas, atitudes e comportamentos. Quando uma pessoa gosta de algo,
ela tende a buscar informagdes e experiéncias que confirmem essa preferéncia,
aumentando assim seu interesse por esse objeto de preferéncia.

Na redacgéo dos itens F1.3 e F1.4, percebemos que a ligagdo com a
parte final da frase e a proximidade das questdes pode ter causado a correlagcao tao
alta.

Item F1.3 — Senti-me motivado a aprender mais sobre o tema
apresentado.

Item F1.4 — Fiquei muito curioso em saber mais sobre o assunto.

Também ndo podemos negar que existe uma proximidade entre a
motivacdo e a curiosidade. Uma das teorias que aproxima os conceitos de
motivagéo e curiosidade € a Teoria da Autodeterminagao, proposta por Deci e Ryan
(1985). De acordo com essa teoria, a motivagao intrinseca € aquela que surge da
prépria pessoa, quando ela esta interessada e envolvida em uma atividade. A
curiosidade também é uma forma de motivacéo intrinseca, uma vez que surge da
prépria curiosidade e desejo de aprender. Outra teoria que aproxima os conceitos de
motivagao e curiosidade € a Teoria da Expectativa de Valor, proposta por Atkinson
(1964). Segundo essa teoria, a motivacdo € determinada pela expectativa de
alcancar um objetivo desejado e pelo valor que a pessoa atribui a esse objetivo. A
curiosidade também pode ser vista como uma forma de valor, ja que a pessoa esta
motivada a buscar informacdes e experiéncias que considera valiosas.

O segundo conjunto analisado foi dos itens relacionados ao
Conhecimento. Nele percebemos uma correlagdo muito alta entre os itens F2.4 e
F2.6, como vemos no Apéndice C.

Item F2.4 — Eu realizei/participei de experimentos durante o evento.

Item F2.6 — Eu participei de atividades praticas durante o evento.

Vemos aqui que a proximidade semantica entre a realizacdo de
experimentos e a participagao de atividades praticas esta muito ligada a ideia de que
as atividades praticas da escola s&do dadas em forma de experimentos. Uma teoria
que relaciona a realizacdo de experimentos cientificos com a ideia de atividades

praticas € a Teoria da Aprendizagem por Descoberta, proposta por Bruner (1966).
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Segundo essa teoria, o aprendizado ocorre por meio da descoberta, ou seja, por
meio da resolugdo de problemas e da exploragdo de novas informagbes. A
aprendizagem por descoberta enfatiza a importancia de atividades praticas e
experimentais na constru¢cdo do conhecimento, uma vez que essas atividades
permitem que os alunos experimentem e descubram conceitos por conta propria, em
vez de simplesmente recebé-los de forma passiva. Na Teoria da Aprendizagem por
Descoberta, os experimentos cientificos sao vistos como uma forma de permitir que
os alunos descubram e explorem os conceitos cientificos por si préprios. Ao realizar
experimentos, os alunos podem formular hipdteses, testa-las e observar os
resultados, o que pode ajuda-los a entender melhor os conceitos cientificos em
questdo. Assim, a Teoria da Aprendizagem por Descoberta destaca a importancia de
atividades praticas e experimentais na aprendizagem cientifica e na constru¢cado do
conhecimento de forma geral.

O terceiro conjunto analisado foi dos itens relacionados a Reflexao.
A sua matriz esta relacionada no Apéndice D, no qual percebemos que todas as
correlagdes estdo adequadas.

O quarto conjunto analisado foi dos itens relacionados a
Comunidade, e pode ser vista a sua matriz de correlagdes no Apéndice E. Nele
percebemos que todas as correlagdes estao adequadas.

O quinto conjunto analisado foi dos itens relacionados a ldentidade.
Nele percebemos correlagdes muito altas entre os itens F5.1 e F5.2, e entre os itens
F5.5, F5.7 e F5.10, como pode ser percebido no Apéndice F.

Item F5.1 — Esse evento me levou a me ver como um profissional da
area.

ltem F5.2 — Esse evento me levou a desenvolver uma identidade de
profissional da area.

A correlagao elevada entre os itens nos mostra que os entrevistados
percebem uma relagdo muito proxima entre a expressao “identidade profissional” e a
agao de ver-se como um profissional da area. Essa relagédo préxima justifica-se pela
construgédo da identidade, que esta intimamente ligada ao trabalho, ou seja, a sua

visdo como profissional, como corrobora Fialho (2017, p. 145-146).

As identidades profissionais tém inerentes as particularidades dos
diferentes grupos profissionais, identificando-se a partir das
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representacdes dos sujeitos que compdem os grupos, bem como das
representacdes dos outros grupos sociais e profissionais.

Os itens F5.7 e F5.10 trazem a palavra sentir em ambos, o que
levou a uma interpretacdo parecida pelos respondentes, e o envolvimento pessoal
do item 5 também foi percebido como semelhante nesse caso.

ltem F5.5 — Esse evento me levou a envolver-me da mesma forma
que os profissionais da area relacionada com o evento.

Item F5.7 — Esse evento me levou a sentir-me como os profissionais
envolvidos nesse evento.

ltem F5.10 — Durante esse evento pude me sentir pertencente a
essa area trabalhada no evento.

Dessa forma, percebemos que o item 5 torna-se irrelevante e
incluido nos outros dois itens, possibilitando a sua eliminacao.

Outro teste necessario € a avaliagcdo das comunalidades iniciais
dentro de uma matriz de correlacdo. Nesse caso sugere-se manter apenas o0s
valores superiores a 0,60, o que indica que a variancia partilhada é suficiente para
considerar a matriz fatoravel. Como podemos ver no Apéndice G, todos os itens
possuem comunalidades adequadas.

Passamos entdo para o ultimo teste, chamado de Medidas
Individuais de adequacdo a Amostra. Esses itens s&o conseguidos no software
SPSS da IBM por uma matriz chamada de Anti-imagem. O indicado € manter
apenas os valores superiores a 0,70, para que as correlagbes entre os itens
individuais sejam suficientemente fortes para sugerir que a matriz de correlacido é
fatoravel. Para os dados analisados conseguimos os valores presentes no Apéndice
H.

Destarte, infere-se que todos os itens ostentam os valores indicados
para serem conservados no conjunto de dados. Logo, podemos inferir que os dados
conseguidos s&o passiveis de utilizagdo para uma AFE, uma vez que lograram éxito
em todos os testes conduzidos. Volve-se agora para a avaliagdo de quantos fatores

devem ser mantidos mediante a metodologia adotada.
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Figura 3 — Mapa Processual da Analise Fatorial Exploratoria — Etapas 2 e 3
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Fonte: O autor.
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Uma decisao a ser feita é a utilizacdo do método de extragdo de
fatores pela Andlise de Componentes Principais, ou pela Andlise de Fatores
Comuns. Essa decisdo é indicada no software SPSS no inicio do processo de
fatoracéo, dentro da opcdo EXTRACAO.

Na caixa de didlogo Método, podemos escolher “Componentes
Principais” ou Fatoragao pelo eixo principal, que corresponderia a Analise de Fatores
Comuns. A extracdo de fatores pelo critério de Kaiser foi feita, automaticamente,
pelo software utilizado, tendo este escolhido cinco fatores.

Tabela 14 — Medidas de Autovalores dos Fatores

Variancia total explicada

Fator Autovalores iniciais
Autovalores % de %
varidncia | cumulativa
1 25,234 50,468 50,468
2 3,815 7,630 58,099
3 3,194 6,388 64,487
4 1,646 3,292 67,779
5 1,528 3,056 70,835
6 0,984 1,968 72,803
7 0,879 1,758 74,561
8 0,866 1,732 76,293
9 0,826 1,652 77,944
10 0,707 1,414 79,358
11 0,661 1,322 80,681
12 0,605 1,211 81,891
13 0,585 1,171 83,062
14 0,539 1,077 84,140
15 0,506 1,012 85,151
16 0,488 0,977 86,128
17 0,468 0,936 87,064
18 0,427 0,854 87,918
19 0,407 0,813 88,731

Fonte: O autor.

Fica evidente, pela leitura da tabela, que os autovalores ficam
menores do que 1 (um) a partir do sexto fator. Assim sendo, ha uma
correspondéncia com a hipotese tedrica de termos cinco fatores para explicar o

conjunto de dados.
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Outro teste que levamos em conta € a quantidade de variancia
explicada. Pela Tabela 2 vemos que até o 5° fator j& sdo explicados 70% da
variancia, o que € adequado pelo critério que determinamos a priori.

Pelo teste de Cattel Scree, o grafico ficou assim:

Grafico 3 — Grafico de Scree dos fatores carregados
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Numero de fator

Fonte: O autor.

Infere-se pelo grafico que é possivel considerar que houve um scree
entre 0 4° e o 5° fatores. Dessa forma, parece coerente adotar os cinco fatores que
foram determinados pelo teste anterior.

O teste qui-quadrado € uma técnica estatistica utilizada para
comparar o numero de fatores escolhidos para explicar um conjunto de dados com
um modelo em que os itens sdo carregados em um ou mais fatores. O objetivo &
determinar o numero de fatores necessarios para explicar a varidncia nos dados.
Nos apéndices | ao N, temos as matrizes de 1 a 6 fatores.

Ao observar a matriz de 1 fator no Apéndice |, podemos notar que
todos os itens tém carga alta (acima de 0,45). Isso sugere que a hipotese tedrica de
que ha uma integracédo entre os fatores é valida, ou seja, a variancia em um dos
Focos é compartilhada pelos demais. Esse fato pode ser interpretado como a
afirmacio de que os fatores sdo complementares e que uma agao na direcado de um
dos fatores influencia todos os demais. No Apéndice N, observa-se que o 6° fator
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nao possui nenhum item com carga fatorial significante, pois foram eliminados todos

os valores menores que 0,3.
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Figura 4 — Mapa Processual da Analise Fatorial Exploratéria — Etapas 4, 5 e 6
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Com a quantidade de fatores determinada, a préoxima etapa da AFE
€ a rotagao de fatores. Vamos considerar os dois casos para compararmos: o da
matriz de fatores com rotagdo e o da matriz de fatores sem rotagdo. As tabelas
comparativas desses casos estdo presentes nos Apéndices O e P.

Percebe-se que a matriz sem rotagédo traz uma carga fatorial muito
alta, da maioria dos itens, para o primeiro fator. O que ndo explica e nem ajuda a
interpretacdo do que esse fator seria. Quando aplicamos a rotacdo Varimax, que é
do tipo obliqua, temos uma adequacao melhor de itens em diferentes fatores.

Nesse caso, pode-se perceber que a matriz de fatores possui uma
distribuicdo mais uniforme dos valores, fazendo com que uma quantidade maior de
itens tenha cargas fatoriais altas nos diferentes fatores. Essa forma matricial torna-se
mais adequada para a analise e ainda nos traz uma possibilidade de eliminagdo dos
itens que possuirem uma carga fatorial mais baixa, deixando, ainda assim, uma
quantidade razoavel de itens em cada fator.

A Ultima etapa da AFE é a interpretacdo dos fatores. Podemos
verificar que os itens relacionados a seguir possuem uma carga fatorial alta no fator

numero 3.

Tabela 15 — Itens associados ao fator 3

Matriz dos fatores rotativa

Fator
1 2 3 4 5

F1.1. Esse evento foi muito interessante para mim. 0,715 | 0,311
F1.2. Eu gostei muito de participar. 0,731 | 0,406
F1.3. Senti-me motivado a aprender mais sobre o 0,336 | 0,760
tema apresentado.
F1.4. Fiquei muito curioso em saber mais sobre o 0,427 | 0,619
assunto.

F1.5. Considero que estou pessoalmente envolvido | 0,307 | 0,354 | 0,539
com o assunto.

F1.6. Eu me senti mobilizado a aprender sobre o 0,455 | 0,591
tema apresentado.
F1.7. Se tivesse a opc¢ao, escolheria participar 0,649 | 0,322

desse evento.

F1.8. Eu pretendo aprofundar-me no assunto do 0,451 | 0,381 | 0,526
evento.

F1.9. Eu pesquisaria mais sobre o tema do evento 0,376 | 0,448 | 0,524
caso tenha como.

F1.10. Senti-me envolvido emocionalmente durante 0,435
o0 evento

Fonte: O autor.
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Todos esses itens trazem, segundo o processo de analise de
conteudo realizado anteriormente, elementos relacionados ao Foco Interesse. Dessa
forma, podemos afirmar que o Foco 3 do nosso quadro € o de Interesse.

Alguns itens, como o “F2.1. Nesse evento eu consegui adquirir
conhecimentos”, tiveram uma carga fatorial alta no Foco Interesse, o que nos leva a
interpretar que, para a percepg¢ao de que houve aquisicido de conhecimentos,
precisa existir, também, o Interesse. O mesmo aconteceu com o item “F3.2. Esse
evento me levou a analisar o que eu ja sabia sobre o0 assunto”, o que nos faz pensar
no processo de analise do conhecimento prévio, ligado, também, ao interesse.

Na Tabela 4 temos um novo conjunto de itens analisados, que

tiveram também uma forte carga fatorial com outro fator.

Tabela 16 — Itens associados ao fator 4

Matriz dos fatores rotativa

Fator

1 2 3 4 5
F2.1. Nesse evento eu consegui adquirir 0,546 | 0,433 | 0,332
conhecimentos.
F2.2. Nesse evento eu consegui participar das 0,555
explicacoes.
F2.3. Eu utilizei meus conhecimentos durante o 0,447 0,402
evento.
F2.4. Eu realizei/participei de experimentos 0,853
durante o evento.
F2.5. Considero que fui pessoalmente envolvido 0,347 | 0,685
durante o evento.
F2.6. Eu participei de atividades praticas durante o 0,839
evento.
F2.7. Utilizei habilidades de investigacao nesse 0,381 0,571
evento.
F2.8. Fui levado a criar durante o evento. 0,635
F2.9. Tive a oportunidade de demonstrar 0,320 0,527 | 0,343
conhecimento durante o evento.
F2.10. Pude refletir sobre o tema do evento 0,629 | 0,306 | 0,314
enquanto ele acontecia.

Fonte: O autor.

Esse novo conjunto de itens traz uma carga fatorial mais elevada em

relagdo ao fator 4. Na construgcdo desses itens foi considerado que eles estavam
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ligados ao Foco Conhecimento. Dessa forma, vamos chamar o fator 4 de Foco
Conhecimento.

Neste conjunto os itens F2.1, F2.3 e F2.10 carregaram fortemente
em outro fator, isso pode significar que a sua redagcdo também é interpretada pelos
respondentes como sendo evidéncia de outro Foco. A sugestdo metodoldgica €
eliminar esses itens do questionario.

Houve outros itens que também carregaram alto no Foco do
conhecimento, como “F1.2. Eu gostei muito de participar”, que foi indicado no Foco
Interesse, mas que demonstra também que ha componentes de conhecimento no
ato de gostar de um evento cientifico. O mesmo aconteceu no item “F4.10. Durante
esse evento pude utilizar ferramentas da comunidade cientifica”, que demonstra que
utilizar ferramentas da comunidade cientifica esta ligado diretamente ao
conhecimento.

Na Tabela 5 analisaremos o proximo conjunto de itens, que tiveram

também uma forte carga fatorial com o fator 2.

Tabela 17 — Itens associados ao fator 2

Matriz dos fatores rotativa

Fator

1 2 3 4 5
F3.1. Mesmo apés esse evento eu continuei 0,330 | 0,693
refletindo sobre o assunto.
F3.2. Esse evento me levou a analisar o que 0,696 | 0,412
eu ja sabia sobre o0 assunto.
F3.3. Eu avaliei meu conhecimento ao 0,717
participar desse evento.
F3.4. Eu resolvi buscar mais conhecimento 0,420 | 0,610
sobre o0 assunto tratado no evento.
F3.5. Esse evento me levou a pensar sobre 0,624
minha propria pratica.
F3.6. Depois desse evento eu compreendo 0,682 | 0,307

melhor meu aprendizado sobre o assunto.

F3.7. Esse evento me levou a interpretar o que 0,588
foi tratado para que eu possa agir ou avaliar
melhor minhas acgdes.

F3.8. Fui levado a articular conhecimentos 0,391 | 0,631
depois desse evento.
F3.9. Agora vou investigar mais sobre o 0,524 | 0,563

assunto tratado no evento para orientar minhas
praticas futuras.

F3.10. Depois desse evento pude elaborar 0,303 | 0,716
melhor meu conhecimento.
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Fonte: O autor.

Este novo conjunto de itens teve sua construgdo relacionada ao
Foco Reflexdo. Dessa forma, vamos chamar o fator 2 de Foco Reflexdo. E muito
significativa a presenga de cargas elevadas do fator 2 em outros conjuntos de itens,
0 que nos evidencia o carater reflexivo presente no Interesse, no Conhecimento e a
forte relagdo metacognitiva desse fator nos elementos relacionados ao aprendizado
como um todo, mas ainda mais forte no fator ligado ao Foco Conhecimento.

Os itens construidos em outros Focos, que havia a palavra reflexao
na sua redacéo, foram os que trouxeram maior carga dividida também. O que nos
leva a crer que seria interessante retirar esses itens de outros Focos para evitar a
confusdo nos resultados do questionario.

O quarto conjunto de itens analisado teve suas maiores cargas

fatoriais ligadas ao fator 1.

Tabela 18 — Itens associados ao fator 1

Matriz dos fatores rotativa

Fator

1 2 3 4 5
F5.1. Esse evento me levou a me ver como um 0,745 | 0,314
profissional da area.
F5.2. Esse evento me levou desenvolver uma 0,753 | 0,331
identidade de profissional da area.
F5.3. Eu tenho vontade de ser um profissional 0,783
dessa area ao participar desse evento.
F5.4. Eu me identifico com os profissionais 0,733
envolvidos nesse evento.
F5.5. Esse evento me levou a envolver-me da 0,805
mesma forma que os profissionais da area
relacionada com o evento.
F5.6. Depois desse evento eu considero que 0,814
penso em mim como um profissional dessa area.
F5.7. Esse evento me levou a sentir-me como os 0,793
profissionais envolvidos nesse evento.
F5.8. Fui estimulado a estudar mais sobre os 0,653 | 0,309
profissionais envolvidos nesse evento.
F5.9. Tive a oportunidade de agir como agem os 0,609 0,362 | 0,334
profissionais da area abordada nesse evento.
F5.10. Durante esse evento pude me sentir 0,701 0,345
pertencente a essa area trabalhada no evento.

Fonte: O autor.
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Esse conjunto de itens teve sua redagao proposta para o Foco
Identidade. Sendo assim, vamos chamar o fator 1 de Foco Identidade.

Outros itens também apresentaram carga alta para o Foco
Identidade, principalmente aqueles associados ao Foco Comunidade. Porém, outros
itens de outros Focos também mostraram uma relagdo com a Identidade. E o caso
dos itens “F3.9. Agora vou investigar mais sobre o assunto tratado no evento para
orientar minhas praticas futuras”, “F1.8. Eu pretendo aprofundar-me no assunto do
evento” e “F3.4. Eu resolvi buscar mais conhecimento sobre o assunto tratado no
evento”, em que se estabelece uma relagdo entre o aprofundamento no assunto e a
identidade cientifica. Ou no item “F1.5. Considero que estou pessoalmente envolvido
com o assunto”, em que o envolvimento pessoal também parece relacionado com a
formacéao da identidade.

O ultimo conjunto de itens apresentou cargas elevadas no Foco 5.

Tabela 19 — Itens associados ao fator 5

Matriz dos fatores rotativa

Fator

1 2 3 4 5
F4.1. Esse evento me levou a fazer atividades 0,341 0,658
com a comunidade cientifica.
F4.2. Esse evento me levou a aprender com a 0,334 | 0,367 0,527
comunidade cientifica.
F4.3. Eu pude conversar com a comunidade 0,315 0,663
cientifica ao participar desse evento.
F4.4. Eu considero que participei de uma 0,423 0,675
comunidade cientifica nesse evento.
F4.5. Esse evento me levou a refletir 0,310 | 0,507 0,383
coletivamente sobre o tema abordado.
F4.6. Depois desse evento eu considero que 0,368 0,522
assimilei valores da comunidade cientifica.
F4.7. Esse evento me levou a compartilhar 0,408 0,693
conhecimentos com a comunidade cientifica.
F4.8. Fui estimulado a participar de outros 0,396 0,555
eventos da comunidade cientifica.
F4.9. Tive a oportunidade de trocar experiéncias 0,696
com a comunidade cientifica nesse evento.
F4.10. Durante esse evento pude utilizar 0,457 | 0,464
ferramentas da comunidade cientifica.

Fonte: O autor.
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Os itens desse fator foram formados com os fragmentos ligados ao

“Foco Comunidade”. Pode-se notar que muitas vezes compartilha as cargas fatoriais

com o “Foco Identidade”, sugerindo que a percepgdo de pertencer a uma

comunidade cientifica esta relacionada com a formacéo da identidade nessa area.

Isso significa que as pessoas que participam da comunidade também se identificam

como fazendo parte do campo de estudo do evento. Esse fator foi o que menos

influenciou cargas fatoriais em outros itens, o que indica que a definicdo de

comunidade é muito especifica para os entrevistados, fazendo com que sua

percepcao de participagdo em uma comunidade seja muito isolada em relagéo aos

outros Focos.

Com base nas analises realizadas temos a conclusdo de que os

cinco fatores podem ser nomeados como os Focos de Aprendizagem da seguinte

forma:

Tabela 20 — Matriz dos Fatores ja nomeados como Focos de Aprendizagem

Matriz dos fatores rotativa

Fator
Identi- | Refle- | Interes- | Conheci- | Comuni-
dade xao se mento dade
F1.1. Esse evento foi muito interessante para 0,715 0,311
mim.
F1.2. Eu gostei muito de participar 0,731 0,406
F1.3. Senti-me motivado a aprender mais 0,336 0,760
sobre o tema apresentado.
F1.4. Fiquei muito curioso em saber mais 0,427 0,619
sobre o assunto.
F1.5. Considero que estou pessoalmente 0,307 | 0,354 0,539
envolvido com o assunto.
F1.6. Eu me senti mobilizado a aprender 0,455 0,591
sobre o tema apresentado.
F1.7. Se tivesse a opgéao, escolheria 0,649 0,322
participar desse evento.
F1.8. Eu pretendo aprofundar-me no assunto | 0,451 | 0,381 0,526
do evento.
F1.9. Eu pesquisaria mais sobre o tema do 0,376 | 0,448 0,524
evento caso tenha como.
F1.10. Senti-me envolvido emocionalmente 0,435
durante o evento.
F2.1. Nesse evento eu consegui adquirir 0,546 0,433 0,332
conhecimentos.
F2.2. Nesse evento eu consegui participar 0,555
das explicagdes.
F2.3. Eu utilizei meus conhecimentos durante 0,447 0,402
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0 evento.

F2.4. Eu realizei/participei de experimentos
durante o evento.

0,853

F2.5. Considero que fui pessoalmente
envolvido durante o evento.

0,347

0,685

F2.6. Eu participei de atividades praticas
durante o evento.

0,839

F2.7. Utilizei habilidades de investigagao
nesse evento.

0,381

0,571

F2.8. Fui levado a criar durante o evento.

0,635

F2.9. Tive a oportunidade de demonstrar
conhecimento durante o evento.

0,320

0,527

0,343

F2.10. Pude refletir sobre o tema do evento
enquanto ele acontecia.

0,629

0,306

0,314

F3.1. Mesmo apods esse evento eu continuei
refletindo sobre o assunto.

0,330

0,693

F3.2. Esse evento me levou a analisar o que
eu ja sabia sobre o0 assunto.

0,696

0,412

F3.3. Eu avaliei meu conhecimento ao
participar desse evento.

0,717

F3.4. Eu resolvi buscar mais conhecimento
sobre o0 assunto tratado no evento.

0,420

0,610

F3.5. Esse evento me levou a pensar sobre
minha propria pratica.

0,624

F3.6. Depois desse evento eu compreendo
melhor meu aprendizado sobre o0 assunto.

0,682

0,307

F3.7. Esse evento me levou a interpretar o
que foi tratado para que eu possa agir ou
avaliar melhor minhas agdes.

0,588

F3.8. Fui levado a articular conhecimentos
depois desse evento.

0,391

0,631

F3.9. Agora vou investigar mais sobre o
assunto tratado no evento para orientar
minhas praticas futuras.

0,524

0,563

F3.10. Depois desse evento pude elaborar
melhor meu conhecimento.

0,303

0,716

F4.1. Esse evento me levou a fazer
atividades com a comunidade cientifica.

0,341

0,658

F4.2. Esse evento me levou a aprender com
a comunidade cientifica.

0,334

0,367

0,527

F4.3. Eu pude conversar com a comunidade
cientifica ao participar desse evento.

0,315

0,663

F4.4. Eu considero que participei de uma
comunidade cientifica nesse evento.

0,423

0,675

F4.5. Esse evento me levou a refletir
coletivamente sobre o tema abordado.

0,310

0,507

0,383

F4.6. Depois desse evento eu considero que
assimilei valores da comunidade cientifica.

0,368

0,522

F4.7. Esse evento me levou a compartilhar

conhecimentos com a comunidade cientifica.

0,408

0,693

F4.8. Fui estimulado a participar de outros
eventos da comunidade cientifica.

0,396

0,555
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F4.9. Tive a oportunidade de trocar
experiéncias com a comunidade cientifica
nesse evento.

0,696

F4.10. Durante esse evento pude utilizar
ferramentas da comunidade cientifica.

0,457

0,464

F5.1. Esse evento me levou a me ver como
um profissional da area.

0,745

0,314

F5.2. Esse evento me levou desenvolver
uma identidade de profissional da area.

0,753

0,331

F5.3. Eu tenho vontade de ser um
profissional dessa area ao participar desse
evento.

0,783

F5.4. Eu me identifico com os profissionais
envolvidos nesse evento.

0,733

F5.5. Esse evento me levou a envolver-me
da mesma forma que os profissionais da
area relacionada com o evento.

0,805

F5.6. Depois desse evento eu considero que
penso em mim como um profissional dessa
area.

0,814

F5.7. Esse evento me levou a sentir-me
como os profissionais envolvidos nesse
evento.

0,793

F5.8. Fui estimulado a estudar mais sobre os
profissionais envolvidos nesse evento.

0,653

0,309

F5.9. Tive a oportunidade de agir como agem
os profissionais da area abordada nesse
evento.

0,609

0,362

0,334

F5.10. Durante esse evento pude me sentir
pertencente a essa area trabalhada no
evento.

0,701

0,345

Fonte: O autor.

Ao analisar este conjunto de tabelas, desde a tabela 3 com a matriz

rotacionada, até a tabela 8 com os fatores descritos

observamos uma

correspondéncia entre a classificagao teorica inicial das sentencgas e os respectivos

Focos de Aprendizagem. ldentificamos ainda a oportunidade de excluir algumas

dessas sentencas devido a sua proximidade com dois ou mais Focos, o que poderia

representar uma otimizacdo no formato do questionario proposto. Além disso,

consideramos a possibilidade de reorganizar o questionario,

uma vez que

percebemos que nédo € estritamente necessario agrupar as sentengas de cada Foco.
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CAPITULO 5. CONSIDERAGOES FINAIS

PASSADO

A pesquisa revelou alta concentragao de artigos produzidos sobre os
Focos até o ano de 2015, seguida por uma redugdo na produgdo que quase
desapareceu a partir de 2020. Esta diminuicdo poderia ser revertida, dada a
avaliagao potencial encontrada nos Focos e sua relagao direta com a aprendizagem,
conforme evidenciado nesta pesquisa.

Os estudos encontrados estdo predominantemente focados no nos
Focos de Aprendizagem Docente, em detrimento de outros tipos de aprendizagem
que podem ser observados por meio dos Focos (FAC, FAP, FAS e FAPP). Por
exemplo, apenas um artigo foi publicado sobre os Focos da Aprendizagem de um
Saber, o que ¢é consideravelmente escasso, considerando a importancia de
evidenciar a aprendizagem em varias configuragcdes possiveis. A aprendizagem do
professor como pesquisador também foi pouco explorada, apesar do aumento no
numero de professores buscando pds-graduagdes stricto sensu para se tornarem
pesquisadores.

Embora existam iniciativas isoladas de estudo sobre os Focos, como
o caso do Foco Interesse discutido por Martin, Arruda e Passos (2016), e o Foco
Reflexdo conforme Corréa et al. (2020), esses estudos que tratam dos focos, um a
um, foram pouco investigados. Explorar essas possibilidades seria produtivo,
possibilitando encontrar relagdes entre os Focos e a aprendizagem, bem como
maneiras de incentivar sua aplicacédo em sala de aula.

Apesar de estudos iniciais sobre os Focos de Aprendizagem
Cientifica (Arruda et al., 2013) terem mencionado uma relacdo com os Strands of
Scientific Learning do relatéorio do Conselho Nacional de Pesquisa dos Estados
Unidos, esta investigacdo demonstrou a relevancia propria dos Focos e seu
diferencial dos Strands, sendo estudados de maneira separada e independente.

A construgdo da pesquisa, com a integracao de trés metodologias,
demonstrou que € viavel transitar entre diferentes referenciais metodologicos,
respeitando suas etapas caracteristicas e mantendo o rigor necessario para a
construgéo individual e coletiva do estudo. Embora as trés metodologias tenham
uma tradicdo consolidada ao longo dos anos, sua integragdo mostrou um aspecto
inovador ao produzir subsidios para uma coleta de dados confiavel, tanto virtual

quanto presencialmente, utilizando softwares modernos para analises estatisticas e
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adotando uma abordagem linguistica contextualizada com os significados assumidos
pelos percursos tedricos e analiticos que geraram os Focos.

PRESENTE

A analise dos dados confirma a hipétese inicial de que o questionario
apresenta evidéncias exploratorias de validade e de sua estrutura interna no sentido
de avaliar a presenca dos Focos da Aprendizagem. Essa evidéncia de validade
aparece nas cargas fatoriais altas que foram conseguidas em cada fator, quando
consideramos os conjuntos de dados construidos a priori e relacionados com cada
um dos Focos. Dessa afirmagdo, também se entende que cada Foco da
Aprendizagem pode ser descrito por um conjunto de significantes especificos que foi
construido com base nas produgdes cientificas relacionadas ao assunto.

Dessa forma, o instrumento criado pode ser usado para avaliar a
presengca dos Focos em eventos cientificos como alternativa a entrevista
semiestruturada. Pode-se inferir também sobre a maior facilidade em conseguir
participantes por meio da pesquisa com o questionario, visto que o tempo de
respostas € menor em comparagdo com a entrevista.

Atrelado a isso estd o fato de que a aprendizagem pode ser
estudada a partir da presenga dos Focos evidenciada por meio do questionario
produzido, demonstrando que a etapa de coleta de dados pode ser conduzida
utilizando-se esse instrumento.

Percebe-se também a concentragdo das cargas fatoriais nos itens
apresentados, mostrando que sdo estatisticamente diferentes uns dos outros, fato
necessario para justificar a presenga dos cinco Focos em todo conjunto de dados.
Essa informacdo conseguida com a avaliagdo estatistica dos dados encontrados
reforca a hipotese tedrica de que ndo ha uma separacao entre o conhecimento e a
pratica na aprendizagem cientifica, demonstrando a presenga de um conhecimento
pratico como evidéncia de aprendizagem.

As cargas encontradas demonstram, também, que cada conjunto de
itens construidos estdo intrinsecamente relacionados. A demonstragdo de que a
variancia compartilhada entre todos os Focos ¢€ alta reforga a concepgao de que eles
sdo integrados e complementares, de forma que o avango em um deles embasa e
alavanca avang¢o nos demais.

A validagdo inicial da Analise Fatorial Exploratéria (AFE), nas

correlagdes conseguidas, mostra que existe um construto subjacente aos fatores
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encontrados, que aparece claramente quando olhamos para a primeira distribuicao
das cargas fatoriais, sem rotagao, em que percebemos um fator presente em todos
os itens, praticamente. Esse construto subjacente pode ser interpretado como
aprendizagem, visto que todos os itens sdo, teoricamente, retirados de falas que
evidenciam a aprendizagem, como percebe-se no apéndice |

FUTURO

Ha varias possibilidades de pesquisa que se abrem a partir desta
tese. Inicialmente, podemos destacar a oportunidade de estudar os Focos da
Aprendizagem de forma separada, utilizando as entrevistas com as dez questdes
analisadas para cada Foco. Isso permitiria determinar a presenca desse construto
especifico em eventos cientificos e outros contextos ligados a aprendizagem formal,
informal e ndo formal.

Com os dados obtidos nas entrevistas ja realizadas, seria possivel
detalhar ainda mais os contextos, nos quais a aprendizagem foi evidenciada, ou nao.
Dessa forma, poder-se-ia desenvolver intervengdes para situacées em que os focos
nao foram identificados e investigar o que ocorreu nas situagbes em que eles
estavam presentes.

Outro passo crucial para a continuidade da pesquisa seria a
elaboracdo de um questionario com menos itens, permitindo uma aplicacédo mais
rapida. A decisdo de manter cinquenta itens foi motivada pela aplicacdo separada
para cada Foco. Contudo, a ideia de aplicar um questionario para todos os focos
simultaneamente requer uma redugdo no numero de itens, ainda assegurando a
validade estatistica necessaria.

De todo modo fica evidente que a presente pesquisa ndo se encerra
em si mesma e que abre caminho para diversas possibilidades futuras. A
investigacdo dos Focos de Aprendizagem, aprofundando-se nos contextos
especificos de sua manifestacdo, promete contribuir significativamente para
intervengdes educacionais mais eficazes. Além disso, a adaptagao do questionario
para uma aplicagdo mais agil e integrada abre novas perspectivas para estudos
comparativos e generalizaveis. Assim, este trabalho n&do apenas amplia nosso
entendimento sobre os Focos da Aprendizagem, mas também sugere dire¢des
promissoras para o avango continuo da pesquisa educacional e sua aplicagao

pratica.
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F1-11 F1-12 | F1-1I3 | F1-14 | F1-I15 | F1-16 | F1-17 | F1-I8 | F1-19 | F1-110
F1-11 1,00 0,87 | 0,76 0,61 | 0,59 0,63 0,71 0,54 | 0,54 0,55
F1-12 0,87 1,00 | 0,74 0,60 | 0,59 0,63 0,74 0,52 | 0,49 0,55
F1-13 0,76 0,74 | 1,00 0,82 0,70 0,73 0,67 0,62 0,67 0,48
F1-14 0,61 0,60 | 0,82 1,00 | 0,70 0,74 0,64 0,61 0,63 0,46
F1-15 0,59 0,59 | 0,70 0,70 | 1,00 0,73 0,62 0,64 | 0,63 0,50
F1-16 0,63 0,63 | 0,73 0,74 | 0,73 1,00 0,64 0,65| 0,66 0,53
F1-17 0,71 0,74 | 0,67 0,64 | 0,62 0,64 1,00 0,59 | 0,58 0,51
F1-18 0,54 0,52 | 0,62 0,61 | 0,64 0,65 0,59 1,00| 0,79 0,50
F1-19 0,54 0,49 | 0,67 0,63 | 0,63 0,66 0,58 | 0,79 1,00 0,45
F1-110 0,55 0,55 | 0,48 0,46 | 0,50 0,53 0,51 0,50 | 0,45 1,00

Apéndice C — Matriz de Correlagdes entre os Itens Relacionados
ao Conhecimento

F2-11 | F2-12 | F2-13 | F2-14 | F2-15 | F2-16 | F2-17 | F2-18 | F2-19 | F2-110
F2-11 1,00 055 057 038| 045 042| 048] 032| 037 0,54
F2-12 0,55 1,00 051| 056| 059| 053| 053| 046| 0,56 0,45
F2-13 | 0,57 051 100 045| 047| 043| 043| 044 | 0,55 0,58
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F2-14 0,38 05 | 045| 100 068 084 052| 060| 0,53 0,35
F2-15 0,45 059 047 068 100 067| 066| 055| 0,55 0,46
F2-16 0,42 053 043 084| 067 100| 059| 064| 0,52 0,39
F2-17 0,48 053 043| 052 066 059| 100| 067| 0,56 0,48
F2-18 0,32 046 | 044 060 055| 064| 067| 100| 0,62 0,46
F2-19 0,37 05 | 05| 053] 05| 052| 05| 062| 1,00 0,57
F2-110 0,54 045 058| 035| 046 039| 048| 046 | 0,57 1,00

Apéndice D — Matriz de Correlagdes entre os Itens Relacionados

a Reflexao

F3-11 | F3-12 | F3-I3 | F3-14 | F3-I5 | F3-16 | F3-I7 | F3-18 | F3-19 | F3-110
F3-1 | 1,00| 0,71] 060| 074| 0,70| 0,64| 064 | 067| 072 0,60
F3-2 | 071] 1,00] o070| 0,71| 069] 0,78| 062| 069| 065| 0,70
F3-13 | 060| 0,70| 1,00 058| 060| 063| 057| 062| 050 0,70
F3-14 | 0,74| 0,71] 058| 100| 065 057| 052| 066| 079 0,60
F3-15 | 0,70 0,69| 060| 065| 1,00 069| 075| 068| 064 0,68
F3-l6 | 064| 0,78| 063| 057| 069| 1,00] 0,73| 0,77 062] 0,79
F3-17 | 064| 062] 057| 052| 0,75 0,73| 1,00| 0,73| 055| 0,64
F3-18 | 067| 069| 062| 066| 068 0,77| 0,73| 1,00| 068 0,74
F3-19 | 0,72] 065| 050| 0,79| 064] 062| 055| 068| 100 0,63
F3-10 | 060| 0,70 0,70| 0,60| 0,68| 0,79| 064| 0,74| 0,63 1,00
Apéndice E — Matriz de Correlagbes entre os Itens Relacionados

a Comunidade

F4-11 | F4-12 | F4-13 | F4-14 | F4-15 | F4-16 | F4-17 | F4-18 | F4-19 | F4-110
F4-11 1,00 069| 068| 0,71| 048| 053| 063| 060| 0,64 0,55
F4-12 069 100 064| 066 | 063| 067| 05 | 059| 0,56 0,56
F4-13 068| 064| 100| 073 053] 062| 0,72| 063| 0,68 0,49
F4-14 0,71} 066 | 073 100 057| 064| 0,72| 064| 0,70 0,53
F4-15 048| 063 053] 057 100| 069| 049| 061| 0,56 0,58
F4-16 053| 067 062 064| 069| 100| 060| 068| 0,59 0,59
F4-17 063| 05| 072 072| 049| 060| 1,00| 0,70| 0,75 0,58
F4-18 060 059 063| 064| 061 068| 0,70 1,00| 0,75 0,64
F4-19 064 05| 068 0,70 056| 059| 0,75| 0,75| 1,00 0,61
F4-10 | 0,55| 056 | 049| 053| 058| 059| 0,58| 0,64| 0,61 1,00
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Apéndice F — Matriz de Correlagdes entre os Itens Relacionados
a ldentidade

F5-11 | F5-12 | F5-13 | F5-14 | F5-I5 | F5-16 | F5-17 | F5-18 | F5-19 | F5-110
F5-11 1,00| 083| 069| 068| 0,74| 0,74, 0,76 | 0,66 | 0,64 0,69
F5-12 083| 100, 0,77 0,71 0,78| 0,72| 0,73| 0,65| 0,67 0,70
F5-13 069 0,77 100, 0,78| 0,74 0,79| 0,74| 0,65| 0,59 0,73
F5-14 oe68| 0,71| 0,78 1,00, 0,74| 0,75| 0,70 0,63 | 0,58 0,74
F5-15 0,74 0,78 0,74| 0,74| 100 0,76 | 080 | 0,71| 0,72 0,82
F5-16 0,74| 0,72} 0,79| 0,75| 0,76 | 1,00| 0,76 | 0,65| 0,58 0,71
F5-17 0,76 | 0,73| 0,74| 0,70 080| 0,76 | 1,00 0,71| 0,74 0,77
F5-18 0o66| 065| 065| 063| 0,71| 0,65| 0,71 1,00 | 0,66 0,62
F5-19 064| 067 059| 058 0,72| 058 | 0,74| 0,66| 1,00 0,75
F5-110 069 0,70 0,73| 0,74| 082| 0,71| 0,77| 0,62| 0,75 1,00
Apéndice G — Matriz de Comunalidades
Comunalidades

Inicial

F1.1. Esse evento foi muito interessante para mim. 0,841
F1.2. Eu gostei muito de participar. 0,860
F1.3. Senti-me motivado a aprender mais sobre o tema apresentado. 0,848
F1.4. Fiquei muito curioso em saber mais sobre o assunto. 0,810
F1.5. Considero que estou pessoalmente envolvido com o assunto. 0,734
F1.6. Eu me senti mobilizado a aprender sobre o tema apresentado. 0,792
F1.7. Se tivesse a opgao, escolheria participar desse evento. 0,766
F1.8. Eu pretendo aprofundar-me no assunto do evento. 0,798
F1.9. Eu pesquisaria mais sobre o tema do evento caso tenha como. 0,820
F1.10. Senti-me envolvido emocionalmente durante o evento 0,621
F2.1. Nesse evento eu consegui adquirir conhecimentos. 0,760
F2.2. Nesse evento eu consegui participar das explicacoes. 0,639
F2.3. Eu utilizei meus conhecimentos durante o evento. 0,666
F2.4. Eu realizei/participei de experimentos durante o evento. 0,829
F2.5. Considero que fui pessoalmente envolvido durante o evento. 0,748
F2.6. Eu participei de atividades praticas durante o evento. 0,824
F2.7. Utilizei habilidades de investigagao nesse evento. 0,731
F2.8. Fui levado a criar durante o evento. 0,726
F2.9. Tive a oportunidade de demonstrar conhecimento durante o evento. 0,723
F2.10. Pude refletir sobre o tema do evento enquanto ele acontecia. 0,759
F3.1. Mesmo apods esse evento eu continuei refletindo sobre o assunto. 0,778
F3.2. Esse evento me levou a analisar o0 que eu ja sabia sobre o assunto. 0,840
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F3.3. Eu avaliei meu conhecimento ao participar desse evento. 0,761
F3.4. Eu resolvi buscar mais conhecimento sobre o assunto tratado no evento. 0,828
F3.5. Esse evento me levou a pensar sobre minha prépria pratica. 0,796
F3.6. Depois desse evento eu compreendo melhor meu aprendizado sobre o 0,877
assunto.

F3.7. Esse evento me levou a interpretar o que foi tratado para que eu possa 0,820
agir ou avaliar melhor minhas acdes.

F3.8. Fui levado a articular conhecimentos depois desse evento. 0,822
F3.9. Agora vou investigar mais sobre o assunto tratado no evento para orientar 0,846
minhas praticas futuras.

F3.10. Depois desse evento pude elaborar melhor meu conhecimento. 0,813
F4.1. Esse evento me levou a fazer atividades com a comunidade cientifica. 0,766
F4.2. Esse evento me levou a aprender com a comunidade cientifica. 0,777
F4.3. Eu pude conversar com a comunidade cientifica ao participar desse 0,823
evento.

F4.4. Eu considero que participei de uma comunidade cientifica nesse evento. 0,813
F4.5. Esse evento me levou a refletir coletivamente sobre o tema abordado. 0,769
F4.6. Depois desse evento eu considero que assimilei valores da comunidade 0,790
cientifica.

F4.7. Esse evento me levou a compartilhar conhecimentos com a comunidade 0,771
cientifica.

F4.8. Fui estimulado a participar de outros eventos da comunidade cientifica. 0,799
F4.9. Tive a oportunidade de trocar experiéncias com a comunidade cientifica 0,796
nesse evento.

F4.10. Durante esse evento pude utilizar ferramentas da comunidade cientifica. 0,730
F5.1. Esse evento me levou a me ver como um profissional da area. 0,821
F5.2. Esse evento me levou desenvolver uma identidade de profissional da 0,880
area.

F5.3. Eu tenho vontade de ser um profissional dessa area ao participar desse 0,851
evento.

F5.4. Eu me identifico com os profissionais envolvidos nesse evento. 0,830
F5.5. Esse evento me levou a envolver-me da mesma forma que os 0,880
profissionais da area relacionada com o evento.

F5.6. Depois desse evento eu considero que penso em mim como um 0,840
profissional dessa area.

F5.7. Esse evento me levou a sentir-me como os profissionais envolvidos nesse 0,852
evento.

F5.8. Fui estimulado a estudar mais sobre os profissionais envolvidos nesse 0,783
evento.

F5.9. Tive a oportunidade de agir como agem os profissionais da area abordada 0,793
nesse evento.

F5.10. Durante esse evento pude me sentir pertencente a essa area trabalhada 0,861
no evento.

Método de Extracao: fatoracao pelo Eixo Principal.
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Apéndice H — Matriz de Medidas Individuais de adequacao a
Amostra

F1.1. Esse evento foi muito interessante para mim. 0,95
F1.2. Eu gostei muito de participar. 0,93
F1.3. Senti-me motivado a aprender mais sobre o tema apresentado. 0,95
F1.4. Fiquei muito curioso em saber mais sobre o assunto. 0,95
F1.5. Considero que estou pessoalmente envolvido com o assunto. 0,97
F1.6. Eu me senti mobilizado a aprender sobre o tema apresentado. 0,95
F1.7. Se tivesse a opg¢ao, escolheria participar desse evento. 0,95
F1.8. Eu pretendo aprofundar-me no assunto do evento. 0,95
F1.9. Eu pesquisaria mais sobre o tema do evento caso tenha como. 0,93
F1.10. Senti-me envolvido emocionalmente durante o evento. 0,93
F2.1. Nesse evento eu consegui adquirir conhecimentos. 0,93
F2.2. Nesse evento eu consegui participar das explicacoes. 0,95
F2.3. Eu utilizei meus conhecimentos durante o evento. 0,95
F2.4. Eu realizei/participei de experimentos durante o evento. 0,88
F2.5. Considero que fui pessoalmente envolvido durante o evento. 0,94
F2.6. Eu participei de atividades praticas durante o evento. 0,88
F2.7. Utilizei habilidades de investigagao nesse evento. 0,96
F2.8. Fui levado a criar durante o evento. 0,95
F2.9. Tive a oportunidade de demonstrar conhecimento durante o evento. 0,95
F2.10. Pude refletir sobre o tema do evento enquanto ele acontecia. 0,97
F3.1. Mesmo apds esse evento eu continuei refletindo sobre o assunto. 0,96
F3.2. Esse evento me levou a analisar o que eu ja sabia sobre o assunto. 0,96
F3.3. Eu avaliei meu conhecimento ao participar desse evento. 0,94
F3.4. Eu resolvi buscar mais conhecimento sobre o assunto tratado no evento. 0,94
F3.5. Esse evento me levou a pensar sobre minha propria pratica. 0,97
F3.6. Depois desse evento eu compreendo melhor meu aprendizado sobre o 0,93
assunto.

F3.7. Esse evento me levou a interpretar o que foi tratado para que eu possa agir 0,94
ou avaliar melhor minhas acgdes.

F3.8. Fui levado a articular conhecimentos depois desse evento. 0,98
F3.9. Agora vou investigar mais sobre o assunto tratado no evento para orientar 0,95
minhas praticas futuras.

F3.10. Depois desse evento pude elaborar melhor meu conhecimento. 0,95
F4.1. Esse evento me levou a fazer atividades com a comunidade cientifica. 0,93
F4.2. Esse evento me levou a aprender com a comunidade cientifica. 0,95
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F4.3. Eu pude conversar com a comunidade cientifica ao participar desse evento. 0,93
F4.4. Eu considero que participei de uma comunidade cientifica nesse evento. 0,95
F4.5. Esse evento me levou a refletir coletivamente sobre o tema abordado. 0,95
F4.6. Depois desse evento eu considero que assimilei valores da comunidade 0,93
cientifica.
F4.7. Esse evento me levou a compartilhar conhecimentos com a comunidade 0,96
cientifica.
F4.8. Fui estimulado a participar de outros eventos da comunidade cientifica. 0,96
F4.9. Tive a oportunidade de trocar experiéncias com a comunidade cientifica 0,94
nesse evento.
F4.10. Durante esse evento pude utilizar ferramentas da comunidade cientifica. 0,96
F5.1. Esse evento me levou a me ver como um profissional da area. 0,94
F5.2. Esse evento me levou desenvolver uma identidade de profissional da area. 0,92
F5.3. Eu tenho vontade de ser um profissional dessa area ao participar desse 0,93
evento.
F5.4. Eu me identifico com os profissionais envolvidos nesse evento. 0,95
F5.5. Esse evento me levou a envolver-me da mesma forma que os profissionais 0,93
da area relacionada com o evento.
F5.6. Depois desse evento eu considero que penso em mim como um profissional 0,94
dessa area.
F5.7. Esse evento me levou a sentir-me como os profissionais envolvidos nesse 0,95
evento.
F5.8. Fui estimulado a estudar mais sobre os profissionais envolvidos nesse 0,94
evento.
F5.9. Tive a oportunidade de agir como agem os profissionais da area abordada 0,95
nesse evento.
F5.10. Durante esse evento pude me sentir pertencente a essa area trabalhada no | 0,96
evento.
Apéndice | — Matriz com um Fator
Matriz dos fatores
Fator
Com um fator 1
F1.1. Esse evento foi muito interessante para mim. 0,688
F1.2. Eu gostei muito de participar. 0,681
F1.3. Senti-me motivado a aprender mais sobre o tema apresentado. 0,725
F1.4. Fiquei muito curioso em saber mais sobre o assunto. 0,733
F1.5. Considero que estou pessoalmente envolvido com o assunto. 0,754
F1.6. Eu me senti mobilizado a aprender sobre o tema apresentado. 0,757
F1.7. Se tivesse a opg¢ao, escolheria participar desse evento. 0,710
F1.8. Eu pretendo aprofundar-me no assunto do evento. 0,724
F1.9. Eu pesquisaria mais sobre o tema do evento caso tenha como. 0,730
F1.10. Senti-me envolvido emocionalmente durante o evento. 0,577
F2.1. Nesse evento eu consegui adquirir conhecimentos. 0,634
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F2.2. Nesse evento eu consegui participar das explicacoes. 0,568
F2.3. Eu utilizei meus conhecimentos durante o evento. 0,647
F2.4. Eu realizei/participei de experimentos durante o evento. 0,454
F2.5. Considero que fui pessoalmente envolvido durante o evento. 0,594
F2.6. Eu participei de atividades praticas durante o evento. 0,500
F2.7. Utilizei habilidades de investigagao nesse evento. 0,664
F2.8. Fui levado a criar durante o evento. 0,617
F2.9. Tive a oportunidade de demonstrar conhecimento durante o evento. 0,645
F2.10. Pude refletir sobre o tema do evento enquanto ele acontecia. 0,716
F3.1. Mesmo apos esse evento eu continuei refletindo sobre o assunto. 0,713
F3.2. Esse evento me levou a analisar o que eu ja sabia sobre o assunto. 0,763
F3.3. Eu avaliei meu conhecimento ao participar desse evento. 0,654
F3.4. Eu resolvi buscar mais conhecimento sobre o assunto tratado no 0,713
evento.

F3.5. Esse evento me levou a pensar sobre minha prépria pratica. 0,787
F3.6. Depois desse evento eu compreendo melhor meu aprendizado sobre o 0,804
assunto.

F3.7. Esse evento me levou a interpretar o que foi tratado para que eu possa 0,765
agir ou avaliar melhor minhas acdes.

F3.8. Fui levado a articular conhecimentos depois desse evento. 0,835
F3.9. Agora vou investigar mais sobre o assunto tratado no evento para 0,756
orientar minhas praticas futuras.

F3.10. Depois desse evento pude elaborar melhor meu conhecimento. 0,739
F4.1. Esse evento me levou a fazer atividades com a comunidade cientifica. 0,628
F4.2. Esse evento me levou a aprender com a comunidade cientifica. 0,726
F4.3. Eu pude conversar com a comunidade cientifica ao participar desse 0,701
evento.

F4.4. Eu considero que participei de uma comunidade cientifica nesse 0,713
evento.

F4.5. Esse evento me levou a refletir coletivamente sobre o tema abordado. 0,756
F4.6. Depois desse evento eu considero que assimilei valores da 0,729
comunidade cientifica.

F4.7. Esse evento me levou a compartilhar conhecimentos com a 0,681
comunidade cientifica.

F4.8. Fui estimulado a participar de outros eventos da comunidade cientifica. 0,789
F4.9. Tive a oportunidade de trocar experiéncias com a comunidade 0,710
cientifica nesse evento.

F4.10. Durante esse evento pude utilizar ferramentas da comunidade 0,684
cientifica.

F5.1. Esse evento me levou a me ver como um profissional da area. 0,726
F5.2. Esse evento me levou desenvolver uma identidade de profissional da 0,756
area.

F5.3. Eu tenho vontade de ser um profissional dessa area ao participar 0,689
desse evento.
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F5.4. Eu me identifico com os profissionais envolvidos nesse evento. 0,719
F5.5. Esse evento me levou a envolver-me da mesma forma que os 0,746
profissionais da area relacionada com o evento.
F5.6. Depois desse evento eu considero que penso em mim como um 0,656
profissional dessa area.
F5.7. Esse evento me levou a sentir-me como os profissionais envolvidos 0,742
nesse evento.
F5.8. Fui estimulado a estudar mais sobre os profissionais envolvidos nesse 0,700
evento.
F5.9. Tive a oportunidade de agir como agem os profissionais da area 0,724
abordada nesse evento.
F5.10. Durante esse evento pude me sentir pertencente a essa area 0,766
trabalhada no evento.
Apéndice J — Matriz com Dois Fatores

Matriz dos fatores

Com dois fatores Fator Fator

1 2

F1.1. Esse evento foi muito interessante para mim. 0,690 0,344
F1.2. Eu gostei muito de participar. 0,685 0,389
F1.3. Senti-me motivado a aprender mais sobre o tema 0,726
apresentado.
F1.4. Fiquei muito curioso em saber mais sobre o assunto. 0,733
F1.5. Considero que estou pessoalmente envolvido com o 0,754
assunto.
F1.6. Eu me senti mobilizado a aprender sobre o tema 0,757
apresentado.
F1.7. Se tivesse a opgao, escolheria participar desse evento. 0,711
F1.8. Eu pretendo aprofundar-me no assunto do evento. 0,723
F1.9. Eu pesquisaria mais sobre o tema do evento caso tenha 0,729
como.
F1.10. Senti-me envolvido emocionalmente durante o evento. 0,576
F2.1. Nesse evento eu consegui adquirir conhecimentos. 0,637 0,406
F2.2. Nesse evento eu consegui participar das explicacdes. 0,570
F2.3. Eu utilizei meus conhecimentos durante o evento. 0,648
F2.4. Eu realizei/participei de experimentos durante o evento. 0,457 0,400
F2.5. Considero que fui pessoalmente envolvido durante o 0,596 0,350
evento.
F2.6. Eu participei de atividades praticas durante o evento. 0,502 0,362
F2.7. Utilizei habilidades de investigacao nesse evento. 0,665
F2.8. Fui levado a criar durante o evento. 0,617
F2.9. Tive a oportunidade de demonstrar conhecimento durante 0,645
0 evento.
F2.10. Pude refletir sobre o tema do evento enquanto ele 0,718
acontecia.




F3.1. Mesmo apods esse evento eu continuei refletindo sobre o 0,712

assunto.

F3.2. Esse evento me levou a analisar o que eu ja sabia sobre o 0,763

assunto.

F3.3. Eu avaliei meu conhecimento ao participar desse evento. 0,654

F3.4. Eu resolvi buscar mais conhecimento sobre o assunto 0,712

tratado no evento.

F3.5. Esse evento me levou a pensar sobre minha propria 0,786

pratica.

F3.6. Depois desse evento eu compreendo melhor meu 0,804
aprendizado sobre o0 assunto.

F3.7. Esse evento me levou a interpretar o que foi tratado para 0,765

que eu possa agir ou avaliar melhor minhas agdées.

F3.8. Fui levado a articular conhecimentos depois desse evento. 0,834

F3.9. Agora vou investigar mais sobre o assunto tratado no 0,757

evento para orientar minhas praticas futuras.

F3.10. Depois desse evento pude elaborar melhor meu 0,739
conhecimento.

F4.1. Esse evento me levou a fazer atividades com a 0,627
comunidade cientifica.

F4.2. Esse evento me levou a aprender com a comunidade 0,725

cientifica.

F4.3. Eu pude conversar com a comunidade cientifica ao 0,701

participar desse evento.

F4.4. Eu considero que participei de uma comunidade cientifica 0,714

nesse evento.

F4.5. Esse evento me levou a refletir coletivamente sobre o 0,755

tema abordado.

F4.6. Depois desse evento eu considero que assimilei valores 0,728

da comunidade cientifica.

F4.7. Esse evento me levou a compartilhar conhecimentos com 0,682

a comunidade cientifica.

F4.8. Fui estimulado a participar de outros eventos da 0,788
comunidade cientifica.

F4.9. Tive a oportunidade de trocar experiéncias com a 0,709
comunidade cientifica nesse evento.

F4.10. Durante esse evento pude utilizar ferramentas da 0,683
comunidade cientifica.

F5.1. Esse evento me levou a me ver como um profissional da 0,730 -0,388
area.

F5.2. Esse evento me levou desenvolver uma identidade de 0,762 -0,431
profissional da area.

F5.3. Eu tenho vontade de ser um profissional dessa area ao 0,695 -0,463
participar desse evento.

F5.4. Eu me identifico com os profissionais envolvidos nesse 0,723 -0,379
evento.

F5.5. Esse evento me levou a envolver-me da mesma forma 0,751 -0,439

que os profissionais da area relacionada com o evento.
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F5.6. Depois desse evento eu considero que penso em mim 0,663 -0,504
como um profissional dessa area.
F5.7. Esse evento me levou a sentir-me como os profissionais 0,746 -0,397
envolvidos nesse evento.
F5.8. Fui estimulado a estudar mais sobre os profissionais 0,703 -0,351
envolvidos nesse evento.
F5.9. Tive a oportunidade de agir como agem os profissionais 0,725
da area abordada nesse evento.
F5.10. Durante esse evento pude me sentir pertencente a essa 0,769 -0,350
area trabalhada no evento.
Apéndice K — Matriz com Trés Fatores

Matriz dos fatores

Com trés fatores Fator | Fator | Fator

1 2 3

F1.1. Esse evento foi muito interessante para mim. 0,667 0,378
F1.2. Eu gostei muito de participar. 0,619 0,468
F1.3. Senti-me motivado a aprender mais sobre o tema 0,719
apresentado.
F1.4. Fiquei muito curioso em saber mais sobre o assunto. 0,708
F1.5. Considero que estou pessoalmente envolvido com o 0,603 | 0,366 | 0,304
assunto.
F1.6. Eu me senti mobilizado a aprender sobre o tema 0,720
apresentado.
F1.7. Se tivesse a opg¢ao, escolheria participar desse evento. 0,625 0,370
F1.8. Eu pretendo aprofundar-me no assunto do evento. 0,628 | 0,462
F1.9. Eu pesquisaria mais sobre o tema do evento caso tenha 0,673 | 0,423
como.
F1.10. Senti-me envolvido emocionalmente durante o evento. 0,470 0,301
F2.1. Nesse evento eu consegui adquirir conhecimentos. 0,694 0,345
F2.2. Nesse evento eu consegui participar das explicacoes. 0,323 0,597
F2.3. Eu utilizei meus conhecimentos durante o evento. 0,507 0,434
F2.4. Eu realizei/participei de experimentos durante o evento. 0,861
F2.5. Considero que fui pessoalmente envolvido durante o 0,311 0,704
evento.
F2.6. Eu participei de atividades praticas durante o evento. 0,806
F2.7. Utilizei habilidades de investigacao nesse evento. 0,402 0,549
F2.8. Fui levado a criar durante o evento. 0,304 | 0,586
F2.9. Tive a oportunidade de demonstrar conhecimento durante 0,315 | 0,584
0 evento.
F2.10. Pude refletir sobre o tema do evento enquanto ele 0,663 0,362
acontecia.
F3.1. Mesmo apds esse evento eu continuei refletindo sobre o 0,693 | 0,378
assunto.
F3.2. Esse evento me levou a analisar o que eu ja sabia sobre o | 0,791
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assunto.

F3.3. Eu avaliei meu conhecimento ao participar desse evento. 0,649

F3.4. Eu resolvi buscar mais conhecimento sobre o assunto 0,652 | 0,477

tratado no evento.

F3.5. Esse evento me levou a pensar sobre minha prépria 0,655| 0,359 | 0,311
pratica.

F3.6. Depois desse evento eu compreendo melhor meu 0,712 | 0,331 | 0,307
aprendizado sobre o assunto.

F3.7. Esse evento me levou a interpretar o que foi tratado para 0,627 | 0,341 | 0,329
que eu possa agir ou avaliar melhor minhas agdes.

F3.8. Fui levado a articular conhecimentos depois desse evento. | 0,667 | 0,473

F3.9. Agora vou investigar mais sobre o assunto tratado no 0,603 | 0,604

evento para orientar minhas praticas futuras.

F3.10. Depois desse evento pude elaborar melhor meu 0,699 | 0,323
conhecimento.

F4.1. Esse evento me levou a fazer atividades com a 0,525 | 0,536
comunidade cientifica.

F4.2. Esse evento me levou a aprender com a comunidade 0,346 | 0,526 | 0,398
cientifica.

F4.3. Eu pude conversar com a comunidade cientifica ao 0,558 | 0,432
participar desse evento.

F4.4. Eu considero que participei de uma comunidade cientifica 0,650 | 0,420
nesse evento.

F4.5. Esse evento me levou a refletir coletivamente sobre o 0,488 | 0,447 | 0,364
tema abordado.

F4.6. Depois desse evento eu considero que assimilei valores 0,363 | 0,546 | 0,349
da comunidade cientifica.

F4.7. Esse evento me levou a compartilhar conhecimentos com 0,651 | 0,405
a comunidade cientifica.

F4.8. Fui estimulado a participar de outros eventos da 0,383 | 0,580 | 0,409
comunidade cientifica.

F4.9. Tive a oportunidade de trocar experiéncias com a 0,547 | 0,451
comunidade cientifica nesse evento.

F4.10. Durante esse evento pude utilizar ferramentas da 0,322 | 0,351 | 0,585
comunidade cientifica.

F5.1. Esse evento me levou a me ver como um profissional da 0,362 | 0,738

area.

F5.2. Esse evento me levou desenvolver uma identidade de 0,359 | 0,792
profissional da area.

F5.3. Eu tenho vontade de ser um profissional dessa area ao 0,786
participar desse evento.

F5.4. Eu me identifico com os profissionais envolvidos nesse 0,365 | 0,726

evento.

F5.5. Esse evento me levou a envolver-me da mesma forma 0,807

que os profissionais da area relacionada com o evento.

F5.6. Depois desse evento eu considero que penso em mim 0,797

como um profissional dessa area.
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F5.7. Esse evento me levou a sentir-me como os profissionais 0,777
envolvidos nesse evento.
F5.8. Fui estimulado a estudar mais sobre os profissionais 0,710
envolvidos nesse evento.
F5.9. Tive a oportunidade de agir como agem os profissionais 0,670 | 0,391
da area abordada nesse evento.
F5.10. Durante esse evento pude me sentir pertencente a essa 0,765
area trabalhada no evento.
Apéndice L — Matriz com Quatro Fatores

Matriz dos fatores

Com quatro fatores Fator | Fator | Fator | Fator

1 2 3 4

F1.1. Esse evento foi muito interessante para mim. 0,324 | 0,719
F1.2. Eu gostei muito de participar. 0,414 | 0,736
F1.3. Senti-me motivado a aprender mais sobre o tema 0,328 0,757
apresentado.
F1.4. Fiquei muito curioso em saber mais sobre o 0,305 | 0,419 0,615
assunto.
F1.5. Considero que estou pessoalmente envolvido 0,381 | 0,347 0,539
com o assunto.
F1.6. Eu me senti mobilizado a aprender sobre o tema 0,301 | 0,451 0,593
apresentado.
F1.7. Se tivesse a opgao, escolheria participar desse 0,322 | 0,654
evento.
F1.8. Eu pretendo aprofundar-me no assunto do 0,478 | 0,381 0,531
evento.
F1.9. Eu pesquisaria mais sobre o tema do evento caso | 0,433 | 0,444 0,523
tenha como.
F1.10. Senti-me envolvido emocionalmente durante o 0,440
evento.
F2.1. Nesse evento eu consegui adquirir 0,545 | 0,335 | 0,437
conhecimentos.
F2.2. Nesse evento eu consegui participar das 0,588
explicacoes.
F2.3. Eu utilizei meus conhecimentos durante o evento. 0,444 | 0,436
F2.4. Eu realizei/participei de experimentos durante o 0,848
evento.
F2.5. Considero que fui pessoalmente envolvido 0,680 | 0,354
durante o evento.
F2.6. Eu participei de atividades praticas durante o 0,800
evento.
F2.7. Utilizei habilidades de investigacdo nesse evento. 0,381 | 0,559
F2.8. Fui levado a criar durante o evento. 0,604
F2.9. Tive a oportunidade de demonstrar conhecimento 0,312 | 0,598
durante o evento.
F2.10. Pude refletir sobre o tema do evento enquanto 0,621 | 0,373 | 0,305
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ele acontecia.

F3.1. Mesmo apds esse evento eu continuei refletindo
sobre o assunto.

0,351

0,695

F3.2. Esse evento me levou a analisar o que eu ja
sabia sobre o assunto.

0,691

0,412

F3.3. Eu avaliei meu conhecimento ao participar desse
evento.

0,718

F3.4. Eu resolvi buscar mais conhecimento sobre o
assunto tratado no evento.

0,460

0,610

F3.5. Esse evento me levou a pensar sobre minha
prépria pratica.

0,338

0,619

0,320

F3.6. Depois desse evento eu compreendo melhor meu
aprendizado sobre o assunto.

0,305

0,680

0,319

0,312

F3.7. Esse evento me levou a interpretar o que foi
tratado para que eu possa agir ou avaliar melhor
minhas acdes.

0,321

0,583

0,337

F3.8. Fui levado a articular conhecimentos depois
desse evento.

0,452

0,629

F3.9. Agora vou investigar mais sobre o assunto
tratado no evento para orientar minhas praticas futuras.

0,589

0,562

F3.10. Depois desse evento pude elaborar melhor meu
conhecimento.

0,718

F4.1. Esse evento me levou a fazer atividades com a
comunidade cientifica.

0,524

0,532

F4.2. Esse evento me levou a aprender com a
comunidade cientifica.

0,512

0,349

0,407

F4.3. Eu pude conversar com a comunidade cientifica
ao participar desse evento.

0,554

0,430

F4.4. Eu considero que participei de uma comunidade
cientifica nesse evento.

0,656

0,408

F4.5. Esse evento me levou a refletir coletivamente
sobre o tema abordado.

0,425

0,496

0,379

F4.6. Depois desse evento eu considero que assimilei
valores da comunidade cientifica.

0,545

0,341

F4.7. Esse evento me levou a compartilhar
conhecimentos com a comunidade cientifica.

0,650

0,401

F4.8. Fui estimulado a participar de outros eventos da
comunidade cientifica.

0,580

0,399

F4.9. Tive a oportunidade de trocar experiéncias com a
comunidade cientifica nesse evento.

0,547

0,443

F4.10. Durante esse evento pude utilizar ferramentas
da comunidade cientifica.

0,345

0,582

F5.1. Esse evento me levou a me ver como um
profissional da area.

0,731

0,325

F5.2. Esse evento me levou desenvolver uma
identidade de profissional da area.

0,784

0,337

F5.3. Eu tenho vontade de ser um profissional dessa
area ao participar desse evento.

0,785
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F5.4. Eu me identifico com os profissionais envolvidos
nesse evento.

0,730

F5.5. Esse evento me levou a envolver-me da mesma
forma que os profissionais da area relacionada com o
evento.

0,810

F5.6. Depois desse evento eu considero que penso em
mim como um profissional dessa area.

0,811

F5.7. Esse evento me levou a sentir-me como os
profissionais envolvidos nesse evento.

0,777

F5.8. Fui estimulado a estudar mais sobre os
profissionais envolvidos nesse evento.

0,697

0,313

F5.9. Tive a oportunidade de agir como agem os
profissionais da area abordada nesse evento.

0,666

0,390

F5.10. Durante esse evento pude me sentir
pertencente a essa area trabalhada no evento.

0,762

Apéndice M — Matriz com Cinco Fatores

Matriz dos fatores

Com cinco fatores Fator

Fator

Fator

Fator

Fator

F1.1. Esse evento foi muito interessante para
mim.

0,715

0,311

F1.2. Eu gostei muito de participar.

0,731

0,406

F1.3. Senti-me motivado a aprender mais sobre o
tema apresentado.

0,336

0,760

F1.4. Fiquei muito curioso em saber mais sobre o
assunto.

0,427

0,619

F1.5. Considero que estou pessoalmente 0,307

envolvido com o assunto.

0,354

0,539

F1.6. Eu me senti mobilizado a aprender sobre o
tema apresentado.

0,455

0,591

F1.7. Se tivesse a opgao, escolheria participar
desse evento.

0,649

0,322

F1.8. Eu pretendo aprofundar-me no assunto do 0,451

evento.

0,381

0,526

F1.9. Eu pesquisaria mais sobre o tema do 0,376

evento caso tenha como.

0,448

0,524

F1.10. Senti-me envolvido emocionalmente
durante o evento.

0,435

F2.1. Nesse evento eu consegui adquirir
conhecimentos.

0,546

0,433

0,332

F2.2. Nesse evento eu consegui participar das
explicacdes.

0,555

F2.3. Eu utilizei meus conhecimentos durante o
evento.

0,447

0,402

F2.4. Eu realizei/participei de experimentos
durante o evento.

0,853

F2.5. Considero que fui pessoalmente envolvido

0,347

0,685
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durante o evento.

F2.6. Eu participei de atividades praticas durante
0 evento.

0,839

F2.7. Utilizei habilidades de investigagdo nesse
evento.

0,381

0,571

F2.8. Fui levado a criar durante o evento.

0,635

F2.9. Tive a oportunidade de demonstrar
conhecimento durante o evento.

0,320

0,527

0,343

F2.10. Pude refletir sobre o tema do evento
enquanto ele acontecia.

0,629

0,306

0,314

F3.1. Mesmo apods esse evento eu continuei
refletindo sobre o0 assunto.

0,330

0,693

F3.2. Esse evento me levou a analisar o que eu
ja sabia sobre o0 assunto.

0,696

0,412

F3.3. Eu avaliei meu conhecimento ao participar
desse evento.

0,717

F3.4. Eu resolvi buscar mais conhecimento sobre
o assunto tratado no evento.

0,420

0,610

F3.5. Esse evento me levou a pensar sobre
minha propria pratica.

0,624

F3.6. Depois desse evento eu compreendo
melhor meu aprendizado sobre o0 assunto.

0,682

0,307

F3.7. Esse evento me levou a interpretar o que
foi tratado para que eu possa agir ou avaliar
melhor minhas agdes.

0,588

F3.8. Fui levado a articular conhecimentos depois
desse evento.

0,391

0,631

F3.9. Agora vou investigar mais sobre o assunto
tratado no evento para orientar minhas praticas
futuras.

0,524

0,563

F3.10. Depois desse evento pude elaborar
melhor meu conhecimento.

0,303

0,716

F4.1. Esse evento me levou a fazer atividades
com a comunidade cientifica.

0,341

0,658

F4.2. Esse evento me levou a aprender com a
comunidade cientifica.

0,334

0,367

0,527

F4.3. Eu pude conversar com a comunidade
cientifica ao participar desse evento.

0,315

0,663

F4.4. Eu considero que participei de uma
comunidade cientifica nesse evento.

0,423

0,675

F4.5. Esse evento me levou a refletir
coletivamente sobre o tema abordado.

0,310

0,507

0,383

F4.6. Depois desse evento eu considero que
assimilei valores da comunidade cientifica.

0,368

0,522

F4.7. Esse evento me levou a compartilhar
conhecimentos com a comunidade cientifica.

0,408

0,693

F4.8. Fui estimulado a participar de outros
eventos da comunidade cientifica.

0,396

0,555

F4.9. Tive a oportunidade de trocar experiéncias
com a comunidade cientifica nesse evento.

0,696
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F4.10. Durante esse evento pude utilizar 0,457 | 0,464
ferramentas da comunidade cientifica.
F5.1. Esse evento me levou a me ver como um 0,745 | 0,314
profissional da area.
F5.2. Esse evento me levou desenvolver uma 0,753 | 0,331
identidade de profissional da area.
F5.3. Eu tenho vontade de ser um profissional 0,783
dessa area ao participar desse evento.
F5.4. Eu me identifico com os profissionais 0,733
envolvidos nesse evento.
F5.5. Esse evento me levou a envolver-me da 0,805
mesma forma que os profissionais da area
relacionada com o evento.
F5.6. Depois desse evento eu considero que 0,814
penso em mim como um profissional dessa area.
F5.7. Esse evento me levou a sentir-me como os | 0,793
profissionais envolvidos nesse evento.
F5.8. Fui estimulado a estudar mais sobre os 0,653 | 0,309
profissionais envolvidos nesse evento.
F5.9. Tive a oportunidade de agir como agem os 0,609 0,362 | 0,334
profissionais da area abordada nesse evento.
F5.10. Durante esse evento pude me sentir 0,701 0,345
pertencente a essa area trabalhada no evento.
Apéndice N — Matriz com Seis Fatores
Matriz dos fatores
Com seis fatores Fator | Fator | Fator | Fator | Fator | Fator
1 2 3 4 5 6
F1.1. Esse evento foi muito interessante 0,313 | 0,725
para mim.
F1.2. Eu gostei muito de participar. 0,737 | 0,379
F1.3. Senti-me motivado a aprender 0,339 | 0,754
mais sobre o tema apresentado.
F1.4. Fiquei muito curioso em saber 0,421 | 0,615
mais sobre o assunto.
F1.5. Considero que estou 0,339 | 0,541
pessoalmente envolvido com o assunto.
F1.6. Eu me senti mobilizado a aprender 0,448 | 0,588
sobre o tema apresentado.
F1.7. Se tivesse a opgao, escolheria 0,648 | 0,303
participar desse evento.
F1.8. Eu pretendo aprofundar-me no 0,448 | 0,369 | 0,523
assunto do evento.
F1.9. Eu pesquisaria mais sobre otema | 0,373 | 0,438 | 0,520

do evento caso tenha como.
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F1.10. Senti-me envolvido
emocionalmente durante o evento.

0,433

F2.1. Nesse evento eu consegui adquirir
conhecimentos.

0,564

0,432

0,305

F2.2. Nesse evento eu consegui
participar das explicagdes.

0,556

F2.3. Eu utilizei meus conhecimentos
durante o evento.

0,459

0,383

F2.4. Eu realizei/participei de
experimentos durante o evento.

0,840

F2.5. Considero que fui pessoalmente
envolvido durante o evento.

0,348

0,694

F2.6. Eu participei de atividades praticas
durante o evento.

0,829

F2.7. Utilizei habilidades de investigagcao
nesse evento.

0,375

0,601

F2.8. Fui levado a criar durante o
evento.

0,675

F2.9. Tive a oportunidade de demonstrar
conhecimento durante o evento.

0,318

0,540

0,342

F2.10. Pude refletir sobre o tema do
evento enquanto ele acontecia.

0,642

0,303

F3.1. Mesmo apds esse evento eu
continuei refletindo sobre o assunto.

0,329

0,685

F3.2. Esse evento me levou a analisar o
que eu ja sabia sobre o0 assunto.

0,696

0,408

F3.3. Eu avaliei meu conhecimento ao
participar desse evento.

0,719

F3.4. Eu resolvi buscar mais
conhecimento sobre o assunto tratado
no evento.

0,414

0,595

F3.5. Esse evento me levou a pensar
sobre minha propria pratica.

0,621

F3.6. Depois desse evento eu
compreendo melhor meu aprendizado
sobre o assunto.

0,699

0,304

F3.7. Esse evento me levou a interpretar
o que foi tratado para que eu possa agir
ou avaliar melhor minhas acgdes.

0,593

F3.8. Fui levado a articular
conhecimentos depois desse evento.

0,395

0,632

F3.9. Agora vou investigar mais sobre o
assunto tratado no evento para orientar
minhas praticas futuras.

0,521

0,552

F3.10. Depois desse evento pude
elaborar melhor meu conhecimento.

0,310

0,724

F4.1. Esse evento me levou a fazer
atividades com a comunidade cientifica.

0,336

0,655

F4.2. Esse evento me levou a aprender
com a comunidade cientifica.

0,346

0,388

0,532

F4.3. Eu pude conversar com a
comunidade cientifica ao participar
desse evento.

0,312

0,664
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F4.4. Eu considero que participei de
uma comunidade cientifica nesse
evento.

0,430

0,672

F4.5. Esse evento me levou a refletir
coletivamente sobre o tema abordado.

0,323

0,531

0,385

F4.6. Depois desse evento eu considero
que assimilei valores da comunidade
cientifica.

0,377

0,308

0,524

F4.7. Esse evento me levou a
compartilhar conhecimentos com a
comunidade cientifica.

0,406

0,692

F4.8. Fui estimulado a participar de
outros eventos da comunidade
cientifica.

0,399

0,300

0,551

F4.9. Tive a oportunidade de trocar
experiéncias com a comunidade
cientifica nesse evento.

0,695

F4.10. Durante esse evento pude utilizar
ferramentas da comunidade cientifica.

0,430

0,466

F5.1. Esse evento me levou a me ver
como um profissional da area.

0,742

0,304

F5.2. Esse evento me levou desenvolver
uma identidade de profissional da area.

0,752

0,322

F5.3. Eu tenho vontade de ser um
profissional dessa area ao participar
desse evento.

0,792

F5.4. Eu me identifico com os
profissionais envolvidos nesse evento.

0,737

F5.5. Esse evento me levou a envolver-
-me da mesma forma que os
profissionais da area relacionada com o
evento.

0,807

F5.6. Depois desse evento eu considero
que penso em mim como um
profissional dessa area.

0,817

F5.7. Esse evento me levou a sentir-me
como os profissionais envolvidos nesse
evento.

0,793

F5.8. Fui estimulado a estudar mais
sobre os profissionais envolvidos nesse
evento.

0,652

0,302

F5.9. Tive a oportunidade de agir como
agem os profissionais da area abordada
nesse evento.

0,613

0,354

0,331

F5.10. Durante esse evento pude me
sentir pertencente a essa area
trabalhada no evento.

0,721

0,342

Apéndice O — Matriz de Fatores sem Rotacao
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Matriz dos fatores

Fator
1 2 3 4
F1.1. Esse evento foi muito interessante para | 0,693 0,344 0,333
mim.
F1.2. Eu gostei muito de participar. 0,688 0,399 0,379
F1.3. Senti-me motivado a aprender mais 0,730 0,363
sobre o tema apresentado.
F1.4. Fiquei muito curioso em saber mais 0,735
sobre o0 assunto.
F1.5. Considero que estou pessoalmente 0,754
envolvido com o assunto.
F1.6. Eu me senti mobilizado a aprender 0,758
sobre o tema apresentado.
F1.7. Se tivesse a opc¢ao, escolheria participar | 0,713
desse evento.
F1.8. Eu pretendo aprofundar-me no assunto | 0,725
do evento.
F1.9. Eu pesquisaria mais sobre o tema do 0,731 -0,317
evento caso tenha como.
F1.10. Senti-me envolvido emocionalmente 0,576
durante o evento.
F2.1. Nesse evento eu consegui adquirir 0,636 0,392
conhecimentos.
F2.2. Nesse evento eu consegui participar 0,570 0,311
das explicacdes.
F2.3. Eu utilizei meus conhecimentos durante | 0,647
0 evento.
F2.4. Eu realizei/participei de experimentos 0,464 0,477 | 0,562
durante o evento.
F2.5. Considero que fui pessoalmente 0,600 0,382 | 0,330
envolvido durante o evento.
F2.6. Eu participei de atividades praticas 0,509 0,426 | 0,505
durante o evento.
F2.7. Utilizei habilidades de investigagao 0,666
nesse evento.
F2.8. Fui levado a criar durante o evento. 0,621 0,311
F2.9. Tive a oportunidade de demonstrar 0,647
conhecimento durante o evento.
F2.10. Pude refletir sobre o tema do evento 0,718
enquanto ele acontecia.
F3.1. Mesmo apods esse evento eu continuei 0,715 -0,344
refletindo sobre o assunto.
F3.2. Esse evento me levou a analisar o que 0,766 -0,352
eu ja sabia sobre o0 assunto.
F3.3. Eu avaliei meu conhecimento ao 0,657 -0,335
participar desse evento.
F3.4. Eu resolvi buscar mais conhecimento 0,715 -0,349
sobre o0 assunto tratado no evento.
F3.5. Esse evento me levou a pensar sobre 0,786
minha propria pratica.
F3.6. Depois desse evento eu compreendo 0,805

melhor meu aprendizado sobre o0 assunto.
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F3.7. Esse evento me levou a interpretar o 0,764

que foi tratado para que eu possa agir ou

avaliar melhor minhas acoes.

F3.8. Fui levado a articular conhecimentos 0,834

depois desse evento.

F3.9. Agora vou investigar mais sobre o 0,759

assunto tratado no evento para orientar

minhas praticas futuras.

F3.10. Depois desse evento pude elaborar 0,742

melhor meu conhecimento.

F4.1. Esse evento me levou a fazer atividades | 0,632 0,422
com a comunidade cientifica.

F4.2. Esse evento me levou a aprender com a | 0,726
comunidade cientifica.

F4.3. Eu pude conversar com a comunidade 0,704 -0,322
cientifica ao participar desse evento.

F4.4. Eu considero que participei de uma 0,718 0,301
comunidade cientifica nesse evento.

F4.5. Esse evento me levou a refletir 0,755
coletivamente sobre o tema abordado.

F4.6. Depois desse evento eu considero que 0,728

assimilei valores da comunidade cientifica.

F4.7. Esse evento me levou a compartilhar 0,686 0,317 -0,310
conhecimentos com a comunidade cientifica.

F4.8. Fui estimulado a participar de outros 0,788

eventos da comunidade cientifica.

F4.9. Tive a oportunidade de trocar 0,714 -0,359
experiéncias com a comunidade cientifica

nesse evento.

F4.10. Durante esse evento pude utilizar 0,685
ferramentas da comunidade cientifica.

F5.1. Esse evento me levou a me ver como 0,729 | -0,390
um profissional da area.

F5.2. Esse evento me levou desenvolver uma | 0,760 | -0,429
identidade de profissional da area.

F5.3. Eu tenho vontade de ser um profissional | 0,694 | -0,457
dessa area ao participar desse evento.

F5.4. Eu me identifico com os profissionais 0,722 | -0,380
envolvidos nesse evento.

F5.5. Esse evento me levou a envolver-me da | 0,751 | -0,435
mesma forma que os profissionais da area

relacionada com o evento.

F5.6. Depois desse evento eu considero que 0,663 | -0,504
penso em mim como um profissional dessa

area.

F5.7. Esse evento me levou a sentir-me como | 0,747 | -0,394
os profissionais envolvidos nesse evento.

F5.8. Fui estimulado a estudar mais sobre os 0,702 | -0,346
profissionais envolvidos nesse evento.

F5.9. Tive a oportunidade de agir como agem | 0,725

os profissionais da area abordada nesse

evento.

F5.10. Durante esse evento pude me sentir 0,769 | -0,341

pertencente a essa area trabalhada no




175

evento.

Apéndice P — Matriz dos Fatores com Rotacdo Obliqua

Matriz dos fatores rotativa

Fator

F1.1. Esse evento foi muito interessante para
mim.

0,715

0,311

F1.2. Eu gostei muito de participar.

0,731

0,406

F1.3. Senti-me motivado a aprender mais
sobre o tema apresentado.

0,336

0,760

F1.4. Fiquei muito curioso em saber mais
sobre o assunto.

0,427

0,619

F1.5. Considero que estou pessoalmente
envolvido com o assunto.

0,307

0,354

0,539

F1.6. Eu me senti mobilizado a aprender sobre
0 tema apresentado.

0,455

0,591

F1.7. Se tivesse a opc¢ao, escolheria participar
desse evento.

0,649

0,322

F1.8. Eu pretendo aprofundar-me no assunto
do evento.

0,451

0,381

0,526

F1.9. Eu pesquisaria mais sobre o tema do
evento caso tenha como.

0,376

0,448

0,524

F1.10. Senti-me envolvido emocionalmente
durante o evento.

0,435

F2.1. Nesse evento eu consegui adquirir
conhecimentos.

0,546

0,433

0,332

F2.2. Nesse evento eu consegui participar das
explicagoes.

0,555

F2.3. Eu utilizei meus conhecimentos durante
0 evento.

0,447

0,402

F2.4. Eu realizei/participei de experimentos
durante o evento.

0,853

F2.5. Considero que fui pessoalmente
envolvido durante o evento.

0,347

0,685

F2.6. Eu participei de atividades praticas
durante o evento.

0,839

F2.7. Utilizei habilidades de investigagao
nesse evento.

0,381

0,571

F2.8. Fui levado a criar durante o evento.

0,635

F2.9. Tive a oportunidade de demonstrar
conhecimento durante o evento.

0,320

0,527

0,343

F2.10. Pude refletir sobre o tema do evento
enquanto ele acontecia.

0,629

0,306

0,314

F3.1. Mesmo apods esse evento eu continuei
refletindo sobre o assunto.

0,330

0,693

F3.2. Esse evento me levou a analisar o que
eu ja sabia sobre o0 assunto.

0,696

0,412

F3.3. Eu avaliei meu conhecimento ao

0,717




176

participar desse evento.

F3.4. Eu resolvi buscar mais conhecimento
sobre o0 assunto tratado no evento.

0,420

0,610

F3.5. Esse evento me levou a pensar sobre
minha propria pratica.

0,624

F3.6. Depois desse evento eu compreendo
melhor meu aprendizado sobre o0 assunto.

0,682

0,307

F3.7. Esse evento me levou a interpretar o que
foi tratado para que eu possa agir ou avaliar
melhor minhas agdes.

0,588

F3.8. Fui levado a articular conhecimentos
depois desse evento.

0,391

0,631

F3.9. Agora vou investigar mais sobre o
assunto tratado no evento para orientar
minhas praticas futuras.

0,524

0,563

F3.10. Depois desse evento pude elaborar
melhor meu conhecimento.

0,303

0,716

F4.1. Esse evento me levou a fazer atividades
com a comunidade cientifica.

0,341

0,658

F4.2. Esse evento me levou a aprender com a
comunidade cientifica.

0,334

0,367

0,527

F4.3. Eu pude conversar com a comunidade
cientifica ao participar desse evento.

0,315

0,663

F4.4. Eu considero que participei de uma
comunidade cientifica nesse evento.

0,423

0,675

F4.5. Esse evento me levou a refletir
coletivamente sobre o tema abordado.

0,310

0,507

0,383

F4.6. Depois desse evento eu considero que
assimilei valores da comunidade cientifica.

0,368

0,522

F4.7. Esse evento me levou a compartilhar
conhecimentos com a comunidade cientifica.

0,408

0,693

F4.8. Fui estimulado a participar de outros
eventos da comunidade cientifica.

0,396

0,555

F4.9. Tive a oportunidade de trocar
experiéncias com a comunidade cientifica
nesse evento.

0,696

F4.10. Durante esse evento pude utilizar
ferramentas da comunidade cientifica.

0,457

0,464

F5.1. Esse evento me levou a me ver como
um profissional da area.

0,745

0,314

F5.2. Esse evento me levou desenvolver uma
identidade de profissional da area.

0,753

0,331

F5.3. Eu tenho vontade de ser um profissional
dessa area ao participar desse evento.

0,783

F5.4. Eu me identifico com os profissionais
envolvidos nesse evento.

0,733

F5.5. Esse evento me levou a envolver-me da
mesma forma que os profissionais da area
relacionada com o evento.

0,805

F5.6. Depois desse evento eu considero que
penso em mim como um profissional dessa
area.

0,814
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F5.7. Esse evento me levou a sentir-me como | 0,793

os profissionais envolvidos nesse evento.

F5.8. Fui estimulado a estudar mais sobre os 0,653 | 0,309

profissionais envolvidos nesse evento.

F5.9. Tive a oportunidade de agir como agem 0,609 0,362 | 0,334
os profissionais da area abordada nesse

evento.

F5.10. Durante esse evento pude me sentir 0,701 0,345

pertencente a essa area trabalhada no evento.
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ANEXO — Termos de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLESs)

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE) - DOCENTES

Projeto:

Programa de P6s-Graduagado em Ensino de Ciéncias e Educagao Matematica
(PECEM) da Universidade Estadual de Londrina

Prezado(a) Professor(a):
da Escola/Colégio

Gostariamos de convida-lo(a) para participar da pesquisa

Trata-se de uma pesquisa qualitativa, em educacéao, cujo objetivo geral é “investigar
0 ensino e a aprendizagem em ciéncias e matematica, tanto em ambientes formais
(escolas, universidades) como em ambientes informais (na residéncia, no trabalho,
no lazer etc.)”. Sua participagdo € muito importante e ela se daria em uma ou mais
das seguintes formas: entrevistas gravadas em video e/ou audio, gravagao de aulas,
observacdo de aulas, realizagdo de notas de campo, preenchimento de
questionarios, fotos etc.

Esclarecemos que sua participacao € totalmente voluntaria, podendo o(a) senhor(a):
recusar-se a participar, ou mesmo desistir a qualqguer momento, sem que isto
acarrete qualquer 6nus ou prejuizo a sua pessoa. Esclarecemos, também, que suas
informacdes serdo utilizadas somente para os fins desta pesquisa e serao tratadas
com o mais absoluto sigilo e confidencialidade, de modo a preservar a sua
identidade. Os registros gravados em video ou audio serdo armazenados em nosso
banco de dados por tempo indeterminado e serdo utilizados apenas e tdo somente
em futuras publicacdes decorrentes da pesquisa.

Esclarecemos ainda, que o(a) senhor(a) ndo pagara e nem sera remunerado(a) por
sua participacdao. Garantimos, no entanto, que todas as despesas decorrentes da
pesquisa serao ressarcidas, quando devidas e decorrentes especificamente de sua
participacao.

Os beneficios esperados sao: acesso aos resultados da pesquisa, a fim de que
possa ajustar suas agbes para um desempenho favoravel no seu ambiente de
trabalho. Como beneficio social mencionamos a melhoria do ensino e da
aprendizagem em ciéncias e matematica nos diversos niveis da educag¢ao (Ensino
Fundamental, Médio e Superior).

Quanto aos riscos, na pesquisa qualitativa em educagédo, em geral, ndo existem
riscos fisicos. Mesmo considerando que os riscos sdo minimos, deixamos claro que,
caso eles ocorram, o(a) senhor(a) sera amparado(a) pelo pesquisador responsavel
pelo projeto. Esclarecemos também que o(a) senhor(a) ndo precisa responder a
qualquer pergunta ou questionario ou deixar-se gravar, caso sinta algum desconforto
ao compartilhar informagdes pessoais ou confidenciais, ou em alguns topicos em
que possa sentir incobmodo em falar.

Caso o(a) senhor(a) tenha duvidas ou necessite de mais esclarecimentos podera
nos contatar, ou procurar o Comité de Etica em Pesquisa Envolvendo Seres
Humanos da Universidade Estadual de Londrina, situado junto ao LABESC -
Laboratério Escola, no Campus Universitario, telefone 3371-5455, E-mail.
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cep268@uel.br.

*Termo de Consentimento Livre Esclarecido apresentado, atendendo, conforme
normas da Resolucido 466/2012 de 12 de dezembro de 2012.

Este termo devera ser preenchido em duas vias de igual teor, sendo uma delas
devidamente preenchida, assinada e entregue ao(a) senhor(a).

Londrina, de de 20 .

Pesquisador Responsavel:

RG:

Endereco:

Telefones:

E-mail:

(

), tendo sido devidamente esclarecido sobre os procedimentos da

pesquisa, concordo em participar voluntariamente da pesquisa descrita acima.

Assinatura (ou impressao dactiloscépica):
Data:




