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RESUMO

MARQUES, Manuela Rocha. A4 atuagdo de professores em Clubes de Ciéncias e suas
influéncias no trabalho docente. 2025. 102f. Dissertacdo (Mestrado em Ensino de Ciéncias,
Ambiente e Sociedade) — Faculdade de Formacao de Professores, Universidade do Estado do
Rio de Janeiro, Sao Gongalo, 2025.

Os Clubes de Ciéncias como um espaco de formagdo cientifica podem ser
considerados um continuum da formagao cientifica desenvolvida na escola basica (educagao
formal) e em espacos de educacao ndo formal, mobilizando diferentes saberes docentes para o
planejamento e execucdo das atividades desenvolvidas neles. Configuram-se como espacos
que contribuem para a motivacdo docente, ao possibilitarem praticas pedagogicas mais
auténomas, inovadoras e colaborativas, favorecendo tanto o desenvolvimento profissional
quanto o engajamento dos professores. Os saberes docentes sdo variados e incluem saberes
disciplinares, curriculares e experienciais, essenciais para guiar o trabalho docente, que parte
da premissa de que os Clubes de Ciéncias influenciam a pratica docente dos professores
atuantes e visando contribuir com essa tematica, teve como objetivo investigar a atuagdo de
professores nos Clubes de Ciéncias, respondendo a seguinte questdo: Quais as influéncias que
a atuagdo nos Clubes de Ciéncias exerce sobre o trabalho dos professores? Buscou-se ainda
analisar o perfil destes professores atuantes nos Clubes de Ciéncias, compreender as
motivagdes dos professores para atuarem nesses espagos, bem como suas concepgoes
pedagogicas e o impacto delas no funcionamento dos Clubes de Ciéncias. Esta ¢ uma pesquisa
qualitativa, de carater exploratorio, fundamentada nos principios da Analise de Conteudo.
Foram realizadas entrevistas semiestruturadas com seis professores atuantes em Clubes de
Ciéncias vinculados a escolas publicas da Educa¢dao Basica. A andlise das falas permitiu a
construgdo de categorias tematicas que revelam diferentes dimensdes da experiéncia docente
nesses espagos. Os resultados acerca das influéncias da atuagdo nesses espagos sobre a pratica
docente indicam que gera efeitos diversos no trabalho docente, além de depender de
diferentes fatores e que ha limites entre o que acontece nos Clubes de Ciéncias e o que vai
para dentro da sala de aula. Os resultados sobre saberes docentes mostram que além de
utilizados, esses saberes sdo reinventados e reinterpretados, sendo expandidos nesses espagos.
Em relagdo a motivacdo, os resultados indicam que os docentes sdo motivados por desejos de
inovacdo e autonomia pedagogica, especialmente diante da insatisfagdo com o modelo escolar
tradicional. As concepgdes revelam que os Clubes de Ciéncias sdo vistos como espacos de
letramento cientifico, formagdo integral, protagonismo estudantil e expressao docente. Além
disso, destacam-se como ambientes afetivos, sociais e politicos, nos quais se desenvolvem
habilidades cognitivas, comunicativas e interpessoais. Conclui-se desta forma, que os Clubes
de Ciéncias funcionam como territorios de experimentagdo educativa, capazes de reconfigurar
a relacdo entre Ciéncia, escola e sociedade, assim como reafirmam o papel do professor como
agente de mudanca e a escola como territorio vivo. Os resultados indicam ainda a necessidade
da valorizacdo de politicas publicas que reconhegam os Clubes de Ciéncias como praticas
legitimas de educagdo. Espera-se que este trabalho contribua para o fortalecimento de uma
visdo de Educagdo Cientifica mais inclusiva, critica e conectada as multiplas dimensdes do
cotidiano escolar.

Palavras-chave: clubes de ciéncias; saberes docentes; motivagdo profissional; concepgdes de
ensino; formag¢ao docente.



RESUMEN

MARQUES, Manuela Rocha. La actuacion de los profesores en los Clubes de Ciencias y sus
influencias en el trabajo docente. 2025. 102f. Dissertacdo (Mestrado em Ensino de Ciéncias,
Ambiente e Sociedade) — Faculdade de Formacao de Professores, Universidade do Estado do
Rio de Janeiro, Sao Gongalo, 2025.

Los Clubes de Ciencias, como espacios de formacion cientifica, pueden considerarse
un continuum de la formacion cientifica desarrollada en la escuela basica (educacion formal)
y en espacios de educaciéon no formal, movilizando diferentes saberes docentes para la
planificacion y ejecucion de las actividades que en ellos se desarrollan. Se configuran como
espacios que contribuyen a la motivacion docente, al permitir practicas pedagodgicas mas
auténomas, innovadoras y colaborativas, favoreciendo tanto el desarrollo profesional como el
compromiso de los profesores. Los saberes docentes son variados e incluyen saberes
disciplinares, curriculares y experienciales, esenciales para guiar la labor docente. Partiendo
de la premisa de que los Clubes de Ciencias influyen en la practica de los profesores que
participan en ellos y con el objetivo de contribuir al estudio de esta tematica, esta
investigacion se propuso indagar sobre la actuacion de los docentes en los Clubes de Ciencias,
respondiendo a la siguiente pregunta: ;Cudles son las influencias que la participacion en los
Clubes de Ciencias ejerce sobre el trabajo de los docentes? Asimismo, se busco analizar el
perfil de estos profesores que participan en los Clubes de Ciencias, comprender las
motivaciones que los llevan a actuar en estos espacios, asi como sus concepciones
pedagogicas y el impacto de estas en el funcionamiento de los Clubes de Ciencias. Se trata de
un estudio cualitativo, de caracter exploratorio, fundamentado en los principios del Analisis
de Contenido. Se realizaron entrevistas semiestructuradas con seis docentes que participan en
Clubes de Ciencias vinculados a escuelas publicas de educacion basica. El analisis de las
intervenciones permitié la construccion de categorias temadticas que revelan diferentes
dimensiones de la experiencia docente en estos espacios. Los resultados sobre la influencia de
la participacion en los Clubes de Ciencias en la practica docente indican que esta genera
efectos diversos en la labor educativa, depende de multiples factores y existen limites entre lo
que ocurre en los Clubes y lo que se transfiere al aula. En cuanto a los saberes docentes, se
observo que, ademas de ser utilizados, estos se reinventan y reinterpretan, ampliandose en
dichos espacios. Respecto a la motivacion, los hallazgos indican que los docentes se sienten
impulsados por deseos de innovacion y autonomia pedagdgica, especialmente frente a la
insatisfaccion con el modelo escolar tradicional. Las concepciones revelan que los Clubes de
Ciencias son percibidos como espacios de alfabetizacion cientifica, formacion integral,
protagonismo estudiantil y expresion docente. Ademas, se destacan como entornos afectivos,
sociales y politicos, donde se desarrollan habilidades cognitivas, comunicativas e
interpersonales. Se concluye que los Clubes de Ciencias funcionan como territorios de
experimentacion educativa, capaces de reconfigurar la relacion entre Ciencia, escuela y
sociedad, reafirmando el papel del docente como agente de cambio y la escuela como un
territorio vivo. Los resultados también sefalan la necesidad de valorar politicas publicas que
reconozcan a los Clubes de Ciencias como practicas legitimas de educacion. Se espera que
este trabajo contribuya al fortalecimiento de una vision de Educacion Cientifica mas
inclusiva, critica y conectada con las multiples dimensiones del cotidiano escolar.

Palabras clave: Clubes de ciencias. Saberes docentes. Motivacion profesional. Concepciones
de la ensefianza. Formacion docente.
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INTRODUCAO

Minha jornada com as Ciéncias Bioldgicas comegou em 2012, quando ingressei no
curso de Bacharelado em Ciéncias Biologicas da Universidade Federal Fluminense (UFF).
Durante a graduagdo, muitos obstaculos surgiram, tornando essa caminhada mais dificil do
que ja era, mas com muita persisténcia e apoio dos meus entes queridos, consegui me formar
em 2019. Devido a esses obstaculos, ndo aproveitei tudo o que o curso tinha a oferecer, mas
pude substituir um professor em um colégio e dar aula para o 6° ¢ 7° anos do Ensino
Fundamental, e foi assim que me descobri professora. Antes de me formar, pedi reingresso
para cursar Licenciatura e, no ano de 2020, iniciei essa caminhada.

Enquanto cursava Licenciatura, pude participar como voluntiria no Programa
Residéncia Pedagogica, nos anos de 2021 e 2022. Nesse periodo, realizei diversas atividades
importantes para a minha formagdo, como por exemplo, elaborar material complementar do
contetdo disponibilizado pelo Governo do Estado do Rio de Janeiro para o Ensino Médio;
elaborar provas, estudos dirigidos e corrigi-los, e participar do II Encontro PIBID ¢ RP do
Estado do Rio de Janeiro — Olhares sobre a formagdo pratica docente na Pandemia, onde
realizei uma andlise da apostila de Biologia utilizada durante o ensino remoto emergencial.

Atuei também como bolsista no Programa de Extensdo “Ciéncias em Ac¢do: construcao
de atividades praticas no didlogo universidade-escola”, nos anos de 2021 e 2022. Em 2021, de
forma remota, o projeto contemplou duas escolas publicas de Niter6i/RJ. Nelas, foram
desenvolvidas atividades sincronas com os alunos ¢ a elaboragdo de recursos didaticos como
jogos de palavras cruzadas, estudos dirigidos, o album de figurinhas da “Histéria das
Mulheres na Microbiologia”, um kit de experimentos € um podcast da “Histéria do
Microscopio”.

Em 2022, em continuidade ao Projeto de Extensao, porém de forma presencial, atuei
na atividade de tentativa' de implementagio do Clube de Ciéncias (CC) em um Colégio
Estadual publico, em Niter6i/RJ, realizando alguns encontros e juntamente com o grupo de
estudos BIODOCENCIAS?, adaptei o album de figurinhas “Histéria das Mulheres na

Microbiologia” para a versao impressa. Participei e apresentei um trabalho no XI Congreso

" Ocorreu uma tentativa de implementagdo de um CC em um colégio estadual. No entanto, a implementagdo nio
foi concluida devido a problemas internos da institui¢do escolar.

2 Grupo de Estudos BIODOCENCIAS — Ciéncias, Saude e Ambiente no curriculo de Educagdo Bésica e
Formagao Docente de Laboratorios de Ensino de Ciéncias da Faculdade de Educacdo da UFF.
https://biodocencias.uff.br



16

Latinoamericano de Ensefanza de La Biologia y La Educacion Ambiental — “Aproximaciones
a las problematicas y necesidades de la region”, em Bogotd/Colombia, de forma remota.

Devido a minha atuagdo no projeto de extensdo, fiz minha monografia sobre a
implementa¢cdo de um CC em um colégio publico em Niter6i, sob orientacdo da Profa. Dra.
Mariana Lima Vilela (UFF), onde analisei também o impacto das praticas desenvolvidas e o
uso do cotidiano dos alunos participantes nas atividades.

Em 2023, em consequéncia ao desenvolvimento do album de figurinhas, participei do
X Encontro Regional de Ensino de Biologia RJ/ES (X EREBIO) — Ensino de Ciéncias e
Biologia entre reencontros € novos encontros: memdorias, movimentos ¢ mudangas, da
Regional 2. Nele, apresentei a versao fisica do album de figurinhas da “Historias das
Mulheres na Microbiologia” na modalidade “producdo de materiais didaticos”.

Devido a essas vivéncias e dos resultados da minha monografia, decidi continuar meus
estudos, acreditando que dou mais um passo a fim de alcangar minhas aspiragdes pessoais €
académicos-profissionais. Por isso, ingressei em 2023, na Pos-Graduagao Stricto Sensu em
Ensino de Ciéncias, Ambiente e Sociedade, na Faculdade de Formagdo de Professores (FFP)
da Universidade do Estado do Rio de Janeiro (UERJ), tendo como orientador o Prof. Dr. Jean
Carlos Miranda da Silva (UFF/UERJ) e como coorientadora a Profa. Dra. Mariana Lima
Vilela (UFF), tendo este estudo o titulo “A atuag@o de professores em Clubes de Ciéncias e
suas influéncias no trabalho docente”. No intuito de contribuir com a tematica, este projeto
pretendeu estudar a atuagdo dos professores de Educagdo Basica nos CC para responder a
seguinte questdo: Quais as influéncias da atua¢ao dos professores nos Clubes de Ciéncias no

trabalho desses professores?

Objetivo Geral

Identificar e analisar as influéncias da atuagdo de professores em Clubes de Ciéncias,

situados em escolas do municipio do Rio de Janeiro, sobre seu trabalho docente.

Objetivos Especificos

0 Analisar o perfil docente desses professores atuantes nos Clubes de Ciéncias;

0 Compreender as concepgdes docentes dos professores sobre as finalidades dos

Clubes de Ciéncias;
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0 Entender as motivagdes para a atuagdo e/ou implementagdo dos Clubes de
Ciéncias;
0 Identificar os saberes docentes que sdo mobilizados pelos professores em sua

atuacao nos Clubes de Ciéncias.

Justificativa

A presente dissertacdo investigou as influéncias da atuacdo em CC no trabalho
docente, um tema ainda pouco explorado, como foi observado na revisdo de literatura
realizada para essa pesquisa, mas de grande relevancia no contexto educacional. Os CC
mostraram-se como espagos que possibilitam aos professores oportunidades de
desenvolvimento profissional e pessoal, além de favorecerem praticas pedagodgicas mais
interativas e inovadoras.

Diante da crescente valorizagao de metodologias de ensino dinamicas e participativas,
compreender de que forma a experiéncia nos CC repercute no trabalho docente oferece
subsidios importantes para a formagdo de professores e para o aprimoramento das praticas
escolares.

O estudo revelou as potencialidades e desafios associados a participacdo de
professores em CC e as concepgdes docentes acerca desses espagos mobilizadas nesse
processo. Também evidenciou estratégias que podem favorecer a integracdo dessas
experiéncias ao cotidiano escolar. Ao analisar as transformagdes percebidas no trabalho
docente, esta investigacdo contribui para o debate sobre politicas e praticas educacionais mais
eficazes e sensiveis as necessidades de professores e estudantes.

Para isso, o presente trabalho estd organizado da seguinte forma:

Secdo 1 ¢ a Fundamentacdo Tedrica. Nessa sessdo ¢ apresentada uma revisdo
bibliografica sobre os CC e sobre os saberes docentes, fazendo uma ponte entre esses dois
topicos.

Na Se¢do 2 escrevo o Percurso Metodologico, que descreve a abordagem
metodologica utilizada para a realizacdo da pesquisa.

Na Secao 3, apresento os Resultados obtidos e a Discussao e na Sec¢do 4, apresento as

Consideracoes Finais.
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1 FUNDAMENTACAO TEORICA

A Fundamentagdo Tedrica foi organizada a partir dos temas centrais da pesquisa,
articulando os CC, as motivagdes dos professores, os saberes docentes e a pratica pedagogica.
Sao apresentados conceitos e discussoes que permitem compreender como essas dimensoes se
inter-relacionam e influenciam o trabalho docente. A seguir, cada topico ¢ explorado com
base na literatura especializada, fornecendo o referencial necessario para a andlise e

interpretacdo dos dados obtidos.

1.1 Aspectos Historicos dos Clubes de Ciéncias

CC sao caracterizados de diversas formas segundo suas finalidades educacionais na
literatura. Podem assumir diferentes sentidos, sobretudo a partir de uma perspectiva histdrica
desde a sua criacdo. Segundo Bastos (1959 apud Gomes; Rosa; Darroz, 2022), hé registro do
primeiro CC ocorrendo no Colégio de Aplicagdo da Faculdade Nacional de Filosofia do Rio
de Janeiro, cujo objetivo era instrumentalizar os participantes para que fossem capazes de
repetir/reproduzir os trabalhos publicados dos cientistas. Para Gomes (1988 apud Gomes;
Rosa; Darroz, 2022), os CC eram caracterizados como uma experiéncia em que o ensino € a
formacgao pessoal acontecem de forma integrada, espontanea e afetiva.

Mancuso et al. (1996) apontam que os CC serviam como uma estratégia para melhorar
o ensino de Ciéncias, atuando como um processo continuo de constru¢do da realidade, no qual

o ser humano assume o papel central. Para Silva et al. (2008, p. 63), os CC sao um

[...] local onde as atividades sdo desenvolvidas em horario de contraturno, sendo
voltadas ao estudo, ao desenvolvimento de projetos e debates sobre temas que
envolvem ciéncias. E um local onde os socios expdem suas ideias, suas curiosidades
e buscam construir os conhecimentos, usando a metodologia cientifica.

Santos et al. (2010) definiram o objetivo dos CC como tornar o ensino de Ciéncias
significativo, ao relacionar teoria com pratica através de metodologias investigativas, com o
uso do cotidiano do aluno e do local, e integrando o conhecimento cientifico com o social.

Alves et al. (2012) afirmam que os CC foram criados para gerar um ensino de Ciéncias
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diferente da aprendizagem formal ao proporcionar um ambiente em que os alunos possam se
envolver com atividades de produgao de conhecimento e com isso, se motivarem a estudar. Ja
Rodrigues e Costa (2023, p. 5) destacam que os CC “sdo ferramentas metodoldgicas que
colaboram para a apropriacdo e divulgacdo do conhecimento cientifico, seus processos de
producao, e reflexdes sobre o avanco da Ciéncia em nossa sociedade.”

Sousa et al. (2021) definem CC como espagos para encontros ou reunides que buscam
aperfeigoar o conhecimento de Ciéncias, com “foco no desenvolvimento dos pensamentos
cientificos e social por meio da pesquisa, do debate e do trabalho em equipe” (Rosito; Lima,
2020, p. 17). Segundo Schmitz e Tomio (2019), esses CC caracterizam-se pelo
compartilhamento da experiéncia do aprender, mobilizados pelo trabalho intelectual para a
formag¢do humana dos seus participantes, sendo eles estudantes e professores. Abrigam
pressupostos cuja importancia consiste no atendimento de peculiaridades e interesses de cada
grupo (Rosito; Lima, 2020). Eles surgiram nas poténcias ocidentais apds o langamento do
satélite Sputnik, da antiga Unido Soviética (Mancuso et al., 1996), com objetivo de favorecer
a vivéncia cientifica e incentivar a reproducdo de experimentos cientificos realizados em
laboratorios de pesquisas, ganhando um discurso de Ciéncia neutra (Ramalho et al., 2011).
Seus objetivos eram incentivar e investir no avango cientifico e tecnologico para estar a frente
do bloco socialista (Mancuso et al., 1996; Ramalho et al., 2011).

A partir disso, diversas mudangas ocorreram na Educacdo em Ciéncias, de acordo com
o momento histérico mundial, refletindo nos objetivos e finalidades dos Clubes de Ciéncias
(Mancuso et al., 1996; Ramalho et al., 2011). Paises como os Estados Unidos, por exemplo,
comegaram uma reforma escolar nacional como nunca vista, com grande investimento
financeiro (Azevedo et al., 2016), fundamentada em principios pedagdgicos com uma nova
visdo da natureza das ciéncias (Valla et al., 2014). Essas reformulacdes ocorreram devido a
insatisfacdo dos criticos escolares com o curriculo que secundarizava o acesso ao
conhecimento cientifico e valorizava um ensino centrado nos interesses dos alunos, com foco
nas aplicagdes dos conceitos a vida cotidiana (Azevedo et al., 2016).

O langamento do Sputnik foi o pontapé para que a reformulacdo do curriculo ganhasse
for¢a e fosse aprovada pela populacdo estadunidense, ja que o langamento foi interpretado
como atraso tecnoldgico e educacional nos EUA em comparagdo a Unido Soviética (Azevedo
et al., 2016). Este cenario concorreu com a reforma no ensino secundario, nos EUA, que
focou no desenvolvimento de materiais didaticos (Physical Science Study Curriculum —
PSSC, Biological Science Curriculum Study — BSCS, Chemical Bond Approach — CBA e

Science Mathematics Study Group — SMSQ), que incentivaram aulas praticas em laboratdrios
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no intuito de internalizar o método da pesquisa cientifica (Azevedo et al., 2016),
proporcionando a aprendizagem por meio dessas aulas praticas, o que possibilitaria a
compreensdo dos conceitos através das perguntas feitas, da busca por evidéncias e avaliagdao
dos resultados das investigagdes (Valla et al., 2014), além de desenvolver, no aluno, sua
capacidade de raciocinar e sua habilidade de identificar e resolver problemas tanto em sala de
aula quanto em sua vida diaria (Lorenz; Barra, 1986). No entanto, alguns autores criticaram
que esse enfoque, centrado exclusivamente no aluno, poderia reduzir a atengdo a estruturacao
conceitual do contetido, dependendo da maturidade e autonomia do aluno para que o
conhecimento realmente de consolidasse, além de ndo proporcionar o rigor intelectual
necessario para a participagao na democracia e para o avango cientifico no pais (Azevedo et
al., 2016).

Diferente dos EUA, no Brasil a valorizacdo dos conhecimentos cientificos seguiu uma
trajetoria impar. Desde a década de 1920, ocorria a ideia de que a escolarizagdo seria o motor
do progresso brasileiro. Essa diferenca pode ser observada tanto na ordem cronolédgica das
“revolugdes” quanto nas demandas sociais envolvidas, evidenciadas pelas pressdes exercidas
e pelo investimento de tempo e recursos.

No Brasil, entre as décadas de 1920 e 1960, ocorreu um processo de modernizagao
marcado pelo crescimento da valorizagao do conhecimento cientifico, inspiradas nas ideias da
Escola Nova. Essas reformas educacionais buscavam aproximar o ensino e a Ciéncia, € a
universidades e instituicdes de pesquisa consolidaram-se e fortaleceram a produgdo cientifica
nacional. Baseado nos estudos de Jonh Dewey, a educacdao passou a ser vista como
experiéncia, ressaltando a importincia da investigagdo e da pratica do aprendizado. A
industrializacdo e a urbaniza¢do intensificaram a demanda por formacao técnica e cientifica,
vinculando o desenvolvimento econdmico com a educagdo. No periodo da Guerra Fria, houve
incentivo a Ciéncia e a tecnologia e o Ensino de Ciéncias passou a ser visto como estratégico
para o progresso e soberania do pais. Diversos projetos, dentre eles os Clubes de Ciéncias
surgiram como espacos de iniciacdo cientifica para jovens. Desta forma, a educacdo cientifica
se consolidou como elemento central da modernizagdo brasileira, refor¢ando a percepcao da
Ciéncia como motor do desenvolvimento social e econdmico. Nesse contexto, destaca-se
ainda a forte influéncia dos norte-americanos no curriculo brasileiro, especialmente entre os
anos de 1960 e 1970, prolongando-se até o inicio da década de 1980 (Azevedo et al., 2016).

Se por um lado as influéncias norte-americanas se fizeram sentir fortemente até os
anos de 1980, por outro lado, paralelamente a isto, desde os anos de 1950, os livros didaticos

eram tradugdes de autores europeus, principalmente franceses, tendo como principal material
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didatico os manuais de Fisica, Quimica e Biologia para o ensino secundario. Possuiam fungao
meramente ilustrativa, acarretando em um ensino que valorizava a transmissao e aquisi¢ao de
conteudos (Lorenz; Barra, 1986). Em meados da década de 1950, com apoio do Instituto
Brasileiro de Educacgao, Ciéncia e Cultura (IBECC) — criado em 1946, e o financiamento da
Fundagao Rockfeller, o pais passou a investir em um projeto que pretendia realizar diversas
atividades, como feiras, museus, Clubes de Ciéncias, pesquisas e treinamento de professores,
além da producdo de materiais didaticos que visavam a melhoria do ensino de Ciéncias pela
introducdo e adog¢do do método experimental na sala de aula, que tinham como objetivo
capacitar os alunos a realizar experimentos e aprender a solucionar problemas por si mesmos,
desenvolvendo a atitude cientifica (Lorenz; Barra, 1986).

Com as alteracdes ocorridas no cenario mundial, no Brasil, essas mudancas facilitaram
o surgimento e estabelecimento do Movimento Renovador do Ensino de Ciéncias que focou
dentre outras coisas, na moderniza¢do do curriculo escolar e na elaboragcdo de um ensino mais
pratico e experimental (Valla et al.,, 2014; Cassab, 2015) e tinha como influéncia, as
tendéncias escolanovistas presentes na educagao brasileira desde a década de 1930 (Moraes,
2010; Azevedo et al., 2016). Nos anos de 1960, durante os governos militares, as politicas
desenvolvimentistas, inicialmente, contemplaram a valorizagao de investimentos em Ciéncia e
Tecnologia no intuito de atender as demandas quantitativas da educagdo (Valla et al., 2014).
Apbs isso, passaram a investir no desenvolvimento econdmico, seguindo o formato
americano, cujo objetivo era eliminar os obstidculos que impediam o desenvolvimento da
economia (Valla et al., 2014).

Com o apoio financeiro da Fundagdo Ford ao IBECC, essa instituigdo passou a
desempenhar o papel de realizar treinamento de professores de Ciéncias e distribuir kit
cientificos e de materiais didaticos elaborados nos EUA. Com a tradugdo e adaptagdo dos
livros-textos dos EUA, se fez necessario a producao de novos equipamentos de laboratorio
necessarios a realizagdo dos experimentos € o treinamento para o uso desses materiais
(Lorenz; Barra, 1986).

Em 1961, foi elaborada a Lei de Diretrizes e Bases (LDB), que define e regulariza a
organizacdo da Educacdo brasileira. A LDB/1961, foi concebida visando um curriculo
descentralizado e com disciplinas cientificas que desenvolviam as habilidades, a observacao, a
experimentacdo e a pesquisa, concedendo maior liberdade as escolas nas escolhas curriculares
(Valla et al., 2014; Cassab, 2015). Essa maior liberdade de escolha das escolas favoreceu a
introducao dos materiais dos EUA traduzidos por professores da Universidade de Brasilia e

professores do ensino secundario, a fim de manter a fidelidade do material e adapta-lo as
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escolas brasileiras. Essa parceria foi firmada com o auxilio da United States Agency for
International Development (USAID) (Lorenz; Barra, 1986).

Nessa década, ocorreu também a fundagdo da Fundacdo Brasileira para o
Desenvolvimento do Ensino de Ciéncias (FUNBEC), que tinha como objetivo a
comercializacdo dos materiais didaticos produzidos pelo IBECC; a realizagdo de cursos para
professores primarios € os programas especificos para o ensino superior, como a produgdo de
livros. Esses materiais tinham, como finalidade o desenvolvimento do espirito critico e do
raciocinio pela vivéncia do método cientifico (Lorenz; Barra, 1986).

Todas essas transformacdes na educagdo brasileira, influenciaram nos objetivos dos
Clubes de Ciéncias, que compreenderam um conjunto de iniciativas que buscavam “[...] uma
formacgdo cientifica mais eficiente para os estudantes da Educacdo Bésica” (Rosito; Lima,
2020, p. 16) e comegaram a focar na formacdo de mao-de-obra técnico cientifica, pois o
Regime Militar visava o desenvolvimento economico do pais (Ramalho et al., 2011).

Na década de 1970, com a ampliacao do ensino secundario, aumentou a preocupacao
com a formagdo de professores e com o curriculo escolar. Era necessario um curriculo que
garantisse uma formagdo mais cientifica, técnica e utilitaria, se sobrepondo aos curriculos
humanistas, o que nos mostra uma forte influéncia dos EUA no curriculo brasileiro (Azevedo
etal., 2016).

A LDB/1971 reformulou o ensino de 1° e 2° graus; inseriu profissionaliza¢do
compulséria no 2° grau, direcionando os alunos ao mercado de trabalho emergente (Cassab,
2015). Nesse periodo, o ensino de Ciéncias deveria contribuir para o desenvolvimento do
pensamento logico e da vivéncia do método cientifico ao fazer os alunos reproduzirem os
experimentos (Cassab, 2015). Além disso, a educacdo brasileira passou a ser “guiada” pelos
IBECC, FUNBEC, os Centros de Ciéncia (Valla et al., 2014); assim como pelo Programa de
Expansdo e Melhoria do Ensino (PREMEN) que assumiu a criagdo de materiais didaticos
especializados no ensino de Ciéncias adequados a realidade das escolas brasileiras e
patrocinou trés projetos de Ciéncias, o Projeto de Ensino de Fisica; Projeto Nacional para o
ensino de quimica e Projeto de Ensino de Ciéncias (Lorenz; Barra, 1986). Ao analisarmos os
objetivos dos CC do periodo, podemos perceber que eles aspiravam a produgdo de trabalhos
voltados para o avango tecnoldgico do pais, com exposi¢do em feiras de Ciéncias e avaliagao
por uma banca julgadora (Mancuso et al., 1996; Ramalho et al., 2011).

Nos anos 1980, com o desenvolvimento das pesquisas em Educagdo em Ciéncias,
novas tendéncias foram fortalecidas, apresentando uma €énfase no ensino experimental e de

atividades praticas com um foco nas relagdes Ciéncia, Tecnologia e Sociedade (CTS)
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(Mancuso et al., 1996). Essas tendéncias serviram para ampliar os sentidos de Educacao
Cientifica; e pode se fazer sentir nos CC existentes ao ressignificar os seus objetivos originais,
adotando um tom mais critico-social (Germano, 2011).

Somando-se a isso tudo, IBECC e FUNBEC, desenvolveram os projetos “Colegao
Jogos e Descobertas”, cerca de 15 kits com conteudo de Fisica, Quimica e Biologia; a Revista
do Ensino de Ciéncias e os Subsidios de Apoio para a Implementagdo do Guia Curricular de
Ciéncias para o 1° grau, além do aumento de atividades voltadas a formagao de professores de
Ciéncias (Lorenz; Barra, 1986).

Segundo Mancuso e colaboradores (1996), as atividades dos CC incorporaram as
tendéncias mais recentes em cada momento histérico do Ensino de Ciéncias, tais como:
alfabetizagdo cientifica, populariza¢do das ciéncias e relagdes CTS. As relagdes CTS foram
incorporadas as atividades dos CC devido as grandes catdstrofes ambientais e ao
desenvolvimento de biotecnologias de manipulagao de vidas (Lopez; Cerezo, 1996). Nas
escolas, os CC atuam como espacgos interdisciplinares e extracurriculares, tendo como
principal objetivo tornar o ensino de Ciéncias/Biologia mais efetivo por meio da associagdo
entre teoria-pratica, da valorizagdo de situacdes investigativas que evidenciam o cotidiano do
aluno e das realidades locais e regionais e das relagdes de conteudos cientificos com suas
dimensdes sociais (Mancuso et al., 1996; Ramalho et al., 2011). Neste contexto, a criacao de
espagos extracurriculares nas escolas permite complementar o aprendizado das salas de aula.
Isso acontece devido a abordagem utilizada, com a oferta de atividades experimentais,
investigativas, lidicas € com uma maior interagdo com o meio, a comunidade e os problemas
do cotidiano (Ramalho et al., 2011).

A Educagdo, reconhecidamente, prepara o ser humano para a vida em sociedade,
constituindo a base para diversos aspectos, entre eles os sociais, tecnoldgicos, econdomicos e
cientificos (Cascais; Fachin Teran, 2014); e os objetivos dos CC refletem isso. Nesse cenario,

os CC passaram a ter como objetivos principais

[...] desenvolver a curiosidade ¢ o interesse pela investigacdo; desenvolver a
solidariedade, a persisténcia, o respeito pelas ideias ¢ a tolerancia, incentivando
campanhas que promovam estas atitudes na escola; despertar atitudes de respeito
para com o proximo e o meio ambiente; incentivar a pratica da leitura e da escrita
como instrumentos fundamentais para a comunicagdo de ideias; identificar jovens
talentos e incentivar sua participacdo nas feiras de ciéncias; complementar a
educacdo familiar e escolar, conhecendo e aprofundando conhecimentos em
diferentes areas; incentivar o interesse pelo aprendizado das Ciéncias Naturais,
construindo uma atitude cientifica diante dos fatos e fendmenos da natureza
(Schroeder; Buch, 2012, p. 5-6).



24

Além disso, os CC priorizam o desenvolvimento da autonomia, da criticidade, da
criatividade, da responsabilidade, do interesse, da participacdo (Longhi; Schroeder, 2012;
Menezes et al., 2012), da curiosidade e do espirito investigativo (Couto et al., 2017); além de
auxiliar o estimulo, ampliacdo e promog¢ao da inclusdo e o acesso ao conhecimento (Sousa et
al., 2021). Contribuem também, no desenvolvimento do pensamento cientifico, por meio da
pesquisa, do debate e do trabalho em equipe, concedendo flexibilidade de temas e métodos de
investigagdo, e colocando o estudante como protagonista (Grossklaus et al., 2021; Lorenzi-
Filho; Lima, 2022); além de auxiliar os clubistas na associa¢do dos aspectos cotidianos e os
conhecimentos prévios com a cultura cientifica (Sasseron, 2015), e de também contribuir para
tornarem-se cidaddos mais conscientes e participativos na sociedade, ao ampliar a visdo de
mundo e de atuacao (Silva et al., 2009).

Com isso, os CC passaram a assumir um papel importante e complementar na
formagdo formal dos alunos, contribuindo significativamente de diversas formas (Queiroz et
al., 2011), servindo como espagos propicios para a apropriacao e divulgagao do conhecimento
cientifico, e ponderacdes sobre os avancos da Ciéncias na sociedade (Rodrigues; Costa,
2023). Além de funcionar como um ambiente dedicado a educagdo cientifica, ocorrendo no
contraturno escolar com o desenvolvimento das atividades cujos temas sdo de interesse e de
acordo com as necessidades dos clubistas, com os conhecimentos sendo produzidos de
maneira coletiva e criativa (Prd; Tomio, 2014; Tomio; Hermann, 2019; Rodrigues; Costa,
2023).

No Brasil, para que os CC ocorrerem nas escolas, ¢ necessario estarem atrelados a
projetos internos, impulsionados pela motivacao e lideranca de docentes da educacao formal,
ou, em alguns casos, estabelecendo conexdes com atividades de extensdo universitaria,
conforme evidenciados por Marques (2022) e Kippel (2022).

Os CC sao considerados espacos ndo formais de educacao por diversos autores (e.g.
Menegassi et al., 2011; Ramalho et al., 2011; Menezes et al., 2012; Delgado et al., 2020;
Rosito; Lima, 2020). De acordo com Gohn (2006), as educagdes formal, informal e nao-
formal possuem caracteristicas distintas entre si, e proprias de cada uma delas.

A educacao formal ¢ desenvolvida dentro das escolas, com contetidos previamente
demarcados; os professores sdo os agentes educadores. A educagdo acontece dentro das
instituigdes regulamentadas por lei, certificadas e organizadas de acordo com as diretrizes
nacionais. Possuem regras e padrdes de comportamento definidos previamente. Seus objetivos
sdo relativos ao ensino e aprendizagem de conteudos sistematizados e normatizados por lei.

Ela requer tempo, local especifico, pessoal especializado, uma organizacdo sistematizada e
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normalmente ¢ dividida por idade e conhecimento, para que haja uma aprendizagem efetiva
com a devida certificagdo e titulacdo (Gohn, 2006).

A educagdo informal, ¢ aprendida durante o processo de socializacdo dos individuos
com a familia, amigos, no bairro, clubes, etc. Ela ¢ carregada de valores e cultura proprias. Os
agentes educadores sdo os pais, irmaos, familia, amigos, colegas da escola, os meios de
comunicagdo em massa. O espago educativo ¢ demarcado por referenciais de nacionalidade,
localidade, idade, sexo, religido, etnia, entre outros; operando em ambientes espontaneos. Seu
foco é a socializagdo dos individuos, com o desenvolvimento de habitos, atitudes,
comportamentos € modos de pensar e se expressar, tendo os resultados acontecendo a partir
do desenvolvimento do senso comum. Esse tipo de educagdo ndo ¢ organizado, operando no
campo das emogdes e sentimentos, sendo permanente € com o0s conhecimentos nao
sistematizados. O passado orienta o presente (Gohn, 2006).

A educacao ndo-formal ¢ praticada em espagos coletivos com agdes cotidianas ao
compartilhar experiéncias, tendo como agente educador a pessoa ou grupo de pessoas que 0
individuo estd interagindo. Seus espacos educativos sdo espacos fora da escola, em lugares
informais onde ocorrem interagdes coletivas intencionais; com diretrizes estabelecidas pelo
grupo, com participacdo optativa € com uma intencionalidade na agdo, tanto de participar
como de aprender, transmitir e trocar saberes. Seus objetivos sdo construidos no decorrer do
processo interativo e sua finalidade ¢ capacitar os individuos a se tornarem cidaddos do
mundo e para o mundo. Esse tipo de educacdo ndo € organizado por séries e idade, ndo possui
conteudos determinados previamente; atua sobre a subjetividade do grupo; auxilia no
desenvolvimento do sentimento de pertencimento, da identidade coletiva do grupo, da
autoestima e na formacgao dos participantes para a vida e suas adversidades (Gohn, 2006).

Com isso, neste trabalho, os CC serdo considerados espagos de continuum de
educagdo, pois como definem em seu capitulo, os CC s3o ambientes “onde os aspectos
‘formais’ sdo tensionados pela flexibilidade e pela participacao ativa dos alunos que também
pode ocorrer em atividades do curriculo formal” (Marques et al., 2024, p. 137). Assumem o
papel de influenciar e serem influenciados pelo curriculo escolar, o que os tornam mais
interessantes por parte dos alunos, com valorizacdo das vivéncias, experiéncias € uso do
cotidiano dos participantes. Além de servirem de “indutores da produgdo de um espago-tempo
curricular de didlogos entre estudantes e professores sobre as relagdes entre os conhecimentos
cientificos e as realidades locais.” (Marques et al., 2024, p. 138).

Os CC como continuum de educacao apresentam caracteristicas de espagos formais e

ndo formais de educacdo, como mostram os estudos de Marques et al. (2024), além de
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contribuir para a alfabetizacdo cientifica. Dito isso, olhamos para os CC escolares como
aquilo que eles “podem ser” e ndo determinando uma defini¢cdo rigida sobre o que eles sao
(Marques et al., 2024). Como afirmam os autores, “entendemos que esse olhar pode contribuir
para pensar e para potencializar as dimensodes educativas, formativas e culturais dos Clubes
com propositos de divulgacdo cientifica mais amplos do que formar para pensar

cientificamente" (Marques et al., 2024, p. 129).

1.2 Motivacao docente na implementac¢ao dos Clubes de Ciéncias

Por que implementar um CC nas escolas? Como ja mencionado neste trabalho, para
que os CC ocorram dentro dos espacos escolares, ¢ necessario estarem entrelacados com a
iniciativa e motivagao dos docentes (Marques et al., 2024) ou relacionados a um projeto de
extensdo universitaria (Marques, 2022; Kippel, 2022). Mas por que isso ocorre? O que faz
com que professores, gestores, estudantes de graduacdo e pos-graduagdo se envolvam com
Clubes de Ciéncias?

Segundo Franco et al. (2022), a docéncia ¢ uma atividade que exige do professor ndo
apenas competéncias e dominio pedagdgico, mas também resiliéncia emocional para lidar
com as complexidades do ambiente escolar, e para preparar os alunos para enfrentar os
desafios essenciais a formacao critica e reflexiva. A literatura destaca que a instituicdo escolar
¢ marcada por demandas multiplas e, algumas vezes, adversas, que podem comprometer o
bem-estar fisico e mental dos professores, afetando, desta maneira, sua motivagdo e
disposi¢do para a inovagao (Luz et al., 2019; Guterres, 2020).

A motivagdo, segundo Oliveira (2008 apud Pereira, 2024), vem do latim moyere, que
significa mover, e diversos autores dedicaram seus esfor¢os a estudar essa agdo. Para Genari
(2006 apud Junior Oliveira, 2022), motivagdo ndo ¢ algo que se possa ser observado, entdo
noés deduzimos sua existéncia observando os comportamentos dos individuos. Ja para Junior
Oliveira (2022), motivagdo ¢ algo aplicavel a qualquer atividade humana. Para Guimaraes e

Boruchovitch (2004, p. 143):

A motivacgdo no contexto escolar tem sido avaliada como um determinante critico do
nivel da qualidade da aprendizagem e do desempenho. Um estudante motivado
mostra-se ativamente envolvido no processo de aprendizagem, engajando-se e
persistindo em tarefas desafiadoras, despendendo esforcos, usando estratégias
adequadas, buscando desenvolver novas habilidades de compreensdo e dominio.
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Apresenta entusiasmo na execucdo de tarefas e orgulho acerca dos resultados de
seus desempenhos, podendo superar previsdes baseadas em suas habilidades ou
conhecimentos prévios.

Autores como Bzuneck e Boruchovitch (2016) ressaltam que a motivacdo deve ser
compreendida como um conceito tedrico essencial a compreensao da dinamica escolar,
afetando tanto professores quanto alunos. Ja& Wiebusch et al. (2020) enfatizam que a
motivagdo docente depende do sentido atribuido & profissdo, do ambiente de trabalho e da
gestdo escolar, que impactam diretamente na permanéncia ou desisténcia do profissional na
carreira. Pode ser entendida também, como um conjunto de forgas internas e externas que
direcionam e sustentam o comportamento do professor em sala de aula (Junior Oliveira, 2022;
Fernandes; Sa, 2023). As forgas internas ou motivadores intrinsecos sdo por exemplo a
autonomia, o reconhecimento da importancia do trabalho, o desenvolvimento profissional e a
busca por satisfacdo pessoal no exercicio da profissdo. Ja as forcas externas ou motivagao
extrinseca sdo o saldrio, seguranca no emprego, status, politica institucional e condi¢des
laborais ou estimulos momentaneos (Moreira, 1990; Pilatti, 2004; Oliveira et al., 2009 apud
Fernandes; S4, 2023).

Dessa forma, compreender os fatores motivacionais que envolvem o trabalho docente
¢ fundamental para a criagdo de ambientes educacionais que estimulem o comprometimento
do docente, contribuindo possivelmente, para a qualidade do ensino e para o sucesso da
aprendizagem (Guimaraes; Boruchovitch, 2004; Chipuca, 2020).

E ¢ nesse contexto que os CC podem fazer a diferenga na motivacao dos professores,
pois além de favorecer o aprendizado dos estudantes, constituem, para os professores, um
espaco diferenciado, cuja docéncia pode ser exercida com maior liberdade e menos pressdes
curriculares, promovendo relagdes acolhedoras, motivacionais e compreensiveis entre
professores e aluno, e entre alunos e alunos (Souza, 2024), servindo como um ambiente de
inovacao, autonomia e colaboracao.

Freitas e Santos (2020) destacam que os CC podem atuar como ambientes que
potencializam a alfabetizacao cientifica, a resolucdo de problemas e a construgdo coletiva do
conhecimento, proporcionando condigdes para o desenvolvimento de praticas pedagdgicas
mais significativas e motivadoras. Albuquerque et al. (2016) destacam ainda, que os CC
podem favorecer o desenvolvimento pessoal e profissional do professor, tornando-se espagos
para o florescimento de uma motivagdo mais autdbnoma e intrinseca. Assim sendo, a criagao
de CC como continnum de educagdo para a atuacdo docente, pode funcionar como uma

alternativa ao ensino realizado na escola basica.
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Diante do exposto aqui, a implementacdo e consequente participagcdo em CC
proporciona uma rica oportunidade para o desenvolvimento dos saberes docentes, permitindo
que os professores compartilhem experiéncias, experimentem novas abordagens pedagdgicas
e novos recursos tecnologicos (Ribeiro et al., 2023; Alongo et al. 2024). Esses espagos
colaborativos incentivam a reflexdo critica sobre praticas educativas, contribuindo para a
formagdo continua dos professores (Jesus et al., 2023; Freitas, 2024; Magno, Gongalves,
2024). Além disso, a interacdo com colegas e alunos nos CC ajuda a integrar saberes tedricos
e praticos, promovendo um ensino mais contextualizado e significativo (Jesus et al., 2023;
Freitas, 2024; Alongo et al. 2024). Assim, os CC nao apenas ampliam os saberes dos

docentes, mas também enriquecem o ambiente de aprendizagem.

1.3 Saberes Docentes

O trabalho docente mobiliza diversos saberes, com os quais os professores mantém
diferentes relagdes. Esses saberes sdo: os saberes da formagdo profissional, os saberes
pedagdgicos, os saberes disciplinares, os saberes sociais, os saberes curriculares e os saberes
experienciais (Tardif, 2012; Tirado, 2015). Além disso, os saberes docentes ndo se limitam
apenas a experiéncias ja estabelecidas e solidificadas, também as integram a experiéncias
proprias do ensino e da aprendizagem dos alunos (Aratjo, 2021).

Os saberes docentes sdo compostos, heterogéneos e plurais, compondo uma
combinacdo entre os saberes da formagdo profissional, disciplinares, curriculares e
experienciais (Tardif, 2012; Tirado, 2015). Segundo Tardif (2012), os saberes da formagao
profissional sdo oriundos das instituicdes de formacdo de professores, que, ao serem
incorporados a pratica docente, podem se transformar em pratica cientifica. A pratica docente
ndo ¢ apenas um objeto do saber das Ciéncias da Educagdo; ela representa uma atividade que
envolve o saber pedagdgico. Esse saber surge como doutrinas e concepgdes derivadas de
reflexdes sobre a pratica educacional, baseadas em critérios racionais € normativos que
ajudam a estruturar e organizar como os professores planejam, implementam e avaliam suas
praticas pedagogicas (Tardif, 2012).

Desta forma, o trabalho docente pode ser visto como um processo de aprendizagem
em que os professores ressignificam sua formagao, adaptando-a a sua realidade escolar

(Tardif, 2012). Os docentes apresentam certa autonomia para decidir como trabalhar em sala
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de aula, porém ha limites devido tanto as condigdes materiais da escola quanto pelos
processos de controle exercidos nos professores. De acordo com Tirado (2015, p. 39), “[...] os
professores conhecem os processos de intervencdo, que vém da sua experiéncia como alunos
e, a partir disso, constroem e reconstroem suas praticas no ambito profissional, por meio de
um movimento permanente de continuidade e ruptura com as teorias e perspectivas teoricas.”
(traducio nossa).’

Os saberes disciplinares correspondem aos conhecimentos cientificos e académicos
das disciplinas que o professor ensina. Eles sdo produzidos e sistematizados por especialistas
e transmitidos nos cursos universitarios, geralmente independentemente da formacao
pedagogica do docente (Tardif, 2012). Esses saberes fornecem a base teorica e conceitual que
orienta o planejamento e a pratica das aulas. Por exemplo, um professor de Ciéncias precisa
dominar conceitos de fisica, quimica e biologia para explicar fendomenos como a circulagao
sanguinea ou a eletricidade, fundamentando suas explicacdes em teorias e leis cientificas.

Os saberes sociais surgem da tradi¢ao cultural e dos grupos sociais produtores do
conhecimento. Eles sdo incorporados a pratica docente por meio da formagdo inicial, das
experiéncias sociais e da interacdo com diferentes contextos culturais. Incluem valores,
normas e expectativas sociais que influenciam a pratica do professor (Tardif, 2012; Tirado,
2015). Por exemplo, um professor que sabe da importancia da preservagdo ambiental em sua
comunidade e pode relacionar as aulas de biologia a reciclagem ou ao cuidado com rios e
florestas locais, conectando o contetdo a realidade dos alunos.

Os saberes curriculares sdo sobre o curriculo, ou seja, correspondem aos discursos,
objetivos, conteudo e os métodos que a institui¢ao escolar classifica e apresenta os saberes
sociais e os saberes disciplinares. Incluem o uso de materiais didaticos e diretrizes
curriculares (Tardif, 2012). Por exemplo, ao planejar uma sequéncia didatica sobre energia, o
professor utiliza o curriculo oficial para selecionar os topicos obrigatdrios, decide a ordem das
atividades e integra exercicios de laboratorio e avaliagdes que estejam de acordo com as
expectativas da instituicdo.

Ja os saberes experienciais sdo baseados no trabalho cotidiano e no conhecimento do
meio de trabalho dos professores. Eles emergem e sdo validados através da experiéncia e
auxiliam no desenvolvimento do habitus (Tardif, 2012; Tirado, 2015). Por exemplo, apds

observar que seus alunos tém dificuldade em compreender reacdes quimicas abstratas, o

3 O texto em lingua estrangeira é: “[...] los profesores saben de los procesos de intervencion, proviene de su
experiencia como alumnos y a partir de ésta construyen y reconstruyen sus practicas en el ambito profesional, a
través de un permanente movimiento de continuidad y rupturas con las teorias y perspectivas teoricas.”
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professor adapta suas explicagdes usando modelos concretos ou experimentos simples,
ajustando métodos e linguagem para tornar o aprendizado mais acessivel.

Todos esses saberes contribuem para que o professor conheca seu conteudo, sua
disciplina e seu programa, e para que possua determinados conhecimentos das Ciéncias da
Educagdo para desenvolver um saber pratico baseado em sua experiéncia cotidiana (Tardif,
2012).

Além disso, Tirado (2015) explicita que esses saberes que fundamentam o trabalho
docente sdo existenciais, sociais e pragmaticos. Existenciais porque envolvem os seres
humanos; sociais porque provém de diferentes ntcleos e tempos da formagdo escolar e da
vida cotidiana e sdo pragmaticos porque fazem referéncia as experiéncias e praticas no
trabalho e nas interagcdes com outros atores da educacao.

Tirado (2015) complementa Tardif (2012) ao enfatizar como os saberes docentes sdo
aplicados e transformados no contexto educacional, aprofundando os aspectos especificos da
formagdo de professores. Enquanto Tardif (2012) evidencia a importancia dos saberes
profissionais e experienciais desenvolvidos ao longo da carreira docente, Tirado (2015)
discute como a formagao inicial e continuada afeta a aquisi¢@o e a aplicacdo desses saberes no
trabalho docente.

Apesar das convergéncias, os autores apresentam diferengas significativas em suas
abordagens. No trabalho de Tardif (2012), hd uma classificagdo detalhada dos saberes
docentes e como eles interagem e influenciam o trabalho, mas sem explicar profundamente
como essas influéncias se manifestam no cotidiano. Além disso, a abordagem ¢ mais teorica e
menos sensivel as variagdes culturais e institucionais. Ja Tirado (2015) foca na aplicagdo
pratica dos saberes docentes e nos efeitos da formagdo inicial e continuada no
desenvolvimento profissional, considerando de forma mais detalhada o contexto institucional

e cultural.

1.3.1 Pratica Docente

A prética docente ¢ dindmica e ndo se limita a aplicacdo de técnicas ou de conteudos
curriculares ou pelo cumprimento de normas, mas ¢ a agdo cotidiana de professores que
interpretam, adaptam e recriam essas diretrizes a partir de suas proprias experiéncias, saberes

e condicdes materiais (Rockwell; Mercado, 1988). Ela ¢ complexa e exige sensibilidade,
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criatividade, intencionalidade e criticidade. Para Tardif (2002), a pratica docente ¢ um
processo de aprendizagem em que os professores adaptam os saberes pedagogicos; os saberes
sociais/disciplinares e os saberes curriculares a realidade escolar experienciada, eliminando o
que nao for “util” naquele contexto.

Aratjo (2021) complementa essa visdo ao falar que a pratica docente eficaz ocorre
quando o professor se envolve com a realidade social dos alunos, fazendo uso de estratégias
que possibilitam o “desenvolvimento de conhecimento, a constru¢do de vinculos, valores e
atitudes”. Isso faz com que a experiéncia cotidiana assuma um papel fundamental. Para Tardif
(2002), os saberes da experiéncia sao elementos centrais na identidade docente mobilizados
constantemente nas decisdes pedagdgicas e na gestao das situacdes de ensino.

Porém, os professores t€ém enfrentado diversos desafios no cendrio atual do ensino,
como a desvaloriza¢dao da profissdo, a fragmentagdo curricular, a necessidade de atualizagdo
tecnologica, o atendimento a diversidade e a superacdao do ensino tradicional centrado na
transmissdo de conteudo (Silva et al., 2023; Souza, 2024). Além desses obstaculos, os
professores de Ciéncias e Biologia ainda enfrentam pressdes ideoldgicas que ameagam sua
autonomia, com tentativas de inser¢ao de contetidos religiosos nos curriculos, formagao
inicial e continuada insuficiente e falta de recursos para praticas pedagogicas inovadoras.
(Azevedo; Borba; Selles, 2020).

Por sua vez, um estudo mais antigo (Marinho; Simdes, 1993) destaca problemas
relacionados ao excesso de conteudo, metodologias tradicionais e redugdo do tempo dedicado
a Biologia, aspectos que prejudicam o protagonismo dos alunos e a reflexdo pedagogica.

Os desafios enfrentados pelos professores de Ciéncias e Biologia, embora discutidos
em estudos de diferentes épocas, se mostram persistentes. Problemas como a desvalorizagao
profissional, metodologias tradicionais e limitacdes no curriculo continuam a impactar
negativamente o ensino. Isso evidencia a necessidade urgente de politicas e praticas que
promovam mudangas efetivas e duradouras na formacao e atuagdo docente.

Essas exigéncias demandam que a formagdo docente — inicial e continuada — se
fundamente na pratica, para a pratica e a partir da pratica, o que favorece ambientes
interativos, que valoriza o protagonismo dos alunos e os saberes que afloram da vivéncia da
docéncia (Oliveira et al., 2010).

Rocha et al. (2023) destacam a importancia de uma pratica docente que supere o
modelo tradicional conteudista, para integrar os saberes escolares aos saberes dos alunos e de
suas comunidades. Tal articulagdo amplia o alcance da educagdo cientifica e torna o ensino

mais significativo, pois respeita as diversas formas de conhecer o mundo, incluindo os saberes
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tradicionais e locais, além de levar em consideracdo as questdes sociais, explorando as
dimensdes filosofica, religiosa, econdmica, cientifica etc. J4 Souza et al. (2017) defendem que
a formacdo docente precisa ser constantemente revista a luz das transformagdes culturais e
tecnoldgicas.

Nesse contexto, os CC surgem como um espaco importante de formagao e pratica
docente. Sendo enriquecedores, podem possibilitar a ressignificacdo da profissao e o
desenvolvimento de experiéncias inovadoras (Jesus et al., 2023). Esses espacos podem
contribuir para a constru¢do de uma pratica docente mais reflexiva e integrada a realidade e ao
cotidiano escolar (Jesus et al., 2023; Freitas et al, 2024), além de possibilitar o
desenvolvimento de projetos investigativos com os alunos/clubistas e servir como ambiente
de formacdo continuada para professores em exercicio, incentivando a reflexdo sobre suas
proprias praticas pedagogicas (Rodrigues; Tomio, 2024).

Os CC podem representar uma oportunidade de autoformagdo ativa, na qual o
professor se percebe como sujeito do proprio desenvolvimento, atuando na construcao de
saberes experienciais e ressignificando sua atuacdo na escola (Tardif, 2002). Com essas
contribuicdes dos CC, ¢ possivel que a pratica docente se torne mais contextualizada,
investigativa e dialdgica, tendo essas transformagdes ocorrendo tanto individualmente quanto
coletivamente, por meio da autoformacao e da inser¢ao dessa pratica entre os profissionais da
educacao (Rodrigues; Tomio, 2024).

Desta forma, pode-se perceber que a participacao de docentes em experi€éncias como
os CC, além de os capacitar para o exercicio da profissao, contribui com a formagao do ethos
profissional pautado na reflexdo, autonomia e criatividade. A pratica docente vai além do
fazer pedagogico mecanico. Ela se firma como uma pratica politica, formativa e
transformadora.

Sabendo disso, esse trabalho visa contribuir para a area do Ensino de Ciéncias ao
explorar os saberes docentes de professores atuantes em CC, uma vez que esses saberes se
baseiam na tradi¢do escolar; na experiéncia vivida; na historia, na formacao e na experiéncia

de cada professor.
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2 PERCURSO METODOLOGICO

O trabalho teve aprovagido no Comité de Etica em Pesquisa na Universidade do Estado
do Rio de Janeiro, sob o parecer de apreciagdo CAAE 84880824.9.0000.5282 (Anexo A).

Todos os participantes assinaram o Termo de Consentimento Livre Esclarecido (Apéndice A).

2.1 Abordagem da pesquisa

Este estudo ¢ de natureza qualitativa, caracterizando-se por apresentar as seguintes
particularidades: ¢ uma pesquisa emergente e flexivel; € descritiva; interpretativa
(interpretacdo da pesquisadora); os participantes contribuem ativamente na pesquisa € as
interpretacdes dos dados sdo realizadas em forma de descrigdes ou narrativas (Rodrigues;
Oliveira; Santos, 2021).

A pesquisa qualitativa ndo aplica estatisticas para centralizar a exploragdo de um
determinado problema (Silva; Pohlmann, 2021). Ela trabalha com “o universo dos
significados, dos motivos, das aspiragdes, das crengas, dos valores e das atitudes” (Minayo,
2009, p. 21). Desta forma, ¢ empregada para a compreensdo de fendomenos especificos e
delimitaveis por seu grau de complexidade interna (Minayo; Sanches, 1993). Segundo Bauer;
Gaskell e Allum (2008), a pesquisa qualitativa evita nimeros e lida com as interpretagdes das
realidades sociais. Apresenta um escopo amplo e variado, tendo o pesquisador como um
sujeito que pensa, sente; que tem interesse pelo que estd pesquisando, ou seja, um sujeito
cognoscente, que se envolve e exercita a subjetividade durante todo o processo da pesquisa
(Gonzalez, 2020).

O processo da pesquisa qualitativa pode ser dividido em trés etapas: a) fase
exploratdria — producdo do projeto de pesquisa e todos os procedimentos para o trabalho de
campo; b) trabalho de campo — colocar em pratica a construcao teorica realizada na primeira
etapa. Essa fase ¢ um combinado de pesquisa documental e instrumentos de entrevista,
fundamental na pesquisa exploratoria; e ¢) conjunto de procedimentos para interpretar os
dados empiricos e articuld-los com a teoria fundamentada no projeto. Pode ser dividida em
trés tipos de procedimentos: ordenagdo dos dados, classificagdo dos dados e andlise

propriamente dita (Minayo, 2009).
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Vale ressaltar o envolvimento do pesquisador nas pesquisas qualitativas. Ocorre uma
interacao dinamica entre o pesquisador € o objeto de pesquisa (Giinther, 2006), com isso, as
crencas e valores pessoais do sujeito estardo presentes na pesquisa, como Giinther explicita

em seu trabalho.

Além da influéncia de valores no processo de pesquisa, ha de se constatar um
envolvimento emocional do pesquisador com seu tema de investigagcdo. A aceitag@o
de tal envolvimento caracterizaria a pesquisa qualitativa. Ja a intengdo de controla-
lo, ou sua negacdo, caracterizariam a pesquisa quantitativa (Giinther, 2006, p. 203).

Partindo desses fundamentos metodologicos, o presente estudo interpretou as
concepgdes dos professores atuantes em CC em sua complexidade, visando perceber quais

influéncias esses espacos de educacdo t€ém em seus trabalhos docentes.

2.2 Tipo de pesquisa

Este estudo ¢ do tipo exploratdrio, pois entende-se que, a partir da exploragdao do tema,
¢ possivel dispor de informagdes para uma pesquisa mais precisa. Segundo Cordeiro et al.
(2023), o estudo exploratorio visa investigar acontecimentos a partir de dados ligados ao
discurso e subjetividade.

Neste trabalho, a pesquisa exploratéria tem a intencdo de alcangcar um novo
entendimento da realidade, além de buscar também novas informagodes e ideias (Leopardi,
2002 apud Silva; Pohlmann, 2021). Ela proporciona ao pesquisador um complemento da sua
experiéncia com o tema pesquisado; fazendo-se necessario um levantamento bibliografico

satisfatorio (Leopardi, 2002 apud Silva; Pohlmann, 2021).

2.3 Participantes da pesquisa

Para a realizagdo desta pesquisa, escolheu-se uma amostra intencional, com os
individuos sendo selecionados, a priori, por estarem relacionados com os CC das suas

respectivas escolas. Os critérios para a escolha dos participantes foram: (i) a atuacao desses
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professores nos CC e (ii) estarem localizados no municipio do Rio de Janeiro, previamente
delimitado para a pesquisa.

O levantamento dos CC ativos foi mobilizado em diversos canais, como o sife da Rede
Internacional de Clubes de Ciéncias (RICC), oficinas de extensao sobre Clubes de Ciéncias,
indicacdo de professores atuantes em CC e levantamento bibliografico em eventos
académicos das areas de Ensino de Ciéncias e Biologia e de Educagdo em Ciéncias.

No levantamento realizado na RICC*, foram encontrados 13 CC no estado do Rio de
Janeiro; destes, seis se encontram na cidade do estudo, dos quais, quatro estdo na rede publica
de ensino, que ¢ um dos focos desta pesquisa, um se encontra em uma escola particular e um
ja ndo esta mais ativo. Eles estdao localizados nos bairros: Pavuna, Jardim Botanico, Iraja.

Através da participagdo da pesquisadora na 2* oficina do Projeto Dinamo — Incentivo a
Clubes de Ciéncias para professores de Ciéncias da Natureza®’, pode-se conhecer alguns
professores fundadores e atuantes em CC na cidade do Rio de Janeiro. Os CC apresentados na
oficina estdo presentes em escolas dos bairros Jardim Botanico, Centro ¢ Maracana (estes dois
ultimos ndo estdo listados na Rede Internacional).

A partir deste primeiro contato com os professores, ocorreu o estreitamento da relagdo
da pesquisadora com a responsavel por um dos CC, tendo ela intermediado a conversa com os
responsaveis por alguns CC, como os situados nos bairros Iraja e Maracana.

No levantamento bibliografico nos anais dos eventos de Ensino de Ciéncias e Biologia
e de Educagio em Ciéncias, como o Encontro Nacional de Pesquisa em Ciéncias (ENPEC), o
Encontro Nacional de Ensino de Biologia (ENEBIO) e o Encontro Regional de Ensino de
Biologia (EREBIO) — Regional 2, foram encontrados setenta e dois trabalhos relacionados a
CC, porém apenas um trabalho abordava CC ainda ndo localizado nos levantamentos/contatos
realizados anteriormente e que atendesse aos critérios estabelecidos. Por meio destes
trabalhos, foi selecionado o CC da escola localizada no bairro de Higienopolis, porém, ao

entrar em contato com a escola, nos foi informado que o CC se encontra inativo.

4 Endereco: https://www.clubesdeciencias.com.br/

> Projeto de Extensdo da UFRJ formado por professores e professoras da Educagdo Basica e estudantes de
diversos cursos universitarios cujo objetivo ¢ o incentivo a construgdo de novos CC independentes pelo Brasil.
Acreditam que os CC tém o potencial de atuar no letramento cientifico de estudantes e no incentivo ao ingresso
em carreiras ligadas a Ciéncias e tecnologia. E organizado pelos professores Beto Pimentel (Fisica - Cap-UFRYJ),
Camila Venturini (Biologia — Colégio Pedro II) e Pedro Terra (Fisica — Colégio Pedro II).

% Gerou um trabalho apresentado no IX ENEBIO, que ocorreu nos dias 22, 23 ¢ 24 de Outubro de 2024. A
pesquisa teve como objetivo mapear todos os trabalhos que falavam de Clubes de Ciéncias entre os anos 1997 ¢
2023, cujo titulo é: “Clubes de Ciéncias: Mapeando os ENPEC de 1997 a 2023


https://www.clubesdeciencias.com.br/

36

O contato com os professores para a explicacao da pesquisa e sondagem para a futura
participacdo foi realizado das mais diversas formas. Com dois professores, entrou-se em
contato através dos e-mails pessoais. Com trés professores, o contato foi primeiramente com a
escola por meio do telefone para saber se os CC estavam ativos e, posteriormente, com oS
professores através do numero de Whatsapp € com o ultimo participante, o contato ocorreu
diretamente pelo numero de Whatsapp, sem contato prévio com a escola.

Ap0s essa primeira sondagem, encontrou-se quatro dos seis participantes no Encontro
de Clubes de Ciéncias — Rio de Janeiro’. Nesse evento, pode-se explicar o tema e os objetivos
da pesquisa e sua possivel contribuicdo com a tematica, além de falar sobre o Termo de
Consentimento Livre Esclarecido. Com o quinto participante, o contato ocorreu pessoalmente,
indo ao encontro dele, a seu pedido, explicando o tema e os objetivos da pesquisa e como

ocorreria a entrevista. Com o sexto participante, o contato ocorreu apenas por e-mail.

2.4 Area da pesquisa

A area estabelecida a priori para a pesquisa foi o municipio do Rio de Janeiro por
apresentar o maior nimero de CC em escolas, conforme levantamento realizado. O municipio
¢ a capital do estado do Rio de Janeiro (RJ) e estd sob coordenadas 22°54°10’’S e
43°12°28”°W, ocupando uma 4rea total de 1.200,329 Km’. Integra a mesorregido
Metropolitana do Rio de Janeiro e a microrregido Rio de Janeiro. O municipio faz limites com
as cidades de Duque de Caxias, Itaguai, Seropédica, Mesquita, Nilopolis, Nova Iguagu e Sao
Jodo de Meriti (Prefeitura do Rio de Janeiro, 2010; IBGE, 2023).

O municipio divide-se administrativamente em cinco Areas de Planejamento (AP),
trinta e trés Regides Administrativas (RA) e cento e sessenta bairros (Prefeitura do Rio de
Janeiro, 2010) (Figura 1). As AP tém como objetivo fundamental o aperfeicoamento da
prestacdo de servigos publicos com maior eficacia, facilitando a gestdo do municipio (Soares

etal., 2017). A AP1 cobre a antiga cidade, o centro e os bairros adjacentes.

7 Evento organizado pelo Espago CIENCIA VIVA e pelo Museu Nacional com apoio da FAPERJ e CNPq. Esse
evento foi uma iniciativa para estreitar as relagdes entre os CC do estado do Rio de Janeiro e seus fundadores,
clubistas e professores que querem implementar um CC nas escolas que atuam. Um dos objetivos € o
fortalecimento das iniciativas ¢ amplia¢do da forga na construgdo de CC.
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Figura 1- Municipio do Rio de Janeiro dividido em AP e bairros

2 - SR A.P.4

Fonte: Adaptado de Soares e colaboradores (2017).

A AP2 corresponde a uma periferia proxima ao Centro, na direcdo sul e sudoeste.
Compreende as duas partes situadas dos dois lados do maci¢o da Tijuca. Em sua face sul
engloba as Regides Administrativas de Botafogo, Copacabana, Lagoa e Rocinha (no morro da
Gavea); e na outra face as RA de Vila Isabel e Tijuca. A Zona Sul se estende entre os morros
do macigo, as praias ocednicas e a entrada da baia.

A AP3 ¢ formada pela maior parte das planicies das Baixada de Inhatima e Iraja que se
estendem ao norte do macigo da Tijuca, também incorporando a Ilha do Governador.

A AP4 ¢é composta pelas RA de Jacarepagud, Barra da Tijuca e Cidade de Deus, sendo
formada por uma longa praia oceadnica (+25 km), de areia fina, que se estende na metade
ocidental do municipio. Grande parte ¢ uma restinga que isola as lagoas de Marapendi,
Jacarepagua e Tijuca e faz parte da Zona Oeste.

A APS5 ou Zona Oeste, compreende as RA de Realengo, Bangu, Campo Grande, Santa
Cruz e Guaratiba. Nesta regido localizam-se as Baixadas de Santa Cruz e Guaratiba.
Atualmente, ¢ a que mais cresce em populagdo, porém com camadas populares e de classe
média baixa, em sua maioria.

Os CC mapeados estao situados em trés AP diferentes; AP1, AP2 e AP3. Um CC esta
localizado na AP1 (bairro Centro); dois CC na AP2 (bairros Maracana e Jardim Botanico) e

trés CC na AP3 (bairros Iraja e Pavuna).
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2.5 Coleta de dados

Por se tratar de um estudo exploratorio, foram utilizadas entrevistas (metodologia
qualitativa), uma estratégia aplicada quando se precisa/anseia mapear praticas, crengas,
valores e sistemas classificatorios de universos sociais especificos (Duarte, 2004) e alcangar
os resultados com o intuito de responder os objetivos do estudo (Cordeiro et al., 2023). As
entrevistas sdo definidas por Haguette (1997) apud Boni e Quaresma (2005) como “um
processo de interacao social entre duas pessoas na qual uma delas, o entrevistador, tem por
objetivo a obtencao de informacgdes por parte do outro, o entrevistado”.

Neste trabalho, optou-se por entrevista semiestruturada (Apéndice B), pois permite um
contato maior, uma proximidade entre o entrevistado e o entrevistador, permitindo abordarem
questdes mais complexas e delicadas, obtendo respostas mais espontaneas que agregarao
valor a pesquisa (Boni, Quaresma, 2005; Dicicco-Bloom, Crabtree, 2006). Além disso, um
contato mais informal com o entrevistado, ajuda a “provocar” um discurso mais ou menos
livre, que atenda aos objetivos da pesquisa e que seja expressivo no contexto explorado e
pertinente academicamente (Duarte, 2004). Permite também que o entrevistado discorra sobre
o tema como em uma conversa informal e que possibilita ao entrevistador, no decorrer da
conversa, levantar questdes adicionais importantes para a pesquisa (Boni, Quaresma, 2005;
Dicicco-Bloom, Crabtree, 2006).

Para Duarte (2004), a entrevista semiestruturada possibilita ao pesquisador realizar um
mergulho em profundidade no tema, reunindo evidéncias dos modos como cada um dos
sujeitos da pesquisa sente e reflete sua realidade. Essa imersdo pode auxiliar no levantamento
de dados consistentes que possibilitam descrever e assimilar o fundamento que governa as
relagdes que se estabelecem no interior do grupo de professores atuantes em CC de escolas
publicas.

De acordo com Duarte (2004), para realizar uma boa entrevista € necessario: i) que o
pesquisador tenha muito bem definido os objetivos do seu estudo; ii) que ele conhega, o
ambiente em que pretende realizar sua analise; iii) a introjecao, pelo entrevistador, do roteiro
da entrevista; iv) seguranga e autoconfianga; e v) ter um nivel de informalidade (Duarte,
2004). Para garantir a qualidade do material recolhido na entrevista semiestruturada, ¢ de bom
tom realizar um ensaio prévio da performance nas situagdes de contato; ir com roupas neutras

e ter pontualidade.
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As entrevistas semiestruturadas sao realizadas com perguntas abertas e mais
detalhadas e fechadas, podendo ser interpretadas por analises diferentes, como as tematicas,
de contetdo e fenomenoldgicas (Souza, 2019). Nesta pesquisa sera realizada a andlise de
conteudo (Bardin, 2011).

Foram realizadas seis entrevistas, com trés professores de Ciéncias e trés professores
de Fisica. O tempo de realizacao das entrevistas variou de 40 minutos a 2h40, com o tempo
de transcrigdo reduzido pelo uso dos aplicativos “Clideo” e “TurboScibe”. Foram destacados
os trechos considerados mais importantes, selecionados pelo critério de maior relevancia em

relagdo aos objetivos desta pesquisa.

2.6 Tratamento dos dados

As entrevistas foram realizadas de duas maneiras distintas, de acordo com a
preferéncia dos professores. Dos seis participantes, quatro optaram pelo formato remoto
devido a rotina e ao tempo disponivel, enquanto dois preferiram o formato presencial,
escolhendo dia, horario e local que melhor se adequassem a sua agenda.

A entrevista ¢ uma técnica de coleta de dados em pesquisas qualitativas que permite
acessar percepgoes, experiéncias e opinides dos participantes (Lima, 2016; Leitdo, 2016). No
formato presencial, a interacdo direta favorece a percepcao de nuances de linguagem corporal,
expressoes faciais, gestos e entonagdes, contribuindo para a compreensdo mais completa das
respostas. Também possibilita estabelecer maior proximidade com o entrevistado, ajustar
perguntas de forma imediata e aprofundar temas conforme a dinamica da conversa. Porém,
exige planejamento logistico, deslocamento e pode demandar maior tempo e recursos.

Ja as entrevistas remotas, realizadas nesta pesquisa por videoconferéncia, através da
ferramenta “Google Meet”, oferecem maior flexibilidade de horarios, reduzem custos e
permitem a participagdo de individuos geograficamente distantes (Rodrigues et al., 2023;
Silveira, 2023). Entretanto, apresentam limitagdes na percep¢ao de sinais ndo verbais mais
sutis e dependem de condigdes técnicas adequadas, como conexao estavel e familiaridade com
a plataforma. Além disso, podem exigir maior esfor¢o para criar um ambiente de confianga e
rapport, especialmente quando a interagdo ¢ apenas por audio.

Em ambos os formatos, foram seguidas as orientagdes €ticas da pesquisa. Antes do

inicio de cada entrevista, foi discutido novamente o Termo de Consentimento Livre ¢
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Esclarecido (TCLE), enfatizando a necessidade de assinatura tanto pelos participantes quanto
pela pesquisadora, sendo disponibilizada uma copia a cada participante. Todas as entrevistas
foram gravadas por meio do aplicativo de celular “Gravador” e alguns dados complementares
foram anotados durante a coleta, garantindo o registro fiel das informagdes obtidas.

Para a transcrigdo das seis entrevistas, foram utilizados dois programas gratuitos,
disponiveis on-line. Como as entrevistas tiveram uma duracao entre quarenta minutos ¢ duas
horas, foi utilizado o programa “Clideo” ® para cortar os dudios em trechos de trinta minutos,
e para a transcrigdo, foi utilizado o programa “TurboScribe™, que possibilita 3 transcri¢cdes
diarias de até trinta minutos, por essa razao que os audios foram cortados nesse tamanho.

Apos as transcrigdes pelo aplicativo “TurboScribe”, as entrevistas foram ouvidas
algumas vezes para a corre¢do de possiveis erros e inclusdo de informagdes que passaram
despercebidas pelo aplicativo. Quando o entrevistado falava muito rdpido, o programa nao
conseguia entender o que era falado, e deixava passar ou transcrevia a informacao errada. As
falas transcritas estdo no texto exatamente da mesma forma que os participantes falaram, nao
havendo nenhum tipo de ajuste quanto as estruturas das frases, concordancia e pontuagao.

Finalizadas as transcricdes, as entrevistas foram lidas e relidas para melhor
entendimento e retirada dos trechos de interesse para responder aos objetivos desta pesquisa.
Os trechos de interesse foram analisados pela metodologia de andlise de conteudo (Bardin,

2011).

2.7 Analise dos dados

Neste estudo, foi utilizado o processo de andlise de conteudo conforme descrito por
Bardin (2011). Este método se destaca por sua clareza e especificidade na analise de dados,
decorrentes de uma sequéncia rigorosa de passos. Trata-se de um conjunto de ferramentas
metodoldgicas que visa analisar diferentes contribui¢des de conteudos verbais ou ndo-verbais
para a analise de dados (Bardin, 2011; Sousa; Santos, 2020) Ao adotar essa abordagem, foi

possivel realizar uma codificagdo e categorizagdo sistematizadas dos dados, o que facilitou a

¥ Disponivel em: https://clideo.com/pt/cut-audio

? Disponivel em:

https://turboscribe.ai/pt/dashboard?ref=gad&gad source=1&gad campaignid=22344418957&gbraid=0AAAAA
pQ31KtFcMI4prZpFouUNJZodZt8c&gclid=CjwKCAjwl XBBhAUEiwAWK2hztzD1dJThw_Th41j3hALhZjt
Wegnu6e4HrEXdSrOwv3EOK 9wdNEmRoCOBQQAvD BwE


https://clideo.com/pt/cut-audio
https://turboscribe.ai/pt/dashboard?ref=gad&gad_source=1&gad_campaignid=22344418957&gbraid=0AAAAApQ31KtFcMI4prZpFouUNJZodZt8c&gclid=CjwKCAjwl_XBBhAUEiwAWK2hztzD1dJThw_Th4Ij3hALhZjt_Wgnu6e4HrEXdSr0wv3EOK_9wdNEmRoC0BQQAvD_BwE
https://turboscribe.ai/pt/dashboard?ref=gad&gad_source=1&gad_campaignid=22344418957&gbraid=0AAAAApQ31KtFcMI4prZpFouUNJZodZt8c&gclid=CjwKCAjwl_XBBhAUEiwAWK2hztzD1dJThw_Th4Ij3hALhZjt_Wgnu6e4HrEXdSr0wv3EOK_9wdNEmRoC0BQQAvD_BwE
https://turboscribe.ai/pt/dashboard?ref=gad&gad_source=1&gad_campaignid=22344418957&gbraid=0AAAAApQ31KtFcMI4prZpFouUNJZodZt8c&gclid=CjwKCAjwl_XBBhAUEiwAWK2hztzD1dJThw_Th4Ij3hALhZjt_Wgnu6e4HrEXdSr0wv3EOK_9wdNEmRoC0BQQAvD_BwE
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compreensdo ¢ interpretagdo mais aprofundadas, extrapolando o entendimento instantaneo
(Bardin, 2011).

A andlise de contetdo foi realizada nas entrevistas com os professores atuantes em CC
do municipio do Rio de Janeiro, a fim de identificar as possiveis influéncias desta acdo nos
saberes docentes e se essas influéncias se aplicam em sala de aula. A analise de conteudo ¢
qualitativa, tomando como base a investigacdo ¢ interpretagdo de presenga e auséncia de
determinadas caracteristicas no conteido da mensagem (Bardin, 2011). A seguir, explico de
forma sucinta os estdgios da metodologia de andlise de conteido, juntamente com sua

aplicagao.

2.7.1 Pré-analise

Nesta etapa, ocorreu a organiza¢do do material a ser analisado, a saber, os registros
das entrevistas com os professores atuantes em CC do municipio do Rio de Janeiro. Foi feita
uma leitura flutuante das transcrigdes das entrevistas a fim de restringir o corpus da pesquisa.

Segundo Bardin (2011), a analise de conteudo possui duas fungdes: a funcao
heuristica, com perfil exploratorio, que ocorre quando ndo ha preconcepgdes sobre o desfecho
da andlise, o que a torna mais propicia a insights e descobertas; e a fun¢do administragdo de
prova, cujas hipoteses servem de diretrizes e quando existe uma hipotese prévia a ser validada
ou contestada. Neste estudo, optei pela aplicacdo da fungdo heuristica, em virtude da
abordagem exploratoria adotada e a falta de dados acerca da influéncia dos CC nos saberes

docentes.

2.7.2 Exploracao do material

Na fase de exploragdo do material, como descrita por Bardin (2011), realizei a
codificacdo e categorizagdo do conteido documental. Nesse contexto, ¢ de fundamental
importancia a definicdo de uma unidade de registro, que constitui a unidade basica para que o

pesquisador possa examinar, categorizar e interpretar informagdes relevantes para a pesquisa.
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No presente estudo, as unidades de registro sdo as falas dos participantes que respondem aos
objetivos da pesquisa.

Bardin (2011) ressalta ainda, a relevancia de agrupar as unidades de registro em
unidades de contexto, as quais serdo encarregadas de categorizar o documento e auxiliar na
compreensdo mais aprofundada do significado e da relevancia de cada unidade. O contexto
oferece informagdes para interpretar a unidade de registro, enriquecendo a anélise com maior
precisdo (Bardin, 2011). As unidades de contexto, podem ou ndo ser agrupadas em categorias

(Bardin, 2011); neste trabalho foram determinadas no decorrer da analise das entrevistas.

2.7.3 Tratamento do material

Nessa fase, ocorreu a interpretacdo dos resultados obtidos por meio das entrevistas
com os professores participantes da pesquisa. As Unidades de Contexto emergiram a
posteriori, a partir da leitura dos trechos de interesse.

Esta etapa ¢ o momento da analise critica e reflexiva em que o pesquisador analisa e
interpreta os resultados, buscando identificar relagdes e padrdes presentes no contetido, no
intuito de propor inferéncias e interpretagdes em prol dos objetivos estabelecidos. O contexto
fornece pistas de como interpretar cada unidade de registro, tornando a compreensdo mais
completa e precisa (Bardin, 2011).

A etapa de tratamento dos dados também envolveu o processo de inferéncia, entendido
como a busca por sentidos subjacentes nas falas dos entrevistados, com base nas categorias
tematicas construidas. Conforme Bardin (2011), a inferéncia permite extrapolar o conteudo
manifesto, possibilitando interpretacdes mais amplas e conectadas aos objetivos da pesquisa.
Assim, procurei identificar relagdes, tensoes € padrdes que revelassem como as experiéncias
nos CC influenciam, ou ndo, os saberes e praticas docentes.

Concluidas as etapas de codificacdo, categorizagdo e interpretacdo, apresento a seguir
os resultados da analise, organizados em categorias tematicas que refletem os principais €ixos

de sentido emergentes nas falas dos participantes.
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3 RESULTADOS E DISCUSSAQ!"

A andlise dos resultados e a discussdo foram organizadas a partir da apresentagdo dos
objetivos da pesquisa em didlogo com as categorias de analise fundamentadas nos referenciais
tedrico-metodoldgicos. A seguir, apresenta-se estas analises @ medida que se exibe os trechos

das entrevistas.

3.1 Perfil docente dos participantes da pesquisa

O quadro 1 apresenta um resumo das informacoes sobre perfil de formacao e atuacdo
profissional obtidas durante a entrevista. Observa-se, a partir desses dados, diferencas
importantes entre os professores em termos de formacdo académica, tempo de atuagado,
experiéncia com os CC e os alunos contemplados.

Ao comparar o tempo de atuacdo docente, pode-se verificar que ocorre uma variagao
significativa entre os professores, indo de 12 a 33 anos, com maior experiéncia concentrada
entre docentes de formacdo em Fisica. Professores com longa trajetoria, como P2, possuem
mais de 30 anos de atuagdo, enquanto outros, como P4, tém menos de 15 anos. A formagao
académica também apresenta diferencas, embora a maioria seja especializada em Ciéncias
Biologicas ou Fisica, com titulos de mestrado e doutorado, evidenciando uma solida base
cientifica associada a pratica docente.

Em relacdo a atuagdo nos CC, nota-se também grande variacdo temporal e de
experiéncia. Alguns docentes iniciaram sua participacdo ha mais de duas décadas, como P2,
que fundou um clube em 1992, enquanto outros ingressaram mais recentemente, motivados
por convites ou programas de estdgio, como P1 e P6. A duragdo da participacdo nos clubes
varia entre 2 e 28 anos, revelando distintos niveis de envolvimento e familiaridade com
atividades fora da sala de aula, refletindo diferentes trajetérias e oportunidades de
engajamento no contexto dos Clubes.

Por fim, a distribuicdo das turmas evidencia diferengas na faixa etaria atendida e na

relacdo com a escola de origem. Professores que atuam em redes municipais, P1, P3 e P5,

10 Nessa se¢do, os nomes dos docentes, das Universidades, dos Clubes de Ciéncias e das escolas citadas pelos
participantes precisaram ser ocultados, pois a pesquisa nao tem autorizagdo para divulga-los.
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geralmente atendem alunos do 6° ao 9° ano, priorizando o final do ciclo, enquanto docentes de
redes federais como P2, P4 e P6, concentram-se no Ensino Médio, especialmente na 3* série.
Essa distingdo demonstra que a experiéncia nos CC ndo depende apenas do tempo de atuagao
do professor, mas também do nivel de ensino atendido e das especificidades institucionais, o

que pode influenciar o tipo de pratica pedagogica desenvolvida em cada contexto.
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PROFESSOR FORMACAO TEMPO INSTITUTO INSTITUTO TURMAS TEMPO DE CONTATO COM OS
DE QUE LECIONA DO DO ATUACAO CLUBES
ATUACAO CLUBE CLUBE NO CLUBE

P1 Graduagdo em  Ciéncias 16 anos Publica (Rede Rede 6° ao 9° ano 4 anos Em 2020, durante a
Biologicas (UFRJ), municipal) municipal (prioriza o 9°) pandemia. Partiu de um
Especialista em Ensino de convite.

Ciéncias (IFRJ), Mestre em
Educagdo em Ciéncias e
Saude (UERJ)

P2 Graduagdo em Fisica (UFF), 33 anos Publica (Rede Rede Federal | 3? série do Ensino 28 anos Fundou um Clube em uma
Mestre em Optica (UFF), Federal) Médio escola particular em 1992.
Doutorado em Histéria da
Ciéncia (UFRIJ)

P3 Graduacdo em  Ciéncias 16 anos Publica (rede Rede 9° ano 13 anos Em 2011, através da
Biologicas (UERYJ), municipal e Municipal pesquisa e leitura para
especialista em Ensino de estadual) implementar na escola.
Ciéncias (IFRJ), Mestre em
Ensino de Ciéncias (IFRJ)

P4 Graduagdo em Fisica (UFRJ), 12 anos Publica (Rede Rede Federal Ensino Médio 2 anos Em 2005, quando coordenou
Mestre em  Historia e Federal) o Clube de Ciéncias em
Filosofia da Ciéncia outro instituto escolar.
(CEFET), Doutorado em
Ensino de Ciéncias (CEFET)

P5 Graduagdo em  Ciéncias 13 anos Publica (Rede Rede 6° ao 9° ano 5 anos Desde a graduagio.
Biologicas (UERIJ - FFP) Municipal) Municipal

Pé6 Graduagdo em Fisica pela 18 anos Publica (Rede Rede Federal | 3*série do Ensino 6 anos
(UFRJ), Mestre em Ensino de Federal) Médio .
Fisica (UFRJ), Doutorando Em 20 13, quando foi

estagiario em um outro

em Historia, Ensino da
Matematica e da
(UFRJ)

Fisica

Clube de Ciéncias.

Legenda: Perfil dos participantes da pesquisa.
Fonte: A autora, 2025.
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3.2 Concepgoes docentes sobre o papel e os propdsitos dos Clubes de Ciéncias

Os dados desta subsecdo se relacionam com o segundo objetivo especifico:
“Compreender as concep¢oes docentes dos professores atuantes sobre as finalidades dos
Clubes de Ciéncias”, pudemos criar novas categorias (Quadro 2). A andlise tem por
finalidade compreender como os professores percebem o papel e os propdsitos dos Clubes de
Ciéncias. As concepgdes sao entendidas como construgdes influenciadas pela formagao, pela
experiéncia e pelas praticas vivenciadas no ambiente escolar. Para orientar a interpretacdo dos
dados e a discussdo, foram criadas categorias, conforme indicadas no Quadro 2. Cada cor
representa uma categoria distinta e, para melhor entendimento, essas cores acompanharao as

unidades de registro ao longo do texto.

Quadro 2 - Categoria de analise das concepcdes docentes com suas respectivas Unidades de
Contexto
CATEGORIA UNIDADE DE CONTEXTO

Formacao Cientifica | Refere-se ao desenvolvimento do pensamento critico e compreensao da Ciéncia

Critica na sociedade.

Ressignificacdo da Refere-se a mudancga na percepgdo e na relagdo dos docentes e alunos com o
Ciéncia conhecimento cientifico.

Expressao Docente Refere-se ao espago de liberdade docente, onde o docente pode se expressar e

inovar.

Refere-se a visdo do CC como um ambiente de convivéncia, troca, cooperagio e

fortalecimento das habilidades sociais e pessoais.

Refere-se a proposta de ensino que rompe com 0 ensino expositivo.

Legenda: Descricao das categorias de analise sobre as concepgdes docentes sobre os Clubes de Ciéncias.
Fonte: A autora, 2025.

A categoria Formagao Cientifica Critica retine as unidades de registro que enxergam
os CC como espagos que contribuem para o desenvolvimento do letramento cientifico, do
pensamento critico e para a compreensdo da Ciéncia no contexto social. Os relatos aqui
apresentados corroboram com os dados encontrados na literatura.

A falado P1: “... eu acho que o clube contribuiu para o letramento cientifico dela." e
a do P5: "Eu entendo que é um espaco mesmo de letramento cientifico.” confirmam que

espacos como os CC funcionam para o desenvolvimento da alfabetizacdo cientifica, como
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evidenciam os estudos de Schroeder e Buch (2012), que ressaltam essa dimensdo do ensino
em CC.

PS5 reforga que trabalhar com o letramento cientifico vai muito mais além do que s6
reproduzir experimentos, ¢ preciso se apossar do experimento, vivencia-lo, experiencia-lo.
Para o docente: "no tempo de hoje, principalmente que a ciéncia tem sido NEGADA né, vocé
trabalhar esse letramento cientifico na sala de aula, ndo é reproduzir o experimento, mas é
pensar o experimento."”, o que vai ao encontro com o que Valla et al. (2014) e Cassab (2015)
defendem quando apontam que o ensino precisa promover a compreensao critica dos métodos
cientificos, € ndo ser um ensino mecanico ¢ conteudista. P5 ainda continua: "curiosidade,
observar o mundo de outra forma e procurar resposta pra aquilo que ele td observando.
entdo ter esse letramento na escola é muito importante, mesmo que ele ndo va trabalhar na
drea de ciéncias, mas isso forma o pensamento critico né, desenvolve neles um pensamento
um pouquinho mais complexo", sdo elementos essenciais para o desenvolvimento da atitude
cientifica, conforme ressaltam Lorenzi-Filho e Lima (2022), ao falarem que a curiosidade ¢
como um motor para o desenvolvimento do pensamento cientifico e Couto et al. (2017), ao
falarem que a participagdo em CC promove o desenvolvimento da curiosidade. Essa fala
corrobora também os estudos de Grossklaus et al. (2021), que afirmam que os CC sdo 6timos
espagos para o desenvolvimento do pensamento cientifico ao proporcionar tempo € espago
para o desenvolvimento de diversas habilidades. Est4d em sintonia também com o que Silva et
al. (2009) e Ramalho et al. (2011) ressaltam em seus trabalhos. Os autores evidenciam como
os CC podem auxiliar no desenvolvimento de raciocinios mais elaborados, complexos e no
pensamento critico, habilidades essenciais para o aluno atuar de forma ativa e critica na
sociedade atual, pois sua visdo de mundo e de atuacgdo nele estard mais ampliada.

Outro trecho interessante na fala do P5 é a que afirma: "ndo so ficar esperando a
resposta, mas eles mesmo serem protagonistas das suas proprias respostas.”. Esse
depoimento deixa claro o papel dos CC na evolugdao do aluno. Nos CC, ele deixa de ser um
receptor de informacdes e passa a ser o protagonista do proprio conhecimento. Esse
protagonismo assumido pelos alunos ¢ muito valorizado nos trabalhos de Menezes et al.
(2012), Longhi e Schroeder (2012), Grossklaus et al. (2021) e Lorenzi-Filho e Lima (2022),
que defendem a concepcdo do aluno sendo um agente ativo na constru¢do do conhecimento, e
ndo um mero receptor passivo.

Por fim, P5 também menciona o desenvolvimento de aptiddes deveras importantes
para que o aprendizado se torne efetivo e para que os alunos consigam socializar o

conhecimento: "Ndo 5o o pensamento que ele desenvolve né, tem toda uma outra questdao de
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habilidades de comunicag¢do, de escutar aquilo que eles fizeram, de transformar isso em
palavras, de entender que pra uma pessoa que esta vindo avaliar eles, se é um adulto, um
doutor, um professor, eu vou explicar de uma maneira, se ta vindo uma crianga
pequenininha, eu vou explicar de uma OUTRA maneira, sdo habilidades de comunicagao, de
estudo que eles normalmente ndo tem acesso.”. Queiroz et al. (2011), Schmitz e Tomio
(2019) e Sousa et al. (2021) reforgam essa visdo, ao mostrar que os CC incentivam o trabalho
em grupo, o compartilhamento de experiéncias, o acesso ao conhecimento e a comunicagao
cientifica.

Ao analisarmos essas unidades de registro, fica claro que eles reconhecem os CC
como ambientes que promovem o letramento cientifico de forma ampla, englobando o
desenvolvimento do pensamento critico, da curiosidade, do protagonismo estudantil e das
habilidades sociais, competéncias essenciais para formar cidadios mais conscientes e
participativas na sociedade, conforme apontam os estudos de Schroeder ¢ Buch (2012) e
Marques et al. (2024).

A categoria Ressignificacdo da Ciéncia reine as unidades de registro que evidenciam
os CC como espagos que provocam uma transformacdo efetiva na relacdo dos alunos e
docentes com a Ciéncia. Esse potencial estd ligado a vivéncia de experiéncias mais livres,
ludicas, relacionadas com a realidade dos alunos, favorecendo uma aproximacdo afetiva,
critica e ligada ao contexto social.

P3 destaca que o CC tem como funcdo "Aproximar a ciéncia do publico escolar.”, o
que indica uma preocupagdo em tornar a Ciéncia mais acessivel, relevante e proxima dos
alunos. Isso ¢ reafirmado quando o mesmo docente fala: "Ele ndo vai se importar apenas com
a ciéncia, mas ele vai se importar com o quanto que essa ciéncia impacta na sociedade, com
a importdncia da sociedade pra essa ciéncia, né, saber conseguir ver uma reportagem."”. Essa
compreensao esta alinhada aos pressupostos das abordagens CTS, que defendem que o ensino
de Ciéncias deve ir além do dominio conceitual, permitindo que os alunos reconhecam e
discutam sobre os impactos, limitacdes e implicagdes éticas e politicas da produgdo cientifica,
como apontam Lopez e Cerezo (1996). A formacao de cidaddos criticos e participativos nas
tomadas de decisdes, que entendam o papel transformador da Ciéncia, ¢ também defendida
por Germano (2011) como sendo um dos principais propositos da educacao cientifica no
contexto atual.

Ainda na fala do P3: "4 gente considera o Clube de Ciéncias como uma atividade de
ensino ndo formal, dentro de um espago formal, e com o objetivo de aproximar a ciéncia

desse publico. Mas ndo so isso, mas um espaco de formagdo integral do individuo.”. Essa
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defini¢ao apontada pelo docente refor¢ca a nocao de que os CC sao espagos nao formais de
educagdo, porém como ja apontado aqui neste trabalho, os CC atuam como um continuum das
educacdes formal e ndo formal (Marques et al., 2024), onde barreiras entre essas educacdes se
atenuam e até mesmo deixam de existir. Essa flexibilidade permite praticas investigativas e
conectadas a vivéncias dos alunos, além de auxiliar no desenvolvimento de outras habilidades
essenciais para o convivio e para a seu desenvolvimento pessoal, como apontado por Couto et
al. (2017), ao falarem sobre o desenvolvimento do espirito investigativo, por Sousa et al.
(2021), ao falarem do desenvolvimento do estimulo, ampliagdo e promog¢ao da inclusdo e o
acesso ao conhecimento e por Sasseron (2015), ao falar sobre a capacidade de associacao de
aspectos do cotidiano e os conhecimentos prévios com a cultura cientifica.

A afirmagdo do P3: " mas saber que a ciéncia ndo é neutra, saber que é possivel fazer
ciéncia em qualquer lugar, saber que a ciéncia esta presente no nosso cotidiano, que o tempo
todo.”. Também revela uma concepg¢ao critica do conhecimento cientifico, o que dialoga com
a proposta de alfabetizacdo cientifica, que considera a Ciéncia como construgdo humana,
situada e atravessada por valores sociais (Ramalho et al., 2011; Sasseron, 2015).

O docente P6 refor¢a essa visdo ao relatar: "eu acho que é um espaco pra
proporcionar essa outra experiéncia como conhecimento pros alunos, no meu caso, um
conhecimento em ciéncia, em curtir, em particular em fisica, curtir a fisica, apreciar o valor
e o processo das descobertas, em ter uma relacdo, digamos, de legitimo interesse, de
aprender a cultivar esse interesse e avangar nesse interesse, sem ter a cobrang¢a de uma
prova, sem ser porque isso vai cair no vestibular, ou sem ser porque isso esta no curriculo
determinado."”. Esse “curtir” expressa um vinculo afetivo e lidico que se distancia das
exigéncias do curriculo formal, apontando para uma motivacdo intrinseca no processo de
ensino/aprendizagem. Ao mencionar que os CC permitem “cultivar esse interesse e avang¢ar
nesse interesse, sem ter a cobran¢a de uma prova, sem ser porque isso vai cair no vestibular,
ou sem ser porque isso esta no curriculo determinado”, P6 sinaliza que a auséncia de
pressdes avaliativas contribui para que os alunos se envolvam de forma mais auténtica, mais
livre com a Ciéncia. Essa liberdade cria condi¢des para um engajamento mais efetivo, como
defendem Mancuso et al. (1996), ao afirmarem que a efetividade e a vivéncia sdo
fundamentais para o desenvolvimento do interesse e da compreensao cientifica.

Essas experiéncias também sustentam a ideia de que a educacdo cientifica deve
extrapolar os muros da escola, se conectando com a vida cotidiana e com os contextos

socioculturais dos alunos, como falam Pra e Tomio (2014) em seu estudo. Assim, os CC
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passam a atuar como continuum, possibilitando que o conhecimento cientifico seja vivido de
forma critica, participativa, colaborativa e afetiva.

Essa categoria revela que os CC ndo apenas complementam o curriculo, mas
reconfigura como se da o acesso ao conhecimento, como ele ¢ compreendido e efetivado,
tanto pelos alunos quanto pelos docentes. Essa experiéncia favorece um ensino de Ciéncias
mais humanizado, contextualizado e relevante para os desafios atuais.

A categoria Expressdo Docente reune as falas dos professores que percebem os CC
como espagos de resgate da autonomia e que os convidam a reinvencao da pratica docente.

A fala do P1: “Td, um pouco influenciada pelo que eu li né, ja ... sobre Clubes de
Ciéncias. Nao sdo apenas dos espacgos escolares né. Os Clubes de Ciéncias podem ser
criados fora do espaco escolar”, além de trazer a tona novamente a definicio de CC como
espacos nao formais, relata que se sente influenciada pela literatura no que diz respeito a
constitui¢do de CC. Isso demonstra como os CC estimulam a reflexdo e provocam para além
da sala tradicional, gerando uma abertura para novas praticas (Azevedo et al. 2016).

As falas do P2 refor¢am essa perspectiva ao afirmar: “Eu entendo o Clube de Ciéncias
como uma expressdo do que cada professor é." € “Eu acho que vocé, num Clube de Ciéncias,
vocé ta liberto das amarras que vocé, como professor, tem em sala de aula.”. Para ele, o
ambiente criado pelo CC o permite ter liberdade para ousar, para (re)inventar, para assumir o
seu eu verdadeiro e ndo ser apenas mais um professor dentre tantos. Quando ele fala: “Ensdo,
assim, eu acho que para mim, um Clube de Ciéncias é fundamentalmente um espago de
autoexpressdo para o professor e para os garotos”, ele deixa claro que o CC por ele dirigido,
¢ um espago de liberdade, onde os alunos podem se expressar livremente, sem o medo de
repreensdes, assim como ele mesmo pode ser mais criativo, mais autonomo, tendo mais
abertura para a experimentagdo, o erro, a criagdo e a escuta mitua e com menos amarras. E
um local onde todos os participantes tém voz ativa e estdo no mesmo nivel hierarquico, todos
estdo ali para aprender e ensinar algo. Ele nos mostra que o CC ¢ um lugar voltado ao
desenvolvimento pessoal e a subjetividade, onde se cultiva autenticidade, identidade e
expressao individual de ideias, sentimentos, saberes e curiosidades, tanto dos docentes quanto
dos alunos. Essa visdo defende os CC como espagos que tensionam a estrutura formal da
escola, promovendo formas alternativas de ensinar e aprender.

Autores como Longhi e Schroeder (2012) e Menezes et al. (2012) revelam que esses
espacos favorecem o protagonismo estudantil, ao permitir que os alunos explorem suas
curiosidades, desenvolvam autonomia e participem ativamente da construcdo do

conhecimento. Ao mesmo tempo que oferecem ao professor a oportunidade de se reinventar
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pedagogicamente, ao se tornar um mediador de experiéncias efetivas. Nesse sentido,
Schroeder e Buch (2012) afirmam que os CC também contribuem para o desenvolvimento de
habilidades sociais, como trabalho em equipe, empatia e escuta ativa. Da mesma forma, Pra e
Tomio (2014) e Tomio e Hermann (2019) destacam que os CC funcionam como espacos de
formagdo conjunta, nos quais saberes escolares, saberes locais e experiéncias de vida sdo
mobilizados em uma coaprendizagem.

Essa coaprendizagem, marcada pelas relagdes horizontais promovidas pelos CC,
fortalece o CC como espago de experimentagdo pedagdgica, como também argumentado por
Grossklaus et al. (2021) e Lorenzi-Filho e Lima (2022). Para esses autores, os CC
proporcionam liberdade de temas, flexibilidade de metodologias e aberturas para praticas
investigativas centradas nos interesses dos alunos.

Ja a fala do P6: “Hoje é uma grande fonte de cansago, é uma grande fonte de cansaco,
mas é uma fonte de muita satisfagdo também, eu acho. Eu gosto muito do meu trabalho como
professor. A minha prioridade profissional é a sala de aula, ndo é o Clube de Fisica” mostra
que, apesar do desgaste, o envolvimento com o CC traz realizagcdo profissional, um aspecto
emocionalmente marcante desse espaco. Porém ao afirmar que sua prioridade ¢ a sala de aula,
ele evidencia uma tensdo entre manter a educacao formal e explorar espagos alternativos. Isso
pode estar revelando a necessidade de apoio institucional para integrar esses ambientes de
forma sustentdvel, assim como Marques et al. (2024) apontam. No Brasil, os CC
frequentemente ndo recebem financiamento especifico nem contam com politicas publicas
estruturadas. Em algumas escolas, também ndo ha suporte formal para a sua realizacdo, o que
torna sua continuidade fortemente dependente da iniciativa dos professores participantes ¢ do
engajamento dos proprios clubistas, como evidenciado por P2 ao falar que os participantes
chegam a participar de eventos, como a “festa julina” com barraquinhas, para arrecadar
recursos e viabilizar as atividades do Clube “... Mas o que eles fazem, eles fazem campanhas
para arrecadar dinheiro para conseguir pagar a ida na atividade de mergulho de quem nao

’

conseguiria...”, “na festa junina da escola, a festa junina da escola é uma espécie de ganha-
pao para os projetos do Grémio, de outras coisas da escola. E como as brincadeiras la sdo
poucas barracas de brincadeiras, o Grémio que organiza ld, eles sempre vém pedir para a
gente porque a gente faz muitas barracas de brincadeiras que tém a ver de alguma forma
com ciéncia, mas que sdo divertidas ... e al isso deu mais de mil reais, a caixa do xxx” e “no
ano passado, que eles também conseguiram um dinheirdo com a festa junina, a gente também

usou esse dinheiro para os trés projetos de grupos de interesse que a gente fez, porque a

gente estava com trés problemas”.
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A categoria evidencia que os CC oferecem aos docentes oportunidades de
desenvolvimento profissional e de ressignificacdo do seu papel, mas também promove um
ambiente em que os alunos podem se expressar livremente e tomar posse do desenvolvimento
do proprio conhecimento e de outras habilidades essenciais para se viver na sociedade atual.

A categoria revela como os CC se tornam
espagos de convivéncia, pertencimento e crescimento social. Os estudantes encontram um
ambiente onde as relagdes interpessoais sdo valorizadas, o didlogo ¢ incentivado e o respeito
as diferengas ¢é cultivado.

Nesse sentido, P1 afirma que o CC serve

, 0 que refor¢a a ideia de grupo unificado, reunidos de livre e
espontdnea vontade por um interesse em comum € que ndo se contentam com O ensino
tradicional em Ciéncias, assim como Longhi e Schroeder (2012) e Menezes et al. (2012)
explicitam em seus trabalhos. Para os autores, a participagdo em CC propicia a criacao de
habilidades como o interesse, a participacao ativa, a autonomia e a criticidade.

Essa visdo ¢ complementada pela fala do P3, quando este docente afirma:

, além de destacar:

. Também ¢é expressa

por P4, quando ele fala:

. Essas unidades de registro evidenciam o
potencial formativo dos CC no desenvolvimento de habilidades interpessoais e sociais,
empatia, que sdo essenciais na formagao cidada (Silva et al., 2009). Além disso, os CC
possibilitam a “construgdo de singularidades, aperfeicoadas na relagdo com o outro, pois sua
organiza¢do, em agrupamentos menores, favorece para que cada um expresse suas
contribuigdes, seu modo de pensar e suas potencialidades” (Schmitz; Tomio, 2019, p. 313).
Auxiliam também, de acordo com Albuquerque (2016), nos relacionamentos interpessoais €
na personalidade dos participantes, uma vez que os alunos/clubistas relacionam com pessoas
diferentes, com idades diferentes ¢ realidades diferentes. Essa associacdo favorece a
“mobilizacdo para o trabalho intelectual compartilhado entre estudantes e professores,

principalmente pelas relacdes sociais estabelecidas” (Schmitz; Tomio, 2019, p. 317).
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P3 também aponta para um compromisso maior com a formagdo humana integral, ao
afirmar:
. Isso revela uma concepg¢do de educacdo que vai além do dominio de
conteudos cientificos e se volta a construgdo de sujeitos mais conscientes, responsaveis e
sensiveis ao coletivo, como relatado nos estudos de Silva et al. (2009), Menezes et al. (2012)
e Longhi e Schroeder (2012). Essas falas vao ao encontro também do que Salvador (2002)
discute em seu trabalho, que os CC sdo 6timos espagos para os alunos desenvolverem os
niveis educacional, social e pessoal, seja descobrindo e desenvolvendo aptiddes, seja
participando da comunidade e desenvolvendo atitudes e valores.

Para P4:

, ou seja, o CC ¢ visto
como um espago onde se pode “relaxar”, “curtir a experiéncia”, “brincar”’, mas também se
desafiar e produzir, como o docente expressa na fala
Esses depoimentos revelam que o CC também atua como espaco afetivo e motivacional, que
promove bem-estar emocional e engajamento cognitivo, funcionando como valvula de escape
a rigidez da rotina escolar, ao mesmo tempo que estimula o protagonismo, a criatividade e
promove o “fazer ciéncia”, assim como relatados nos estudos de Silva et al. (2009) e Longhi e
Schroeder (2012). Além de auxiliar no desenvolvimento de lagos de pertencimento e gerar o

capital social do grupo, como relatado por Gohn (2006) e explicitado por P4:

PS5 destaca o valor de ,
indicando que a socializagdo no CC ultrapassa os muros da escola, abrindo possibilidades
para a exploracdo de novos contextos, ampliacao de repertdrios culturais e construgcao de uma
maior autonomia estudantil, além de mostrar aos alunos que eles podem ocupar o espago que
eles quiserem, inclusive universidades. Desta forma, os CC revelam-se como ambientes ricos
em experiéncias educativas, que favorecem o crescimento pessoal e coletivo, fortalecendo
vinculos entre Ciéncia, escola e vida, como apontado por Silva et al. (2009, p. 3). Segundo os
autores, os CC “ampliam os horizontes dos alunos com relagao ao mundo exterior a escola e
as inumeras possibilidades de atuag@o enquanto cidaddo e profissional”.

As unidades de registro evidenciam como os CC promovem integra¢do, cooperacao,

desenvolvimento de habilidades como comunicagdo, confianca e autonomia, aspectos que
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contribuem diretamente para a formacdo cidada, humanizada e socialmente engajada dos
participantes (Ramalho et al., 2011; Queiroz et al., 2011).

A categoria retne as unidades de registro que enxergam os CC
como um espaco de ressignificagdo da experiéncia educativa, que rompe com os modelos
expositivos, que sdo, muitas vezes, utilizados em sala de aula. Para esses professores, os CC
possibilitam praticas pedagdgicas mais criativas, dialdgicas e voltadas para o protagonismo
dos alunos. Trata-se de um ambiente onde o processo de ensino/aprendizagem acontece de
forma mais efetiva.

A fala do P2:

destaca que por meio do CC os alunos enxergam a Ciéncia sob um novo ponto de
vista, nao mais como uma disciplina com nomes dificeis e cheia de processos bioldgicos que
vao decorar apenas para passar de ano e no vestibular. Essa fala indica como as praticas
realizadas nesses espacos podem reverter as visdes negativas associadas ao ensino formal,
mostrando que a Ciéncia esta ao nosso redor (Azevedo et al., 2016). Além disso, autores como
Borges; Morais (1998 apud Longhi; Schroeder, 2012, p 550), expressam que os CC se
apresentam como espacos onde se pode “trabalhar com assuntos relacionados a comunidade,
para que aquilo que ¢ aprendido na escola seja 1til para a vida e a comunidade onde se vive,
despertando, assim, o interesse do estudante”.

P6 reforca essa ideia ao dizer:

Essa fala evidencia o interesse genuino dos
alunos que participam dos CC. Quem participa esta ali por livre e espontanea vontade,
movido pelo desejo de conhecer mais sobre a Ciéncia, desenvolver outras habilidades e
experienciar novas praticas e metodologias. Essa visdo se aproxima das discussoes de Valla et
al. (2014), ao abordar o ensino de Ciéncias como um campo de inovagdes que desafiam o
curriculo e a avaliagdo tradicionais. Também reverbera, de maneira mais ampla, com os
estudos de Cassab (2015), na medida em que o ensino de Ciéncias ¢ concebido como um
espaco de valorizagdo da curiosidade cientifica e da construg¢ao de sentido, mesmo que fora da

rigidez das instituicdes formais.
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Por fim, a fala de P6:

, N0os mostra uma compreensdo critica da estrutura escolar tradicional, mas também
mostra que ele tem uma certa liberdade para contornar essa rigidez curricular e limitagdao de
praticas pedagogicas. Essa visdo encontra eco nos estudos de Silva et al. (2009) que destacam
os CC como espacos que rompem com os formatos convencionais, possibilitando o
desenvolvimento dos alunos e de aprendizagens mais livres e efetivas. Também se relaciona
com Valla et al. (2014), uma vez que os autores discutem como, nas reformas das décadas de
1950 a 1970, surgiram propostas de inovagdo no ensino de Ciéncias, no intuito de flexibilizar
o curriculo e abrir espaco para praticas mais contextualizadas. Dessa maneira, a fala do P6
sintetiza a poténcia dos CC como ambientes de liberdade educativa, onde o ensino formal
pode ser ressignificado.

A categoria evidencia que os CC proporcionam um espago de liberdade educativa
onde a pratica pedagogica pode se renovar, rompendo modelos expositivos ao ressignificar
praticas mais flexiveis, criativas e centradas no protagonismo do aluno. Nesses ambientes, o
aprendizado pode se tornar mais eficaz, pois permite que os alunos explorem a Ciéncia de
forma auténtica e motivadora, rompendo com a rigidez do curriculo e promovendo um
desenvolvimento integral. Os CC se apresentam como importantes agentes de transformagao,
capazes de ampliar os horizontes de educacao e fortalecer a conexao entre o conhecimento

cientifico, a escola e a vida cotidiana.

3.3 Influéncias da atuacao nos Clubes de Ciéncias sobre o trabalho docente

Ao analisarmos o objetivo geral da pesquisa: “Identificar e analisar as influéncias da
atuagdo nos Clubes de Ciéncias sobre o trabalho docente dos professores que atuam nesses
espagos em escolas do municipio do Rio de Janeiro”. Essa analise busca compreender de que
forma a participagdo dos professores nesses espagos influencia suas praticas pedagdgicas,
planejamento didatico e desenvolvimento profissional dos docentes. Novas categorias foram

criadas e relacionadas a cores distintas.
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Quadro 3 - Categoria de analise da influéncia sobre o trabalho docente com suas respectivas
Unidades de Contexto

CATEGORIA UNIDADE DE CONTEXTO

Préticas Recontextualizadas Refere-se aos elementos dos CC que sdo levados para a pratica docente em
sala de aula.

Percepcao de que a pratica docente influencia mais o CC do que o contrario.

Extensao da Identidade Docente | Enfatiza a ideia de que a atuagdo no CC ¢ uma extensdo natural da identidade
e estilo de ensino do professor.

Limites da Influéncia Abrange as unidades de registro que minimizam ou negam uma influéncia
significativa do CC sobre o trabalho docente, ou ainda que destacam
dificuldades ou limites dessa transposigao.

Especificidades de Contexto Percepcdo de que ha distingdes relevantes entre as praticas realizadas no CC e
na sala de aula.

Legenda: Descrig@o das categorias de analise sobre as influéncias da atuac¢@o nos Clubes de Ciéncias sobre o
trabalho docente.
Fonte: A autora, 2025.

A categoria Praticas Recontextualizadas reune as unidades de registro que identificam
uma influéncia direta dos CC sobre a pratica dos professores em sala de aula. Essa influéncia
ocorre especialmente pela adogdo de projetos, temas, metodologias e atitudes desenvolvidas
nesse espacgo. A partir dos relatos, percebe-se que os CC funcionam como um ambiente de
experimentacdo e formacdo continuada, que estimula a reflexdo e reinvencdo da pratica
docente (Silva et al., 2023; Souza, 2024).

No relato de P1, observa-se uma importante articulagcdo entre os contextos diferentes e
a constatagdo que a sua atuagao em CC influencia diretamente sua pratica em sala de aula:
"Influencia porque, por exemplo, projeto que comegou fora do clube comeg¢ou na escola mas
estamos abracando que é o Projeto das Hortas Ancestrais". Essa fala indica a capacidade dos
CC de dar continuidade e visibilidade a projetos que iniciam fora se seus espagos, conferindo
aos CC uma certa poténcia formativa. Mais do que importar praticas para os CC, nesse relato
podemos ver uma reconfiguracdo colaborativa entre ambientes distintos, o que nos remete a
ideia de projetos integradores que se conectam as diferentes dimensdes do curriculo, da
cultura e do ambiente (Araujo, 2021).

Ainda no relato de P1, a afirmacao “os assuntos que eu aprendi no curso que eu mexo
com a horta eu acabo levando para dentro da sala de aula” evidencia um processo de
apropriacdo pedagdgica dos saberes vividos em outro contexto. Essa frase trata-se de uma
transposi¢do que ndo se limita a replicagdo de contetidos, mas, sim, a reelaboragdo critica e
adaptacdo as necessidades da sala de aula, o que estd de acordo com a nocdo de saberes
experienciais em Tardif (2002). Esses saberes sdo construidos no exercicio diario da profissao
e constantemente ressignificados. Essa fala deixa claro que os saberes experienciais

adquiridos no curso se integraram a pratica docente desse participante e que se torna seu
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habitus. Além disso, a fala “eu até tinha interesse nessas questoes de como tratar racismo
em sala de aula” reforca que a atuacdo nos CC pode promover a inser¢do de tematicas
urgentes e socialmente relevantes na escola. Nesse sentido, autores como Rockwell e
Mercado (1988) ressaltam que os saberes docentes ndo se formam apenas por conteudos
disciplinares, mas também pelos sentidos que os professores atribuem as suas praticas em
contextos sociais concretos, sendo construidos cotidianamente e sendo fundamentais para o
trabalho pedagogico. Além disso, as autoras falam também que toda pratica docente ¢é
histérica e construida em momentos particulares, envolvendo todo um processo de
apropriacao e constru¢do das experiéncias individuais, juntamente com a historia das praticas
sociais e educativas. A presenga de temas como racismo, ancestralidade e agroecologia nas
falas de P1, demonstra que os CC podem servir de instrumento para promover a educacio
critica e desenvolver uma pratica docente mais envolvida com o cotidiano dos alunos.

Outros relatos reforcam a ideia de que os CC influenciam as praticas docentes. P2
afirma: “tem algumas coisas que a gente faz no xxx, que eu menciono em sala” e “eu acho
que eu levo, certamente, a expressividade” o que indica que ndo apenas conhecimentos
especificos sdo transferidos dos CC para a sala de aula, mas também aspectos relacionados a
linguagem, a criatividade e a relagdo com os alunos. Esse tipo de transferéncia evidencia
dimensdes mais amplas da docéncia que, embora ndo nomeadas diretamente como “modos de
ser docente” por Rodrigues e Tomio (2024), estdo implicitas na analise. As autoras mostram
que a atuagdo em espagos como os CC, contribui para a constru¢do de identidades docentes
que extrapolam técnicas e conteudos, alcangando o ambito relacional e afetivo da pratica
pedagdgica. Essa visdo dialoga com Tardif (2002) ao reconhecer que ha os saberes docentes
experienciais que podem ser moldados pelos contextos socioculturais em que o professor atua.
Nesse caso, os CC podem funcionar como um espago formativo que amplia esses saberes e
contribuem para o desenvolvimento de modos proprios de ser docente.

O relato de P3 complementa essa visdo ao afirmar: “fen/o levado os experimentos
para dentro da sala de aula”. Aqui destaca-se tanto a lideranga e iniciativa do docente em
superar as dificuldades em levar uma turma muito grande ao laboratério, assim como o valor
dos CC como espaco de desenvolvimento de metodologias ativas, que tornam as aulas mais
dindmicas, investigativas e centradas no protagonismo dos alunos. Essas praticas se alinham
com as propostas de uma educacdo cientifica contextualizada e critica. Essas metodologias
auxiliam um ensino pautado na curiosidade, na experimentacdo ¢ na problematiza¢do da

realidade, além de demonstrarem que a pratica docente mobiliza diferentes saberes, tais como
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os saberes disciplinares, os saberes das Ciéncias da Educagdo, os saberes experienciais
(Oliveira et al., 2010).

J& a fala de PS5 resume diretamente o impacto emocional e motivacional dos CC sobre
o professor: ‘“total influéncia porque muda tua perspectiva, vocé fica ansioso pra fazer
alguma pratica”. Esse trecho revela que os CC também atuam na subjetividade docente,
resgatando o entusiasmo e o prazer em ensinar. Freitas et al. (2024) destacam que o
envolvimento efetivo fortalece a criatividade, a autonomia docente € o compromisso com
praticas pedagogicas inovadoras, ja Jesus et al. (2023) apontam que as relagdes efetivas em
espagos como os CC, podem promover uma aprendizagem mais efetiva e colaborativa. Desta
maneira, o aspecto afetivo se mostra como tema central na formagdo e desenvolvimento
profissional de professores atuantes de CC.

As unidades de registro analisadas mostram que os CC operam como espacos que
renovam o engajamento profissional, ampliam o repertorio pedagdgico e ressignificam o
proprio ato de ensinar, além de gerar impacto metodologico. Jesus et al. (2024) afirmam que
CC podem contribuir com a formacao inicial e continuada de professores, assim como Souza
(2024), quando afirmam que esses espacos contribuem para a formacao docente, tanto inicial
quanto continuada, e como parte constitutiva do processo formativo, principalmente por sua
abertura a experimenta¢do, ao didlogo com os estudantes e a insercdo de temas

contemporaneos.

Diferentemente do que a primeira categoria evidencia, a categoria
retine as unidades de registro que identificam que ¢ a atuagdao em sala de aula que
influencia na atuagdo nos CC. Para esses professores, a sala de aula fornece insumos,
inspiragdes e motivagdes para o trabalho nos CC.
No relato de P6, por exemplo -

, o docente explicita esse
direcionamento de sentidos. Para ele, o CC funciona como uma extensdo das experiéncias
vividas na escola, especialmente aquelas que deixam lacunas ou despertam desejos nao
realizados. Nesse sentido, o que ¢ percebido como limitante em sala de aula serve de motor
para a criacdo de projetos criativos, motivadores e centrados no aluno. Essa logica se reforca

em outra fala do mesmo participante:
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Isso exemplifica o que Tardif (2002) aponta sobre os saberes experienciais. Para ele,
0s saberes experienciais nao existem separados dos demais, mas se constroem em didlogo
com eles, a partir das condi¢des e limites vividos no cotidiano da profissdo. O docente, nesse
processo, ndo rejeita os outros saberes, mas os retraduz com base em sua experiéncia. E
exatamente 1sso que se observa nas falas de P6 — as limitagdes percebidas na sala de aula ndo
sao negadas, elas sdo acolhidas e viram motivagdo para outras praticas possiveis no CC.
Assim, o CC se torna um espaco de reelaboracdo da pratica, a partir de algumas deficiéncias
da escola.

O que se aprende e vivencia em sala de aula serve, nos CC como base para a
constru¢do de experiéncias pedagodgicas diferenciadas. Isso reforca a ideia de que a pratica
docente ¢ um processo vivo, em constante movimento, como apontam Rockwell e Mercado
(1988). Para as autoras, ela ndo se limita a aplicacdo de técnicas, ao dominio de conteudos
curriculares ou ao simples cumprimento de normas. E podemos verificar isso através da forma
com que P6 articula suas observagoes e frustragdes do cotidiano escolar para propor no CC,
uma mediagdo mais livre, criativa e centrada nos interesses dos alunos.

P2:

, mostra
que o CC assume uma fungdo simbolica importante na constituigdo do sentido de ser
professor. No CC, hé o prazer em ensinar e a sensagdo de efetividade do trabalho, enquanto a
sala de aula se torna um espaco onde o docente identifica quais estudantes se engajariam nas
propostas mais autorais e criativas desenvolvidas no CC. Esse olhar revela uma certa critica a
rigidez da escola, mas também uma apropriacdo produtiva dessa realidade. Tirado (2015)
contribui para essa compreensdo ao afirmar que “os professores ndo sdo simplesmente
técnicos que aplicam métodos pré-estabelecidos, mas sujeitos que, mesmo em contextos
limitados, tém a capacidade de reinventar suas praticas pedagogicas” (p. 45; tradug@o nossa).
Essa visao mostra como o professor, mesmo preso a um ensino rigido, encontra maneiras de
se adaptar e mudar sua pratica. No CC, ele aproveita esse espago para ressignificar seu
trabalho, criando experiéncias que fazem sentido tanto para os alunos quanto para ele mesmo.

Jesus et al. (2023) apontam que a atuagdo em CC pode estar menos associada a
inovagao curricular e mais a realizagdo profissional e pessoal dos docentes. A motivagao para
o trabalho nesses espacos parece surgir daquilo que ndo ¢ concretizado no cotidiano escolar.
Isso fica evidente na fala de P6:

. Essa motivacao reflete uma construcao ética e

afetiva da docéncia, na qual o professor busca espagos que permitam dar atengdo diferenciada
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aos alunos, que muitas das vezes ¢ limitada pela padronizagao do ensino formal (Souza et al.,
2017).

Essas unidades de registro revelam uma fluidez dos saberes docentes e da natureza
relacional da profissdo docente. Os CC ndo apenas transformam os professores, mas também
se deixam transformar por suas experiéncias.

A categoria evidencia que a atuagdo dos professores
nos CC ¢ uma extensdo coerente da sua trajetoria e perfil docente. Os dados revelam que os
CC oferecem um ambiente favoravel a expressao de um estilo de ensino ja existente, e nao,
necessariamente e somente, um lugar de reconstrugdo propria.

A fala de P3

evidencia uma concep¢do de docéncia
fortemente marcada por aspectos pessoais e afetivos. Nessa concepcdo, o modo de ensinar
esta profundamente ligado as preferéncias, valores e a historia de vida do docente. Esse
entendimento estd alinhado a abordagem de Tardif (2002), que reconhece os saberes docentes
como socialmente construidos e influenciados pelas experiéncias acumuladas, principalmente
aquelas relacionadas a trajetoria pessoal e profissional do docente.

Para Tardif (2002), os saberes do professor vao além do conhecimento cientifico e
formal, ele incorpora também experiéncias pessoais, sociais e afetivas. Ensinar envolve nao
somente habilidades, mas escolhas ligadas a identidade, gostos e emog¢des do docente. A fala
de P3 reflete essa complexidade, mostrando que ha um entrelagamento da vida pessoal e da
profissional na forma de ensinar e agir em sala de aula.

O mesmo docente afirma ainda:

. Essa fala revela uma relagdo entre
identidade docente e o contexto de atuagdo no CC. O professor ndo leva apenas seu estilo para
o CC, ele encontra nesse espago, um terreno fértil para aprofundar praticas presentes em sua
trajetoria, reafirmando seu jeito de ser docente. Assim, o CC atua como uma extensdo das
praticas anteriores, mais do que como um agente transformador.

Esse padrao ¢ reforcado nas falas de P4, que diz:

e . Ao afirmar que suas praticas nao
refletem quem ele € profissionalmente, o docente indica que os CC expandem e legitimam
uma pratica ja existente no contexto escolar. Complementando, P4 comenta:

, refor¢ando que o CC nio cria uma nova metodologia,
ele apenas proporciona um espago para que seu estilo de ensinar se manifeste com maior

liberdade.
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Além disso, destaca seu perfil ndo convencional:

. Essa fala aponta que seu perfil ¢ o de ndo conformidade com o ensino
conteudista das escolas brasileiras; ele busca integrar diversos saberes, tornando o ensino mais
significativo (Rocha et al., 2023). O CC, portanto, aparece como um espago de constru¢do
compativel com a identidade do professor, permitindo que ele ensine de forma auténtica, sem
as limitacdes da escola formal. Essa liberdade favorece a autonomia e criatividade docentes
(Silva et al., 2023). Jesus et al. (2023) também apontam que os CC podem funcionar como um
espaco enriquecedor e de ressignificagdo profissional, estimulando uma postura reflexiva
integrada a realidade do aluno.

Por outro lado, essa continuidade das praticas também levanta questdes relevantes.
Tirado (2015) e Freitas et al. (2024) argumentam que o desenvolvimento profissional exige
tensdo e reflexdo. Nesse sentido, os CC s6 promovem mudangas significativas se provocar o
docente a revisar seus modos de ensinar. Caso contrario, esse espaco pode se tornar um
ambiente de conforto, sem conexao efetiva com a pratica escolar. Rodrigues e Tomio (2024)
refor¢gam que o potencial transformador dos CC depende da abertura do professor para inovar.

Essas unidades de registro indicam que a continuidade do perfil docente deve ser vista
como parte complexa do processo de desenvolvimento profissional e pessoal, sendo, muitas
vezes, invisivel em termos de mudanga. Os CC, nesse sentido, podem servir para fortalecer a
formagdo, a iniciativa e o jeito Unico de ensinar do professor, mesmo que ndo provoquem
transformagoes radicais.

A categoria Limites da Influéncia evidencia que, embora alguns professores
reconhegcam a importancia dos CC, nem sempre percebem um impacto significativo sobre as
suas praticas docentes em sala de aula.

P2 afirma: “Entdo, tem um efeito pratico, assim, na aula. Mas, ndo muita coisa.”.
Nessa fala, o docente reconhece que ha alguma influéncia, mas assume que ¢ pequena e
limitada diante do contexto geral. Ao se analisar a luz de Tirado (2015), podemos interpretar
que as mudangas na pratica docente ndo sdo fruto apenas das experiéncias formadoras, mas
também da capacidade do professor em articular essa experiéncia com o cotidiano escolar.
Para que os saberes docentes em espagos como os CC reflitam na sala de aula, ¢ fundamental
que os professores consigam conciliar essas aprendizagens com as demandas institucionais,
culturais e estruturais da escola em que atuam. Tirado (2015) destaca ainda que muitas vezes
as propostas inovadoras permanecem isoladas, devido a barreiras institucionais e as limitagdes

do curriculo e da gestao escolar, o que dificulta a sua incorporagdo no ensino formal.
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A separagdo entre os espacos se evidencia na fala de P6, que ao ser questionado sobre
a influéncia do CC em sua pratica docente, respondeu de forma direta: “Vou te responder que
provavelmente ndo.”. A resposta sugere uma postura cética ou cautelosa, indicando a decisao
em ndo misturar os dois espagos. Essa posi¢io ¢ reforcada pela seguinte justificativa: “E um
principio que eu tenho do tipo, eu ndo posso sacrificar a qualidade da minha aula porque eu
10 fazendo mais pro clube de fisica.”. Essa fala nos mostra uma racionaliza¢do da separagao
entre os dois espacos e uma questdo de responsabilidade, a de manter a qualidade da aula.

A fala de P6 exemplifica uma tensdo recorrente na docéncia: o desejo de transformar a
pratica pedagbgica versus a necessidade de garantir a eficacia das aulas, especialmente em
disciplinas com curriculos extensos e avaliacdes padronizadas. Esse dado converge com as
observacdes de Freitas et al. (2024), que destacam que a autonomia docente ¢ constantemente
limitada pelas exigéncias curriculares e pela cultura escolar, que muitas vezes favorece a
reproducdo de praticas convencionais. Além disso, os autores ressaltam que, embora os CC
possam oferecer oportunidades para o desenvolvimento profissional docente, a efetividade
desse desenvolvimento depende da articulagdo entre as experiéncias formativas vivenciadas
no CC e as condi¢des do cotidiano escolar. Ou seja, para que essas experiéncias influenciem a
pratica docente, € necessario que os professores consigam integra-las ao contexto especifico
de suas escolas.

Souza (2024) reforca essa perspectiva ao afirmar que, apesar de espagos como os CC
serem ricos em possibilidades para a formagdo docente, seu impacto depende de diversos
fatores, como as condig¢oes de trabalho e a abertura da escola a inova¢ao. Quando a instituicao
escolar impde limites rigidos, a sala de aula continua regida por normas mais tradicionais,
enquanto os CC atuam como espagos livres e criativos.

No caso dos professores P2 e P6, a atuagdo nos CC ¢ reconhecida como relevante, mas
¢ compreendida como tendo finalidades distintas - mais voltada a satisfagdo pessoal do
professor e ao engajamento dos alunos participantes — do que como uma estratégia de
desenvolvimento e transformag¢do da pratica em sala de aula. Essa postura pode ser
compreendida, ao analisarmos o que ¢ apontado por Rockwell e Mercado (1988). Para as
autoras, os participantes constroem suas praticas a partir de referéncias diversas, como sua
histéria de vida, sua formagdo, as praticas sociais e as educativas, mas também manifestam
mecanismos de protecdo diante de estruturas mais rigidas as mudancas. Assim, ao manter
uma separagao entre a atuagdo nos CC e o trabalho em sala de aula, os professores parecem
buscar uma forma de preservar sua autonomia e garantir a estabilidade de suas praticas

pedagdgicas, evitando frustracdes ou conflitos com as exigéncias formais da escola. Entdo,
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mesmo que os CC nao transformem diretamente a pratica docente de forma ampla, eles ainda
funcionam como espagos importantes de experimentacdo e de sentido, contribuindo para a
formagao e o fortalecimento da identidade profissional dos professores.

Portanto, essa categoria revela que a resisténcia a influéncia do CC sobre a pratica
docente em sala de aula, pode refletir um esforco do professor em tentar conciliar diferentes
demandas da pratica docente, que nem sempre sdo compativeis entre si. A analise aponta para
a necessidade de politicas educacionais e institucionais que incentivem a articulagdo de
espacos diversos de ensino, ampliando as possibilidades de integragdo e transformagao do
fazer docente.

A categoria Especificidade de Contexto revela a percepgao que os professores tém, de
que os CC e a sala de aula sdo espacos pedagogicos com dindmicas, estratégias, objetivos e
possibilidades muito distintas. Embora reconhecam que o CC promove aprendizagens
efetivas, dois docentes apontam que nem tudo que funciona nos CC ¢ transferivel para a sala
de aula, seja por diferengas estruturais ou institucionais.

A fala de P5 ¢ bastante direta nesse sentido: “So que a prdtica com turma vai ser
sempre diferente da pratica com o CC.”. Por mais que P5 consiga fazer praticas com seus
alunos regulares, a pratica sera diferente devido ao espaco fisico do laboratdrio, ao nimero de
alunos realizando a pratica e a aten¢ao dada pelo docente para esses alunos. Ja com os alunos
clubistas, a atengdo ¢ maior, pois sdo menos alunos, o espago do laboratério € suficiente para
o grupo e os alunos clubistas se mostram mais interessados em conhecer mais sobre as
Ciéncias. Logo, hd uma distingdo por parte desse docente em relagdo aos dois espacos,
indicando que ele compreende a diferenciagdo da conducao pedagdgica. Nos CC, com a maior
liberdade metodoldgica, os professores podem se sentir mais a vontade para inovar, além dos
fatos ja citados aqui, como o grupo ser menor e os alunos serem mais engajados. Ja na sala de
aula, ha uma rigidez curricular e menos autonomia por parte do docente, entao os professores
precisam adaptar as praticas ou at¢ mesmo abandona-las.

Essa separacdo ¢ analisada por Oliveira et al. (2010) e Rocha et al. (2017). Embora
ndo tratem diretamente dos CC, ambos os trabalhos refor¢am, ainda de que forma indireta, a
importancia de praticas pedagogicas contextualizadas e sensiveis as realidades dos alunos. Os
autores apontam para a necessidade de superar o modelo tradicional de ensino e reconhecem
que os saberes docentes e as experiéncias culturais e locais sdo essenciais para a constru¢ao
do conhecimento. Essa visdo esta alinhada aos principios que orientam os CC, como a

valorizacdo da autonomia, da experimentacdo e da aproximagdo com a realidade local,
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tornando esses espagos propicios a personalizacao da docéncia, ao uso de metodologias ativas
e a construgao coletiva do saber.

Apesar disso, a fala de P2 mostra que ha efeitos do CC na escola, especialmente
devido aos alunos clubistas: “E a galera que participa do xxx acaba levando para a sala os
professores deles muitas coisas que a gente faz no xxx.” Esse movimento em que os alunos
clubistas comentam com outros alunos e até com outros professores sobre as experiéncias
vivenciadas no CC, revela que, embora os professores atuantes em CC ndo consigam aplicar
as metodologias ativas do CC diretamente na sala de aula, os estudantes impactados por essas
experiéncias levam valores, atitudes e estratégias aprendidas no CC para outros espacos
escolares, inclusive evidenciado pelo P2 quando este fala: “O que tem é que isso tem um
efeito nas salas de aula do terceiro ano, pelo menos”, “Entdo, as vezes, ndo necessariamente
fisica. Na aula de geografia, a gente diz, a gente viu isso ld, a gente foi mergulhar em tal
lugar. Entdo, isso reverbera para a escola de outras maneiras” e “ [...] Entdo, tem um efeito
pratico, assim, na aula. Mas, ndo muita coisa’. 1sso promove uma espécie de transmissao
positiva.

Essa observacdo se aproxima do que Rockwell e Mercado (1988) chamam de
“intercambio de saberes” entre espacos sociais distintos, no qual as praticas, os discursos € as
formas de agir transitam de maneira oscilante e imprevisivel entre os ambientes, se
encontrando e transformando-se mutuamente. Essa percep¢do dos professores esta
relacionada também a nog¢do de condicionalidade da pratica docente (TARDIF, 2002), que
destaca que o modo como o professor atua estd diretamente ligado ao contexto no qual ele
estd inserido, onde ele precisa adaptar seus conhecimentos e estratégias pedagogicas, para
tirar o melhor dos alunos. Tanto a escola como os CC atuam sob normas culturais e
relacionais distintas, o que faz com que o docente se adapte constantemente.

Souza (2024) apontam que o mesmo professor pode assumir diversas posturas
pedagbgicas conforme as condicdes do ambiente em que se encontra. Complementarmente,
Freitas et al. (2024) e Rodrigues € Tomio (2024) discutem que um dos maiores desafios da
formagao docente atual ¢ justamente integrar os contextos diferentes, de uma maneira que
haja uma ampliagdo da comunicacdo e integracdo dos diferentes espagos, de forma que as
praticas inovadoras ndo fiquem restringidas aos CC, mas possam inspirar mudangas na escola
como um todo.

Essa categoria revela tanto os desafios de integracdo das praticas dos CC a sala de aula

(leia-se ensino regular), quanto os efeitos indiretos que essas experiéncias formativas
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produzem. O ponto central, nesse caso, esta em reconhecer as especificidades dos espagos e
criar articulagdes possiveis e produtivas entre eles.

A analise das unidades de registro mostrou que a atuacdo docente nos CC gera efeitos
diversos no trabalho docente. Esses efeitos ndo sdo iguais para todos e envolvem tanto trocas
de préticas entre 0s espagos como certa resisténcia a essas influéncias. Em muitos casos, o CC
reforga o que o professor ja faz, em vez de provocar mudancas. A influéncia do CC também
depende de vérios fatores como o perfil do professor, seus objetivos pedagogicos, suas
vivéncias anteriores e as condi¢des da escola. Essa diversidade confirma o que Tardif (2002)
aponta: os saberes docentes se constroem a partir da convivéncia com diferentes contextos,
experiéncias e relagoes.

As unidades de registro também mostram que os limites entre o que acontece nos CC e
0 que vai para a sala de aula ndo vem apenas da decisdo do professor. Muitas vezes, sdo as
proprias condi¢des da escola que dificultam essa aproximagdo. Ainda assim, alguns efeitos
podem ser vistos de forma indireta, principalmente por meio dos alunos clubistas, que acabam
levando essas vivéncias para outros espagos escolares. Assim, ao analisar as influéncias da
atuacdo nos CC, compreende-se que elas ndo seguem uma logica Unica ou linear. Cada
professor lida com esses espacos de forma singular, e os efeitos sobre sua pratica variam entre

reforgo, adaptagdo e inspiragdo, sempre em dialogo com os contextos em que estao inseridos.

3.4 Motivacdes para atuacao e implementaciao dos Clubes de Ciéncias

Para analisar os dados do terceiro objetivo especifico: “Entender as motivagoes para a
atuagdo e/ou implementa¢do dos Clubes de Ciéncias”, novas categorias foram criadas
(Quadro 4). A andlise buscou compreender os fatores que levam os professores a se
envolverem com os CC, incluindo motivacdes pessoais, profissionais, institucionais e

contextuais. Categorias foram criadas e cores diferentes foram atribuidas.

Quadro 4 - Categoria de analise da motivacdo para atua¢do/implementagdo com suas
respectivas Unidades de Contexto

CATEGORIA UNIDADE DE CONTEXTO

Refere-se a busca por inovagdo, liberdade pedagogica e satisfacdo pessoal.

Experiéncia Prévia Derivada de vivéncias anteriores marcantes com clubes, monitorias ou projetos
cientificos.
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Desafios Estruturais como Refere-se a motivagao que surge como resposta a auséncia de laboratorios,
Motivagao equipamentos ou espagos adequados.
Formagao e Inspiragdo Refere-se a motivagao a partir da formagao académica, pesquisa sobre Clubes

ou influéncia de colegas/projetos.

Enriquecimento Estudantil Refere-se ao desejo de proporcionar aos alunos experiéncias educativas mais
ricas e significativas.

Refere-se a influéncia de colegas de trabalho na ideia de implementacdo dos
CC.

Legenda: Descri¢ao das categorias de analise sobre as motivagdes para atuacao ¢ implementacao dos Clubes de
Ciéncias sobre o trabalho docente.

Fonte: A autora, 2025.

A categoria reine as unidades de registro que mostraram o
motivo da implementagdao e atuacdo dos docentes em CC devido a busca por inovagdo e

autonomia pedagogica. Isso se evidencia ao analisarmos a fala do PI:

. Esse sentimento se alinha com o que Bzuneck e
Boruchovitch (2016) ressaltam em seu trabalho. Para os autores, precisamos entender a
motivacdo como um conceito fundamental que afeta tanto professores, quanto alunos,
influenciando a dinadmica escolar. Wiebusch et al. (2020) ressaltam que a motivagdo docente
depende do sentido atribuido a profissio e ao ambiente de trabalho, reforcando que a
liberdade para experimentar novos métodos, pode fortalecer o vinculo do professor com a
pratica docente. Esse trecho se conecta também com o trabalho de Fernandes e Sa (2023), que
apontam que a motivagdo depende também de fatores internos e externos para a sustentagao e
direcionamento do comportamento dos docentes.

Outro trecho reforga essa busca por inovagao:

. Aqui, o CC
surge como um espaco em que o participante pode se engajar livremente. Segundo
Albuquerque et al. (2016), os CC podem favorecer o desenvolvimento profissional e pessoal,
sendo espagos para o surgimento da motivacao mais autonoma e intrinseca.

Ainda para P1, a liberdade pedagogica aparece como um dos principais motivos para a

sua atuagao no CC:
. Nesse
trecho fica evidente a autonomia didatico-pedagogica, que se alinha ao conceito de motivagao
intrinseca defendida por Moreira (1990), Pilatti (2004), Oliveira et al. (2009) apud Fernandes;

Sa (2023). Os autores defendem que a motivacao estd ligada a sensacdo de autodeterminacao




67

e ao prazer de ensinar com significado, além de gerar uma satisfacdo que contribui para a
permanéncia do docente na profissao.
Além disso, o carater experimental das acdes realizadas em CC ¢ destacado por P2,

quando fala:

. A fala
demonstra que a motivagdo pode vir também do erro, das tentativas, do ajuste, da criacdo, sem
ter o rigor de um planejamento mais inflexivel. Esse pensamento se contrapde ao modelo
curricular tradicional que, como apontado por Luz et al. (2019) e Guterres (2020), ¢ um dos
principais desmotivadores da pratica docente devido sua rigidez e cobranga por resultados
imediatos.

A categoria articula-se com a literatura por evidenciar que os professores, ao se
engajaram nos CC buscam autonomia, liberdade, criatividade e inovagdo. A estrutura flexivel
dos CC funciona como um espaco de desenvolvimento profissional, servindo como uma
valvula de escape para o ensino tradicional, conforme apontam Albuquerque et al. (2016) e
Freitas e Santos (2020), além de servirem também como um ambiente para a reestruturagao da
docéncia, sendo espagos motivadores por permitirem ao professor exercer seu papel de forma
mais auténtica, reflexiva e critica (Ribeiro et al., 2023; Souza, 2024).

A categoria Experiéncia Prévia evidencia as unidades de registro que sdo relatos de
experiéncias marcantes vividas anteriormente pelos participantes. Essas experiéncias
contribuiram diretamente como uma motivagdo para implementar iniciativas semelhantes em
seus contextos atuais.

A fala de P2 destaca a importdncia da memoria afetiva relacionada a um ambiente
estimulante, ao afirmar: “Porque eu lembrei que quando eu fui monitor do laboratorio de
fisica ld da escola que eu estudei, a coisa mais divertida ndo era monitorar as atividades, era
que entre uma monitoria e outra a gente ficava as vezes uns 10, 15 minutos ali esperando, e
al os monitores se juntavam junto com o professor la do laboratorio, e ai o cara as vezes
mostrava uma coisa’”. Essa percep¢ao esta alinhada com Albuquerque et al. (2016), que
apontam que experiéncias formativas marcantes podem promover uma motivagdo autdonoma
ao serem internalizadas como vivéncias positivas da pratica docente. Guterres (2020) e
Pereira (2024) enfatizam que o resgate de experi€ncias positivas contribui para a construgao
da identidade profissional e reforca o compromisso com inovagdes pedagogicas. Luz et al.
(2019) e Camargo et al. (2019) destacam que a memoria afetiva fortalece a autonomia

docente, fator crucial para a implementagdo de projetos como os CC.
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Além disso, P2 enfatiza o desejo de reproduzir esse ambiente diferenciado ao afirmar:
“Eu percebi que aquilo era um ambiente diferenciado, e eu queria replicar isso la. Eu pensei,
ah, vamos fazer umas atividades diferentes, a gente faz um encontro e tal”. Essa motivagao
para a transformagdo ¢ ressaltada por Franco et al. (2022), que mostram como ambientes
diferenciados podem impulsionar a criatividade e o engajamento dos docentes. Segundo
Kippel (2022), os professores motivados por essas experiéncias tendem a desenvolver praticas
mais dindmicas e alinhadas as demandas contemporaneas.

P4 reconhece que a sua atuagdo ¢ fruto direto de experiéncias anteriores em projetos
semelhantes, valorizando essa continuidade: “E ai, agora eu comecei o xxx lda no colégio ... E
eu continuo com o nome do xxx. Isso é interessante, porque eu ndo tenho problema com isso.
E... Eu ndo considero que é uma coisa minha. Eu considero que é uma coisa que... Nasce da
minha experiéncia no xxx”. Jesus et al. (2023) e Freitas (2024) destacam que o resgate de
vivéncias de formacdo passadas estimula o docente a construir praticas mais conscientes,
atualizadas e sensiveis as necessidades da educac¢ao atual. Para os autores, essa construgao se
da através da relagdo do professor com os alunos e com outros professores, o que gera um
auxilio na integragdo de saberes teodricos e praticos, além de servir como um espago para a
formagao continuada.

Por fim, P4 reforca a importancia externa para a sua motivagdo: “Tenho problema
nenhum com isso também. Mas quase tudo foi o xxx do outro colégio que me inspirou”. De
acordo com Ribeiro et al. (2023) e Alongo et al. (2024), a influéncia de projetos anteriores e a
socializagdo entre professores fortalecem a motivagdo e a capacidade de inovagdao. Magno e
Gongalves (2024) acrescentam ainda que essas trocas estimulam o sentimento de
pertencimento e compromisso com a qualidade da educacao.

A categoria Desafios Estruturais como Motivagdo reune as unidades de registro que
identificam a precariedade institucional ndo apenas como um desafio, mas também como um
fator motivador para a criagdo dos CC como uma alternativa viavel para o ensino de Ciéncias
de forma pratica e envolvente. Wiebusch et al. (2020) relacionam a motivagdo docente a
aspectos como o proprio professor, o significado atribuido a profissao, o ambiente de trabalho
e a gestdo escolar, fatores essenciais que influenciam diretamente os niveis de motivacao dos
docentes.

As falas do P2: “A minha ideia era montar um laboratorio, so que a gente ndo tinha
laboratorio na época. O que era o laboratorio de fisica que tinha sido transformado em duas
salas de... pra acolher licenciandos, assim, pra discutir coisas com licenciandos e tal” e do

P3: “Entdo, quando eu comecei a trabalhar, antes de saber que tinha um laboratorio, eu
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tinha um laboratorio nas minhas costas, que eu botava tudo na minha mochila. Entdo, eu
levava os kits para dentro da sala de aula” revelam uma atitude resiliente, ativa e assertiva
diante das limitagdes fisicas das escolas. De acordo com Franco et al. (2022), atitudes como
essas refletem um professor com resiliéncia emocional e compromisso pedagogico,
transformando os obstaculos em oportunidades. Podemos entender que a auséncia de
estrutura, nos casos aqui analisados, atuou como um catalisador para praticas diferenciadas.

Em outra fala do P2, “E durante muito tempo ficou assim, a gente tinha um Clube de
Ciéncias, uma sala, na verdade, que era um projeto do pessoal da biologia, que eles
chamavam de clube de ciéncias, que era so uma sala com trés mesas la e algum material la
de Ciéncia, que ndo era usado pra muita coisa, em algum momento ja tinha sido”, podemos
observar que o CC surge como um espago improvisado e subutilizado, mas que passa a
ganhar outro significado no momento que o docente se apropria do ambiente. Isso demonstra
um movimento de ressignificacdo do espaco escolar, que passa de lugar fisico para ambiente
formativo. Essa visdo ¢ compativel com os estudos de Souza (2024), que defende que os CC
podem ser tornar territorios de aprendizagem mais acolhedores, de inovacdo, autonomia e
colaboragao.

Outro ponto importante revelado pelo depoimento do P2, ¢ o carater ladico e informal
que os CC acabam assumindo: “Um desses projetos abandonados, mas tinha ficado o nome,
né, Clube de Ciéncias. E ai a gente comegou a fazer o projeto do Laboratorio de Fisica
Inexistente, né, que a gente se encontrava la e fazia algumas atividades la. Mas ai a coisa
rapidamente se enveredou pra esse lado mais ludico, mais de aventura”. Essa mudanga de
natureza mostra que os CC podem funcionar como um espago de reconstrucao da relacado com
o ensino e com as Ciéncias. De acordo com Freitas e Santos (2020), ambientes ndo
convencionais de ensino podem potencializar o engajamento e a alfabetizagdo cientifica ao
permitir que a Ciéncia seja vivenciada de forma mais efetiva, investigativa e prazerosa.

Além disso, a liberdade metodologica e curricular sdo elementos que tornam esses
espacos motivadores para os docentes. Como destacam Albuquerque et al. (2016), quando os
docentes t€m liberdade para experimentar, errar e reconstruir praticas, eles tendem a
desenvolver uma motivagdo mais autonoma e intrinseca, que se traduz na continuidade
espontanea das atividades, como relatado novamente por P2: “Entdo, a coisa foi se
estruturando quase que por si mesmo, assim, parando para pensar. Isso ndo era uma coisa
que eu tive que planejar muito. As coisas iam surgindo as ideias. O que deu certo, vocé

continua. O que ndo deu certo, vocé deixa para la”.
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Esse trecho revela a estrutura do funcionamento holistico dos CC, onde a pratica
pedagdgica se desenvolve de forma experimental. Isso refor¢a a ideia de que os CC podem
atuar como espacos de fuga de uma realidade escolar produtivista e avaliativa, abrindo
caminho para praticas mais humanas, colaborativas e diferenciadas. Além disso, ao suprir as
lacunas estruturais da escola, os CC também podem assumir fungdes politicas e institucionais,
reconfigurando os usos dos espagos, reivindicando visibilidade para o ensino de Ciéncias e
promovendo o reconhecimento social do trabalho docente.

Portanto, a falta de estrutura, ndo ¢ apenas uma condi¢do limitante, ela acaba atuando
como uma motivagdo paradoxal: ela provoca mobilizagdo docente, fomenta a criacao de
praticas pedagogicas alternativas e abre caminho para a reconstrucdo de espacos escolares
mais efetivos. E como defendem Fernandes e Sé4 (2023), esse tipo de pratica refor¢a o papel
ativo do docente na transformagao da escola.

A categoria Formacdo e Inspiracdo reune as unidades de registro cujos docentes
demonstraram que a motivagdo também pode ser influenciada pela formagdo inicial e
continuada, por contatos com colegas ou pela leitura de obras que instiguem a criagdao de CC.
Os relatos desta categoria, revelam uma postura investigativa, movidos por curiosidade
intelectual e compromisso com a inovacao do ensino de Ciéncias, isso tudo diante da falta de
referéncias na area.

A fala do P3: “Por que que vocé ndo cria um Clube de Ciéncias? Ai eu falei, Clube de
Ciéncias? O que que é um Clube de Ciéncias? Nunca tinha ouvido falar. ... e ai fui pesquisar
sobre Clubes de Ciéncias, ndo achei praticamente nada, porque ndo tinha nada, isso era
2011, tinham pouquissimas coisas sobre Clubes de Ciencias’ revela como a auséncia de
referenciais claros ndo desmotiva a a¢do, muito pelo contrario, ela impulsionou a busca por
conhecimento. A motivagdo se revela como um fator profundamente vinculado ao interesse
pessoal do docente e a percepcao do sentido, como proposto por Junior Oliveira (2022), para
quem a motiva¢do emerge justamente em situagdes em que o individuo desenrola agdes que o
levem ao seu objetivo final, mesmo diante da falta de recursos didaticos e institucionais.

A escassez de trabalhos sobre CC, como evidenciado por outra fala do docente — “
pouquissimos artigos, tinha um livro, né, que é o livro do Mancuso” nao foi vista como uma
barreira, mas como um desafio que o docente se prop0s a encarar. A motivagao aqui, ndo se
restringe a um impulso momentaneo, mas sim como um conjunto de forcas internas, que
impulsionou o professor a a¢do (Fernandes; Sa, 2023).

Além disso, os relatos também indicam que a formagdo académica inicial exerce uma

forte influéncia na constituicdo dessa postura afirmativa. A fala do P5: “Sempre. Quando ja
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fazia FFP a gente era muito estimulada a fazer projeto de divulgagdo cientifica de ensino.”
evidencia como a experiéncia universitaria, ao dar énfase em projetos de divulgacao cientifica
como pratica formativa, contribui para o desenvolvimento de uma identidade profissional
voltada a mediagdo do saber cientifico. Esse mesmo docente ainda ressalta a importancia da
universidade na sua postura diferenciada - “Entdo essa era uma caracteristica da FFP
encerrar com uma um projeto de Divulgacdo Cientifica de ensino”. Esses depoimentos do
P5 reforcam o papel das licenciaturas e dos projetos de extensdo como impulsionadores de
uma cultura de inovag¢do docente, como defendem Marques (2022) e Kippel (2022). De
acordo com Ribeiro et al. (2023), espagos como os CC ampliam as possibilidades de
formagdo continuada, de trocas significativas entre professores e favorecem o
compartilhamento de saberes docentes, especialmente quando estdo articulados com as
universidades.

A partir dessa perspectiva, os CC podem ser vistos como ambientes motivacionais por
exceléncia em que a relagdo entre professores e alunos se transforma, tornando-se mais
horizontal, colaborativa e efetiva. Além disso, esses espacos ndo sO favorecem o
desenvolvimento de projetos inovadores, como também o fortalecimento de vinculos afetivos
e profissionais, contribuindo para o bem-estar docente.

A categoria Enriquecimento Estudantil reune as unidades de registro que dizem
respeito ao desejo de proporcionar aos alunos experiéncias mais efetivas, ricas e prazerosas.
Esse tipo de motivacdo esta ligado ao que Junior Oliveira (2022) e Fernandes e Sa (2023)
definem como motivagdo intrinseca. Para esses autores, a motivacao direciona e sustenta o
comportamento do professor em sala de aula. Uma vez que os professores estejam
motivados, eles conseguem cativar e motivar os alunos também e desta forma, o processo € a
qualidade do ensino fica muito mais prazeroso e benéfico para os alunos, realizando tarefas
“desafiadoras”, fazendo uso de estratégias adequadas, se apropriando do conhecimento e
utilizando seus conhecimentos prévios ¢ habilidades para executar as tarefas com entusiasmo
e orgulho (Guimaraes; Boruchovitch, 2004).

As falas do P6 exemplificam esse tipo de motivacdo - “A ideia pra mim ¢ de
proporcionar uma coisa pros meus alunos. Eu acho que é isso.” e “Se eu puder fazer isso, eu
vou ficar muito feliz. E um pouco, assim, acho que a principal motivac¢do é essa.”. Esses
trechos revelam uma motivagdo pessoal, fundamentada pelo comprometimento emocional e
ético com o ensino/aprendizagem. P6 se mostra sensivel ao impacto da sua atuagdo na

formacao dos alunos, e reconhece o potencial transformador do CC. Ademais, um profissional
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motivado, proporciona aos alunos o melhor desempenho profissional, uma vez que a
motivacao influencia diretamente no comportamento dos docentes (Chipuca, 2020).

Além disso, o docente valoriza experiéncias ludicas como método para envolver os
clubistas de maneira afetiva e cognitiva, como podemos ver nas seguintes falas: “7Tem coisas
que eu acho tdo bonitas, legais, interessantes ... eu quero proporcionar isso pros meus
alunos” e “Tem tanta coisa legal ... acho que isso da pra eles uma experiéncia escolar mais
rica.”. Os trechos indicam uma intengdo clara de contornar a rotina tradicional,
proporcionando oportunidades em que a Ciéncia se mostra como algo encantador e acessivel.
Isso vai ao encontro da visdao de Freitas e Santos (2020), que destacam que os CC podem
funcionar como ambientes alternativos de aprendizagem, no qual a alfabetizacdo cientifica é
promovida por meio da construgdo coletiva do conhecimento, da resolugdo de problemas e da
curiosidade.

A busca por um ensino mais expressivo também ¢ percebida na fala do PS. Esse trecho
da continuidade a ideia inicial do docente, explorada na categoria “Formagao e Inspiragdo”,
onde ele fala sobre as experiéncias vivenciadas na sua formagao inicial: “Eu via o quanto isso
mudava na nossa percep¢do de estudante.”. O trecho evidencia que a motivagdo docente
também pode ser retroalimentada por vivéncias passadas positivas, em que o professor, ao
reconhecer o valor de uma pratica enquanto aluno, busca replica-la agora em sua atuacao
docente. Essa relacdo com o passado refor¢a a nog¢do de continuidade e memoria na trajetéria
docente, o que da sentido a iniciativa de implementacdo do CC na escola em que atua.

Ja os relatos do P2 evidenciam o valor da interacdo entre professores, alunos e
monitores proporcionado pelo CC: “A coisa mais divertida ... era que ... os monitores se
juntavam ... o professor mostrava uma coisa.” € “Vamos fazer umas atividades diferentes, a
gente faz um encontro e tal.”. Essas falas demonstram o papel dos CC como espagos de
participagdo coletiva, integragdo social e constru¢do conjunta de conhecimentos. Camargo et
al. (2019) ressaltam que professores motivados tendem a criar ambientes mais afetivos,
fortalecendo os vinculos entre docentes e discentes e entre alunos, resultando em um clima de
aprendizagem mais positivo e produtivo.

Todas as unidades de registro aqui apresentadas mostram os CC como ambientes de
inovacdo pedagdgica e engajamento afetivo. Nos CC, os docentes encontram liberdade para
experimentar, errar, desenvolver novas metodologias de ensino e aproximar as Ciéncias do
cotidiano dos alunos, contribuindo desta forma, para o desenvolvimento de uma motivagao

vinculada a satisfagdo pessoal e a percepcdo da influéncia positiva da sua pratica

(Albuquerque et al., 2016; Bzuneck; Boruchovtch, 2016). Logo, o enriquecimento estudantil
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nao ¢ apenas um resultado da implementagdo dos CC, mas sim um ponto importante de
motivagao docente.

A categoria evidencia que a motivacdo docente também ¢
influenciada pelas interacdes e trocas entre colegas. As unidades de registro aqui apresentadas
nos mostram que além da formagdo académica e iniciativa individual, o contato com as
experiéncias de outros docentes, principalmente aqueles com a trajetoria inspiradora, tem
papel decisivo na mobilizacdo da agdo.

No caso do P3, foi a sugestdo de uma professora/orientadora da especializacdo, que o

motivou a conhecer € iniciar sua propria busca por informacgdes sobre os CC:

. Esse tipo de influéncia remete a ideia de motivagdo como algo que se desenvolve
também por meio de relagdes interpessoais, em que o estimulo externo gera uma inquietacao
interna ¢ faz com que o professor aja. De acordo com Junior Oliveira (2022), a motivagao
docente aparece no comportamento orientado por sentido e interesse, € pode ser alimentada
por fatores externos que se internalizam.

Os depoimentos do P4 e P6 reforcam esse aspecto ao relatarem como suas
experiéncias com o docente P2 e o CC implementado por ele, funcionaram como referéncia
para suas proprias iniciativas. Cabe aqui destacar, que para P4, a experiéncia com P2 foi de
extrema importancia e que moldou as caracteristicas e atividades do CC implementado por

ele. Veremos isso nos trechos destacados a seguir.

Essa fala revela que a relacdo com o CC comecgou antes da criagdo formal do CC desse
professor, ao se envolver com o CC do P2. Esse processo dialoga com a nogao de formagao
continuada em rede que, segundo Ribeiro et al. (2023), ocorre quando ha interacdo entre
professores em diferentes contextos institucionais, sendo fundamental para a construgao de
praticas docentes diferenciadas. O contato com colegas experientes, pode funcionar como um
start motivacional para o engajamento docente.

Uma outra fala do P4:

demonstra o papel central que
experiéncias compartilhadas exercem na formacdo e na motivagdo de alguns professores. O
fato desse docente ter coordenado o CC do P2 gerou uma bagagem que o influenciou

diretamente para a criagdo de seu proprio CC. Isso corrobora com o que Alongo et al. (2024)
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evidenciam. Os autores destacam que a influéncia entre pares promove a inovagao por meio
da observacgao, adaptagdo e recriacdo de praticas pedagdgicas bem-sucedidas. A participagao
ativa nesses espacos coletivos fortalece o sentimento de pertencimento a uma comunidade
(Jesus et al., 2023).

Nessa fala do P4 -

, 0 docente, ao afirmar que a ideia ndo partiu dele, reconhece que a sua
motiva¢do para implementar o CC estd diretamente ligada a influéncia externa, o que nos
remete ao conceito de motivagdo extrinseca proposto por Fernandes e Sa (2023). Para as
autoras, nesse tipo de motivagao, o individuo adota valores e objetivos significativos, mesmo
que tenham surgido em outro contexto. Isso reforca a ideia de que o compartilhamento de
experiéncias entre colegas tem um alto poder de mobilizagdo e replicagdo pedagogica.

Em sua tltima fala a respeito dessa influéncia, P4 fala:

. Esse trecho demonstra que o professor se posiciona como uma parte de um
processo maior, iniciado por outro docente, reconhecendo que o trabalho em CC transcende
sua autoria individual. A percepc¢ao de ser um “continuador” do processo iniciado por outra
pessoa remete a ideia de tradicdo e legado pedagdgico, em que a transformacgdo ocorre por
meio da colaboragdo entre geracdes e da permanéncia de determinados valores e praticas. Isso
estd em conformidade com a nocdo de cultura profissional docente, na qual os saberes
docentes circulam, se atualizam e se reconfiguram coletivamente (Ribeiro et al., 2023).

A fala do P6 -

demonstra que a influéncia vinda do P2 ¢ explicita como motivacional e forma de modelo
pratico. A fala evidencia que P6 ndo apenas reproduz as atividades que P2 propde, mas
também as adapta e as reinventa de acordo com a realidade do seu proprio CC. Essa atitude
reforga o papel da colaboragdo como dimensdo ativa e criativa da docéncia. Segundo Junior
Oliveira (2022), a motivacdo se intensifica quando o professor encontra espago para exercer
sua autonomia, mesmo ao se inspirar em praticas alheias. Desse modo, o exemplo oriundo de
um colega de profissdo funciona como ponto de partida para o desenvolvimento e
amadurecimento de novas praticas docentes, promovendo o crescimento profissional
(Albuquerque et al., 2016).

A analise das unidades de registro aqui apresentadas mostra como a influéncia dos

pares ¢ um fator importante no desenvolvimento de praticas diferenciadas e na formacao
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continuada. A partir dessas interacdes, vemos surgir uma cultura profissional compartilhada,
onde valores, saberes e experiéncias circulam, se atualizam e se propagam, iniciando o
processo de consolidacdo de uma rede de apoio e aprendizado continuo que fortalece a

inovacao no contexto educacional.

3.5 Saberes Docentes nos Clubes de Ciéncias

Por fim, ao analisar os dados do quarto objetivo especifico: “Investigar os saberes
docentes que os professores utilizam durante a atuagdo nos Clubes de Ciéncias”, foram
criadas outras categorias analiticas (Quadro 5). Essa investigagdo toma como base os estudos
de Tardif (2002) e Tirado (2015), considerando os saberes docentes como construgdes sociais
e contextuais, organizadas a partir da experiéncia, da formagdo profissional, dos
conhecimentos curriculares, disciplinares e pedagogicos. O objetivo foi identificar como esses
saberes sdo mobilizados, adaptados ou ressignificados pelos professores durante suas praticas

nos Clubes de Ciéncias.

Quadro 5 - Categoria de analise dos saberes docentes com suas respectivas Unidades de

Contexto
CATEGORIA UNIDADE DE CONTEXTO
Vivéncia Docente Compreende os conhecimentos e os aprendizados que o professor traz da sua
trajetoria pessoal e profissional para usar no CC.
Conhecimento Compreende os conhecimentos cientificos ¢ académicos que o professor domina
Cientifico ¢ utiliza na pratica nos Clubes de Ciéncias.

Compreende os saberes organizados e prescritos pelas institui¢des escolares,
como objetivos, contetidos e métodos que estruturam o curriculo formal.

Refere-se a estratégias e métodos que o professor usa para planejar e conduzir o
ensino no CC

Relagdo com os Alunos | Referem-se a interag@o, ao vinculo e a troca entre professor e alunos durante as
atividades.

Legenda: Descricao das categorias de analise sobre os saberes docentes nos Clubes de Ciéncias sobre o trabalho
docente.

Fonte: A autora, 2025.

A categoria Vivéncia Docente, baseada nos saberes experienciais, reune as unidades
de registro que identificam, a partir das atuacdes dos docentes nos CC, a utilizacdo dos
saberes experienciais. Essa influéncia ocorre especialmente pelo uso das experiéncias
vivenciadas anteriormente, tanto na vida pessoal, quanto na vida profissional dos docentes. A

partir dos relatos, percebe-se que essas vivéncias foram fundamentais para a construgdo de
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atividades nos CC, pois permitiram os professores utilizarem diversos elementos que podem
ter enriquecido o processo de aprendizagem e tornaram o ambiente mais dindmico e
significativo para os alunos e para eles mesmos. Além disso, essas experiéncias auxiliam a
ampliar o repertorio pedagogico, possibilitando uma flexibilidade e criatividade na condugao
das atividades, algo que nem sempre € viavel no dia-a-dia da sala de aula.

No relato de P1: “Eu ndo to conseguindo imaginar como ndo incorporar. Vocé leva
né. Por exemplo, tem a manha, podemos dizer assim, né, que vocé precisa se cal¢car para o

’

aluno estar ali no contraturno.”, o professor reconhece que ndo tem como separar 0s seus
saberes experienciais da pratica docente, e isso pode ser percebido quando diz que “tem a
manha”. Esse trecho nos mostra um saber pratico, que foi adquirido no exercicio da profissao
ao longo dos anos de docéncia.

Esse relato dialoga com o que Tardif (2002) afirma sobre os saberes experienciais.
Para o autor esses saberes sao construidos a partir do exercicio da pratica docente e “formam
um conjunto de representacdes a partir das quais os professores interpretam, compreendem e
orientam sua profissdo e sua pratica cotidiana em todas as suas dimensdes” (Tardif, 2002, p.
49). Trata-se de conhecimentos que formam a “cultura docente em agdo”, muitas vezes
informais, mas fundamentais para a acao docente.

Tirado (2015) complementa essa discussdo ao dizer que esses saberes estdo ligados a
intui¢do, ao improviso e ao conhecimento construido no fazer, e ndo apenas no estudar. Para o
autor, os saberes que mobilizam a pratica docente sdo indissociaveis das suas vivéncias
pessoais. Isso se evidencia no trecho inicial: “Eu ndo to conseguindo imaginar como ndo
incorporar. Vocé leva né.”.

Essa concepgdo aparece também no relato de P2: “Fu so sou capaz de fazer o xxx
porque, sei la, fui chefe escoteiro, fui escoteiro, fui monitor no laboratorio, tive essa coisa na
escola la. Eu acho que é isso ai, ¢ um mix...”. Nesse trecho, percebe-se que a mobilizagdo
desses saberes se da justamente porque eles compdem um “mosaico” de experiéncias que se
entrelagam e ddo sentido a pratica (Tirado, 2015). Além disso, P2 associa diretamente sua
capacidade de atuar no projeto ao seu historico pessoal e profissional, que se tornou uma base
pratica essencial para sua atuagdo atual. Nesse sentido, Tardif (2002) destaca que os saberes
experienciais sdo acumulativos, formados e fortalecidos ao longo da trajetoria pessoal e
profissional do docente. Para complementar essa ideia, 0 mesmo professor fala: “Eu acho que
eu me achei nesse espago, criando um espaco em que eu podia ter a mesma sensa¢do
agradavel que eu tinha quando era chefe escoteiro, quando era escoteiro, quando era aluno

la no laboratorio.”. Aqui, a relacdo entre passado pessoal e pratica atual aparece de forma
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mais afetiva. Essa fala mostra como o CC nao ¢ apenas um local de ensino, mas também de
identificacao pessoal. O professor “se acha” nesse espaco porque ele resgata afetivamente
experiéncias anteriores que marcaram sua trajetoria, indicando que o ensino também se
constroi por meio da memoria, do prazer e do reconhecimento pessoal. Esse trecho reforca o
argumento de Tardif (2002), que ressalta que os saberes da experiéncia também sao afetivos,
ou seja, carregam sentido pessoal e emocional e de Tirado (2015), que refor¢a que a pratica
docente esta atravessada pelas memorias e emogdes que estruturam o modo de ensinar e de se
posicionar no espago educativo.

Outro trecho do mesmo professor amplia essa visdo: “Eu fui fazer o curso de
mergulho, achei o maximo, na mesma hora eu vi, cara, po, eu posso levar os garotos pra
fazer isso, eles terem que construir um profundimetro, e vai ficar maneiro e tal.”. A fala
mostra que o professor transforma uma vivéncia pessoal em uma oportunidade pedagogica.
Ao viver essa situagdo, ele a enxerga imediatamente como uma experiéncia que pode se tornar
conteudo e atividade do CC. Ele vé, no que viveu fora do contexto escolar, como uma
possibilidade real de aprendizagem efetiva para os alunos. Isso reflete o que Tardif (2002)
define como “reapropriagdo pratica do conhecimento”, que nada mais ¢ do que a capacidade
de transformar experiéncias em ferramentas pedagdgicas. Esse tipo de apropriagao ¢ facilitado
em ambientes onde possa existir a flexibilidade didatica, ¢ os CC proporcionam essa
oportunidade, como reconhece o mesmo professor: “No espaco do Clube de Ciéncias,
qualquer coisa que seja do seu interesse pessoal, que seja da sua vivéncia, pode facilmente
ser incorporada, muito mais do que na sala de aula.”. Esse trecho confirma que o espago do
CC permite maior liberdade para integrar saberes experienciais do que o modelo tradicional
de ensino. O professor entende que o CC valoriza quem ele € e o que ele viveu. Tirado (2015)
ressalta que os espagos ndo convencionais de ensino favorecem a emergéncia desses saberes
pessoais, pois rompem com a rigidez da sala de aula, dando lugar a autonomia e a criatividade
docente.

Outro trecho que contribui para esse entendimento, ¢ a fala de P6: “Eu acho que mais
do que tudo, eu aprendi muito com os alunos.”. Com ele, podemos perceber que a experiéncia
docente também se constréi no didlogo e na escuta dos alunos. O professor reconhece que o
processo de ensinar ¢ também um processo de aprender, e lugares como os CC favorecem
essa interacdo e esse processo de ensino/aprendizagem mutuo. Tardif (2012) destaca que os
saberes da experiéncia sdo reflexivos e interativos, onde o professor aprende ao ensinar e se

transforma com a pratica. Tirado (2015) complementa essa visdo ao falar que a formacgao
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docente emerge da troca, da escuta e da convivéncia com os alunos, fato esse evidente na fala
de P6.

Os relatos aqui analisados demonstram que a atuagdo em CC mobiliza saberes
docentes diversos, porém, mobiliza mais os saberes experienciais. Esses saberes, construidos
ao longo da vida e constantemente reelaborados, sustentam ndo apenas os conteudos
trabalhados, mas também a propria maneira como o docente reconhece o proprio exercicio da
docéncia. O CC, ao proporcionar um espagco mais livre e menos restritivo, favorece a
emergéncia desses saberes, transformando o ensinar em uma pratica mais pessoal,
significativa e contextualizada.

A categoria Conhecimento Cientifico reune as unidades de registro que compreendem
os saberes disciplinares que os professores mobilizam durante as atividades nos CC. Trata-se
do conhecimento sistematizado, proveniente da formacao inicial e continuada, mas que ganha
novos significados ao ser adaptado as necessidades dos CC.

PS5 expressa isso com clareza ao afirmar: “Desde a FFP que penso diferente ... fazer
projeto de divulgacdo cientifica ... isso mudava na nossa percep¢do de estudante.”. Neste
trecho, podemos observar que a formacao académica teve um papel crucial na construgao de
uma pratica pedagogica voltada para a divulga¢do e popularizagdo da ciéncia. A formacao
inicial influenciou diretamente a pratica docente. O professor reconhece a importancia do
conhecimento cientifico e académico como algo que deve ser transformado em pratica
significativa. De acordo com Tardif (2002), os saberes curriculares sdo aqueles organizados
pelas instituigdes e disciplinas escolares, e que os professores recebem como prescrigdes, mas
que sao reconfigurados pela pratica e adaptados a realidade.

Tirado (2015) refor¢a que apenas a apropriagdo do conteido ndo garante um ensino
significativo, ele precisa ser reconstruido e aplicado de forma critica e contextualizada com a
realidade, para ganhar sentido pedagogico. P5 ainda compartilha: “Entdo trazer isso para a
sala de aula desde que eu comecei a dar aula era essencial, e ai eu descobri que existia essa
sala na escola, chamada laboratorio, que ndo era tomada posse, entdo eu fiz descarregar
tudo, tirar tudo de ld, limpar.”. Nesse trecho, o docente ndao apenas aplica o conteudo, mas
também ressignifica o espago de ensino, tornando o laboratério um lugar vivo para o trabalho
com Ciéncia. Aqui, o docente ressignifica um espago da escola que estava inutilizado. A a¢do
de “tomar posse” do laboratorio demonstra que o saber cientifico se encontra também na
organizagdo dos espacos e nas condigdes materiais para que a Ciéncia acontega. Essa pratica
revela o que Tardif (2002) chama de “saber pratico reflexivo”, em que o professor atua como

um mediador entre o saber cientifico € o cotidiano escolar, tornando o contetdo acessivel e
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real. Tirado (2015) complementa essa ideia ao afirmar que € na reorganizagdo da pratica que o
saber académico se transforma em agdo pedagdgica, ou seja, quando o saber ¢ situado,
respondendo as demandas concretas do contexto em que o professor atua.

O trabalho nos CC proporciona aos professores a oportunidade de experimentar, testar
ideias e aplicar conceitos cientificos em contextos reais, tornando o conhecimento mais
acessivel e relevante para os alunos. Esse processo de mediacao transforma o saber académico
em “saber vivo”, articulado a criatividade, a autonomia docente e a busca por sentido
pedagbgico, fortalecendo a ligacdo entre teoria e pratica.

A categoria retne as unidades de registro que compreendem os
saberes curriculares que os professores utilizam durante sua atuagcdo nos CC. Esses saberes
sdo recebidos pelos professores como referéncias e diretrizes, mas precisam ser adaptados a
pratica do CC para se tornarem efetivamente efetivos.

P4 destaca: “

. Ainda que
nesse relato o docente esteja optando por desenvolver praticas e projetos, percebemos uma
compreensdo ampla da pratica docente, onde os saberes curriculares estdo presentes, mas de
forma diluida nas praticas, integrada a uma série de outras competéncias necessarias a
vivéncia cientifica — como planejamento, execucdo, trabalho em grupo, resolugdo de
problemas e organizagdo de recursos. Isso pode revelar uma visdo ampliada que o docente
tem sobre os saberes cientificos, indo além da teoria e se materializando na pratica. Tardif
(2002) afirma que os saberes curriculares ndo sdao apenas teoricos; eles sdo adaptados
conforme a pratica e o contexto; que o professor, ao mobilizar diferentes saberes, ndo se
limita ao que foi prescrito pelos programas, mas recria esse saber com base em sua
experiéncia, no didlogo com os alunos e nas situagdes concretas do dia-a-dia.

No CC, os saberes curriculares deixam de ser apenas prescricdes formais e passam a
ser apropriados e reinterpretados pelos professores. Ao adaptar os contetidos as necessidades e
interesses dos alunos, o docente cria experiéncias de aprendizagem significativas,
combinando objetivos escolares com projetos praticos, atividades experimentais e resolucao
de problemas. Isso reforca a visao de que o curriculo ¢ um recurso dindmico, que se
materializa e se enriquece na pratica pedagogica.

A categoria reine as unidades de registro que evidenciam como os

professores mobilizam estratégias, metodologias e conhecimentos didaticos para planejar e
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conduzir o ensino no CC. Esses saberes dizem respeito ao “como ensinar”, estando associados
aos saberes pedagogicos.

A fala de P6 sintetiza essa ideia ao afirmar:

. A fala demonstra uma certa preocupagdo com a organizagao da atividade e com as
diferentes formas de trabalhar, adaptando sua pratica ao contexto, bem como a escolha das
dinamicas mais adequadas para envolver os alunos. Tardif (2012) identifica esses saberes
como saberes pedagogicos, construidos a partir da formacao e da pratica e que dizem respeito
ao uso de estratégias didaticas, formas de organizagao do trabalho pedagdgico e metodologias
de ensino. E um saber de mediagdo entre conhecimento, contexto e aluno. Tirado (2015)
contribui para essa visdo ao ressaltar que esses saberes se ampliam com a pratica constante,
pela experimentacdo, pelo erro, pela escuta e pela reconstrucdo continua das atividades
realizadas com os alunos. Ele se fortalece quando parte do interesse do professor e se conecta
com a realidade dos alunos.

P3 também traz uma contribuigdo interessante:

A fala desse docente evidencia uma postura pedagdgica ativa, criativa e voltada para
metodologias alternativas ao modelo tradicional, que adapta, improvisa e cria recursos
didaticos com o que tem disponivel. Fica evidente que o docente ¢ uma pessoa que sabe
transformar o espago escolar em um ambiente de aprendizagem ativa, utilizando também a
autonomia como ferramenta pedagogica. Para Tirado (2015), essa capacidade de se adaptar as
limitagdes estruturais e ainda assim desenvolver praticas significativas e ativas ¢ a
caracteristica central dos saberes docentes, em especial do saber pedagdgico, que nasce e
renasce do enfrentamento cotidiano dos desafios escolares.
P4 reforca essa ideia ao afirmar:

A
énfase em “dindmicas de projetos” e “como lidar com outras competéncias” indica um ensino
que vai além da preocupagdo com a transmissdo do contetido. Indica que o professor busca
desenvolver nos alunos habilidades como: colaboragao, organizagao, criatividade, autonomia

e resolucdo de problemas. Tardif (2012) afirma que os saberes pedagogicos sao
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constantemente ressignificados conforme o professor lida com diferentes turmas, realidades e
desafios.

Outro ponto recorrente ¢ a articulagdo entre planejamento, execucdo e improviso. Ao
lidar com atividades experimentais, eventos e projetos, os professores precisam planejar com
cuidado, mas também estar abertos a mudancas de rota. Para Tirado (2015), essa articulagao
entre saber estruturado e saber pratico ¢ uma das marcas do fazer docente.

Dessa forma, os relatos dos participantes revelam que a pratica pedagogica nos CC ¢
um campo fértil para o exercicio e aprimoramento dos saberes pedagogicos. A atuagdo nesses
espagos permite que os professores assumam uma postura ativa, criativa e critica diante dos
desafios do ensino. O CC se apresenta como um ambiente mais flexivel do que a sala de aula
tradicional, favorecendo a autonomia docente e inovagdo metodoldgica, transformando o
professor em autor de suas proprias estratégias pedagogicas.

A categoria Relagdo com os Alunos evidencia a interagdo, o vinculo e a troca entre
professor e alunos durante as atividades, destacando os saberes que emergem da relagdo entre
docentes e alunos no contexto dos CC. E um tipo de saber construido no vinculo, na escuta,
na convivéncia e na capacidade de o professor compreender o outro, ndo como um
participante passivo, mas como alguém com quem se aprende. Os saberes relacionais estdao
diretamente ligados ao aspecto humano da docéncia.

P6 ¢ o0 que mais evidencia esses saberes: “Os saberes docentes sdo fundamentais, esses
multiplos saberes né, que ndo so de conteudo, mas relacionais, com os estudantes. E eu
aprendi muito com eles. Eu acho que mais do que tudo, eu aprendi muito com os alunos
assim.”. Essa fala mostra que o professor reconhece o ensino/aprendizagem como via de mao
dupla. Ele reconhece explicitamente que a relacdo com os alunos ¢ parte central do ato de
ensinar, compreendendo que seu saber docente ¢ construido também pela escuta e pelo
convivio com os estudantes.

Para Tardif (2012), esse tipo de saber estd relacionado a dimensdo interpessoal da
pratica docente, o modo como o professor estabelece os vinculos que permitem a
aprendizagem. E um saber indispensavel para a prética docente e envolve escuta, vinculo e
convivéncia. Tardif (2012) nos lembra que os saberes docentes nao sao simplesmente técnicos
ou cientificos, mas também sociais e relacionais, construidos na interagdo com 0s sujeitos e
com o contexto escolar. Nesse sentido, a fala de P6 reforca a ideia de que o professor nao
detém um saber fechado, mas estd constantemente se reconstruindo a partir das experiéncias
compartilhadas com seus alunos. Ja Tirado (2015) afirma que o saber relacional ¢ um dos

pilares da acdo docente, sendo construido no cotidiano, nos afetos e nas experiéncias
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compartilhadas, ¢ construir lagos afetivos e interpessoais que sustentam o processo educativo.
Esse saber exige uma sensibilidade, empatia e abertura com o outro, como evidenciado pelo

’

trecho: “E eu aprendi muito com eles.”. Essa disposicdo de aprender com o outro,
especialmente se o outro for um aluno, humaniza a pratica pedagdgica e ressignifica o papel
do professor como alguém em constante formagao.

A fala de P2 também traz elementos importantes: “Eu acho que eu me achei nesse
espago ... a mesma sensagdo agradavel que eu tinha quando era escoteiro ...”. O relato
sugere que a docéncia, para esse professor, vai além da técnica ou da instituicdo. H4 um
envolvimento emocional e subjetivo com o CC, o que aponta para o papel do afeto na
constituicdo do vinculo com os alunos e o proprio fazer docente. O sentimento de
pertencimento e prazer subentendidos na fala indica que o CC ¢ também um espago de
construcdo identitaria, no qual o professor se sente acolhido, a vontade.

Tardif (2012) chama atengdo para a importancia desses aspectos afetivos na pratica
docente. Embora muitas vezes deixados de lado pelas abordagens tradicionais, eles sdo
centrais na forma como o docente se relaciona com os alunos, com os colegas e com o proprio
trabalho. Para o autor, o saber docente também ¢é construido nas vivéncias, nas relacdes
interpessoais e nos sentidos que o docente atribui a sua pratica.

Tirado (2015) aprofunda essa percepcao ao afirmar que a afetividade € uma ferramenta
pedagdgica, um aspecto indissociavel do saber relacional. Para o autor, construir lagos com os
alunos estabelece condigdes para que o processo educativo ocorra de forma mais significativa
e humana. A fala de P2 releva esse investimento afetivo, que se traduz em um vinculo
emocional com o CC e com o proprio ato de ensinar.

Tardif (2012) e Tirado (2015) apontam que o saber relacional ndo ¢ um extra da
docéncia, mas um elemento central para que o ensino aconteca de forma significativa. O
professor que desenvolve uma relagdo de confianca e respeito com os alunos consegue gerar
engajamento, pertencimento e motivagdo, que sdo essenciais para o sucesso dessas propostas
pedagbgicas inovadoras e que demandam maior envolvimento, como no caso dos CC.

Como podemos perceber, os CC favorecem a constru¢do de vinculos mais auténticos
entre professores e alunos, pois as relagdes ali presentes sdo mais horizontais € menos rigidas.
A natureza colaborativa desses espacos potencializa a aprendizagem mutua e estimula o
desenvolvimento de competéncias emocionais e sociais que fazem parte do saber docente.

A partir das unidades de registo e unidades de contexto, nota-se que os professores nao
apenas utilizam os saberes docentes nos CC, mas também os reinterpretam e os expandem

nesse espago. Os CC surgem como um ambiente mais livre e integrador, que favorece a
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aplicacdo de saberes diversos, especialmente os ligados a experiéncia e as relagdes

interpessoais, os quais ganham destaque nos discursos dos professores.



84

CONSIDERACOES FINAIS

Este estudo teve como objetivo central analisar as influéncias da atuacdo nos CC sobre
o trabalho docente de professores atuantes em escolas da rede publica no municipio do Rio de
Janeiro. A partir da escuta atenta das vozes docentes e da anélise fundamentada em aportes
teoricos contemporaneos da Educacdo em Ciéncias, foi possivel compreender que os CC se
configuram como espagos formativos potentes, que promovem praticas pedagodgicas mais
efetivas, diferenciadas e sensiveis as realidades escolares.

Ao longo desta pesquisa, buscamos compreender como a participagao nesses espagos
influencia a pratica docente, mobiliza e ressignifica os saberes docentes, € como o0s
professores constroem sentidos para sua atuacao nos CC. Os resultados revelam que os CC
ndo apenas ampliam as possibilidades pedagogicas dos docentes, mas também contribuem
para o fortalecimento de vinculos afetivos com os estudantes, a valorizacdo do saber
experiencial e do saber relacional e a constituicdo de identidades docentes mais auténomas,
criticas e engajadas.

Os dados analisados permitiram constatar que os saberes mobilizados pelos
professores nos CC — incluindo saberes relacionais, experienciados, pedagdgicos e cientificos
— sdo dinamicamente ativados e transformados no processo de atuagdo. Esses saberes ndo sio
apenas utilizados, mas ampliados e contextualizados de acordo com as necessidades concretas
dos projetos e dos grupos de alunos envolvidos. Esse movimento demonstra o carater
dindmico da docéncia, em que a pratica se apresenta como espacgo privilegiado de formagao
continuada, sobretudo em contextos que valorizam a autonomia, a experimentacdo € a
colaboragao, como ¢ o caso dos CC.

Verificamos também que os CC funcionam como ambientes propicios a renovacao
pedagdgica e a reconfiguracdo do espaco escolar. Em contraste com os limites impostos pelo
curriculo formal, os CC permitem que os professores atuem com maior liberdade, explorando
temas pouco abordados no ensino formal, como ancestralidade, agroecologia e relagdes
étnico-raciais. Essas abordagens, aliadas a flexibilidade metodoldgica e ao didlogo horizontal
com os estudantes, reforcam a poténcia dos CC como espagos de promog¢ao do letramento
cientifico e da cidadania critica.

Outro aspecto importante diz respeito as motivagdes que impulsionam os professores a
atuarem ou implementarem os CC. A pesquisa nos mostrou que essas motivagdes sao

multifacetadas, envolvendo dimensdes pessoais, formativas e institucionais. A autonomia
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pedagogica, a busca por sentido no trabalho e a insatisfagdo com o modelo expositivo sao
elementos que alimentam o desejo de criar ou participar dos CC. Além disso, destaca-se a
relevancia das experiéncias anteriores dos professores — seja na formacao inicial, em projetos
de extensdo universitaria ou em vivéncias colaborativas — como fatores decisivos para o
engajamento nesses espagos.

Nesse sentido, os CC ultrapassam sua finalidade pedagogica e podem assumir fungdes
formativas, politicas e afetivas. Funcionam como territérios de reinvencao profissional, onde
os docentes sentem-se mais livres para ousar, experimentar € construir saberes em parceria
com os alunos. A horizontalidade das relagdes, o trabalho em grupo e a construcdo coletiva de
conhecimento promovem vinculos que fortalecem tanto o protagonismo estudantil quanto o
desenvolvimento profissional dos professores.

Além disso, os CC surgem como estratégias de enfrentamento a condi¢des
institucionais adversas. Em contextos escolares frequentemente marcados pela precariedade,
pela rigidez curricular e pela desvalorizagdo do ensino de Ciéncias, os CC representam
alternativas concretas e viaveis de transformacgdo educacional. A criatividade com que os
docentes ressignificam espagos subutilizados, recursos escassos e tempos escolares limitados
evidencia a poténcia transformadora da pratica docente quando esta ¢ sustentada por um
compromisso €tico, coletivo e afetivo com a educagao.

A presente dissertacdo reforca, portanto, a necessidade de politicas publicas que
reconhegam os CC como praticas legitimas de formagdo e ensino. Sua institucionalizagdo e
expansao no contexto das redes publicas de ensino sdo urgentes, considerando os efeitos
positivos observados tanto na aprendizagem dos estudantes quanto no bem-estar e
desenvolvimento dos professores. Ao mesmo tempo, os resultados apontam para a
importancia de iniciativas de formagdo docente que incentivem a experimentacdo, o trabalho
colaborativo e o vinculo com as realidades escolares.

Apesar de suas contribuigdes, esta pesquisa apresenta algumas limitagdes. O recorte
geografico, centrado em escolas da cidade do Rio de Janeiro, restringe a abrangéncia dos
resultados, assim como a auséncia de observacdes etnograficas ou registros diretos das
praticas nos Clubes de Ciéncias, o que limita a compreensao de certas dinamicas cotidianas.
Em consonancia com a proposta qualitativa, o nimero reduzido de participantes nao constitui
uma limitacdo, mas uma escolha metodolégica voltada a profundidade da andlise. Nesse
sentido, o estudo busca inspirar praticas educativas e indicar caminhos de valorizagao do
trabalho docente e das politicas de educacao cientifica. Os aspectos ndo contemplados

apontam para novas questdes de investigacdo, que podem recorrer a outras fontes empiricas,
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como entrevistas com estudantes, analise documental de projetos pedagogicos, observagao
participante das atividades e diarios reflexivos. Além disso, diferentes metodologias, como
estudos de caso ou abordagens comparativas entre contextos regionais € institucionais
distintos, poderiam aprofundar a compreensdo da atuagdo docente nos Clubes de Ciéncias.
Mesmo assim, os resultados obtidos evidenciam contribuigdes significativas para a Educacao
em Ciéncias e para a formagdo de professores, ao revelar estratégias, desafios e
potencialidades desses espagos como ambientes de aprendizagem, experimentagdo e
desenvolvimento profissional docente.

Além disso, sugerimos pesquisas que explorem com mais profundidade as relacdes
entre a participagdo em CC e os distintos momentos da trajetdria profissional docente,
especialmente no que se refere aos processos de insercdo, permanéncia e ressignificacdo da
carreira. Estudos que investiguem os impactos institucionais da inser¢do dos CC na cultura
escolar também sdo relevantes, em especial no que diz respeito as articulagdes com o
curriculo formal, a gestao escolar e a valorizagdo do trabalho docente.

Por fim, esperamos que esta dissertagdo contribua para o fortalecimento de uma visao
de Educacao Cientifica mais inclusiva, critica e conectada as multiplas dimensdes da vida
escolar. Ao reconhecer os CC como espacos legitimos de formagdo e transformacao, este
trabalho reafirma o papel do professor como agente de mudanga e a escola como territdrio
vivo, capaz de produzir conhecimento, afetos e sentido. Em tempos de desafios sociais e
educacionais, espacos como os CC mostram-se fundamentais para a constru¢do de uma escola
mais democratica, inovadora e comprometida com a formacgao de sujeitos autdbnomos, criticos

e socialmente engajados.
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APENDICE A - Termo de consentimento livre e esclarecido

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Vocé estd sendo convidado(a) a participar, como voluntario(a), da pesquisa intitulada O
PAPEL DOS PROFESSORES NOS CLUBES DE CIENCIAS E AS INFLUENCIAS
BILATERAIS NA ATUACAO DOCENTE, conduzida por MANUELA ROCHA
MARQUES. Este estudo tem por objetivo identificar o papel e as influéncias dos Clubes de
Ciéncias no trabalho de professores de escolas publicas do municipio do Rio de Janeiro, além
de mapear os Clubes ativos deste municipio.

Vocé foi selecionado(a) por sua atuagao/participacdo no Clube de Ciéncias presente em sua
escola. Sua participagdo ndo ¢ obrigatoria. A qualquer momento, vocé poderd desistir de
participar e retirar seu consentimento. Sua recusa, desisténcia ou retirada de consentimento
ndo acarretara prejuizo.

O participante pode sofrer algum tipo de constrangimento ao responder as perguntas da
entrevista. Além disso, as respostas para as perguntas feitas gerardo dados que constardo na
pesquisa, o que pode ocasionar algum receio. Vale considerar também os riscos de cansaco,
estresse e fadiga ao responder as perguntas, e até mesmo desconforto por conta de alguma
lembranga desagradavel que a pesquisa possa gerar. Nesse sentido, objetivando minimiza-los,
a pesquisadora garante que esta apta para entrevistar, e que o participante relatando qualquer
desconforto ou constrangimento, a entrevista serd interrompida, podendo suspender ou
cancelar sua participag@o na pesquisa.

Sua participagdo na pesquisa ndo ¢ remunerada nem implicard em gastos para os
participantes.

Sua participacdo nesta pesquisa consistirda em responder as perguntas numa entrevista
semiestruturada com perguntas pré-estabelecidas e com a possibilidade de surgir novas
perguntas no decorrer da conversa. O local da entrevista sera combinado com os participantes,
uma vez que eles tém rotinas diferentes e disponibilidades diversas. A entrevista sera
individual presencial ou online. A duracdo ¢ de cerca de uma hora, sendo realizada pela
pesquisadora Manuela Rocha Marques; estando presente apenas o participante e a
pesquisadora. O contetido da entrevista contém perguntas sobre a formagao do/a professor/a;
caracterizagdo das escolas; caracterizagdo dos Clubes de Ciéncias e visao do/a professor/a
sobre os Clubes de Ciéncias.

Os dados obtidos por meio desta pesquisa serdo confidenciais, porém divulgados em nivel
individual, de forma andnima, visando assegurar o sigilo de sua participagao.

A entrevista serd gravada para posterior transcricao e analise dos dados.

Rubrica do participante Rubrica do pesquisador
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Os beneficios sao diversos. Para o entrevistado, ha a possibilidade do compartilhamento de
informagdes cruciais para fomentar a implementagdo de novos Clube de Ciéncias Escolares,
assim como refletir sobre sua pratica docente. Além disso, espera-se com essa pesquisa, o
preenchimento de lacunas acerca da pratica docente dos professores atuantes nesses Clubes.
Por fim, esta pesquisa contribuird para o avango no conhecimento sobre Clubes de Ciéncias,
uma tematica ainda pouco explorada.

O pesquisador responsavel se compromete a tornar publicos nos meios académicos e
cientificos os resultados obtidos de forma consolidada sem qualquer identificacdo de
individuos ou instituigdes participantes.

Caso vocé concorde em participar desta pesquisa, assine ao final deste documento, que possui
duas vias, sendo uma delas sua, e a outra, do pesquisador responsavel / coordenador da
pesquisa. Seguem os telefones e o endereco institucional do pesquisador responsavel e do
Comité de Etica em Pesquisa — CEP, onde vocé podera tirar suas davidas sobre o projeto e
sua participagdo nele, agora ou a qualquer momento.

Caso vocé se sinta prejudicado, o pardgrafo IV.3, os itens (g) e (h) da Resolucao 466/12
garante os direitos de ressarcimento e indenizacdo (se necessario): "g) explicitacdo da garantia
de ressarcimento e como serdo cobertas as despesas tidas pelos participantes da pesquisa e
dela decorrentes”; e "h) explicitacdo da garantia de indenizacdo diante de eventuais danos
decorrentes da pesquisa.” H4 também base na Resolugdo 510/16, no Artigo 9, nos itens VI e
VII: "VIser indenizado pelo dano decorrente da pesquisa, nos termos da Lei; e VIIo
ressarcimento das despesas diretamente decorrentes de sua participacdo na pesquisa’.

Contatos do pesquisador responsavel: Manuela Rocha Marques, mestranda, alocada na Rua
Francisco Portela, 1470 - Patronato, Sdo Gongalo. Email manuela.rmarques@gmail.com, 21
97965-0611

Caso vocé tenha dificuldade em entrar em contato com o pesquisador responsavel, comunique
o fato 2 Comissio de Etica em Pesquisa da UERJ: Rua Sdo Francisco Xavier, 524, sala 3018,
bloco E, 3° andar, - Maracana - Rio de Janeiro, RJ, E-mail: coep@sr2.uerj.br — Telefone:
(021) 2334-2180. O CEP COEP ¢ responsavel por garantir a protecao dos participantes de
pesquisa e funciona as segundas, quartas e sextas-feiras, de 10h as 12h e 14h as 16h.

Esta pesquisa foi aprovada pelo Comité de Etica em Pesquisa da Universidade do Estado do
Rio de Janeiro (UERJ), sob Numero do Parecer 7.333.890 e do CAAE
84880824.9.0000.5282.

Declaro que entendi os objetivos, riscos e beneficios de minha participagdo na pesquisa, € que
concordo em participar.

, de de

Nome do(a) participante: Assinatura:

Nome do(a) pesquisador: Assinatura:
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APENDICE B - Roteiro para a entrevista semiestruturada sobre Clubes de Ciéncias

Caracterizagao do participante

Idade

Formagao

Possui pds-graduacdo? Qual?

Tempo de docéncia e tempo na escola?
Disciplina que esta lecionando?
Trajetdria na carreira docente

Caracteriza¢ao do Clube de Ciéncias

Sede

Como ocorre a selegao dos alunos?

Frequéncia dos encontros (Semanais? Mensais?)
Duragdo dos encontros

Em qual(is) turno(s) ocorre(m) os encontros?
Como ocorrem os encontros?

Tempo de existéncia do Clube

Visdo do professor sobre o Clube de Ciéncias

Como vocé entende os Clubes de Ciéncias?

De onde surgiu a ideia de implementar um Clube de Ciéncias no colégio?

Como vocé elabora as praticas?

Ha participacdo de Licenciandos? (PIBID, Residéncia Pedagdgica etc.) Como é essa participacao?
Quais estratégias/ferramentas/recursos pedagdgicos mais utilizados? (Poderia narrar um exemplo de
atividade que considerou mais positiva e dizer por que considerou assim. Fale um pouco sobre as
potencialidades dessa atividade, o que foi desafiador e o porqué)

Vocé acredita que a sua participacdo no Clube influencia seu trabalho docente? Como?

Se sim, como vocé utiliza essas influéncias em sala de aula?

O que é Ciéncias/Biologia para vocé?

Sabemos que o trabalho docente é composto de diversos saberes. Como vocé incorpora sua
bagagem nas atividades do Clube?

Para vocé, qual a importancia dos Clubes de Ciéncias?
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PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: O Papel dos Professores nos Clubes de Ciéncias e as Influéncias Bilaterais na Atuacao

Docente
Pesquisador: MANUELA ROCHA MARQUES
Area Tematica:
Versao: 2

CAAE: 84880824.9.0000 5282
Instituicdo Proponente: Programa de Pos Graduacao em Ensino de Ciéncias, Ambiente e
Patrocinador Principal: Financiamento Proprio

DADOS DO PARECER

Nomero do Parecer: 7.333.890

Apresentacio do Projeto:

Trata-se de projeto de maestrado de Manuela Rocha Marques, vinculado ao Programa de Pos-graduacao em
Ensino de Ciéncias, Ambiente e Sociedade. Segundo a pesquisadora: "Essa pesquisa ocorrerd no
mastrado, sendo realizada com professores de escolas publicas do municipio do Rio de Janeiro, no Estado
do Rio de Janeiro. O publico participante serd professores da educacao basica que atuem em Clubes de
Ciéncias. Apds mapeamento dos Clubes de Ciéncias, irei contatar os responsaveis pelos Clubes de
Ciéncias, através de email ou telefone, para apresentacao da pesquisa e posteriormente, realizacao da
entrevista semiestruturada. A coleta de dados serd realizada através do levantamento bibliografico nos
eventos nacionais (ENPEC, ENEBIO) e no evento regional (EREBIO-Regional 2), além de gravacao da
entrevista com o docente atuante nos Clubes de Ciéncias. A analise de dados ocorrera através da analise
de conteddo.”

Objetivo da Pesquisa:

O objetivo principal da pesquisa é: "ldentificar e analisar as influéncias da atuacao nos Clubes de Ciéncias
sobre o trabalho docente dos professores que atuam nestes espagos em escolas do municipio do Rio de
Janeiro.”

Endereco: Rua Sao Francisco Mavier 524, BL E 3"and. 513018

Bairro: Maracand CEP: 20.559-900
UF: RJ Municipio: IO DE JANEIRD
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Continuscan do Parecer: 7333830

Avaliacao dos Riscos e Beneficios:

Sao considerados riscos: "0 participante pode sofrer algum tipo de constrangimento ao responder as
perguntas da entrevista. Além disso, as respostas para as perguntas feitas gerarao dados que constarao na
pesquisa, o que pode ocasionar algum receio por parte do entrevistado. Vale considerar tambeém os riscos
de cansaco. estresse e fadiga ao responder as perguntas, @ até mesmo desconforto por conta de alguma
lembranga desagradavel que a pesquisa possa gerar. Nesse sentido, objetivando minimiza-los, a
pesquisadora garante que esta apta para entrevistar, @ que o participante sera informado que, em caso de
gualquer desconforto ou constrangimento, a entrevista serd interrompida, podendo suspenderfcancelar sua
participagan na pesquisa.”

Quantp aos beneficios: "Para o entrevistado. ha a possibilidade do compartilhamento de informacgoes
cruciais para fomentar a implementacao de novos Clube de Ciéncias, assim como refletir sobre seu trabalho
docente. Além disso, espera-se com es5a pesquisa, o pregnchimento de lacunas acerca do trabalho
docente dos professores atuantes nesses Clubes. Por fim, esta pesquisa estara contribuindo para o avango
no conhecimento sobre Clubes de Ciéncias, uma tematica ainda pouco explorada.”

Comentdrios e Consideragdes sobre a Pesquisa:

A pesquisa esta bem embasada e adota metodologia compativel com seus objetivos.

Consideracdes sobre os Termos de apresentacio obrigatdria:

A folha de rosto estd assinada pela pesquisadora e pela vice-diretora da FFR/UER). Orcamento,
cronograma (com coleta de dados prevista para fev/2025) e instrumento de coleta de dados sao
apresentados e se mostram adequados. O TCLE aos professores participantes se mostra de acordo com
modelo sugerido, sendo adequado. A entrevista serd feita com professores de escolas municipais, mas nao
nas escolas, sendo aqueles diretamente contactados via levantamento de dados em eventos de Clubes de
Ciéncias, nao sendo vinculados as escolas, o que dispensa TAls, conforme explicitado pela pesquisadora.

Conclusdes ou Pendéncias e Lista de Inadequacoes:

Ante o exposto, o Comité de Etica em Pesquisa ¢, CEP UERJ deliberou pela APROVACAD deste projeto,
visto que nao ha implicacoes éticas. Dessa forma, a pesquisa ja pode ser iniciada.

Consideracdes Finais a critério do CEP:

Faz-se necessdrio apresentar o Relatdrio Anual - previsto para janeiro de 2026. O Comité de Etica em
Pesquisa ;, CEP UERJ devera ser informado de fatos relevantes que alterem o curso

Emnderego: Rua 5o Francisco Xavier 524, BL E 3°and. 513018

Bairro: Maracana CEP: 20.559-900
UF: RJ Municipio: IO DE JANEIRD
Telefone:  (21)2334-2180 Fax: ([21)2334-2180 E-mail: coep@Esr2.uer br
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Conlinuagan da Parecer: 1.333.890
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normal do estudo, devendo o pesquisador apresentar justificativa, caso o projeto venha a ser interrompido

efou os resultados nao sejam publicadas.

Tendo em vista a legislagao vigente, o Comité de Etica em Pesquisa ; CEP UERJ recomenda ao(a)

Pesquisador(a): Comunicar toda e qualquer alteracao do projeto efou no Termo de Consentimento Livre e

Esclarecido, para analise das mudangas; informar imediatamente qualquer evento adverso ocormido duranta

o desenvolvimento da pesquisa; o comité de ética solicita a V.5." que encaminhe a este comité relatdrios

parciais de andamento a cada 06 (seis) meses da pesquisa e, ao érmino, encaminhe a esta comissao um

sumario dos resultados do projeto; os dados individuais de todas as etapas da pesquisa devem ser

mantidos em local sequro por 5 anos.

Este parecer foi elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:

Tipo Documento Arguivo Postagem Autor Situacao
Informacoes Basicas|PB_INFORMACOES_BASICAS_DO_P | 08/01/2025 Aceito
do Projeto ROJETO 2262575 pdf 20:25:54
Solicitacao CARTA_RESPOSTA. pdf 08/01/2025 |MANUELA ROCHA Aceito
reqgistrada pelo CEP 20:25:28  |MARQUES
Cronograma CRONOGRAMA pdf 08/01/2025 |MAMNUELA ROCHA Aceito
20:23:44  |MARQUES

Folha de Rosto folhaDeRosto_ 281 28 281 29 assin| 13/17/2024 |MANUELA ROCHA Aceito
ado_assinado.pdf 23:33:58 |MARCQUES

Projeto Detalhado / |PROJETO_PESQUISA_MANUELA RO [ 11/11/2024 |MANUELA ROCHA Aceito
Brochura CHA_MARQUES.pdf 14:41:47  |MARQUES

Investigador

Outros CURRICULO_MANUELA_ROCHA_MA | 23/08/2024 |MANUELA ROCHA Aceito
ROUES pdf 21:35:56  |MARQUES

Orcamento ORCAMENTO.pdf 23/08/2024 |MANUELA ROCHA Aceito
21:34:52  |MARQLUES

Qutros Termo_de_Aceitacan_Mestrado.pdf 23082024 |MANUELA ROCHA ACeito
21:33:40  IMARQUES

Outros CURRICULO_MARIANA_LIMA_VILELA| 23/08/2024 |MANUELA ROCHA Aceito
COORIENTADORA pdf _ 21:33:09 |MARQUES

Outros CURRICULO_JEAN_CARLOS_MIRAN | 23/08/2024 |MANUELA ROCHA Aceito
DA_ORIENTADOR.pdf 21:32:47  |MARQUES

TCLE/ Termos de | TCLE_Participantes_professores.pdf 2300812024 | MANUELA ROCHA Aceito
Assentimento / 21:31:06 _ |MARCQUES

Endere¢o: Rua Sao Francisco Xavier 524, BL E 3%and. 513018

Bairro: Maracana CEP: 20.559-900
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Continuacan da Parecer: 7333830

~ Platafor
mlm

Justificativa de
Auséncia

TCLE_Participantes_professores.pdf 23/08/2024

21:31:06

MANUELA ROCHA
MARQUES

Aceito

Situacao do Parecer:

Aprovado

Mecessita Apreciacdo da CONEP:

Mao

Enderego: Rua S&o0 Francisco Xavier 524, BL E 3%and. 513018

Bairro: Maracana

RIO DE JANEIRO, 15 de Janeiro de 2025

Assinado por:
Andréa Maria de Oliveira
({Coordenador{a))

CEP: 20.559-900

UF: k) Municipio: IO DE JANEIRD

Telefone: (21)2334-2180

Fax:

[21)2334-2180

E-mail: coepEsr2 wern br
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