Programa de Pos Graduaqao

UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO GRANDE - FURG
LI PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCAGAO EM
CIENCIAS: cmnc'as
FURG QUIMICA DA VIDA E SAUDE

NIVEL MESTRADO

Michele Veleda Lemos

DAR VOLTAS COM PROFESSORES E LICENCIANDOS: A
EXPERIENCIA VIVIDA NO ENSINO DE FISICA QUE
PROBLEMATIZA A CARREIRA DOCENTE

Rio Grande — RS

2012



Michele Veleda Lemos

DAR VOLTAS COM PROFESSORES E LICENCIANDOS: A
EXPERIENCIA VIVIDA NO ENSINO DE FiSICA QUE PROBLEMATIZA
A CARREIRA DOCENTE

Dissertacdo apresentada ao Programa de
Po6s-Graduacdo em  Educacdo em
Ciéncias: Quimica da Vida e da Saude, da
Universidade Federal do Rio Grande -
FURG, como requisito parcial a obtencéo
do titulo de Mestre em Educacdo em
Ciéncias.

Orientadora: Profa. Dra. Sheyla Costa
Rodrigues

Rio Grande — RS

2012



Lemos, Michele Veleda
556d Dar voltas com professores e licenciandos: a experiéncia vivida
no ensino de fisica que problematiza a carreira docente / Michele
Veleda Lemos. - 2012.
83 f. :il. color.

Orientadora: Profa. Dra. Sheyla Costa Rodrigues

Dissertacdo (Mestrado) - Universidade Federal do Rio Grande,
Instituto de Educacéo, Programa de Pds-Graduac¢do em Educacao
em Ciéncias: quimica da vida e salude, Rio Grande/RS, 2012.

1. Ensino de fisica 2. Formacdo de professores |. Rodrigues,
Sheyla Costa Il. Universidade Federal do Rio Grande, Instituto de
Educagcdo, Programa de Pés-Graduacdo em Educagdo em
Ciéncias: quimica da vida e saude Ill. Titulo

CDU 53:37

Catalogacao na fonte: Bibliotecéria Franciele Scaglioni da Cruz - CRB10/2153



Banca Examinadora
Prof2 Dr2 Sheyla Costa Rodrigues - FURG
Prof2 Dr2 Elisabeth Branddo Schimidt - FURG

Prof. Dr. Ives Solano Araujo — UFRGS



AGRADECIMENTOS

Esta é uma das partes mais significativas do trabalho, porque é o momento
em que reconheco o auxilio daqueles que fizeram parte da minha experiéncia vivida,
antes, durante e na finalizagcdo deste projeto. Tenho certeza de que ndo conseguirei
agradecer a todas as pessoas que fizeram parte desta trajetéria, mas, de qualquer
forma, deixo aqui meu agradecimento para todos aqueles que direta ou
indiretamente estiveram presentes nas diferentes redes de conversagdo em que

estive imersa.

Primeiramente gostaria de agradecer a minha orientadora, Sheyla Costa
Rodrigues, pelo acolhimento e confiangca depositados quando do pedido de
orientacdo para ingresso do mestrado, posso dizer que sua orientacdo foi
fundamental para que pudesse ter melhorado a cada dia, agradeco pela dedicacgéo,

exigéncia e preocupacéo dedicadas em todos 0s momentos.

Agradeco ao programa de Pos-Graduacdo em Educacdo em Ciéncias, pelas
aprendizagens oferecidas, pelos maravilhosos professores e colegas com quem tive

a oportunidade de conviver.

Meus agradecimentos especiais a minha amiga, Fléria Karina Rojas, pelo
carinho e apoio desde 0 momento em que nos conhecemos, seu apoio, companhia e
amizade constantes foram fundamentais para que eu tivesse conseguido ingressar

no mestrado.

Muito obrigada a minha mae Mara Francisca Veleda e minha irma Marina
Veleda Lemos, pelo apoio incondicional, pelo companheirismo e compreensao
diante as minhas constantes auséncias; esta foi mais uma das etapas que

passamos juntas.

Agradeco a Bruno Antonio Duarte Passa, pelo carinho, dedicacdo, paciéncia
e também disposicdo para ajudar a concluir minhas atividades. Seu apoio foi
essencial para que eu pudesse superar alguns medos e seguir em frente, sei que

crescemos juntos neste periodo.



Agradeco aos meus queridos amigos Grupo de Estudos incluséo
Tecnolégica- GEITEC, pelos dias de convivéncia, pelas discussfes realizadas, as
reunides, as risadas. Meus dias ndo teriam sido tdo bons se néao tivesse tido a
companhia de vocés, nossa amizade foi construida nesse periodo e hoje é das mais

solidas.

bY

Agradeco a minha amiga, Maria de Fatima Baldez Rodrigues, pela
incomensuravel ajuda, ndo podia acreditar que existiam pessoas tdo dispostas a
ajudar o outro, mesmo quando suas préprias atividades a estavam sufocando,
obrigada pelas palavras de otimismo. Sua amizade foi um daqueles presentes para
a vida toda.

Meus agradecimentos aos dois professores que contribuiram na pesquisa
com sua disposicao para falar sobre suas carreiras e suas atuagdes docentes. Suas
participagdes, conhecimento e experiéncias foram essenciais para que o trabalho

pudesse ter sido realizado.

N&o posso deixar de agradecer aos académicos, hoje licenciados em
Matematica da turma na qual realizei o Estagio de Docéncia, fui muito bem recebida
e acolhida e pude vivenciar suas graduais evolu¢des dentro da disciplina. Espero

gue sejam todos bem sucedidos em suas escolhas.

Agradeco aos professores que compuseram a banca que, a partir do
convite, se dispuseram imediatamente a leitura do trabalho, obrigada pelas valiosas

contribuicoes.

Meus agradecimentos ao Observatorio da Educacdo — CAPES, pelo apoio
financeiro sem o qual teria sido mais complicado permanecer com total dedicacéo ao

estudo.



Em tempos em que quase ninguém se olha nos olhos, em que
a maioria das pessoas pouco se interessa pelo que néo lhes
diz respeito, s6é mesmo agradecendo aqueles que percebem

nossas descrencas, indecisdes, suspeitas, tudo o que nos

paralisa, e gastam um pouco de sua energia conosco.

Marta Medeiros



RESUMO

Este trabalho refere-se a pesquisa realizada no Programa de Pés-Graduacdo em
Educacdo em Ciéncias: Quimica da Vida e Saude na Universidade Federal do Rio
Grande - FURG. O estudo justifica-se por notarmos que o ensino de Fisica ndo vem
acompanhando os avancos tecnoldgicos ocorridos nas ultimas décadas, tornando-se
distante da realidade do aluno e também por nos perguntarmos se 0s alunos se
interessam por Ciéncia e que ferramentas podem tornar as aulas inquietadoras e
vinculadas ao cotidiano. Estes fatos motivaram a pesquisa por entendermos que o
professor tem um importante papel de motivador/mediador das aprendizagens. Em
busca destes entendimentos, procurou-se fazer um estudo em sala de aula, com
futuros professores, questionando-os sobre seu interesse pela Ciéncia, sobre as
lembrancas das aulas de Fisica que tiveram no Ensino Médio e sobre suas
percepcdes acerca de como concebiam o ensino e a aprendizagem da disciplina de
Fisica em um curso de Licenciatura em Matematica. Outro aspecto inquietante foi
sobre a formacao dos professores de Fisica, como se constituem suas praticas e
como suas carreiras docentes foram construidas. Tendo estas questdes como foco,
realizamos conversas com dois professores de Fisica atuantes em cursos de
Licenciatura. O estudo foi apoiado em teorias que mostraram como a formacéao dos
professores e a construcdo de uma carreira docente, sdo marcadas por aspectos
gue vém da trajetoria escolar e perpassam toda a vida académica. Nosso estudo
reafirmou este aspecto através das falas dos professores e das escritas dos
licenciandos, que evidenciaram as transformacdes ocorridas no seu ensinar e
aprender desencadeadas por mudancas metodologicas e reflexdes sobre a propria
pratica. O estudo revelou ainda que na universidade existe uma cultura de ensino
gue contribui para a crenca de que algumas disciplinas, especificamente a Fisica,
ensinam conceitos desvinculados de outras areas do saber. Esta € uma cultura
construida pelo aluno que ndo se sente responsavel por seu processo de
aprendizagem, creditando ao professor 0 seu sucesso ou fracasso na matéria, e
pelo professor que nao leva em consideracdo a bagagem que seu aluno traz em
relacdo a sua aprendizagem.

Palavras-chave: Ensino de Fisica, Formacdo de professores, Saberes docentes.



ABSTRACT

This paper refers to research conducted in the graduate Program in Science
Education: Chemistry of Life and Health at the Federal University of Rio Grande -
FURG. The study is justified by noting that the teaching of physics does not come
with advances in technology in the past decades, becoming detached from reality the
student and also ask ourselves if students are interested in science and what tools
can make the disturbing lessons and linked to everyday life. These facts motivated
the search for understanding that the teacher has an important role of motivator /
facilitator of learning. In pursuit of these understandings, we made a study in the
classroom with future teachers, asking them about their interest in Science, about the
memories of physics classes they had in high school and about their perceptions of
how the conceived teaching and learning the discipline of physics in a Bachelor's
Degree in Mathematics. Another disturbing aspect was on the training of teachers of
physics, as if their practices are and how their teaching careers were built. Having
focused on these issues, we conducted semi-structured interviews with two teachers
working in the Physics degree courses. The study was supported by theories that
show how the training of teachers and the construction of a teaching career, are
marked by aspects of school life that come and run through the entire academic life.
Our study confirmed this through the words of teachers and students teachers of
writing, which showed the changes in their teaching and learning triggered by
changes in methodology and reflections about their own practice. The study also
revealed that the university there is a culture of learning that contributes to the belief
that some subjects, particularly physics, teach concepts unrelated to other areas of
knowledge. This is a culture built by the student who does not fell responsible for
their learning process, the teacher crediting their success or failure in the matter, and
the teacher who does not take into account the baggage that brings your
student about their learning.

Keywords: Physical Education, Teacher Training, Teacher knowledge.
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APRESENTANDO A PESQUISA

Para dar inicio a apresentacdo deste trabalho é necessario dizer que ele
€ constituido pelos questionamentos oriundos da experiéncia vivida no Ensino
Médio e no curso de Licenciatura em Fisica, que se encontram em
consonancia com um dos nossos autores de referéncia, Humberto Maturana, o
gual argumenta que tudo se produz na experiéncia. O interessante é que,
mesmo antes de conhecer a teoria que estudaria no Mestrado, ja percebia
alguns aspectos, que surgiram durante a caminhada como aluna e também
como professora nos estagios, que foram suficientemente fortes para gerar
perturbacdes que me levariam a aprofundar os estudos relativos ao ensino de

Fisica.

Mas, que perturbacdes foram estas que nos conduziram e definem este
trabalho? E, mais do que isso, quais sdo os objetivos deste estudo? Como
apresentaremos em seguida, existiu uma caminhada que levou a construcao
do tema de pesquisa. No entanto, foram as leituras e os estudos realizados ao
longo de dois anos que deram suporte e sustentacdo para o que pretendiamos

discutir.

De acordo com alguns estudos realizados (POZO; GOMEZ CRESPO,
2009; SIMOES, 1994; ARAUJO, 2002), vemos que o ensino de Fisica, por um
longo periodo, sofreu mudancas que dizem respeito ao interesse dos alunos
pela ciéncia, ao preparo dos professores, as mudancas no curriculo como a
insercao da Fisica Moderna e a utilizacdo de simuladores, e, principalmente, as
transformacBes que vém ocorrendo nas ultimas décadas relativas a insercao
das tecnologias computacionais e a facilidade de acesso a informacédo na vida

das pessoas modificando diretamente o espaco educacional.

Mas, apesar de tantas mudancas e transformacfes, o ensinar e o
aprender da Fisica parecem nao estar sendo valorizados tanto por alunos
guanto por professores e o que mais ouvimos falar é sobre os altos indices de
reprovacdo e desisténcias, tanto na Educacdo Béasica quanto no Ensino
Superior. Qualquer pessoa que tenha passado por uma destas etapas em sua

formacdo, certamente lembrara de ter ouvido falar que Fisica, enquanto



disciplina, € uma das mais complicadas ou dificeis de aprender ou que ndo tem
relacdo com a vida das pessoas, ou ainda da falta de subsidios para que seus

conceitos sejam compreendidos.

Verdadeiros ou ndo, o somatdrio destes e de outros aspectos
configuraram uma cultura na qual o professor € visto como um carrasco, a
disciplina como sem aplica¢des na vida cotidiana e os alunos sem autoridade
para discutir em sala de aula, porque simplesmente ndo se identificam com o

gue lIhes é ensinado.

Uma cultura, de acordo com Humberto Maturana (2006), é uma rede
fechada de conversacdes que gera seus membros e é gerada por eles a
medida que eles a realizam por meio de sua participacdo nas conversacoes
gue as constituem e definem. E o conversar, para 0 mesmo autor, &€ o
entrelacamento do linguajear com o0 emocionar entre oS membros de uma
comunidade especifica. A cultura estabelecida no ensino de Fisica & o que

buscamos observar nesta dissertagéo.

Que a Fisica é tida como uma ciéncia dificil jA sabemos, seja pela
nossa experiéncia ou pelo que os diversos estudos (ISLAS; SGRO; PESA;
AZUCENA, 2009; POZO; GOMEZ CRESPO, 2009; POTENZA, 2011) tém
mostrado, mas somente esta constatacdo € pouco para que possamos
entender como se dao os processos que envolvem professores e alunos em
uma sala de aula, por isso, nossas perturbacdes giraram em torno da cultura
do ensinar e do aprender, da formacédo dos professores e dos saberes que
constituem a docéncia, da relacdo entre os saberes da Fisica com outras areas
do saber e das mudancas metodoldgicas, pensando nessas ultimas como

transformadoras, ou ndo, de condutas.

No entanto, para entender os contextos que se produzem no ensino da
Fisica precisamos conhecer os sujeitos que deles fazem parte, ou ao menos,
conhecer as concepcdes que sdo construidas em sua formacdo. Por isso,
nosso objetivo foi conhecer a experiéncia vivida pelos académicos de um curso
de licenciatura envolvendo metodologias de ensino, tecnologias e a
interlocucéo entre diferentes areas do saber e observar a experiéncia vivida no
processo de formagdo para o ensino de Fisica de dois professores formadores

de professores.
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O observar vai ser um termo utilizado com frequéncia e, desta forma, é
necesséario especificar que a acdo de observar € concebida no sentido
proposto por Maturana (2006) e € o que nds, como observadores, fazemos ao
distinguir na linguagem os diferentes tipos de entidades que trazemos & méao
como objetos de nossas descri¢des, explicacdes e reflexdes no curso de nossa
participacdo nas diferentes conversacdes em que estamos envolvidos no
decorrer de nossas vidas cotidianas. E um modo de viver 0 mesmo campo

experiencial que se deseja explicar.

Cabe também explicar nossa opcao pela escrita deste trabalho. O
programa de Poés-Graduacdo em Educacdo em Ciéncias permite que as
dissertacdes e teses sejam escritas tanto no formato convencional de um
trabalho académico como na forma de artigos. Fizemos a escolha pelo
segundo formato, por entendermos que este permite que a pesquisa seja
divulgada e compartilhada ao longo do tempo em que é construida. Entretanto,
temos ciéncia que a estruturacdo do trabalho neste formato pode apresentar

algumas repeticoes.

O corpo da dissertacao estd composto por trés artigos e cada um deles
foi planejado objetivando mostrar as etapas em que o trabalho aconteceu. Para
sistematizar sua leitura descrevemos a seguir como foi organizada a

dissertacao.

No primeiro capitulo Sobre como cheguei ao tema, descrevemos a

experiéncia vivida que motivou a pesquisadora a edificacdo deste trabalho.

No segundo capitulo A escolha metodoldgica, sdo apresentadas as
guestdes de pesquisa, os instrumentos de coleta dos dados, bem como, a
metodologia de andlise de conteudo escolhida para o tratamento e discussao

dos mesmos.

O terceiro capitulo apresenta o primeiro artigo intitulado Da
aprendizagem conceitual da Fisica a aprendizagem de conceitos
matematicos: concepcdes de futuros professores. O artigo apresenta uma
parte da pesquisa envolvendo os académicos de um curso de licenciatura em
Matematica. Seu objetivo foi compreender como os estudantes percebiam o

ensino de Fisica e as metodologias utilizadas pelo professor no curso de

14



Matematica, bem como, suas concepc¢des de ensinar e de aprender. O trabalho
foi submetido, aceito e apresentado no XIX Simpdsio Nacional de Ensino de

Fisica, realizado em Manaus em fevereiro de 2011.

No quarto capitulo apresentamos o segundo artigo, A formacéo do
professor de Fisica: um conversar que desvela as experiéncias vividas.
No texto, analisamos, a partir do conversar, a experiéncia da docéncia de dois
professores formadores de professores para saber como se constituiam seus
saberes e as transformacdes decorrentes da sua insercdo em diferentes
espacos educativos. O artigo foi submetido, aceito e apresentado no | Simpdsio
Internacional de Educacdo em Ciéncias, realizado em Rio Grande em outubro
de 2011.

O quinto capitulo apresenta o ultimo artigo que sera encaminhado a um
periddico e intitulou-se O conversar nas redes de conversacao da docéncia,
em que procuramos imbricar o conversar dos licenciandos, dos professores
formadores de professores e da pesquisadora buscando compreender a cultura

gue esta presente no ensinar € no aprender no ensino de Fisica.

Salientamos que optamos por manter os artigos no formato em que
foram submetidos aos eventos e periodico, desta forma eles apresentam

formatacOes diferenciadas.

O capitulo Conclusdes provisdrias de uma pesquisa que nado tem
um fim encerra o trabalho e apresenta uma retomada dos assuntos
abordados, fazendo uma reflexdo acerca das inquietacdes iniciais juntamente

com o0s resultados encontrados.
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1 SOBRE COMO CHEGUEI AO TEMA

Faz-se importante situar meus interlocutores sobre como a Fisica,
enquanto area do saber, tem estado presente em minha vida desde o Ensino
Médio, mesmo que eu ndo a tivesse notado, e 0 quanto ela passaria a ser

importante em minha vida como estudante, professora e pesquisadora.

Nos trés anos do Ensino Médio, tive aulas de Fisica com trés
professores diferentes e um deles foi 0 que mais marcou minha caminhada.
Este professor ndo era formado em Fisica, era um engenheiro, tinhamos as
ditas “aulas tradicionais”, muitas formulas, contas e exercicios para resolver.
Muitas notas baixas também. Mas, mesmo com os baixos resultados, a turma
tinha uma otima relacdo com este professor, tanto que em um dos anos ele foi
escolhido para ser o regente da turma. Em relacdo aos conceitos da Fisica,
acredito que os compreendi melhor quando foram trabalhados por este
professor. Porém, ndo foi nesta época que decidi seguir o caminho da Fisica
na graduacdo. Apés concluir o Ensino Médio, ingressei em um curso pré-
vestibular gratuito ministrado por estudantes da Universidade Federal do Rio
Grande — FURG. A convivéncia, com estes futuros professores, em especial
com uma académica de Fisica, foi determinante na decisdo de trocar 0 curso

de Administracdo de Empresas pelo curso de Fisica ao prestar o vestibular.

O primeiro ano da graduacao foi bastante dificil, sobretudo pela nova
relacdo entre instituicdo e estudante. O clima familiar que havia na escola nao
encontrei no curso de Fisica. Inicio uma nova fase e me aproximo dos temas
gue mais despertaram meu interesse pela Licenciatura. Algumas disciplinas
incentivaram a realizacdo de pequenos trabalhos em escolas e posterior
apresentacao para os colegas de graduacdo. Delineavam-se meus interesses

pelo ensino de Fisica.

Comecei a pensar nas questdes que mais me incomodavam quando
era estudante do Ensino Médio, o que nés alunos conversavamos na €poca, e
guais as nossas dificuldades para entender os conceitos. Em conjunto com
outros colegas da graduacéo, comecei a fazer alguns estudos na escola em
gue completei o Ensino Médio. Escrevemos sobre nossas experiéncias e a

socializamos em diferentes eventos voltados para o ensino de Fisica. Na



disciplina Estagio Supervisionado em Ensino de Fisica, pude refletir de forma
diferente, pois neste periodo fui efetivamente a professora e me perguntava se
diferentes formas de atuacdo do professor poderiam despertar mais
entusiasmo nos alunos e se a utlizagdo de diferentes ferramentas
tecnologicas, digitais ou ndo, poderiam contribuir nesse processo. Assim, ia me
constituindo uma educadora, e minhas inquietacdes me levaram para o

mestrado.

Na busca de encontrar as respostas para as minhas (e também de
todos que participaram direta e indiretamente da pesquisa) inquietagdes,
desenvolvemos o estudo em algumas etapas que sédo descritas no capitulo a

seguir.
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2 A ESCOLHA METODOLOGICA

Entendemos que todo trabalho de pesquisa necessita ter claros os
objetivos que almeja alcancar. Para Creswell (2010) uma declaragdo de
objetivo apresenta os interesses, a intencdo ou as principais ideias de uma
proposta ou estudo. Essa ideia cria uma necessidade, ou seja, um problema
gue é refinado em questbes especificas, as questdes de pesquisa. Assim,
neste trabalho definimos as seguintes questdes de pesquisa:

Que cultura esta presente no ensinar e no aprender vinculada ao

ensino de Fisica?

Como os académicos de um curso de Licenciatura em Matematica

percebem a relacdo entre a Fisica e a Matematica?

De que forma a insercdo de metodologias de ensino e de tecnologias

diferenciadas contribuem para a mudanca das a¢des dos futuros professores?

Que transformacdes estdo presentes na acdo docente dos formadores

de professores decorrentes da sua imersdo em espacos educativos?

O trabalho de pesquisa se constituiu em duas etapas: uma ocorrida no
Estagio de Docéncia ao longo de um semestre, e a outra constituida por
conversas com dois professores formadores de professores. Nestas etapas,
trés redes de conversacdo compuseram 0s colaboradores da pesquisa: a dos
académicos; a dos professores de Fisica e a da pesquisadora através dos
registros em um diario de campo. Em todas as etapas participei como

observadora implicada®.

Como nossa intencdo nao foi analisar um caso isolado dentro de um
curso e sim conhecer alguns aspectos sobre o ensino de Fisica, para definir os
colaboradores utilizamos o critério de que os académicos deveriam ser alunos
de uma disciplina de Fisica, independentemente de serem graduandos em
Fisica. Optamos pelo curso de formacdo de professores de Matematica por

entendermos que as duas disciplinas (Fisica e Matematica) estdo fortemente

! Observador implicado é aquele que ao observar, modifica o que observa pelo fato

observéa-lo e, com sua presencga, altera a conduta de quem observa.
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interligadas, apesar de desconhecermos se esta interligagdo estava ou nédo
clara para os académicos. Foram colaboradores onze académicos do ultimo
ano de um curso de Licenciatura em Matematica que cursavam a disciplina

Fisica Geral, identificados no estudo por letras do alfabeto latino.

Para a escolha dos professores, utilizamos como critérios serem
professores de Fisica exercendo a docéncia em cursos de formacdo de
professores. Assim, convidamos dois professores com quem jA mantinhamos
algum contato antes da pesquisa, identificando-os por duas letras gregas: o a
(Alpha) e ¢ (Phi). O professor a era também o responsavel pela disciplina

Fisica Geral onde foi realizado o Estagio de Docéncia.

O professor a é formado em Ciéncias - Habilitagdo em Fisica, tem
mestrado em Ensino de Fisica, € doutorando em Educacdo em Ciéncias e
iniciou a carreira docente durante a graduacdo em uma escola da rede privada

de Educacéo Basica.

O professor ¢ € Bacharel em Fisica, com Mestrado e Doutorado em
Fisica Tedrica, e iniciou a docéncia ao ingressar na carreira universitaria depois

de ter completado seus estudos.

Na primeira etapa, ocorrida durante Estagio de Docéncia, aplicamos
um questionario com perguntas semiestruturadas, nas quais os académicos
deveriam responder sobre as metodologias utilizadas nas aulas do Ensino
Médio, nas disciplinas oferecidas na Licenciatura em Matematica e as
utilizadas na disciplina Fisica Geral. Também lhes foi perguntado sobre as
relacbes da Fisica com a Matematica e da importancia do aprendizado de
Fisica para a formacdo do professor de Matematica. O questionario foi

constituido por dez questdes, que seguem:

1. Do que vocé lembra em relacdo as aulas de Fisica do Ensino Médio? Dé-

nos algumas caracteristicas.

2. Qual a postura que sua turma adotava diante dos conceitos fisicos
desenvolvidos em aula? A Fisica era relacionada com a vida dos alunos? De

que forma?

3. Alguma metodologia ou ferramenta pedagdgica que o professor utilizava

chamava sua atencao?
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4. Agora, durante o curso de matematica, vocé teve, ou esta tendo, alguma
disciplina que trata a matematica de forma contextualizada com outros

saberes, ou vivéncias? Conte-nos esta experiéncia.

5. Que importancia vocé atribui as tecnologias da informagdo e comunicacéo

(TIC) no processo de ensino-aprendizagem?

6. Vocé considera importante ter a disciplina anual de Fisica no curso de

Licenciatura em Matematica? Argumente.

7. Em relacéo a disciplina Fisica |, que estas cursando, gostariamos que vocé
comentasse sobre as metodologias e as ferramentas utilizadas pelo
professor. Aponte aspectos positivos e 0s que vocé considera que merecem

melhorias.

8. No ensino de Fisica, aulas expositivas com a aplicacdo de formulas
matematicas e realizacdo de exercicios facilitam a sua aprendizagem?

Argumente.

9. Gostariamos de saber sua opinido em relacdo a utilizacdo da plataforma
virtual, contendo materiais como as simulacdes, textos, foruns e
apresentacdes ppt para interacdo extraclasse. Aponte aspectos positivos e

0S que vocé considera que merecem melhorias.

10. As tematicas desenvolvidas em Fisica | sdo importantes para o seu

desenvolvimento profissional? Comente.

Além do questionario, outro instrumento utilizado durante o Estagio de
Docéncia foi um diario de campo, onde foram anotados aspectos importantes
dos momentos ocorridos durante todas as aulas de Fisica Geral que foram

acompanhadas pela pesquisadora no segundo semestre de 2010.

Na segunda etapa para conhecer a experiéncia vivida pelos
professores apostamos no conversar, no sentido de “dar voltas com” proposto
por Maturana (2001), desta forma, ndo seguimos um roteiro com perguntas
definidas e o fluir no conversar é que foi gerando os temas que seriam

abordados na conversa.
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Para analisar os dados obtidos dos académicos, dos professores e do
didrio de campo, optamos pela analise de contetdo que, segundo Laurence

Bardin (2011), tem o seu foco na mensagem transmitida.

A analise de conteudo é&,

Um conjunto de técnicas de analise das comunicagdes visando obter
por procedimentos sistematicos e objetivos de descri¢cdo do contetdo
das mensagens indicadores (quantitativos ou ndo) que permitam a
inferéncia de conhecimentos relativos as condicbes de
producao/recepcéo (variaveis inferidas) dessas mensagens (BARDIN,
2011).

Como a descricao acima aponta para se realizar andlise de contetdo é
preciso seguir uma série de procedimentos, além disso, é necessario conceber
0 que se entende por cada procedimento proposto e considera-los no momento

da analise, dois deles s&o os objetivos e o campo.

Os objetivos sdo a superacdo das incertezas, ou seja, objetiva a
imparcialidade na leitura das mensagens indo além das aparéncias, e 0
enriquecimento da leitura, na qual uma leitura atenta poderia conduzir a uma

descricdo de mecanismos de que a priori NnAo possuiamos a compreensao.

O campo é qualquer comunicacdo, isto é, qualquer veiculo de
significado de um emissor para um receptor, controlado ou nao por este, que
deveria poder ser escrito, decifrado pelas técnicas de analise de conteudo.
Também é preciso sistematizar os tipos de comunicac¢des seguindo os critérios
da quantidade de pessoas implicadas na comunicacéo e a natureza do codigo

e do suporte da mensagem.

A andlise de conteudo possui quatro dominios de aplicacéo referentes
a quantidade de pessoas implicadas na comunicacdo que Sao0: uma pessoa
(mondlogo), duas pessoas (dialogo), grupo restrito e comunicacédo de massa. E
trés dominios referentes a natureza do codigo e da linguagem que sao: o
Linguistico (escrito e oral), o Icbnico (sinais, grafismos, imagens, fotografias,
filmes) e outros codigos semioticos (todos aqueles que ndo séo linguisticos e

podem ser portadores de significacdes).
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No caso deste estudo, utilizamos o cddigo linguistico escrito para o
guestionério e o diario de campo, e o cédigo linguistico oral para as conversas.
O dominio de quantidade de pessoas implicadas foi 0 de uma pessoa no caso
do diario de campo, e dual para os questionarios e conversas.

A descricdo analitica, na analise de conteldo, refere-se ao tratamento
da informacédo contida nas mensagens; este tratamento segue algumas regras,
gue, na verdade, Bardin (2011) diz serem raramente aplicaveis, pois devem ser
homogéneas, ndo misturar coisas distintas; exaustivas, esgotar a totalidade do
texto; exclusivas, um mesmo elemento ndo pode estar contido em categorias

diferentes; adequadas ou pertinentes, compativeis com o contetdo e objetivo.

A categorizagdo é a passagem dos dados brutos aos dados
organizados e comporta duas etapas: o inventario, no qual os elementos sao
isolados; e a classificacdo, que consiste em repartir os elementos, impondo
certa organizacdo as mensagens. As categorias reunem um grupo de
elementos com caracteristicas em comum, sob um titulo genérico, elas podem
ser emergentes se surgirem ao longo da leitura dos dados, ou a priori se forem

determinadas antes mesmo da coleta dos materiais.

Em nosso estudo, trabalhamos com as categorias emergentes, visto
gue nossa intencdo era observar a experiéncia e ndo prever 0 que seria

encontrado.

A inferéncia (ou deducao l6gica) é uma operacao légica, pela qual se
admite uma proposicdo em virtude da sua ligacdo com outras proposicoes ja
aceitas como verdadeiras. E o procedimento intermediario entre a enumeracéo
das categorias do texto e a significacdo concedida a estas caracteristicas,

permitindo a passagem, explicita e controlada, de uma a outra.

Seguimos o0s procedimentos propostos pela metodologia, e as
categorias que emergiram, sdo apresentadas e problematizadas ao longo dos

artigos.
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3 DA APRENDIZAGEM CONCEITUAL DA FISICA A APRENDIZAGEM DE
CONCEITOS MATEMATICOS: CONCEPCOES DE FUTUROS
PROFESSORES?

(Conceptual learning of Physics learning of mathematical concepts: conceptions
of future teachers)

RESUMO

Este trabalho tem por objetivo analisar o ensino de fisica em um curso de
formacédo de professores de Matematica, visando conhecer as concepgdes dos
alunos em relacdo ao trabalho pedagdgico e tecnoldgico desenvolvido nesta
disciplina, e, se percebem a aplicabilidade desta ciéncia para o exercicio da
docéncia. O estudo inicial é fruto do trabalho desenvolvido durante o estagio de
docéncia, na disciplina Fisica I, de julho a dezembro de 2010. Atualmente, faz
parte de uma pesquisa de mestrado no Programa de POs-Graduacdo em
Educacédo em Ciéncias; constituindo-se a partir de trés focos de analise: os
alunos, futuros professores de Matematica; o professor titular da disciplina de
fisica e a pesquisadora que atua como observadora implicada. Propomo-nos
olhar e investigar a postura dos alunos durante sua trajetéria escolar e diante
as diferentes metodologias propostas pelo professor, para o ensino de fisica no
curso de licenciatura em Matematica, com énfase na insercao das tecnologias
digitais. O estudo esteve pautado na revisdo bibliografica, na analise de
guestionarios efetuados com os estudantes e nas observacdes registradas no
planejamento com o professor e no diario da pesquisadora, constituido no
decorrer das aulas. As analises apontam que a metodologia empregada pelo
professor € vista de forma motivadora pelos alunos, embora sua aceitacao
ocorra lentamente, pois os alunos ainda sentem-se presos ao método em que
sao receptores de informagdes “dadas” pelo professor. Os resultados também
evidenciaram que o método de recepcdo passiva que acompanha os alunos
desde o inicio da vida escolar ainda esta presente em muitas disciplinas
durante a graduacéo.

Palavras-chave: Ensino de Fisica - formacao de professores - ferramentas

pedagogicas.

? Artigo submetido e apresentado no XIX Simpésio Nacional de Ensino de Fisica - SNEF.



ABSTRACT

This paper aims to analyze the teaching of physics in a training course for
teachers of Mathematics, to determine students' conceptions in relation to the
pedagogical work developed in this discipline and technology, and if they
perceive the applicability of this science to the teaching profession. The study is
the work done during the internship teaching in the Physics | and part of a
master's degree research of the program in the Graduate in Education in
Science, being from three foci of analysis: the students future teachers of
Mathematics, the teacher of Physics and researcher who acts as observer
involved. We intend to look at and investigate the attitude of the students during
their school and on the different methodologies proposed by the teacher to
teach physics at undergraduate course in mathematics, with emphasis on the
integration of digital technologies. The study was ruled by literature review,
analysis of surveys conducted with students and observations recorded in the
planning with the teacher during classes and through the researcher's diary.
Analyses show that the methodology used by the teacher is seen as motivating
the students, although its acceptance occurs slowly, because the students still
feel attached to the method in which they are receivers of information "given" by
the teacher. The results also showed that the method of passive reception that
follows students from the beginning of school life is still present in many
subjects during graduation.

Keywords: Physics teaching, teacher training, teaching tools.

3.1 INTRODUCAO

Vivemos na era da informacéo e da globalizacao, e, segundo Lévy [1], novas
maneiras de pensar e de conviver estdo sendo elaboradas no mundo das
comunicacdes e da informatica. As relacdes entre os homens, o trabalho, a
prépria inteligéncia dependem, na verdade, da metamorfose incessante de
dispositivos informacionais de todos os tipos. Escrita, leitura, visdo, audicao,
criacdo e aprendizagem sao capturadas por uma informatica cada vez mais
avancada. Entendemos que o ensino, em especial o ensino de fisica, deve
acompanhar estas mudancas, o que se torna possivel na medida em que os
professores passam a atuar de forma contextualizada com as vivéncias dos
alunos, principalmente quando estes alunos sdo professores em formacao.

Ensinar e aprender conceitos da fisica, muitas vezes, parece ser uma
tarefa complicada, principalmente pelo fato desta ciéncia, ser apresentada de
forma dependente dos conhecimentos matematicos e do uso de férmulas, sem
vinculo com os saberes e fendbmenos cotidianos. Esta realidade no ensino,
caracterizada pelas dificuldades de aprendizagem e pela memorizacao de

férmulas, permanece ainda hoje na “era da informacao”, e, na maioria das
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vezes, continua articulada com exemplos ultrapassados e fora do contexto
atual. Moreira [2] evidencia este aspecto dizendo que a escola ainda transmite
a ilusdo da certeza, mas procura atualizar-se tecnologicamente, competir com
outros mecanismos de difusdo da informacgéo e, talvez, ndo abertamente, ou
inadvertidamente, preparar o aluno para a sociedade do consumo, para o
mercado, para a globalizac&o. Tais fatores podem fazer com que o aluno nao
estabeleca vinculos entre os saberes escolares e sua vida fora da escola,
transparecendo que o aprendizado fica, neste espaco, guardado até o dia da
prova quando é descartado completamente.

Ao discutirmos o ensino de fisica, faz-se necessario considerar a falta
de interesse por boa parte dos estudantes e as vérias dificuldades de
aprendizagem apresentadas pelos mesmos. Heckler [3] aponta para um ensino
de fisica no qual o professor, em um percentual significativo, que apresenta
aulas em quadro e giz, é visto pelos estudantes como o dono da informacao e
senhor do conhecimento, desestimulando a criatividade e envolvimento. O
autor mostra também um cenario oposto ao observado na sociedade da
informacdo, em que encontramos a rapida evolucdo das Tecnologias de
Informacéo e Comunicacéo (TIC), que estimulam a interatividade, a construcéo
em rede, o compartilhar e que podem servir de ferramentas auxiliares nos

processos de ensino e de aprendizagem.

Neste contexto, o estudo também discute o uso de ferramentas e
tecnologias computacionais no meio educativo, ndo apenas como mMmeros
artefatos, mas, sobretudo, em funcdo das possiveis mudancas nas
metodologias do ensino de fisica, através do uso auxiliar das TIC e de suas

potencialidades pedagogicas.

Segundo Tardif [4], uma boa parte do que os professores sabem sobre
0 ensino, sobre os papéis do professor e sobre como ensinar provém de sua
propria histéria de vida, e, sobretudo, de sua histéria de vida escolar. E neste
sentido que procuramos olhar o processo de construcdo dos conhecimentos
fisicos de futuros professores de Matematica, desde o Ensino Médio, na busca
de investigar suas concepcdes a respeito da fisica, agora enquanto alunos da

graduacéo.
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Desde a formacado inicial, inquietamo-nos com o fazer docente
procurando conhecer como fazer a diferenca na formacédo dos alunos.
Perguntas sem respostas imediatas, concretas e/ou visiveis como: 0s alunos
se interessam por fisica? Que ferramentas podem tornar as aulas inquietadoras
e vinculadas ao cotidiano? Como a ciéncia se aproxima da realidade dos
alunos no processo de formacdo? Mesmo sabendo que respostas sao sempre
provisérias e oriundas do nosso ponto de vista de observadores, partimos em
busca de caminhos que pudessem auxiliar a construir uma matriz teorico-

metodoldgica que oriente uma pratica docente mais critica e reflexiva.

Para entender tais inquietacdes, embasamos o estudo em autores que
discutem o0 ensino e a aprendizagem, a formacdo de professores, a
aprendizagem significativa e o uso de ferramentas pedagdgicas. Podemos
apresentar como fundamentais referéncias, entdo, Marco Antonio Moreira [5],
Juan Ignacio Pozo e Miguel Gomez Crespo [6], Humberto Maturana [7], Pierre
Lévy [1] e Maurice Tardif [4].

Notamos que o ensino de fisica ndo vem acompanhando os avancgos
tecnolégicos ocorridos nas Ultimas décadas e ainda ensina "verdades",
respostas "certas”, entidades isoladas, causas simples e identificaveis, estados
e "coisas" fixas. Aléem de somente diferencas dicotdmicas, tornando-se mais
distante da realidade do aluno. Tais fatos motivam a presente pesquisa por se
entender que o professor tem um importante papel na motivacdo e

desencadeamento de aprendizagens significativas.

Para Tardif [4]:

Todo saber implica um processo de aprendizagem e de formacéo; e,
quanto mais desenvolvido, formalizado e sistematizado é um saber,
como acontece com as ciéncias e 0s saberes contemporaneos, mais
longo e complexo se torna o processo de aprendizagem, o qual, por
sua vez, exige uma formalizagdo e uma sistematizacdo adequadas.
De fato, nas sociedades atuais, assim que atingem um certo grau de
desenvolvimento e de sistematizagdo, os saberes sdo geralmente
integrados a processos de formacéo institucionalizados coordenados
por agentes educacionais. (p. 35)
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O estudo foi realizado na sala de aula de um professor de fisica que
aposta na interacdo e didlogo com a turma, o que, segundo Maturana [7],
provoca transformacbes nos sujeitos, uma vez que as interacdes
desencadeiam mudancas estruturais. Estas mudancas podem ocorrer nas
maneiras de pensar e agir, e consequentemente, nas suas formas de atuar em

sala de aula.

J& para Pozo e Gémez Crespo [6], as dificuldades de aprendizagem e
compreensao guardam relacdo direta com os principios conceituais sobre os
guais os alunos constroem suas teorias. Provocar mudangas conceituais a
partir de uma proposta metodoldgica diferenciada pode ser um caminho para
gue os futuros professores construam um outro mundo de significados que

certamente tera influéncia direta sobre seus saberes e praticas.

3.2 PROBLEMATIZANDO A APRENDIZAGEM

Acreditamos que a pratica reflexiva voltada para a prépria atuacéo profissional
se torna importante na medida em que percebemos nosso fazer docente como
desencadeador ou ndo de aprendizagens. Entendemos, também, que na
pratica docente o planejamento € imprescindivel, ndo no sentido de dar um
roteiro com cada passo a ser seguido em aula, mas como mediador de uma
pratica voltada para sujeitos singulares, que com diferentes pontos de vista,
tém distintas formas de entendimento. Concebemos que aprendizagens
significativas possam surgir quando trabalhamos com a recursdo de conceitos
fisicos associando-os aos conteudos matematicos. Tais associacbes sao
desencadeadas durante as aulas, nas conversas, a partir da aplicacdo de
situacOes-problema e também quando sdo utilizados exemplos remetidos a

situacles cotidianas.

O conceito de aprendizagem significativa € central na teoria formulada
pelo psicologo norte-americano David Paul Ausubel. Suas formulacdes
encontram-se entre as primeiras propostas psicoeducativas que tentam

explicar a aprendizagem e a educacao.
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Na teoria da aprendizagem significativa [8] o ponto de partida para
ocorréncia da aprendizagem € aquilo que o aluno j& sabe, ou seja, quando o
aluno consegue vincular a nova informacao aos seus conhecimentos prévios.
No caso de nao existirem 0s conhecimentos prévios o professor pode fazer uso
de estratégias, como o0 uso de organizadores prévios, que vao servir de pontes
cognitivas facilitando a aprendizagem significativa.

Os organizadores prévios sao ferramentas pedagogicas utilizadas pelo
professor na busca de potencializar o ensino e despertar a curiosidade do
aluno como, por exemplo, as situacdes-problema, simulagdes, modelos
tridimensionais virtuais ou concretos, experimentos, projetos de pesquisa, uso
de imagens, representagdes, textos. Entretanto, estas ferramentas necessitam
estar atreladas a uma proposta pedagogica, porque € a metodologia definida
pelo professor e ndo o uso de ferramentas que pode fazer a diferenca.

Para a ocorréncia da aprendizagem significativa, sdo necessarias duas
condicOes essenciais: a disposicdo do aluno para aprender e material didatico
desenvolvido potencialmente significativo para o aluno. Desta forma, pode-se
dar a verdadeira compreensao de conceitos e proposicdes, 0 que implica na

posse de significados claros.

Acredita-se entdo na importancia de resgatar esses conhecimentos
prévios dos alunos, sendo que para isso Vé-se necessario toda uma
adequacao da escola em torno de como alcancar a meta de aproximar-se do

aluno.

Moreira [2], ao usar o termo “aprendizagem significativa critica” acredita
gue embora devesse preparar o0 aluno para viver em uma sociedade
caracterizada pela mudanca, cada vez mais rapida, de conceitos, valores,
tecnologias, a escola ainda se ocupa em ensinar conceitos fora de foco, ou
seja, conceitos distantes da realidade do aluno, dentre eles podemos destacar
0s conceitos de "verdade" absoluta ou de certeza, de entidade isolada, ou seja,
"A" é simplesmente "A", e ponto final, a ideia de estados e "coisas" fixos, com a
concepcao implicita de que quando se sabe o0 nome se entende o seu
significado, o conceito de causalidade simples, induzindo ao fato de que cada

efeito é resultado de uma s6 causa, 0 conceito de que diferengcas existem

somente em formas paralelas e opostas: bom-ruim, certo-errado, sim-néo, e o
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7

conceito de que o conhecimento € "transmitido”, emanando de uma autoridade

superior, devendo ser aceito sem questionamento.

O que temos percebido e nossa propria experiéncia enquanto alunos
também nos mostrou, € que mesmo com a constante atualizacdo e
modernizacao tecnoldgica da sociedade, por vezes, nos espacos escolares a

transmissao passiva e reprodutiva dos conceitos ainda persiste.

Problematizar o processo de aprender na escola implica questionar
também a formacéo inicial do professor, seus métodos e suas tecnologias.
Quando do desenvolvimento das aulas, frente ao uso dos recursos,
metodologias e o envolvimento dos sujeitos, levando em consideracdo o
pensamento de Novak, apontado por Moreira [9], € importante avaliarmos e
reavaliarmos o0s processos de ensino e aprendizagem, considerando o

aprendiz, o professor, o0 conhecimento (material), 0 contexto e a avaliacéo.

E possivel que a escola prepare-se para as atuais mudancas e cultive
aprendizagens significativas? Bastam inserir ferramentas diferenciadas para

gue a todo o processo de ensino se modifique?

3.3 ENSINAR E APRENDER EM UM MUNDO GLOBALIZADO

Vivemos em tempos acelerados, a cada dia, novos artefatos tecnologicos nos
sdo apresentados, novas teorias surgem, e aprendemos a descartar 0 que
rapidamente fica obsoleto. Estes fatos estdo intimamente ligados ao advento

da Internet, Lévy [10] destaca que:

A cada minuto que passa, novas pessoas assinam a Internet, novos
computadores se interconectam, novas informagdes séo injetadas na
rede. Quanto mais o ciberespaco se estende, mais universal se torna,
menos totalizavel o mundo informacional se torna.

O ciberespaco, ainda segundo Lévy, integra todas as midias, como a
escrita, o alfabeto, a imprensa, o telefone, o cinema, o radio, a televisédo e,
adicionalmente, todas as melhorias da comunicacéo, todos os mecanismos que
foram projetados até agora para criar e reproduzir signos, o universal é a
presenca (virtual) para si da humanidade. Quanto a totalidade, podemos defini-
la como um fechamento semantico englobante, o agrupamento estabilizado do

sentido de uma pluralidade (discurso, situagdo, conjunto de eventos, etc.).
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Os estudantes estdo imersos nesse mundo, a todas estas
modificacdes, e acompanham este ritmo frenético de mudancas, por isso a
escola necessita também, de certa forma, acompanhar este ritmo, ndo pode
ficar estagnada, como se vivesse em outro espaco e outro tempo. Quanto a
organizacao dos contetdos na escola, Lévy [11] destaca que:

Devemos construir novos modelos do espaco dos conhecimentos. No
lugar de uma representacdo em escalas lineares e paralelas, em
pirdmides estruturadas em “niveis”, organizadas pela nogédo de pré-
requisitos e convergindo para saberes “superiores”, a partir de agora
devemos preferir a imagem de espacos de conhecimentos
emergentes, abertos, continuos, em fluxo, ndo lineares se
reorganizando de acordo com 0s objetivos ou 0s contextos, nos quais
cada um ocupa uma posi¢ao singular e evolutiva. (p. 157-167)

Com isso, parece importante atentar para o fato de que cada aluno é
anico, e que o processo de aprendizagem ocorre diferentemente para cada um
deles. Da mesma forma, os conhecimentos ndo precisam necessariamente ser
elencados em uma sequéncia légica do mais facil para o mais dificil, até porque
nao deveriamos dizer que um conhecimento mais elaborado € realmente o

mais dificil para os alunos.

Sobre a insercado de tecnologias no ensino Lévy [11] nos diz que duas

grandes reformas sdo necessarias nos sistemas de educacéo e formacao:

Em primeiro lugar, a aclimatacdo dos dispositivos e do espirito do
EAD (ensino aberto e a distancia) ao cotidiano e ao dia-a-dia da
educacdo. A EAD explora certas técnicas de ensino a distancia,
incluindo as hipermidias, as redes de comunicac¢éo interativas e todas
as tecnologias intelectuais da cibercultura. Mas o essencial se
encontra em um novo estilo de pedagogia, que favorece ao mesmo
tempo as aprendizagens personalizadas e a aprendizagem coletiva
em rede. Nesse contexto, o professor € incentivado a tornar-se um
animador da inteligéncia coletiva de seus grupos de alunos em vez de
um fornecedor direto de conhecimentos. A segunda reforma diz
respeito ao reconhecimento das experiéncias adquiridas. (p. 157-167)

De forma que, neste contexto de constantes transformacdes, a escola
pode inserir 0 uso de tecnologias digitais no ensino, como blogs, ferramentas
de pesquisa, multimidia, entre outros. Promovendo, assim, a interacdo dos
alunos entre estas tecnologias e 0s conhecimentos especificos a serem

trabalhados, porém esta ndo é a tdbua de salvacdo para a aprendizagem

efetiva.
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Sancho [12] acrescenta também que “torna-se dificil negar a influéncia
das tecnologias da informacdo e comunicagdo na configuracdo do mundo
atual, mesmo que esta nem sempre seja positiva para todos os individuos e

grupos”.

Em relacdo ao reconhecimento das experiéncias adquiridas, vemos a
importancia de levar em consideracédo aqueles conhecimentos que vém com o
aluno, de suas vivéncias cotidianas, ou seja, 0s conhecimentos prévios de

cada individuo.

3.4 UMA EXPERIENCIA DE ENSINAR E APRENDER COM SIGNIFICADO

O estudo foi realizado durante o Estagio de Docéncia, ocorrido no segundo
semestre de 2010, que é uma atividade curricular para estudantes de POs-
Graduacao Stricto-Sensu definida como a participagcdo do estudante em
atividades de ensino em uma instituicdo, sob a supervisdo de seu orientador. O
docente- estagiario participa da acdo docente e pode contribuir no andamento
de uma disciplina, auxiliando o professor responsavel na preparacdo de
material didatico e no desenvolvimento dos conceitos em sala de aula,
constituindo-se em um espaco de troca de saberes significativos, pois permite
a conexdao com as diferentes fases docentes, um planejar conjunto,
proporcionando aprendizagem muatua sobre a docéncia em fisica, sobre as

guestdes metodoldgicas e o contexto sécio-politico da formacéao.

A pesquisa envolveu questbes norteadoras sobre o ensino de fisica,
analisando como a metodologia e as ferramentas pedagdgicas e tecnoldgicas
utilizadas no desenvolvimento das tematicas contribuem para que as
aprendizagens sejam significativas. Também buscou-se conhecer e analisar a
existéncia de vinculo entre as tematicas aprendidas na Universidade e as

estudadas pelos alunos no Ensino Médio.

O professor e os alunos da disciplina Fisica | do curso de Licenciatura
em Matematica da Universidade Federal do Rio Grande - FURG e a propria
pesquisadora sdo o0s sujeitos do estudo. Segundo Rodrigues [13] para
compreender melhor a transformacé&o nos modos de ser professor, suas acoes,
percepcdes e interacBes, precisamos observa-la em relagcdo a situacao

especifica na qual o sujeito opera; o que exige que o pesquisador seja um
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observador implicado que ao observar, modifica 0 que observa pelo fato de

observa-lo e, com sua presenca, altera a conduta de quem observa.

Durante o estagio de docéncia, as aulas foram planejadas
considerando que trabalhdvamos com futuros professores da Educacédo
Bésica. Sendo assim, os temas foram, na maioria das vezes, problematizados
para que este futuro professor reconhecesse nas situacfes da fisica uma
aplicabilidade para o ensino da Matemética. Nas aulas, contamos com auxilio
de material multimidia para a exploracdo de artigos, videos, simuladores
interativos, animacdes, imagens e situagdes-problemas desafiando o
envolvimento dos estudantes no processo de aprendizagem das tematicas
desenvolvidas. Listas de exercicios e atividades de repeticdo raramente eram
trabalhadas na sala de aula, ficando como material de apoio uma vez que 0s
alunos as solicitavam constantemente. Todo o material foi disponibilizado em
um Ambiente Virtual de Aprendizagem® (AVA), na plataforma Moodle,

possibilitando discussdes e consultas posteriores as aulas.

Nas diferentes tematicas desenvolvidas, os instrumentos e signos
(imagens, simulacdes, videos, artigos, ilustracdes), disponibilizados tiveram a
intencdo de facilitar o estabelecimento de relagdes, auxiliando na construcéao
do conhecimento. Estas ferramentas pedagdgicas podem ser consideradas
como o0s organizadores prévios propostos por Ausubel, auxiliando no
desenvolvimento de conceitos subsuncores, que facilitam a aprendizagem

significativa dos atores envolvidos no processo de ensino e aprendizagem.

Varela, Thompson e Rosch [14] argumentam que quando incluimos em
nossa reflexdo sobre um dado problema aquele que conhece, ou seja, quem
faz a questao/pergunta, e incluimos o préprio processo de fazer a pergunta na
circularidade fundamental, a pergunta adquire um novo significado e uma nova

existéncia para nos.

Deste modo, os dados foram coletados e analisados com o material da
organizacao da disciplina, do diario da pesquisadora com registros das aulas e
com o apoio de um questionario com questdes abertas que foi aplicado aos

alunos.

% http://www.sead.furg.br/course/view.php?id=480
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3.5 A ANALISE DO OBSERVADOR IMPLICADO

A partir do momento em que entendemos que o ensino da fisica precisava de
uma mudanca estrutural, em torno do agir do professor e dos alunos, sentimos
a necessidade de investigar sobre tais processos. Organizamos, como
instrumento de coleta de dados, um questionario com questbes abertas que
nos deram uma visdo da disciplina Fisica |, envolvendo as metodologias e
ferramentas utilizadas, bem como a percepcdo dos alunos sobre o
desenvolvido das tematicas de fisica no Ensino Médio. Os dados foram
analisados a partir de cinco categorias definidas a priori: Ensino de fisica;
Metodologias de Ensino; Relacdo dos conceitos com cotidiano; Aplicabilidade
dos conceitos e Uso de ferramentas pedagodgicas e tecnoldgicas.

Quando questionados sobre as aulas de fisica do Ensino Médio e que
postura adotavam diante do desenvolvimento da disciplina, a maioria dos
alunos lembra-se das aulas em quadro de giz, caracterizando-as como
tradicionais, com desenvolvimento de conteudos, exemplos, e exercicios sem
contextualizacdo nem relacdo com o cotidiano. Além disso, indicam que nédo
tinham motivacdo para as aulas, e a aplicacdo de experimentos foi citada
somente por um aluno. O questionario evidenciou que um grupo de estudantes
por ter feito magistério ou curso técnico, ndo teve aulas de fisica durante o

Ensino Médio, ou quando teve, foram somente no primeiro ano.

Percebemos que a pratica de um ensino descontextualizado os
acompanhou até o ensino superior, pois quando perguntamos sobre a
existéncia de disciplinas no curso de Matematica que contextualizam os
conteudos com outros saberes, alguns alunos apenas responderam “nao” e
alegaram que a maioria das disciplinas cursadas passou os conteudos de

forma mecanizada, sem preocupacao com a formacéo do professor.

Poucos perceberam a contextualizacdo em algumas disciplinas. Os
gue fizeram a ligacao entre as disciplinas relataram que houve aproximacéo
guando o professor usou alguma metodologia que empregava situacoes-
problemas, questbes do dia-a-dia e/ou realizou oficinas denotando uma

participacéo direta na construcdo do material da disciplina:
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(...) na disciplina de Educacdo Matemética Il, pois sempre
trabalhavamos com situacdes problema, envolvendo questdes
matematicas com nosso dia-a-dia, com isso foram montadas vérias
oficinas que foram aplicadas a algumas turmas do Ensino Médio da
nossa cidade. E também, no momento a disciplina de Fisica I, pois o
professor trabalha a disciplina de forma contextualizada. (Estudante
D)*
Em relacao a utilizacdo das Tecnologias da Informacdo e Comunicagéo
(TIC) nos processos de ensino e de aprendizagem, as analises destacam sua
importancia no sentido da mudanca de suporte didatico com a finalidade de
acompanhar o contexto da sala de aula e ndo apenas como Unico ou o melhor

recurso.

Os estudantes consideram que as TIC devem ser usadas como um
recurso para busca e troca de informacfes. Ndo destacam, de acordo com
suas falas, a utlizagdo das TIC como ferramentas que potencializam
aprendizagens através de simuladores ou visualizacdo de materiais. Apenas
um aluno destacou a importancia de utilizar a plataforma virtual para poder

maximizar o tempo da aula postando informacdes e resolvendo exercicios:

Acho 6timo, desde que ndo seja o “Unico e exclusivo” método de
ensino. (Estudante B)

O uso das tecnologias deve ser parte fundamental na formacao dos
sujeitos do século XXI, os quais necessitam estar inseridos em seus
espacos e no seu tempo. As tecnologias utilizadas de forma a
complementar o0 processo de ensino-aprendizagem servem para
facilitar o processo de busca de informacdes e trocas cooperativas de
ideias. (Estudante L)

Quando questionados sobre a importancia de uma disciplina de fisica no
curso de Matematica, a maioria dos alunos alega ser importante considerando
gue esta pode contribuir na visualizacdo e aplicagcbes dos conteudos

matematicos, mas lamentam que esteja alocada no ultimo ano do curso.

(...) porque a fisica e a matematica estéo interligadas, e talvez um dia,
nos futuros professores de matematica, possamos até mesmo
contextualizar as nossas aulas usando a fisica, que muitas vezes tem
argumentos mais reais do que a propria matematica. (Estudante A)

Entretanto, alguns alunos julgam desnecessario ter fisica no curso e
reafirmam ndo perceber nenhuma relacdo com a Matematica, pois ndo irdo

usa-la em sua pratica de sala de aula.

* Todas as citagdes foram retiradas dos questionarios, sendo transcritas de maneira literal, sem
correcao ortogréafica e gramatical. Ocultamos 0s nomes, com objetivo de preservar a identidade
dos sujeitos da pesquisa.
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Poderia dizer que considero e acredito ser muito importante, mas
estaria sendo cinica. Ndo vou mentir, porque ndo vejo nenhuma
utilidade em aprender Fisica para me tornar uma professora de
Matematica. Numa engenharia ou em outro curso em que 0S
profissionais realmente precisem saber Fisica acredito que a Fisica é
indispensavel, mas em um curso de Licenciatura em Matemética ndo
vejo utilizacdo. (Estudante F)

Em relacédo as metodologias e ferramentas utilizadas pelo professor de
Fisica I, indicam que as aulas sdo interessantes pelo fato de o professor
provocar a participacdo dos alunos. Também citam a visualizagdo dos
conteidos em simulacdes, a utilizacdo do ambiente virtual, o método de
perguntar ao invés de responder e a realizacdo de seminarios, nos quais cada

aluno escolhe um tema de estudo e socializa durante as aulas.

No questionario e nas acdes desenvolvidas na aula e registradas no
diario da pesquisadora, o uso da palavra “tradicional” apareceu com muita
frequéncia. Podemos notar que a palavra tradicional foi associada as aulas
expositivas que usavam apenas o0 quadro de giz como recurso didatico. No
entanto, no préprio questionario os alunos se contrapdem acerca da concepcao
de “aula tradicional” e até que ponto ela € boa ou ma. Ao mesmo tempo em
que criticam as aulas expositivas e repletas de material para ser “memorizado”,
sentem dificuldade para lidar, enquanto alunos, com uma proposta de trabalho

gue exija uma participacdo mais ativa.

Essa situagao de conflito entre querer uma aula “nao-convencional”,
mas “nao querer ter uma participagcao efetiva na aula” ficou muitas vezes
explicita na sala de aula e visivel nas suas respostas. A dificuldade enfrentada
pelos estudantes no inicio da disciplina, quando o professor propds a
metodologia diferenciada, evidenciou que ndo sO para o professor se torna
dificil inovar em alguns aspectos, mas também para o aluno torna-se algo

desafiador.

O professor incentiva os alunos a participarem durante as aulas,
inclusive com seminarios, o que faz com que nao figue somente um
falando e envolve todos. (Estudante G)

A principio, estava relutante com esta metodologia. ApGs passar este
preconceito inicial, aproveitei melhor as aulas, pois o professor
guestiona a turma muitas vezes, fazendo que ndo sejamos apenas
ouvintes, mas construtores de conceitos. Nas aulas, poderiamos
explorar mais a matematica presente na fisica. (Estudante H)
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As aulas sdo dinamicas, existe a interacdo dos alunos com o
professor e vice-versa. A utilizagdo do ambiente virtual acrescenta
muito nas aulas. No inicio, € sempre confuso. Nao usufruimos todos
0S recursos existentes, mas acredito ser normal afinal ndo estamos
acostumados a sermos criticos. E mais comodo esperar o professor
indicar as atividades. (Estudante 1)

Procuramos ainda conhecer se o0s alunos consideram as aulas
expositivas com utilizacdo de formulas matematicas e realizacdo de exercicios
mais faceis para o processo de aprendizagem, e obtivemos respostas que nos
levaram a inferir na dificuldade enfrentada pelos alunos em abandonar a
metodologia que os acompanhou durante toda sua formacéo, além disso, um
dos alunos levantou um fato importante de ser destacado, cada aluno aprende
de forma diferente.

Sim, muito. Pois para quem foi educado desde os primeiros anos
com: conteudo, exemplo, exercicios e depois correcao deles, é bem
complicado adaptar-se ao “sistema tecnolégico de ensino”, mesmo
que este seja melhor. (Estudante B)

Isso depende de cada aluno. Existem alunos que aprendem com a
repeticdo, que necessitam fazer exercicios incansavelmente e
memorizar formulérios. Acredito que a aula expositiva se faz
necessaria, eu sé consigo aprender se assistir a aula, prestar atencéo
nas palavras do professor, tenho muita dificuldade para compreender
as coisas sozinha, principalmente no caso da fisica em que nao tenho
nenhum tipo de base, as poucas coisas que lembro foram vistas no
pré-vestibular muito superficialmente, mas nado preciso fazer muitos
exercicios para entender um procedimento, consigo aprender mais
prestando atencdo na explicacdo. (Estudante C)

Gostaria de dizer que ndo, mais facilita muito. Infelizmente, ainda
somos acostumados a decorar formulas e ndo as deduzir. Confesso
que é um grave erro. Em fisica, que percebi isso, por isso para mim
uma aula expositiva com a aplicagdo de férmulas ajuda muito.
(Estudante J)

Sobre a utilizagdo da plataforma virtual, o estudo mostra que houve

uma boa adaptacao e receptividade dos alunos.

Considero a plataforma virtual interessante, pois através dela
podemos interagir também fora da sala de aula. Os simuladores séo
0s gque mais me chamam a atencdo, € com eles que podemos
visualizar o que estamos aprendendo. (Estudante A)

Para entendermos se o0s alunos podiam ver relacdes entre as
disciplinas de Fisica e Matematica, bem como o emprego de teméaticas de
fisica em suas acdes docentes futuras, perguntamos se consideravam as
tematicas desenvolvidas em Fisica | importantes para o seu desenvolvimento

profissional.
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Acredito que sdo fundamentais, pois auxiliam no desenvolvimento do
raciocinio e nos apresentam algumas aplicacbes da matematica que
podemos estar usando na sala de aula, de modo a dar significado ao
gue esta sendo ensinado e estar fazendo uma relagdo entre as duas
areas do saber. (Estudante C)

No discurso dos estudantes, podemos observar que desde sua
formacéo inicial, mais especificamente no Ensino Médio, a disciplina de Fisica
apresentava-se desarticulada das vivéncias, com énfase em exercicios
memoristicos e exemplos abstratos, podemos inferir que este seja um dos fatos
gque fazem com que os alunos sintam-se “presos” a esta forma de

apresentacao dos conteudos.

3.6 CONSIDERACOES FINAIS

O estudo traz alguns indicadores importantes para a proposicdo do
ensino de fisica, especialmente em cursos de licenciatura. A utilizacdo de
recursos tecnolégicos, como por exemplo as simulagdes, animacdes, videos e
Objetos Virtuais de Aprendizagem (OVA), devem estar presentes ndo como a
anica opcao possivel, mas fundamento para o uso da tecnologia como
ferramentas pedagogicas aliada a uma proposta metodolégica claramente
definida pelo professor. Cabe ao professor, na proposi¢ao do contrato didatico
com os alunos, a mediacdo e articulacdo entre as ferramentas e o0s

conhecimentos especificos da disciplina.

A pesquisa mostrou que ao mesmo tempo que os alunos desejam um
ensino diferenciado, também sentem dificuldade para se desapegar da pratica
transmissora e passiva que 0s constituiu como estudantes. Na analise do
guestionario e na acdo desencadeada na sala de aula, alguns alunos
explicitaram que a responsabilidade por dosar o tempo, 0 uso de cada recurso
e a criacdo de um ambiente pedagdgico prazerosos cabe ao professor. Ao
tomarem a posicdo de receptores, assumem 0 descompromisso com O
aprender e desconsideram a sala de aula como espaco para perguntar, refletir,
debater e pesquisar. Tais posi¢cdes e atitudes indicam a necessidade de
problematizar, cada vez mais, a sala de aula, ou todo e qualquer ambiente
educativo permeados por praticas coletivas e cooperativas, onde ambos,
alunos e professores, possam se sentir responsaveis pelos processos de

ensinar e aprender.
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Acreditamos que a falta de motivagdo dos alunos para o estudo da
fisica deve-se, em parte, as suas atitudes inadequadas com respeito ao
trabalho cientifico, assumindo posi¢ces passivas, esperando respostas em vez
de formula-las. Porém, vemos que tal postura reflete a pratica transmissora que
0s constituiu, onde mesmo na graduagdo 0s experimentos e simula¢des sao
dados ainda como demonstrages, ao invés de possibilidades de pesquisa.
Entretanto, nas observacdes realizadas durante o estdgio de docéncia,
notamos uma acentuada mudanca na postura dos alunos. No inicio,
mostravam-se extremamente timidos, ndo respondendo aos questionamentos
do professor e ndo fazendo muitas perguntas, como se o professor e “seus
saberes” fossem inquestionaveis. Aos poucos, os alunos foram participando
das aulas, respondendo, perguntando e assumindo a constru¢ao de seminarios

tematicos.

As mudancas evidenciam que o0 processo de amadurecimento das
propostas levadas pelo professor até a sala de aula demanda um tempo para
gue o aluno passe de um estranhamento inicial até agregar estas praticas

educativas como validas em seu processo de aprendizagem.

No inicio da experiéncia vivenciada, também apostavamos que um dos
problemas na formacéo inicial de professores estivesse vinculado a ilusdo das
certezas e a falta de vinculos entre os saberes, especialmente entre a fisica e a
Matematica. No entanto, o trabalho tem mostrado que podemos superar as
dicotomias e as acoes isoladas, se, como professores. ensinarmos uma fisica
dindmica e contextualizada com a vida dos sujeitos. Entender os conceitos
como inacabados e nao absolutos pode ser um caminho no qual os alunos
tenham uma participacdo efetiva em um processo de aprendizagem
construtivo, evidenciando suas incertezas e em busca de significados ao invés

de repeticdes e reproducdes de contetdos.
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4 A FORMACAO DO PROFESSOR DE FiSICA: UM CONVERSAR QUE
DESVELA AS EXPERIENCIAS VIVIDAS®

RESUMO

Neste trabalho discutimos a formacdo de professores de Fisica observando
como se constituem suas praticas e como foi construida suas carreiras
docentes. O estudo é uma decorréncia do perguntar como os alunos se
interessam por ciéncia, que ferramentas podem tornar as aulas inquietadoras e
de que forma estes fatores se relacionam com a atuacdo do professor de
Fisica. Embasamos a pesquisa em autores que discutem 0 ensino e a
aprendizagem, a formacdo de professores e o0 uso de ferramentas
pedagdgicas. Para realizacdo da pesquisa utilizamos entrevistas semi-
estruturadas com professores de Fisica que atuam em cursos de licenciatura,
guestionando-os a respeito de suas formacOes, buscando entender que
saberes necessitam estar presentes na acdo docente para que 0S
conhecimentos da Fisica ndo sejam meramente reproduzidos pelo professor e
copiados pelos alunos. Os relatos indicaram trabalhos pedagdgicos
diferenciados entre si, porém ambos comprometidos com a insercao da Fisica
no mundo contemporaneo que produz e se produz pelo contexto em que
alunos e professor estdo inseridos, propiciando um saber consistente com o
gue cada sujeito vivencia.

Palavras-chave: Formacdo de Professores, Ensino de Fisica, Saberes
Docentes.

ABSTRACT

In this paper we discuss the formation of physics teachers
observing how their practices are constituted and how it was built their teaching careers. The
study is a result of asking how the students interested in science, tools that can make lessons
disturbing and how these factors relate to the work of physics teacher. We based it the search
authors discuss about teaching and learning, teacher training and the use of pedagogical tools.
For the research we used semi-structured interviews with physics teachers who work in
undergraduate courses, asking them about their formations, trying to understand what
knowledge they need attend the teaching activities for which knowledge of physics are not
merely reproduced by the teacher and copied by students. Reported indicated different
pedagogical work together, but both committed to the inclusion of physics in the contemporary
that produces and is produces and is produced by the context in which teacher and students
are placed, providing a consistent knowledge with which each subject experiences.

Keywords: Teacher Training, Physics Teacher, Teacher Knowledge.
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Ciéncias. LEMOS, M. V.; RODRIGUES, S. C.. A formagdo do professor de Fisica: um
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4.1 O INICIO DO CONVERSAR

Nos dias atuais como educadores, ao nos colocarmos como observadores, a
observar a experiéncia da docéncia, temos que nos perguntar qual o lugar que
o professor ocupa em uma sala de aula em que seu estudante pode, se quiser,
a qualquer momento ter acesso as informacfes que antes somente o professor

poderia fornecer.

Observar neste trabalho denota algo mais do que voltar o olhar para
algo. Utilizamos o conceito de Maturana (2006) para o qual observar é o que
nés, como observadores, fazemos ao distinguir na linguagem os diferentes
tipos de entidades que trazemos a mado como objetos de nossas descricdes,
explicacbes e reflexbes no curso de nossa participacdo nas diferentes
conversacdes em que estamos envolvidos no decorrer de nossas vidas
cotidianas. E um modo de viver o mesmo campo experiencial que se deseja

explicar.

Na acédo de observar realizamos uma pesquisa com dois professores
de Fisica que atuam em cursos de licenciatura de uma universidade publica.
Para obter um entendimento que partisse diretamente do proprio colaborador
da pesquisa e fazer com que o trabalho refletisse as vivéncias destes sujeitos,
realizamos uma entrevista semi-estruturada em formato de conversa, saindo da

linearidade de uma entrevista estruturada.

Na analise do conversar optamos por identifica-los por duas letras
gregas: o a (Alpha) e ¢ (Phi). As citagdes foram retiradas das transcrigcbes das
entrevistas, sendo exibidas de maneira literal, sem modificacbes ou cortes.
Ocultamos nomes, com objetivo de preservar a identidade dos colaboradores

da pesquisa.

O professor a é formado em Ciéncias - Habilitacdo em Fisica e tem
mestrado em Ensino de Fisica. Iniciou sua graduacdo e apds dois anos de
curso, comecou a lecionar em uma escola da rede privada de educacdo
basica. Estes primeiros anos foram marcados pela confusdo em termos de
entendimento de seu papel em sala de aula, denotando um professor
extremamente apegado as questdes conteudistas. Contou ainda que passou

por uma fase de transformacdes em sua carreira docente desencadeada,
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principalmente, pelo contato com a escola em que comegou a lecionar e por
sua entrada no mestrado. No curso iniciou a reflexdo sobre diversos aspectos

gue permeariam sua carreira docente.

O professor ¢ € formado em Bacharelado em Fisica, com Mestrado e
Doutorado em Fisica Tedrica, interagiu com aspectos relacionados a pesquisa
na Fisica e teve que passar por uma transformacdo ao imergir na docéncia,
pois se deparou com o desafio de ensinar e buscar a aprendizagem de seus

alunos de forma significativa.

4.2 DAR VOLTAS COM OS PROFESSORES: ANALISANDO SUAS
TRAJETORIAS

4.2.1. AFORMACAO DOS PROFESSORES

(...) no inicio eu imaginava que era o professor que sabia tudo, me
achava o mestre do saber, entdo, grandes oratérias em termos de
aulas de Fisica. (Professor a)

A fala do professor denota uma pratica profissional inicial pouco
refletida, o que € natural para um aluno iniciante de graduacdo, mas vemos
também que este exercicio se tornou fundamental para que o mesmo pudesse

comecar a refletir sobre a sua pratica e investir em sua formacao.

(...) esse contato com a escola, esse contato com a Universidade
onde que eu tive contato com a Fisica em termos conceituais e
também contato direto com as disciplinas mais pedagdgicas, como
didatica, atividades, o préprio estagio. Entdo isso de uma certa forma
me influenciou muito, talvez se eu ndo tivesse entrado em sala de
aula eu teria uma visdo diferente de um professor de fisica, entdo a
oportunidade de estar em sala de aula em conjunto com a graduacéo
pra mim foi muito significativo em termos de formacéo. (Professor a)

(...) fui influenciado pela propria proposta da instituicdo de ensino, de
ter formagéo continuada, ai me dei conta que eu precisava buscar
mais dentro da area de ensino de Fisica, conhecia muito pouco, e ai
que eu fui buscar o mestrado, mas foi a partir do trabalho também
efetuado dentro da instituicdo em que eu atuava como professor.
(Professor a)

A formacdo continuada também teve um papel fundamental para o
desenvolvimento do professor @ no ensino de Fisica, que viu nela a
oportunidade de ampliar seus saberes em relacdo a esta area do

conhecimento e também aos relativos ao seu saber docente.
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(...) hoje a gente precisa trabalhar tanto pesquisa, ensino, quanto
extensdo, entdo eu saberia que mais cedo ou mais tarde eu teria que
ministrar aulas na universidade e de alguma maneira isso sempre me
preocupava no sentido de fazer o melhor possivel. (Professor ¢)

Os professores também relataram que no curso de Fisica existem
disciplinas voltadas para a docéncia, mas que nao supriram as futuras

necessidades de um professor,

(...) no curso de graduacéo, vocé via algumas disciplinas especificas
de métodos de ensino, mas ndo eram disciplinas que pudessem
efetivamente colaborar como a maneira que eu ensinaria, eram
disciplinas bem leves assim, mais bate-papo e tal, ndo era um estudo
aprofundado sobre metodologia. (Professor ¢)

Estes aspectos o levaram a refletir sobre a constituicdo de sua pratica,
para isso, entrou em contato com alguns colegas de profissdo que o auxiliaram

com dicas e orientagoes.

E ai vocé conversa com um, conversa com outro professor, contando
com o companheirismo dos colegas, tendo algumas dicas é...citando
algum material, passando dicas, ndo s6 do como ensinar, do qual
publico que se espera, que a gente vai enfrentar, por que 0 maximo
de experiéncia que eu tinha é..ndo enquanto aula, mas eu
palestrava. (Professor @)

Para Tardif (2010) o saber do professor € sempre o saber de alguém
gue trabalha alguma coisa no intuito de realizar um objetivo qualquer e esta
relacionado com a pessoa e sua identidade, com a sua experiéncia de vida e
com a sua histéria profissional, com as suas rela¢cées com os alunos em sala

de aula e com os outros atores escolares na escola, etc.

Estudos mostram (TARDIF, 2010; POZO; GOMEZ CRESPO, 2009)
gue a formacédo dos professores e a construcdo de uma carreira docente, sdo
marcadas por aspectos que vém de sua trajetoria escolar e perpassam toda
sua vida académica. No conversar, um dos professores conta como encontrou

sua area de interesse enquanto ainda era estudante do Ensino Médio.

(...) mas entdo aconteceu que acho que foi no terceiro ano mesmo do
colégio na matéria de Fisica tinha um conteddo que era sobre
gravitagao e ai eu gostei bastante. (Professor ¢)

Mesmo apontando que o interesse por uma matéria especifica do
ensino de Fisica foi o desencadeador da opcdo pelo curso, sabemos que
diversos saberes s&@o constitutivos da carreira docente. Tais saberes incluem

fatores que vao para além do dominio de conteldos e perpassam 0
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rompimento de barreiras ideoldgicas que se enraizam com o passar dos anos

no fazer docente.

Durante a caminhada de escolha pela profissédo, passando pelo curso
de graduacao até a insercdo no espaco escolar, o professor pode passar por
processos de reflexdo, nos quais repensa alguns aspectos relativos ao seu
fazer docente, principalmente no inicio da profissdo. Entendemos que a
formacdo do professor estda em constante movimento, e o contato com
diferentes espacos e atores podem desencadear essas mudancas, uma das
falas evidencia esse aspecto.

E, isso é uma transformacéo interessante, por que é...eu acredito
nessa relagéo, essa interconexo entre o professor, o aluno, entdo as
partes vdo se moldando, vao se modelando é...0 professor tem sua
experiéncia o aluno traz a sua e ai conforme a gente vai
desenvolvendo o trabalho, o aluno absorve parte da experiéncia do
professor e vice-versa e, entdo eu percebi uma mudanca é, eu
mesmo trabalhei de uma forma que eu fui acompanhando essa
transformacéo e procurar entender qual o tipo de aluno que eu tenho,
gue a minha experiéncia didatica, como eu nunca tive efetivamente
uma experiéncia didatica, a minha experiéncia era aquela que eu tive
dos meus professores. (Professor @)

No conversar com os professores percebemos que as interagfes com
os alunos, colegas de trabalho, e o pensar de sua propria pratica sao
constituintes das suas condutas. Para Tardif (2010) os saberes profissionais
dos professores sdo personalizados porque o professor tem uma historia de
vida, € um ator social, tem emoc¢des, um corpo, poderes, uma personalidade,
uma cultura, ou mesmo culturas, e seus pensamentos e acdes carregam as

marcas dos contextos nos quais se inserem.

Para Maturana e Varela (2010) tais interagcbes sao as “condutas
aprendidas”, nas quais cada ser humano é moldado devido sua historia
particular de interacdes, e onde a aprendizagem manterd sempre uma
compatibilidade entre o funcionamento do organismo e o0 meio em que ele
ocorre. Estas condutas aprendidas sdo validas ndo s6 no fazer docente, mas
em todos os ambitos de ser dos humanos, pois a medida que vivemos vamos

dando novos sentidos.

4.2.2. O Ensino de Fisica e a carreira docente
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Aprender ciéncias nem sempre € uma tarefa facil, e o mesmo ¢é valido para o
ensinar ciéncias. Pozo e Gomez Crespo (2009) discutem sobre uma atual
“crise da educacao cientifica” em que aparecem supostas quedas nos niveis de
aprendizagem dos alunos e a deterioragéo do clima educacional nas escolas,
com reflexos na falta de interesse dos estudantes e na desorientagcdo dos
professores diante de novos métodos, tecnologias de ensino e da diversidade

dos alunos, que, em parte, ndo se adequam a oferta educacional que recebem.

Tais fatores parecem configurar uma cultura na qual tanto o ensino
guanto a aprendizagem de ciéncias, em especial da Fisica, sdo um problema

de dificil solugéo, ndo s6 para os alunos como também para os professores.

De acordo com Maturana e Verden-Zoller (2006) uma cultura se
configura como uma rede fechada de conversacdes, que sao resultado do
entrelacamento de nosso modo de operar na convivéncia e na emocéao. Para
0s autores, todas as atividades humanas acontecem no contexto de acdes e
emocdes, e, uma mudanca no emocionar ocasiona mudancas na cultura.
Assim, uma cultura €, constitutivamente, um sistema conservador fechado, que
gera seus membros a medida que eles a realizam por meio de sua participacao

nas conversacoes que a constituem e definem.

Sendo uma cultura uma rede fechada de conversacdes que constitui e
define uma maneira de convivéncia humana, entendemos que esta cultura de
ciéncia dificil atribuida a Fisica foi estabelecida por todos ndés que

gradativamente fomos incorporando esta caracteristica a ela.

Os professores Alpha e Phi confirmam essa visdo da Fisica como
ciéncia dificil, complicada e descontextualizada principalmente nos anos iniciais

de atuacao.

(...) a gente ainda possui enraizado aquela histéria dentro do ensino
de Fisica de que nés temos que dar lista de exercicios, dar equacoes,
€ isso que desafia, € como vocé transpor esta barreira do processo
gue a gente pode até chamar de tradicional, onde que o professor
usa o quadro, onde que ele é o conhecedor, aonde que ele traz a lista
de exercicios. (Professor a)

(...) eu criei uma imagem um pouco idealizada do que era ser fisico, e
eu fiquei um pouco intimidado embora eu tenha passado no curso,
pra ingressar na universidade, eu acabei hesitando, ndo entrei e
preferi fazer um meio semestre de cursinho para aperfeicoar os meus
conhecimentos especialmente Matematica e Fisica. (Professor ¢)
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Acreditamos que a falta de interesse pela ciéncia persiste até os dias
atuais, devido ao fato de que a escola ndo tem dado conta de modificar tal
atitude, fazendo, por meio de curriculos arraigados de conteldos desconexos
da realidade dos alunos, permitindo que perdure uma visdo distorcida da
ciéncia, o que contribui para que os alunos se afastem cada vez mais deste

campo do conhecimento.

Em relacdo a Fisica temos fortemente presente o aspecto de ciéncia
dificil, na qual somente os grandes génios tém acesso. O professor ainda é
considerado um desses génios, com o qual o aluno sente-se inseguro para
interagir e buscar novas aprendizagens. Entretanto, na conversa com 0S
professores Alpha e Phi percebemos que esta visdo pode ser desmistificada. O
professor pode ajudar a desconstruir tal ideia inserindo em sua proposta de
trabalho atividades que contemplem a reflexdo dos temas abordados e a
construcdo do conhecimento do aluno, pelo préprio aluno, com o apoio do

professor.

(...) percebo que os alunos tem muita deficiéncia, que diz respeito a
fisica, matemética, entdo em sala de aula as vezes eu ensino algum
conceito de fisica, o aluno tem a concepcéo errada, do contetdo nao
sei o professor as vezes, o professor ensinou errado ou ndo teve o
interesse adequado de trabalhar aquela ideia ai ele acabou se
limitando a um conceito equivocado certo, entdo a gente precisa
desenvolver vérias frentes, é o contetdo que a disciplina propde, que
€ algo que ja vem de certas diretrizes, do Ministério da Educacéo e
temos que também trabalhar a dindmica do aluno entdo € uma parte
dificil essa da dindmica a gente precisa fazer com que o aluno, ele
perceba que ele tem que se desenvolver, entdo essa fase de
despertar a percepcdo do aluno, que ele precisa entender que ele
precisa buscar o conhecimento, ele precisa ir atrds que a vida vai ser
assim. (professor @)

(...) eu acho que esta era uma visdo que nosso estudante trazia muito
forte e a gente percebia era um, dois que arriscavam trazer uma
resposta e daqui a pouco entrar na discussdo, entdo no inicio foi
muito dificil mudar isto tanto é que eles vinham de uma forma muito
passiva pro processo de aula, eles pensavam assim “poxa mas € o
professor que tem que dar a aula ndo € eu que tenho que vir aqui
discutir com o professor, ja passo o dia inteiro trabalhando,
pesquisando ai de noite vem o professor ainda com um monte de
questdes”, entdo acho que esta imagem do papel do professor e do
papel do estudante ela precisa também sofrer um processo de
transformagao(...) (Professor a)
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A construcdo do conhecimento com a participacédo efetiva dos alunos é
um dos fatores que pode levar a aprendizagens significativas de conceitos. De
acordo com Moreira (2009) a aprendizagem significativa ocorre quando o
sujeito consegue, de posse dos novos conceitos, reorganizar 0S
conhecimentos ja presentes em sua estrutura cognitiva, dando nova
significacdo ao antigo. Pozo e Gomez Crespo (2009, p. 82) também contribuem

neste sentido e apontam que,

uma pessoa adquire um conceito quando é capaz de dotar de
significado um material ou uma informacédo que lhe é apresentada, ou
seja, quando “compreende” esse material; e compreender seria
equivalente, mais ou menos, a traduzir algo para suas proprias
palavras.

De forma que aprender significativamente vai além da memorizacéo de
conteudos, envolve algo mais, como a emoc¢ao para aprender, o desejo de

buscar, a predisposi¢cao para o novo.

Durante o conversar algumas palavras foram recorrentes e recursivas.
As palavras “reflexado, transformagéo e processo” nos dando indicios de alguns
preceitos que tém regido a carreira destes professores. De acordo com
Maturana e Varela (2010, p. 29-30), “a reflexdo € um processo de conhecer
como conhecemos, um ato de voltar a nés mesmos (...)", e ao voltarmos as
atencdes para nossos proprios atos podemos nos dar conta de que em nossa
vida estamos sempre em interacdo com o outro, e esta interacdo pode gerar

transformacdes.

O conversar foi fundamental para entendermos as visbes dos
professores e as visdes que estes professores acreditam que seus alunos tém
em relacdo ao ensino e o aprendizado de Fisica. Percebemos que esta ciéncia
permanece ainda para ambos como um desafio, os alunos tém o desafio de
aprender uma ciéncia dificil ensinada por professores idealizados como génios
em seu imaginario, e os professores tém o desafio de ensinar uma ciéncia que
nem sempre € vista com bons olhos pelos seus alunos. Como reflexo disto
temos, em alguns casos, estudantes passivos e professores angustiados no

inicio da carreira.

423. A UTILIZACAO DAS FERRAMENTAS PEDAGOGICAS E
TECNOLOGICAS
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Temos ouvido falar constantemente que novos dispositivos de informacéo e
comunicacdo estdo surgindo e com eles novas formas de nos relacionarmos
com as pessoas. Infelizmente, nem sempre a escola tem acompanhado esse
desenvolvimento em termos de aproximagdo do aluno. O que temos
presenciado € um aluno que esta “antenado” com as novas tecnologias e que
entende que a escola j& ndo é mais a Unica fonte de conhecimentos. Esse
desnivel entre os desejos dos alunos e o que a escola oferece causa um
conflito relacionada ao que o aluno espera da escola e 0 que a escola deseja
ter de retorno do aluno, Pozo e GOmez Crespo (2009) acreditam que a
educacdao cientifica também deveria promover e modificar certas atitudes dos

alunos, algo que normalmente ndo consegue.

Como sabiamos que o professor Alfa utilizava em sua pratica docente
atual a exploracdo das tecnologias digitais, no conversar procuramos explorar
guando e como estas ferramentas comecaram a fazer parte de seu fazer
educativo. O professor relata que de inicio algumas ferramentas eram somente

utilizadas para fins mecanicos.

(...) eu usava o computador pra digitar provas, eu usava pra daqui a
pouco fazer uma ou outra pesquisa na internet, vamos falar em 2000,
bom 2000 é o “boom” pra nés em termos de internet, ai eu comecgo a
verificar poxa o qué que mais eu poderia fazer. (Professor a)

Mas, que perturbacdo® foi causadora das transformacées na acdo do
professor? Podemos observar que a troca de informacfes com os alunos
influenciou o despertar para a utlizacdo de tais ferramentas com objetivo

pedagdgico.

(...) muitos dos meus estudantes, eles tinham experiéncia com
informética, tinham o dominio das ferramentas e eu aprendi muito
com eles, entdo eu consegui transformar aquilo que eu estava vendo
dentro do mestrado em uma aplicacdo também dentro da escola.
(Professor a)

Este aspecto também colaborou na relacdo entre professor e alunos,
pois descentralizou a visdo daquele professor que € o Unico detentor de saber

na sala de aula.

® Entendemos perturbacéo, no sentido dado por Maturana (2010), como todas as interacdes,
causadas pelo meio ou pelo ser vivo, que desencadeiam mudancgas de estado.
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A tomada de decisédo pelo uso de ferramentas pedagogicas digitais
para a organizagcdo das aulas desencadeou no professor a tomada de
consciéncia. Ao dar-se conta de que as tecnologias digitais contribuem para o

processo de aprendizagens, ndo exclui nem substitui outras ja existentes.

Claro que as vezes a gente se pega ao processo de estar dando aula
no quadro, ndo tem nada de anormal nisso, acho que precisamos do
guadro verde para gente sistematizar, para gente até daqui a pouco
ganhar confianca do estudante de que € o caminho, € uma mudanca
e que o quadro tem a sua importancia (...) a gente ndo pode estar
abandonando uma tecnologia e dizendo que a outra € melhor enfim,
entdo um processo de diversidade eu diria de poder apostar num
grande numero de ferramentas que existem hoje disponiveis.
(Professor a)

Acreditamos no uso de ferramentas pedagdgicas como apllets,
ambientes virtuais de aprendizagem, softwares, simulacfes, entre outros para
o ensino de Fisica. Porém, tais ferramentas tecnoldgicas so poderédo se tornar
potencializadoras de aprendizagens se vierem atreladas a uma proposta
metodoldgica que leve em consideracdo ndo s6 os conteudos, como também

as relacdes professor-aluno, aluno-aluno, “aluno-meio-tecnologias”’.

4.3 CONCLUSAO

Neste trabalho, embasamos nosso estudo na formacéo de professores
de Fisica e de como suas acles pedagogicas podem ser interpeladas por
mudancas metodoldgicas no decorrer de suas atividades. Entendemos que o
exemplo de um grupo pequeno de professores, como 0s quais mantivemos um
conversar, nao refletem as praticas de toda uma comunidade de educadores,
mas compreendemos que alguns aspectos podem ser destacados e utilizados

como ponto de partida para um repensar de nossas praticas.

A entrevista, na forma de conversa, serviu para que pudéssemos
visualizar que nés realmente passamos por processos de transformacéo, e que
a docéncia ndo é um produto estatico em que, o professor uma vez formado,

torna-se inflexivel e impassivel de novas modificacoes.

Cremos que as falas destes professores refletem as vivéncias de

outros docentes, que muitas vezes meditam sobre sua pratica, mas que, por

" O termo grifado foi construido a partir deste trabalho e faz referéncia as novas geracdes de
alunos, que, em toda sua diversidade, estdo imersos em um meio no qual podem ter um
universo de informacdes e fazer delas diversas interpretacdes.
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vezes, acabam sendo engolidos por fatores como o tempo, a cobranca dos
alunos e sua prépria inseguranca, fazendo com que retornem a antigas

praticas por medo de arriscar.

Acreditamos na insercdo de novas praticas, ou mesmo na exploracédo
de antigas préaticas para o ensino de Fisica, que possibiltem ao aluno se
interessar mais pela ciéncia, aos professores maior prazer em ensina-la
podendo implicar em melhores resultados na aprendizagem. Enxergamos as
responsabilidades em melhorar o ensino e a aprendizagem, como vindas de
ambos os sujeitos: professores e alunos, de forma conjunta num processo

onde todos interagem e se modificam.
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5 O CONVERSAR NAS REDES DE CONVERSACAO DA DOCENCIA
RESUMO

Este artigo € fruto de reflexdes sobre estudos realizados com alunos do ultimo
ano de um curso de Licenciatura em Matematica, e do conversar com dois
professores de Fisica envolvendo o processo de formacdo docente. O
conversar foi realizado a partir de um questionario semi-estruturado com o0s
académicos, das escritas de um diario de campo, e da rede de conversacao
gue tracamos com os professores. O objetivo do trabalho foi fazer a
interlocugc&o dos aspectos que emergiram durante as conversas, trazendo um
aprofundamento teérico das principais questdes da docéncia. O conversar,
neste trabalho, tem o sentido de “dar voltas com” e ndo tem uma linearidade
definida a priori, mas sim o imbricamento das diferentes perspectivas (alunos e
professores) que podem nos ajudar a compreender os espacgos de formacéo
gue envolvem especialmente o Ensino de Fisica.

Palavras-chave: Ensino de Fisica, Rede de conversacdo, Formacao de
professores.

Title: The talk in the conversation networks of teaching

ABSTRACT

This article is the result of reflections on studies conducted with students in their
last year of a degree course in Mathematics, and talk with two professors of
Physics involving the processes of teacher education. The talk was conducted
form a semi-structured questionnaire with the academics, the writing of a diary,
and the network of conversation that we draw with the teachers. The objective
was to make the dialogue of the issues that emerged during the talks, bringing
a theoretical examination of the key issues of teaching. The converse of this
work, has the sense of “to go around” and has a linearity defined a priori, but
the overlapping of the different perspectives (students and teachers) who can
help us understand the educational arenas especially involving Physics
teaching.

Keywords: Physics learning, conversation network, teacher training.



5.1 INTRODUCAO

O ensino ao longo do tempo tem sido alvo de grandes discussoes e,
muitas delas, dizem respeito aos interesses dos alunos e ao processo de
formacgao dos professores. Estamos na era da informagéao e da comunicacéo, e
certamente percebemos o quanto isto tem reflexos nas formas de ensinar e
aprender. Entretanto, apesar de tantos avancos e facilidades na vida cotidiana
ainda encontramos o0s espacos educativos, sejam eles da Educacéo Béasica ou
do Ensino Superior, mergulhados em antigos problemas como a falta de
interesse dos alunos e o mito de que algumas disciplinas, especialmente a
Fisica e a Mateméatica, sdo consideradas ciéncias dificeis e que seus

professores sdo inacessiveis em funcédo do conhecimento que dominam.

Estudos (MOREIRA, 2006; POZ0O; GOMEZ CRESPO, 2009; GASPAR,
2005; SHULMAN, 2010; GLEISER, 2000; MAZUR, 2003; HEWSON, 1992),
mostram como o ensino de Fisica esta presente no cotidiano e no imaginario
das pessoas e trazem questdes que envolvem as dificuldades de
aprendizagem, as teorias implicitas dos alunos que competem com o que lhes
€ ensinado na escola, a motivacdo como fator inicial para que haja a

aprendizagem, a necessidade de valorizar o professor.

Os autores também problematizam a dificuldade de aprendizagem da
Fisica e a falta de gosto dos alunos pela ciéncia. Pozo e Gomez Crespo (2009)
em suas pesquisas demonstram que as dificuldades de aprendizagem durante
o Ensino Fundamental e Médio sdo geradas pela forma como o aluno vé o
mundo, como atribui as propriedades materiais aos conceitos, pela
necessidade de representar o que ndo é observavel e pelos célculos

matematicos e resolucado de problemas quantitativos.

Por que é dificil aprender Fisica? Esta é um pergunta recorrente nos
textos e, de acordo com Gleiser (2000), para despertar o interesse do aluno e
facilitar a aprendizagem o professor precisa disseminar e desenvolver em sala

de aula quatro ideias:

1. o questionamento metafisico, que € a discussdao das questbes
essenciais como, por exemplo, qual a origem da vida, ou, o Sol brilhara

para sempre?;
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2. a integracdo com a natureza, mostrando que o objetivo das ciéncias é
explorar e conhecer os fendmenos naturais;

3. a apresentacdo das ferramentas tecnoldgicas aos alunos adequando a
ciéncia ao tempo;

4. o desenvolvimento da paixédo pela descoberta, sendo que o aluno deve
deixar de receber a informacgéo pronta e passar a participar do processo de
a aula.

Mas, de que adiantam as pesquisas e teorias se elas ndo gerarem
perturbacdes® nos sujeitos que as desencadeiam? Algumas pesquisas
(SIMOES, 1994; GIRCOREANO, 2008; SIQUEIRA, 2010) que envolvem as
tematicas do ensino de Fisica, a formacao de professores e as metodologias
educativas, tém mostrado um cenario que permanece quase imutavel. Para
Simdes (1994) o ensino da Fisica é pautado em conhecimentos desvinculados
da realidade dos alunos além de ser descontextualizado historicamente. O
autor considerava necessario incorporar novas metodologias no ensino, o que
incluia novos curriculos e textos didaticos, e acreditava que o conhecimento da
historia da ciéncia favoreceria e daria um significado maior a aprendizagem dos

conceitos e teorias.

De acordo com Araujo e Veit (2004) € acentuada a predominancia da
Mecanica Newtoniana no que se refere ao conteudo envolvido em pesquisas
no ensino de Fisica. Grande parte da pesquisa e do desenvolvimento
instrucional em ensino de Fisica, no passado, foi dedicada a esse conteudo e,
no presente, continua sendo. Ainda que a tecnologia seja de ultima geracéo, o

contelido é de séculos atras.

Gircoreano (2008, p. 26), ao falar sobre as dificuldades de
aprendizagem que geraram altos indices de reprovacdo, aponta que as
propostas inseridas pelo Governo Federal na tentativa de diminuir tais indices,

nao atingiram exatamente o que se propunham,

® para Maturana (2001), um sistema vivo ndo pode ser controlado e sim perturbado e é capaz
de especificar quais sdo as perturbacbes do ambiente que podem desencadear as suas
mudancas estruturais. O ser vivo € uma fonte de perturbagfes, e ndo de instrucdes.
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Na pratica, o que acaba acontecendo é que o aluno vai avangando
para as séries seguintes sem que suas dificuldades sejam
trabalhadas e resolvidas, chegando ao final do ciclo com dificuldades
praticamente insuperaveis. (...) Certamente, professores (e
estudantes) ndo estavam preparados para essa hova concepcao de
escola onde o0 que mudaria, em tese, ndo era exatamente o critério de
promocao, mas a prépria conducdo da aprendizagem, dependente de
uma relacdo mais estreita entre o professor e o aluno.

As pesquisas mostram (POTENZA, 2011; SIQUEIRA, 2009) que o
avanco para niveis superiores de ensino sem a superacdo de deficiéncias
conceituais e/ou procedimentais se reflete diretamente na entrada desses
alunos na universidade o que pode ser percebido pelo pequeno numero de
aprovacoes. Siqueira (2010) traz estudos sobre as causas da reprovacao e da
evasdo nas disciplinas das ciéncias exatas nos cursos de graduacdo. Um
primeiro ano de Engenharia Elétrica teve 73% de reprovagéo em Calculo, 50%
de reprovacdo em Fisica e 11% de evasdao. Estes indices, segundo a autora,

decorrem de varias causas, destacando a falta de base no Ensino Médio.

Atualmente as pesquisas, em relacdo ao Ensino de Fisica tém
apostado na mudanca dos curriculos, ou melhor, na sua atualizacdo, inserindo

na Escola Basica conteiidos como a Fisica Moderna.

Potenza (2011) analisou publicacdes apresentadas em encontros e
periddicos da area nos ultimos dez anos, restringindo a tematica a insercao da
Fisica Moderna e Contemporanea, destacando quatro perspectivas: as
justificativas; as dificuldades; as concepc¢les alternativas e os curriculos. As
justificativas no sentido de atualizacdo dos curriculos, adequando a disciplina
ao tempo devido as suas aplicacbes tecnologicas, e contribuindo para a
formacdo de um cidadao critico. As dificuldades, dentre elas os aspectos de
organizacdo da Escola Basica, a sequéncia programatica, o pouco tempo
destinado ao ensino da Fisica no Ensino Médio e a quantidade excessiva de
assuntos de Fisica classica incluidas no curriculo e a formacdo do professor
gue oferece poucas condicbes para o ensino do assunto. As concepcles
alternativas que sao elaboradas pelos alunos, gerando confusdes e
competindo com o real significado dos entes fisicos como o0 modelo atdmico e a
luz. Em relacdo aos curriculos o estudo apresenta autores que sao contra a
insercdo de alguns conteddos da Fisica Moderna por estes apresentarem

elevados graus de abstracdo, e autores que sdo a seu favor desde que sejam
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seguidos alguns principios.

Tais critérios podem ser ensinados, se os professores fizerem a
transposicdo didatica, na qual os conceitos devem ter status de verdade,
buscar uma atualizacdo que seja da propria area do conhecimento e
reconhecida pela sociedade, serem operacionais permitindo se adaptar ao

sistema de ensino.

As mudangas em torno de como se organizam os curriculos das
escolas e os conteudos da Fisica, ocorrem de forma lenta e dependente tanto
da formacdo do professor quanto da maneira como o0 aluno enxerga 0s
fenbmenos. Por isso, é importante problematizar a formacao do professor e as
percepcdes e interesses do aluno tendo como implicacdes o ensinar e 0

aprender que temos hoje nas escolas.

Neste trabalho problematizamos o ensino de Fisica em um curso de
formacdo de professores de Matematica trazendo para o conversar alguns
tedricos na tessitura com as falas dos professores formadores de professores,
dos académicos e das escritas de um diario de campo que foi construido

durante a atividade de estagio de docéncia.

O estudo envolveu a sala de aula como instancia de formacéo, o
didlogo com dois professores formadores sobre o proprio processo de
formacédo e o diario de campo que narra a experiéncia vivida com académicos
de um curso de Licenciatura em Matematica. Neste trabalho assumimos —
professores, académicos e pesquisadoras — a condicdo de observadores
implicados® que se constituem nos colaboradores da pesquisa que foram
identificados por letras do alfabeto latino para os académicos e por letras do

alfabeto grego para os professores formadores.

5.2 AMETODOLOGIA DO ESTUDO

Tendo em mente que os dados coletados sédo, se ndo a parcela mais
importante, a que da formato e caracteristicas préprias a pesquisa, e que, 0

tratamento dos mesmos precisa ser minuciosamente realizado é que sentimos

° Observador implicado, segundo Rodrigues (2007, p 13) é aquele que ao observar, modifica o
gue observa pelo fato de observa-lo e, com sua presenca, altera a conduta de quem observa.

55



a necessidade de utilizar, além de instrumentos especificos de coleta, os
instrumentos de analise dos dados que ndo foram escolhidos aleatoriamente,
mas sim porque davam conta de atender as necessidades previstas em

diferentes etapas do estudo.

Este trabalho é constituido por trés redes fechadas de conversacdes, a
dos professores formadores, a das pesquisadoras e a dos futuros professores,
gue sao analisadas conjuntamente na busca de pontos em comum. Estas
redes se constituiram durante o estagio de docéncia e no conversar com 0S

professores formadores.

Durante o estagio de docéncia, para conhecer as concepcbes dos
académicos e entender a dindmica da turma, foi utilizado um questionario com
dez perguntas semi-estruturadas e um diario de campo em que foram anotados
0S aspectos observados nas aulas. O estagio de docéncia é uma atividade,
realizada por estudantes de pos-graduacdo, que possibilita uma experiéncia
didatica junto aos cursos de graduacdo, visando integrar as atividades de
graduacéo e pos-graduacdo além de contribuir para a formacéo profissional do
pesquisador. Este espaco serviu como locus para a realizagcdo de uma das
etapa da pesquisa que contou com a colaboracdo dos académicos do ultimo
ano de um curso de Licenciatura em Matematica e com o professor

responsavel pela disciplina Fisica I.

O trabalho conjunto com o professor da disciplina permitiu uma
aproximacdo maior com os estudantes, facilitando as trocas e a compreensao
do processo de formacéao inicial de um professor. Algumas atividades foram
executadas durante este periodo, como o0 planejamento conjunto, 0os estudos
sobre alguns autores de referéncia e a inscricdo como ministrante da disciplina
na plataforma Moodle®. A importancia dessas atividades conjuntas foi

percebida ao longo da disciplina e registrada no diario de campo.

Quando conversa com o professor formador (Professor a) veio a tona a
relacdo de parceria e de cooperacdo que foram fundamentais para a inovacao

na sala de aula.

1% Disponivel em http://www.sead.furg.br/course/view.php?id=480. Acesso em 17 de fevereiro
de 2012.
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(...) 0 estagio de docéncia permitiu esse &nimo de retornar e de inovar
no sentido de ter alguém para dialogar, acho que foi uma coisa muito
positiva, a possibilidade de ter um profissional para dialogar sobre a
situagdo que estava acontecendo na sala de aula, mudou o professor
no sentido de ter um didlogo constante em torno do planejamento
semanal. (..) O que foi muito positivo porque teve didlogo,
anteriormente era o professor com ele mesmo, entdo geralmente o
gue acontece?A gente tem um planejamento e busca o material ja
pronto, aquilo que tinha feito de anos anteriores e tu vais 14, aplica; ai
tu voltas para tua salinha com outros problemas; e geralmente ndo
discute aquilo que poderia ser melhorado, enfim articulado. Entéo eu
senti uma mudanca neste sentido. (Professor a)

O planejar conjunto e o discutir sobre com o outro, configurou um
espaco de convivéncia no qual pudemos refletir e aprender juntos, destacando
os fatores interessantes que poderiam a cada semana ser modificados durante
as aulas. Foi um exercicio na pratica da docéncia, no qual ambos se
modificaram, o que refletiu diretamente nas aulas. Nosso conversar, no sentido
de “dar voltas com” proposto por Maturana (2001) foi ampliando e modificando

nossas acgoes.

Para conhecer a trajetéria e concepcdes dos professores formadores,
optamos por conversas, ou seja, ndo foram organizados questionarios nem
entrevistas com perguntas para serem discutidas e sim alguns temas para
nortear o conversar. Nosso objetivo era conhecer a trajetéria desses
professores, sabendo que seria dificil prever o rumo que nosso conversar

seguiria.

Por entendermos que as mensagens estdo necessariamente
vinculadas as condi¢cbes contextuais de seus produtores, e refletem
diretamente a experiéncia vivida, € que utilizamos como metodologia para
explorar os dados coletados dos instrumentos citados, a andlise de conteudo,
metodologia proposta por Laurence Bardin (2011), que tem como ponto de
partida a mensagem (falada, escrita, gestual) que expressa um sentido, um
significado. Durante a analise e como a propria teoria recomenda, emergiram
(a posteriori) alguns temas que foram separados por categorias para serem

melhor discutidos e compreendidos.

Da andlise, emergiram as categorias Condutas aprendidas, condutas
imitativas: as metodologias que atravessam a formacdo de professores;
Formacédo inicial e continuada dos professores e Transformacgoes

desencadeadas pelo viver junto, que sao analisadas e discutidas a seguir.
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5.3 ANALISANDO O CONVERSAR NAS REDES DE CONVERSACAO

Uma rede de conversacdes surge logo que uma comunidade humana
comeca a conservar uma rede especial de conversacfes, é quando a
linguagem humana comeca a se conservar, geragdo ap6s geracdo, como a
maneira de viver dessa comunidade, dito assim, todas as atividades e afazeres
humanos ocorrem como conversagOes e redes de conversacdes, por isso
acreditamos que elas sdo potencialmente fortes para nos ajudar a analisar a
experiéncia, por entendermos que constituem e definem uma maneira de

conviver do humano caracterizando uma cultura.

7z

Uma cultura, de acordo com Maturana (2006), é um sistema
conservador fechado, que gera seus membros a medida que eles a realizam
por meio de sua participacdo nas conversacgdes que as constituem e definem, é
o0 entrelacamento do linguajear'* com o emocionar entre os membros de uma
comunidade especifica, e surge ou se modifica quando essa rede de

conversacoes é conservada.

A seguir apresentamos as categorias que contém as questbes
relacionadas as representacdes do ensino de Fisica, mudancas metodologicas,
postura dos alunos e a maneira na qual a carreira dos professores é

atravessada por sua experiéncia vivida.

5.3.1 CONDUTAS APRENDIDAS, CONDUTAS IMITATIVAS: AS
METODOLOGIAS QUE ATRAVESSAM A FORMACAO DE PROFESSORES

N&o é por acaso que esta € a primeira categoria que apresentamos. As
condutas aprendidas e imitativas dos académicos futuros professores e dos
professores formadores apareceram fortemente e merecem destaque no

estudo sobre o ensino de Fisica.

Postuladas por Maturana e Varela (2010), as condutas aprendidas déo
conta de esclarecer que cada ser humano é moldado devido a sua historia
particular de interacbes, na qual a aprendizagem mantera sempre uma

compatibilidade entre o funcionamento do organismo e o meio em que ele

' para Maturana (2006), linguajear é o flur em coordenacdes de coordenacdes
comportamentais consensuais. Quando, numa conversagdo muda a emocao, muda também o
fluxo das coordena¢des de coordenagbes comportamentais consensuais. E vice-versa. Esse
entrelagamento do linguajear com o emocionar € consensual e se estabelece na convivéncia.
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ocorre. As condutas imitativas sdo consideradas uma tendéncia essencial e
Unica dos vertebrados e ndo sao explicadas em termos de fisiologia nervosa,
mas sdo 6bvias no que se refere ao comportamento. Na parte biologica, a
imitacdo permite que um certo modo de interacéo va além da ontogenia®? do
individuo e se mantenha mais ou menos invariante através de geracfes

sucessivas.

Desde muito jovens, convivemos em espacgos educativos, e mesmo
inconscientemente, somos influenciados na escola pelos modelos que
recebemos de nossos professores. Estes modelos sdo tdo marcantes que

permanecem em nossa estrutura.

A formacdo de um professor e sua atuacdo em sala de aula seréo
marcadas por modelos de professores que tiveram em seu processo educativo,
e serdo imitadas na sustentacdo de sua profissdo. Tardif (2010) apresenta o
exemplo de alguns professores que mostram em suas falas a influéncia de
seus antigos professores na carreira. O autor observa que os docentes nao se
dao conta de suas condutas aprendidas e imitativas, acreditando que o seu
saber-fazer € algo inato, o autor chama estas concepg¢des de “naturalizagao

das praticas sociais”,

Quando os professores atribuem o0 seu saber-ensinar a sua préopria
“personalidade” ou a sua “arte”, parecem estar se esquecendo
justamente de que essa personalidade nao é forcosamente “natural”
ou “inata”, mas &, ao contrario, modelada ao longo do tempo por sua
propria histéria de vida e de socializa¢@o. (TARDIF, 2010, p. 78)

As condutas aprendidas e imitativas aparecem fortemente na profissédo
docente, o que pode ser compreendido pelo longo tempo de convivio com
professores. No caso de outras profissdes, como por exemplo, na de
engenheiro, apesar de ser uma profissdo bastante conhecida, ndo tem, a ndo
ser no caso de convivio familiar, modelos de conduta a serem aprendidas
desde muito cedo. As condutas aprendidas nesta profissdo sdo quase sempre

resultantes do processo de formacéao.

No conversar, percebemos que os professores formadores falam das

suas experiéncias iniciais na docéncia, evidenciando condutas imitativas.

'2 Histéria de mudancas estruturais do individuo.
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(...) eu tinha consciéncia que eu teria que ensinar, e a experiéncia
que eu tinha era no curso com 0s meus professores, tem professores
com todo o tipo de formag&o e maneira didatica, tem os mais duros,
os mais flexiveis. (Professor @)

Nos primeiros anos da minha atividade de docéncia de 97 até
2000/2001, (...), eu era um professor que muito trabalhava com as
questdes dos livros didaticos, entdo fazia uma transposicao do livro
didatico para a sala de aula. (Professor a)

(...) a minha experiéncia didatica, era aquela que eu tive dos meus
professores. (Professor @)

Também os académicos, futuros professores, evidenciaram nos
guestionérios de que forma sao influenciados pelos professores que tiveram ou
estdo tendo atualmente o que refor¢ca o quanto as condutas aprendidas podem

ser imitadas.

Sempre tive aulas “tradicionais” com quadro e giz. Conteudo,
exemplo e exercicios. (Estudante F)

Nos dois primeiros anos, tive dificuldade em Fisica. Para as provas
bastava fazer as questdes do livro, pois destas o professor tiraria as
guestBes da prova. No terceiro ano tive outro professor de fisica, que
trabalhava no laboratério de fisica onde realizavamos atividades
praticas. Este ano foi muito proveitoso, pois vi na pratica a fisica.
(Estudante H)

Acreditamos que estas condutas, ao longo da histéria de interacfes do
sujeito foram constituindo as concepcdes de ensino que temos hoje nas
escolas. Estas concepcdes configuram uma cultura e ndo sdo construidas
apenas da experiéncia dos professores, mas também devido as experiéncias e
vivéncias dos tempos de alunos. Pozo e Gomez Crespo (2009) entendem a
cultura como um conjunto de crengas compartilhadas por alguns grupos
sociais, de maneira que a educacao e a socializacdo teriam entre suas metas

prioritarias a assimilacdo dessas crencas por parte dos individuos.

Temos hoje, a frente dos sistemas educacionais, diversos veiculos de
transmissao cultural, sendo que os alunos jA chegam a sala de aula com
crencas socialmente induzidas sobre inimeros fatores. Muitas dessas crencas
sao construtivas e ajudam no processo de aprendizagem, mas outras precisam
ser desconstruidas, e se a escola ndo der conta de desfazé-las, elas
permanecem, e sdo tdo fortes, que acompanham estes individuos ao longo de

sua formacao e carreira.
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Concordamos com Hewson (1992) que adverte que as concepg¢des
alternativas dos alunos ndo devem ser abandonadas de todo, e sim
consideradas como validas, fazendo o que ele denomina de mudanga
conceitual no sentido de extensédo do conhecimento do aluno. De acordo com o
autor, precisamos reconhecer que alternativa nao é sinbnimo de inadequada
ou inaceitavel. O propésito de inserir a mudanca conceitual na ciéncia é néo
forcar os alunos a trocar 0s seus conceitos alternativos pelos do professor, ou
por concepcdes cientificas, mas sim para ajuda-los a formar tanto o habito de
desafiar uma ideia com outra, quanto desenvolver estratégias apropriadas para

ter concepcgdes alternativas que competem com a outra.

Analisando o conversar dos professores e dos académicos,
encontramos a dualidade “decorar formulas ou entender os fendmenos
estudados” presente em disciplinas da area das ciéncias exatas como a

Matematica e a Fisica.

(...) em Fisica, vocé precisa desenvolver o raciocinio, o aluno precisa
aprender como se desenvolvem fendmenos, como se desenvolvem
as equacdes mateméticas por tras daquela descricdo e saber aplica-
las, entdo, acho que na Fisica, especialmente os primeiros anistas
tém um molde na cabeca de que precisam decorar as férmulas, entdo
“professor preciso da formula? Qual é a férmula que eu uso aqui?”,
eu falo para eles: “Vocés nao precisam saber formula, eu dou um
conjunto bésico de noc¢bes que vocés conseguem tudo.” (Professor @)

(...) infelizmente ainda somos acostumados a decorar formulas e nao
deduzi-las. Confesso que € um grave erro. Em fisica que percebi isso,
por isso para mim uma aula expositiva com a aplicacdo de férmulas
ajuda muito. (Estudante J)

Depende do caso, muitos exercicios eu ndo consigo resolver.
Entendo as aplicacdes das formulas, mas depois que o professor
explica s6 em 1% dos casos consigo interpretar o enunciado.
(Estudante F)

A existéncia desta dualidade expressa uma dificuldade por parte dos
professores e alunos, que € como ensinar conceitos que envolvem
estritamente o uso de formulas e como entender as férmulas quando for

preciso aplica-las incansavelmente em exercicios repetitivos.

A realizacdo de uma atividade na qual os académicos deveriam fazer
um experimento e um célculo referente a um conteudo de Hidrostatica mostrou
gue 0s mesmos nao estdo preparados ou ndo querem ter livre escolha,

levantar hipéteses que mostrem formas diferentes de pensar, ou mesmo a
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ousadia de acertar sem tem medo de errar. No diario de campo, registramos o
apego ao que ja conhecem, mesmo que este conhecimento signifique
desconhecimento do assunto, e constatamos que o0s alunos ainda estavam
apegados as férmulas, pois quando era necessario um conhecimento um
pouco mais pratico, que saisse de uma das variaveis da equacao, quase todos
se perdiam e ndo conseguiam dar seguimento, demonstrando a nao relagéo da
férmula com os problemas propostos, evidenciando que procuravam apenas as

variaveis a serem substituidas numa equacao.

Em outro registro do diario de campo relatamos o descompromisso
com os conhecimentos tedricos e praticos que deveriam compor os saberes
profissionais docentes. Em uma das aulas, os alunos relataram que nao
conseguiram resolver os exercicios que haviam ficado no ambiente virtual
porque sentiam dificuldade em partir do conceito para aplica-lo. A fala do
estudante F € reveladora do quanto os mesmos resolvem mecanicamente
exercicios sem fazer relacdo com conceitos estudados e/ou aprendidos em
distintas disciplinas: “Quando a gente ndo entende muito bem o conceito, parte

para a formula, porque o conceito exige um pouco mais da gente”.

Com um olhar um pouco mais atento as falas, notamos palavras como:
acostumados, molde, apegados, que denotam algo em comum a todos os
colaboradores da pesquisa. Percebemos que as experiéncias vividas e a
constituicdo dos sujeitos acontecem de acordo com 0s objetos que ele tem
contato, sendo assim, se ao longo da vida escolar formos condicionados a
decorar as férmulas, sera um tanto mais dificil e lento o desapego desse
método de aprendizagem a ndo ser que ocorra uma perturbacdo que seja
capaz de desacomodarmos. Esta é uma conduta imitativa claramente expressa

nas falas de estudantes e de professores.

Determinadas vezes, os alunos irdo transformar sua forma de aprender
para ndo decorar mais as formulas, no entanto existem muitas disciplinas que
reforcam a postura anterior, sendo que, a que for mais presente, permanecera,
visto que os alunos tendem a adotar, em seu aprendizado, atitudes

congruentes com 0s modelos que receberam,
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Enquanto um aluno dificilmente imitard a compreensdo que seu
professor tem da entropia (embora possa imitar as palavras que ele
utiliza para expressa-la) ou sua forma de resolver as equacdes de
segundo grau, o modelo pode ser um mecanismo suficiente para
estabelecer certas atitudes, que se manifestam em pautas de conduta
simples. (POZO & GOMEZ CRESPO, 2009, p. 33 — Grifo dos
autores)

Nos perguntamos se sera possivel romper uma cultura de ensino
memoristico e desvinculado das questbes do cotidiano dos alunos, e
entendemos que é preciso pensar nestas questdes, até porque, temos algumas
contradicbes que se apresentam. No caso dos estudantes, vemos que apesar
de algumas vezes reclamarem do ensino memoristico, a0 mesmo tempo,
afirmam que preferem aulas expositivas com resolu¢Bes de exercicios, como

na fala a seguir,

Existem alunos que aprendem com a repeticdo, que necessitam fazer
exercicios incansavelmente e memorizar formularios. Acredito que a aula
expositiva se faz necessaria, eu so consigo aprender se assistir a aula,
prestar atencéo nas palavras do professor, tenho muita dificuldade para
compreender as coisas sozinha, principalmente no caso da Fisica em
gue ndo tenho nenhum tipo de base, as poucas coisas que lembro foram
vistas no pré-vestibular muito superficialmente, mas nédo preciso fazer
muitos exercicios para entender um procedimento, consigo aprender
mais prestando atencdo na explicacdo. (Estudante C)

Como aparece na escrita do estudante C, cada pessoa desenvolve
mecanismos diferenciados para aprender, isto € relativamente normal, ja que
cada um de nés tera respostas diferentes aos mesmos estimulos que recebe, a
resposta vai depender da nossa motivagcao para o que é exposto, no entanto, e
a longo prazo, podemos perceber que um ensino pautado em memorizacdes
ndo € tdo eficaz. Ausubel (2003) define este tipo de aprendizagem como
aprendizagem mecanica, na qual as novas informacfes sdo armazenadas de
maneira arbitraria, ndo interagindo com as informacdes ja existentes na
estrutura cognitiva do individuo, desta forma, sem ancoragem, a nova

informacédo pode deixar de existir em pouco tempo.

Pensando em melhorar sua atuacdo em sala de aula, como apoio para
as aulas, ou mesmo para chamar a atencdo dos alunos para determinadas
matérias, muitos profissionais da educacdo utilizam algumas ferramentas

computacionais, como simuladores, videos e outros.
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Para Mazur (2003) as experiéncias e simulacdes sdo motivadoras, e as
tecnologias de informacdo podem ser Uteis mas também perigosas se, se
pensar que adaptando um material antigo as novas tecnologias se conseguira
melhor ensino, sendo assim, o autor acredita que as novas tecnologias devem

ser usadas para fazer algo que de outra forma fosse impossivel.

Araujo e Veit (2004) acreditam que né&o se melhora o ensino
simplesmente produzindo novos e sofisticados recursos instrucionais. O
desenvolvimento instrucional, que é a producdo de materiais, deve estar
acoplado a pesquisa em ensino ou, pelo menos, levar em conta o
conhecimento produzido pela pesquisa e o0s enfoques tedricos sobre
aprendizagem compartilhados pela comunidade de educadores e
pesquisadores em ensino de Fisica. Para o0 autor usar tecnologias
computacionais sem, pelo menos, um referencial teérico sobre aprendizagem,
sem, no minimo, uma concepc¢ao tedrica sobre como o sujeito aprende, pode
ser um erro igual ao ja cometido com os equipamentos, livros, videos e outros

recursos instrucionais.

As tecnologias da informacdo sdo importantes na constru¢cdo de uma
aula, mas se vierem agregadas a uma boa proposta pedagodgica. Caso
contrario podem se tornar somente mais um artificio. Toda a pratica nao
refletida pode néo atingir bons objetivos, foi o0 caso do professor a, que no

inicio de sua carreira utilizava o computador para fins mecanicos,

(...) eu usava o computador para digitar provas, eu usava para daqui
a pouco fazer uma ou outra pesquisa na internet, vamos falar em
2000, bem 2000 é o “boom” para nés em termos de internet, ai eu
comeco a verificar o que mais eu poderia fazer. (Professor a)

No entanto, na atividade com seus estudantes da Educacédo Basica, e
com os estudos proporcionados pela formacdo continuada ele passou a pensar

em novas alternativas de uso para o computador e a internet,

(...) muitos dos meus estudantes tinham experiéncia com informética,
tinham o dominio das ferramentas e eu aprendi muito com eles, entdo
eu consegui transformar aquilo que eu estava vendo dentro do
mestrado em uma aplicagéo também dentro da escola. (Professor a)

A prética de usar as ferramentas tecnologicas seguiu fazendo parte de
sua atividade, incorporando-as ao Ensino Superior. Os estudantes referem

aulas com a utilizacao de tais recursos, e, inclusive, indicam o impacto de ver
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inserido nas aulas de Fisica um tipo de metodologia com a qual ndo estavam

acostumados.

No inicio, fiquei bastante assustada, pois era muita mudanca, mas
hoje apreendi a gostar principalmente dos filmes e dos simuladores
que o professor usa. Servem para uma melhor compreensdo dos
conteldos fisicos. (Estudante D)

A principio, estava relutante com esta metodologia. ApGs passar este
preconceito inicial, aproveitei melhor as aulas, pois o professor
questiona a turma muitas vezes, fazendo que ndo sejamos apenas
ouvintes, mas construtores de conceitos. (Estudante H)

Para quem foi educado desde os primeiros anos com: conteldo,
exemplo, exercicios e depois correcdo deles, € bem complicado
adaptar-se ao “sistema tecnolégico de ensino”, mesmo que este seja
melhor. (Estudante B)

As falas dos estudantes mostram o quanto é dificil enfrentar mudancas,
tanto para os professores quando sentem a necessidade de realizar reformas
em sua carreira; e para os alunos, que se deparam com o desafio de aprender

de uma maneira diferente da convencional.

As vezes, simples mudancas também geram 6timos resultados, como
constatamos no dia em que foi realizada uma aula com uma organizacéo de
sala diferente do habitual. Neste dia todos ficaram distribuidos em um circulo, a
sala ndo tinha quadro e o professor ficou sentado no grupo. Como estavam em
circulo tinham que olhar para os colegas e para o professor, impedindo que
ficassem escondidos na fila. Essa simples reconfiguracdo da sala de aula
permitiu com que todos participassem mais. O professor notou a mudanca e
em conjunto decidiu-se que a partir daquele dia todas as aulas seriam naquela

sala. No dia da conversa com o professor este episodio veio a tona,

Imagina que daqui a pouco vocé se forma dentro da academia,
professor, e ndo se d& conta que o proprio espaco fisico da sala de
aula interfere fortemente no trabalho desenvolvido dentro da
disciplina, entdo a gente olha que tem que estar atento a varias
questdes que rodeiam o processo de aula, que sdo o estudante no
seu contexto social, socioecondmico, o0 estudante dentro dessa
universidade, o estudante no seu trabalho. Se conseguir resgatar
estas questdes que envolvem esse processo vocé ndo fica
preocupado s6 com as questdes cognitivas, mas com as questdes
que envolvem o fator aula. (Professor a)

Precisamos, se quisermos modificar o desinteresse em sala de aula,
discutir o que motiva o aprender, pois entendemos, de acordo com nossos

autores de referéncia, que o desejo um dos fatores indispensaveis para que
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ocorra a aprendizagem. Pozo e Gomez Crespo (2009) acreditam que para
entender o problema da motivagdo é necessario ir um pouco além do modelo a
partir do qual os professores costumam interpretar as dificuldades de
aprendizado dos alunos, pois neste modelo a motivagcdo cabe apenas aos
alunos, devido a sua falta de interesse. Na perspectiva dos autores, a
motivacdo deve ser pensada como de responsabilidade de professores e
alunos, como um resultado da educacao que estes alunos recebem, ou melhor,

de como lhes é ensinada a ciéncia.

Durante o estagio de docéncia, observamos algumas atitudes dos
académicos que indicam desmotivacdo e desinteresse pelo proprio processo
de aprender, que mereceram um registro no diario, especialmente se
considerarmos que a turma que ja vinha trabalhando com o professor ha, no

minimo, um semestre. Em diversas aulas os estudantes evidenciaram pouca

BN

iniciativa em relacdo a matéria, ndo responderam aos questionamentos do
professor e nao fizeram muitas perguntas, também demonstraram passividade
em relacdo ao que era exposto pelo professor. Apenas quando foi proposto a
realizacdo de seminarios, para discutir conceitos da Fisica relacionados a

Matematica, € que percebemos uma boa iniciativa da parte dos académicos.

No conversar os professores expuseram fatos, de acordo com sua

experiéncia, que confirmam as impressodes registradas no diario.

(...) esta era uma visdo que nosso estudante trazia muito forte e a
gente percebia que era um ou dois que arriscava trazer uma resposta
e daqui a pouco entrar na discussao, entdo no inicio foi muito dificil
mudar isto. Tanto é que eles vinham de uma forma muito passiva pro
processo de aula, eles pensavam assim: “poxa, mas € o professor
que tem que dar a aula, ndo eu que tenho que vir aqui discutir com o
professor,. J4 passo o dia inteiro trabalhando, pesquisando ai de
noite vem o professor ainda com um monte de questées...” (professor
Q)

(...) eu acho que talvez o aluno ndo compreenda exatamente qual o
papel dele dentro da universidade, acho que esse é o maior
problema. Entéo ele ndo compreende o que ele tem a sua disposicao
e o0 que ele deve fazer em contra partida. Acho que quando o aluno
entra na universidade, ele, o que € natural, pensa que a universidade
€ uma extensdo do colégio, e no Ensino Médio existe todo um
tratamento, todo um desenvolvimento. Entdo ele chega aqui com a
ideia, que eu acho que ndo € compativel com um estudante
universitario. Acho que é uma falta de percep¢do do aluno, de
entender o que é a realidade de um meio universitario. O que ele tem
a disposicao dele, o que as pessoas tém a oferecer para ele e o que
ele tem a oferecer para o meio. (professor @)
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Tal desinteresse acompanha os alunos desde o Ensino Médio. No
guestiondrio encontramos relatos que mostram que a falta de interesse €,
geralmente, oriunda da descontextualizacdo da matéria e das aulas ditas

tradicionais com quadro e giz.

A postura era apenas de receptores e reprodutores de informacao.
Contudo os professores motivavam a turma com discursos,
relacionando com acontecimentos cotidianos. (Estudante H).

Lembro basicamente de fazer exercicios repetitivos sobre velocidade,
tempo e distancia. O resto, tenho uma vaga lembranca de ja ter visto,
mas ndo lembro de absolutamente nada!! (Estudante B)

A maioria dos alunos da turma n&o gostava da disciplina, inclusive eu
ndo entendia o porqué estudarmos essa disciplina, pois a Fisica
nunca era relacionada com nossa vida. (Estudante D)

O que fazer para motivar alunos e professores para aprender e ensinar
as ciéncias? Para Pozo e GOmez Crespo (2009) a verdadeira motivacéo pela
ciéncia € descobrir o interesse, o valor de aproximar-se do mundo, indagando
sobre sua estrutura e natureza, descobrir o interesse de fazer perguntas e

procurar as proprias respostas.

A motivacdo é um aspecto importante defendido por Ausubel (2003)
apostando que é necessario oferecer para o aluno materiais que sejam
potencialmente significativos e que este aluno tenha a predisposicdo para
aprender, ou seja, que ele se sinta motivado pelo material exposto para que as
pontes entre as concepcfes que ja possui e as novas ideias possam

acontecer.

Na aprendizagem significativa a responsabilidade por um ensinar e um
aprender de qualidade é de responsabilidade de alunos e professores, cada

um exercendo importante papel no contexto educacional.

5.3.2 FORMACAO INICIAL E CONTINUADA DOS PROFESSORES

O mundo sofreu grandes transformacdes no que diz respeito ao acesso
a informacéo e temos vivido, cotidianamente, uma aceleracdo em relacdo ao
surgimento de novos artefatos tecnoldgicos, que vao de novos equipamentos
para substituir a médo de obra humana, até os computadores, que estdo a cada

dia possuindo mais funcionalidades. As barreiras para a comunicacdo e o
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conhecimento estdo se estreitando, presenciamos o0 surgimento da era da

informacgé&o.

Mas, como fica o ensino na era da informagao?

BN

As facilidades para o acesso a informacgédo afetaram diretamente a
configuragcdo dos sistemas de ensino e a formacdo do professor, que
atualmente precisam estar preparados para encontrar alunos com outros
interesses que ndo aqueles oferecidos pela escola. De acordo com Lévy
(2010), o que é preciso aprender ndo pode mais ser planejado nem
precisamente definido com antecedéncia. Devemos construir novos modelos

do espaco dos conhecimentos.

E preciso, sim, planejar as aulas desapegadas da linearidade presente
atualmente, nas quais 0s mesmos contetudos vém sendo ensinados do mesmo
modo e sem a devida referéncia as questdes proximas aos interesses dos
alunos. Entretanto, para realizar tais mudancas € necessario que uma
formacdo que capacite os professores para o exercicio da profissdo no
contexto informatizado. Para Gomes (2006), uma problematica ainda presente
nos cursos de formacdo de professores, que acreditamos estar presente
principalmente nos cursos de ciéncias exatas, é a dicotomia e a desarticulacao
entre teoria e prética refletida nas disciplinas de conteudos especificos e
pedagodgicos. Nestes cursos se da maior enfoque aos contetudos especificos,

deixando uma pequena parcela aos contetudos pedagogicos e,

além disso, para se efetivar mudangas nos cursos de formacédo de
professores ndo bastam somente mudancgas curriculares na formacéo
inicial e cursos de formacgdo continuada. Torna-se necessaria uma
série de medidas valorizando a profissdo docente, dando condi¢des
condignas de trabalho ao professor e suprindo a escola de recursos
minimos. Deste modo, os professores terdo maiores motivacdes para
se incorporarem as mudangas. (GOMES, 2006, p. 52)

Estudos (Rezende et al.,, 2004; Gaspar, 1997) mostram que nos
sistemas de ensino, as questfes que dizem respeito ao ensinar e ao aprender
das ciéncias da natureza, fazem parte da vida de alunos e professores desde
muito tempo, e questdes como a motivacdo dos alunos e o papel dos
professores sédo constantemente discutidas. Rezende et al. (2004) destacam as
dificuldades no curriculo e no ensino-aprendizagem, em uma pesquisa que

provém de um estudo realizado com professores de Mateméatica e Fisica. Dos
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problemas relacionados ao curriculo sdo destacados: despreparo para
selecionar e adequar conteudos, dificuldade para contextualizar o contetdo,
dificuldade para implementar inovagfes curriculares, dificuldade para inserir
Fisica Moderna no curriculo, formalismo matematico excessivo, formacéo
insuficiente para considerar a Historia da Ciéncia no ensino de Fisica e a

escassez de atividades extraclasse.

Dos problemas relacionados ao processo de ensino-aprendizagem 0s
autores ainda indicam a insatisfacdo com os métodos tradicionais de ensino,
insuficiéncia do livro-texto, dificuldades para usar o laboratério didatico de
Fisica, dificuldades para usar as tecnologias da informacdo e comunicacdo no
ensino, dificuldade para transpor as teorias de aprendizagem para a sala de
aula, pouco tempo para planejamento da avaliagdo da aprendizagem,
deficiéncias cognitivas do aluno, atitude desfavoravel do aluno, falta de

perspectiva e de interesse do aluno e a indisciplina do aluno.

Podemos fazer uma relacdo entre a formacdo do professor e as
dificuldades do curriculo utilizando um estudo realizado por Islas et al (2009),
gue apresentam que a investigacdo cientifica, como fator fundamental, ndo
estd presente efetivamente nos cursos de formacdo de professores, e a
investigacdo sobre concepcoes epistemoldgicas de docentes (em formacao e
em servico) vem mostrando que muitos deles adquirem visdes simplistas da
ciéncia.

Estas visfes excluem do campo cientifico a duvida e toda forma de
argumentacao e dialogo, aspectos que sao transferidos na forma de trabalhar
do professor na sala de aula, que ndo consegue aproximar a Fisica aos

fendmenos da natureza e a questdes cotidianas dos alunos.

Segundo Tardif (2010), é entre os trés e cinco primeiros anos de
trabalho que se constroem as bases dos saberes profissionais dos professores.
Acreditamos também que é nesta fase que ocorrem muitos dilemas relativos as
dificuldades acima relatadas, porém na experiéncia e principalmente através do
interesse e desacomodacdo, muitos dilemas poderdo ser superados e o
professor passard por um processo de dar-se conta, percebendo o seu

verdadeiro papel na sala de aula.
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Os professores formadores também reportaram alguns desses

aspectos em nosso conversar.

(...) entdo a gente precisa desenvolver varias frentes, é o contetudo
gue a disciplina propde, que é algo que ja vem de certas diretrizes do
Ministério da Educacao e temos que também trabalhar a dindmica do
aluno entdo é uma parte dificil essa da dinamica, a gente precisa
fazer com que o aluno perceba que tem que se desenvolver, entdo
essa fase de despertar a percepcdo do aluno de que ele precisa
entender que precisa buscar o conhecimento, ele precisa ir atras, que
avida vai ser assim. Faz parte da formacéao dele, essa € a parte mais
delicada da situagao. (Professor @)

(...) observar que daqui a pouco a trigonometria pode estar num plano
inclinado, as questbes de equac¢do do 2° grau estdo no movimento
variado, essas questdes de se dar conta, de perceber onde é que
estdo as aplicacbes, € muito mais efetivo para a formacdo do
profissional professor do que ter um monte de conceitos gravados
entre aspas na sua mente e daqui dois, trés anos ndo saber aplicar
nada disso. (Professor a)

Mazur (2003), em uma entrevista, discorreu sobre a modalidade de
ensino baseada na transmissao de conhecimento, na qual o aluno recebe os
materiais prontos do professor. Segundo o autor “se pensarmos bem, 99,9999
por cento das aulas de ciéncias em todo o mundo s&o transferéncia de

informacéo”. Indica a necessidade de romper com esta ldgica.

Devo salientar dois pontos. O primeiro é que a educacdo é mais do
que transferéncia de informacdo, € um processo em que
desenvolvemos um modelo mental para assimilar essa informacao.
Mas numa aula convencional ndo ha tempo para pensar, espera-se
gue essa assimilacdo seja feita apds a aula. O segundo ponto tem a
ver com as tecnologias de informacdo. N&o estou a falar de
computadores, mas da invencdo de Gutenberg, ha quinhentos anos.
(Gazeta da Fisica, 2003, p. 20)

Algumas perturbacbes sofridas ao longo da carreira podem
desencadear transformacfes nas posturas dos professores. Os professores
formadores destacam os motivos que o0s levaram a uma reflexdo mais
aprofundada acerca de suas praticas foram a formacao continuada e a propria

imersdo na pratica docente.

(...) eu fui influenciado pela prépria proposta da instituicdo de ensino
de ter formacgéo continuada, ai me dei conta que eu precisava buscar
mais dentro da area de ensino de fisica, conhecia muito pouco e ai
gue eu fui buscar o mestrado, mas foi a partir do trabalho também
efetuado dentro da instituicdo em que eu atuava como professor.
(Professor a)
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Eu percebi uma mudanca, eu mesmo trabalhei de uma forma que eu
fui acompanhando essa transformacéo de procurar entender qual o
tipo de aluno que eu tenho. (Professor ¢)

Suas falas deixam evidente o quanto se faz importante o incentivo para
a formacdo continuada, pois em muitos casos serd ela que desencadeara
mudancas necessarias para que este professor valorize mais 0 seu processo
de ensino-aprendizagem e consequentemente o de seus alunos,
reconfigurando suas formas de pensar a educacdo, ou no minimo querendo

discutir este processo, e levando estas discussdes para o espaco de trabalho.

5.3.3 TRANSFORMACOES DESENCADEADAS PELO VIVER JUNTO

Temos ciéncia de que o professor tem um papel importante em
processos nos quais se objetiva uma construcao significativa de saberes. Por

ISSO é necessario entender quem € este sujeito, e as relagcdes dele com o

ensinar e o aprender. Para Maturana (1990, p.02)

(...) o professor, ou professora, € uma pessoa que deseja a
responsabilidade de criar um espaco de convivéncia, este dominio de
aceitacdo reciproca que se configura no momento em que surge o
professor em relacdo com seus alunos, e se produz uma dindmica na
qual vdo mudando juntos.

Desta forma s6 podemos conceber um ensino no qual professor e
alunos, interagem de forma conjunta e com um objetivo em comum: a

aprendizagem.

Uma situacado ocorrida durante o estagio de docéncia e registrada no
diario de campo evidenciou um fato importante relacionado ao desconforto de
um dos académicos diante do questionar do professor. Durante a aula,
enquanto o professor discutia um conceito, uma das alunas falou algo em voz
baixa para a colega do lado, e quando perguntada pelo professor sobre qual
era a pergunta ela disse: “Se eu perguntasse o0 senhor ia me achar muito burra

entdo eu perguntei para a Fulana (nome da colega)”.

7

Este € um exemplo de uma cultura educativa na qual apenas o
professor fala, cabendo ao aluno apenas escutar sem precisar ou poder
manifestar sua compreensao ou incompreensao sobre os assuntos da aula. No
didlogo da académica com o professor percebe-se resquicios desta cultura que

surgiu e se conservou uma rede fechada de conversacgdes dentro do ensino da
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Fisica, de tal forma que nos parece que a disciplina mantém, desde sempre, 0

mesmo status.

Percebemos também durante o estdgio de docéncia a intencionalidade
do professor da disciplina Fisica | para quebrar as barreiras que separavam 0s
académicos do entendimento dos conceitos e a dificuldade enfrentada por ele
para superar a cultura deterministica centrada na sua figura. Notamos algumas
transformagBes de condutas, ndo s6 dos alunos, mas também do professor,
gue ao notar que nao estava obtendo retorno, resolveu mudar sua metodologia
e inserir, dentre outras atividades, os seminarios, nos quais os alunos eram o0s
construtores. A mudanca foi sentida pelos académicos, que no decorrer das

atividades foram interagindo mais e incorporando aquela forma de aprender.

No inicio claro que a gente sempre tem um planejamento, esse
planejamento tinha uma ideia de trabalhar alguns conceitos mais
gerais da Fisica e tentar integra-los, e o que eu percebi? Que meu
aluno ndo estava aproveitando muito isso. O desafio de trazer
simuladores, o desafio de se trabalhar na plataforma virtual, esses
desafios eram muito distantes deles, entdo a partir disso quando a
gente comecgou a perceber que eles ndo estavam indo bem nas
avaliacBes e que a gente estava perdendo estudantes na disciplina, a
gente comecou a refletir sobre o que nés podemos fazer, ai que
surgiu o desafio dos seminérios e eles comecaram a incorporar isso;
e de trabalhar com mais questdes desafiadoras ao longo da semana.
E eu acho que nés conseguimos ter um bom resultado com a
mudanca e eles foram entendendo essa ideia de que se faz
necessaria uma maior integracdo entre a Fisica e a Matematica.
(professor a)

As aulas sdo dindmicas, existe a interagdo dos alunos com o
professor e vice-versa. A utilizagdo do ambiente virtual acrescenta
muito nas aulas. No inicio, é sempre confuso. Nao usufruimos todos
0S recursos existentes, mas acredito ser normal afinal ndo estamos
acostumados a sermos criticos. E mais cdmodo esperar o professor
indicar as atividades. (Estudante 1)

Aos poucos a turma foi se abrindo, se interessando, dando ideias para
a realizacdo dos seminarios, querendo participar. Acreditamos que a mudanca
de sala tenha contribuido, de certa forma, para a mudanca de conduta da
turma. Ao final vimos uma turma satisfeita com seus trabalhos, evidenciando
um empenho na busca por informacfes e para tirar davidas. Mais do que
mudancas em professores e alunos houveram mudancas significativas na
pesquisadora, que ao participar do processo de formacédo, como observadora
implicada, foi um pouco professora, um pouco aluna além de interagir com o

processo de planejamento e execugdo das aulas, em conjunto com o
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professor.

Durante o conversar, percebemos que a forma a qual o professor ¢
trabalha - buscando desenvolver no aluno a capacidade de abstragéo para que
ndo seja necessaria a decoracdo das formulas e sim o entendimento dos
fendmenos - desenvolve conhecimentos que servirdo de ancoragem para 0S

conhecimentos dos anos subsequentes.

(...) na verdade eu vejo a diferenca mais patente quando ministro uma
disciplina subsequente que depende do contetdo das anteriores e
dos quais eu tenho alunos que fizeram disciplinas um tempo atrés.
Por exemplo, esse semestre eu estou ministrando Mecénica Classica
I, entdo para as minhas turmas de Fisica | e Il, eu cobrei um certo
nivel de exigéncia, tanto do ponto de vista conceitual de trabalho e a
maneira de se trabalhar, entdo hoje nessa disciplina de Mecéanica
Classica eu percebo que aqueles alunos que foram meus alunos no
ano passado, nessas disciplinas basicas, eles tém facilidade.
(Professor @)

Sua fala mostra a constituicio de um espacgo de convivéncia com 0S
alunos o que permitiu atingir o objetivo da disciplina e confirma nossa hipotese
de que o professor € o responsavel pela criacdo e manutencdo de um espaco
de convivéncia, no qual o aluno é responsavel também por sua aprendizagem,

nao ficando a espera de algo ja pronto.

Entendemos que ensinar é compartilhar espacos de convivéncia, e,
ensinar e aprender sao processos de transformagdes na convivéncia, nos

guais aprendemos cotidianamente com o outro e nos modificamos.

Para Gleiser (2000) educar €, também, um processo de
autodescoberta, em que a mensagem e seu significado refletem a visdo de

mundo do educador. Nao existe uma mensagem sem um mensageiro.

6 CONCLUSAO: EM BUSCA DE NOVAS APRENDIZAGENS

Na analise da experiéncia ao voltar o olhar para os processos de
formacdo de professores, vemos que algumas fases precisam ser superadas,
muitas delas nem sdo sentidas, mas todas deixam marcas para nhossa
constituicdo enquanto professores, alunos, comunidade. Sabemos que nédo se
pode generalizar os fatos, e que uma peqguena parcela ndo pode falar por todo
um grupo, mas nossa intencao foi refletir, e entender alguns aspectos que sao

comuns a profissdo docente.
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O que podemos extrair do estudo? A experiéncia vivida mostrou a
relevancia de conhecer o processo de formacao docente para compreender 0s
saberes que constituem a carreira docente. Fazer parte de trés redes de
conversacao, como observadora implicada, permitiu concordar com nossos
autores de referéncia que os saberes sdo curriculares, uma vez que Sao
oriundos da formacdo académica e também sdo experienciais, porque sao
adquiridos na experiéncia vivida na formacdo profissional e na propria na
pratica diéria.

A pesquisa evidenciou que 0S eventos mais importantes na carreira
docente ocorrem quando refletimos acerca de nossa propria atuacdo, como €

enfatizado por um dos colaboradores do estudo,

(...) as vezes n6s ndo paramos para refletir como nos vamos fazer,
transpor esses exercicios para um desafio em sala de aula, onde nds
podemos envolver o estudante, entdo acho que esse € o grande
desafio da universidade, é o grande desafio para nos, professores e
estudantes, que estamos nesse processo de formagao. (Professor a)

Existem pontos em comum a qualquer processo de transformacao, que
geram emocOes diferenciadas e perturbadoras como o desconforto, a
impaciéncia e a intolerdncia com o “ndo saber do outro”. Entretanto, estes
momentos de desconforto podem modificar toda a trajetéria, como por
exemplo, e no caso deste estudo, da profissdo docente. Por isso, € preciso

arriscar, sai da zona de conforto, primeiramente refletindo sobre nossas acoes.
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CONCLUSOES PROVISORIAS DE UMA PESQUISA QUE NAO TEM
UM FIM

Sempre é dificil terminar um trabalho por que entendemos que nem
sempre o0 terminamos. Assim, optamos por escrever sobre as conclusdes
provisérias que chegamos com a pesquisa e que sao apresentadas nesta
dissertacdo. Temos ciéncia que uma pesquisa de mestrado ndo pode ter um
fim em si mesmo, mas deve abrir um leque de oportunidades para que mais
perguntas possam surgir e outras questdes possam ser discutidas. Encerramos
uma etapa e voltamos a olhar nossos objetivos, nos quais buscdvamos
conhecer a cultura do ensinar e do aprender no ensino de Fisica, a formacao
do professor e os saberes que constituem a docéncia, a relacdo entre os
saberes da Fisica com outras areas do saber e se mudancas metodoldgicas

teriam algum tipo de impacto para professores e alunos no ensinar e aprender.

No decorrer do trabalho, as questbes que de inicio ndo eram tao claras
foram amadurecendo, principalmente porque a coleta dos dados proporcionava
uma circularidade entre os temas levantados por professores e académicos e,
além disso, as observacdes feitas em sala de aula serviam para confirmar o
gue era encontrado nos dados. Desta forma, na experiéncia, péde-se perceber
um conversar recursivo envolvendo o aprender, o ensinar, a cultura, e a

formacédo docente.

Na experiéncia e com base em alguns autores (AUSUBEL, 2003;
NOVAK, 1984; MATURANA, 2001, 2011), ficou mais claro que as acbes de
ensinar e aprender, ou 0 proprio processo de ensino-aprendizagem sao de
responsabilidade de professores e alunos, e que ambos possuem papéis
fundamentais no espaco escolar. Desta forma, sé faz sentido falar que houve
ensino se tiver havido aprendizagem e vice-versa. Ensinar e aprender sao

atividades educativas indissociaveis.

A pesquisa mostrou um ensino da Fisica imerso em uma cultura
transmissiva na qual, mesmo na academia, o professor ainda € visto pelos
alunos como alguém que deve conduzir o processo de ensinar e aprender que
detém um saber pronto a ser entregue sem muita contestacdo. A andlise
evidenciou uma cultura de transmissdo de conhecimentos que segue uma

circularidade, levando os professores recém-formados a reproduzir o ensinar



dos seus professores e os alunos formados por estes professores a adotarem a

mesma conduta passiva, aprender por recepcao.

No conversar com os dois professores formadores de professores,
constatamos que seus saberes sao “experienciais”, “curriculares” e “abertos”
conforme indicam Tardif (2010) e Dutra (2010), pois sé&o saberes adquiridos na
experiéncia vivida, na formacao profissional e na experiéncia docente. O
conversar com os professores revelou que as trocas geradas pelo encontro
com outros colegas, pelo convivio com os alunos e pela formagédo continuada
podem desconstruir um perfil transmissor j& internalizado se gerarem
perturbacées que levem a reflexdes relacionadas a forma de atuacdo do
docente.

A experiéncia vivida no Estadgio de Docéncia permitiu observar que
apesar da disciplina Fisica estar imbricada com outras areas do saber, os
estudantes ndo percebem estas relacdes e ndo tem consciéncia do quanto os
saberes da Fisica contribuem para o entender e o fazer de um professor de

Matematica.

Talvez a postura dos académicos seja 0 resultado de como foram
preparados em sua trajetOria escolar. Como os proprios alunos relataram sua
vida escolar desde o Ensino Médio, foi marcada pelo nimero excessivo de
exercicios repetitivos e pela desvinculacdo com os fatos cotidianos, o que para
eles foi caracterizado como aulas tradicionais. Além disso, alguns académicos
relataram a auséncia da disciplina Fisica no curso de Magistério, o que em
nossa opinido deixa claro a desconsideracdo desta ciéncia para a formacéao de

professores de nivel médio.

Durante o Estagio de Docéncia presenciamos a proposicdo de
mudancas metodolégicas na acdo de um dos professores formadores e do seu
potencial para gerar mudancas nas atitudes dos estudantes. Ao longo da
primeira etapa do estudo observamos uma gradual modificacdo de
comportamento, o que trouxe maior autonomia aos académicos para realizacéo
das atividades propostas pelo professor. Tal mudanca se refletiu na
participacdo dos estudantes no processo de constru¢cdo dos seus proprios

saberes.
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No entanto, também presenciamos a dificuldade para se desapegar de
antigas praticas de recepcédo e a dificuldade de inserir novas préaticas como a
utiizacdo de outras ferramentas pedagdgicas e tecnolégicas. O uso da
plataforma Moodle, como extensdo da aula, causou desconforto nos
estudantes e por diversas vezes obtivemos pouca participacdo no ambiente,
havendo a necessidade, no inicio do ano letivo, de chaméa-los para as
discussbes. Os académicos confirmaram que, por vezes, era mais comodo

esperar o professor indicar as atividades.

Destacamos a importancia do dar-se conta, de assumir o seu papel ou
de professor ou de aluno, com deveres e direitos, 6nus e bonus inerentes a
cada funcao. A responsabilidade pelo proprio processo de formacgédo jamais
deve ser dispensada ao outro, ndo ha culpados na educacdo, sendao que

descompromissados.

Sabemos que as questdes abordadas no estudo abrangem somente
uma parcela do ensinar e do aprender, e também que trabalhamos com um
pequeno grupo de colaboradores na pesquisa. No entanto, acreditamos que
este grupo e as questbes que foram abordadas, nesta dissertacdo, podem
auxiliar na reflexdo e, consequentemente, no desenvolvimento de outras
culturas, geradas a partir do dar-se conta dos sujeitos que constituem os

espacos educativos.

Esperamos que este trabalho possa contribuir para discussdées que
acreditamos necessarias no ensino e, mais do que isso, esperamos que muitas
discussdes que hoje ocorrem, se tornem acOes efetivas para a melhoria da

educacao.
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