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Resumo

Analisamos a evolucdo de saberes pedagoégicos decibmdos em fisica no
desenvolvimento de seus trabalhos de conclusédarde €TCC). Desenvolvemos uma analise
comparativa do conteudo dos projetos iniciais pstgwpelos licenciandos e o texto final do
TCC apresentado. Os licenciandos foram orientadosip docente ao longo de um semestre
letivo, cuja visdo desse processo também integranasises. Os resultados reiteram a
relevancia do processo de desenvolvimento do TC@ocanportante componente na
formacdo inicial de professores, em particular ggsbres de Fisica, dentro de uma
perspectiva reflexiva e critica sobre os saberdagigicos e seu emprego em sala de aula.
Os resultados retratam uma significativa ampliacgor parte dos licenciandos, da
compreensdo de saberes pedagogicos, tais comagigliuso de softwares no ensino de
Fisica, uso de jogos e perspectivas de insercacodeeitos pouco abordados no Ensino
Médio. Destacamos as formas pelas quais as apageaig se manifestaram.

Palavras-chave:licenciandos em Fisica, saberes pedagdgicos, fdiode professores de
fisica.

Abstract

We analyze the evolution of pedagogical knowledfairmergraduates in physics
during the development of their course final papée developed a comparative analysis of
the contents of the initial projects proposed bgargraduates and the final text of the work
displayed. The undergraduates were guided by héeaver a semester, whose vision of this
process also integrates the analysis. The resaitérim the relevance of the development
process of this type of work as important componientinitial formation of teachers,
especially teachers of physics, in a reflective antical perspective on the pedagogical
knowledge and its use in the classroom. The resldfsct a significant expansion about
pedagogical knowledge, such as assessment, useftefae in teaching physics, use of



games, as well as the prospects as the inclusisnrmé concepts covered in high school. We
highlight the ways in which learning is expressed.
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Introducéo e objetivo

O trabalho de concluséo de curso (TCC) tem sidtaddoem grande parte dos cursos
superiores de graduacdo como uma componente dagaone profissionais em varias areas.
Em geral o TCC é apresentado na forma de um textoografico no qual o candidato
disserta sobre um tema de seu interesse acad@&u&possua relevancia para o seu contexto
profissional,. Este trabalho monogréfico é apresmpara apreciagdo de uma banca formada
por especialistas no tema do trabalho.

Acompanhamos e orientamos licenciandos em Fisigaaotesso de desenvolvimento
de seus TCC na Instituicdo de Ensino Superior édequal pertencemos. De acordo com o
regimento dos cursos de graduacdo desta institidcéoprojeto pedagodgico do curso de
licenciatura em Fisica, no ultimo semestre do cosslicenciandos devem produzir um TCC,
necessariamente com foco em uma intervencédo endsaala de Fisica do Ensino Médio.
Mediante orientacdo docente, foi destinada para #sbalho uma carga horaria de 112
horas/aula para a preparacdo do projeto de intgieensua fundamentagdo teodrica, o
desenvolvimento da intervencdo na escola publicaudeopc¢éo, analise e redacdo do TCC.
Todo esse processo foi desenvolvido na forma dedistéplina de estagio supervisionado,
na qual foram introduzidas caracteristicas tambémsentes em um programa de iniciagao
cientifica, tal como o estudo de referencias teametodoldgicos empregados na pesquisa
em Ensino de Fisica.

Embora este formato ja tenha sido alterado natuigdb, visando mais tempo para o
desenvolvimento do TCC, no contexto que estamoatarelo seus resultados foram
satisfatorios para os licenciandos que o desenmastve Esses licenciandos alcancaram
aprendizagens de saberes pedagogicos evidenciadpsooesso de construcdo do TCC e
também desenvolveram habilidades tipicamente debedas em programas de iniciacdo
cientifica, tais como apurar procedimentos pardisesade dados, fundamentar as analises a
partir de referéncias especificas e articular alsalhos com os referenciais existentes a partir
de uma breve revisao de literatura.
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Nosso objetivo neste trabalho € apresentar oepsoc de evolucdo de saberes
pedagogicos de dois licenciandos em Fisica no dels&mento de seus TCC, comparando
suas propostas iniciais com o processo até a elgdmdo texto final do trabalho, destacando
as formas pelas quais as aprendizagens se mardfastaretendemos, com essa abordagem,
destacar as potencialidades dos processos refteasgociados as pesquisas que professores
podem desenvolver em contextos escolares, comoofaiaso dos licenciandos que
desenvolveram seus TCC, encontrando na episteraoldgi pratica de Donald Schon
elementos semelhantes que fundamentam e sugereen tggs de processo como
preponderante na formacéo de professores reflexivos

Consideracfes metodologicas

Os dois licenciandos que sao foco desse trabalhanfigparte de um grupo maior de
alunos, orientados por um dos autores do preserfualthio por um semestre letivo. O objetivo
era o de construir um projeto de intervencdo em s@ aula de Fisica e registrar os
acontecimentos para subsidiar a construcéo de uth ©€ alunos deveriam desenvolver suas
propostas em aulas de Fisica no Ensino Médio eplassda rede publica estadual de Goias.



Licl e Lic2 serdo nossas abreviaturas para a fasg#@o dos dois licenciandos ao longo do
texto.

As atividades do grupo foram iniciadas com a eigaasdas principais tendéncias de
pesquisas em Ensino de Fisica, tais como as alawdad Villaniet al (2009); Moreira
(2000); Nardi (1998), Fourez (2003), além de estunwis gerais sobre metodologia da
pesquisa qualitativa em educacdo como Ludke e A®&6). Estes trabalhos foram lidos e
discutidos em aulas. A partir desta introducdo, pwoposto aos licenciandos que
apresentassem em trés semanas uma proposta derigéey em sala de aula de Fisica do
Ensino Médio, bem como uma forma de analise da meswra compor o seu TCC.

Nossa metodologia de analise consistiu em exanusdnteresses dos licenciandos
nos contextos da proposicao e da execucao dagdntgres. Isso se deu através da analise da
versao inicial do projeto, do texto final do TCCnas observagfes realizadas durante o
processo de construcdo do TCC. Evidentemente aadiaprendizagens dos licenciandos
neste processo significa também avaliar o trabdihmrientagdo e acompanhamento. No
entanto, as caracteristicas individuais das apmagdns, interesses e perspectivas para o
trabalho em sala de aula ficam demarcadas nosstele® licenciandos. Foi perceptivel uma
personalizacdo desse processo, 0 que permite taynsdad construcdes proprias deles, suas
reflexbes, e ndo apenas a aceitacdo de um prodessogestao em funcéo do processo de
orientacao.

De fato, Tardif (2000) nos ajuda a compreenderpuanais que haja uma necessaria
formacdo académica inicial dos professores, osresals&o personalizados uma vez que 0s
professores utilizam saberes extraidos da sua iargpersonalidade para amalgamar
conhecimentos que o0s ajudem a alcancar os seufivobjerofissionais e a construir
estratégias e justificativas para isso, tanto pam@esmos como em contextos sociais.

Em todo o processo foi respeitada a autonomia ideadiandos em todas as suas
condutas e sempre foi reforcado o carater de agéotda nossa atuacdo e ndo de prescri¢ao.
Do ponto de vista da metodologia da orientacdo,pagamos na epistemologia da pratica
reflexiva de Donald Schon, além de outros autoresagtudam esse referencial no contexto
da construcéo de saberes docentes, conforme pasaaiiszutir suscintamente a seguir.

E importante destacarmos que a préatica reflexizafoidintroduzida desde o inicio do
curso de formacédo, enquanto um referencial ao @piaktudantes pudessem se reportar, mas
foi enfatizado enquanto um recurso epistemoldgieo pdatica durante as reunibes de
desenvolvimento do TCC.

Fundamentacéao tedrica — saberes docentes, reflexado e pesquisa na
pratica docente.

Os estudos sobre os saberes docentes nascem daicexde de profissionalizar a
atuacdo dos professores, instaurar cientificidadeomstrucéo desses saberes, sistematiza-los
e assim construir as identidades profissionais ptofessores (PIMENTA, 1999; NUNES,
2001). Além disso, os estudos sobre a construcisalmeres docentes buscam contribuir com
a formagéo de professores para o desenvolvimenteafode ensino mais coerentes com as
finalidades socialmente estabelecidas para a e#@locapara aléem dos diversos
intercruzamentos e “desenrolares” que marcam altraldos professores. Trata-se, portanto,
de se buscar referenciais significativamente estapara a formacao profissional de
professores e desenvolver sua profissionalizac@iscamdo superar visdes tecnicistas e
meramente instrumentalistas desse processo.



Schon (2000) reconhece que os professores que ranocaplicar rigorosamente
conhecimentos pedagdgicos especializados resolvebiemas da sua pratica docente em
contextos que os problemas sdo bem estruturadossésda mediante a aplicacdo da teoria e
da técnica que sao derivadas do conhecimento sistemNo entanto, quando os professores
se deparam com 0 esgotamento de seus repertOoEotee pratico imediatamente
disponiveis, bem como com o esgotamento de su&sémnefas construidas, se véem
desprovidos de conhecimentos que deem conta das ewliicacionais que almejam e a saida
é lancar mao de um processo reflexivo. O significsatial do trabalho docente bem como da
propria escola estdo em jogo neste processo ngfleXd resposta de Schon para este
problema é tornar a reflexividade do professoresalsrprocessos educacionais uma estratégia
de producdo de conhecimentos. Neste sentido, alipas§ uma forma de construir esses
conhecimentos necessarios. No entanto, ha um testatadémico da pesquisa que por um
lado precisar ser ampliado para incorporar as ferdeapesquisa que o professor desenvolve
(ANDRE, 2001) e por outro lado n&o se pode abrip oiEsse estatuto como forma de garantir
resultados que atendam as demandas com as quaiproftessores se defrontam.
Resumidamente, as formas de reflexdo apreendid&cpon (2000) sdo as seguintes:

() Reflexdo sobre a acéwoos traz essa forma de reflexdo, como sendo uftexae
retrospectiva, ou seja, sobre uma acao passadaalzia do profissional(ii) A Reflexdo na
acdo conceitua essa forma de reflexdo como sendo uflexde em meio a acdo, ou seja,
implica numa interferéncia no processo, mas dedarontinua sem interrompé-lo para isso.
(i) Reflexdo sobre a reflexdo na acé@ta-se de pensar sobre a prépria reflexdo na aca
antecedente. Esse processo implica no estabeldoirdarcompreenséo de uma situagao ou
problema educacional anterior, passada. Em todoasus, 0 que € evidenciado é a adoc¢ao de
novas estratégias, cujo despertar também é owabd modelo de Schén (2000).

Nos dois casos que analisamos no presente trahalmo, & preocupacdo com a
aprendizagem destes temas, veio a busca pela pr@dpesadocdo de estratégias para superar
a situacdo de aprendizagem que produziu a necdegida projetos, ou seja, a observacgao, na
escola em que ocorria o estagio, de desinteressaldoos pelo conteudo de Fisica, da ndo
abordagem de conceitos centrais para atualizacé&icudar e da auséncia de recursos
metodoldgicos diferenciados. Este foi o primeirdi@io de postura reflexiva, certamente
Obvia pelo reconhecimento da necessidade de mudasse quadro de ensino, mas nao pela
forma com que os licenciandos construiram essgetpsoe 0s executaram. Esse processo
envolveu categorias de reflexdo almejadas em muataagextos de formacéo de professores
gue se pautam por referenciais reflexivos de S¢pAD0), ou referéncias que agregam novas
perspectivas como Contreras (1997), que ampliare$seencial e fornece outro sentido para
a relacdo entre pesquisa e pratica docente. SedDontveras (1997) ao considerar que o
conteudo da reflexdo deve ser critico, ou seja,pcometido com a transformacdo da
realidade dos problemas reais da escola, o trabdbuente recebe necessariamente
componentes politicos e éticos nessa reflexao.

A relacdo entre pesquisa e formacdo docente € pedtss documentos oficiais da
seguinte forma “[...] o foco principal do ensinopksquisa nos cursos de formacao docente é
0 proprio processo de ensino e de aprendizagemaiisudos escolares na educacao basica.
(BRASIL, 2001, p. 35)". As atividades com as quass licenciandos se envolveram, néo
apenas nos momentos de desenvolvimento do TCCpasagraticas de ensino e estagios ao
longo do curso, contemplaram esta expectativa decpa do Conselho Nacional de
Educacado, embora ndo concordamos com o referidente@o, como também o faz André
(2001), considerando que ndo é adequado limitasaticp da pesquisa feita pelo professor
ligando-a exclusivamente a um tipo ou conteldoa [pshtica de pesquisa esta ligada a um
contexto desafiador, incerto, e que para que teal@dade precisa ter, como Contreras (1997)



ressalta, “sensibilidade ao pluralismo”, levando @nta multiplas visdes, por mais estavel
gue seja um conhecimento a respeito da realidan#aesEssa pratica de pesquisa, como
defende Schon (2001), esta além dos canones dcoedomnto cientifico e seu rigor
estabelecido.

No momento de inicio de producdo dos TCC os lieemns ja haviam atuado como
docentes dentro de parte das quatrocentas hoestalgo supervisionado obrigatério. Além
disso, o proprio desenvolvimento de uma interverggcsala de aula os colocou em situacao
de esgotamento de seus repertorios de saberesipeadss foram levados a um contexto de
reflexdo na acdo, como concebido em Schon (2000)neéessidade de organizar o
desenvolvimento da intervengcdo na forma de um tetoTCC, que exigia coeréncia e
articulacdo mais rigorosas na acao precedentepsifimu, naturalmente, o processo de
reflexdo. Por isso podemos entender que os licethoga estiveram envolvidos em um
processo de construcdo de conhecimentos a parteflgxdo na pratica, como argumenta
Schoén (2000), ainda que este autor ndo tenha esédeebriginalmente ao caso especifico da
formacéao de professores.

Assim, podemos conceber o contexto da producad @asdesses licenciandos como
passivel de conduzi-los a eliminacdo de uma dwdidatre meios e fins, proporcionando
uma convergéncia entre o saber e o fazer, a pesquasacdo, por meio da reflexdo. Neste
contexto a sala de aula esta contemplada e o domr@o ganha a dimenséo do plano real do
professor, podendo ser posto a prova, ser conffontam situacées concretas e, portanto,
realimentando o processo de reflexdo. Considerajueso caso dos licenciandos analisados
situa-se dentro da epistemologia da pratica, ptagms Schoén (2000).

Resultados e discussdes — saberes pedagogicos e ref  lexdo na sala
de aula de Fisica.

Na primeira versédo do projeto de TCC (ou planantiervencdo como nos referimos
algumas vezes), os licenciandos organizaram se&ssiém torno de propostas de atividades
pedagogicas especificas do seu campo discipliriéisiea, apresentando preocupacdes com a
aprendizagem de conceitos desse campo que forasidemdos por eles como conceitos que
os alunos do Ensino Médio apresentam sérias difacids de aprender. A partir dessas
preocupacgdes dos licenciandos e suas propostasfré@mteamento dos problemas surgidos,
passamos a considerar a evolucdo de seus sabesss peocesso. A seguir serao
apresentados, separadamente, cada um dos dois casos

Caso 1 — Modelos mentais e uso de videos e simulacd es computacionais no
ensino do conceito de indugdo eletromagnética no En sino Médio

O objetivo inicial de Licl era “utilizar a transpg@o didatica para o ensino de
supercondutividade” para uma turma do terceirocamBnsino Médio.

Apos algumas leituras sobre a construcdo de modekstais em contextos da
disciplina de Fisica, mediante a indicagdo de unjuco de artigos, Licl se propde a utilizar
esses modelos para promover a aprendizagem de itognake Fisica necessarios a
compreensao do fenébmeno da supercondutividadécaléBste licenciando relatou que esta
opcéao se deveu por influencias do estudo de mo@efodisciplinas de préatica de ensino do
curso de Licenciatura em Fisica.

Posteriormente Licl modificou o contetdo da sup@sta para o conceito de Inducéo
Eletromagnética. Essa opcao, segundo ele, se devewa percepcdo da omissdo deste
conceito pelo professor responsavel pela turmaed=ito ano do Ensino Médio que ele



estava acompanhando na condicéo de estagiarioiddpama primeira versao do projeto e
das primeiras aulas para introduzir o tema pararma de Ensino Médio, Licl reassume
como objetivo utilizar os referenciais tedricos reomodelos mentais que o impressionaram
enquanto possibilidade, desde seu primeiro costatoo tema.

No decorrer da preparacao do projeto, inclusivendeeriais a serem utilizados, Licl
incorporou novos elementos em funcao de sua reflea&cédo, mas ndo abandonou nenhuma
de suas ideias anteriores. Especificamente, Listga admitir a necessidade de orientar-se
por alguma teoria a fim de tornar seu projeto “bembasado”. Assim, este licenciando
apresenta a seguinte redacao para seu projeto@em(leno desenvolvimento:

O presente trabalho tem por objetivo verificar agto os recursos computacionais
e audiovisuais como instrumentos de transposicdatitia de um modelo conceitual
do fendmeno da indugdo eletromagnética para o ensiédio, podem viabilizar na
construcdo de um modelo mental consistgi®egunda verséo do projeto Licl).

Licl incorpora no seu projeto referencias dos chlilmmanodelos mentais sem abrir
mao da transposicdo didatica, vista de forma ingéauproposta inicial, para alcancar a sua
meta de ensinar inducdo eletromagnética para aldno&nsino Médio no contexto de
desenvolvimento do seu TCC.

Assim, o novo objetivo do projeto de Licl consistiam empregar simulacbes de
modelos  fisicos sobre Inducdo  Eletromagnética disgis na  internet
(http://phet.colorado.edu), o chamado “PHET” no immsdo conceito de Inducao
Eletromagnética, com a finalidade de favorecer asttacdo de modelos mentais mais
adequados, ou seja, mais proximos do modelo festedto. Licl iniciou um estudo sobre a
influéncia de softwares na aprendizagem de corsdioFisica no Ensino Médio. Podemos
dizer que o interesse de Licl sem duvida se vgima essa possibilidade. Ele nos relatou
gue “os modelos mentais ajudam a lidar com os pnod$ que os alunos [do Ensino Médio]
tém para entender a Fisica por tras das contiis€.citando Borges (1999) no projeto,
reforca esta compreenséo.

Segundo Borges (1999) a pesquisa em modelos megniaisira responder as

seguintes questdes, que descrevem e explicam emaisbjeto estudado e seu
comportamento:

Como é o sistema? (Descrever o sistema); De quetans é formado? (Descrever
a estrutura e composicdo do sistema); Como eleidna® (Explicar como
funciona); O que ele esta fazendo? (Prever ou Eaplo estado do sistema); Para
que ele serve? (Descrever o propoésito do sisferfegunda versao do projeto
Licl).

O “sistema” pensado por Licl ndo foi apenas o dtmcke Inducdo Eletromagnética,
mas também outros conceitos necessarios a uma aomigpreensdo da inducao
eletromagnética e suas aplicacdes, tais como fignético, lei de Faraday e lei de Lenz,
geradores eletromagnéticos, corrente alternada etc.

Licl considerou em todo o processo que a “visugdiaados modelos da Fisica (pelos
alunos) é algo essencial para a aprendizagem esjae‘visualizacdo” esta deficiente na
medida em que a escola e o professor ndo tém dmsdigateriais de garantir a utilizacdo de
animacodes, acesso as imagens que representem dalegnée 0s modelos, e principalmente
visualizar simulacdes e videos de simulacdes no@dg Fisica.

Licl amplia a compreensao sobre o papel dessessoscquando teve um resultado
insuficiente em uma avaliacdo que realizou comaduwtepois de aulas utilizando recursos
computacionais para “visualizar” os modelos fisiceegundo Licl apesar de seus esfor¢os
em organizar as simulacoes e de trés aulas noal@bior de informatica, onde contou com a



utilizacdo das simulacdes do PHET e as “explicdcéigss e do professor da turma, os alunos
ndo alcangaram uma compreensao suficiente do ¢ordeilnducdo Eletromagnética capaz
de, por exemplo, explicar consistentemente o furasieento de um transformador de tenséo
ou um dinamo.

Este resultado faz com que Licl comecasse a redlare as acdes desenvolvidas até
entdo. A propria ideia de que a representacdoatasrfenos por simulagées no computador
seja primordial no ensino € questionada, mas ramdee reincorporada mediante uma
melhor compreensdo da teoria de modelos mentasl percebe que nédo bastou a
“visualizacdo” dos fenbmenos e que a compreenséarmbmelos ndo implicou em um nivel
suficiente de aprendizagem, uma vez que o0s alu@osconseguiram mobilizar aquela
compreensao teodrica, supostamente permitida palaalizacdo dos fendmenos, para a
explicacdo do transformador de tensdo e do dinamo.

Com a idéia de que os modelos mentais precisamilmaintpara uma aprendizagem
que permita aos alunos extrapolar as “visualizd¢pas novas situagdes e assim resolver
problemas novos, e ndo apenas cessar na compssgice estdo vendo (a compressao
instantanea e exclusiva do que esta acontecendiimmacao), Licl passa a assumir que
apenas a compreensdo do modelo proposto ndo éstdicmas € preciso avancar rumo a
uma aprendizagem para a sua utilizacdo em nouzs;8ds. A reflexdo na acdo permitiu a
Licl rever tanto os procedimentos em sala de aalap sua concepcao da teoria de modelos
mentais. Essa reflexdo na acao foi ampliada peleups em estabelecer uma interlocucdo
com a literatura.

Foi utilizando referéncias como Johnson-Laird (19@8d BORGES, 1999) sobre
modelos mentais que Licl buscou a compreensdosdessgelos. Licl viu no trabalho de
Borges (1999) uma forma de desenvolver mais adequete a intervencédo do seu projeto
de TCC e esse processo de mudanca foi induzidagidado na acdo. Somente o confronto
de seu planejamento inicial com uma situagao defiardncia dos resultados, juntamente
com o esgotamento de seu repertorio inicial, paderpermitir mudancas significativas
conforme é defendido na epistemologia da praticaateén (2000).

Ao final do trabalho, quando Licl esta na faselfiote redacdo do TCC, ja tendo
reavaliado os resultados, ele reconhece a atividadmsino como uma atividade complexa e
cujos resultados ndo podem ser completamente tfwoevi§..] a pesquisa foi importante para
eu ver isso [...] € mais complicado do que parsese uma teoria no ensino, para ensinar mais
e melhor, mas ajudou muito a pensar como fazermathorar” (Licl, relato oral). Esta fala
de Lic 1 nos remete diretamente a ideia que origmapistemologia da pratica de Schon
(2000), de acordo com a qual o processo de formpgéftssional ndo admite uma visédo
tecnicista dos processos envolvidos.

Na versao final do texto de TCC, Licl realiza unogassso de reflexdo sobre a
reflexdo-na-acéo, ou seja, consolida a compreats&duacdo vivenciada anteriormente. Isso
leva Licl a assumir uma posi¢cdo mais critica frexa® seus objetivos iniciais, expressa em
um novo objetivo (efetivado).

[...] avaliar a utilizacdo de recursos computaciémee audiovisuais, enquanto
objetos de aprendizagem, para a construcao (owe#ol) de um modelo mental do
fenbmeno da inducdo eletromagnética para alunos dnsino médio.
Especificamente, o objetivo foi avaliar os modeatmntais dos estudantes antes e
depois de um minicurso que contou com recursosoaistiais tais como videos,
imagens e simulacdes dos fendmenos de inducdorakgnética(TCC Licl).

Comparando com o objetivo inicial de Licl “utiliza transposicao didatica para o
ensino de supercondutividade” para uma turma deeiter ano do Ensino Médio, este



objetivo final demostra, sobre Licl, ndo s6 umahmetompreensao da relacéo entre teoria e
pratica no contexto educacional, mas também d&eg@aa um objetivo que ndo impde uma
pratica, como inicialmente foi proposto, mas quevgra experimentacdo e a avaliacdo de
uma pratica na melhoria da aprendizagem no contixtGnsino Médio, orientada por uma
compreensao teorica de modelos mentais.

Caso 2 — Uma competicéo de solucdo de problemas de Fisica como
procedimento de avaliacdo no Ensino Médio

Lic2 propOe inicialmente desenvolver um jogo nolgos conceitos de mecanica,
supostamente ja aprendidos pelos alunos do EnsgwioMem etapas anteriores (de modo
geral, leis de Newton e suas aplicacdes), podesianmentar um banco de questdes que uma
vez respondidas corretamente dariam condicdo delidemie de pecas de um tabuleiro de
damas. Esse jogo seria desenvolvido como formaataqver a “fixacdo” ou “retencao” dos
conteudos comtemplados pelo banco de questOestdasbeem seria, de acordo com Lic2,
“uma forma de aprender brincando” e “motivar osaki.

O objetivo é desenvolver um jogo ou atividade lddjoe seria um instrumento para
que os alunos, através da diversdo e competitiedpdssam adquirir e fixar o
conhecimento de alguns conceitos fisi§pameira versao do projeto Lic2).

Lic2 inicia a intervencdo tendo o objetivo acintano relevante, especialmente por
pensar estar rompendo com o “ensino tradicionatic@ uma forma de ensino que “permite
que o aluno aprenda com mais facilidade, diminuiasl@ulas macantes” (Lic2, relato oral).
Lic2 pretende propor a professora da turma a dulgsto de parte das aulas de Fisica por
atividades ladicas como forma de romper com o ensiadicional. Lic2 pensa que esta
estratégia resolve em parte a queixa dos alunaglagéio as dificuldades encontradas com os
conteudos de Fisica e a0 mesmo tempo constituksa alternativa as “aulas magantes”.

Nas primeiras tentativas de desenvolver a atividdde? se deparou com um
comportamento por parte dos alunos que ela inieialenclassificou com “total indisciplina e
desrespeito”. Lic2 demostra seu descontentameptsga a refletir sobre o que poderia ser
feito para mobilizar os alunos para a consolidagaoaprendizagem dos conceitos de
mecanica. A indisciplina da turma causa em Lic2 gquestionamento que contraria sua
premissa inicial e a leva a uma reflexdo sobreagd®, que desencadeou um processo de
busca por mudanca. “Pode ser que a forma comoaeejpl 0 jogo tenha sido macante igual
ou mais que as aulas [...] como estava todo mumdodia sala de aula a indisciplina foi maior
ainda” (Lic2, relato oral).

Assim como Licl, Lic2 ndo quer abrir méo da suaideiginal e propde formas para
revalida-la. A consequéncia légica dessa posturdudscar uma atividade ludica que fosse
mais relevante para os alunos. Para alcancar ahreconento dessa maior relevancia, Lic2
reuniu-se algumas vezes com a professora da turoneie duas estratégias. Em primeiro
lugar, a atividade ludica ganhou status de avaliafi&ial da disciplina de Fisica. Segundo, a
atividade ludica foi remodelada, recebendo um féorean que as equipes deveriam colaborar
umas com as outras para a solucdo das questoest@aapEssas questoes foram divulgadas
com antecedéncia para que as equipes se preparassgam compostas de trés tipos:
problemas, experimentos e questdes discursivastoHos 0s casos 0 nivel de dificuldade
para solucdo exigiu preparacdo prévia (com a ajiedhic2 e da professora) e colaboracao
entre as equipes. Cada equipe recebia uma pontpag@icada colaboragdo com a solugéo da
guestao.

O processo reflexivo sobre a acao realizado pd &iteva a buscar junto a professora
da turma um pouco mais da sua autoridade pararelestatus da atividade ao de avaliacéo,



ou seja, a proposta de Lic2 ganha uma relevanicida ajue limitada ao significado que a
avaliagédo e a atribuicdo de notas tém para a tUPorgm néo foi apenas esse o resultado da
pratica refletida de Lic2, ela também buscou umoneentido para a atividade coletiva. Esta
foi a mudancga mais significativa desse processeefiiexdo. A simples competicdo entre os
grupos néo foi suficiente para Lic2 alcancar reslds satisfatorios, o que a levou a refletir
sobre outra forma de trabalho coletivo. Assim, Leb2ga a uma forma colaborativa entre os
grupos como resposta a forma infrutifera que tetharegado anteriormente.

A nova perspectiva de Lic2, que surgiu mediantepotesso de reflexdo sobre a
pratica, nos moldes de Schon (2000), fez com queeaicebesse a necessidade de agregar ao
seu repertério mais conteudos para alimentar esgegs0o de reflexdo antes de uma nova
tentativa. Lic2 conclui “Eu vou precisar estudabrgoavaliacdo e algum autor que fale de
trabalho em grupo [...] preciso pensar a partialdama experiéncia ou situacéo parecida para
ter mais ideias” (Lic2, relato oral). Lic2 buscaias uma fundamentacéo para sua pratica e
orientacao para sua reflexdo. O processo de refldggenvolvido por Lic2 a faz reconhecer
necessidades especificas por conhecimentos pasaucaal das duas novas estratégias que
desenvolverd em seguida para alcangar seus olgjetivseja, conhecimentos sobre avaliagdo
e sobre o trabalho em grupo no contexto escolar.

Lic2 inicia um processo de busca de referéncias i@spira em Ferreira e Carvalho
(2004) para pensar a relacdo entre jogos, ensin&islea e avaliagcdo, dentro de uma
perspectiva reflexiva. No entanto, referéncias parssar uma forma colaborativa de trabalho
entre grupos na atividade de resolucéo de questieglexas de Fisica para o Ensino Médio,
ndo foi uma busca facil e clara na Lic2. No prooceds orientacdo, sugerimos parte da obra
de Leontiev (1978), especificamente a teoria HisbéCultural da Atividade. O estudo dessa
referéncia e algumas secfes de discussdo permitinmancompreensao satisfatoria desse
autor por Lic2 e o emprego de aspectos da teos#iktio-Cultural da Atividade de forma
significativa no desenvolvimento da intervengcada2Lorganiza os grupos de acordo com a
estrutura colaborativa descrita por Leontiev (199 §osteriormente argumenta no TCC que
“[...] Leontiev (1978) [...] indica que o objetivaug estimula o sujeito a executar uma
atividade, ou seja, o motivo deve (idealmente)resgepre voltado para a atividade principal
de um grupo e ndo a vontade individual do sujgilaCC, Lic2). A partir desta perspectiva
Lic2 constroi sua proposta de atividade coletitarebém a analisa posteriormente no TCC.
As duas proximas citacdes se reportam aos objetiwatarados no TCC e parte das
considerag0es finais, respectivamente.

[...] produzir, implementar e analisar um formate dvaliacdo diferenciado para
conteudos de fisica voltado para alunos de primein® do Ensino Médio. Este
formato de avaliacdo diferenciada teve como direprimordial um processo de
avaliacdo em que os alunos se envolvam de forma ssgontanea e motivada,

produzindo dois efeitos: uma avaliacio em que asnad participem mais
motivados e de forma mais esponténea e em segora¥ondo menos importante:

proporcionar uma aprendizagem decorrente destequsa avaliativo(TCC, Lic2)

Este enriquecimentfdo processo de avaliacdo na disciplina de Fisecd&msino
Médio] possui dois aspectos: a mudanca de sentido daaa@a (de dimenséo
pessoal); mudanca do significado social da apremgian (de dimenséo social).
Estas duas dimensdes sao manifestadas pela fornteliho em equipe, pelas
aprendizagens no processo de preparacdo e atuagiiccatia equipe e seus
integrantes para 0 jogo e na interacdo regida pegnas, entre grupos. Esta
estrutura da Teoria da Atividade de Leontiev repzid-se na dindmica
estabelecida no desenvolvimento do projéf€C, Lic2).
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Quadro 1 — Focos, objetivos, metodologias inicdliimais e observacdes sobre os processos referivaesenvolvimento dos TCC.

L Metodologia T ~ Metodologia Objetivo no Observagdes
Foco inicial do S Objetivo inicial | Observacdes sobre , . ! ' ~
Aluno . inicial . ~ ~ Foco final do projeto final texto final do sobre a reflexdo
projeto do projeto reflexdo na acéo . N
(proposta) (implementada) TCC na acdo (TCC).
. .- - Nogbes de
- A hipermidia era &¢ I
. e e experimentacgao e &
Promover o insuficiente para A verificacdo da L
. . L avaliagcéo dos
ensino do alcance dos objetivos. possibilidade de Uso de .
! s . . ~ : ~ - Avaliar a processos passar
Uso de uma conceito de - A transposicao videos e simulagdes simulacgdes, e X
- . . ) " o S . ~ efetividade do | a figurar na
Transposicao hipermidia e inducéo didatica era um computacionais animacodes uso de videos e| reflexdo
didatica do simulacdes eletromagnética| aspecto muito amplo | influenciarem a computacionais ; ~ N
. . . L ~ simulacfes na | - A construcéo de
Licl  conceito de para por meio da e genérico para construgéo de modelospara o 7 T
) X N - . ) ~ . formacéo de modelos mentais é
inducdo viabilizara  transposi¢céo fundamentar o mentais de inducdo  favorecimento de modelos vista como
eletromagnética transposicdo didatica processo com relativa eletromagnética para construcédo de . .
A - . . mentais em possivel, mas com
didatica. viabilizada pelo | seguranca alunos do Ensino modelos mentais. ;
L J alunos do EM. | procedimentos
uso de uma - Surge a ideia de Médio. :
. o diferentes dos
hipermidia. pensar em modelos S
. inicialmente
mentais.
pensados.
Utilizar uma
o - competi¢éo de solucédo
- “O tipo de jogo petic 1G:
) de problemas de Fisica .
pareceu dispersar 0s . Produzir,
0 com uso de métodos .
alunos do principal (o {eOriCoS implementar e
Desenvolver um ensino de conceitos S analisar um .
o . L A experimentais ou . - O sentido da
Atividades . jogo para que o$ de mecéanica) que O jogo formato de . .
P . Umjogo B’ . .| envolvendo a o aprendizagem é
ludicas a partir o alunos, através | tornou-se secundario ~ envolvendo avaliacao . .
: competitivo . ~ argumentacédo de ~ . . discutido.
de um jogo de da diversédo e | - Faltou uma forma de . colaborag&o como diferenciado o
. . como forma Iy . conceitos (problemas, , - A competicdo
Lic2  tabuleiro para o competitividade | preparo das equipes . processo de para contetudos
: de promover - ~ experimentos e T o como
ensino de o possam adquirir| enquanto tal e ndo ~ . . avaliacdo da de fisica . .
. o “aprender . N questdes discursivas), . procedimento é
conceitos de , ., efixaro individualmente . %' aprendizagem de envolvendo
. brincando”. X com prévia preparacdo _; . ~ colocada em
mecanica. conhecimento | apenas. . Fisica. colaboracéo, ~
de equipes como questao.

de fisica.

- O sentido do jogo e
sua validade enquant
metodologia foi
guestionado.

]

procedimento de
avaliacdo e
ressignificacdo do

processo de avaliagao.

espontaneidade
e aprendizagens
coletivas.
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Consideracoes finais

Olhando para o processo de reflexdo dos dois l@edos através do processo de
orientacdo e sua busca por uma fundamentacdoaepr@ximo ao que ressalta Contreras
(1997), podemos considerar que o processo de ngastdos TCC acelerou a construcéo de
saberes pedagdgicos através dos processos dedceflesencadeados na préatica ou, mais
especificamente, no confronto entre o planejado @esenrolar de sua execucdo. Neste
sentido, o processo de construcdo dos TCC dessescikndos contribuiu de forma
significativa para o reconhecimento da importadcia saberes pedagdgicos.

O desenvolvimento do TCC nos casos que analisanoostiiu-se em uma
oportunidade de confrontar diversos saberes, commtensificacdo de aprendizagens
proporcionada pelo confronto do que foi planejadim @s condi¢cdes objetivas de realizagcéo
do que foi planejado. Este confronto exigiu a mgdade rumos, escolhas nas quais 0s
licenciandos se envolveram intensamente, possividénen funcdo da natureza das questdes
que os desafiaram e da formacéo reflexiva recebids, moldes preconizados em Schén
(2000).

A ampliacdo dos horizontes de compreensédo e afbicdps saberes pedagdgicos
pelos licenciandos foi perceptivel principalmentddoppmadurecimento dos conceitos centrais
dos seus projetos, que foram aplicados e abordamltexto final do TCC com significativos
avancos de compreensdo. A clareza expressa naseandbs dados e na consideracdo das
situacbes de sala de aula feitas pelos estudacdes, interlocucdo com esses saberes
pedagogicos e perspectivas de ensino, permiteirmfes a ocorréncia de relevantes
aprendizagens que confrontam saberes e praticafo@;@ para organizar o resultado desse
confronto em um texto (TCC) favoreceu a qualidagléodio o processo de desenvolvimento
da intervencao, evidenciado pelas reflexdes prodsanos textos e pela busca por analisar e
explicar os resultados.

Neste sentido, € recomendavel, como ja observolerRan(1999), que o estagio
supervisionado ndo seja um espaco apenas de praisaum espaco também de preparacao
tedrica para a pratica. Esta pratica, sendo umtc@reéeflexiva orientada consistentemente
pelas construcbes teodricas do campo de formacaprafessores, no nosso caso pela
epistemologia da pratica de Schoén (2000), parecesultar em um processo de
enriquecimento e evolugdo dos saberes pedagégioss lidenciandos, dificilmente
possibilitado sem seu envolvimento com as teongsp@rticiparam desse processo reflexivo.
Ou seja, aclOes reflexivas com conteddo ndo excomnte pratico, mas também tedrico
conforme defende Contreras (1997). A propria paadiaum objeto de reflexdo nos processos
gue analisamos, mas também foi objeto desse pmoedkexivo, empreendido pelos
licenciandos. Isso é evidenciado quando buscamtewm$as uma forma de orientar um
processo de reflexdo na sua pratica e avaliarsodtaeos obtidos.

A fundamentacao, a partir de referenciais da aeflexiva de professores, ndo esta
livre de questionamentos nos casos analisadosmpdtinenta (1999), por exemplo,
argumenta que o estagio possui uma dimensdo pr@mhora ndo apenas pratica, mas
também constitui uma preparacdo tedrica para ac&uaratica). Acreditamos que este
processo, orientado a partir de referéncias quamig construcdo de uma epistemologia da
pratica reflexiva, favorecem o desencadeamento meepsos reflexivos tais como os
discutidos em Schon (2000) e desenvolvidos por remd (1997). Apesar de Contreras
(1997) discordar de Schon (2000) quanto a natutezarocesso de reflexdo, segundo nossa
interpretacdo ha elementos das duas interpretaggeprocessos em questdo. Ou seja, um
entrelacamento entre processos reflexivos a phatoratica e da orientacao teorica.
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