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PEREIRA, Cléverson Mota. Prdtica de Ensino de Fisica: avaliagdo do desempenho de
licenciandos na aplicagdo de uma proposta de ensino de eletrodindmica. 141 f. 2004.
Dissertagdo (Mestrado em Educagdo para a Ciéncia) - Faculdade de Ciéncias, Universidade
Estadual Paulista, UNESP, Bauru, 2004.

Resumo

A pesquisa, de natureza qualitativa, consistiu em um estudo de caso que buscou analisar a
atuacdo de dois alunos de um Curso de Licenciatura em Fisica de uma Universidade Publica
do Estado de Sdo Paulo em situagdo de sala de aula, tendo como referéncia uma proposta
construtivista para ensino de Eletricidade. Uma seqiiéncia de atividades experimentais de

ensino sobre Eletrodindmica foi aplicada para uma turma de trinta alunos de Ensino Médio,

pelos dois licenciandos, dentro das atividades de um curso de extensdo intitulado “O outro

lado da Fisica”, parte integrante do estagio supervisionado previsto ao final das disciplinas de
“Pratica de Ensino de Fisica”. A pesquisa buscou analisar a construgdo de saberes docentes
por parte dos licenciandos visando, dentre outros objetivos, contribuir para as discussdes
sobre a formagdo inicial de professores de Fisica. A anélise da atuag¢io dos futuros docentes,
bem como a interpreta¢do dos discursos pedagdgicos presentes em entrevistas realizadas com
os licenciandos ao final desse processo, mostra contribuigdes para a atualizag¢do da disciplina
“Pratica de Ensino de Fisica”, bem como para a reestruturagdo de licenciaturas no pais,
atualmente em curso, em fungdo da implantagdo das Diretrizes Curriculares Nacionais para a

Formagdo de Professores da Educag¢do Bésica em Nivel Superior.

Palavras-chave: Ensino de Fisica. Ensino de Eletricidade. Pritica de Ensino de Fisica.

Formagdo Inicial de Professores de Fisica. Construtivismo.
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PEREIRA, Cléverson Mota. Prdtica de Ensino de Fisica: avaliagdo do desempenho de
licenciandos na aplica¢do de uma proposta de ensino de eletrodindmica. 141 f. 2004.
Dissertagdo (Mestrado em Educagdo para a Ciéncia) - Faculdade de Ciéncias, Universidade
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Abstract

We report here outcomes of a qualitative nature research, consisted of a case study aiming to
analyse the performance of two future Physics High School teachers in a classroom situation,
having as reference a constructivist proposal to teach Electricity. A sequence of
Electrodynamics experimental teaching activities was taught by the future teachers to a group
of thirty High School students among the activities of a course named “The other side of
Physics”, part integrant of the supervised training period foreseen at the end of the discipline
“Physics Teaching Practice”. The research analysed future teachers professional knowledge
construciton aiming, among others objectives, to contribute to the discussions about initial
education of Physics teachers. The perfomance of the future teachers and the interpretation of
pedagogical discourses present in interviews taken with these future High School Physics
teachers at the end of this process, show contributions to updating “Physics Teaching
Practice” courses, as well as reorganization of the Physics Education programs in the country,
in order to attend the Brazilian National Curricular Guidelines for the Superior Level Basic

Teachers Education in Brazil.

Keywords:  Physics Education. Electricity Teaching. Physics Teaching Practice. Physics

Teachers’ Initial Education. Constructivism.
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1. INTRODUCAO

As dificuldades encontradas no inicio da carreira, ainda na condig¢do de aluno do curso
de Licenciatura em Fisica, bem como ao ingressar na pratica pedagégica, instigaram-me a
buscar alternativas para lecionar Fisica, em especial, o tema Eletricidade.

Observei, durante as aulas que os alunos apresentavam certa dificuldade em
compreender temas como eletrizagdo, campo elétrico e forga elétrica dada a utilizagdo do
chamado método tradicional de ensino de Fisica, consistindo na exposigdo oral da teoria e
resolugdo de exercicios numéricos para aprendizagem de conceitos. Diante desse quadro,
percebi a necessidade de mudanga na metodologia utilizada para que a aprendizagem e o
desenvolvimento dos estudantes ocorressem de uma melhor forma.

Um possivel caminho para alterar as préticas até entdo conhecidas e por mim
desenvolvidas consistia em ingressar num curso de p6s-graduagdo na area de ciéncias para
pesquisar outras possibilidades com outros especialistas da area, o que foi feito.

Uma vez aluno de curso de pés-graduag@o tomei conhecimento de uma abordagem
construtivista para ensino de Eletrodinamica (BARROS FILHO, 1999), a qual se desenvolvia
através de atividades praticas, bem como um sistema continuo de avaliagdo, sendo que, nessa
abordagem os estudantes necessitam estruturar suas idéias, construindo e aplicando modelos
explicativos.

Buscando-se situagdes em que licenciandos de Fisica tivessem contato com propostas
diferenciadas para ensinar eletricidade, considerando-se tal proposta, decidiu-se leva-la a
campo com o intuito de verificar sua validade como alternativa para se ensinar Fisica
concomitantemente a observagdo da atuagdo de dois licenciandos.

A partir do uso da proposta construtivista de Barros Filho (1999), os objetivos gerais

dessa pesquisa foram: avaliar o desempenho de dois licenciandos numa situagdo de regéncia
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de sala de aula e, mais especificamente, as dificuldades (de conteido e pedagdgicas)
encontradas pelos mesmos, bem como o envolvimento dos alunos de nivel médio com as
atividades. Como decorréncia desses objetivos, acabou-se por avaliar também a proposta de
ensino utilizada.

A presente dissertag@o consta de quatro partes.

Na primeira parte, procura-se contextualizar o problema do ensino de Fisica no Brasil,
buscando esclarecer como se desenvolveram as aulas dessa disciplina frente o avango do
conhecimento cientifico nas ultimas décadas e, na segunda parte, tecer algumas consideragdes
sobre a formagdo de professores de Fisica, tendo como foco principal as atuais necessidades
da educagdo cientifica.

A terceira parte do trabalho descreve a op¢do metodoldgica utilizada na pesquisa — a
abordagem qualitativa — informando quem foram os sujeitos pesquisados, os experimentos
realizados, o processo de recolha de dados e alguns elementos sobre a Andlise de Discurso
que foram utilizadas para auxiliar na interpretagdo das falas dos licenciandos. Exponho os
resultados da recolha de dados e a andlise das falas dos licenciandos, a andlise de seus
discursos procurando responder a questdo central da pesquisa: A partir de uma proposta de
ensino baseada em atividades investigadoras, que outras condi¢gdes sdo necessdrias ao
professor para dirigir eficazmente o processo de ensino-aprendizagem dos alunos?

Finalmente, realizamos algumas consideragdes sobre o trabalho desenvolvido,

procurando colaborar com a reflexdo sobre a formagdo inicial e continuada de docentes de

Fisica.
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2. AFORMACAO DE PROFESSORES DE CIENCIAS

Uma critica que se faz bastante freqiiente no meio académico sobre o curriculo de
Fisica € que ele ndo esta relacionado com a realidade dos estudantes. Tal informagéo ndo se
trata de uma grande novidade para os professores da disciplina, pois desde os anos 50, no
Brasil, ja se comentava sobre a necessidade de buscar diferentes maneiras para se ensinar as
disciplinas da 4rea de Ciéncias. Trabalhos como os realizados pela Fundag#o Brasileira para o
Desenvolvimento do Ensino de Ciéncias - FUNBEC, entre outros, foram os primeiros no pais
a tratar desse assunto, Ensino de Ciéncias.

Contudo, ensinar nio tem sido uma tarefa fécil, pois as disciplinas da area de Ciéncias
sdo tidas como compreensiveis apenas para certos génios. Dada as antigas dificuldades de
muitos alunos (hoje ja formados) compreenderem os conceitos fisicos, por exemplo, seja pela
forma de ensino ou mesmo pelo conteido apresentado, hd um sistema de refor¢go na
sociedade, um eco educacional, caracterizando essa disciplina como dificil e incompreensivel,
o qual é atemporal. No ambito da disciplina de Fisica, assim como nas demais disciplinas da
area de ciéncias, buscar romper com tal senso comum € uma possivel providéncia para
melhorar o processo de ensino e aprendizagem.

Em relagdo ao atual modelo de ensino de Fisica, pode-se argumentar a necessidade de
um conhecimento matematico sélido por parte dos estudantes como uma das possiveis
dificuldades para compreender os conceitos da disciplina. No entanto, convém destacar que,
aprender Fisica vai muito além de substituir corretamente certos valores em férmulas
conhecidas, pelo contrario, aprender Fisica é buscar compreender as regularidades que

ocorrem na Natureza.

Ja as relagdes matematicas que expressam tais regularidades, as conhecidas férmulas,

s3o artificios para traduzir as leis da Natureza em poucas linhas e apresenté-las aos estudantes,

mas se houver uma observagdo mais cuidadosa, pode-se verificar que os conhecimentos, os
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problemas e/ou situagdes apresentadas aos estudantes de nivel médio sdo extremamente mais

simples do que realmente o sdo na vida real. Como afirma Villani (1984):

As dificuldades em se ensinar Fisica podem ser atribuidas aos sucessivos filtros
aplicados a Fisica desde os trabalhos dos pesquisadores (os que lidam diretamente
com sua complexidade, precisdo e riqueza de detalhes) passando pelos cursos de
formagdo de professores e, finalmente, chegando as salas de aula do nivel médio
geram uma progressiva reducdo de contetido, acoplada ao afastamento daquilo que
estd sendo produzido pelos pesquisadores (VILLANI, 1984, p. 80-81) (grifos
nossos).

Compartilha de tal visdo o trabalho de Gil-Pérez et al (2001). Os autores comentam
que “.. o ensino cientifico - incluindo, € ndo € demais referi-lo, o universitario” esta
“reduzido basicamente a apresentagdo de conhecimentos previamente elaborados, sem dar

oportunidade aos estudantes de contatarem e explorarem atividades na perspectiva de um

ensino de tipo investigativo” (GIL-PEREZ et al, 2001, p. 126).

O grande nimero de idealizagdes quanto aos conceitos fisicos estudados, como a
existéncia de um fio inextensivel e sem massa (fio ideal) e a auséncia de atrito entre um bloco
e a superficie sdo exemplos de reducionismos da realidade que acabam sendo ensinados como

verdades aos estudantes de nivel médio. Assim,

"... o conteudo ensinado ndo somente € menos extenso do que nos niveis superiores
(o que € razoavel), mas ele € diluido, leve, abstrato, desconexo e superficial: em
suma ele ¢ insignificante para o aluno" (VILLANI, 1984, p. 79).

As dificuldades acima mencionadas sdo fortalecidas por um instrumento bastante
conhecido do professor de Fisica, o livro didatico, pois € através dele que sdo difundidos os
conteiidos reduzidos da disciplina. E ndo se deve esquecer que, com tantas redugdes
conceituais, os livros contemplam apenas exercicios que pouco exigem da compreensdo de
conceitos, muitas vezes, bastando escrever a férmula certa e alterar as incognitas de uma
equagdo pelos valores presentes no enunciado de um problema para que ele esteja
solucionado, ficando para segundo plano a interpretagdo das situagdes fisicas através de

perguntas e levantamento de hipoteses.
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A busca pela melhoria de tal situagdo ja vem sendo conduzida ha um bom tempo, no
entanto, as duas ultimas décadas trouxeram uma significativa contribuigdo nesse sentido. Um
exemplo disso sdo as reflexdes feitas por Villani (1984) sobre o ensino de Fisica no Brasil.
Seu artigo trata do chamado ensino tradicional de Fisica. Traz alguns pressupostos
reguladores sobre como se ensina Fisica no Brasil dentre os quais destacamos as seguintes
idéias gerais: “considera-se a mente dos alunos uma tabula rasa” na qual serdo “gravadas” as
informagdes obtidas com o professor; ao ensinar, o docente, esmitiga formulas e sucessivos
exercicios desde os mais simples aos mais complexos; ao avaliar sua classe, o faz por meios
de estruturas bem fechadas; e o docente é o agente principal da aula, pois € ele quem detém o
conhecimento”.

O autor busca indicar outras possibilidades para o ensino de Fisica das quais
destacamos: os alunos ndo sdo “tabulas rasas” e muito menos aprenderfio algo que lhes seja
significativo “gravando” informagGes em suas mentes; as formulas aplicadas e ensinadas néo
sdo contextualizadas histérica e filosoficamente, acabando por gerar um ensino fadado ao
esquecimento; e a avaliagdo e a relagdo entre professor e aluno sdo partes importantes no
processo de transigdo de uma antiga para uma nova visdo de ensino de Fisica. No entanto,
passadas duas décadas desde a publicagdo desse artigo, ainda é possivel encontrar na maioria

das escolas (publicas ou privadas) um ensino de Fisica que:

Privilegia a teoria e a abstragdo, desde o primeiro momento, em detrimento de um
desenvolvimento gradual da abstragdo que, pelo menos, parta da pritica e de
exemplos concretos. Enfatiza a utilizagdo de férmulas, em situagdes artificiais,
desvinculando a linguagem matemitica que essas formulas representam de seu
significado fisico efetivo. Insiste na solugdio de exercicios repetitivos, pretendendo
que o aprendizado ocorra pela automatizagdo ou memorizagéo e ndo pela construgdo
do conhecimento através das competéncias adquiridas (BRASIL, 1999, p. 22).

Um modelo de ensino em que os alunos ndo sdo desafiados pelos conceitos fisicos,

pelo contrario, os conceitos lhes sdo apresentados como se fossem simples “férmulas”; assim,

basta conhecé-las e aplici-las nos chamados exercicios de fixagdo e/ou exercicios propostos

para que o aluno “saiba” o suficiente deste assunto.
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Nesse modelo de ensino tradicional de Fisica é comum o docente ouvir de seus alunos
algo como: _ Que férmula eu uso, professor? Ou ainda: _ Professor, o resultado esta diferente
do livro! A que se pode atribuir tais problemas? Para Gebara (2001, p. 2), “Fisica é
habitualmente considerada uma matéria dificil, exigindo grande necessidade de abstragéo, alto
grau de precisdo logica na resolugdo de problemas, sofisticagdo dos tipos de raciocinio
requeridos e conhecimentos matematicos”. Ja para Carvalho (2001, p.14), “o ensino das
ciéncias tem causado um certo pavor entre os estudantes”.

O rompimento com esse pré-conceito quanto as disciplinas da 4rea de Ciéncias, e em
especial, a de Fisica, é uma tarefa reconhecidamente 4rdua. Contudo, a necessidade de
melhorar a educag@o de nossos jovens ndo pode esperar, faz-se necessario que os envolvidos
nesse processo tomem atitudes coerentes com as dimensdes dos problemas existentes.

E n3o sendo diferente de outros assuntos tratados pela Fisica, a Eletricidade carece de
aten¢do por parte dos docentes. De acordo com Barros Filho (1999, p. 66) a estrutura
curricular dos cursos de Eletrodindmica ndo prioriza nenhum dos contetidos abordados; todos
recebem o mesmo tipo de tratamento. Segundo Shipstone (1989 apud BARROS FILHO,
1999, p. 69), o ensino de Eletricidade é considerado pelas pessoas como sendo um tema da
Fisica dos mais dificeis de aprender, assim, € necessaria uma nova maneira de ensinar esses
assuntos. E necessario um novo ensino de Fisica para os estudantes que se tornardo
professores de Fisica.

De acordo com os documentos oficiais, como os Pardmetros Curriculares Nacionais
(PCN), € preciso ensinar “uma Fisica cujo significado o aluno possa perceber no momento em
que aprende, e ndio em um momento posterior ao aprendizado” (BRASIL, 1999, p. 23). Ndo
se pode admitir que o estudante se conscientize do que est4 a aprender apenas quando ingressa

num curso superior ou torne a aprender, na prética, j4 quando estiver exercendo uma

profissdo.

O melhor momento para o estudante aprender é o agora. E para que isso ocorra €
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imprescindivel considerar o mundo vivencial dos alunos, sua realidade pr6xima ou distante,
os objetos e fendmenos com que efetivamente lidam, ou os problemas e indagagbes que
movem sua curiosidade. Esse deve ser o ponto de partida e, de certa forma, também o ponto
de chegada (BRASIL, 1999, p. 23).

Avangos ocorrem em todos os ramos da ciéncia, entretanto, todo esse novo
conhecimento e as possibilidades de socializd-lo ndo sdo levadas adiante devido a certas
praticas pedagégicas que ndo correspondem mais, caso ja tenham correspondido, aos anseios
e necessidades da populagdo adolescente e infantil, de um pais inserido num mercado
globalizado, tecnologicamente ativo e em permanente transformag@o. Ndo nos faltam teorias
pedagégicas, ndo nos faltam propostas. Porém, é necessdrio buscar uma conscientizagdo dos
professores sobre a pesquisa continua, sobre o professor como pesquisador de sua propria
prética pedagdgica, pois essa é uma possibilidade para se avangar no ensino de Fisica.

E como se faz isso? Seria a culpa dos professores o ensino de Fisica estar nesta
situagdo? Seria culpa dos antigos professores dos atuais professores o ensino de Fisica?
Devemos lembrar que “(...) muitos professores fazem em sala de aula aquilo que os seus
antigos mestres fizeram com eles quando eram alunos" (DUFFEE et al, 1992; RIVILLA et al,
1995 apud BARROS FILHO, 1999, p. 56).

No entanto, nada impede que o professor reflita sobre sua atuagdo, pelo contrario, €

imprescindivel que isto ocorra. E preciso dar o primeiro passo rumo a conscientizagdo de

melhorar sua atuagfo, sendo a Universidade um dos melhores lugares para tanto.

Discussdes recentes sobre a questdo tém sido produzidas no ambito académico em
vérios niveis, tendo em vista a necessidade de reestruturagdo dos cursos de graduagdo a fim de
atender as novas Diretrizes Curriculares Nacionais para formagdo de professores para a

educagdo bésica'.

! Resolugdo CNE/CP n° I, de 18.02.2002 — Institui as Diretrizes Curriculares Nacionais para a formagdo de
professores da Educagdo Bdsica, em nivel superior, curso de licenciatura de graduagdo Plena.

? Comissdo designada por Portaria da Unesp de 06 de maio de 2002.
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A UNESP, uma das trés universidades estaduais paulistas, através de comissdo
especialmente designada por sua Pro-reitoria de Graduagéio®, elaborou estudos iniciais para
repensar seus cursos de graduagdo, em nivel de licenciatura. O documento, inicialmente
produzido por tal Comissdo e submetido aos coordenadores de cursos de graduagdo daquela
instituigdo, contém importantes pontos de reflexdo que podem ser comuns a outras
licenciaturas. O documento destaca a importdncia de se problematizar principios e préticas

vigentes nas licenciaturas definidos por docentes da disciplina Pratica de Ensino:

Diversamente 2 tradi¢do educacional, que muitas vezes apenas projeta reformas
apostando numa idealizagdo utdpica ou num "pacote pedagdgico”, esta Comissdo
considera decisivo problematizar principios e priticas para as Licenciaturas da
UNESP dando continuidade ao documento elaborado pelos docentes de Prética de
Ensino em 1993, e as reflexdes ja produzidas em vérios de nossos campi (TANURI
et al, 2003, p. 214).

Acreditamos que seja um importante passo para a melhoria da formagdo dos futuros
professores que estes, ainda na graduagdo, sejam colocados em situagdes que lhes permitam
compreender, na pratica, 0 processo que vivenciam, que possam se conscientizar, ainda que
lentamente, do que € ser professor, algo que ndo € tdo simples.

Por outro lado, ao questionarmos os problemas de nossa propria formagdo e atuagéo
como educadores, buscamos possiveis indicagdes para melhoria nas licenciaturas de Fisica.
Falar que a formagéio do professor de Fisica, bem como a de docentes de outras disciplinas
passa por problemas, ndo sera novidade para as pessoas que estdo envolvidas com a area de
Educagdo.

No entanto, ndo basta que saibamos que existem problemas, é necessario buscar
minimiza-los, posto que soluciona-los ndo se trata de tarefa tdo simples, demanda tempo,
investimento e vontade, inclusive politica.

No documento acima citado reforga-se a idéia de que “qualquer projeto competente

para formagdo de professores hoje passa pela inclusdo das escolas bésicas e de seus

professores como parceiros nas tarefas de formagdo. Essa tarefa precisa ser partilhada por
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profissionais em exercicio, com experiéncia para ser ensinada. Ensinada tanto aos graduandos
quanto aos proprios docentes universitarios” (TANURI et al, 2003, p.220).

Assim, desejando-se uma escola mais atualizada para um ensino de melhor qualidade
em Fisica necessita-se de professores com novas posturas, e também alunos com novas
posturas para que sejam possiveis aulas mais criativas, com alunos engajados em seus
respectivos aprendizados e, porque ndo dizer, mais felizes. Essa nova dindmica para as aulas
s6 sera possivel se for construida conjuntamente, pois, isso ndo ocorrera instantaneamente, €
um processo a ser vivenciado pelos professores e seus alunos, sem esquecer de mencionar a
importdncia do apoio da diregdo e coordenagdo das escolas.

As questdes ligadas a Formagdo de Professores t€ém se constituido em um grande
acervo de pesquisas no Brasil nos altimos vinte anos.

A cada ano ¢ formado um grande contingente de professores, poucos em Fisica, com
certeza, mas esse € mais um motivo para que esses profissionais sejam ainda melhores
preparados do que estdo sendo. Sabe-se que existem diferentes profissionais lecionando a
disciplina nas escolas publicas e privadas: sdio matematicos, quimicos e até engenheiros, a
maioria, sem qualquer tipo de formagdo pedagégica.

Para se ter uma visdo do estado atual do magistério, apresentamos uma sintese do

artigo “O Professor Sumiu” publicado no caderno Sinapse do jornal Folha de Sdo Paulo de

27/05/03.

Um estudo realizado pelo Inep (Instituto Nacional de Pesquisas Educacionais)
projeta a falta de aproximadamente 250 mil professores da quinta a oitava série do
ensino fundamental e de todo o ensino médio no Brasil — uma realidade que so
tende a se agravar com o crescente aumento de matricula nessas etapas escolares.
De acordo com os dados do Inep, para atender ao niimero de alunos hoje existentes
na rede publica — que corresponde a 90% do numero total de matriculas-, sdo
necessdrios 235 mil professores no ensino médio e 476 mil nas turmas da quinta a
oitava série. Nos tltimos 12 anos, no entanto, formaram-se em cursos de
licenciatura 457 mil professores.

O problema atinge mais intensamente as dreas de ciéncias e matemdtica, mas
também jd é preocupante na de geografia, por exemplo. Em fisica, conforme o Inep,
o numero de alunos indica que deveria haver 23,5 mil professores apenas para as
classes do ensino médio. Nos tiltimos 12 anos formaram-se apenas 7200 professores
na drea.

“As proje¢des ndo sdo completamente precisas, pois faltam informagées atualizadas
e completas nessa drea”, ressalta José Marcelino de Rezende, diretor de tratamento
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e disseminagdo de informagdes do Inep. Para se ter subsidios concretos para
enfrentar o problema, que pode ser mais grave, o Inep est¢ anunciando para este
ano a realiza de um Censo do Professor ainda mais detalhado que o anterior, de
1997.

Para chegar a proje¢do atual, os pesquisadores levaram em conta condigdes ideais
de trabalho, ou seja, sem sobrecarga de hordrios, e consideraram os profissionais
Jormados nos ultimos 12 anos. Partiram, também, da premissa de que todos os
estudantes formados efetivamente seguiram carreiras docentes, o que cada vez
menos é verdade.

“Hd duas explicagdes principais para a falta de professores”, afirma Rose
Neubauer, do Conselho Nacional de Educagdo. Em primeiro lugar, hd o explosivo
crescimento do ensino médio. Apenas em Sdo Paulo, as matriculas saltaram de
545,3 mil, em 19835, para I, 7 milhdo, em 2002. Em segundo lugar, outros mercados
de trabalho vém atraindo os formados. A difus@o tecnoldgica e a sofisticagdo do
mercado financeiro vém recrutando, com maiores saldrios e melhores perspectivas
de carreira, por exemplo, os estudantes recém-saidos dos cursos de graduagdo nas
dreas de ciéncias e matemdtica (CAMARGO, 2003, p.18).

Fica evidente, na opinido desses profissionais, que os poucos professores formados na

drea de Ciéncias, se ndo tiverem melhores condigdes de trabalho, ndo irfo continuar na

atividade docente.

O artigo cita ainda a opinido de um ex-diretor da drea de Educa¢do do Banco Mundial
sobre as possibilidades de um profissional diverso a 4rea de Educagdo exercer a profissdo de

professor de Fisica, segundo o artigo:

Especialistas na drea apontam outras opgdes para estimular o interesse pela carreira
de professor, como a simplificagdo dos procedimentos de qualificagdo profissional —
cursos de nivel superior de duragdo mais curta, educagdo a disténcia e flexibilizagdo
da formagdo s3o bons exemplos. O economista Claudio de Moura Castro, ex-diretor
da érea de educagdo do Banco Mundial, encontrou solugdes semelhantes em outras
partes do mundo e acredita na flexibilizag3o. “Quem faz engenharia estd mais do
que habilitado para ensinar fisica”, diz Camargo (2003, p.18).

Um engenheiro teve uma grande carga horéaria de Fisica, enquanto estudante. E so.

Porém, ndo estudou Fisica Moderna e Contemporinea, Histéria da Fisica, Estrutura e

Funcionamento do Ensino, Didatica ou Psicologia da Educagdo, s6 para citar algumas
disciplinas da estrutura curricular do curso de Fisica que s3o fundamentais para a formagdo do
professor.

Além do conteudo especifico da disciplina de Fisica, um engenheiro n#o possui
qualquer outro conhecimento que o habilite a exercer a fungdo de professor de Fisica.

A afirmagdo deste economista expressa claramente sua concep¢do do que seja um
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professor de Fisica: um profissional com forte formagéo em contetidos da disciplina, ou seja,
possui uma visdo simplista do profissional que ensina Fisica. Também expde a existéncia de
um alinhamento politico-econdmico dentro da 4rea da Educagio que tem por objetivo
resolver a questdo da formagdo de professores na 4rea de Ciéncia, carente em professores, o
mais rapidamente possivel. Demonstra forte preocupagdo com as necessidades emergenciais
de produzir pessoal para lecionar nos niveis médios em grande quantidade, notadamente, estes
atuardo em instituigdes plblicas de ensino. No entanto, vislumbra atitudes de curto prazo,
postergando mudangas mais profundas e necessarias sobre este tema. Logo, ndo atinge o
amago do problema de formagdo de professores na 4rea de Ciéncia, pelo contrario, utiliza
critérios — que podem ser considerados paliativos — e merecem um exame mais acurado.

Assim, esse tipo de afirmagdo acaba por minimizar a importancia do processo de
formagdo de professores, ainda mais quando disseminada por um grande veiculo de
comunicagdo como nesse caso, levando até a populago informagdes que ddo a impressdo de
que qualquer um pode ensinar, todos podem dar aula, ndo reconhecendo assim a figura do
educador de qualquer disciplina, ficando sua imagem arranhada ao se desprezar sua dedicago
e aprofundamento numa atividade tdo importante para o desenvolvimento de um pais que é a
Educagdo.

A formagdo de um professor da drea de ciéncias vai além do que foi exposto acima,
pois possui uma série de necessidades especificas e que ja foram apontadas por Gil-Pérez e
Carvalho (2000). De acordo com esses autores, os professores de ciéncias possuem vérias

necessidades formativas: ruptura com visdes simplistas; conhecer a matéria a ser ensinada;

questionar as idéias docentes de “senso comum”; adquirir conhecimentos tedricos sobre a

aprendizagem das ciéncias; saber analisar criticamente o “ensino tradicional”; saber preparar
atividades capazes de gerar uma aprendizagem efetiva; saber dirigir o trabalho dos alunos;
saber avaliar e adquirir a formagdo necessdria para associar ensino e pesquisa didatica.

No entanto, os autores ressalvam que:
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... nenhum professor deve se sentir vencido por um conjunto de saberes que, com
certeza, ultrapassam as possibilidades de um ser humano. pois necessita que cada
professor detenha conhecimentos num nivel além da capacidade de qualquer ser
humano. O essencial é que possa ter-se um trabalho coletivo em todo o processo de
ensino/aprendizagem: da preparagdo das aulas até a avaliagio (GIL-PEREZ e
CARVALHO, 2000, p. 18).

Assim, apesar dos professores de Ciéncias se conscientizarem que o que deverio
“saber” e “saber fazer” ¢ uma meta irrealizdvel para qualquer ser humano, devem encarar as
dificuldades préprias da fungdo de professor como estimulo & melhoria e superagdo de certas
préticas pedagégicas até entfio adotadas.

Além de destacar as necessidades formativas do professor de ciéncias, Gil-Pérez e
Carvalho (2000) apontam possiveis caminhos para uma adequada formagdo do professor.
Segundo os autores, para que ocorra um rompimento com a afirmago de senso comum que
ensinar € uma atividade facil, é necessdria uma mudanga didatica para questionar tais
concepgdes de senso comum, e também um profundo conhecimento dos contetdos e
apropriagdo de uma concepgdo de ensino-aprendizagem das Ciéncias como construgdo de
conhecimentos por parte dos licenciandos. Para tanto, a formagdo do professor deverd
envolver pesquisa e inovagdo permanente (GIL-PEREZ; CARVALHO, 2000).

Nesse sentido, McDermott (1990, apud GIL-PEREZ: CARVALHO, 2000) cita
algumas caracteristicas proprias dos cursos de formagdo de professores de Fisica e suas
implicagdes: formato expositivo de aulas; “problemas-padrdo”, ndo hé grandes possibilidades
de mudanga nas situagdes fisicas; aulas de laboratério com equipamentos sofisticados, o que
ndo ocorre nas escolas de nivel médio; existéncia de um curriculo amplo e, portanto, sem
tempo para aprofundamento em seus temas, além do fato de ndo haver nenhuma conexdo com
temas sobre Ciéncia/Tecnologia/Sociedade (GIL-PE‘REZ; CARVALHO, 2000). Ndo nos

esquecendo do fato dos cursos seguirem um formato em que as disciplinas de conteudo

especifico de Fisica estdo alocadas nos primeiros dois anos, ficando as disciplinas referentes a

formag@o do professor para os tltimos anos do curso.
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Finalmente, nem uma formagdo docente concebida como simples soma entre
preparagdo cientifica e cursos gerais de educagdo, nem alguns estudos totalmente especificos,
constituem solugdes corretas para proporcionar aos professores os conhecimentos exigidos
para uma atividade docente eficaz (GIL-PEREZ; CARVALHO, 2000, p.71). E preciso romper
com os modelos existentes de formagdo de professores.

Uma alternativa para tanto é a reflexdo na agdo (SCHON, 1992) por parte dos
licenciandos enquanto estes estdo vivenciando as situagdes de sala de aula, bem como de seus
formadores, pois sdo justamente eles que influenciam os futuros professores de Fisica;
aliando-se assim, a pesquisa ao processo de ensino-aprendizagem. Acreditamos que algumas
dessas atitudes como a reflexdo na aglo, a iniciativa do professor pesquisar sobre a sua
propria pratica docente e a troca dessas informagdes reflita em atitudes inovadoras para o
ensino de ciéncias.

Porém, a unifo da pesquisa por parte dos professores ao processo de ensino-
aprendizagem somente sera possivel numa perspectiva de formagdo continuada, pois durante
os quatro ou cinco anos de graduagdo ndo é possivel aos licenciando vivenciar todas as

dificuldades inerentes da sua profissdo.

A necessidade de formagdo permanente surge associada, em primeiro momento, as
préprias caréncias da formag@o inicial, porém, existe uma razio de maior peso pela
qual se deve reiterar sua necessidade. De fato, a tendéncia atual nos paises com um
sistema educativo mais avangado ndo consiste em ampliar a formagéo inicial ou
“pre-service” — sempre insuficiente - mas em estabelecer estruturas de formag&o
permanente (G]L-PEREZ; CARVALHO, 2000, p. 77).

Para Gil-Pérez e Carvalho (2000) é necessaria uma formagdo permanente porque
somente quando o professor se depara com certas dificuldades da profissio € que os
problemas estudados teoricamente sdo contextualizados e para que exista uma formagdo

docente necessita-se um envolvimento em equipes de trabalho e em atividades de

pesquisa/agdo. Estes autores entendem a disciplina Didatica das Ciéncias como possivel

integradora entre os principios tedricos estudados e a prética docente, ao buscar eliminar os
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problemas decorrentes do modelo somatério de saberes académicos na formagdo de
professores.

A Didatica das Ciéncias, segundo Gil-Pérez e Carvalho (2000), é capaz de
desempenhar um papel integrador desde que reiina as caracteristicas da pesquisa educativa;
esteja dirigida & construgdo de um corpo de conhecimentos especifico; seja entendida como

uma mudanga didética do pensamento e comportamento docentes ditos espontineos; favorega

propostas inovadoras e a reflexdo didatica; incorpore o professor na pesquisa e inovagio em

didatica das Ciéncias e, por tltimo, esteja diretamente conectada com as praticas docentes na

condigdo de nicleo integrador dos diversos aspectos da formagdo docente.
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2.1 A Formagdo de Professores de Fisica no Brasil

O Brasil é um pais em desenvolvimento, de proporg¢des continentais, que possui uma
grande variedade cultural e profunda segregacdo social, mas apesar disso, tem um papel ativo
no desenvolvimento cientifico através de suas instituigdes de pesquisas publicas e privadas. Ja
a participagdo das conquistas oriundas de tal desenvolvimento tecnolégico e seus beneficios
ndo se estende a todos, pois a maior parte da populagdo ndo desfruta, muito menos tem
conhecimento, dos frutos disponiveis em fungdo de tal desenvolvimento.

O dominio dos conhecimentos cientificos ¢ uma forma de perpetuagdo da diferenga
social amplamente difundida no pais, pois concentra o poder de decisdo nas méos de poucos
brasileiros. Assim, cabe a escola difundir as informag¢3es necessérias para que se rompa com

tal ciclo, pois,

Ao finalizar a formagio escolar, um estudante que vive num pais tdo grande e em
processo de desenvolvimento como o Brasil deve saber utilizar os conhecimentos
cientificos multidisciplinares, para poder compreender o que esti em jogo na
construgdo do conhecimento especifico do aluno (PACCA; VILLANI, 2000, p. 95).

No contexto brasileiro, segundo Pacca e Villani (2000) as instituigdes escolares devem
orientar-se, utilizando os conhecimentos cientificos, através de quatro momentos logicos
distintos: contato com as informagdes cientificas através de seus métodos, teorias,
procedimentos e valores epistemoldgicos; organizagdo das informagdes cientificas por meio
das andlises, articulagdo e contextualizagdo das fontes; avaliagdo do conhecimento, o que
inclui a percepgdo de incertezas e crengas envolvidas em razdo de concepgdes espontaneas ou
do conhecimento cientifico e a exigéncia da participagdo efetiva dos agentes desse processo
através de uma agdo especifica que favorega o posicionamento dos estudantes frente ao
conhecimento cientifico, o que inclui a decisdo de envolver-se no processo de aprender, bem

como nas decisdes sobre as formas de utilizagdo do conhecimento. Para tanto, é necessario

que o professor de ciéncias possua algumas competéncias.
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Em seu trabalho, Pacca e Villani (2000) destacam que um professor da 4rea de
ciéncias deve possuir trés competéncias: disciplinar, didatica e dialégica. A competéncia
disciplinar esta vinculada aos conhecimentos cientificos especificos da disciplina; ja a
competéncia didatica € a capacidade do professor criar e executar um planejamento coerente
com a construgdo do conhecimento em que o estudante € a pega principal e; a competéncia
dialégica € a capacidade de interagdo pessoal do professor com seus alunos num nivel capaz
de envolvé-los com seus processos de aprendizagem, motivando-os a uma tomada de postura
frente ao conhecimento cientifico apresentado.

As competéncias mencionadas anteriormente s3o realmente necessdrias a um bom
exercicio do magistério comprometido com o desenvolvimento de autonomia por parte dos
estudantes, ainda mais necessario, diante das necessidades atuais da sociedade brasileira. Mas
a pergunta que surge é: “Quando os futuros professores desenvolveram tais competéncias?”
Uma possivel resposta para tanto é que desenvolveram tais competéncias ainda durante suas
graduagdes, porém ¢é sabido que isso ndo acontece num nivel desejado, quando acontecem,
pois do contrario, ndo existiria o volume de trabalhos versando justamente sobre a questio da

formagdo de professores de ciéncias. E por que isso ocorre?

[...] devemos considerar que a formag#o dos professores dependera da competéncia
cientifica, didética e dialégica de seus formadores, incluindo um forte componente
de interagdo pessoal que foge aos limites de uma generalizagdo, uma regra ou uma
planificagdio concreta e cuja eficicia somente poderd ser verificada post-factum
(PACCA; VILLANI, 2000, p. 97).

Néo apenas, mas também vivenciando situagdes em que desenvolvam competéncias

como mencionadas anteriormente, é que os futuros professores terdo chance de se

aprimorarem. De acordo com Pacca e Villani (2000) existem algumas atividades capazes de

promover a competéncia dialogica do professor, sendo elas:
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a) a reflexdo didatica — uma necessidade inerente da formagdo continua dos
professores na qual a universidade tem responsabilidade em proporcionar constante
acompanhamento aos seus ex-alunos de licenciatura;

b) a andlise de experiéncias dialégicas — para que o professor ndo tenha receio de
inovar por abandonar a conhecida postura tradicional, a qual lhe ¢ muito familiar;

¢) o privilégio do discurso dos estudantes — valorizag@o de atividades que em que os
estudantes expdem seus discursos através de debates, defesas de trabalhos
desenvolvidos que contenham suas reflexdes de duvidas ou elaboragdo de relatérios
sobre atividades desenvolvidas;

d) o ajuste da comunicagdo — com o intuito de que os interlocutores tenham uma
linguagem comum ao aproximar o que o professor fala do que seu aluno compreende
chegando ao um nivel em que cada um compreende a posigédo do outro € as razdes
para tanto;

e) a participagdo em projetos de investigagdo — para que haja um retorno das
informagdes e resultados provenientes de investigagdes da area ao envolvidos numa
postura participativa e reflexiva sobre as novas observagdes €;

f) a participagdo em projetos de formagéo — é uma atividade que tem se revelado de
grande eficiéncia na formagdo do professor em servigo, pois a responsabilidade do
professor mais experimente (multiplicador) parece estimular todo seu potencial
intelectual e motivador de professor enquanto que, para o professor em formagdo, a
proximidade com um colega, a similaridade das dificuldades e de linguagem cotidiana

favorece sua exposigdo ao didlogo e aprendizagem.

Os seis itens mencionados acima permitem uma rapida visualizagdo pelo leitor de

situagdes que podem propiciar o desenvolvimento profissional do professor. Porém,
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dificilmente um licenciando ou mesmo um professor recém formado tem condi¢des de
alcangar tal avango individualmente. Pacca e Villani (2000, p.98) ao comentarem suas
experiéncias sobre formagdo de professores afirmam que “o contato dos coordenadores do
projeto, ainda que limitado e reduzido a situagdes particulares, contribui ao interesse dos
professores e a continuidade do programa”. Contudo, para que haja um programa, para que
tudo isso se torne realidade € preciso uma estrutura de formagdo continuada de professores a
qual devera ser construida pela universidade responsdvel pela formag@io do professor de
Fisica, ela deve cuidar do aprimoramento continuo de seus ex-alunos. Mas como se faz isso?

Acreditamos que a primeira condigdo para a criagdo e execugdo um bom projeto de
formagdo continua de professor de Fisica é que seu coordenador esteja comprometido com os
resultados dos futuros e atuais professores envolvidos com esse trabalho. No entanto, isso ndo
garante a eficacia do projeto, pois o envolvimento dos professores participantes “depende da
interagdo pessoal que se estabelece, no inicio e ao largo do processo de formagéo, entre os
formandos e os formadores institucionais” (PACCA; VILLANI, 2000, p. 99).

Para uma melhor compreensdo sobre as possibilidades da formagdo continuada de
professores, citaremos a seguir, alguns pontos de destaque do trabalho de Pacca e Villani
(2000, p.100), diante das experiéncias vivenciadas enquanto coordenadores desses projetos.
Os autores tecem algumas consideragdes sobre os fatores necessarios para que ocorra um bom
desenvolvimento das relagdes pessoais durante a realizagdo dos encontros, os quais sdo:
existéncia de um contexto estimulador; participagdo do coordenador; expectativa de
novidades e vinculagdo com a escola.

Pacca e Villani (2000, p.100), consideram como contexto estimulador “um ambiente

em que o clima dos encontros fosse dominado por uma liberdade de expressdo e o erro ndo

seja considerado um evento desacreditador para quem o comete"; jé quanto a participagdo do

coordenador, afirmam que "... a adogdo, por parte do professor, de atividades rotineira, que
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tornam mais simples seu trabalho e exigem menos esforgo, assinalam implicitamente o
abandono de uma ‘co-responsabilidade’ afetiva com respeito ao éxito o ao fracasso da
aprendizagem"; consideram que "a melhor ajuda que se pode oferecer na formagdo basica ou
em servico, € uma atitude de espera de novidades por parte dos aprendizes"; e para os
professores em servigo, uma atitude positiva para estimulé-los "é a vinculagdo do projeto de
formag@o em servigo com o lugar de trabalho: a escola".

Ao comentarem sobre alguns trabalhos dos quais participaram, Pacca e Villani (2000,
p.101), afirmam que haver necessidade de acompanhamento dos professores formadores é
indispensavel. Tal necessidade deriva das possibilidades dos professores, em grupo, dentro de
um programa de formagdo continuada, depararem-se com as experiéncias de cada integrante,
podendo refletir sobre as situagdes vivenciadas e assimilando todo o processo, adquirindo
assim experiéncia para as situagdes de seu cotidiano.

Nao nos parece tdo dificil iniciar um trabalho de formag#o continuada por parte da
universidade responsével pela formagdo de professores, no entanto, para que isso ocorra, faz-
se necessario o comprometimento do coordenador, na condi¢gdo de mediador e solucionador
dos problemas decorrentes, sendo necessario que este faga parte do grupo (PACCA;
VILLANI, 2000, p.101) mesmo que ndo esteja presente todo o tempo. Por outro lado, os
demais participantes desse projeto deverdo estar presentes numa condig#o ativa, com o intuito
de aprimorarem seus conhecimentos, do contrario, ndo serd possivel a realizagdo de um
trabalho de equipe visando o objetivo comum, seja no Brasil ou em qualquer outro pais.

Diante de todos os aspectos que envolvem a formagdo de professores de Fisica, em

especial, destaca-se a questdo da avaliagdo de desempenho escolar e as praticas que sdo

utilizadas, incluindo-se a necessidade de inovag#o para a melhoria da qualidade do ensino de

ciéncia no Brasil.
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Desta forma, desejando realizar um trabalho que envolvesse os problemas referentes a
formagdo de professores da drea de ciéncias, a presente pesquisa acompanhou uma
experiéncia em que alunos de um curso de graduag@o em Fisica passavam por suas primeiras

dificuldades no exercicio da profissio a0 mesmo tempo em que tinham o espago necessario

para o desenvolvimento de suas competéncias pela realizagdo do estdgio supervisionado de

regéncia.
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3. METODOLOGIA DA PESQUISA

Na condugdo dessa pesquisa foi adotada uma abordagem qualitativa, pois tal
abordagem permite ao pesquisador, através de comparagdes, observagdes e, inclusive,
indu¢des, melhor compreender seu objeto de estudo, por isso é cada vez mais utilizada nas

pesquisas na area da educag@o.

Segundo Bogdan e Biklen (2002), a investigagdo qualitativa apresenta caracteristicas
como a fonte direta de dados, tendo seus investigadores maior interesse pelo processo do que
simplesmente pelos resultados ou produtos, tendendo a uma andlise de dados indutiva, sendo
a apreensdio do significado de vital importdncia nessa abordagem. A partir dessas
caracteristicas, a op¢do por determinada abordagem metodologica estard diretamente
relacionada ao objeto de estudo de uma pesquisa, seus objetivos e a possivel pergunta que se
busca responder, além da questdo de onde e quando se d4 tal pesquisa, ou seja, o contexto em

que o observador se insere.

A abordagem qualitativa permite uma extrapolagdo quanto as formas para se apreender
os dados e seus significados, podendo o investigador langar mdo de entrevistas, questionarios
e gravagdes para tanto. A riqueza desta abordagem se encontra na apreensdo de detalhes ndo

quantizados, na flexibilidade de seu plano de investigagdo e observagdo de amostras pouco

representativas, caracteristicas que fizeram a abordagem qualitativa ter sido bastante utilizada

nas recentes pesquisas da area da educagdo. No entanto, justamente por suas caracteristicas
descritivas, ¢ uma abordagem que demanda tempo, dependente da interagdo entre o
investigador e os sujeitos da pesquisa, tendo o desenvolvimento do processo o carater
delimitador dos pontos a serem focados, pois “O processo de andlise de dados ¢ como um
funil: as coisas estdo abertas de inicio (ou no topo) e vdo-se tornando mais fechadas e

especificas no extremo” (BOGDAN E BIKLEN, 2002, p.50).
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Tal abordagem possui trés formas de apresentagdo como Analise Documental, Estudo
de Caso e Estudo Etnografico. Entre as formas de uma investigag3o qualitativa, para esta foi
escolhido o estudo de caso, pois “O estudo de caso consiste na observagdo detalhada de um
contexto, ou individuo, de uma tnica fonte de documentos ou de um acontecimento especifico
(Merriam, 1988 apud Bogdan e Biklen, 2002, p. 89)”.

Devido as suas caracteristicas, Bogdan e Biklen (2002), recomendam o estudo de caso
aos investigadores qualitativos inexperientes. Por outro lado, nossa opgdo pela abordagem de
pesquisa qualitativa para o desenvolvimento desta pesquisa est4 relacionada a praticidade para
analise que o estudo de caso de observagdo (BOGDAN E BIKLEN, 2002, p. 90), pois nos
possibilita focar certos pontos da organizagdo escolar (a sala de aula, a sala de professores),
um grupo especifico de pessoas (professores de um departamento) ou uma atividade em

especial realizada no ambiente escolar, justamente o contexto de nosso interesse.

O ponto central de nossa observagdo foi a atuagdo de dois estudantes de graduagdo em
Fisica da Unesp, quando entrando em sala de aula para a realizagdo de um médulo do curso
intitulado “O Outro Lado da Fisica”, o qual era parte integrante do Estégio Supervisionado,
realizado para cumprimento de créditos referentes a disciplina Pratica de Ensino de Fisica VI,
VII. Os dois alunos ja haviam escolhido o tema sobre eletricidade para ministrarem em um

dos modulos.

O pesquisador manteve a postura de cooperador junto aos licenciandos, variando seu

grau de interferéncia nas ag¢des dos licenciandos. Enquanto se organizavam quais as atividades

seriam levadas aos estudantes envolveu-se diretamente na selegdo das atividades e orientagdo
extraclasse com os licenciandos P1 e P2. Porém, no momento das aulas, limitou-se a grava-
las, fazendo suas observagdes diretamente aos licenciandos quando julgava necessério, de

maneira discreta, para que os estudantes ndo notassem tal interferéncia.
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Para a operacionalizagdo dos objetivos propostos, a metodologia da pesquisa envolveu

cinco passos:

e PASSO 1 — Sele¢dio da proposta de avaliagfio continua com enfoque construtivista

como referencial da pesquisa

A Proposta de Barros Filho (1999)

A proposta faz uma discussdo critica quanto a questdo da avaliagdo apresentando sua

concepgdo para desenvolvimento deste tema numa forma integrada ao curriculo de

eletrodindmica com o intuito de evitar distorgdes entre o processo de ensino-aprendizagem € o
momento da avaliagdo.

Segundo Barros Filho (1999), apesar da gama de conhecimentos gerados diariamente
pelos seres humanos e de sua grandiosa capacidade de transformag@o, toda essa influéncia a
qual estamos submetidos, 0 momento vivenciado atualmente pelas diversas ciéncias, o qual
muitas vezes remonta ao periodo da Renascenga, ndo parece ter influenciado efetivamente o
processo de avaliago escolar. Basta observarmos a atual configuragdo da institui¢do
conhecida como escola para constatarmos que ndo hd uma grande diferenga entre esta escola
e a que nossos pais freqiientaram, sendo um bom exercicio mental imaginar como sera a
escola de nossos filhos.

Seguindo tal raciocinio, é de se esperar que as etapas vivenciadas pelos estudantes e
professores ndo se abstenham desta inércia escolar, assim, cabendo destacar que “a avaliagdo
do rendimento escolar dos alunos tem sido imune &s mudangas culturais através dos anos”

(BARROS FILHO; SILVA, 2002, p. 28).
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Desejando criar uma possibilidade de atuag@o diferente para a eletrodindmica, o
trabalho do autor pode ser melhor compreendido através de sua cole¢do de atividades
experimentais integrando a produg@o do estudante simultaneamente a sua avaliag#o.

A proposta conta com aproximadamente 20 atividades de eletrodindmica para o
desenvolvimento das quais foram utilizados materiais como pilhas, fios, multimetros,
resisténcias de chuveiro; componentes de fécil aquisi¢do em lojas comerciais e presentes no
cotidiano do aluno e mesmo do professor de Fisica.

Segundo Barros Filho (1999), a questdio da avaliagdo dos alunos ndo tem tido uma
relagio direta entre o que o professor pretende ensinar e o que € ensinado. Embora hoje
existam vérias propostas de ensino baseadas em pressupostos construtivistas, mesmo nesses
cursos, onde se prima por fazer os estudantes explicitarem os seus conhecimentos prévios,
criando atividades de ensino capazes de desafiar essas idéias gerando conflitos cognitivos,
fomentando o trabalho em pequenos grupos colaborativos, fazendo os alunos formularem e
testarem suas hipOteses, construindo os seus proprios métodos de trabalho, as avaliagdes
apresentam estruturalmente as mesmas caracteristicas dos cursos tradicionais (ALONSO ET
AL, 1992 apud BARROS FILHO; SILVA, p. 2002).

De acordo com o autor da proposta utilizada, “a avaliagdo do rendimento escolar dos
alunos tem sido imune s mudangas culturais através dos anos” (BARROS FILHO; SILVA,

p. 1, 2002). Ainda comentando sobre a avaliagdo, os autores afirmam que

A idéia de atribuir notas ao rendimento escolar dos alunos foi tio amplamente aceita
e divulgada, que poucos professores tem refletido sobre as suas implicagSes. E como
se os valores numéricos traduzissem exatamente “o quanto” cada estudante sabe, ou
descrevesse a sua competéncia (BARROS FILHO; SILVA, p. 28, 2002).

No entanto, mesmo criticando a maneira como os alunos séo avaliados, Barros Filho e
Silva (2002) n3io s6 concordam que ha necessidade de se avaliar o processo de ensino e

aprendizagem, pois é necessdrio saber “onde” estd situado o nivel de compreensdo do

estudante para auxilia-lo em suas possiveis dificuldades, ou pelo contrério, ndo desestimulé-lo
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com o que ele ja bem compreende, por outro lado também acredita na necessidade de

diversificagdo de tal instrumento ja que a

[...] avaliagdo é um requisito basico para o melhoramento da qualidade de ensino, &
medida que pode vir a ser usada como um instrumento de feedback tanto para os
professores quanto para os alunos. A avaliagdo deve servir para acompanhar o
desenvolvimento dos alunos, permitindo fazer mudangas, ajustes e corregdes nas
agdes pedagogicas, verificando se determinada atividade teve o resultado esperado e
se determinado objetivo foi alcangado, propiciando tomar decisdes novas e agir
sobre a realidade. Para tanto, deve-se utilizar instrumentos os mais diversificados
possiveis e mais constantes na sua aplicag@o, acompanhando o desenvolvimento do
aluno, informando-o sobre sua aprendizagem (BARROS FILHO e SILVA, p. 29,
2002).

Assim, buscando um material diversificado para auxiliar os licenciandos no
desenvolvimento de atividades de estagio e tendo como interesse suas agdes durante o uso e
possiveis adaptagdes que esses fariam, foram utilizadas as atividades propostas por Barros

Filho (1999). Devido a suas caracteristicas, tais atividades podem ser consideradas atividades

investigadoras, pois, segundo Valdés e Valdés (1999, p. 526), “[...] a atividade investigadora

ndo pode ser identificada de um modo simplista com a realizagdo de atividades de laboratdrio,
como muitas vezes ocorre no ensino de Fisica”, pois “[...] o elemento central da atividade

investigadora ¢ intelectual, quer se realizem as a¢des externas sobre objetos reais, suas

representagdes ou sobre a linguagem”.

Para esclarecer melhor a importincia das atividades investigadoras no ensino de

Fisica, tem-se a seguir, um pequeno extrato do artigo de Valdés e Valdés (1999)

[...] se verdadeiramente se deseja refletir no processo de ensino-aprendizagem de
Fisica, elementos essenciais da experiéncia investigadora contemporénea, entdo nfo
é suficiente que os estudantes realizem atividades como a anélises e delimitagdo da
situagdo estudada, a formulagdo de hipéteses e a operacionalizagdo delas na forma
matematica, esquematizagdo de experimentos, etc. Requer-se, contudo: assegurar
que uma parte das situagdes consideradas esteja orientada em diregdo as aplicagdes
atuais da Fisica na técnica, em outras esferas da ciéncia, ou que tenham uma
proje¢do social; elevar o papel que desempenha o elemento intelectual, tedrico,
durante a andlise e resolugdio dos problemas; utilizar dispositivos eletronicos,
computadores e, em geral, a automatizagdo como importantes ferramentas para a
solugdo dos problemas planejados; promover formas de trabalho que realcem o
carater coletivo, social, da atividade cientifica, etc. A incorporagdo de tais elementos
ao processo de ensino-aprendizagem da Fisica constitui, sem deixar davidas, um dos
maiores retos da didatica da Fisica em nossos dias (VALDES; VALDES, 1999,

p.526).




Ainda segundo esses autores, um trabalho de reflexfo tedrica como a leitura de um
livro pode contribuir para a delimitagdo de um problema e tem caréter investigativo apesar de
sua imagem receptiva e, por outro lado, se a realizagdo de determinada préatica.ndo fesponde a
solugdo de algum problema, a necessidade de contrastar alguma hipdtese previamente
formulada, entdo essa pratica ndo terd um carater investigativo, apesar das manifestagdes dos
estudantes parecerem ativas.

Tal afirmag@o € util aos professores de Fisica, pois desmistifica o pensamento de senso
comum que tem a atividade investigadora como a realizagdo de certos procedimentos
experimentais por uma pessoa trajando um jaleco branco no interior de uma sala revestida por
azulejos, também brancos. Uma situagdo reforgada pela midia através da veiculagdo dessa
imagem caricata do cientista, ou ainda, de como se da o trabalho cientifico, por outro lado, a
mesma midia ndo veicula o levantamento bibliografico necessario ou que tenha originado um
trabalho cientifico com parte experimental.

Para Valdés e Valdés (1999, p. 523), ha uma enorme necessidade de se aproximar a
aprendizagem das ciéncias a atividade cientifica investigadora primordialmente por razdes
sociais, bem como um grande e renovado interesse em se orientar a aprendizagem das
ciéncias devido a vérios fatores, entre os quais: a crescente repercussdo da ciéncia na vida
social; as mudangas ocorridas nas caracteristicas da atividade cientifica; e a influéncia da
filosofia, psicologia e didatica das ciéncias numa melhor compreens@o de aspectos essenciais
da atividade cientifica e do processo de ensino-aprendizagem (GIL-PEREZ, 1993 apud
VALDES; VALDES, 1999). E sdo esses mesmos fatores que determinam que a estruturagdo

da aprendizagem de Fisica tenha deixado de ser uma orientagdo simplesmente conveniente

para converter-se em uma necessidade impostergavel (VALDES; VALDES, 1999, p. 523).
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e PASSO 2 — Selegdo e caracteriza¢do do universo de pesquisa e da populacdo de
interesse

A selegdo do universo da pesquisa recaiu no Curso de Licenciatura em Fisica tendo
como populag¢do de interesse os alunos licenciandos que cursavam a disciplina de estigio

supervisionado.

Participaram dessa pesquisa dois alunos do quarto ano do curso de Licenciatura em
Fisica. Ambos eram do sexo masculino, sendo que P1 ja havia lecionado por um curto periodo
de tempo em algumas escolas e cursos preparatorios para ingresso no ensino superior, 0s
conhecidos “cursinhos”. O segundo licenciando, P2, ainda néo tinha experiéncia em sala de

aula. Suas idades variavam entre 25 e 35 anos, sendo P1 o mais jovem; os dois trabalhavam

durante o dia em atividades ndo relacionadas ao magistério.

A coleta de dados desta pesquisa se desenvolveu durante os meses de setembro,
outubro e novembro de 2002 junto a disciplina Pritica de Ensino de Fisica VII enquanto
acompanhdvamos dois licenciandos, P1 e P2, durante o médulo sobre Eletricidade e
Eletromagnetismo.

O docente tinha como objetivo, durante essa apresentagdo de referenciais tedricos
sobre Ensino de Ciéncias, introduzir uma metodologia diferenciada para as disciplinas Pratica
de Ensino de Fisica VI e VII, as quais foram desenvolvidas no primeiro e segundo semestre
de 2002, respectivamente.

No primeiro semestre de 2002, durante o desenvolvimento da disciplina Prética de
Ensino de Fisica VI (Anexo A) os licenciandos tiveram contato com a bibliografia bésica
(Anexos Q e R) sobre a questiio ‘da formagéo de professores fornecidos pelo docente. Foi um
semestre de preparagdo para as atividades que se seguiriam, ou seja, aulas ministradas por eles
mesmos, em grupos, versando sobre alguns tépicos da Fisica. Tal intervengdo em sala de aula

pelos licenciandos participantes do Estdgio Supervisionado somente veio a ocorrer no
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segundo semestre de 2002, por ocasido da realiza¢do da Disciplina Prética de Ensino de Fisica
VIIL.

As aulas foram ministradas pelos licenciandos em uma unidade da rede estadual de
ensino situada no centro do municipio de Bauru, SP, apds a diretora demonstrar interesse de
que os alunos da escola participassem do curso denominado “O Outro Lado da Fisica”.

A infra-estrutura para a realizagdo do curso era uma sala ambiente, com televisdo e
video. O apoio da diretora do colégio e seus funcionarios foram essenciais na divulgagdo do
curso entre os alunos das trés séries do ensino médio, que foi ministrado no periodo noturno,
das 19h30 as 22h, contando com 30 vagas.

O critério de selegdo dos alunos participantes ficou a cargo da dire¢io da escola e os
alunos selecionados eram das trés séries do ensino médio. O curso teve a duragdo de 80 horas-
aula e os alunos que freqiientassem 75% das aulas receberiam certificados como curso de
extensdo da universidade, ndo existindo qualquer vinculo com as mengdes, notas ou eventuais

pontuagdes dos alunos em suas atividades cotidianas da escola.

O curso “O Outro Lado da Fisica” foi organizado em pequenos médulos formados por
grupos de licenciandos, sob supervisdo do docente da disciplina Pratica de Ensino da
universidade. Os moédulos ministrados versaram sobre Mecéanica, Termologia, Optica,
Eletricidade e Eletromagnetismo, Fisica Moderna e Contemporinea, Nogdes de Astronomia
(Anexo C). Ap6s o encerramento de cada mddulo era realizada a Reflexdo Final sobre o

trabalho desenvolvido por cada grupo.

As Reflexdes Finais tratavam-se de reunides com todos os alunos que cursavam a
disciplina Préatica de Ensino VII visando avaliar o desempenho dos licenciandos, futuros

professores de Fisica de Ensino Médio. Essas reunides eram coordenadas pelo docente da

disciplina e consistiam em sessdes de reflexdo sobre a agdo, nos moldes propostos por Schon

(1992), diante da gravagdo em VHS efetuada pelos participantes de cada médulo dos
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episédios de ensino, ocorridos durante as aulas ministradas por eles, na escola, sendo os
episédios discutidos em detalhes e alvo de criticas dos participantes da sessdo. Nessas
discussdes os integrantes de cada moédulo opinavam sobre as agdes realizadas pelos
integrantes do moédulo em questdo e sugeriam alternativas as atitudes tomadas. Era o

momento para que todos expusessem seus pontos de vista.

e PASSO 3 - Apresentaciio da proposta aos sujeitos da pesquisa e plano inicial

Nosso primeiro contato com os sujeitos da pesquisa para a apresentagio da proposta
de Barros Filho (1999) veio a acontecer no dia 17 de setembro de 2002 durante a realizagdo

do Estagio Supervisionado ao término da Reflex@o Final sobre o médulo de Termologia.

Os licenciandos tomaram conhecimento de nossas intengdes de pesquisa quando da
aplicagdo das atividades que constavam da dissertagiio de mestrado de Barros Filho (1999) no

moddulo sob responsabilidade dos licenciandos.

Apds essa apresentagdo aconteceram mais duas reunides para a preparagdo do que
seria levado da proposta de Barros Filho (1999) a sala de aula, tendo o licenciando P2
demonstrado certo aborrecimento com os agendamentos propostos pelo pesquisador para a

realizagdo das mesmas, atitude diferente da demonstrada por seu colega, o qual, pelo

contrério, desejava um planejamento dos cinco encontros? para a realizagdo do médulo sobre

Eletricidade com os estudantes de nivel médio.

Durante as duas reunides realizadas com os licenciandos e o pesquisador foram
escolhidas pelos licenciandos as atividades da proposta de Barros Filho (1999) que seriam

utilizadas, bem como acertadas as possiveis inser¢des de conteiidos que os licenciandos
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gostariam de estar fazendo. Nessa ocasido, P1 mencionou seu interesse em incluir alguns
topicos sobre Eletromagnetismo, o que ficou acertado para o tltimo dia de aula na escola
elaborando-se uma seqiiéncia de atividades para desenvolvimento com os estudantes de nivel
médio nos dois encontros iniciais. Todos os encontros com os estudantes de nivel médio
foram ministrados numa escola publica de ensino fundamental e médio situada na regido

central do municipio de Bauru, SZo Paulo, notadamente, um bairro de classe média.

O recolhimento de dados realizou-se durante a gravagdo em VHS dos cinco encontros

pertinentes ao médulo.

Uma reunido envolvendo os licenciandos e o pesquisador ocorreu apds as duas
primeiras insergdes da proposta em sala de aula com o intuito de planejarem a etapa final do
modulo a partir da experiéncia ja vivenciada; nessa mesma semana também houve a Reflexio
Final do médulo sobre Eletricidade com os demais licenciandos participantes do Estagio
Supervisionado € a ltima reunido entre os licenciandos € o pesquisador, a qual contou com a
presen¢a do docente da disciplina Pratica de Ensino de Fisica VI e VII para comentérios

gerais sobre o desenvolvimento da proposta durante o estagio supervisionado.

Ao término do médulo, também foram entrevistados cinco estudantes de nivel médio,
sendo essas entrevistas gravadas em fitas cassete. Unindo-se aos dados acima mencionados,
0s questiondrios aplicados aos estudantes de nivel médio versando sobre o desenvolvimento
do médulo acompanhado, temos os dados recolhidos nessa pesquisa.

Devido ao nosso primeiro contato com os dois licenciandos ter ocorrido apenas em

meados de setembro de 2002, a organizagdo de trabalho ja estava estabelecida entre todos os

participantes (licenciandos, docente e estagiario da pds-graduag#o). Inclusive, ja tinham sido

? Definimos aqui encontro como conjunto de quatro aulas de 50 minutos ministrado pelos licenciandos junto aos
estudantes de nivel médio para a realizagdo do médulo sobre eletricidade.
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apresentados aos alunos do nivel médio os médulos sobre Mecanica e Termologia e ocorrido
a Reflexdo Final sobre o primeiro mddulo apresentado, Mecénica.

Ao final da reflexdo do mddulo sobre Termologia, o pesquisador foi apresentado
formalmente pelo docente aos dois licenciandos quando discutimos brevemente sobre as
idéias que poderiam ser utilizadas para ministrar o conteiido do médulo sobre Eletricidade e
Eletromagnetismo.

Aproveitou-se a oportunidade para agendar uma reunido para os proximos dias quando
houve um maior detalhamento do contetido presente no trabalho de Barros Filho (1999). A
proposta desenvolvida com os dois licenciados consistia na aplicagdo da estrutura sobre

eletrodindmica elaborada na disserta¢do de mestrado de Barros Filho (1999).

O docente responsavel pela disciplina, tendo consciéncia de possiveis dificuldades que

os licenciandos poderiam ter — tanto pedagogicamente, como em termos de aquisi¢do dos
materiais necessarios para desenvolvimento da proposta, de Barros Filho (1999), sugeriu aos
licenciandos que estes poderiam adaptar alguns pontos da proposta. Deixou claro, entretanto,
que se tratava de uma abordagem construtivista que seria testada por eles. E interessante frisar
que esta turma de licenciandos ja havia, no semestre anterior, devido a outra disciplina de
Pratica de Ensino, conhecido as escolas de nivel médio da cidade e realizado, entre outras
atividades, o levantamento de concepgdes prévias de estudantes sobre diversos conceitos de
Fisica, ou seja, ja tinham certa fundamentag@o sobre a abordagem construtivista que também
estava presente na proposta de Barros Filho (1999).

Ao final dessa reunido os dois licenciandos aceitaram utili'zar_' a proposta para o
médulo que ministrariam, contudo P1 destacou sua intengdo de incluir o tema
Eletromagnetismo no médulo, conforme anteriormente planejado e que no estava incluido na

nova programacgao.




Como os licenciandos ainda n#o haviam estruturado as aulas, acreditamos que o
pronto aceite de nossa sugest#io para 0 médulo possa ser atribuido a escassez de tempo que os

mesmos tinham para elaboré-las e ao fato de ambos trabalharem durante o dia todo.

e PASSO 4 - Descriciio dos encontros apoiados na proposta de Barros Filho (1999)

A seguir sdo relatados os cinco encontros que ocorreram na escola na perspectiva do
pesquisador. Trata-se do resumo de anotagdes de campo; no entanto, convém ressaltar que,
em razdo de ter sido o proprio pesquisador quem operou a cdmera de video na gravagdo dos
encontros, pois, 0 maior intuito foi captar mais intimamente as realidades da aula, relatando-

se as agdes mais importantes, assim definidas, ap6s cada encontro.

Primeiro encontro — 07/10/2002

O primeiro encontro do mddulo sobre Eletricidade teve a presenga de apenas sete
alunos devido a realizagio do Conselho de Classe na escola, embora os alunos tenham sido
avisados sobre a realizagdo do curso naquela noite. O licenciando P2 ndo compareceu a
escola. De acordo com P1, houve uma falha de comunicagéo entre os dois licenciandos. Tal
desencontro demonstrou uma falta de organizagdo entre as partes e, principalmente,
destacando-se a falta de comprometimento do licenciando P2 com seu colega de médulo e seu
proprio estagio, ja que ndo esteve presente no encontro inicial.

O licenciando presente fez as apresentagdes necessdrias quanto ao médulo,

explicitando aos estudantes que eles ndo se deixassem abater pelos erros cometidos, pois

todos estavam no curso com o intuito de aprender, inclusive ele.
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Nesse dia foram realizadas por P1 somente as atividades denominadas de 1, 2, 3 ¢ 4
(Anexos A, B e C). O pesquisador sugeriu a P1 que ndo avangasse além da quarta atividade,
pois P1 estava passando rapidamente de uma atividade para outra assim que os estudantes as
finalizavam, faltando um maior aprofundamento quanto a execugdo das atividades. Dado o
pequeno nimero de estudantes presentes foi tranqiiilo o desenvolvimento das atividades,
havendo uma forte interagdo entre o licenciando e os alunos.

Os alunos presentes foram convidados, também por sugestdo do pesquisador, a
comparecerem no dia seguinte por volta de 20h. Essa atitude foi tomada, pois os alunos que
ndo compareceram no primeiro dia necessitavam de tempo para realizar as atividades 1,2,3 e
4. Assim, os estudantes dividiram-se em dois grupos, um com trés, e 0 outro com quatro
alunos, para realizar as atividades, as quais foram executadas sem grandes problemas.

Apesar do clima da aula ter sido tranqiiilo, foi possivel perceber que os alunos ndo
estavam muito a vontade com a necessidade de responder as possiveis ligagdes das lampadas
que faziam parte das atividades.

Houve um comentdrio de uma participante, JMA, que indicou tal situagdo mais
claramente: “Enjoativo, hein?” A aluna esbogou essa expressdo ao receber o material da
quarta atividade, o qual solicitava a corre¢do do desenho para ligagdo de lampadas, fios e
pilhas, ap6s os estudantes ja terem interagido com seus pares. Além dela, outros alunos
esbogaram certo descontentamento, dizendo: “De novo!” Argumentavam que a atividade era
igual as anteriores, e realmente era, mas com a diferenga que os estudantes anotariam no papel
a maneira correta de se ligar o material que foi fornecido depois de um processo de
exploragdo e compartilhamento de suas hip6teses.

Os comentdrios de JMA expressam quanto os estudantes estavam achando entediante

a forma como as atividades eram concebidas. A proposta do autor contém boas idéias, no

entanto, parece que os estudantes tém outra concepgdo do que seria interessante e desafiador,
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pois, no momento em que os estudantes compreendiam o intuito das atividades, eles ndo

demonstravam interesse em estar passando tais informagdes para o papel, justamente a etapa
de feeedback desejada pela proposta para auxiliar o professor.

Apés a afirmagdo de JMA, P1 solicitou que cada aluno fizesse a corre¢do nas folhas
que haviam recebido sobre a Atividade 4, a qual era justamente a Atividade 3, porém com a
necessidade de fazer as alteragdes necessdrias para que as ligagdes entre as pilhas e as
lampadas fossem vélidas.

Apesar das reclamagdes anteriores, a atividade estimulou os alunos a questionarem
sobre algumas observagdes feitas por eles mesmos durante a manipulagdo do material. Alguns
alunos perceberam que a pilha aquecia estando ligada a lampada e fizeram tal comentério para
os colegas. O licenciando esteve muito atento ao desenrolar do encontro, tecendo suas
observagdes sobre os didlogos entre os estudantes e acrescentando suas explicagdes sobre as
duvidas que surgiram.

O licenciando deu continuidade a Atividade 4 (Anexo C), solicitando aos grupos que
expusessem suas opinides sobre as oito possiveis ligagdes entre uma pilha e uma lampada.
Cada estudante entregou sua atividade com as devidas corregdes, as quais foram afixadas no
quadro-negro.

Os alunos foram convidados a fazerem suas corregdes no quadro com seus respectivos
comentarios. As corregdes foram simples. P1 aproveitou a questdo de GC para explicar as
possibilidades de ligar a lampada invertendo-se os po6los. Os alunos haviam testado tal
possibilidade chegando a conclus@o que funcionava, mas GC ndo notou que a sua lampada
piscava devido ao mau contato entre a pilha e a ldmpada, o que P1 também nédo percebeu;
todos concordaram que o tipo de ligagdo era viavel.

Dentre os sete alunos que participaram do primeiro encontro, dois deles acabaram

sendo entrevistados ao final do modulo: DM e LER.
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Segundo encontro — 08/10/2002

Nesse dia os alunos ausentes no dia anterior compareceram e realizaram as quatro
primeiras atividades, seguindo a programag#o inicialmente elaborada.

Os licenciandos buscaram organizar os grupos para a realizagdo das atividades
selecionando trés alunos por grupo, formando-se 11 grupos. No entanto, nem todos os alunos
inscritos no curso estavam presentes nesse encontro, ocorrendo a formagdo de grupos com
apenas dois alunos. Os dois primeiros grupos do primeiro encontro foram parcialmente
mantidos.

No horério combinado, 20 horas, os sete alunos presentes no encontro anterior
entraram para assistir o curso. Cabe aqui ressaltar que a dindmica do curso era flexivel e que
se contava com todo o apoio da escola, logo, ndo houve problema algum no fato dos alunos
chegarem na escola num horério diferente do habitual.

Nesse encontro, P1 iniciou a aula solicitando que os estudantes comentassem sobre suas
proprias situagdes de aprendizagem, que participassem ativamente do processo.

O licenciando P1 prop6s a divisdo dos grupos comentando sobre seu interesse em estar
mantendo a unidade de cada grupo durante o médulo. Em fungdo do tempo e da programagéo
estipulada, em varios momentos foi possivel observar o licenciando P1 apressando os
estudantes: “Gente, é rapinho, td?” “Por favor, vamos formar os grupos, vamos reunir os
grupos.” Os alunos estavam passando de uma atividade para outra rapidamente. As possiveis
discussdes e/ou dividas dos estudantes ndo estavam sendo observadas e sanadas pelos
licenciandos. Os estudantes ndo estavam fazendo muitas perguntas, o que acreditamos ter

ocorrido devido a presenga de mais estudantes nesse dia, influenciando os presentes,

aparentemente, nem todos estudantes estavam a vontade uns com o0s outros para

questionamentos publicos.
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Foi possivel observar alguns estudantes distraidos e quando P1 notou tal situagdo,
comentou: “Vamos, gente! Ndo perde tempo, ndo! Tem cinco minutos, é rapidinho!”. Apesar
dessa situagéo, o licenciando mostrou preocupagio com a qualidade do painel referente a
atividade 2 (Anexo A) em que os alunos deveriam estar desenhando a forma correta para
ligagdo de uma ldmpada ap6s a exposigdo de suas opinides, elaborando, em consenso, um
painel com a ligagdo que acreditaram ser a correta. A corre¢do dos painéis foi feita por P1 a
partir de comparagdes entre os 9 painéis disponiveis, a qual os alunos mantiveram-se atentos.

Ao término da corregdo do painel, os alunos foram mantidos em grupos para a
execugdo da Atividade 3, em cinco minutos, sendo que foi dada énfase por P1 quanto ao
tempo disponivel para a realizagdo da atividade. Assim, foi possivel observar que P1 estava
seguindo rigorosamente o planejamento das atividades atendo-se exclusivamente ao
cumprimento da seqiiéncia das atividades. A essa atitude de P1, pode-se afirmar que as
atividades foram realizadas de uma forma burocratica, pois, o desenvolvimento da aula
pareceu uma linha de produgdo de atividades devido a condugéo adotada pelos licenciandos.
Como os licenciandos tinham apenas cinco encontros para finalizar o planejamento, eles
comegaram a “correr” com as atividades, esquecendo que tinham liberdade para alterarem o
planejamento do médulo. Afinal, o curso tinha por objetivo ser um ambiente diferenciado de
ensino de Fisica. Porém, faltou um desenvolvimento mais organizado das atividades, visando
a compreensdo dos conceitos pelos estudantes, para que esses objetivos fossem alcangados
com melhores resultados.

Apbs os alunos finalizarem a Atividade 3 (Anexo B) P1 distribuiu pilhas, limpadas e

fios para que os estudantes verificassem se as suas previsdes se concretizariam ou ndo. Nessa

situagdo, foi necessdrio que os estudantes manipulassem os materiais verificando se as

ligagdes sugeridas eram vidveis ou ndo, sendo um momento de grande entusiasmo por parte

dos estudantes. Durante a realizagdo desta parte pratica, Pl manteve contato com os
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integrantes de cada grupo buscando ajuda-los com as montagens sugeridas, as quais deveriam
ter suas viabilidades verificadas. O licenciando fez o resgate da atividade anterior para
realizar as corregdes, usou para tanto, os painéis da Atividade 3 que j4 haviam sido afixados
no quadro. A Atividade 3 (Anexo B) foi realizada apds a experimentaggo de suas hip6teses.

O licenciando P1 expds no quadro as respostas dos estudantes, efetuando as
consideragdes sobre as ligagdes sugeridas pelos estudantes. Tal corregdo ocorreu com
aproximadamente 70 minutos de aula, um momento em que PIl j4 se via na situagdo de
solicitar a ateng@o dos estudantes, e que fez da seguinte forma: “Pessoal, pessoal do fundo, da
um tempinho, ai!” Muitos alunos j& demonstraram impaciéncia, no entanto, ndo se queixaram
explicitamente das atividades, o que havia ocorrido no dia anterior com um dos estudantes. Os
estudantes presentes no primeiro encontro chegaram por volta desse mesmo horério.

Durante toda a execugdo das atividades coordenadas por P1 nesse encontro, o
licenciando P2 manteve-se em siléncio, preparando os materiais necessarios para a realizago
das atividades com excegdo da Atividade 4 (Anexo C). Apés a finalizagdo da atividade 4, a
aula médulo passou a ser conduzida pelo licenciando P2, mas P1 j4 estava bastante envolvido
com os alunos e 0 mesmo pode-se dizer dos alunos em relag#o a P1.

Os licenciandos distribuiram aos alunos, pilhas, fios e 1dmpadas para a realizagdo da
Atividade 4, solicitando que testassem as possiveis ligagdes propostas. Ao término dos testes
os alunos anotaram suas respostas nas folhas que haviam sido entregues, devolvendo-as aos
licenciandos.

O licenciando P2 fez a distribui¢do das folhas para o encaminhamento da Atividade 5

(Anexo D). Ap6s a elaboragdo dos painéis pelos grupos, P2 convidou um aluno de cada grupo

para realizar uma explanagdo sobre o esquema de funcionamento de uma lampada, mas

apenas dois alunos se prontificaram para tanto. Havia muito barulho devido as conversas entre

os estudantes. Os licenciandos solicitaram varias vezes que os estudantes diminuissem o tom
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de voz, o que acabou ndo tendo grande resultado, da seguinte forma: “Presta atengdo, agora!”
Ou ainda: “Psiu! Pessoal, presta ateng¢do aqui!”

Apesar do barulho constante, P2 deu prosseguimento as observagdes sobre cada painel
afixado no quadro. Pode-se atribuir toda a algazarra ao fato de ser o horério de intervalo da
escola e ao grande nimero de atividades realizadas em um intervalo de apenas 90 minutos.
Assim, os licenciandos ndo conseguiram realizar as corre¢des das atividades contando com
aten¢dio de todos os estudantes. Novamente, demonstraram estarem preocupados em seguir
com o planejamento inicial, sem qualquer intengdo de altera-lo ou modifica-lo de acordo com
0s novos acontecimentos.

Ao término da primeira etapa da aula, a aluna JMA fez um comentério para P1, o qual
desejou destacar ao pesquisador para gravagdo. Segundo P1, JMA lhe disse: “Eu nunca
reparei em como é uma ldmpada por dentro, eu desenhei como eu acho que seja uma
lémpada por dentro”. No painel do grupo de JMA consta a frase: “Nunca olhei a lampada por
dentro, mesmo sendo transparente”. O licenciando demonstrou surpresa com tal informagéo,
pois a aluna nfio havia observado com um pouco mais de aten¢do um objeto de seu cotidiano
em toda sua vida.

Apo6s o intervalo, P2 inicia a demonstragdo no quadro dos esquemas de funcionamento
proposto por cada grupo fazendo sua explanag@o sobre o esquema de funcionamento de uma
lampada incandescente. O licenciando perguntou aos estudantes: “Alguma divida? Alguém
ndo entendeu?” N3o havendo resposta por parte dos estudantes, no entanto, P2 deu
continuidade a aula perguntando sobre as folhas usadas para a realizagdo da Atividade 6

(Anexo E).

O licenciando n@o se demonstrou preocupado com o fato de nenhum aluno responder

sua questdo, ndo houve didlogo entre as partes, o licenciando foi rapidamente para a préxima
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atividade. Ao instruir os estudantes nessa atividade, P2 novamente comentou: “Alguma
duvida? Alguém ndo entendeu?” Poucos alunos fizeram meng@o a um novo esclarecimento.

O tom de voz do licenciando P2 era bastante taxativo, principalmente, quando
comentava como desejava que fosse a atividade: “Ndo precisa ficar caprichando, ndo!” Foi
possivel perceber que os licenciandos tinham certa ansiedade em seguir com as atividades
planejadas para esse encontro realizando um controle muito forte do tempo despendido em
cada tarefa.

Enquanto os alunos respondiam, os licenciandos circulavam pela sala. Houve um
acordo, aparentemente implicito, entre os licenciandos que apenas um deles teria voz ativa
perante os estudantes por vez, pois se observou que P1 ndo realizou seus comentérios em voz
alta, dando ateng¢éo a um grupo por vez.

O licenciando P2 era impaciente em suas explicagdes. Ao finalizar seu comentario
sobre o que € circuito fechado, perguntou para os alunos se estes haviam compreendido sua
explanagiio, porém, os estudantes nada disseram. Este licenciando tinha um tom afirmativo de
voz ao questionar os estudantes. Suas indaga¢Oes ndo foram respondidas possivelmente
devido 4 forma como perguntava. Era perceptivel sua dificuldade em estabelecer um didlogo
com os estudantes, ndo conseguindo a atengdo dos estudantes mesmo quando os questionava
sobre os conceitos ou se tinham algumas duividas.

A resolugo da Atividade 8 foi tranqiiila e contou com a atengéo dos estudantes. Nessa
ocasido, P2 procurou explanar o que é um circuito fechado desenhando esquemas simples de
ligagdo entre pilhas, lampadas e fios.

O segundo encontro, devido & presenga de mais alunos, foi um pouco mais agitado,

tanto em acdo por parte dos alunos, como pelo barulho em razdo de conversas. Os

licenciandos ndo se preocuparam muito em organizar a sala nesse sentido, no entanto, os
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alunos estavam produzindo e em muitos momentos foi possivel observar que estavam muito
animados com as atividades, principalmente, com a parte prética da aula.

Os licenciandos mantiveram uma postura ativa durante a realizagdo das atividades,
porém, o maior interesse apresentado foi seguir o planejamento 2 risca, deixando a desejar

quanto a um maior aprofundamento dos resultados dessas atividades.

Terceiro encontro — 14/10/2002

Os licenciandos ndo acertaram o horério para se encontrarem na escola, ndo estavam
tdo organizados. Nesse dia deu-se seqiiéncia as atividades da proposta.

A aula comega com P2 perguntando aos estudantes se haviam trazido as lanternas para
a realizagdo da Atividade 7 (Anexo F) conforme combinado na semana anterior, mas que
nenhum aluno havia levado o material. Diante disso, P2 comentou com os estudantes que
havia apostado com P1 que no méaximo seriam levadas trés lanternas para o encontro. Esse
comentario do licenciando foi infeliz, pois ao fazé-lo demonstrou nao confiar no
comprometimento dos alunos com o médulo.

O licenciando deveria ter proposto aos alunos levarem as lanternas para o préximo dia
para que a atividade ndo deixasse de ser realizada, o que ndo foi feito. A atividade envolvendo
lanternas tinha o intuito de explicar o conceito de circuito fechado valendo-se de material da
acessivel e féacil acesso a todos, mas isso acabou ndo sendo feito, ndo havendo tal experiéncia.

Devido a uma reunido entre os licenciandos e o pesquisador apds os dois primeiros
encontros, P1 e P2 decidiram fazer alguns ajustes para os demais encontros o que foi

informado aos estudantes por P2 da seguinte forma: “Pessoal, nos percebemos nas aulas

anteriores que tinha muita gente ndo entendendo, entdo a gente vai falar um pouco mais de

teoria hoje”.
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A crenga na necessidade de se teorizar os conceitos antes de realizar alguma atividade
pratica por parte dos licenciandos € exposta claramente através dessa afirmagdo, ndo sendo
tratando de uma exclusividade dos licenciandos; pelo contrario, muitos professores de Fisica
acreditam em tal premissa.

Os licenciandos propdem para a turma a leitura do Anexo N que trata da invengdo da
lampada elétrica por Thomas Edison. Nessa ocasido, P2 pareceu bastante ansioso para o
término da leitura pelos estudantes, caminhando de um lado para outro da sala. A frase a
seguir foi dita por P2 apds um minuto de leitura dos estudantes: “E ai, terminaram?”

Outro ponto negativo foi P2 comentar sobre a necessidade de vacuo no interior da
lampada e seus diferentes formatos devido ao avango tecnoldgico, além da injecdo de gas
inerte nas lampadas modernas antes mesmo dos alunos finalizarem a leitura do Anexo 1,
podando as possiveis iniciativas dos estudantes.

Ainda durante a leitura do Anexo N, P2 interfere novamente, comentando sobre a
questdo do vacuo. Em fungdo dessa situagdo, os licenciandos se atrapalham, pois P2 faz
alguns comentérios sobre a lampada enquanto P1 tenta explicar algo para um dos alunos.
Percebeu-se que a atuag@o simultinea entre os licenciandos néo foi algo simples, permitindo
compreender a opgdo dos licenciandos pela condugdo individual das aulas.

Quando foi distribuido o Anexo O para a realizagdo da Atividade 10, Anexo I, o qual
tratava do modelo atdmico da corrente elétrica, os alunos ndo pareceram muito entusiasmados
com o assunto, o que pdde ser creditado a atitude dos licenciandos de alterarem diretamente
de um texto, Anexo N, para o segundo texto, Anexo O, sem maiores comentirios ou

informagdes. Uma situagdo que chamou a ateng¢dio dos estudantes foi o uso do termo

“trombar” por P2 para explicar o encontro de elétrons livres com outras particulas em um

condutor metalico. Essa substituicdo abalou a confianga dos estudantes em relagdo aos
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conhecimentos do licenciando, pois se observou a desaprovagdo dos estudantes através de
movimentos de cabega, risos e comentarios em voz baixa.

O licenciando deveria ter utilizado um vocabulério adequado para explicar ao assunto,
uma corregdo simples que depende apenas da atengéo do licenciando.

Nesse momento os alunos comeg¢am a conversar € mostram-se entediados com a aula.
O licenciando P1 olha para o pesquisador expressando descontentamento com o desenrolar da

aula. P2 tem sua atengdo voltada para um grupo de alunos que esté perto dele, no entanto, ele

exclui as respostas de um aluno que ja tinha freqiientado um curso profissionalizante®, pois

este “estragaria” o desenvolvimento de sua explicag@o. O grupo que tem a atengdo de P2 fala
bastante, tem dois alunos conversando sobre assuntos estranhos a atividade desenvolvida,
Atividade 10.

Os licenciandos se atrapalharam muito nesse dia, pois em mais de uma situagfo de
sala de aula, eles polarizaram a ateng@o dos estudantes falando sobre assuntos diferentes.

P2 abre um espago para que os estudantes fizessem questionamento sobre qualquer
duvida relacionada ao assunto eletricidade. N&o havendo manifestag@o dos estudantes, iniciou
uma explana¢do sobre metais bons e maus condutores de eletricidade, depois sobre efeito
Joule para contextualizar o funcionamento de um chuveiro elétrico ¢ mais ao final da primeira
etapa da aula comentou sobre o funcionamento de dois dispositivos de prote¢do elétrica:
disjuntor e fusivel.

Em todo esse intervalo de tempo, a ateng@o de P2 foi monopolizada por um pequeno
grupo de alunos, enquanto os outros estudantes permaneciam passivos. Com o passar do
tempo, os estudantes que ndo estavam contando com a ateng@o de P2 passaram a conversar.
Devido a isso, P2 solicitou a ateng¢do dos alunos para sua explicagdo e, em tom de ameaga,

disse: “Pessoal, prestem aten¢do! Prestem atengdo, do contrdrio, vocés vdo fazer mais

3 0 aluno havia freqiientado o SENAI — Servigo Nacional de Aprendizagem Industrial.

AVA
AVAVAL

2 3 4 5 6 i unespw.l 12 13 14 15 1e¢ 17 18



atividades!” P2 avisou que, caso ndo prestassem atengfio em sua fala, acabariam realizando
mais atividades de avaliag¢do continua.
O licenciando, ao perceber que os estudantes ndo gostavam de realizar esse tipo de

atividade, usou tal informagdio como elemento punitivo em troca de atengdo. Uma

possibilidade para que isso nfo tivesse acontecido seria a mudanga do ritmo da aula, pois foi

uma aula tradicional de Fisica, contrariando a perspectiva da proposta utilizada e do préprio
curso, a qual inclufa atividade préticas, sendo que nenhuma atividade pratica foi realizada
nesse momento do encontro. P1 mostrou-se descontente ao perceber que os estudantes do
grupo mais préximo a P2 estavam conversando muito e rindo.

Os alunos solicitam intervalo.

Durante o intervalo os licenciandos fizeram alguns comentarios com o pesquisador
sobre o encontro. P2 afirma que os estudantes estdo dispersando muito. Questionado pelo
pesquisador sobre as possiveis alteragdes no ritmo da aula, constatada a dispersdo dos
estudantes, P2 diz que vai continuar com a teoria, pois era o que havia decidido com P1. No
entanto, P1 comenta que durante as explicagdes de P2, questionou aos estudantes se estavam
gostando da aula e se faltava alguma coisa.

Os estudantes afirmaram justamente que estavam faltando experimentos, atividades
préticas. Percebeu-se um impasse entre os licenciandos apés tal afirmagdo por P1, pois P2
afirmou que era necessario teorizar melhor sobre o tema Eletricidade. Mais uma vez o
licenciando expressa a crenga na necessidade da teoria antes da pratica, parece esquecer que a
proposta do curso ministrado era justamente ser diferente do chamado ensino tradicional de
Fisica®.

O pesquisador apontou para P2 que ele estava se atendo apenas ao grupo de alunos

que estavam ao seu redor, ele comentou que havia percebido, mas que isso se devia, em parte,

* Definimos aqui ensino tradicional de Fisica como aulas expositivas dos conteidos em que o professor tem o
papel mais importante, levando seus conhecimentos aos estudantes.
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ao fato de nem todos os estudantes acompanharem seu raciocinio. Outra vez, o licenciando
pareceu se esquecer que isso é o que normalmente ocorre, afinal, os alunos estdo 14 para
aprenderem, logo, ndo t€ém o mesmo raciocinio do professor, cabendo somente a ele alterar tal
situagdo.

P1 demonstrou estar muito descontente com o encontro. O pesquisador expds aos
licenciandos que estavam utilizando alguns termos como “Ampeére” e “Volt” e que ndo
haviam sido contextualizados aos estudantes; comentou também que procurou sempre
questionar os estudantes dizendo: Por qué? E por essa atitude, P1 disse ter sido chamado de
chato, pois os estudantes ndo gostaram dessa postura ji que ndo obtinham rapidamente a
resposta das questdes. Atribuiu esse sentimento dos estudantes devido as experiéncias
anteriores vivenciadas por eles, situagdes em que recebiam rapidamente as respostas corretas
dos professores, os quais ndo davam chance aos estudantes de raciocinarem, uma situagdo
conhecida, na qual o professor acaba falando sozinho, perguntando e respondendo para si
mesmo. Além disso, P1 afirmou também ter questionado os estudantes considerando suas
concepgdes prévias e sugeriu a P2 que fizesse o mesmo.

O pesquisador afirmou para os licenciandos que eles estavam polarizando a atengdo
dos estudantes durante as explicagdes, pois, em algumas situagdes, acabavam respondendo
alguma pergunta simultaneamente ao estabelecimento de analogias, o que confundia os
estudantes. Para que isso ndo tivesse ocorrido, P1 e P2, deveriam ter planejado melhor a
atuagdo conjunta.

Os alunos chegaram com 15 minutos de atraso para a segunda parte do encontro.

Inicia-se a Atividade 11, Anexo J. P1 demonstra certa ansiedade ao fazer a leitura da

Atividade 11; seu tom de voz indica um certo nivel de estresse, ele parecia irritado. Ele esta

muito préximo do “grupo dominante” e percebendo que ndo tem a atengdo do grupo, diz: “0,

O, Or. Diante disso, LUER e LER riem, comegando uma discussdo, pois LUER ndo aceitou
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ser repreendido por Pl. Dada a exaltagdo de animos, LUER se retira € todo o grupo, em
seguida, o acompanha, retirando-se em grupo da sala de aula. Apés esse atrito o pesquisador
abandona as anotagdes e passa a gravar diretamente as interagdes entre licenciandos e os 13
alunos restantes.

Os licenciandos tentaram contornar a situagdo conversando com os alunos que
permaneceram, dando prosseguimento a aula. Com a auséncia do grupo dominante foi
possivel observar que outros alunos passaram a participar de uma forma mais ativa diante da
Atividade 11 através de perguntas e comentérios.

Ao término do encontro, P1 comentou que ndo sabia se devia ter agido como agiu,
mas que a aula havia melhorado muito apds a saida dos outros alunos.

Os licenciandos poderiam ter evitado tal situagdo adotando uma postura mais ativa
durante o encontro, ndo excluindo o aluno que j4 possufa concepgdes cientificas e realizando
atividades praticas durante toda a aula e néo apenas apds teorizarem o contetido, deixando

para depois do intervalo tal etapa.

Quarto encontro — 21/10/2002

Nesse encontro estdo presentes aproximadamente 15 alunos. O licenciando P2 retoma
a aula anterior sobre a Atividade 11 (Anexo J) com o intuito de verificar se os estudantes
assimilaram o conceito abordado. Tal atitude ndo foi apropriada, pois ndo houve qualquer

iniciativa em retomar a atividade anterior efetuando alteragdes quanto a forma de

apresentagdo tedrica utilizada na aula anterior ndo havendo avango pedagégico por parte dos

licenciandos.

Assim, observou-se a preferéncia do licenciando P1 pelo modelo de ensino tradicional

tanto nessa ocasido como no encontro anterior. Nesse encontro, a postura dos licenciandos
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parecia ainda ser seguir com o plano inicialmente estipulado, ou seja, realizar as 14 atividades
selecionadas do trabalho de Barros Filho (1999).

P2 faz perguntas, mas ndo aguarda as possiveis respostas dos alunos, acabando ele
mesmo respondendo sobre o brilho das lampadas em série. O pesquisador havia feito uma
ressalva quanto a utilizagdo dessa pratica, atividade 11, (Anexo J), pois envolvia corrente
elétrica alternada (apesar de ser proposto o uso de corrente continua pelo autor), o que se
justificava por estar sendo utilizado pilhas em todas as atividades desenvolvidas. No entanto,
segundo P2, os alunos observariam o efeito correto, ndo interessou para ele o fato de estar
usando uma abordagem com principios fisicos diferentes e o licenciando P1 n#o fez objegéo.

Os licenciandos atuaram com total improviso nessa situagdo, esqueceram alguns
principios basicos da proposta, como, por exemplo, apresentar os conceitos de uma forma
simples e dindmica, levantando as concepgdes dos estudantes e usando-as para auxiliar o
entendimento dos estudantes.

Além disso, ao procurarem demonstrar uma situagdo que depende de pilhas, o fizeram
usando energia elétrica da rede local, ou seja, utilizaram corrente elétrica alternada numa
proposta embasada em corrente elétrica continua. Foi um erro conceitual grave, mas que
passou desapercebido pelos estudantes, justamente por ndo possuirem embasamento teérico
em eletricidade. Aqui, os licenciandos ndo atingiram o objetivo de ensinar o assunto
relacionado a atividade, pelo contrario, difundiram uma informagéo errada.

O pesquisador optou por gravar as agdes do grupo de DM, pois este estd mais proximo
da filmadora. Ocorre a distribui¢do da Atividade 12 (Anexo P).

Nesse dia fica evidente que os alunos presentes buscam participar da aula fazendo

perguntas direta e indiretamente pertinentes ao tema da aula, o que nfo era possivel ocorrer na

presenga do “grupo dominante”. Os alunos que sairam da aula no terceiro encontro ndo
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retornaram nem no quarto € no quinto encontro do moédulo de Eletricidade e

Eletromagnetismo.

O pesquisador sugere, discretamente, para P1 que incremente a aula e questiona se a

dupla de licenciandos dispde de material para levar a aula até o horério previsto, 22 horas,
obtendo uma resposta negativa.

Os licenciandos entregaram o Anexo P e solicitaram que um dos estudantes o lesse em
voz alta. O texto provocou dilvidas nos estudantes, no entanto, os licenciandos seguiram a
leitura do texto pedindo para que um ou outro aluno fosse tentando esclarecer os pontos
obscuros. Para tentar sanar as dividas de um estudante, P1 inicia uma analogia tentando
explicar o conceito de rede cristalina e movimento caético, mas os alunos comegaram a
conversar. Outro aluno questiona a possibilidade de se “desligar a gravidade” como se vé em
filmes de ficgdo cientifica e P1 responde comentando sobre a pressdo da Terra. N&o houve
uma conexdo clara entre a pergunta do estudante e a resposta dada ao estudante por P1.

Os alunos continuam conversando; ndo houve uma retomada da questdo sobre
movimento cadtico, muito menos sobre o “desligamento da gravidade”. Ocorre a formagio de
outro grupo dominante durante a aula, os alunos restantes estavam desatentos ao transcorrer
das atividades, P1 libera os alunos para o intervalo.

Até esse momento do encontro, observou-se que os licenciandos ndo estavam bem
preparados, ndo trouxeram material necessario, no tinham um bom planejamento das agdes.

Ao retornar do intervalo, com intuito de levar a aula até o horario normal de
encerramento, o pesquisador propde que os licenciandos expliquem o funcionamento do
multimetro. Para tanto, os licenciandos utilizaram alguns termos técnicos que os alunos nio

L 11

conheciam como “tens@o”, “corrente”, “Volt” e que ndo conseguiram explicar.

* Entenda-se por discretamente que qualquer aconselhamento feito pelo pesquisador aos licenciandos, em sala de
aula, ndo foi em voz alta ou com algum destaque perante os estudantes.
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Os alunos limitaram-se a copiar as explicagdes do quadro, ocorreu uma sucessio de
improvisos. O licenciando P2 comentou que corrente elétrica ¢ “a velocidade com que o
elétron passa pelo circuito”, no entanto, € a variagdo de carga elétrica em um condutor em um
determinado intervalo de tempo, quanto maior a variagdo da carga elétrica, maior serd a a
intensidade da corrente elétrica, considerando-se o mesmo intervalo de tempo.

Acrescentando-se a isso, a utilizagdo de termos desconhecidos para explicar os
conceitos de tensdo e corrente elétrica, através da apresentagdo de formulas como: U=R.i e

= .U e nd3o de conceitos, um aluno comentou: “Ndo entendi nada!”. P1 e P2 ndo
responderam nada ao estudante. Os licenciandos acabaram pecando ao ndo prestarem
qualquer esclarecimento ao estudante, pois sua fala soou como um pedido de ajuda, o qual foi
negado através do siléncio.

Sem dispor de material pratico para novas atividades, os licenciandos improvisaram a
continuagdo da aula falando sobre supercondutores e outros temas relacionados a resisténcia
elétrica até as 22 horas.

Antes de se encerrar a aula, os licenciandos ainda esbogaram uma tentativa de explicar
como funciona o chuveiro, mas restavam apenas cinco alunos e ja passava das 22 horas.

Os licenciandos buscaram incluir teoria nos encontros como o da Atividade 12, no
entanto, utilizaram-na como ponte para a parte pratica, uma atitude tida como tradicional.
Porém, deveriam ter utilizado melhor as perguntas dos estudantes para inserirem os termos
cientificos conforme surgissem para explicar o conceito de resisténcia elétrica, o que ndo

feito.

Ao contrario dos dois primeiros dias de aula, com vdrias atividades, nesse houve

apenas uma. No decorrer do processo pareceu que os licenciandos, ndo estando

suficientemente familiarizados com uma proposta construtivista, optaram pelo ensino

tradicional.
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Quinto encontro — 22/10/2002

Nesse dia tivemos presentes em sala de mais duas pessoas, eram duas alunas do curso
de Jornalismo da Unesp, Campus de Bauru, que estavam fazendo uma matéria sobre
atividades diversificadas que a universidade tivesse envolvimento. Os estudantes ndo se

demonstraram incomodados pela presenga das jovens, muito menos os licenciandos.

Os alunos que abandonaram o terceiro encontro e ndo retornaram no quarto encontro,
também ndo compareceram ao quinto e ultimo encontro do mddulo sobre Eletricidade e

Eletromagnetismo.

O licenciando P2 propde uma revisdo da aula anterior e acaba comentando sobre o
funcionamento de uma resisténcia de chuveiro. P1 busca esclarecer para um dos alunos as
férmulas sobre tensdo e corrente elétrica que haviam sido apresentadas no encontro anterior.
Novamente os licenciandos se véem na situagdo de professores ministrando aulas tradicionais

de Fisica.

A aula tem seu prosseguimento com o inicio da Atividade 13 (Anexo L), a qual envolve
os conceitos de resistividade de um material e resisténcia elétrica. O licenciando P1 busca
explicar o funcionamento do multimetro que € utilizado nessa atividade enquanto, s#o
distribuidos os materiais necessarios, fios, multimetros, pilhas, para a realizagdo desta
atividade. Em seguida, P1 explica a atividade para os estudantes, os conceitos de resistividade
elétrica; formam-se pequenos grupos que os licenciandos auxiliam na realizag@o da atividade.
Foi possivel observar que os estudantes e os licenciandos estavam bem envolvidos com a

aula, as estudantes de Jornalismo também participaram das atividades do dia, recebendo o

material para seu desenvolvimento, elas aproveitaram para tirar algumas fotos e entrevistar

dois estudantes no inicio do intervalo.
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Durante o intervalo os licenciandos fizeram uma pequena demonstragio sobre
magnetismo com alguns alunos que permaneceram na sala de aula e com as universitarias.
Apds o intervalo os licenciandos explicaram os conceitos fisicos da Atividade 13 e iniciaram
a parte sobre 0 Magnetismo através da apresentagdo aos estudantes do tabuleiro magnético,
solicitando que cada estudante retirasse uma pega do tabuleiro e a aproximasse da pega
retirada pelo colega para observarem se as mesmas atraiam-se ou repeliam-se. Em seguida, no
quadro, P1, buscou evidenciar as caracteristicas de um im3, especialmente, quanto a sua

polarizagdo.

Os licenciandos apresentaram aos estudantes um imd em formato de “U” colocando
sobre ele uma folha de papel com limalha de ferro espalhada para demonstrar as linhas de

campo de um imd, o que jé havia sido feito para poucos alunos durante o intervalo.

Os alunos questionaram sobre a polaridade do imd e os licenciandos explicaram a
diferenga entre pélo magnético e polo geogréafico e a impossibilidade de existéncia de um
mono-p6lo magnético, pois toda vez que um ima € dividido, surge um novo pélo sul ou norte,
dependendo de onde € cortado o imd. No entanto, isso ndo ocorre quando se trata do mono-
polo elétrico, pois um corpo negativamente carregado possui mais elétrons do que prétons,
enquanto um corpo positivamente carregado possui elétrons em menor nimero do que
prétons. A questdo da polaridade de um ima despertou bastante interesse entre os alunos

justamente por ser um ponto de grande duvida e curiosidade.

Apds a demonstragdo com limalha de ferro, os licenciandos agradeceram a participagdo

dos estudantes e entregaram um pequeno questiondrio para que comentassem suas impressdes

sobre 0 médulo de Eletricidade, dando-o por encerrado.

AVA
AVAVEY
VAY

2 3 4 5 6 i unesp 1012 13 14 15 16

17

18



Reflexdo Final — Mddulo sobre Eletricidade —29/10/2002

A reflexdo desse médulo contou apenas com a participagdo de P1. Nado houve
justificativas por parte do segundo licenciando para sua auséncia. A reflex@o transcorreu
normalmente, no entanto, sempre que possivel P1 langava um comentério para a cAmera em

que expressava sua indignagdo com a auséncia do colega P2.

Em virtude do ndo comparecimento do licenciando P2, o pesquisador optou por néo
transcrever a Reflexdo ocorrida, pois teria apenas um dos licenciandos para fazer suas
observagdes. Assim, decidiu-se analisar o encontro realizado entre o Docente, Pesquisador, P1
e P2 (Anexo D) apés ser concretizado o médulo sobre Eletricidade e Eletromagnetismo para

constar deste trabalho.

e PASSO 5 - Anilise dos resultados

A seguir explicitamos a sistematica adotada para analisar os dados coletados durante

a pesquisa aproveitando para esclarecer ao leitor os motivos que nos levaram a optar pela

anélise de contetido seguindo a categorizagdo de Pacca e Villani (2000) e apoiando-nos no
desenvolvimento de encontros com base na proposta de ensino de Barros Filho (1999) e nas

entrevistas com os licenciandos.
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A Analise de Conteudo

A Analise de Contetido é uma técnica utilizada, com o intuito de desvanecer aos
olhos do leitor, os sentidos das palavras em estudos de mais diferentes tipos. Por detras do
discurso aparente, geralmente simboélico e polissémico, esconde-se um sentido que convém
desvendar (BARDIN, 2004, p.14).

Somente nos Estados Unidos, por ocasido dos eventos ocorridos durante a Segunda
Guerra Mundial, houve um grande aumento no nimero de trabalhos que utilizavam a Andlise
de Conteudo com o intuito de revelar entidades ou pessoas favoraveis ao nazismo dentro do
préprio pais por meio de analises de textos ou jornais.

Devido as diversas faces do conhecimento humano exigirem um avango dos meios
de analise de fatos e informagdes, a Anélise de Contetido foi elevada a um novo patamar. Tal
situacdo pdde ser percebida por sua utilizagdo por um diversificado grupo de investigadores
no inicio da década de 50.

Nio se trata aqui de defender a Andlise de Conteido como uma possivel tdbua de
salvag@o para qualquer tipo de investigador, pelo contrério, trata-se de uma andlise exigente
quanto ao seu uso, demandando tempo e atengdo. No entanto, acreditar numa andlise rapida
dos fatos narrados ou escritos que por ventura se tenha algum tipo de interesse também ndo
nos levaria a um grande avango. Faz-se necessario filtrar muitas possibilidades para que o
trabalho possa convergir para um segmento de interesse do investigador.

Apelar para estes instrumentos de investigag@o laboriosa de documentos € situar-se

ao lado daqueles que, de Durkheim a P. Bordieu passando por Bachelard, querem dizer ndo a

ilusdo de transparéncia dos fatos sociais, recusando ou tentando afastar os perigos da

compreensdo espontinea. (BARDIN, 2004, p. 28).
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Nossa decisdo pela Analise de Contetido baseou-se justamente na necessidade de se
avaliar o desempenho dos dois licenciandos em sala de aula, uma situagéo que néo é possivel
mensurar facilmente, dado a diversidade de varidveis envolvidas no processo.

Como a Andlise de Conteido ndo se encerra em sim mesma € possivel selecionar

entre varias analises de contelido a mais adequada ao caso em questdo. Podemos citar alguns

exemplos (BARDIN, 2004, p.32) em que ¢ possivel sua aplicagdo: desmascarar a axiologia

subjacente aos manuais escolares; medir a implicagdo do politico nos seus discursos e
compreender os esteredtipos do papel da mulher, no enredo fotonovelistico, entre outros.

Para que se tenha uma visdo geral, a seguir é destacado um quadro, extraido do
trabalho de Bardin (2004), com contextos em que hé possibilidades para aplicagdo da Anélise

de Contetdo.
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Dominios possiveis da aplicagdo da andlise de contetido®

Cddigo e suporte

Numero de pessoas implicadas na comunicacdo

Uma pessoa
Mondlogo

Comunicagdo dual
didlogo

Grupo Restrito

Comunicagdo de massa

LINGUISTICO
Escrito

OUTROS CODIGOS
SEMIOTICOS ( i. é tudo o que ndo
sendo  linguistico, pode ser
portador de significagdes; ex.:
musica, cbdigo olfativo, objetos
diversos, comportamentos, espago,
tempo, sinais patolégicos, etc.)

Agendas, maus pensamentos,
congeminagoes, didrios intimos

Delirio do doente mental, sonhos

Garatujas mais ou menos
autométicas, grafitos, sonhos

Manifestagdes  histéricas da
doenga mental, posturas, gestos,
tiques, danga, cole¢des de objetos

Cartas, respostas a Ordens de servico numa
questiondrios, a  testes empresa, todas as
projectivos, trabalhos comunicagoes escritas,
escolares trocadas dentro de um

grupo :
Entrevistas e conversa¢oes de Discussoes,
qualquer espécie

entrevistas,
conversagdes de grupo de
qualquer natureza
Respostas aos testes Toda a comunicagdo num
projectivos, comunicacdo pequeno grupo (p. ex.:
entre duas pessoas através da simbolos iconicos numa
imagem sociedade secreta, numa
casta...)

Comunicagdo ndo verbal com destino a outrem (posturasm
gestos, distdncia espacial, sinais, olfactivos, manifestagGes
emocionais, objectos cotidianos, vestudrio, alojamento...),
comportamentos diversos, tais cmo os ritos ea s regras de
cortesia

Jomnais, livros, anuncios
publicitérios, cartazes,
literatura, textos juridicos,
panfletos

Exposigoes, discursos, radio,
televisdo, cinema,
publicidade, discos
Sinais de trinsito, cinema,
publicidade, pintura,
cartazes, televisdo

Meio fisico e simbolico:
sinalizagdo

nonumentos, arte...,
esteredtipos, instituig¢oes,
elementos de cultura

¢ Extraido de Bardin (2004, p.35).
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Aqui, ressaltamos alguns pontos, em relagdo aos interesses e 4reas de atuagio da
Anélise de Conteiido: o objeto da Analise de Conteldo é a palavra, isto é, o aspecto individual
e atual (em agdo) da linguagem; a Andlise de Contetdo trabalha a palavra, quer dizer, a
pratica da lingua realizada por emissores identificiveis (BARDIN, 2004, p.43).

Resumidamente:

A lingiiistica estuda a lingua para descrever o seu funcionamento. A anélise de
contetido procura conhecer aquilo que esta por tras das palavras sobre as quais se
debruga. A lingilistica é um estudo da lingua, a anélise de conteiido é uma busca de
outras realidades através das mensagens (BARDIN, 2004, p. 44).

Cabe ainda diferenciar ao leitor a analise documental em relagdo da Anilise de
Conteudo devido as semelhangas entre ambas. Para tanto, vamos nos utilizar novamente do
texto de Bardin (2004, p. 46). Para a autora existem as seguintes diferengas:

- documentagdo trabalha com documentos; a analise de conteudo com mensagens
(comunicagdo);

- a andlise documental faz-se, principalmente por classificagdo-indexagdo; a andlise
categorial tematica é, entre outras, uma das técnicas da andlise de contetdo;

- 0 objetivo da andlise documental € a representa¢do condensada da informaggo, para
consulta e armazenagem; o da andlise de contetido € a manipulagdo de mensagens (contetdo e
expressdo desse conteido), para evidenciar os indicadores que permitam inferir sobre uma

outra realidade que ndo a da mensagem.

Categorizaciio para a Analise de Contetido

Uma vez conscientes das caracteristicas da analise de conteido estarem adequadas a

presente pesquisa, buscamos uma categorizagdo para melhor entendimento dos dados

coletados. Optamos por uma categorizagdo baseada no trabalho de Pacca e Villani (2000).
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Neste trabalho os autores elaboram uma categorizagdo de alguns aspectos (didaticos,
disciplinares e dialégicos) do desenvolvimento pessoal do professor que influenciam suas
atividades, bem como apontam situagdes propicias para seu desenvolvimento profissional.

Segundo os autores, os professores de Fisica devem contar com trés competéncias:
competéncia disciplinar, competéncia didatica, e competéncias dialégica. A seguir
expressamos nossos entendimentos quanto a tais competéncias.

A competéncia disciplinar consiste no arcabougo de conhecimentos especificos que
o professor detém sobre a disciplina de Fisica e que sio de suma importdncia ao
desenvolvimento de suas atividades profissionais.

J4 a competéncia didatica trata-se da faculdade do profissional elaborar e executar
um planejamento pedagégico considerando o estudante como protagonista, bem como ser
capaz de ajustar e refletir sobre tais processos em virtude das respostas oferecidas pelos
estudantes durante o processo de ensino e aprendizagem.

Por ultimo, a competéncia dialégica reflete o grau de entendimento existente entre o

professor e os estudantes durante as situagdes de ensino e aprendizagem, ou seja, é capacidade

do docente falar e ser compreendido por seus interlocutores, bem como a situagdo inversa. E o

estabelecimento de uma interagdo entre as parte de tal sorte que os estudantes sdo levados a
uma situagdo ativa diante dos conhecimentos cientificos apresentados. Para os autores “... a
interagdo no processo de ensino-aprendizagem deve garantir a dindmica que caracteriza a
construgdo de conhecimento” (PACCA; VILLANI, 2000, p.18).

Assim, munidos de tais informagdes debrugamo-nos sobre a atuagdo de dois
licenciandos em Fisica durante a realizagdo do estigio supervisionado de regéncia buscando
uma analise de conteido de suas falas dentro da categorizagdo de competéncias necessérias ao

professor de Fisica proposta por Pacca e Villani (2000).
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Andlise de Conteudo das Falas dos Licenciandos

Para finalizar a pesquisa, ap6s a reflexdo final foi agendada a realizagdo de uma
entrevista com os licenciandos para responderem um questionério (Anexo G) elaborado pelo
pesquisador e pelo docente sobre o processo vivenciado.

O material selecionado para anélise foi a transcricdo do conteiido da entrevista
(Anexo H) entre os dois licenciandos, o docente das disciplinas Pratica de Ensino de Fisica
VI e VII e o pesquisador.

A entrevista foi realizada no dia 23 de outubro de 2002, dia posterior ao término do
moédulo sobre Eletricidade. Esse encontro foi gravado em VHS e havia sido agendado
durante o transcorrer do médulo sobre Eletricidade, tendo duragdo de aproximadamente
noventa minutos, sem qualquer interrupgao.

Os licenciandos mostraram-se, no inicio da conversa, ligeiramente intimidados, mas
o procurou deixa-los tranqiiilos para quer respondessem quaisquer questdes durante p
decorrer da entrevista € comentarem como foi a experiéncia vivenciada durante os encontros
com os alunos.

A atuagdo do pesquisador nessa reunido limitou-se a operagdo da cdmera de video e
a observar o didlogo entre os licenciandos e o docente, no entanto, houve momentos em que
realizou pequenas interferéncias através de perguntas e comentarios sobre suas observagdes
referentes ao médulo.

Em virtude do carater informal da conversa por parte do docente, muitas vezes os
participantes gaguejaram e/ou repetiram as palavras ao realizarem suas perguntas ou mesmo

durante a elaboragio de suas respostas, o que pode ser observado na transcrigdo, pois esta

manteve os erros gramaticais e de ortografia desde que ndo alterassem o sentido do que foi

dito. As questdes realizadas (Anexo G) nem sempre foram feitas na forma como sdo
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apresentadas nessa dissertagdo, sendo muitas vezes subentendidas ou apresentadas de outra

forma aos licenciandos, no entanto, para facilitar a compreensdo do leitor serdo tratadas

como se tivessem sido feito explicitamente sem que tenham seus sentidos alterados.

Anailise do conteido das falas dos licenciandos em relacio as aulas ministradas

A seguir aplica-se a analise por aspectos proposta por Pacca e Villani

a) Quanto ao aspecto disciplinar

Quadro I - Anélise do pesquisador

Forma Verbal Utilizada pelos licenciandos Anélise do Pesquisador

P2 Aqui o sujeito confessa sua dificuldade diante dos
“Eu acho que confundiu um pouco na parte de |conceitos de poténcia e resisténcia, os quais ndo estavam
poténcia e resisténcia... que eu tive que parar um | claros para o licenciando. Apresentou tal dificuldade por
pouco para pensar se eu ndo estava falando |ocasido da aplicagdo da Atividade 11.

M, W

besteira”; “Eu tive que parar e pensar”.

P1 O licenciando divagou sobre suas dificuldades quanto ao
“Eu acho que... na parte de tensdo, de poténcia, |conteido, pois também se confundiu durante a explicagdo
também, talvez...”. da Atividade 11 para os estudantes.

A situagdo em que P2 percebeu que ndo dominava o assunto foi um momento dificil
para ele, pois ficou com duvida diante de seus alunos, uma preocupagdo destacada em sua
fala através dos verbos parar e pensar.

O topico sobre poténcia, tensdo e resisténcia também acabou confundindo PI.

Contudo, esse episédio ndo é suficiente para afirmar que os licenciandos ndo possuam

competéncia disciplinar (PACCA; VILLANI et al, 2000), j4 que ndo cometeram outros erros

conceituais, demonstrando confianga ao apresentarem os topicos para os estudantes.
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b) Quanto aos aspectos didaticos

Segue abaixo alguns recortes da entrevista final sobre alguns aspectos didaticos das

aulas comentados pelos licenciandos, incluindo a andlise da situag@o pelo pesquisador.

Quadro 2 - Licenciando P1

Forma Verbal Utilizada

Anélise do Pesquisador

“... mas o que acontece assim € que o tempo era
pouco e ndés ndo queriamos falar de corrente
elétrica, tensdo e ndo falar de resisténcia. Entdo,
ndo teve planejamento, nés ndo tivemos tempo de

ensaiar muito...”.

Aqui, mais uma vez um dos licenciandos queixa-se do
tempo para preparar as aulas. Ele confessa que ndo houve
planejamento, mas o que se destaca mais é seu
comentdrio quanto a um possivel ensaio porque em
momento algum os licenciandos propuseram tal agdo e P2
queixou-se dos agendamentos propostos pelo pesquisador

para preparagdo do médulo.

“

.. € queriamos tentar terminar pelo menos a
Eletrodindmica bésica, entdo, acontecia que a
gente passava uma atividade e ja passava outra,
ndo tinha aquele tempo de avaliar aonde que ta
sendo errado... a gente ainda ndo teve tempo de...

pra... vamos modificar a atividade tal”.

O licenciando P1 afirma nesse trecho que ele e seu colega
alternavam as atividades da proposta sem avaliar o
material produzido pelos estudantes. De acordo com o
P1, devido a falta de tempo, ndo foi possivel uma analise
do que estava sendo produzido, tal postura acabou por
comprometer um dos objetivos da proposta que era
avaliagdo continua dos

justamente realizar uma

estudantes.

“Isso... planejaria melhor. E. Testaria, ndo
tivemos tempo de testar todos os materiais no
caso da aula que nés usamos multimetros.
Tivemos uma atividade que nos ndo teriamos é...
quantidade de lanternas suficiente para todos os
grupos. Nos pedimos para eles trazerem, nenhum

dos alunos trouxe”.

Ao responder para o docente se utilizaria a proposta de
Barros Filho (1999) em outra oportunidade, o licenciando
afirmou que sim, mas que faria um melhor planejamento
das aulas, realizando alguns testes com os equipamentos.
Expde sua aceitagdo pelo trabalho de Barros Filho
(1999), ressaltando a falta de colaboragdo dos alunos.

“E como eu falei professor, isso é uma proposta

para ser dada com mais tempo”.

P1 reforga a sua concepgdo sobre a necessidade de mais
tempo para o desenvolvimento da proposta ao responder
a questdo do docente sobre a aceitagdo da proposta pelos

estudantes.

1 2 3 4 5 6

AVA
AVAVEY
VAY

; UNeSP ™41 1% 15 14 15 16

17

18



A gente tinha que ter sentado com bem mais
tempo e ter comegado a pensar nisso antes. Vai

falar de Watt? O que qué é Watt?”.

Aqui o licenciando expde, outra uma vez, a sua
reclamagdo quanto a falta de tempo e sua preocupagio em
estar planejando as aulas de acordo com os pré-requisitos

necessarios para abordar cada assunto.

“Nessa primeira parte, eu acho que o interessante
seria... 0 primeiro contato com os alunos, o: — Oi.
Boa noite. Treinar direito na primeira vez que

vocé entra em contato com turma”.

Ao comentar para o docente suas impressdes sobre o
encontro que ministrou sozinho, P1 demonstrou sua
preocupagdo em estar sendo socidvel e seu intengdo

através do verbo treinar a atuagdo como professor.

“De apresentar, puxar ja o0s conceitos, as
concepgdes prévias, num primeiro contato, saber
o que eles ja tiveram, o que eles ndo tiveram.
Depois, é a parte que vocé passa os experimentos

para os alunos, entendeu?”

Questionado pelo docente sobre quais pontos poderiam
ser levados para apreciagdo dos colegas no momento de
reflexdo, P1, comentou sobre sua inexperiéncia como
professor e da necessidade de se conhecer as concepgdes
estudantes antes de estar dando

prévias dos

encaminhamento as aulas.

Quadro 3 — Licenciando P2

Forma Verbal Utilizada

Andlise do Pesquisador

“A gente ndo sabia como seria a reagdo, a gente
ia dar a primeira aula e como seria, como a gente
daria. O planejamento que a gente fez para dois

1"

dias demos quase num dia inteiro

O sujeito expde sua expectativa em relagdo a aula e ao
“feedback™ que esperava encontrar; demonstra espanto
com o desenvolvimento do encontro em fungdo de sua

atuagdo quanto ao desenvolvimento das atividades.

“Eles ja estavam familiarizados”; “Nos primeiros

modulos eles podem até ter se incomodados™.

Aqui o sujeito afirma que os alunos ja estavam
acostumados com a cimera, pois j era o quarto moédulo

que participavam.

“Eu nem me lembrava que tinha cidmera”.

A afirmativa do licenciando vem a confirmar o que traz a

literatura sobre gravagdes em sala de aula.

“Vocé tem que ter um tempo bom, pra abordar

todos os pontos, mas eu acho interessante sim”.

O sujeito reclama da falta de tempo que sentiu durante a
aplicagdo da proposta por ndo ter conseguido analisar a
produgdo dos estudantes.

“No inicio eu achei que foi uma brincadeira”

Aqui o sujeito afirma ndo acreditar na situagdo de

desentendimento entre um aluno, LUER e P1.
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“Mas ai vocé ja se exaltou, também. Vocé ja |Nesse trecho, P2 fala do tom de voz utilizado por P1 com
falou mais alto”, “Mas o que chamou a atengdo | LUER na situagdo de atrito. A afirmagd@o destacada ao
foi que vocé comegou: - O que qué é? Tem algum | lado indica a discordincia desse licenciando em relagdo a

palhago aqui?” postura adotada por seu colega ao conversar com LUER.

“E... um pouco tumultuadas, viu?”; “Vocé tem | Ao responder ao docente como foi o desenvolvimento das
que conseguir dominar o pessoal”. aulas, P2 comentou que foram tumultuadas. Expondo sua
preocupagdo em controlar os alunos durante as atividades,
mas n3o se viu na condi¢do de exercer tal controle de uma
forma mais didética, por exemplo, fazendo uma aula mais

interessante ao olhar dos estudantes.

Na visdo dos estagiarios, o maior problema que tiveram tratou-se da falta de tempo
para estar preparando e apresentando a proposta de uma melhor forma, tendo o licenciando P1
se queixado mais quanto a isso do que seu colega, o que pode ser constatado ao se examinar

os destaques das falas de P1 no Quadro 1. Por outro lado, P2 queixou-se muito da questdo da

atengdo dos estudantes, mencionando que as aulas eram muito tumultuadas, culpando as

caracteristicas da proposta pelas confusdes que existiram em suas aulas.

¢) Quanto aos aspectos dialégicos

Ao considerar episodios de ensino em que os licenciandos pudessem estabelecer ou
conduzir alguma interagdo pessoal com os estudantes promovendo a aprendizagem de um
conhecimento cientifico, destacou-se uma situagdo tipica do cotidiano do professor, a falta
de atengdo dos estudantes.

Com o intuito de compreender as dificuldades dos estagiarios sdo apresentadas trés

situagdes distintas de suas falas nos quadros abaixo.
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“Pessoal, prestem atengdo! Prestem atengéo,

do contrdrio, vocés vdo fazer mais

atividades!”

O licenciando P2 ordenou que os estudantes se
concentrassem no que falava observado pelos verbos
prestem e pela locugdo verbal vdo fazer. O controle
dos alunos pareceu de grande importincia ao
licenciando, pois, percebendo que poderia perdé-lo,
utilizou as atividades de avaliagdo continua com o
prop6sito de puni-los caso fosse contrariado. Em sua
visdo, os estudantes ndo gostavam de realizar as

atividades.

“.. vOcé vai usar esse conceito e vocé vé
que ele ndo pegou.”; “Ou seja, foi uma
falha. Ai que nds fomos cair na real: - P6, o

cara ndo aprendeu!”

Aqui P2, por perceber que um dos estudantes ndo
havia compreendido um conceito, comenta ter
ocorrido uma falha na aula. O licenciando explicita
ter compreendido que isso ocorreu devido a falta de

teoria na proposta.

“Pois €, eles estavam conseguindo pegar e a

gente achando que néo tava!”

Nesse trecho, P2 comenta, surpreso, a conclusdo
que chegaram apdés a leitura pelo docente das
impressdes (linha 499) dos estudantes sobre o
médulo. Até esse momento os licenciandos pareciam
ndo acreditar que a proposta estivesse tendo um bom

resultado com os estudantes.

Em fung¢do de sua menor nivel de interagdo com os estudantes, P2 teve dificuldade

em estar mantendo-os atentos a sua explicagdo e condugdo das aulas. Em um dos episodios,

para que a situag@o nio fugisse ao seu controle, chegou a pressionar os estudantes para que

prestassem aten¢do em sua fala, caso contrério, eles teriam que entregar alguma atividade

referente a avaliag@o continua, o que veio a reforgar sua dificuldade em estar conduzindo as

situagdes de sala de aula e interagir com os estudantes.

O licenciando P1, ndo teve mais regalias do que seu colega, no entanto, como seu

tom de voz ndo era tdo imperativo € manteve uma postura de maior disponibilidade junto aos

alunos enquanto faziam os trabalhos, desfrutou de uma maior consideragdo por parte dos
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estudantes. Tal consideragdo ndo resultou em total atengfio dos alunos, mas ajudou a manter a
atengdo dos estudantes em muitos momentos.

Em relagdo a um dos estudantes ndo ter compreendido o conceito abordado pela

Atividade 1, mesmo apds a sintese entre os colegas de seu grupo e a explanagdo dos

licenciandos, P2, atribuiu tal situa¢do a auséncia de teoria na proposta. J4 quanto o destaque
referente a linha 499, P2 comentou, surpreso, que os estudantes estavam compreendendo os

conceitos abordados pela proposta.
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Anilise do conteido das falas do sujeito P1

O licenciando P1 expressou com bastante clareza o que fez, o que pensa e o que
pensa do que fez nos encontros que lecionou, podendo-se destacar alguns trechos: “... ndo
teve planejamento, ndés ndo tivemos tempo de ensaiar muito...”; “a gente passava uma
atividade e ja passava para outra, ndo tinha aquele tempo aonde que té sendo errado...”;
“Isso... planejaria melhor...”; “Treinar direito na primeira vez que vocé entra em contato
com a turma’”; “... puxar jd os conceitos, as concepgdes prévias...”.

Na opinido do licenciando, ndo houve tempo para preparo, ndo teve tempo para
planejar as aulas do mddulo, esqueceu-se que, quando da apresentagdo do trabalho de Barros
Filho (1999), o pesquisador informou suas intengdes e as possibilidades que teriam, ou seja,
afirmou aos licenciandos que estaria participando com eles das aulas sobre eletricidade,

dispondo-se a ajuda-los quanto ao planejamento e execugio da proposta.

Assim, ndo existiu falta de tempo, ndo foi esse o problema, pois ele e seu colega

tinham a opgdo de selecionar quantas e quais atividades da proposta seriam desenvolvidas

dentro dos cinco encontros. As dificuldades surgiram devido a falta de um planejamento de
acordo com o tempo estipulado, o que acabou ndo permitindo uma anélise mais profunda da
produgdo dos estudantes.

Analisando o comentéario de P1, nota-se sua preocupagdo com o levantamento das
concepgdes prévias dos estudantes e as experiéncias vivenciadas por eles com o intuito de
utilizar essas informagdes na preparagdo das aulas, interessante ressaltar que propria proposta
continha atividades com o mesmo intuito.

Em um momento da entrevista, P1 explicitou ter compreendido o intuito da pesquisa

de Barros Filho (1999): “Ele deixa em aberto, é por isso que eu falo que, como ele deixou em
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aberto a proposta, cabe ao professor adaptar a maneira que... que e talvez, né, nem seja ma
vontade, mas a inexperiéncia nossa em saber dosar.”

Em outro trecho, afirma que tudo que precisavam fazer teve seu desfecho na ultima
aula, mas que haviam tentado: “E, acabou acumulando pra iltima aula. A gente tentou, né?”
Nota-se que o licenciando acaba minimizando os problemas ao afirmar suas boas intengdes.

E sua visdo, os estudantes participantes do médulo perceberam que estavam sendo
apresentados a uma experiéncia de ensino e 0os mesmos conseguiram perceber isso, em suas
palavras: “Mas os alunos sentem quando ndo estd muito bem planejado, os alunos sentem
isso. Sentiram que estavam de cobaia ali.”

Afirmou também ter achado a proposta interessante, “Eu acho que é uma proposta
interessante, mas ndo sei se... totalmente aplicavel (...) com professor inexperiente (...)” mas
ainda ndo tinha certeza de sua viabilidade, destacando seu uso por um professor iniciante.

Em relagdo ao seu atrito com LUER, afirmou ter se aproximado do estudante

solicitando que falasse mais baixo e que o estudante havia respondido de uma forma

grosseira. “... acho que ele tava rindo, falando alto demais e eu cheguei perto dele e falei

assim: Da uma manerada” Para o licenciando, o aluno reagiu a sua abordagem de uma forma
grosseira e desnecessaria. Porém, observando-se a gravagdo do encontro, como LUER ainda
estava entretido com seu colega de grupo ao ser abordado pelo licenciando, continuou rindo a
sua frente, e por isso P1 afirmou néo ser palhago usando um tom de voz muito irritado, diante

do que LUER também se irritou, acabando por abandonar a sala.
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Analise do conteido das falas do sujeito P2

O licenciando P2, ao comentar sobre a proposta utilizada, logo no inicio da

entrevista, expde suas concepg¢des sobre o que vinha fazendo. Segundo ele, em resposta a

questdo do docente sobre como haviam sido aulas, respondeu: “E... um pouco tumultuadas,

viu?”, “Como era uma aula bastante assim... que tinha muita atividade em grupo” e ainda
“fica facil de dispersar o pessoal”. O sujeito expressou uma concepgdo de as atividades da
proposta sdo responsaveis pelos alunos ndo prestarem atengdo a aula.

Ja ao ser questionado pelo docente se atribuia tal comportamento dos alunos a
metodologia utilizada, disse: “Eu creio que sim” e continua: “Tinha muita atividade! Muita...
uma hora em grupo, outra hora, separado. O tempo de vocé juntar o grupo, o pessoal faz
alvoroco, na hora de separar, faz outro alvorogo”. Ele foi enfatico ao dizer que a proposta
tinha muita atividade, usando tal advérbio de intensidade mais de uma vez. Quanto a
metodologia adotada em sala de aula, o sujeito comentou que “o pessoal faz alvorogo”. O
verbo fazer foi utilizado mais de uma vez, para o licenciando, a existéncia de alvorogo deve-
se a abordagem utilizada.

O licenciando, assim como seu colega, pareceu se esquecer que o médulo sobre
Eletricidade se tratava da aplicagdo de uma proposta e que tinham apoio do pesquisador e do
docente para possiveis corre¢des do cronograma ou mesmo das atividades. Demonstrou
também estar alheio as suas responsabilidades de organizar a turma e de se impor como
autoridade.

Ao responder se usaria a proposta em uma nova oportunidade e se faria algum tipo
de alteragdo, disse: “Eu tentaria seguir o que ele td propondo”. Por sua afirmagéo € possivel
dizer que a proposta o agradou, afinal, ele seguiria 0 modelo original, mesmo ap6s ter feito

algumas consideragdes negativas.
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O licenciando P2 expressou uma sensagdo de incomodo com a falta de elementos
para controle dos alunos ao responder a seguinte questdo do docente sobre como os estudante
encararam as proposta, sua resposta foi: “... Porque, como ndo tem nota envolvida,_ndo tem

uma avaliagdo, ndo vou passar de ano, tipo assim, é... as pessoas acabam é... ndo escrevendo

nada...”. E possivel compreender o afastamento por parte do licenciando P2 em relagdo aos

alunos dada a possibilidade de ter sua autoridade contestada em alguma situagdo, pois
ministrava um curso em que os alunos ndo tinham obrigagdo de participar.

Em outra parte da entrevista, P2 comenta que faltou teoria na proposta, dando
seqiiéncia a sua linha de raciocinio ao comentar suas observagdes sobre alguns estudantes. De
acordo com P2, os alunos, mesmo apds interagirem com os equipamentos e com os colegas,
no momento de explicitarem suas “novas” idéias através de desenhos, ndo conseguiram
expresséa-los de uma forma cientificamente correta: “(...) ai, numa outra ocasido ele pega esse

mesmo papel e desenha de novo, s6 que tem pessoas que nas duas vezes fizeram errado. E ai?

Vai continuar com o seu conceito errado?”. A frase proferida antes evidencia que o
licenciando, ao dizer fizeram errado, esperava que todos os estudantes ja tivessem atingido
um certo nivel de conhecimento sobre o assunto, ficando incomodado ao perceber que os
alunos necessitariam, nas atividades seguintes, desse conceito trabalhado € que o mesmo
ainda ndo havia sido compreendido por alguns dos alunos. Para o sujeito isso ocorreu porque
houve uma falha, faltava teoria na proposta e faltava tempo para ele e seu par analisarem as
avaliagdes de cada atividade, no entanto, eram eles mesmos os responsaveis por “criarem” um
tempo dentro do médulo para tal anélise.

Um ponto interessante de se destacar estd ¢ quando expressa claramente sua
concepgdo de conhecimento por transmissdo: “... onde td as falhas no conceito que vocé
passou...” e também: “... ai vocé prepara alguma coisa em cima disso para vocé passar pra

eles’”.
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Um episédio que marcou bastante o moddulo sobre Eletricidade foi o
desentendimento que houve entre o licenciando P1 e um aluno, LUER em um dos encontros.
Em relag@o a esse atrito, o licenciando P2 teceu alguns comentdrios, dos quais destacam-se
como ele viu a atitude de seu colega P1 nesse episédio, como ele, P2, agiu na situag#o, suas
observagdes sobre quais alunos se levantaram e sairam da aula apds o atrito € como ele agiria
se ele estivesse no lugar de P1.

O sujeito tece um comentério bastante esclarecedor ao ser questionado pelo docente
se esses alunos que se levantaram eram o grupo dominante no curso: “Eram. Esse rapaz ai,

esse rapaz é o que tinha feito curso técnico, esse rapaz sentava na frente e_sempre tava

perguntando, sabe? E dando risada e fazendo piadinha e...”. O individuo em questdo era o
préprio LUER, o aluno que havia se desentendido com P1. O licenciando expressou: “esse

rapaz é o que tinha feito curso técnico” porque tal aluno chegou a ser convidado a ndo se

pronunciar durante alguns encontros, ou seja, a ndo responder as questdes propostas pelas
atividades, pois, na visdo de P2 o aluno ja tinha conhecimento suficiente para tanto e acabava
“matando” a atividade perante os colegas de outros grupos. P2, inclusive, comentou que isso
foi um empecilho para a condugdo das atividades.

O licenciando também confessou ndo ter sido habilidoso o bastante para lidar com a

insisténcia do chamado grupo dominante e que sé tomou consciéncia de tal fato ao ser

alertado pelo observador: “Eles ficam perguntando e vocé acaba deixando os outros de lado.

Mas ele acabou falando isso para mim”; “Depois, na outra aula, comegou a puxar também,
y4

-

vocé tenta sair e é dificil, eu ndo consegui’; “Vocé langa e ninguém responde, vocé langa

alguma coisa e ninguém te corresponde, s6 aquela pessoa te corresponde”.
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4. CONSIDERACOES FINAIS

A seguir tentaremos responder a seguinte questdio da presente pesquisa: “A partir de
uma proposta de ensino baseada em atividades investigadoras, que outras condigdes s3o
necessarias ao professor para dirigir eficazmente o processo de ensino-aprendizagem dos
alunos?”

H4 um consenso de que os professores devem ter um bom nivel de competéncia
disciplinar, no entanto, essa ndo foi a maior dificuldade dos licenciandos.

As dificuldades de aspecto didatico ocorreram em maior quantidade comparando-as
com as de aspectos disciplinares e dialégicos podendo-se atribuir tal situagdo ao fato dos
licenciandos ndo compreenderem claramente o intuito da proposta de Barros Filho (1999).
Outro ponto para se destacar consistiu no erro de interpretagdo dos licenciandos quanto as
intengdes do pesquisador no uso do trabalho de Barros Filho, pois reclamaram varias vezes
que a proposta ndo continha teoria ou ndo explicava adequadamente o tema abordado e que
ndo havia tempo para sua aplicagdo, além das aulas terem sido tumultuadas.

A falta de planejamento foi um problema considerdvel ao desenvolvimento do
moédulo, pois a existéncia de conversas alheias ao tema das aulas e a discussdo com um dos
estudantes provavelmente ndo teria acontecido se os licenciandos tivessem realizado as
reunides sugeridas pelo pesquisador para preparagdo das aulas, ajustando quantas e quais
atividades seriam utilizadas de acordo com o tempo disponivel.

O uso de teoria para explicar os conceitos de eletrodindmica ndo fazia parte da
proposta original, cabendo ao professor responsavel, a adequagdo das atividades aos seus

interesses de ensino. Os licenciandos mencionaram considerar a parte teérica importante na

realizagdio das atividades, mas inicialmente, nada prepararam nesse sentido. P1 e P2 pareciam
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acreditar que a proposta em si deveria conter algumas solugdes para os variados problemas
que enfrentaram, apresentando dificuldades em estar contornando as situagdes problematicas.

Uma outra queixa dos estagidrios foi sobre o tempo disponivel para aplicagdo das
atividades, pois acreditavam que se houvesse mais tempo aplicariam de uma melhor forma a
proposta, minimizando assim, a necessidade de planejamento das aulas.

Devido a falta de competéncia didatica dos licenciandos, os alunos acabaram nio
tendo grande interesse no desenvolvimento das avaliagdes continuas, pois os licenciandos
alternavam rapidamente entre elas, ndo existindo uma andlise mais aprofundada.

O elevado grau de dificuldade quanto ao planejamento do médulo e o envolvimento
com os estudantes de nivel médio puderam ser atribuidos a alguns fatores como a
inexperiéncia dos licenciandos como docentes, o0 moédulo de eletrodindmica ter sido o
primeiro contato com uma proposta com caracteristicas construtivistas. Ndo se pode descartar
o inconveniente dos licenciandos trabalharem durante o dia, o que dificultou a possibilidade
de agendar reunides para os preparativos do médulo.

No entanto, as iniciativas por parte do pesquisador para agendar reunides de
planejamento ndo foram muito bem vindas por P2; postura diferente de P1, o qual solicitou
uma reunido com o pesquisador para que pudesse assistir a gravagdo dos dois primeiros
encontros, demonstrando interesse em estar adotando posturas mais atuais para lecionar. A
diferenga de comportamento entre os licenciandos tornou-se evidente, tendo o licenciando P1
demonstrado forte preocupagdo em desempenhar bem sua fungdo durante as aulas, enquanto
seu colega, demonstrou apenas desejar concluir com as obrigagdes vinculadas ao estagio
supervisionado.

Observou-se que os estudantes de nivel médio ficaram mais 4 vontade com o

licenciando P1, podendo-se atribuir tal situagdo a percepgdo de pelos estudantes de uma

aparente frieza de P2 quando lecionava, a qual era perceptivel pelo tom de voz e atitudes
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rigidas para controlar os estudantes, o que acabou interferindo no desenvolvimento dos
encontros.

Sintetizando a andlise de contetido realizada, os licenciandos ndo foram totalmente
competentes quanto aos aspectos disciplinar, didatico e dialégico (Pacca; Villani, 2000), ja
que exibiram inimeras dificuldades durante o planejamento e execugdo das aulas sobre
eletricidade, tal situago j4 era esperada, pois ainda estavam para concluir a graduag#o.

Um ponto que ficou evidente é que o professor necessita de constante aprimoramento,
ndo esta pronto apenas por ter concluido sua graduagdo, j4 que é ele aprende a fazer
justamente fazendo.

Diante do que até aqui foi exposto, considerando-se o desenvolvimento pelos
licenciandos do médulo sobre eletrodindmica a partir do uso da proposta de Barros Filho
(1999) € possivel destacar a importdncia de agdes inovadoras como estas, pois as disciplinas
de Prética de Ensino ainda se limitam, em muitos cursos de formag#o de professores, a um
pseudo-acompanhamento pelo docente responsavel das atividades desenvolvidas por seus
futuros professores.

O contexto em que este trabalho foi desenvolvido ndo se enquadra nessa situago, pelo
contrario, contempla algumas possibilidades para um melhor aproveitamento do espago
destinado a préatica pedagégica inicial de futuros professores de Fisica, e por que nio, de
outras disciplinas da drea de ciéncias. Tal espago ja existe, no entanto, 0 comprometimento
das partes, docente responsavel pela disciplina e licenciandos, € essencial para o sucesso.

Muitas das expectativas com essa pesquisa foram alcangadas apds seu
desenvolvimento ja que estudantes de nivel médio puderam conhecer uma nova abordagem

para ensino de eletrodinamica. Os licenciandos também tiveram a oportunidade de se

langarem a campo e buscar desenvolver novas habilidades, enquanto o docente da disciplina

obteve elementos para refletir sobre o desenvolvimento de seus estudantes de Pratica de
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Ensino VI e VII em fungdo de todo o processo vivenciado, e, ao pesquisador, observando sua
trajetdria desde o inicio de sua graduagdo em Fisica até o fim dessa pesquisa em campo, acaba
concluindo que muitas as dificuldades que o instigaram a buscar algumas respostas também
sdo vivenciadas por outros futuros professores de Fisica, nio sendo uma caracteristica
exclusiva de sua personalidade ou formagéo.

Apesar da proposta de Barros Filho (1999) ser inovadora, contando com uma
avaliagdo continua do aprendizado, sua aplicagdo ndo era garantia de construgdo de
conhecimentos por parte dos estudantes. A pesquisa desenvolvida evidencia a necessidade de
o professor possuir uma série de competéncias (PACCA; VILLANI, 2000), ndo bastando boas
propostas de ensino, pois seu desenvolvimento depende da atuagdo do professor.

Ainda que existam docentes de Pratica de Ensino engajados em pesquisar e auxiliar a
formagdo de pedagogica de professores de Fisica, os professores das disciplinas especificas
também s#o responséveis por essa formagdo. Logo, a vivéncia de novas experiéncias ainda na
condi¢do de alunos de graduagdo consiste em um diferencial para desempenharem o
magistério numa nova perspectiva, pois, se os licenciandos tivessem experimentado durante a
graduagdo uma situagdo similar a desenvolvida no médulo acompanhado, suas dificuldades
em promoverem outro modelo de ensino de Fisica seriam menos intensas.

Torna-se imperativo ajudar o professor iniciante a desenvolver-se, a aprimorar suas
habilidades, situagdo que pode ser facilitada com a criagdo de espagos pedagdgicos como os
aqui descritos ou outros que promovam a formagdo continuada do professor de Fisica por
meio da pesquisa e reflexdo das préticas adotadas.

Assim, deste trabalho emerge a questdo da importincia da formagdo inicial de

professores como possivel caminho para se fomentar o uso e necessidade de novas praticas

pedagégicas para um novo ensino de Fisica, mais coerente com as necessidades de estudantes

e professores, um caminho que est4 apenas comegando a ser trilhado.
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APENDICE B

Questionario Aplicado ao final do médulo sobre Eletricidade

para os alunos de nivel médio — 22/10/2002

O Outro Lado da Fisica — Modulo sobre Eletricidade

. O que vocé esperava deste curso?
2. Vocé gostou do curso? Do que mais gostou no curso?

3. Vocé sente que faltou esclarecer algum ponto apesar das explicagdes? Qual

ponto?

4. Comente como foi a sua participagdo durante o decorrer das aulas.

. Como vocé avalia as atividades praticas utilizadas no curso? Boas, ruins?

Explique por qué?

. O que vocé acha necessario para melhorar as aulas?
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APENDICE C

Questdes Realizadas na entrevista final com participa¢io do docente da disciplina
Pratica de Ensino de Fisica VI e VII

Q.1 - Como € que foram as aulas?
Q.2 - Vocés seguiram a proposta?

Q.3 - Se vocés fossem fazer de novo (o mddulo), vocés colocariam mais teoria, mais
experimentos? O que vocés modificariam na proposta?

Q.4 — Quais sd@o os pontos positivos da proposta?

Q.5 - Em relagdo a proposta inicial de manter os alunos em um unico grupo, o que vocés
puderam observar?

Q.6 - A falta de tempo para reflexdo pelo professor entre a aplicagdo das atividades € um
problema da proposta?

Q.7 - Quais modificagdes na proposta utilizada vocés fariam?

Q.8 - E os alunos? Como € que eles aceitaram as propostas? Vocés acham que eles gostaram?
Q.9 - Vocés acham que erraram no planejamento?

Q. 10 — Vocés tiveram dificuldade com algum conteudo de Fisica?

Q.11 - Como € que vocés acham que eles encararam isso? (a proposta utilizada) Eles
gostaram ou ndo gostaram? Tiveram alguma dificuldade? Que qué vocés acham que foi a
reagdo deles?

Q.12 - Foi possivel notar que as respostas dos estudantes n3o coincidem com o que vocés
achavam que eles sentiram. Ser4 que vocés ndo estavam com preconceito da proposta e para
os alunos foi diferente?

Q.13 - Vocés acham que a gravagdo atrapalhou os alunos no médulo? Vocés se incomodaram
com a presenga da camera?

Q.14 - Vocés acham interessante as aulas terem sido gravadas para depois poderem ser assistir
e refletir?

Q.15 - Que pontos vocés destacam do médulo que vocés aplicaram para serem levados para a
Reflexdo com os outros licenciandos?

Q.16 - Vocés podem explicar o atrito que ouve com um estudante? Como € que foi aquilo?
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Q.17 - Como vocé, P1, vé a questdo do atrito entre vocé e o LUER em razdo do barulho que
eu acho que estava excessivo na aula de vocés naquele dia? Vocé vé relagdo entre esses fatos?

Q. 18 - Apareceu alguma influéncia, alguma pergunta sobre o fato de estar dando coisas de
corrente alternada no meio de corrente continua durante a Atividade 11?
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APENDICE D

Docente — Bom, antes de... a gente vai discutir com a turma l4, depois, né? Eu queria fazer
uma conversa entre nés aqui. O que qué vocés acharam... agora que terminaram as aulas... o
que qué vocés acharam... como é que vocés... acho que a gente podia discutir aqui... uma
proposta pra gente falar... vocés descreverem como é que foi... tudo junto ou como é que
foram as aulas, como ¢ que foi a seqiiéncia e depois, talvez, as dificuldades que vocés
tiveram, o que qué deu certo, o que ndo deu, o que vocés acham que... que deveria modificar
ou, se vocés tivessem que fazer de novo, o que seria?

P1 — Hum, hum.

Docente — - Eu acho que podia ser nessa seqiiéncia. Primeiro vocés descreverem como é que
foi... que foram as aulas.

P1 — Quer comegar?

Docente — Quem comegar primeiro, a nota vai ser maior (rindo).

P1 — Eu penso...

Todos riem

P2 — Vocé pensa ou vocé sabe?

P2 — Vocé diz assim...

Docente — E brincadeira que quem comegar primeiro tem nota maior (ri).

P2 — Vocé diz assim... é... o que deu certo, o que ndo deu em cima de uma proposta assim, né?
de... de... uma proposta construtivista de avaliagdo continua que era a proposta do Jomar ou
essa liberdade que nos foi dada pra... pelo curso em sala de aula?

Docente — Bom, é... vocés seguiram aquilo? Como € que foi?

P1 — Em partes.

Docente — Como € que foram as aulas, primeiro?

P2-E...um pouco tumultuadas, viu?

Docente — Ham?

P2 — Vocé tem que conseguir dominar o pessoal, porque sen#o, vocé ndo consegue dominar o
pessoal.

Docente — E?

P2 — Dispersam muito facil. Como era uma aula bastante assim... que tinha muita atividade
em grupo, teve... toda hora vocé estava segurando uma folha, toda hora vocé estava
dispersando, fica facil de dispersar o pessoal.

Docente — Mas, vocés atribuem isso a metodologia que foi usada? Nessa linha?

P2 — Eu creio que sim.

Docente — E?

P2 — Tinha muita atividade! Muita... uma hora em grupo, outra hora, separado. O tempo de
vocé juntar o grupo o pessoal faz alvorogo, na hora de separar faz outro alvorogo.

Docente — Hum, hum.

P2 — Na hora de vocé... tinham algumas atividades que pediam para o aluno descrever e
depois ir 14 na frente explicar, s6 que ninguém quis explicar 14 na frente. Eu acho que... o que
ele falou: - Isso é uma proposta... ela ndo é tdo funcional assim.

Docente — Vocés aplicaram para verificar mesmo. Vocé também acha isso, P1?

P1 — Eu acho... entdo... ndo sei se foi uma falha da proposta dele ou ndo sei se ele ndo foi
muito claro ou se a gente ndo conseguiu captar essa... jogada... dosar a avaliagdo continua da
proposta dele com teoria, com experimentos que foi coisa que... eu acho que a gente fez
pouco, nisso a experiéncia é muito valida porque se eu fosse fazer de novo eu ia ver onde que
nés erramos, onde nds acertamos. E... tentar colocar mais experimentos, tentar colocar mais
teoria, que nos foi cobrado, ta.

Docente — Deles, dos alunos?
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P1 — E aquele negécio, o aluno também esta bitolado.

Docente — Entdo, se vocés fossem fazer de novo vocés colocariam mais teoria, mais
experimentos.

P2 — E, a gente...

Docente — E o que modificaria?
P2 — Se vocé para a gente seguir essa proposta aqui...
Docente — Ha.

P2 - ... ficaria dificil. Eu tentaria seguir o que ele ta propondo. Agora, se fosse pra gente fazer
a proposta, mudar a proposta de acordo com o que a gente teve dificuldade, eu acho que, na
minha opinido, eu continuaria dando as atividades para eles fazerem...

Docente — Ham, ham.
P2 - ... s6 que baseado na teoria também.
P1 — Eu acho assim professor...

Docente — Espera s6 um pouquinho. Vocé (P2) falou assim: Que vocé juntaria os pontos
positivos da proposta com outras modificagdes. Quais sdo os pontos positivos da proposta?

P2 — Eu acho que € deles (alunos) mexerem com equipamento. Ndo s6 na nossa méo. Eles
sabem fazer? Quero ver se eles sabem fazer.

Docente — Ah, vocé achou que esse era um ponto importante. Que mais?

P2 — Eu acho que ele (Barros) falhou bastante na parte teérica porque ele pede para voce... é...
vocé passa, vocé da o equipamento na mio deles, Atividade 1 principalmente, vocé d4 na médo
deles, eles executam ali conforme eles imaginam, tal. Ai... vocé dd uma, uma... uma teoria
bem basica para eles, ai vocé devolve outra vez essa mesma atividade para ver se eles
acertam. D4 essa atividade, da uma pilha na méo deles, eles testam o que eles desenharam,
depois eles véem o que deu errado, o que der certo, véem o que ndo funciona, ai, numa outra
ocasido ele pega esse mesmo papel e desenha de novo, sé que tem pessoas que, nas duas
vezes fizeram errado (o desenho). E ai? Vai continuar com o seu conceito errado?

Docente — Mas ai as pessoas que fizeram certo ndo mostraram |4 na frente?

P2 — Foi mostrado, s6 que aqui é... na justificativa da Atividade 1 mesmo, se eu ndo me
engano.

Docente — Ha.

P2 — Ele... pede para o grupo na frente, quem esté certo, sé que ninguém vai explicar la e vocé
tem que acabar explicando vocé mesmo.

Docente — Ha.

P2 — Ai vocé percebe, nas outras atividades da frente, que vocé ta usando esse conceito...
Pesquisador — Aqui esté as atividades, t4 na ordem que nds usamos 14 na escola.

Docente — Ha.

P2 — Atividade na frente... vocé vai usar esse conceito e vocé vé que ele ndo pegou.
Docente — Ndo pegou?

P2 — Ou seja, foi uma falha. Ai que nés fomos cair na real: - P9, o cara ndo aprendeu!
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Docente — Ah...

P2 — Eu t6 fazendo essa avaliagdo continua e ele mostrou que n3o aprendeu. O que qué
faltou? Ai que nés reparamos € que, bom, ta faltando um pouco de teoria.

Docente — Ai vocés voltaram...

P2 — Voltamos e fizemos tudo de novo. S6 que ai ndo teve como avaliar se ele (aluno)
entendeu ou ndo.

Docente — Hum, hum.

Docente — Entdo... bom, o que vocé acha legal ¢ deles manipularem as coisas em classe. E a
dificuldade seria ent#o... no sistema de avaliagdo aqui? Mais ou menos isso?

P2 — Nio, poderia até ter o sistema de avaliagdo, mas vocé teria assim... que pegar as
avaliagdes...

Docente — Ha.

P2 - ... ter um tempo para analisar elas, ver o que, onde t4 as falhas no conceito que vocé
passou... ou 0 que eles ndo entenderam ai vocé€ preparar alguma coisa em cima disso pra vocé
passar pra eles.

Docente — Seria mais ou menos vocés pararem para dar uma refletida
P2 — A gente ndo tem esse tempo...
Docente — A seqiiéncia....

P2 - ... porque é uma atividade atras da outra.

Docente — Entdio esse é um problema da proposta. E isso P1?

P1 — E, quer dizer, é... mais assim, o que eu ia falar é que nés ndo queriamos &... eu acredito
que essa avaliagdo continua € interessante, eu vi que € interessante, vocé coloca experimento
na mio do aluno, é um ponto positivo. E... quando eu for dar aula eu vou tentar pegar alguma
coisa desse tipo aqui, talvez, ndo igualzinho, mas o que acontece assim € que o tempo era
pouco e nés ndo queriamos falar de corrente elétrica, tensdo e ndo falar de resisténcia. Entdo,
ndo teve planejamento, nds ndo tivemos tempo de ensaiar muito...

Docente — Ha.

P1 — ... e queriamos tentar terminar pelo menos a Eletrodindmica bésica, entdo, acontecia que
a gente passava uma atividade e ja passava outra, ndo tinha aquele tempo de avaliar aonde que
ta sendo errado... a gente ainda ndo teve tempo de pra ... vamos modificar a atividade tal.
Tentou é... tem que ser essa, tem que ser a outra, ficou corrido pra ndo parar com a ... no meio,

ne.

Docente — Vocé falou que usaria isso aqui (proposta de Barros) mas faria algumas
modificagdes.

P1 — Isso.

Docente — Que modificagdes?
P1 — Faria umas adaptagdes.
Docente — Que adaptagdes?
P1 - Planejamento.

Docente — Planejaria melhor... (daqui em frente parecem falar sobre a metodologia)
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P1 — Isso... planejaria melhor. E. Testaria, ndo tivemos tempo de testar todos os materiais no
caso da aula que nds usamos multimetros. Tivemos uma atividade que nos ndo teriamos é...
quantidade de lanternas suficiente para todos os grupos. Nés pedimos para eles trazerem,
nenhum dos alunos trouxe. Outra coisa, atividades em grupo, eu acho importante, eu acho que
o Jomar defende aquela interag@o dos alunos em grupo, mas uma idéia que eu néo tive tempo
de testar seria assim, esse negocio de grupo por afinidade: Ah, bota os trés ld que se
conhecem, vamos fazer grupo. Eu tentaria misturar, mesclar, colocaria, sei 14, pega um do
fundo, um daqui, um daqui.

Docente — Por qué?

P1 — Porque... justamente... a afinidade entre os grupos, aquele grupinho do fundo, eles
acabam, a conversa acaba caindo em torno de coisas em comum, por exemplo, o pessoal do
fundo 14, tinha um grupo de meninas que tiraram uma revista feminina e comegaram a
conversar.

Docente — Ah, esse tipo de afinidade.
P1 — Um grupinho do fundo falava de futebol...

P1 — Nio sei. Uma idéia que eu ndo tive tempo de testar, mas que eu gostaria era isso, mesclar
0S grupos.

P2 — Ele (Jomar) faz muito sim: agora em grupo, agora separado, agora em grupo, agora
separado. A gente ndo tem como fazer isso na sala de aula.

Docente — Mas entdo, espera ai. Uma coisa que vocé mudaria € a distribuigdo dos grupos.
Vocé tentaria um outro arranjo de grupos?

P1 — Nio sei se isso ja foi testado, claro que assim, para esse tipo de curso, por exemplo, eu
ndo colocaria no mesmo grupo duas pessoas de cidades diferentes, por exemplo, né?

P1 — Mas assim, se vocé levar para casa, fazer um trabalho em casa, pegar trés alunos de
cidade diferente, ndo, tem as excegdes. Mas para ali, pra sala de aula, numa atividade que eu
acho que terminaria ali, eu acho que tentaria mesclar.

Docente — Ha.

Pesquisador — Deixe-me perguntar uma coisa: Em cima disso que vocé esta falando quando
nés comegamos, a estrutura era que formassem grupos e a idéia era nés tivéssemos, sempre
fosse 0 mesmo grupo até o final, essa era a idéia.

Docente — Vocé esta falando dos alunos 14 da escola?

Pesquisador — E, dos alunos. S6 que o que aconteceu? No primeiro dia nés tivemos poucos
alunos e depois eles acabaram se organizando. Quer dizer, no primeiro dia vocés pediram, né?

P1 — Hum, hum.

Pesquisador — ... para eles manterem os grupos.

P1 — A idéia era manter os mesmos grupos até o fim.

Pesquisador — Mas o que qué vocé achou? Eu ndo prestei atengdo em como € que ficou. Como
¢ que ficou? Entre o comego e o fim, vocé observou? Mudou tudo ou eles acabaram indo por
afinidade?

P1 - No primeiro dia teve é... houve, se eu ndo me engano, sete alunos, né?

Pesquisador — E.

AVA
AVAVA

2 3 4 5 6 i unespw.l 12 13 14 15 1e¢ 17 18



92

P1 — Sete alunos, ndo necessariamente, do mesmo grupo, do mesmo grupo de convivéncia.
Entdo deu, houve, deu pra mesclar, sabe? Dois grupos acabou caindo, eu acho que foi bem,
nesse primeiro dia sabe? Teve a discussdo, deu pra perceber o aluno que... faz valer a opinido.

Docente — Em quem mais ele exerce.
P1 — Exatamente.
Docente — Hum.

P1 — Agora, nos outros dias, como variou o niimero de alunos, ja ndo ia no grupo entdo ndo
deu certo.

Docente — Mas vocés conseguiram perceber isso nos grupos? Os que eram mais... lideres?

P1 — Algumas vezes... No primeiro dia eu percebi. Tinha um (aluno) que ja puxou pra ele. E...
um dos grupos tinha um rapaz que ja tinha feito Senai.

P2 — Uma das coisas que se tornou um empecilho € a pessoa ter feito curso técnico. Por ele ja
ter feito curso técnico ela acha que ja domina e ja pega pra ele e ele faz para mostrar para todo
mundo que ele sabe fazer .

Docente — E vocé acha que ele realmente conhece os conceitos, ele sabe?
P2 — Conhece.

P1 - Conhece...

Docente — Hum, hum.

Pesquisador — Conceito ou a técnica?

P2 — Conceito e técnica.

P1-E..

P2 - Pelo menos os que eu vi 14 falando, respondendo... teve um (aluno) que eu tive que
comegar a falar: Menos vocé, menos vocé. Porque ele fala tudo e o pessoal ia atras dele.

Docente — Teve que d4 um... (corte)

P2 — E teve uma coisa que a gente falou la também, o grupo dominante, né?
Docente — Hum.

P2 — Vocé, sem querer vocé acaba dando atengdo mais para um grupo.
Docente — Porque eles exigem mais?

P2 — Porque eles ficam entusiasmados.

Docente — E.

P2 — Eles ficam perguntando e vocé acaba deixando os outros de lado. Mas ele (Pesquisador)
acabou falando isso para mim. Foi na segunda aula, né?

Pesquisador — Foi.

P2 — Depois, eu falei pra ele, no finalzinho eu percebi mesmo que eu tava dando atengdo sé
para ele (grupo) e tentei mudar. Depois, na outra aula, comegou a puxar também, vocé tenta
sair, € dificil, eu ndo consegui.

P1 - E uma coisa inconsciente as vezes, € a impressdo que da. Vocé acaba...

P2 — Sair deles e comegar a puxar...
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P1 — Até porque vocé busca, vocé olha a sala...

P2 — Vocé langa e ninguém responde, vocé langa alguma coisa e ninguém te corresponde, s6
aquela pessoa te corresponde.

Docente — Escuta, e os alunos? Como € que eles aceitaram as propostas? Vocés acham que
eles gostaram?

Momento de siléncio.

P1 — E como eu falei professor, isso é uma proposta para ser dada com mais tempo. Como nés
demos as atividades, principalmente nos primeiros dias, uma atividade em cima da outra, teve
aluno reclamando porque aluno ndo gosta de escrever, né? E teve aluno reclamando: P6, outra
atividade, outra atividade.

P2 — E um pouco de motivagido também, né? Porque, como ndo tem nota envolvida, ndo tem
uma avaliag¢@o, ndo vou passar de ano, tipo assim, é... as pessoas acabam é... ndo escrevendo
nada... isso aqui ndo vai avaliar nada eu entfo ndo vou, ndo vou...

Docente — Sera que na aula deles 14 eles se comportam assim também?
P2 — Na aula deles?

Docente — E, na aula regular deles 14, sera que eles ndo se comportam assim também?

P2 — Nio sei.

P2 - Vocé viu os questiondrios? As respostas dos questiondrios que passou ontem?
P1-Li.

P2 — Teve uma la que falou médio, talvez sim...

Docente — Talvez ndo...

P2 — Tem umas coisas ali que vocé... pd... vocé acha que a pessoa ndo tem nada na cabega,
ndo respondeu nada.

Docente — E...

P2 — Vocé vio avaliar como?

Docente — Questiondrio assim acaba perdendo tudo.

P2 — Teve uma que criticou tudo, disse que o professor tinha que se informar mais, que ndo
sei qué, que ndo sei qué. Essa ai € uma revoltada da vida pra mim!

P1 — Como € que € o nome dela?

P2 — Nao sei, ndo lembro. Que dizer, tem certas coisas numa avaliagdo que ndo tem como
levar em conta, né?

Docente — E...

P2 — Eu fui um 6timo professor? Creio que ndo, mas também néo fui um péssimo!
Docente — E, realmente, né? A avaliag@o € uma coisa complicada.

P2 - Tem que ser avaliada (faz tal comentario em tom de brincadeira).

Docente — Mas ¢é muito dificil, vocé tem todos esses fatores...

P1 — Tem que ser cuidadoso, né? Na avaliag@o, ndo pode...

Docente — Bom, e dai P1?
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Docente — Bom, e dai P1, nds estdvamos falando se vocé fosse aplicar... que vocé mudaria.
Uma coisa que vocé disse que foi... vocé teria que ter mais tempo, né?

P1 — E... mais tempo de aplicar tudo...

Docente — Uma outra coisa que vocés disseram também € que entre os experimentos, vocés
teriam que refletir um pouco para avaliar, avaliar os erros deles para poder...

Docente — Vocés acham que vocés furaram no planejamento? Vocés poderiam ter...

P1 — Poderia...

Docente — Mas também a gente (Docente e Pesquisador) trouxe a proposta em cima da hora...
P2 — Uma coisa também € que a gente ndo sabia como € que seria a reag#o, a gente ia dar a
primeira aula e como € que seria gente daria. O planejamento que a gente fez para dois dias,
demos quase num dia inteiro!

P1 — Pois é.

P2 — Entendeu?

Docente — E...

P2 — S6 que a proposta ndo fala o prazo para se aplicar isso, se vocé acaba a avaliagdo, vocé
tem que fazer uma andlise, ndo fala isso. (A proposta é para um ano ou meio ano, conforme o
caso do professor)

P1 — Ele deixa em aberto, é por isso que eu falo que, como ele deixou em aberto a proposta,
cabe ao professor adaptar a maneira que... que e talvez, né, nem seja mé vontade, mas a
inexperiéncia nossa em saber dosar.

Docente — Ndo, mas isso também € uma proposta, né? Entdo ela tem que ser testada.

P2 — E, tem que ser testada (concorda com o Docente).

Docente — Agora, vocés tiveram dificuldade com algum contetdo, vocés tiveram... o material
vocés acham... Pra vocés, o que vocés sabem de Fisica, de Eletricidade, vocés tiveram alguma
dificuldade?

P1 — Alguma dificuldade?

Docente — Sobre os conteudos.

P2 — Na parte de... eu acho que confundiu um pouco na parte de poténcia e resisténcia... que
eu tive que parar um pouco para pensar se eu ndo estava falando besteira.

Docente — Vocé teve assim, uma duvida, mas isso ndo quer dizer que vocé ndo conhega esses
conteudos?

P2 — Eu tive que parar e pensar.

Docente — E, e... bom, e vocé P1 em questdo de contetido, vocé teve alguma dificuldade?

P1 — Eu acho que... na parte de tensdo, de poténcia, também, talvez...

Docente — Quais sdo essas atividades?

P2 — Atividade 12.

Docente — Qual que vocé esta falando, P1?

P1 — Essa também.

P2 — Essa atividade nds falamos quase que dois dias inteiros.

Pesquisador— Esse nimero que ta aqui, as vezes € diferente da que foi usada em sala. No
roteiroéa 11.

Docente — Qual que € problema ai, P2?

P2 — Aqui foi o seguinte, n6s colocamos uma lampada de 40 (V), 60 (V) e 100 (V). Ai,
perguntamos para eles: - Qual lampada vai acender? Nos ndo estipulamos nada, ndo falamos
nada de poténcia, nem de resisténcia, nada. Ai um falou que ia ser a primeira, outro falou que
ia ser a terceira, tal: - Bom, vocé achou que ¢ qual, a primeira? Todo mundo achou que era a
primeira. Ai, nos ligamos la, acendeu a primeira: - Ah, td vendo, acertamos. - E seu pegar essa
aqui e trocar por essa (repete a fala para os alunos): — Ah, vai continuar sendo a primeira
porque toda a energia vai parar na primeira.

Docente — Ha.
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P2 - Ai, inverti. Ai acendeu essa.
P1 — Vocé ndo falou...vocé ndo falou que essa aqui era de 40 W.

P2 — Ai, ndo falei nada para eles.Docente — Vocé falou agora, 40 (W), 60 (W) e 100 (W).
P1 — Ai, ele inverteu.

P1 — Vocé ndo tinha falado nada para eles.

P2 — Ai falaram, né.

Docente — Hum...

P2 - Deu aquele segundinho de siléncio e... ai nés comegamos a trabalhar isso dai, por que
qué a de 40 (W) acendeu?

Docente — Ha.

P2 — Ai tivemos que trabalhar com a estrutura cristalina, comegar com o elétron livre que se
choca com o ion, comegar a transferir energia cinética. Isso ai teve gente que até o final, até a
ultima aula n#o tinha entendido.

Docente — Mas ento a dificuldade € para eles entenderem e ndo que vocés ndo sabem?

P2 — E... nessa de 40 (W) eu comecei a me confundir por que qué ela acendeu?

Docente — Ah...

P2 — A poténcia menor, a resisténcia ¢ maior. E eu comecei a causar uma confusdo 14 e tive
que parar um minutinho, entendeu?

Docente — Hum, hum

P1-E.

P2 - Para raciocinar, pra ver se eu ndo falava besteira e... eu tava comegando a falar sobre
isso, se eu fago uma besteira ali depois, mais pra frente, fica dificil consertar.

Docente — Ai ia fica...

P2 — Eles ja se basearam em tudo isso, né?

Docente — E vocé, P1? Também teve dificuldade nesta (atividade) ou é...?

P1 — Também, porque nesse ndo tinha até aqui esse negdcio de poténcia. Porque ele
(BARROS, 1999) coloca no meio esses conceitos seria corrente, depois tensdo, resisténcia, s6
que tem uma hora que ele pergunta de energia, ele introduz o conceito de energia no meio da
proposta, aqui poténcia, depois aqui ele fala né sobre trocar as lampadas “uma caracteristica
de forma a possibilitar...”

Docente — 27, 28?

Pl —... 40, 60 e 100 Watts.

P2 — Até entdo, ninguém tinha falado sobre Watts, o que qué é Watts?

Docente — Hum...

P1 — Complicado, né?

Pesquisador— Comegou a surgir termos, né?

P1 —Isso.

Pesquisador— Comegaram a surgir nomes que eles ndo tinham sido apresentados.

Docente — Dai vocés tiveram que parar?

P2 — Ai a gente teve que rever tudo. Antes a gente ja tinha parado para rever o que a gente
tava fazendo.

Docente — Hum, hum.

P2 - Porque perante algumas coisas erradas na atividade 4 que era uma coisa que eles tinham
aprendido na atividade 1, na atividade 4, eles fizeram errado. E ai a gente falou: - Perai,
vamos reformular isso ai. Ai, isso foi num dia, no segundo dia a gente ja comegou a passar um
pouco mais de teoria e corrigir esse erro que o pessoal tinha errado.
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Docente — Ha....

P2 — Essa falha

Docente — Isso resolveu?

P2 — Néo deu pra avaliar depois.

P1-Ha...

Docente — E vocé (P1)?

P1 — E professor. Entramos numa atividade que era pra fazer um desenho... e os alunos
desenharam o que qué eles acham que era uma lampada por dentro. Depois nds passariamos a
lampada pra eles olharem e refazerem o desenho. S6 que, ai eles comegaram a perguntar o
que era aquele filamento enroladinho. Ai vocé acaba caindo, né? Acabou caindo naquele
conceito de resisténcia antes do tempo, de... de... do material, acabou caindo no conceito de
resistividade. Falamos do tungsténio, né? Que é feito das lampadas. Entfio, vocé tem que
explicar por que, entdo, a gente, ndo, eu, eu ndo soube dosar direito, assim: - Opa, eu ja posso
falar desse termo.

Docente — H4, vocé antecipou...

P1 - Entdo,

Docente — Falou algumas coisas que... eles iriam...

P1-E.

Docente — ...irlam aparecer mais pra frente.

Pl -E, talvez fosse mais pra frente, isso. T6 com dificuldade assim.

Docente — E que, a proposta vai, né... ela é contrutivista.

P1 — Isso.

P2 — A gente tinha que ter sentado com bem mais tempo e ter comegado a pensar nisso antes.
Vai valar de Watt? O que qué é Watt?

Docente — Talvez...

P2 — A gente vai ter que pegar um roteiro e passar. O que qué é Watt? O que qué é poténcia?
Mas... falhamos nisso.

Pesquisador— Vocés sentiram entdo que a proposta exigia certos conhecimentos que ela
mesma néo da conta?

P2 — Nio fornece.

Pesquisador— Ela ndo da conta? E teria que ter sido antes?

P1 — Trabalhado antes.

Pesquisador— Vocé queria entdo, por exemplo, dar uma teoria antes da atividade?

P2 — Néo, ndo s6 ficar na teoria, mas comegar a falar da prépria lampada aqui: “~ Mas por
que ela td acendendo fraco?” E comegar puxar e vinha ja puxando, tendendo chegar nesse
caminho, pra que a hora que vocé falar |4 na frente de Watt ele vai saber o que qué é.
Pesquisador— Faltou fazer isso, entdo?

Docente — Vocés conseguiram fazer todas as atividades que estavam previstas?

P1 — Até a décima terceira.

P2 — Ia até a (atividade) 14.

P1 — A proposta era ter vinte, nés selecionamos e quanto é? Catorze, né?

P2 —Nossa proposta ¢ até a catorze.

Pesquisador— No primeiro momento a proposta era até a décima quarta, aquela primeira
organizagdo que teve. Num outro dia que nds conversamos, chegou a preparar sim, pra sobrar,
para garantir que ndo faltasse atividade,tinha preparado até a décima sexta. Ai o P1 ficou de
trazer um video, alguma coisa que fosse... acabar levando e ndo levou.

P1 — E, acabou acumulando pra dltima aula. A gente tentou, né?

P2 — A gente queria passar um pouco de Eletromagnetismo, vamos passar um minimo de
Eletromagnetismo. Sobrou das 9 as 10 (da noite) para passar Eletromagnetismo.
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P1 — Até briguei por isso, t6 com um texto preparado pra ter falado da parte social, geragdo de
energia...

Docente — Esse texto esté escrito?

P1 - Nao.

Docente — Porque sendo a gente podia passar para eles.

Docente — Mas entdo, como € que vocés acham que eles encararam isso? Eles gostaram ou
ndo gostaram? Tiveram alguma dificuldade? Que qué vocés acham que foi a reagdo deles?

P1 — Eu li, do pouco que eu li da avaliagdo, nés passamos um questionério final ¢, teve aluno
que gostou, sabe? Teve aluno que elogiou.

Docente — Cadé a avaliagdo, ta ai?

Pesquisador— T4.

Pl — Mas os alunos sentem quando ndo estd muito bem planejado, os alunos sentem isso.
Sentiram que estavam de cobaia, ali.

Docente — Ham, ham.

P1 — Eu acho que ¢ uma proposta interessante, mas que ndo sei se...

P2 — Totalmente aplicével.

P1 — Totalmente aplicdvel e, principalmente, num curso, sem... sem... com professor
inexperiente, vamos dizer assim.

Docente — Hum.

Docente — Olha aqui na primeira questio (1€ algumas respostas dos alunos sobre a questéo 1
questiondrio final): O que vocé esperava do curso? Esclarecer algumas dividas que eu tinha
e ndo eram solucionadas em sala de aula. Outra: O que esperava porque ele ja é bom de
mais. Dindmica, experiéncias, um conteudo legal. Esperava o que foi dado. Bem , eu estou
gostando. As minhas expectativas foram alcangadas, mas poderiam ter mais aulas. E... mais
experimentos. Aprender mais sobre eletricidade. Bastante experimento. Foi legal, mas
esperava um pouco mais de teoria e formulas.

P1 — Olha os alunos cobrando.

Docente — Saber mais sobre Fisica e aprender a gostar mais dela. Nada mais do que vi. Esse
que eu ja li. Depois, (questdo) dois: Vocé gostou do curso? Do que mais gostou? Adorei,
porque de todos até agora foi o que mais entendi e pude participar.

P2 — Quem que é?

P1 — ACG. Aquela grandona. Aquela loira que tava no canto, de rosa.

Docente — Olha, de todos até agora foi o que mais entendi e pude participar. Como é que
explicamos isso?

P2 — Na primeira aula ela nao foi.

P1 — Nao foi.

P2 — Acho que nem na segunda (aula) ela foi.

Pesquisador— Pelo que t4 aqui, a ACG ela foi no dia 14 e 22.

Docente — Mas por que ela falou : Foi o que mais entendi e pude participar?

P2 — Eu acho que por ter pouca gente também, por ter saido aquelas pessoas, teve um ponto
positivo também, porque as pessoas, principalmente, aquele japonesinho, 1d. Como € que
chama ele? /

P1 - DLM...

P2 — DLM, ele comegou a se expor um pouquinho mais.

Docente — Ah, ele talvez estivesse inibido

P1 - ... por causa do grupo dominante.

Docente — Mas sera que ndo € porque, por causa da proposta que eles manipularam, que eles
tocaram nas coisas?

P2 — Nio, porque ele comegou a se destacar depois que saiu 0 pessoal e a proposta ja estava
sendo aplicada ha dois dias, ja.
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Docente — Essa daqui, essa segunda questdo: Adorei, adorei os professores e as explicagdes.
P1 — Qual que € o nome dela?

Docente — Essa aqui é FOGS, DM (respondendo para P1). Sim, principalmente do
Eletromagnetismo.

Pesquisador— Que foi no ultimo dia, foi ontem (22 de outubro de 2002).

Docente — Foi mais teérico?

P2 - Foi mais pratico.

Docente — Ah, também. Foi da proposta?

P1 — N&o, ndo foi da proposta. Quero deixar claro que foi isso, eu briguei porque eu adoro
Magnetismo.

Pesquisador— Explique o brigou (alusdo ao desentendimento entre um aluno e P1).

P1 — Eu pedi pro grupo.

Docente — Essa daqui: Vocé gostou do curso? O que vocé mais gostou? Eu gostei de todos os
modulos, estdo de parabéns. Depois: Sim, é bem instrutivo, gostei da parte de
Eletromagnetismo, mas foi pouco. Sim, Eletromagnetismo. Do que vocé mais gostou?
(Docente repetindo a questdo 1): Sim, de tudo. Sim, das explicagdes de Eletromagnetismo.
Sim, o0 imd que grudou o po de ferro. Sim, dos experimentos. Mais ou menos.

Docente — Depois, essa € a terceira (questdo): Vocé sente que faltou esclarecer algum ponto
apesar das explicagdes? Qual ponto? Ndo, apesar de que (o mddulo sobre) Magnetismo
poderia ter sido um pouco mais aprofundado. O que sera que ela quis dizer com isso?

P2 — Acho que ter mais contetudo, né?

P1 — Magnetismo foi no Gltimo minuto, no Gltimo momento, pra ndo dizer que nfio falamos
(trouxemos isso aqui para voceés).

Docente — Ah...

Pesquisador— Foi s6 um (dia) enquanto Eletricidade teve mais (aulas).

Docente — Pra mim ndo faltou nada. (lendo outras respostas para a questéo trés).

P1 — Até que as avaliagdes estdo...

Docente — (O Docente vai folheando as respostas da questdo trés, lendo-as para os
licenciandos). Acho que ndo. Nao, nenhuma. Nao. Nao. Ndo. Também: Nao.

Docente — Depois, a quarta questdo: Comente como foi a sua participagdo no decorrer das
aulas? Acho que boa. Normal, mas deu para pegar o conteudo. Normal. Quase ndo participei,
RMKM.. Prestando muita aten¢do. Minha participag¢do foi normal. Razodvel. Quase ndo
participei, mas apesar disso aprendi bastante, a minha... participagdo foi boa, fiz bastante
perguntas. Boa, aprendi bem o explicado. Boa, foi muito bem explicado, bons experimento. E
essa daqui: nem boa, nem ruim. Depois, é: Boa, foi muito bem explicado, bons experimentos.
Docente — Entdo agora vem a quinta (questdio). Como vocé avalia as atividades praticas
utilizadas no curso? Boas? Ruins? Explique por qué? Boas, foi muito bem explicado, bons
experimentos. Boa, porque a pratica colocava nosso raciocinio para funcionar.

P2 - Teve gente que entendeu ent#io, o intuito da proposta, né?

Docente — Pois é, eu td achando... vamos, vamos terminar de ler esse item. Muito boas,
trouxeram bastante materiais para as aulas pradticas. Otimas. Boas. Boas, deu para entender
os pontos. Boas, explicam melhor. Otimas. Boas. Importante e boas. Boas, como ja disse, de
todos os outros, esse grupo foi o que pude entender melhor e tirar muitas duvidas.

P1 — De quem que € esse aqui?

Docente — ACG. (Continuando) Médias. Boas, foi muito bem explicado, bons experimentos.
Estou retornando de novo.

Docente — Sabe o que eu estou percebendo? A opinido que vocés tinham de como eles...
parece que ndo bate com o que eles sentiram.

P1-E..

Docente - O que qué vocés acham?
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P2 — E... no sei se... pode ter sido pela, pela, por a gente ter conseguido voltar a tris e
arrumar, arrumando o que a agente achava que tava errado, onde tava a nossa falha ou se a
gente tava se precipitando (quanto a achar que os alunos ndo gostaram do médulo de
Eletricidade), achando que tava...

Docente — Sera que vocés ndo estavam com um pouco de preconceito da proposta ndo? E pros
alunos foi diferente?

P2 — Pois é, eles estavam conseguindo pegar e a gente achando que néo tava!

P1-E.

P2 — A proposta tava funcionando e a gente achando que... que... num tava legal.

Docente — E, porque eu tenho uma opinido. A gente t4 muito acostumado com o ensino
tradicjonal, né? E sera que para os alunos ndo foi diferente, ndo?

P1 - E... fiquei surpreso!

Docente — Ta surpreso?

P1 -Té.

Pesquisador— Vocé (P1) tinha imaginado o qué?

Docente — Ndo, porque eles disseram antes € que...

P2 — Nio, é que a Elétrica, ela tem uma particularidade em relag@o as outras matérias.
Docente — Ha...

P2 — Ela depende muito mais de uma teoria.

Docente — Hum...

P2 — Vocé tem que ter uma teoria para vocé conseguir entender o ndo € que nem a Mecénica
que vocé consegue fazer bastante experimento, vocé consegue explicar o que vocé estd vendo.
A Eletricidade, vocé ndo consegue enxergar nada, é... a gente citou muita coisa em nivel
microscdpico, nivel atdbmico. Vocé tem que ter uma base, uma base tedrica, porque sendo
vocé ndo consegue, por isso que a gente teve que gastar tempo com parte tedrica.

P1 — E, nés tentamos passar bem aquele desenho da estrutura cristalina, falamos muito de
estrutura cristalina 14, ions, falamos muito a palavra ions. Eu ndo sei se eles t¢ém a nog¢io exata
de que um ion.

Docente — Do que € um ion?

Docente — (Questio) Seis: O que vocé acha necessario para melhorar as aulas? Acho que
agora que o bicho pega! Um pouco mais de paciéncia e algumas brincadeirinhas ajudam
incentivam bastante os alunos. Seis: Vocés precisavam passar mais teorias na lousa para
gente fazer anotagdes no caderno pra depois algum dia revisar o que esquecemos.

P2 — T4 vendo? A pessoa quer o método tradicional.

Docente — E.

Pesquisador— Quem que foi esse?

Docente — DLM, eles querem na lousa, né? (Questdo) Seis: O que vocé achou da participagdo
de todo mundo? Nada, esté bom assim. Ndo precisa muita coisa para melhorar as aulas.
Mais tempo. Quem €?

P1 - DM... irmi do DLM.

Docente — (Continuando a ler as respostas da questéo seis): Nada, estdo boas as explicagdes,
nada também. Seis: Mais participagdes dos alunos, sei ld. Aumentar a carga hordria. Os
alunos se conscientizarem, pois, alguns agiram de maneira grosseira mostrando um lado
ruim.

P1 — Quem que €?

Docente — ACG. Um pouco mais de interesse dos professores com os alunos. A JCM. Vocés
ndo deram atengdo para a JCM.

P1 — Quem é JCM?

Docente — A JCM veio um dia s, né.

Pesquisador- Néo, tinha duas alunas com esse nome.

AVA
AVAVA

2 3 4 5 6 i unespw-l 12 13 14 15 16 17

18



Pesquisador— A JCM ¢ uma daquelas trés que mais no fundo, no meio da sala.

Docente — Essa daqui escreveu assim: Eu adorei todos vocés, vocés estdo de parabéns, com
certeza serdo otimos professores. Ah, e ndo repare na letra (SBC).

Pesquisador— Até eu achei engragado que ela ia falar alguma coisa ontem, no final da
filmagem e o P1 brincou, né: Oh, ta filmando. Acho que ela ia...

P2 — Cortou ela.

Pesquisador— Acho que ela ia ler alguma coisa, talvez ela fosse ler o depoimento dela.
Docente — Vai ver era isso

Pesquisador— Eu imagino que fosse isso que ela fosse ler.

Docente — Porque isso foi escrito depois, olha! Com uma caneta escura.

Pesquisador— Acho que ela ia falar...

P2 — N6 cego esse professor mesmo (referindo-se a P1 em tom de brincadeira).

P1 — Perai gente. Nao foi isso, ela ndo tava na frente, tinha um cara empurrando ela...

P2 — (Fazendo um gesto) Ela foi assim...

Pl - Eles estavam brincando, conversando com o DLM, correndo, € eu falei: Que isso? Que
qué ¢é essa correria. T4 filmando tudo. Foi isso. Ndo foi, ela tava preparada e eu falei: T4
filmando, sai dai.

Docente — Falando nisso, vocé acha que a filmagem atrapalhou?

P1 — Nio.

P2 — Eles ja estavam familiarizados.

Docente — Eles ndo ligam.

P1 — A filmagem ndo atrapalhou em nada.

P2 — Nos primeiros médulos eles podem até ter se incomodados.

Docente — Eu também acho. E vocés? E para vocés? Vocés também se incomodaram?

P2 — Eu nem me lembrava que tinha a camera.

Docente — Isso € mais no inicio.

Pl — E. Eu achava que fosse, mas ndo é.

Docente — N6s ndo assistimos as fitas ainda. Mas vocés acham interessante filmar?

P2 — Filmar o qué?

Docente — Esse processo filmou as aulas e depois refletir e assistir, vocés acham legal?

P2 — Vocé tem que ter um tempo disponivel bom, pra abordar todos os pontos, mas eu acho
interessante sim.

P1 — Eu acho que € interessante, mas ndo assistir tudo, deveria ter uma triagem dos principais
pontos.

Docente — E quais pontos? Por exemplo, os nossos colegas aqui, os seus colegas, os alunos
(outros licenciandos participantes do curso “O Outro Lado da Fisica), que pontos que vocé
acha que a gente devia marcar...

P1 — Hum.

Docente — ... pra discutir com eles, que seria um exemplo, mas olha ndo faz isso porque deu
errado ou isso aqui foi legal. O que qué vocés acham que a gente devia marcar? Vocés
lembram de alguma coisa, assim? Que a gente vai selecionar esses pontos.

P1 - E... eu acho que, pro nosso caso, teria que assistir, dar uma olhada primeiro para passar,
ta?

Docente — Hum, hum.

P1 — Para relembrar e pra ndo ficar cansativo. Porque uma fita s, do primeiro dia, que nem
teve tanta aula... é cansativo, mesmo vocé, s6 vocé, eu que tava me vendo ali, vou assistir do
comego ao fim... fica cansativo, € duas horas vocé ali, mas é...

Docente — Vocé também assistiu?

Docente — Vocé assistiu a primeira fita?

I

P1-E.
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Pesquisador— E tava também s6 ele na fita.

Docente — E nessa primeira fita, o que qué...

Pesquisador— Marcou?

Docente — Vocé achou?

Pl — Nessa primeira parte, eu acho que o interessante seria... 0 primeiro contato com o0s
alunos, o: — Oi. Boa noite. Treinar direito na primeira vez que vocé entra em contato com
turma.

Docente — Hum.

P1 —Talvez eu ndo tenha a experiéncia de saber, de...

Docente — De se apresentar? E isso?

P1 — De apresentar, puxar ja os conceitos, as concepgdes prévias, num primeiro contato, saber
o que eles ja tiveram, o que eles ndo tiveram. Depois, é 4 parte que vocé passa os
experimentos para os alunos, entendeu? Eu acho que isso é... pra ver a reagéo deles, pra ver
como € que eles lidando com o experimento, €... tentar captar né, na parte que filma, o cara
testando, por exemplo, o tipo de ligagdo da pilha com a ldmpada e ver ele descobrindo ali se
ndo da certo. Acho que isso o Pesquisador fez uma coisa legal, que ele deslocou a cdmera, né.
Nio sei se os outros grupos fizeram isso, mas ele foi... a inteng@o inicial era s6 um grupo, mas
cles

Docente — Nos outros ndo teve porque eles fizeram demonstragdes, mas esse dai
(Eletricidade) foi o Gnico grupo que eles fizeram, que eles mexeram no material.

P1 — Hum, hum.

Docente — Por isso que, talvez, essas opinides deles ai sdo...

Docente — Mas isso seria...

P1 — Seria um ponto que eu iria destacar. Que o aluno tem uma... por exemplo, ligar a
lampada, ligar a lampada direto na pilha, vocé deve pegar ele (com a camera) tentando ligar,
puxando o fio e ligando no bulbo da ldmpada e testando.

P2 — Quem vé o jeito que foi feito deve falar: — Nossa! Que coisa precéria! Mas eu acho que,
na precariedade, que vocé desenvolve, né? Eu coloquei a fita aqui mas o fio ta4 encostado, td
vendo o fio encostado. Entdo, no soquete, eu ndo sei no que ta encostado, de onde vem esse
fio?

Docente — E?

P2 —E a pessoa...

Docente — Fica mais explicita ai.

P2 — Com certeza. Fica escancarado mesmo, como € que t4 ali, ligado.

Docente — T4 funcionando.

P2 — Ali, depois, se vocé quiser fornecer o soquete, explicar como € o soquete, tudo bem, mas
¢ importante vocé ta ali com a mdo na massa mesmo, fazendo funcionar, as vezes ndo ta
dando certo, as vezes vocé percebe que ndo esta encostado, ai vocé lembra de circuito aberto,
de circuito fechado, quando... coloca ali de novo. Ai comega a variar muito ali no multimetro,
af, por que qué ta variando? Vocé lembra do mau contato? As dreas de contato... € muito
pouca... ai vocé vai tirando, vocé buscando aquilo que j4 tinha falado, né?

P1 — E um ponto muito importante que eu falei, porque... até houve pouco, ¢ dificil de pegar
esses pontos e assistir todos, ¢ a hora que o aluno pergunta. Porque ndo teve, vamos ser
sinceros, n3o teve muito, certo? Eles ndo participavam tanto assim, mas a hora que ele (o
aluno) pergunta, eu tentei fazer com que ele respondesse. Inclusive as meninas até falaram:
Acho uma coisa legal, vocé n3o da resposta, vocé espera que o aluno chegue na resposta
sozinho.

P2 — Ai tem dois pontos. Eu sou contra também a gente fazer um roteiro: Eu vou falar até essa
linha, vocé vai falar até essa linha. Se vocé tem a oportunidade de acrescentar naquilo que eu
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t6 falando de acrescentar algo, acho que tem que falar mesmo. S6 que varias vezes eu estava
explicando e ele (P2) estava com outro grupo.

Docente — Hum.

P2 — E ele com outro grupo isolado 14 e respondendo outra pergunta.

P1 — Talvez seja falta de treino porque eu acho...

P2 — Porque as vezes, uma pergunta que eu tava respondendo ali poderia acrescentar a todo
mundo e as vezes, aquilo que eu tava falando ali poderia responder a pergunta para ele (aluno
com P1 ou o préprio P1).

Docente — Ah, Vocés estavam atendendo grupos diferentes, ndo é?

P1 — Ou até mesmo dando aula e o outro, ndo pensa igual e algumas vezes eu tentei intervir...
P2 —Mas eu dando aula, vocé intervia, né?

Docente — Ha.

P2 — Depois vocé assiste.

Todos riem.

P2 — Mas € verdade ou n3o €? O Pesquisador viu. Tinha que parar, parava a minha aula,
deixava ele explicar pro grupinho dele e ai eu continuava.

P1 — Nao, eu tava explicando 14 na frente, pra sala.

P2 — Nao, pro grupinho vocé tava.

P1 — Nao, pro grupinho eu fazia o méximo pra nio...

P2 — Pras meninas, ainda.

P1 — Néo, de jeito nenhum. T4 filmado isso.

Docente — Vocés ndo adiantam falar coisas que ndo batem com as fitas, porque as fitas estdo
la.

Docente — Escuta, e aquela histéria do episédio da briga, explica. Como é que comegou
aquilo?

P2 — A hora que eu vi que tava...

Docente — Foi com o P1?

P2 — No inicio 14 eu achei que foi uma brincadeira.

P1 — Eu gostaria até de rever a fita, mas... o que eu lembro foi isso, eu pedi para o aluno, acho
que ele tava rindo, falando alto demais e eu cheguei perto dele e falei assim: D4 uma
manerada.

Docente — Particularmente para ele?

P1 — Isso. Falei para ele: D4 um tempo, manera um pouquinho e ele falou: Por que qué vocé
esta falando isso s6 para mim? Engrossou.

P1 — Ai eu falei: Pd, vocé ta dando risada alto e ndo tem nenhum palhago aqui na frente. E ai...
P2 — Mas ai vocé ja se exaltou, também. Vocé ja falou mais alto.

P1 — Nio, ndo, ta filmado, eu gostaria de ver a fita pra ndo entrar em contradigo.

P2 — Mas o que chamou a atengdo foi que vocé comegou (Imitando a atitude de P1, falando
rapido e alto): O que qué é? Tem algum palhago aqui?

P1 — N#o, ndo foi. Bom, tem que ver também, mas ai ele falou palavras mais grossas e ai eu
me controlei.

Docente — Mas o que qué ele falou?

P2 — Mandou tomar naquele lugar.

Docente — E mesmo?

Pesquisador — Mandou.

Docente — Nossa!

P1 — Duas vezes.

Docente — E ai? E vocé?

P1 — Eu ndo respondi... nessa hora...

P2 — Ai eu ja intervi e falei: Calma, pessoal.
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P1-E.

P2 — Ninguém t4 aqui para brigar, nés viemos aqui para aprender, ensinar vocés, ninguém ta
aqui para fazer nada.

P1 —Isso.

P2 — Ninguém ta aqui pra esse negdcio.

Docente — E dai? Como € que continuou a histdria?

P2 — Ai eu acalmei...

P1 — Ai eu voltei numa boa.

P2 - ... acalmei todos os animos. Ai o... esse casalzinho levantou e saiu. O LER levantou e
saiu. Af o cara que brigou (LUER) levantou e saiu.

Docente — Hum.

P1 - Ele saiu depois.

P2 — Saiu depois.

Docente — O que brigou saiu depois?

P2-E.

Docente — Mas entdo os outros se ofenderam muito? Eles sdo amigos?

P1 — Sé@o, eram do mesmo grupo, eram o grupo dominante.

Docente — E dai eles ndo voltaram mais?

P1 — Néo.

Docente — Eles eram o grupo dominante?

P2 — Eram. Esse casal ai, esse rapaz é o que tinha feito curso técnico, esse rapaz sentava na
sempre na frente e sempre tava perguntando, sabe? E dando risada e fazendo piadinha e...
Docente — Por que serd? Sera que eles ja sabiam tudo e se sentiam mais...

P2 — Alguém falava alguma coisa errada e eles que tiravam sarro.

Docente — Sera que eles estavam desinteressados?

P2 — Desinteressados ndo, mas inibindo outros.

Docente — Eles estavam atrapalhando vocés? Mas vocé acha que € por causa da proposta, ndo
né?

P2 — Nio, ndo.

Docente — Quer dizer, tava facil para eles, né? Era coisa deles mesmo?

P1 — Eu acredito que... eu ndo t6 lembrando aqui, mas deve ter sido a mesma coisa 0
comportamento deles em todos médulos, t4?

P2 — Talvez os outros (grupos) resolveram ir levando (ndo tomar nenhuma atitude) e eles
criaram caso.

Docente — E interessante a gente pegar as outras fitas e observar o comportamento em aula.
Docente — Bom, eu néo sei...

P1 — Nao, ndo foi a intengdo brigar. Inclusive eu percebi que a coisa esquentou e eu baixei, é...
eu ndo sei.. em condi¢des normais, na rua e o cara mandar eu tomar naquele lugar, eu
responderia, pelo menos, ndo partiria para a briga, até porque ele era maior.

Docente — E por que vocé ndo respondeu?

P1 — Porque eu vi que, que descontrolou, eu percebi que... eu manerei, ndo sei que e ele
encarou aquilo como ofensa, que era para falar para todo mundo, que todo mundo tava rindo,
aquele negocio de sala de aula.

Docente — Mas vocé resolveu manerar pra num... pra qué? Por qué?

P1 — Olha, ndo sei, até porque ele era grande (rindo), mas ele... deu a impressdo que...

Docente — la partir pra...

Pl -Ia.

Docente — Vocé ndo quis que...

P1 — E. Ia machucar o cara na frente da cdmera e nio ia...

Docente — E vocé achou que ia “dar pau” ali?
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P2 — Ah, ia!

P1 — Vocé achou que ia?

Pesquisador — Vocé achou?

P2 — Até na hora de sair eu fiquei meio assim... que o cara estivesse la fora.

Docente — Vocé sabe que...

P2 — O minimo de exaltag@o pra acontecer alguma, sabe? A explosdo que deu.

Docente — Vocé sabe que isso é bem comum nas escolas ai. Quer dizer, eu acho que isso af era
uma coisa pra gente colocar para discutir com os alunos que vdo ser professores pra gente
discutir na fita.

P1 — Pode ser sim.

Docente — Porque vocé teve este comportamento, como é que seria o comportamento de
outros?

P2 — (Interrompendo com uma piada): Pessoal, olha. Isso aqui ndo pode acontecer, ndo fagam
isso, ai passa pro P1.

P1 —Mas ndo foi uma coisa vou brigar com ele.

Docente — Mas vocé acha que ele teve um comportamento errado?

P2 — Eu acho que... eu vou falar eu, como se eu estivesse nessa situag@o. Se o cara comegasse
a dar risada de mim, eu ia falar? O cara, eu t6 aqui, eu sou professor seu aqui e vocé tem que
me respeitar. Se vocé ndo vai me respeitar, eu prefiro que vocé saia.

Docente — Mas a diregdo da escola, tudo...

P2 — Acho que ninguém foi comunicar.

Docente — E, porque ndio é uma aula regular. E um curso extra.

P1 — Até o Pesquisador ficou de comentar com o senhor para ver se cabe isso (uma
reclamag?o).

Docente — Ontem eu falei com eles pra perguntar se tinha projetor porque a outra turma vai
precisar, ai eu falei: Ah, aconteceu um problema ai, os alunos sairam, ela falou: Ndo t6
sabendo n3o, Docente.

P1 — Hum, hum.

Docente — Ai ela falou assim, ai ela me respondeu assim: Mas é bom “dar uma dura” neles,
porque eles pensam que vdo fazer o qué? Vo se folgar muito? Quer dizer, eles devem ter
acostumado com atitudes assim, os alunos, mas eu acho que vocés ndo devem...

P1 — O P2 sempre vé o lado negativo, mas eu vejo o lado positivo. Depois disso, eu acho que a
aula rendeu mais.

P2 — Eu falei que rendeu mais, falei que outras pessoas se destacaram.

P1 — Sem querer.

Docente — E, que uns (alunos) aqui que... vocés disseram que passaram a participar mais.
Talvez eles ficassem tolhidos, né? Pelos outros. Agora, eu percebi nas outras gravagdes, ndo
sei se vocés perceberam? Que eles (os licenciandos de outros médulos) levantavam muito a
bola deles 14, chamava toda hora o LER l4 e tal. Talvez isso...

P2 — Eles (os integrantes do chamado grupo dominante) se sentiram os donos da sala.

Docente — Eu acho que isso € um ponto que a gente pode discutir com a classe...

P2 — A gente vai 14 e condena eles. Vocés fizeram isso, 6. Vocés sdo os responsaveis.

Docente — Ndo, ndo, mas talvez o primeiro grupo que foi 14, deu uma aula, o segundo grupo
que foi...

P2 — Viu o que outro grupo tinha falado...

Docente — Mas € que também o pessoal tinha assistido as fitas (na reflexdo) todo mundo falou:
O, 0 LER, 6 o LER.

Pesquisador — O proprio LER falou assim, quando chegamos 14 no primeiro dia: _Quem que é
o LER? O pessoal ja vem seco querendo saber quem é o LER. J4 vem com o nome, nio
importa se ele ¢ bom ou ruim.
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P2 — Quem que falou isso?

Pesquisador — Ele falou (LER)

P1-E?

Pesquisador — Nio foi ele que provocou a situagéo, foi outro garoto, mas deu para descobrir o
nome dele. Mas o LER falou: _Ah, os caras chegam aqui querendo saber quem que é o LER.
Docente — Ah, deve ter se sentido a estrela.

Pl — Se sente a estrela.

Docente — Tem mais coisas pra gente conversar?

Pesquisador — S6 essa questdo do atrito (briga), como eu vi, ta?

P1 — Hum, hum.

Pesquisador — Eu vi o final, ta. Eu sentei 14, tava anotando o horério da aula, vendo o que tava
acontecendo, eu vi que antes, isso foi depois do intervalo, nés tivemos a aula das 7h20 min as
8h45 e tal, e depois teve o intervalo. Antes, ndo sei se vocés compartilham a idéia, mas antes,
os alunos estavam barulhentos, esse grupo...

Docente — Antes da...?

Pesquisador — Antes do intervalo e antes desse atrito. Tinha muito barulho na sala. Entdo vocé
vé que teve alguma relagdo do comportamento entre: Ah, hoje eu t6 bagungando e ai culminou
nisso, fechou nisso, extrapolava. E vocé ja estava incomodado com isso? Ou vocé chegou s6 a
notar que eles estavam atrapalhando muito naquela hora? Como € que vocé vé isso? No dia,
vocé consegue lembrar?

P2 — Ou foi pelo fato dele ter dado risada na sua presenga?

Pesquisador — Proximo a vocé, isso aconteceu do seu lado.

P1 — N#o, ndo. Eles sdo alunos agitados, desde o primeiro dia que eu percebi que eles eram
alunos agitados, eu ndo tenho nenhum... nada assim, pessoal, eu fui 14 na boa, tanto que eu
falei com o cara na boa. Até no ultimo dia teve alunos que pegaram revistas, eu vi aluno
fazendo trabalho fora dali, eu ja dei aula, eu sei como que é, as vezes, tem o mais barulhento, o
engragadinho que faz piada, a gente tenta levar na boa. Foi aquela hora que ele tava gritando
muito, ele ja tinha feito isso, dado risada.

Pesquisador — Durante o dia e tal.

Pl — E aquela hora eu falei pra dar uma manerada, ndo sei se eu tava tentando chamar a
atengdo da sala. E ndo sei, o cara...

Pesquisador — Vocé cansou, né?

P1 — E, foi, mas eu ja tinha, né... isso foi na terga-feira, depois ndo teve aula no dia seguinte,
né? Foi naquela semana que sé teve (encontro) na segunda, eu tava pensando que na segunda
eles iam voltar e eu ja ia quebrar o clima e brincar com o cara, tinha certeza que ele ia de
novo, ou ele vai pra acertar as contas, ou ele vai, obviamente, vai estar se comportando de
outra maneira. E eu ia quebrar o clima: E ai? N&o vai brigar hoje? Igual eu ja fiz isso em
outras vezes.

P1 — Eu ndo sei, talvez seja a inexperiéncia, mas eu ndo sei como € que vocé lida com o aluno.
Por que vocé, queira ou ndo, tem aluno que € mais... vocé pode ver, o cara € fortinho, ele é
malhado, ia com camiseta de jiu-jitsu, ndo € um cara...

Docente — E...

P1 — Nada contra, ndo é preconceito, mas é um cara que o hobby dele deve ser dar porrada. E
6bvio.

Docente — Ndo, porque € um grupo diferenciado.

P1 — Tanto que té na fita, né.

Pesquisador — E. Y d

P1 — A camiseta dele, no outro mddulo. E esse dai? E esse dai? Em casa. Deve bater na mae
de manh3, no irm3o a tarde (brincando) , ndo € um cara...

Docente — E, isso ai...
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Pesquisador — No grupo, todos faziam musculago.

P1 —Todos?

Pesquisador — Sabe por qué? Quando nés saimos, no dia 7 era o dia do conselho na escola, e
nesse dia tinha uma meia duzia de alunos gatos pingados 14 e nos falamos assim: O, vocés
entram amanhd as 20h30min. E o LER falou assim para mim: Legal, passo na academia antes.
E o outro falou: Eu posso tomar banho e jantar. E todos eles vinham com regata, os bragos
fortes, entendeu? Era um grupinho diferenciado.

Docente — E, d4 para perceber.

P1 — Nada contra quem faz muscula¢@o, nada contra faz o curso.

P2 — Desde que ndo briguem com vocés, que ndo queiram bater em vocé.

P1 — Nao, eu quero dizer assim, como, como que eu lido, isso € inexperiéncia, com aluno, com
grupo que € mais...

Docente — E um caso diferenciado, é a mesma coisa que ter um aluno...

P1 — Excepcional?

P1 — Sdo casos complicados.

Pausa

Pesquisador — Lembra que a gente tinha conversado sobre a experiéncia do curriculo de
Eletrodinadmica, né? E na hora que foi apresentar 14, foi apresentado, foi ligado na tomada.
Apareceu alguma influéncia, alguma pergunta sobre o fato de estar dando coisas de corrente
alternada no meio de corrente continua?

P2 — Nao. Eu acho que para eles era a mesma coisa.

Pesquisador — De fora eles viram a mesma coisa.

Docente — E, porque a questéo ndo era essa, ndo era da limpada que ia acender?

Pesquisador — Era do brilho das lampadas.

P2 — S6 que ele (BARROS, 1999) propds aqui uma coisa meio absurda.

Pesquisador — O que qué ¢ absurdo?

P2 — Como € que vocé ndo vai colocar uma lampada de 100 W numa pilha?

Pesquisador — E, aqui esta escrito com pilha. Nés liddvamos com pilha e lampada. Na hora de
mostrar isso aqui pra eles, ligava na tomada.

P1 — Nos fizemos uma banquetinha...

Docente — E, entdo isso aqui € um problema do Jomar, da proposta.

Pesquisador — E, aqui ele recomenda usar lampadas de 12 V, ligar com baterias ou limpadas
em série. S6 que o interessante é que nem um aluno questionou: O, professor, ndo é pra ligar
na pilha? Ninguém falou nada!

P1 — Até teve o problema das lampadas, claro que néo ¢ perfeito. E, o problema da lampada de
ver o filamento, a lAmpada passava pelos alunos e a lampada de 1,5 V ndo achava em Bauru
inteira.

Docente — E, eu fui com ele (Pesquisador).

P1 — Uma coisa que eu ndo tinha pensado €... uma parte desse trabalho ¢ com multimetro, nos
tivemos que perder uma boa... uns 20 minutos para explicar o funcionamento do multimetro.
Entdo, vocé ja passa ali pra... da um salto.

P2 — E no final vocé viu que eu expliquei o conceito de circuito fechado, continua com
circuito fechado.

Pesquisador — Certo.

P2 — S6 que ele se fecha por dentro do amperimetro.

P1 — Pra ser sincero, eu nio sei...

P2 — Porque se ndo, vocé coloca um aparelho ali que entra dois fios, € ai? O que acontece la
dentro?

Docente — E dificil o circuito, ndo é simples ndo, visualizar...

Pesquisador — E 14 dentro, como € que t4 a coisa l4 dentro.
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P2 — E vocé tem que falar porque ndo tem como mostrar a coisa ali, vocé tem que afirmar que
ali dentro continua um circuito fechado.

Pl — Teria, né, teria que ter uma aula, uma meia hora para ensinar o funcionamento do
multimetro, ensinar...

P2 — Porque Elétrica na realidade € um ano e meio.

P1 - E, a gente até falou isso no final, 14.

Docente — Uh! Eu preciso mandar um e-mail para os alunos que a nossa reflexdo vai ser na
segunda, a noite.

Pesquisador — T4 aqui.

Docente — Vai ser na segunda a noite. Bom, gente, obrigado!
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ANEXOS REFERENTES A PROPOSTA

Os anexos desta dissertagdo foram alterados em relagdo aos anexos originais do autor
da proposta. Tais alteragdes justificam-se pelas particularidades do curso, da necessidade dos
licenciandos envolvidos e aprimoramento da proposta numa situagdo real de seu uso. No
entanto, foram alteradas as grafias dos trés anexos da proposta original ficando: Anexo N - O
Génio da Lampada; Anexo O — A Corrente Elétrica e Anexo P — Aquecimento nos
Condutores.

Existe uma pequena diferenga entre o texto entregue aos alunos e o que consta deste
trabalho, o nome dos professores ndo € mencionado nos anexos, bem como, as datas de
realizagdo das atividades, o que se justifica por os licenciandos terem utilizado mais de uma
vez a mesma atividade, além de facilitar sua futura utilizagdo pelo professor que desejar

utilizar as atividades propostas que foram citadas nesta dissertago.

ANEXOS REFERENTES A ESTRUTURA DO CURSO

A presente dissertagdo contém em seus anexos os planos de curso das disciplinas que

todos os licenciandos participaram para a realizagdo do estagio supervisionado.
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ANEXO A - ATIVIDADE 1 e 2

__ENCONTRO NO COLEGIO ERNESTO MONTE — __/10/2002

O Outro Lado da Fisica - Médulo: Eletricidade

NOME: GRUPO:

1.* Atividade

Em cada uma das figuras abaixo (figura - A) estdo representadas: uma PILHA
ELETRICA ¢ UMA LAMPADA. Complete as figuras de maneira que cada uma das
lampadas tenha possibilidade de ser acesa. Considere todas as possibilidades de acender as
LAMPADA S, se vocé achar necessirio.

Por favor, siga as orientagdes dos professores. Escreva suas respostas com cuidado, procure
ser claro em relagdo ao que deseja expressar. Faga os desenhos com atengdo . Verifique se o
desenho corresponde ao que vocé realmente pensou.

&

2.* Atividade

Formem grupos de trés alunos para discutirem as suas respostas da atividade anterior,
buscando um possivel consenso sobre as maneiras de fazer a l1ampada acender.

Apos decidirem qual a maneira de ligar a lampada, faga um desenho na folha que serd
fornecida para cada grupo.
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= Encontro no Colégio Ernesto Monte - _ /10/2002

O Outro Lado da Fisica
Moddulo: Eletromagnetismo

PAINEL DA 2.* ATIVIDADE - GRUPO

Por favor, siga as orientagdes dos professores. Faga os desenhos com atengdo tendo o cuidado de verificar se o desenho corresponde ao que
vocés realmente discutiram.

1




ANEXO B - ATIVIDADE 3

__>ENCONTRO NO COLEGIO ERNESTO MONTE - __/10/2002

O Outro Lado da Fisica - Médulo: Eletricidade

NOME: SALA: GRUPO:

3. * Atividade

Identifique entre os circuitos abaixo, em quais as ldmpadas acenderiam. Para cada um
dos desenhos, explique por que a lampada acende ou ndo acende.

3

COMENTARIOS

Caso seja necessario utilize o outro lado da folha (verso)
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ANEXO C - ATIVIDADE 4

__.°ENCONTRO NO COLEGIO ERNESTO MONTE - __/10/2002

O Outro Lado da Fisica - Médulo: Eletricidade

NOME: SALA: GRUPO:

4. * Atividade

De acordo com os resultados das nossas discussdes, faga as corregdes necessarias no
desenho abaixo para que a lampada acenda.

Caso seja necessario utilize o outro lado da folha (verso)
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ANEXO D - ATIVIDADE 5

__°ENCONTRO NO COLEGIO ERNESTO MONTE - _ /10/2002

O Outro Lado da Fisica - Moédulo: Eletricidade

NOME: GRUPO: __ DATA: _/ /| _

5." Atividade

Até agora temos tratado a LAMPADA como uma “caixa preta”. E como se a
LAMPADA fosse uma caixa fechada cujo contelido n6s desconhecemos. Com esta atividade
vamos tentar entender como a LAMPADA ¢é por dentro. Complete o desenho da LAMPADA,
mostrando como vocé acha que ela é por dentro.
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__.° Encontro no Colégio Ernesto Monte

/1072002

O Outro Lado da Fisica

Aluno:
Aluno :

Aluno :

PAINEL DA 5.* ATIVIDADE - GRUPO

Por favor, siga as orientagdes dos professores. Faga os desenhos com atengdo tendo o
cuidado de verificar se o desenho corresponde ao que vocés realmente discutiram.

2 3 4 5 9 i unesp
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ANEXO E - ATIVIDADE 6

__.°ENCONTRO NO COLEGIO ERNESTO MONTE - __/10/2002

O Outro Lado da Fisica - Médulo: Eletricidade

NOME: GRUPO:

6.* Atividade
O professor ira propor aos alunos a seguinte situagdo:

a) Usando uma das ldmpadas da atividade anterior e uma pilha, faga um desenho, mostrando
todas as ligagdes, representando um circuito capaz de acender esta lampada;

b) Escreva o que vocé entende, com o auxilio do seu desenho, por caminho fechado ou
circuito fechado.

Se precisar, utilize o outro lado da folha (verso)
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ANEXO F - ATIVIDADE 7

__°ENCONTRO NO COLEGIO ERNESTO MONTE —__/10/2002

O Outro Lado da Fisica - Médulo: Eletricidade

NOME: GRUPO:

7.* Atividade

O professor colocard a disposi¢do dos alunos lanternas e suportes (para pilhas e
lampadas), solicitando que os alunos, reunidos em pequenos grupos, desmontem esses
equipamentos e fagam um desenho representando a maneira com que as suas ligagdes internas
sdo dispostas. podera ser feito no quadro, no entanto, devera ser exibida aos alunos alguma
lanterna.
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ANEXO G - ATIVIDADE 8

__°ENCONTRO NO COLEGIO ERNESTO MONTE — _ /10/2002

O Outro Lado da Fisica - Mddulo: Eletricidade

NOME: GRUPO:

8." Atividade
Compreensido do funcionamento interno das limpadas.

Toda vez que montamos um circuito fechado, fazendo uma laimpada acender, podemos
perceber que ela esquenta.

1) De onde vem esta energia?

2) O que exatamente faz a lampada acender e esquentar?
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ANEXO H - ATIVIDADE 9

__.°ENCONTRO NO COLEGIO ERNESTO MONTE - __/10/2002

O Outro Lado da Fisica - Médulo: Eletricidade

NOME: GRUPO:

9.* Atividade
Situag¢do problema:

Se quebrarmos o bulbo da lampada, o que acontecera se a ligarmos?

COMENTARIOS

Caso seja necessario utilize o outro lado da folha (verso)
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ANEXO I - ATIVIDADE 10

__°ENCONTRO NO COLEGIO ERNESTO MONTE — _ /10/2002

O Outro Lado da Fisica - Médulo: Eletricidade

NOME: GRUPO:

10.* Atividade

A proposta da atividade é desenvolver o modelo de corrente elétrica trabalhando o
texto anexo 2.
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ANEXO J - ATIVIDADE 11

_ . ENCONTRO NO COLEGIO ERNESTO MONTE - __/10/2002

O Outro Lado da Fisica - Médulo: Eletricidade

NOME: SALA: GRUPO:

Siga as orientagdes dos professores. Por favor, escreva suas respostas com cuidado, procure
ser claro em relagdo ao que deseja expressar. Faga os desenhos com atengdo. Verifique se o
desenho corresponde ao que vocé realmente pensou.

11.* Atividade

Situac¢do-problema

O brilho das lampadas do circuito abaixo serdo iguais ou diferentes? Por qué?
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ANEXO K - ATIVIDADE 12

___°ENCONTRO NO COLEGIO ERNESTO MONTE - __ /10/2002

O Outro Lado da Fisica - Médulo: Eletricidade

NOME: GRUPO:

12.* Atividade
Situacido: Estudo do conceito de resisténcia elétrica

a) Monte o circuito da figura G, fazendo a lampada acender.

fig. G

b) Desconecte um dos fios, abrindo e interrompendo a passagem da corrente elétrica

fig. H

¢) A medida que vocé for testando esses varios materiais, construa uma tabela comparando o brilho
da lampada para cada uma das situagdes.

Tabela

Brilho

Material Nio acende

Borracha

Canela

Lapis

Relégio

d) Discuta com o seu grupo por que quando alteramos o tipo de material para fechar o
circuito o brilho da limpada se altera? Por que para alguns materiais a lampada
simplesmente ndo acende?

(Uso do Anexo 3)

AVA
AVAVA

2 3 4 5 6 i unespw-l 12 13 14 15 16 17

18



ANEXO L - ATIVIDADE 13

___°ENCONTRO NO COLEGIO ERNESTO MONTE - __ /10/2002

O Outro Lado da Fisica - Médulo: Eletricidade

NOME: SALA: GRUPO:

13" Atividade

Estabelecimento de relagdes para a corrente elétrica, comprimento e se¢do
transversal de um material.

Fig. |

a) Construa uma tabela mostrando como varia a intensidade da corrente elétrica ao alterar o
comprimento dos materiais 1, 2 e 3.

Intensidade da Corrente Elétrica em Ampéres (A)

Comprimento (cm) 1 — Niquel-cromo 2- Niquel-cromo 3 - Grafite

b) Para cada um dos materiais 1, 2 e 3, construa um gréafico representando a variagdo da
intensidade da corrente elétrica em fungdo do comprimento do material;

c) Tente formular hipéteses e estabelecer uma relagdo entre a resisténcia elétrica e as
caracteristicas dos materiais usados no experimento acima. Tente sintetizar as suas
hipdteses através de uma equagiio matemaética.

Por favor, siga as orientagdes dos professores. Escreva suas respostas com cuidado, procure
ser claro em relagdo ao que deseja expressar. Faga os desenhos com atengdo. Verifique se o
desenho corresponde ao que vocé realmente pensou ser a melhor resposta.
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ANEXO M - ATIVIDADE 14

___°ENCONTRO NO COLEGIO ERNESTO MONTE — __ /10/2002

O Outro Lado da Fisica - Médulo: Eletricidade

NOME: GRUPO:

14.* Atividade

Situacdo: Introducéio a Lei de Ohm- Estudo do conceito de resisténcia elétrica.
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ANEXO N

__.°ENCONTRO NO COLEGIO ERNESTO MONTE — __/10/2002

O Outro Lado da Fisica - Médulo: Eletricidade

O Génio da Limpada

O norte-americano Thomas Alva Edison morreu em 1931, mas suas invengdes continuam
vivas. Ele fez da ldmpada um objeto prético, inventou o primeiro aparelho capaz de gravar e
reproduzir sons, criou uma versdo primitiva do cinema. Hoje essas tecnologias estdo bem diferentes. A
lampada evoluiu, existe CD e os filmes estdo cheios de efeitos especiais. Nada a haver com a primeira
lampada que s6 durava 40 horas (figura abaixo). Ou com o primeiro fondégrafo: Um cilindro com
estanho, movido a manivela e com um bocal, no qual se falava fazendo vibrar uma agulha; a agulha
arranhava o estanho e depois, passada pelos mesmos sulcos, reproduzia o som. Um engenho tdo
rustico quanto o cinescopio, que mostrava por um visor, fotografias em série, dando a idéias de
movimento.

S6 que Edison imaginou essas coisas no século passado. Essas e muitas outras. Registrou 1093
patentes, recorde até hoje insuperavel. Era um génio, claro. Mas ndo é s6 isso que explica o seu
sucesso, garantem pesquisadores da Universidade de Nova Jersey, Estados Unidos, que se dedicaram a
estudar os 5 milhdes de paginas — rascunhos, cartas, documentos — deixados pelo inventor. Edison se
deu bem, dizem os académicos, porque, além de ser inteligentissimo, sabia fazer marketing, trabalhava
em equipe e conhecia o mundo dos negdcios. Amigo do magnata dos automéveis Henry Ford e de J.
P. Morgan, um dos maiores banqueiros dos Estados Unidos na época, ele préprio tornou-se um
empresario poderoso. Foi fundador da General Eletric. Estava longe de ser o personagem simples que
gostava de representar.

A andlise dos documentos levanta uma suspeita; talvez as maiores inveng¢des de Edison ndo
tenham sido os seus engenhos — por mais incriveis que sejam — mas sim seu método de trabalho e a
organizagdo de sua fabrica de inventos, precursora dos laboratérios industriais de hoje.

Numa época em que a praxe era o cientista trabalhar sozinho, Edison chegou a contar como
apoio de 60 pesquisadores. S6 para a lampada, eles testaram incontéveis filamentos — até fios de barba
dos colegas — antes de chegar ao algodio carbonizado usado no primeiro modelo de sucesso, em 1879.
Depois outros materiais foram experimentados (...) Em 1907, é usado o filamento de tungsténio e em
1919, os bulbos das lampadas passaram a ndo ter mais um bico, pois vacuo passou a ser feito pela base

(..)

O dia 21 de outubro de 1879 entra para a histéria. Edison desenvolve a primeira ldmpada pratica (foto acima),
que fica acesa 40 horas. Até que ela apague, o inventor ndo sai do laboratério. Depois dorme de roupa e tudo,
por 24 horas. (Fotos retiradas do EDSON NATIONAL HISTORIC SITE: http://www.nps.gov/edis/home.htm).
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__.° ENCONTRO NO COLEGIO ERNESTO MONTE - __/10/2002

O Outro Lado da Fisica - Médulo: Eletricidade

No que consiste a Corrente Elétrica

(Extraido do livro GREF: Grupo de Re-elaboragdo do Ensino de Fisica - Volume 3 -
Eletromagnetismo - paginas: 43 a 55 — 2.? edigdo - EDUSP)

Para respondermos a esta questio, precisamos considerar o que acontece no interior de um fio
quando se estabelece nele uma corrente elétrica. Isso significa que ndo conseguiremos responder a esta
questdo pela observagdo direta dos circuitos elétricos, jA& que ndo conseguimos ver o que estd
acontecendo dentro do fio. Um pedago de fio em um circuito ligado tem a mesma aparéncia externa
que um desligado. Por outro lado, existem evidéncias de efeitos devidos & corrente, como, por
exemplo, a aquecimento nos fios, ou, ainda, um choque elétrico.

Vamos usar o modelo classico de corrente elétrica para tentar compreender no que consiste a
corrente elétrica em um metal. Os metais, do ponto de vista microscopico, sdo formados por ions e a
corrente elétrica é associada a um tipo de movimento de elétrons nos espagos entre esses ions.

O METAL SEM CORRENTE

Um é4tomo isolado de um metal qualquer é eletricamente neutro. Por exemplo, um 4tomo de
cobre é constituido por um nicleo que contém 29 prétons cercados por 29 elétrons.

Jé um fio metélico contém um nimero muito grande de particulas e por isso a sua estrutura é
diferente. No interior do metal, cada 4tomo perde, em geral, um ou dois elétrons, tornando-se, ions
positivos. Tais ions se arranjam de modo bastante regular, constituindo uma rede cristalina
tridimensional como ilustra a figura abaixo:

Os elétrons perdidos pelos atomos ficam vagando pelos espagos vazios entre os fons. Desse
modo, o fio metélico continua eletricamente neutro. Assim, por exemplo, os ions de um fio de cobre
sdo constituidos por niicleos com 29 prétons, cercados por 27 ou 28 elétrons.

A dureza dos metais poderia nos levar a pensar que os ions no seu interior formam estruturas
compactas. Entretanto, isso ndo é verdade porque, nos metais, a distdncia entre dois fons da rede
cristalina é da ordem de trés vezes o raio de um fon. Isso significa que apenas cerca de 15% do volume
total de um fio metélico é ocupado pelos ions, correspondendo, o restante, ao espago disponivel para o
movimento de parte dos elétrons.

Em outras palavras, num metal, a grande maioria dos elétrons estd presa nas vizinhangas dos
nicleos, enquanto que outros podem se deslocar por todo o seu interior. Por isso esses Gltimos sdo
denominados elétrons livres.




A temperatura ambiente tanto os elétrons quanto os fons estio em movimento de origem
térmica. Enquanto cada ion oscila em torno de sua posi¢do de equilibrio, 0 movimento de um elétron
livre é do tipo térmico desordenado ou aleatério, tal como o de uma molécula gasosa em recipientes
fechados. A 'danga’ de um elétron esta representada na figura 2:

A corrente elétrica e a sua causa

Como discutimos anteriormente, em um fio metéalico desligado de uma fonte de energia, os
elétrons livres movem-se desordenadamente no interior da rede cristalina (figura 1). Tal movimento
ndo constitui a corrente elétrica, pois ela estd associada a um outro movimento dos elétrons livres na
diregdo do fio, e superposto a0 movimento aleatério de origem térmica. Esse movimento adicional
ocorre porque, ao ligarmos o fio de energia, (tornando o circuito fechado), aparece uma forga de
origem elétrica que age sobre cada um dos elétrons livres e dos ions da rede (figura 3).

figura 3

Como os ions possuem grande massa e interagem entre si, praticamente ndo se movem,
enquanto que os elétrons livres, ao serem acelerados por essa mesma for¢a, acabam produzindo o
referido movimento adicional que € a corrente elétrica nos metais.
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ANEXO P

__.° ENCONTRO NO COLEGIO ERNESTO MONTE - __/10/2002

O Outro Lado da Fisica - M6dulo: Eletricidade

O Aquecimento nos Condutores

(Extraido do livro GREF: Grupo de Re-elaboraciio do Ensino de Fisica - Volume 3 -
Eletromagnetismo - piginas: 43 a 55 — 2.* edi¢do - EDUSP)

Vamos agora interpretar, de acordo com o Modelo classico de corrente elétrica, o processo de
aquecimento nos condutores.

Nos chuveiros, torneiras elétricas, aquecedores, em todos os aparelhos elétricos, classificados
como resistivos, o aquecimento provocado pela corrente constitui a razdo de seu funcionamento. Vale
lembrar que nos fios de cobre, meio pelo qual a energia elétrica chega até os aparelhos, este efeito
também ocorre, mas em geral ele representa uma parte da energia elétrica consumida e é considerado
perda de energia.

Segundo o modelo que estamos utilizando, ao fecharmos o circuito, os elétrons livres ficam
syjeitos a uma forga elétrica que os acelera. Esse movimento € superposto ao movimento caético
devido aos muitos choques dos elétrons com a rede cristalina.

Vamo-nos deter agora ao que acontece a um elétron entre um choque e outro. Quando o
circuito esta fechado, a forga elétrica que acelera os elétrons livres esta sempre presente, fazendo com
que a energia cinética desses elétrons aumente no intervalo de tempo entre dois choques. Com a
ocorréncia de um choque, esta energia € parte transferida aos ions da rede, fazendo com que ela vibre
mais intensamente, representando um aumento da energia interna. Esse aumento da vibragdo é
percebido macroscopicamente como aumento de temperatura do fio, que passa a se comportar como
fonte de calor para o ambiente.

Do ponto de vista da energia, a fonte externa fornece energia aos elétrons que

transferem essa energia a rede cristalina que por sua vez a transfere na forma de calor ou

radiagdo luminosa para o meio ambiente.
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ANEXO Q

AVA
AVAVAY UNIVERSIDADE ESTADUAL PAULISTA
unesp A

CAMPUS UNIVERSITARIO DE BAURU
FACULDADE DE CIENCIAS

PLANO DE ENSINO
I e — N

Curso: 1602 - LICENCIATURA PLENA EM FISICA
Departamento: Educagéao

0001681
PRATICA DE ENSINO DE FISICA VI: DESENVOLVI-
. MENTO E INTERVENGCAO
|Seriagao Ideal: 80. Periodo |
|Pré-Requisitos: 0001680-PRAT.DE ENSINO DE FIS.V: PROJETOS DE|
INTERVENGCAO
Co-Requisitos:
5
2

1. Contribuir para que o futuro professor desenvolva a capacidade de produzir, testar|
e aperfeigoar suas propostas educacionais, aulas e atividades de ensino. '
2. Contribuir para que o licenciando desenvolva a capacidade de refletir sobre a
pratica docente, de maneira que possa ser capaz de aperfeicoar progressiva-mente
Isua pratica pedagdgica.

3. Preparar o aluno para o exercicio profissonal no ensino de Fisica de nivel médio
lde maneira a possibilitar que este conhega e discuta os avangos da Ciéncia e
I Tecnologia e as relagdes histéricas do desenvolvimento da Ciéncia e as relagdes|
lentre Ciéncia e Tecnologia e Sociedade em seus aspectos negativos e positivos. |

1. Construgdo de atividades de ensino, adequadas ao repertorio de
lconhecimentos e experiéncias dos alunos, que estimulem a problematizagéo e
analise critica da realidade, a discussdo, a reflexdo sobre o contelido, o
envolvimento do aluno em processos investigativos etc.

2. Execucgéo de projetos de intervengao no Ensino Médio, que contemplem os
resultados das reflexdes realizadas e visem a melhoria do ensino de Fisica.

3. Estudo da Proposta Curricular de Fisica do Ensino Médio da SEED - Sao|




Paulo e dos Parametros Curriculares Nacionais.

4 Elaboragdo de um acervo de atividades, materiais, textos e demais recursos que
subsidiem a futura pratica docente ou o exercicio profissional, numa maneira mais
ampla.

|1. Elaboragdo e Desenvolvimento de Projetos de Ensino e/ou Planos de Curso
2. Estagio Supervisionado

13. Discussées em Grupo

4. Reflex&@o sobre a agdo através de gravagao de aulas no Ensino Médio

|5. Elaboracéo e Discusséo de Relatérios de Estagio

IBEJARANO, Nelson Rui Ribas (2001). Tornando-se professor de Fisica: conflitos e
preocupagdes na formacao inicial. Sdo Paulo. 300p. Tese (Doutorado em Educag&o)|
Faculdade de Educagéo, Universidade de Sao Paulo.

BRASIL. Secretaria de Educagdo Média e Tecnologia. Pardmetros Curriculares|
|Nacionais. Ciéncias da Natureza, Matematica e sua Tecnologias. Brasilia.|
MEC/SEMTEC. 1999. |
BURR, A.F. Low Cost Laboratory Handbook (Draft). Department of Physics. New
IMexico State University. Summer. 1994.

ICADERNO CATARINENSE DE ENSINO DE FISICA. Universidade Federal de
|Santa Catarina.

CARVALHO, A.M. P. A formagéo do professor e a Pratica de Ensino. Sao Paulo:|
Pioneira, 1988. i
CARVALHO, A.M.P. e GIL-PEREZ, D. Formagéo de Professores de Ciéncias. S&o|
(Paulo: Cortez, 1994, 120p.

ENSENANZA DE LAS CIENCIAS (Revista). Universitat Auténoma de Barcelona.
Barcelona. Espanha. .
GREF - Grupo de Reelaboragdo do Ensino de Fisica. Fisica. Sdo Paulo: EDUSP,|

HASHWEH, Maher Z. (1987). Effects of subject-matter knowledge in the teaching of|
Biology and Physics. Teaching & Teacher Education, v.3, n.2, p.109-20.

KNOLL, K. Didactica de la Ensefianza de la Fisica. Buenos Aires: Kapeluz, 1984. |
IKRASILCHICK, M. (1987). O professor e o curriculo de Ciéncias. Sao Paulo:|
EPU.(Temas basicos de educagao e ensino)

NOVOA, A. (1998). Relagdo Escola-Sociedade: “novas respostas para um velhol|
problema”. /n: SERBINO, Raquel Volpato. et al.(Orgs.) Formagdo de Professores.
|Sao Paulo: Fundagédo Editora UNESP, p.19-39. (Seminarios e debates)
PERRENOUD, P. (1993). Préaticas pedagégicas, profissdo docente e formagdo —
Iperspectivas socioldgicas. Lisboa, Portugal: Dom Quixote, 206p. ;
SAO PAULO (ESTADO). Secretaria da Educagédo. Coordenadoria de Estudos e
(Normas Pedagdgicas. Proposta curricular para o ensino de fisica: 2° grau. 3. ed. Séo
|Paulo: SE/CENP, 1992. 51p.

ISCHON, D. (1992). Formar professores como profissionais reflexivos. /n: NOVOA |
NOVOA, A. (Org. professores e a sua formagéo. Lisboa: Dom Quixote, p |




SHULMAN, Lee S. (1986). Those who understand: knowledge growth in teaching.
Educational Researcher, p.4-14.

SOCIEDADE BRASILEIRA DE FISICA. ATAS DOS ENCONGTROS NACIONAIS DE
PESQUISA EM ENSINO DE FISICA

SOCIEDADE BRASILEIRA DE FISICA. ATAS DOS SIMPOSIOS NACIONAIS DE
ENSINO DE FISICA.
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ANEXO R

AVA
AVAYAY UNIVERSIDADE ESTADUAL PAULISTA
unesp

CAMPUS UNIVERSITARIO DE BAURU
FACULDADE DE CIENCIAS

PLANO DE ENSINO

Curso: 1602 - LICENCIATURA PLENA EM FiSICA
Departamento: Educagao

0001672
PRATICA DE ENSINO DEFISICA VI: PROJETOS
INTERDISCIPLINARES
Seriagdo Ideal: 8o. Periodo
Pré-Requisitos: 0001680-PRAT.DE ENSINO DE FIS.V: PROJ.DE INTERV
Co-Requisitos: 0001681-PRATICA DE ENS. FiS.VI:DESENV. E INTER
Créditos: 5
Semestre: 2
Carga Horaria Total: 75
{Ano: 2002

1. Elaborar, a partir de reflexées realizadas nas disciplinas de cunho pedagdgico e
as demais disciplinas do Curso, projeto interdisciplinar que:

a) contemple ensino de conteudos de Fisica em nivelmédio

b) incorpore os resultados de pesquisa na area de Ensino de Ciéncias e Fisica

c) incorpore discussdes sobre as relagdes entre Ciéncia, Tecnologia e Sociedade
d) aspectos histéricos, epistemiolégicos e filoséficos da Ciéncia

e) estimule a reflexdo, a problematizagao e a investigagao da realidade

f) prepare para o exercicio de uma cidadania critica, atuante e solidaria

2. Elaborar um acervo de atividades, materiais, textos e demais recursos que
subsidiem sua futura pratica docente ou o exercicio profissional, numa maneira
mais ampla.

1. Elaboragédo de projetos interdisciplinares que contemplem temas relacionados
Mecénica, Optica, Calor, Fluidos, Eletricidade, Magnetismo e temas|




relacionados aos avangos recentes em Ciéncia e Tecnologia.
2. A Pratica de Ensino e a Pesquisa em Ensino deFisica
a) A Pratica de Ensino de Fisica
b) algumas abordagens metodolégicas na pesquisa em Ensino de Fisica
b1. abordagens cognitivista/construtivista
b2. abordagem social
b3. abordagem histérico/epistemiolégica
b4. outras abordagens
3. Os projetos de Ensino de Fisica
a) projetos nacionais (PEF, FAI, PBEF, GREF etc.)
b) projetos estrangeiros (PSSC, Harvard, IPS etc.)
4. As relagdes entre Ciéncia, Tecnologia & Sociedade
a) a producao da Ciéncia
b) a tecnologia e sua utilizagao pela sociedade
5. A Proposta Curricularde Fisica de ensino médio da SEED - Sao Paulo e os
Parametros Curriculares Nacionais
6. Estagio Supervisionado

. Elaboragédo e Desenvolvimento de Projetos de Ensino e/ou Planos de Curso
. Reflexado sobre a agéo através de gravagao de aulas no Ensino Médio
. Elaboragao e Discussao de Relatérios de Estagio

BEJARANO, Nelson Rui Ribas (2001). Tornando-se professor de Fisica: conflitos e
lpreocupacdes na formagao inicial. Sdo Paulo. 300p. Tese (Doutorado em Educagéo)
Faculdade de Educacéao, Universidade de Sao Paulo.

BRASIL. Secretaria de Educagdo Média e Tecnologia. Pardmetros Curriculares

Nacionais. Ciéncias da Natureza, Matematica e sua Tecnologias. Brasilia.|

MEC/SEMTEC. 1999.

BURR, A.F. Low Cost Laboratory Handbook (Draft). Department of Physics. Newj|

IMexico State University. Summer. 1994.

CADERNO CATARINENSE DE ENSINO DE FISICA. Universidade Federal de

{Santa Catarina.
ICARVALHO, A.M. P. A formagéo do professor e a Préatica de Ensino. Sdo Paulo:
|Pioneira, 1988.

ICARVALHO, A.M.P. e GIL-PEREZ, D. Formagéo de Professores de Ciéncias. S&o|

Paulo: Cortez, 1994, 120p.

ENSENANZA DE LAS CIENCIAS (Revista). Universitat Auténoma de Barcelona.
Barcelona. Espanha.

IGREF - Grupo de Reelaboragdo do Ensino de Fisica. Fisica. Sdo Paulo: EDUSP,
lvols.1 2 e 3.

HASHWEH, Maher Z. (1987). Effects of subject-matter knowledge in the teaching of
IBiology and Physics. Teaching & Teacher Education, v.3, n.2, p.109-20.

IKNOLL, K. Didactica de la Ensefianza de la Fisica. Buenos Aires: Kapeluz, 1984.

|[KRASILCHICK, M. (1987). O professor e o curriculo de Ciéncias. Sao Paulo:|

AVA
AVAVA

2 3 4 5 6 i unespw-l 12 13 14 15 16 17

18



EPU.(Temas basicos de educagéo e ensino)

NOVOA, A. (1998). Relagdo Escola-Sociedade: “novas respostas para um velho
problema”. /n: SERBINO, Raquel Volpato. et al.(Orgs.) Formagdo de Professores.
Séo Paulo: Fundagéao Editora UNESP, p.19-39. (Seminarios e debates)
PERRENOUD, P. (1993). Préticas pedagégicas, profissdo docente e formagdo —
perspectivas sociolégicas. Lisboa, Portugal: Dom Quixote, 206p.

SAO PAULO (ESTADO). Secretaria da Educagdo. Coordenadoria de Estudos e
Normas Pedagégicas. Proposta curricular para o ensino de fisica: 2° grau. 3. ed. Séo
Paulo: SE/CENP, 1992. 51p.

SCHON, D. (1992). Formar professores como profissionais reflexivos. In: NOVOA,
NOVOA, A. (Org.) Os professores e a sua formagéo. Lisboa: Dom Quixote, p.77-91.
SHULMAN, Lee S. (1986). Those who understand: knowledge growth in teaching.
Educational Researcher, p.4-14.

SOCIEDADE BRASILEIRA DE FISICA. ATAS DOS ENCONGTROS NACIONAIS DE
PESQUISA EM ENSINO DE FISICA

SOCIEDADE BRASILEIRA DE FISICA. ATAS DOS SIMPOSIOS NACIONAIS DE
ENSINO DE FISICA.

1. Resenhas/Leituras

[A disciplina devera oportunizar o desenvolvimento de projetos de intervengdo no
lensino de Fisica de nivel médio, a partir de reflexées tedricas e observagéo dal
[realidade escolar. A reflexdo da pratica de ensino devera permear todo o processo.




ANEXO S

UNIVERSIDADE ESTADUAL PAULISTA
Campus Universitario de Bauru
Faculdade de Ciéncias
Departamento de Educagao

CURSO: Licenciatura em Fisica
DEPARTAMENTO: Educagao

DISCIPLINA: Préticas de Ensino de Fisica VI e VII
DOCENTE: Prof. Dr. Roberto Nardi

CODIGO: Curriculo Novo

SERIAGAO IDEAL: 7°./8°. periodos

CREDITOS: 5/5

CALENDARIO - 20. SEMESTRE/02

Alteracédo do Grupo 3 (Eletromagnetismo)

Data

Assunto(s)

Observagoes

05 AGO 2°

Planejamento do Curso

06 AGO 3°

Calendario, Folder etc.

12 AGO 2°

Aula de Abertura (Nardi/Amadeus/Repr.Grupos)
Inicio das aulas de Mecénica (Grupo Mecénica)1

ERNESTO MONTE

13 AGO 3°

Aulas de Mecéanica(Grupo Mecénica) 2

ERNESTO MONTE

19 AGO 2°

Aulas de Mecénica (Grupo Mecénica) 3

ERNESTO MONTE

20 AGO 3°

ERNESTO MONTE

26 AGO 2°

Aulas de Mecamca Grupo Mecénica) 4

"~ SALA 66

27 AGO 3°

Aulas Termologla (Grupo Termo) 1

ERNESTO MONTE

09 SET 2°

Aulas Termologia (Grupo Termo) 2

ERNESTO MONTE

10 SET 3°

Aulas Termologia (Grupo Termo) 3

ERNESTO MONTE

16 SET 2°

Aulas Termologia (Grupo Termo) 4

ERNESTO MONTE

AWTSETS |

REUNIAO REFLEXAO Il (Todos)

23 SET 2°

~Aulas ( Optica (Grupo Optica) 1

ERNESTO MONTE

24 SET 3°

Aulas Optica (Grupo Optica) 2

ERNESTO MONTE

30 SET 2°

Aulas Optica (Grupo Optica) 3

ERNESTO MONTE

01 OUT 3°

Aulas Optica (Grupo Optica) 4

ERNESTO MONTE

07 OUT 2°

Aulas Eletromagnetismo (Grupo Eletromagnetismo) 1

ERNESTO MONTE

08 OUT 3°

Aulas Eletromagnetismo (Grupo Eletromagnetismo) 2

ERNESTO MONTE

14 OUT 2°

Aulas Eletromagnetismo (Grupo Eletromagnetismo) 3

ERNESTO MONTE

150UT 3*

_REUNIAO REFLEXAO lIl_(Todos)

__SALA 66

21 OUT 2°

Aulas Eletromagnetismo (Grupo Eletromagnetismo) 4

~ERNESTO MONTE

22 OUT 3°

Aulas Eletromagnetismo (Grupo Eletromagnetismo) 5

ERNESTO MONTE

28 OUT 22

FERIADO

290UT 3°

"REUNIAO REFLEXAO IV (Todos)

__SALAGB7 _

04 NOV 2°

Aulas FMC (Grupo FMC) 1

ERNESTO MONTE

05 NOV 3°

Aulas FMC (Grupo FMC) 2

ERNESTO MONTE

11 NOV 2°

Aulas FMC (Grupo FMC) 3

ERNESTO MONTE

12 NOV 3°

Aulas FMC (Grupo FMC) 4

ERNESTO MONTE

18 NOV 2°

REUNIAO REFLEXAO V (Todos)

SALA 66

19 NOV 32

Aulas Nocgodes de Astronomia (Grupo Astronomia) 1

ERNESTO MONTE

25 NOV 22

Aulas Nogoes de Astronomia (Grupo Astronomia) 2

ERNESTO MONTE

26 NOV 32

Aulas Nocdes de Astronomia (Grupo Astronomia) 3

ERNESTO MONTE

02 DEZ 2°

Aulas Nogodes de Astronomia (Grupo Astronomia) 4 +
Questionario

ERNESTO MONTE

03 DEZ 3.2

ENCERRAMENTO

SALA 67

10 DEZ 3.2

REUNIAO REFLEXAO VI (Todos)

SALA 67

Avaliagdo: Presencal/Participagdo Atividades (70%) / Relatério-Resumos (30%)
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ANEXO T

AVA
unes p v UNIVERSIDADE ESTADUAL PAULISTA

Campus Universitario de Bauru
Faculdade de Ciéncias
Departamento de Educagédo

[ instructes para preenchimento do Relatbrio de Estigio de Regéncla_______

— =

Senhor(a) Professor(a):

Este Relatdrio serd composto de duas partes: uma delas versard sobre questdes
relativas ao Estdgio Supervisionado de Regéncia em si e a outra sobre suas concepgdes
sobre o ensino e a aprendizagem decorrentes de sua formagdo construida ao longo do
Curso de Licenciatura em Fisica que vocé estd por concluir.

Lembre-se que este Relatdrio faz parte da avaliagdo da disciplina de Prdtica de
Ensino. Portanto, evite pressa; procure responder as questdes da maneira mais
detalhada possivel, com clareza, de forma espontdnea, evitando consulta a outros
colegas. Sua opinido (pessoal) é relevante para reafirmar os pontos positivos e
redirecionar os negativos em futuras reestruturagdes do Curso ministrado no Colégio
Ernesto Monte e outras a serem efetuadas na disciplina de Prdtica de Ensino. Servird
também para discutir questdes relativas & formagdo inicial para a docéncia. Lembre-se
que os dados aqui levantados sdo confidenciais e serdo utilizados apenas para fins
diddticos e de pesquisa; em caso de divulgagdo, garantimos a preservagdo de sua
identidade.

Para a digitagdo, siga a formatagdo do prdprio documento. Ao inserir suas
respostas, use letras de tamanho 12 e espago simples. O Relatdrio deverd ser impresso e
entregue até, no mdximo, 16/12, no Depto. de Educagdo, com o Sr. Alberto, Sr. Mdrcio
ou Sra. Elaine. Anexe ao Relatério documentos que vocé considera relevantes, tais como
textos e questiondrios de avaliagdo utilizados no Curso do Ernesto Monte, impressos
distribuidos aos alunos etc. Uma cépia do arquivo deverd ser encaminhada também por e-
mail (nardi@fc.unesp.br). Devolva junto, também, os materiais emprestados no semestre.

Caso seja necessdrio vocé serd convidado a refazer o Relatdrio. Ha possibilidade
também de vocé ser chamado para uma entrevista com a finalidade de aprofundar alguns
pontos de suas respostas a este Relatdrio.

Em caso de divida, procure o docente ou o estagidrio.

Gratos

Prof. Roberto Nardi - Docente de Prdtica de Ensino - Depto. Educagdo/F.C.
Ramais 6081/6095 (Educagdo), 6134 (P6)

Prof. Jodo Amadeus - Estagidrio e Mestrando da P6/FC

Ramal 6374 (PG/F.C)
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137

iy UNIVERSIDADE ESTADUAL PAULISTA
unes P
CAMPUS UNIVERSITARIO DE BAURU

Faculdade de Ciéncias
Departamento de Educacéo

RELATORIO DE ESTAGIO DE REGENCIA

1. IDENTIFICAGAO DA DISCIPLINA

Nome: Pradtica de Ensino de Fisica - VI/VII
(2° Semestre de 2.002)

Docente Responsavel: Prof. Dr. Roberto Nardi

Aluno: No.:

Curso: Licenciatura em Fisica

Periodo do Estéagio:

Carga Horéaria: 60 horas-aula

2. OBJETIVOS DO ESTAGIO:

Propor Alternativas de melhoria do Ensino de Fisica a
partir da observagdo critica da realidade do Ensino
atualmente ministrado nas escolas de nivel médio da
regiao.

Estimular o futuro docente a se tornar um pesquisador
em Ensino de Fisica através do contato com as diversas
metodologias da pesquisa em Ensino de Fisica/ Ciéncias
e com a realidade do ensino em sala de aula.

Analisar criticamente livros didaticos e outros meios
disponiveis para o Ensino de Fisica e classificéa-los
segundo critérios a serem estabelecidos.

Analisar, discutir, planejar e elaborar materiais
didaticos e médulos de ensino pratico da Fisica a
partir das reflexdes tedricas realizadas.

Discutir a possibilidade de utilizagcdo dos materiais
didaticos e médulos de ensino elaborados em situacgdes
de sala de aula.

3. MEMBROS DA EQUIPE DE ESTAGIO:
(NOMES COMPLETOS)
4. TEMA DESENVOLVIDO:

CURSO: O OUTRO LADO DA FISICA (TEMA: MECANICA, TERMOLOGIA ETC.)

5. TOPICOS ABORDADOS:

(0S TOPICOS MINISTRADOS EM SALA DE AULA)
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6. DESCRIGAO DAS AULAS DADAS (DIARIO DE CLASSE) :

Faca aqui um didrio relatando as aulas ministradas, na
sequéncia desenvolvida. Faga isto separadamente, para cada uma
das seqiliéncias de aulas ministradas. Caso haja necessidade,
consulte as gravagdes. Elas estdo com o Prof. Jodo Amadeus, na
PG/FC (japalves@fc.unesp.br ou ramal 6374).

Procure explicar a forma como as aulas foram concebidas, ou
seja, os objetivos da escolha dos itens trabalhados.

Aponte possiveis erros e/ou acertos metodoldédgicos cometidos
pela equipe. Faca o mesmo para os contetudos trabalhados.

Aponte sugestdes de alteragbdes a serem introduzidas no caso
de se ministrar uma préxima aula sobre o tema. Ou seja, se
vocé tivesse que trabalhar com os mesmos conteudos, que
alteragdes vocé introduziria na aula?

Descreva suas impressdes e pontos que vocé entendeu serem oS
mais importantes e/ou didaticamente interessantes, ou seja,
que episédios de ensino lhe chamaram mais atencdo. Explique
porque vocé os elegeu como importantes.

Descreva também como foi, na sua interpretacdo, a aceitacao
por parte dos alunos; ou seja, se as expectativas prévias
foram atendidas. Se nao, o que necessitaria ser
incluido/excluido?

(Use para responder este item, no mdximo, cinco pdginas
digitadas neste tamanho de letra).

7. RELAGAO DAS AULAS COM OS REFERENCIAIS TEORICOS ESTUDADOS

Durante o curso e no planejamento das atividades que foram
desenvolvidas no estdgio, alguns temas foram previamente
estudados e discutidos em sala de aula.

Nas atividades desenvolvidas por sua equipe no Colégio
Ernesto Monte, houve situagdes ou abordagens trabalhadas
quando esses referenciais foram respeitados?

Cite exemplos de episdédios de ensino ou de atividades e/ou
temas trabalhados que proporcionaram isto. Por que vocé acha
que estes episddios estavam relacionados os temas tratados em
sala de aula? Justifique.

8. BIBLIOGRAFIA

Que critérios vocé (ou os membros de seu Grupo) utilizou
para selecionar os livros e outros materiais utilizados para
preparar as atividades desenvolvidas no curso do Colégio
Ernesto Monte?

Anote aqui, segundo as normas da ABNT, as referéncias
bibliograficas utilizadas (livros, revistas, artigos, filmes
etc.)
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Ex. :

BEJARANO, Nélson Rui Ribas. Tornando-se professores de fisica:
conflitos e preocupag¢des na formagdo inicial. Tese (Doutorado
em Educacgédo), Faculdade de Educacgdo, Universidade de Séo
Paulo, Sdao Paulo, 2001, 300p.

BRASIL. Secretaria de Educagdo Média e Tecnologia. Parametros
Curriculares Nacionais: Ciéncias da Natureza, Matematica e
suas tecnologia. Brasilia: MEC/SEMTEC, 1999, 64p.

CONCARI, Sonia Beatriz. Las teorias y modelos en la
explicacién cientifica: implicancias para la enseflanza de las
ciencias. Ciéncia & Educag¢do, vol.7, N.1l, 2001, p. 85-94,
NARDI, Roberto e CARVALHO, Anna Maria Pessoa. O ensino do
conceito de campo de forga: subsidios a partir de um estudo
psicogenético sobre o tema. In: NARDI, Roberto, (Org.)
Pesquisas em Ensino de Fisica. Sao Paulo: Escrituras (Série
Educacdo para a Ciéncia, N.1l, p. 61-70, 1998.

SAO PAULO (ESTADO). Secretaria da Educacdo. Coordenadoria de
Estudos e Normas Pedagbgicas. Proposta curricular para o
ensino de Fisica: 2°. grau. 3.ed. Sdo Paulo:SE/CENP, 1992, 51p.

TIPLER, Paul A. Fisica. Rio de Janeiro: Guanabara Dois, 1978,
514p.

9. MECANISMOS DE AN%LIACiO DA APRENDIZAGEM

Descreva se houve, durante as aulas ministradas por seu
grupo, atividades de avaliagdo de aprendizagem e quais
mecanismos foram utilizados.

Caso aconteceram, estes mecanismos foram suficientes para
avaliar se os objetivos pensados inicialmente foram atingidos?
Como se pbéde perceber? BAnexe a este relatério questionério,
fichas ou textos usados na avaliagdo, caso vocé os tenha.

Que mecanismo(s) vocé wusou (ou wusaria) para graduar
(transformar em “nota”) o desempenho dos alunos? Descreva-
o(s).

Qual a sua impressdo final sobre a aceitagdo de seu grupo
pelos alunos? Eles ficaram satisfeitos com as aulas
ministradas pelo seu grupo?

Houve algum episédio especial em sala de aula que vocé acha
importante de ser relatado?

E sobre o curso, em geral?
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10. AUTO-AVALIAGAO

Descreva aqui sua experiéncia como docente nesta sequéncia
didatica desenvolvida no Colégio Ernesto Monte. O que
representou para vocé, na sua formagao?

Faca uma autocritica de sua participagdo na equipe de
estagio, atribuindo um conceito (6timo; bom; regular; ruim).

Vocé acha que seus colegas de equlpe merecem também esta
avaliagdo? Explique porque.

Que avaliacdo vocé faria de cada um dos membros de sua
equipe? Justifique.

11. A AVALIACAO DOS GRUPOS DE LICENCIANDOS RESPONSAVEIS PARA
CADA UM DOS MODULOS DE ENSINO.

A partir das reflexdes realizadas nos encontros de analise
das aulas ministradas no Colégio Ernesto Monte pelas cince
equipes, como vocé compara o desempenho de sua equipe? Que
equipe vocé acha que melhor conduziu as aulas? Por qué?

Vocé acha importantes as reunides de reflexdo sobre a agéo
ocorridas na universidade apdés o término de cada mdédulo de
' Comente sua resposta com detalhes sobre sua opinido.

sugestdes vocé daria para implementar eventos de
na Universidade?
comentarios sobre pontos positivos e negativos da
apresentagdo de cada um dos grupos, atribuindo ao final sua
avaliacdo ao desempenho dos grupos nas aulas no Colégio
Ernesto Monte.

12. AVALIAGAO FINAL (6timo, bom, regular, ruim)

GRUPO S ta . | AVALIACAO
Mecanica

(Termologia
joptaga .
|Eletricidade e Eletromagnetismo
|Fisica Moderna e Contempcranea
|[Astronomia
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PARTE II

Responda as questdes abaixo, na sequéncia proposta.
Algumas destas questdes podem ja ter sido respondidas
anteriormente; entretanto, gostariamos de saber se suas
experiéncias de planejamento e atuag¢do em sala de aula no
Colegio Ernesto Monte alteraram as concep¢gdes sobre o processo
de ensino e de aprendizagem que vocé possula.

Na sua opiniao, a Filsica > Cé prendeu no curso de
graduacdo é satisfatodria : 1 C > a ser um “bom
professor” de ensino médio? 1]

Vocé acha que a disciplina de Pratica de Ensino de Fisica

contribuiu para a sua formagédo como professor? Por que? O que

vocé sugeriria para melhorar a disciplina?

As atividades realizadas na disciplina de Pratica de Ensino
de Fisica influenciaram seu 1interesse em ser professor?
Explique.

Quais as principais dificuldades que vocé sentiria hoje se
fosse lecionar Fisica no ensino meédio?

professor deve

considerado um bom professor de Fisica?

Na sua opinido, como o aluno deve proceder em aula para ter
sucesso na aprendizagem?

Apds a conclusao do Curso de Licenciatura em Fisica que
atividades académicas ou profissionais voce pretende
realizar?

Observagado: Anote abaixo outros comentarios qgue vocé desejaria
fazer e que ndo foram contemplados neste questionario.
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