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RESUMO

Este trabalho teve como objetivo investigar e compreender como
licenciandos de Fisica participam da circulacio de saberes docentes por
meios de videos depoimentos produzidos durante um dos estdgios
supervisionados. O professor e, consequentemente, o profissional em
formag@o ao realizarem a atividade docente produzem saberes docentes a
partir, entre outros aspectos, de suas experiéncias e conhecimentos
adquiridos ao longo de sua formacgdo, como aqueles relacionados ao
campo de pesquisa em ensino. Considerar o professor, ou mesmo o
licenciando, como produtor de saberes da drea € uma perspectiva que tem
crescido nos ultimos anos e, dessa forma, modifica a visdo que se tem do
seu papel nessa dindmica de producdo. Neste sentido, o aporte
epistemoldgico social de Fleck nos permite investigar como esses saberes
circulam e também demarcam o saber de ensino de fisica, especifico para
o caso estudado, pois considera a circulacdo de ideias parte constituinte
da producdo de conhecimentos. Por meio dos aportes tedrico-
metodoldgicos de Tardiff (2002), Gauthier et al. (2006) e Fleck (2010)
desenvolvemos um dispositivo de andlise com cinco saberes — saberes da
tradicdo escola, saberes da ciéncia da educacdo, saberes do ensino de
fisica, saberes curriculares e saberes experienciais — e definimos os
elementos de circulagio — circulagdo intercoletiva, circulagdo
intracoletiva, circulo exotérico e circulo esotérico — que foram utilizados
para analisar o material audiovisual produzido pelos licenciandos numa
das disciplinas de estdgio supervisionado. Assim, exploramos a questdo
que tange a linguagem audiovisual, a relagcdo licenciando-licenciando e
professor-licenciando através dos videos depoimentos produzidos pelos
participantes do estdgio supervisionado. Coletamos os dados durante um
semestre de acompanhamento da disciplina, que envolveu atividades
como didrio de campo e relatério de estdgio, porém demos foco aos
videos, que foram selecionados para entdo identificarmos os saberes
docentes, investigarmos a relagc@o entre os diferentes saberes mobilizados,
explicitarmos caracteristicas da produgdo (individual e coletiva) e
verificarmos a influéncia da disciplina nesta circulagdo que se da através
dos circulos esotérico, os especialistas académicos da drea de Ensino de
Fisica, e exotérico, professores e licenciandos. Concluimos que a partir
das andlises que é importante compartilhar essas experiéncias docentes e
criar meios para que isso ocorra ainda na formacdo inicial. Contudo,
sendo necessdrio buscar um discurso préprio dos professores, o video
depoimento surge como uma possibilidade interessante a ser ainda mais
bem explorada.



Palavras-chave: Saberes docentes, formacdo de professores,
estagio supervisionado, audiovisual.



ABSTRACT

This study aimed to investigate and understand how the undergraduate
Physics' students take part in the knowledge base of teaching circulation
through a video testimony produced during the supervised training. The
teacher and consequently the trainee, while teaching in the classroom
share knowledge from their experiences as also the knowledge they
acquired during their training or the knowledge from research on Physics
Teaching. Considering the teacher or the undergraduate student as
knowledge producers of the subject taught is a perspective that is growing
lately resulting in changes in the teacher's role in this dynamic knowledge
production. In this sense, the social epistemology of Fleck allows us to
investigate how this knowledge flows and also allows us to demarcate the
knowledge of physics teaching, specific of the case studied, considering
the circulation of ideas a constituent part of the production of knowledge.
Through the theoretical and methodological contributions of Tardiff
(2002), Gauthier et al. (2006) and Fleck (2010) we developed an
analytical device with five types of knowledge - school tradition
knowledge, science education knowledge, physics teaching knowledge,
skills curricular knowledge and experiential knowledge - and we defined
the flowing elements - inter and intra collective circulation, exoteric and
esoteric circle - analyzed in the audiovisual material produced by the
undergraduate students in the supervised training discipline. Thus
exploiting the audiovisual language, we focused in the relationships
student-student and teacher-student, through the testimonial videos
produced by the participants of the course. The data were collected during
a semester, which involved activities such as field diary and internship
report, but we focus on the videos produced by the trainee. We identified
the teaching knowledge, both the verbal and the visual, we investigated
the relationship among the different mobilized types of knowledge, we
indicated individual and collective characteristics of production, and
determined the influence of this subject in this flow of knowledge in the
esoteric circle, specialist in Physics Teaching, and exoteric circle,
teachers and undergraduate Physics' students. We concluded by the
analysis of the four testimonial-videos that it is important to share these
experiences and create ways to make it occurs, especially in the initial
training. However, it is necessary to seek a discourse that belongs to
teachers, in this case the video testimony emerges as an interesting
possibility to be explored.



Keywords: Teaching knowledge, teacher training, supervised
internship, audiovisual.
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INTRODUCAO

O campo de estudos sobre formacdo de professores cresceu
consideravelmente a partir do fim da década de 80 e inicio da década de
90 aqui no Brasil (ALVES, 2007). Existe um expressivo nimero de
trabalhos que abordam diferentes aspectos da formacao, dentre eles temos
aqueles que buscam compreender melhor a relacdo entre a prética e a
teoria.

Nessa perspectiva, podemos citar, por exemplo, estudos que chamam
atencdo para pritica do professor em sala de aula (LUDKE; BOING,
2012), trabalhos que apontam as dificuldades e sugerem melhorias na
organizacdo dos cursos de formacg@o inicial e continuada (SILVA;
BASTOS, 2012) ou ainda aqueles que procuram estabelecer os
conhecimentos e saberes da atividade docente (ALVES, 2007). Muitas
dessas pesquisas resultam das discussdes que trazem a tona a necessidade
de recuperar a imagem do professor, valorizar a profissdo ou ainda a luta
por uma profissionalizacdo da atividade docente (TARDIF, 2002).

Em paralelo, existe uma grande discussdo da relagio entre pesquisa
e ensino, assim como seu reflexo na formacdo docente (SANTOS, 2001).
Neste caso hd, por exemplo, a inser¢do da pesquisa como um dos eixos
na formacdo dos professores (PIMENTA; LIMA, 2004) — o chamado
professor pesquisador ou reflexivo. Porém, uma das criticas a esses
estudos estd na sobrecarga de responsabilidade ao professor, gerando
inclusive a expectativa de que ele seja responsdvel por resolver todos os
problemas da educagio (ANDRE, 2001).

Por outro lado, muitos autores (SANTOS, 2001; MESQUITA-
PIRES, 2011) apontam que trabalhar com a pesquisa durante a formagao
ou desenvolver reflexdo sobre a pritica valoriza o conhecimento
construido pelo professor, sendo também uma forma do professor trocar
suas experiéncias, detectar problemas na sua atividade docente, buscar
solucdes criativas para os problemas detectados e utilizar diferentes
recursos.

Em geral, estes estudos relacionam o trabalho realizado em sala de
aula com a formagao e identificam uma dificuldade em delimitar a anélise
pratica de um professor, pois a mesma € complexa por envolver uma
variedade de saberes (ROLDAO, 2007) como, por exemplo, as condi¢des
da escola em que o professor atua ou mesmo o préprio contetido de ensino
(MARTINS, 2009) - ensinar fisica, por exemplo, traz dificuldades e
possibilidades que o ensino de linguas ndo possui, e vice versa (GARCIA,
2010).
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Rolddo (2007) identifica que ensinar mudou nos tltimos anos. Para
a autora nao podemos mais considerar essa atividade como uma simples
transmissdo de conhecimentos, o ato de ensinar € uma via de méo dupla,
tanto o aluno aprende com o professor quanto pode ocorrer o contrario, e
o professor passa de transmissor para mediador no processo de ensino e
aprendizagem. Além disso, o conhecimento profissional docente requer a
consideracdo de vdrios saberes que vdo além do saber especifico
disciplinar e/ou do didético-pedagdgico. Dessa forma, a autora busca
clarificar a natureza desse conhecimento através dos geradores de
especificidade - “agregadores e factores de distingdo do conhecimento
profissional docentes” (p.100).

A partir de cinco geradores de especificidades - natureza compdsita;
capacidade analitica; natureza mobilizadora e interrogativa; meta-anélise;
comunicabilidade e circula¢do - Rolddo (2007) mostra que o professor
profissional:

(...) é aquele que ensina ndo apenas porque
sabe, mas porque sabe ensinar. E saber ensinar
é ser especialista dessa complexa capacidade
de mediar e transformar o saber conteudinal
curricular (isto é, que se pretende ver
adquirido, nas suas miltiplas variantes) — seja
qual for a sua natureza ou nivel — pela
incorporagdo dos processos de aceder a, e usar
o conhecimento, pelo ajuste ao conhecimento
do sujeito e do seu contexto, para adequar-lhe
os procedimentos, de modo que a alquimia da
apropriacdo ocorra no aprendente — processo
mediado por um sélido saber cientifico em
todos os campos envolvidos e um dominio
técnico-didactico rigoroso do  professor,
informado por uma continua postura meta-
analitica, de questionamento intelectual da sua
accdo, de interpretacdo permanente e
realimentagdo continua. (p.101-102)

Em outras palavras, essa caracteristica plural do saber docente ao
mesmo tempo em que coloca o professor em uma posicao estratégica na
relacdo entre producdo e mobilizacao de outros saberes, como € o caso do
préprio saber cientifico e disciplinar, é também um dos aspectos que
dificulta a sua demarcagdo. Sendo assim, podemos considerar que a
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atividade docente é um espaco de circulacio desta variedade de saberes,
cuja literatura classifica como saberes docentes (TARDIF, 2002;
GAUTHIER et al.., 2006)

Gauthier et al.. (2006) e Cunha (2007) indicam que socializagdo dos
saberes produzidos na prética seria a forma de legitimar os saberes
docentes. No entanto, isso nio acontece € muitas vezes o saber do
professor se perde quando este profissional deixa a sala de aula. Esses
problemas remetem a aspectos epistemoldgicos, tendo em vista que
fazem parte do processo de construcdo de um saber e conhecimento
profissional préprio dos professores.

Para nos ajudar a compreender essa natureza do saber docente,
buscamos um aporte epistemoldgico na teoria de Fleck (2010), tendo em
vista que para esse médico e epistemOlogo a disseminacdo ou
comunica¢do de conhecimentos € parte do processo de constru¢do dos
mesmos. Essa perspectiva permite que manifestem aspectos da circulagdo
e textualizacdo em nossa discussdo, elementos que tem se tornado
relevante nos dltimos anos nas pesquisas em educacgdo cientifica (SILVA,
2014).

Além desse viés epistemoldgico, contamos também com a
contribui¢do do campo metodolégico, com indicadores positivos. Liidke
e Boing (2012), por exemplo, mostram que houve um esfor¢o nas
pesquisas para entender o trabalho do professor. Dentro dos aspectos
ressaltados nestes estudos estd a importadncia em buscar sugestdes para a
formacdo inicial de futuros professores, tomando como foco o trabalho
real do professor. Assim, esse profissional em formacdo podera conhecer
possibilidades e limites de sua profissdo. Ademais, o estidgio passa a ter a
func¢do de ligacdo e aproximagao entre a universidade e a escola.

Rolddo (2007), em um estudo sobre a atividade docente, afirma que
“aprende-se e exerce-se na pritica, mas numa pratica informada,
alimentada por velho e novo conhecimento formal, investigada e
discutida com os pares e com os supervisores” (p. 102). Logo, seguindo
este ponto de vista, ndo basta apenas realizar o estidgio pela experiéncia
docente, o estdgio deve ser um exercicio para se pensar e repensar as
acdes realizadas junto aos envolvidos nesse processo.

Nesse sentido, outros estudos, como os realizados por Roldao et al.
(2009), mostram que a produgdo de conhecimentos ainda na formacao
inicial ¢ uma realidade, contribuindo para a “afirmac¢do do professor
como investigador, teorizador da sua pratica docente e responsavel pela
produgdo do conhecimento central ao exercicio da sua profissdo” (p.156),
€ que o processo supervisivo - o acompanhamento por professores
experientes e o professor formador - contribuem para a construcgio destes



26

conhecimentos. Pimenta e Lima (2004) e Ustra e Hernandes (2010)
também indicam que o estigio pode, ou deve, ser um espago
compartilhado para construcdo e reconstrucio de saberes.

Seguindo a tendéncia das pesquisas, diretrizes nacionais e legislacdo
da Universidade Federal de Santa Catarina (UFSC) apresentam esta ideia
de tornar o estdgio supervisionado um espagco de compartilhamento de
saberes e conhecimentos, reconhecendo o papel do professor na dindmica
de produ¢do dos mesmos, que contribui a partir de sua prépria pratica e
reinterpretacdo das teorias. Estas normas e orientagdes buscam superar a
dicotomia existente entre a pritica e a teoria, sugerindo inclusive uma
maior aproximacdo entre as escolas e as universidades para fortalecer a
relac@o entre os sujeitos envolvidos nesse processo.

Diante deste quadro tedrico, o estdgio pode ser pensado como um
espago para compartilhamento de experiéncias e reflexdes que participam
da constituicdo dos saberes docentes (TARDIF, 2002; GAUTHIER,
2006).

No curso de Fisica Licenciatura (Noturno) da UFSC existem muitas
disciplinas que criam espacos para reflexdes e compartilhamentos de
saberes e conhecimentos, o que visa aproximar a teoria da pratica.
Disciplinas como a Metodologia do Ensino de Fisica, Praticas de Ensino
de Fisica, Instrumentacio de Ensino de Fisica estabelecem didlogos com
a 4rea de Ensino de Fisica através de discussdes epistemoldgicas, tedricas
e praticas sobre ensino e aprendizagem, permitindo assim a circulacdo
destes saberes e conhecimentos da drea e propiciando a construcio de
projetos de ensino a serem aplicado no ensino médio. O estdgio, por sua
vez, neste curso representado pelas disciplinas de Estdgio Supervisionado
de Ensino de Fisica (ESEF), contribui ndo apenas para a componente
prética, mas nas discussdes entdo realizadas, pois se distribui em quatro
disciplinas com perspectivas diferentes que aparecem a partir da metade
do curso quando o licenciando j4 possui alguma instrucdo sobre a fisica e
o ensino de fisica em si.

E no caso do Estdgio Supervisionado de Ensino de Fisica D (ESEF
D) do curso, contexto em que a pesquisa foi realizada, tivemos a
oportunidade de verificar parte destes aspectos discutidos até aqui, pois
nele ocorreu a insercdo de espagos diferenciados para compartilhar
discussdes e experiéncias entre 0s sujeitos envolvidos no estdgio e fora
dele. Dentre as possibilidades proporcionadas nesta versdo da disciplina,
foi realizada a produ¢@o de um video depoimento no qual os licenciandos
apresentaram parte de suas praticas e reflexdes focadas numa
determinada temadtica escolhida por eles.
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Como afirma Costa (2005): “o conhecimento no século XX foi
marcado pela construcdo de aprendizagens através de imagens e sons
sincronizados” (p.1). Portanto, esta producdo audiovisual se constituiu
como uma importante fonte de informagdes, permitindo explicitar a
relagdo tedrico-pritica a partir da identificagdo e andlise dos saberes da
pratica docente ali expressas, ndo apenas através do discurso, mas
também das imagens destes videos.

Diante destas condicdes, elaboramos o seguinte problema de
pesquisa: Como a producido de um video depoimento pelos
licenciandos em Fisica, na disciplina de estagio supervisionado, pode
contribuir para a circulacio e textualizacdo de saberes docentes?
Tendo como objetivo principal compreender como os saberes docentes
de ensino de fisica sdo produzidos e circulam no discurso do video
depoimento produzido numa das disciplinas de estdgio supervisionado
no curso de Fisica. Para realizarmos esse objetivo e responder nossa
questdo de pesquisa foi necessdrio ao longo do trabalho: selecionar
material audiovisual (video depoimento) produzido na disciplina de
estdgio, identificar os saberes docentes do ensino de Fisica na
participag¢do da circulacdo na forma audiovisual; investigar como os
licenciados em Fisica mobilizam e relacionam os diferentes saberes;
explicitar caracteristicas da produg¢do individual e coletiva; e identificar
aspectos da disciplina e dos saberes que influenciam na participagdo desta
circulagdo.

No primeiro capitulo apresentamos os saberes produzidos pelos
professores, os chamados saberes docentes. Através de uma breve
introdu¢do sobre estudos e referenciais, buscamos destacar as
caracteristicas sobre a mobilizacdo e compartilhamento dos saberes
docentes. Embora a literatura da drea ndo fale sobre a circulacido de
saberes explicitamente existem diversos aspectos que se relacionam com
0 que desejamos destacar. Tardif (2002) e Gauthier et al. (2006), por
exemplo, sugerem a necessidade de criar espagos e meios nos quais os
saberes produzidos pelos professores possam ser valorizados.

Com relagdo ao problema epistemoldgico dos saberes docentes, mais
especificamente nos aspectos de circulacio destes saberes, no capitulo 2
introduzimos os estudos de Fleck, um médico e epistemélogo polonés,
que entende a circulacdo como parte do processo constituinte da producio
dos conhecimentos. A partir desse referencial epistemolégico podemos
interpretar como estes saberes circulam, buscando elementos e conceitos
para explorar o problema de pesquisa proposto nesse trabalho. E também
a partir deste referencial que demarcamos os saberes de ensino de fisica,
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essenciais para compreendermos com mais detalhes a dinAmica envolvida
na proposta do estdgio analisado.

Em seguida, no capitulo 3, evidenciamos nosso contexto de pesquisa
na disciplina de estdgio. Mostramos como este momento da formacéo
pode ser propicio para produgdo e circulagdo de saberes. E discutimos a
questdo da amplitude dessa troca comunicacional, tanto na relagéo
licenciando-licenciando quanto professor-licenciando. Também neste
capitulo destacamos a producdo do video depoimento realizado pelos
licenciandos na disciplina ESEF D, falando um pouco da proposta do
supervisor académico e relatando brevemente o andamento das
discussdes realizadas no acompanhamento da parte presencial da
disciplina, que levaram ao resultado final dos videos analisados,
posteriormente, no capitulo 5.

Antes de iniciarmos a andlise propriamente dita, o capitulo 4 mostra
os caminhos tedrico-metodolégicos. Apresentamos como foram
coletados os dados que definem os dispositivos de andlise: os saberes
docentes identificados, os elementos de circulacio e os aspectos
audiovisuais evidenciados nesta pesquisa. Neste sentido, demos atengado
a inclusao do audiovisual, apesar de ndo realizarmos um estudo tedrico
profundo, tentamos, na medida do possivel, contemplar esta faceta das
informagdes obtidas, afinal nosso principal objeto de pesquisa foram os
videos depoimentos produzidos pelos licenciandos na disciplina de
estdgio, que tinham como objetivo divulgar o trabalho docente produzido
na disciplina a partir de uma reflexdo sobre as praticas realizadas e
leituras da drea de ensino de fisica.

No capitulo 5 sao feitas as andlises das informacdes produzidas pelos
licenciandos na disciplina de ESEF D. A andlise ¢ feita detalhadamente
para cada um dos quatro videos selecionados, lembrando que além de
explicitar os saberes docentes também destacamos a circulagdo com os
conceitos de circulo exotérico, circulo esotérico, circulacio intercoletiva
e circulagdo intracoletiva de Fleck (2010).

Por fim, apresentamos nossas consideracdes finais acerca do nosso
problema inicial, retomando as principais conclusdes e constatacdes
desenvolvidas neste trabalho.
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1 OS SABERES PROPRIOS DOS PROFESSORES

Diversos estudos sobre a identificagdo ou criacdo de um repertério
de conhecimentos e saberes proprios dos professores, os chamados
saberes docentes, tém sido desenvolvidos no cenario internacional, sendo
que ganharam forga no Brasil a partir do fim da década de 80 e inicio da
década de 90. Em geral, apesar de haver certo consenso sobre a existéncia
destes saberes, existem muitos pontos a serem esclarecidos e
aprofundados. (ALVES, 2007; CUNHA, 2007; BOZELLI; NARDI,
2012)

Assim como Cunha (2007), concordamos que ao realizar a sua
atividade profissional o professor “detém saberes de variadas matizes
sobre a educagdo e tem como funcdo principal educar criangas, jovens e
adultos” (p.6), ou seja, para executar sua funcdo o professor deve ser
capaz de se adaptar a diversas situacdes em niveis sociais e de ensino
variados. Dessa forma, o conhecimento que o professor detém ¢&
composto! por vérios saberes.

Segundo Gémez (1995) o professor intervém num meio complexo e
mutdvel, definido pela interacdo simultinea de multiplos fatores e
condicdes. O sucesso de suas acdes depende de sua capacidade para
manejar essa complexidade e resolver problemas préticos, através do
conhecimento que mobiliza e elabora durante a sua pratica docente. Logo,
na vida profissional o professor enfrenta muitas situagdes para as quais
ndo encontra respostas nas teorias internalizadas na formacao cientifica e
¢ a partir da pritica que ele desenvolve maneiras de resolver e/ou
direcionar essas situacdes conforme sua concepcdo de ensino e
aprendizagem. Este contexto de trabalho exige do professor o
desenvolvimento de técnicas, novos métodos e modos de enfrentar e
definir problemas.

Também seguindo essa perspectiva, Santos (2001) destaca a
necessidade de integrar a pesquisa e ensino, tanto nas universidades
quanto no campo de formacdo de professores. Nesse sentido, deve-se
incentivar a formacdo de um profissional “inquiridor, questionador,
investigador, reflexivo e critico” (p.23) através do desenvolvimento de
uma atitude investigativa, pois, no entendimento deste autor, pesquisar
faz parte da atividade docente. Ele sugere também diversas formas para
que essa articulacio ocorra como valorizar a investigacdo da atividade

1 Alguns autores, como Tardif (2002) e Rolddo (2007), utilizam o termo
compdsito ao invés de composto, pois apesar de o saber docente ser formado por
outros saberes, eles sdo independente entre si.
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docente do cotidiano e definir uma legislacdo mais clara, a partir da
interpretacdo adequada do aporte tedrico utilizado para sua elaboragao.
Por fim, o autor chama ainda atenco para a necessidade de condicdes
minimas de trabalho para que o professor trabalhe nessa perspectiva
investigativa.

Em estudo realizado por Rold3o et al. (2009) em Portugal, os autores
identificaram que dificuldades de andlise dos saberes docentes estd
justamente na ambiguidade existente nos aspectos sociais da profissdo.
Para eles, enquanto, em alguns momentos, a pesquisa se aproxima de um
“estatuto” para a atividade profissional, em outros, por questdes sécio-
histéricas, d4 um cardter muito tecnicista para a a¢do de ensinar.

Tendo em vista essas e outras possiveis discussdes na literatura,
parece adequado pensar mais a fundo sobre estes saberes e conhecimentos
produzidos pelo professor, que podem ser aproveitados e compartilhados.
Nesse sentido, os estudos que envolvem este referencial aparecem como
uma boa maneira de considerar e analisar o desenvolvimento profissional
dos professores quando os mesmos realizam sua funcio em sala de aula.
Resta definir como identificar e demarcar estes saberes.

Antes de prosseguirmos € importante situarmos nossa compreensao
sobre os conceitos de saber e conhecimento, tendo em vista que daqui em
diante essas palavras serdo bastante utilizadas. Como Mota, Prado e Pina
(2008) mostram estas duas palavras sao tomadas como sindnimos. No
entanto, quando inseridas no contexto das pesquisas em formacgdo de
professores elas possuem sentidos diferentes.

O saber, na compreensdo adotada neste trabalho, comporta o
conhecimento, mas ndo contrdario. O saber emerge ao se colocar o
conhecimento em acdo, em uma dada realidade ou contexto. Dessa forma,
o conhecimento ¢ “uma produgdo cientifica sistematizada e acumulada
historicamente com regras mais rigorosas de validacdo tradicionalmente
aceitas pela academia” (FIORENTINI; SOUZA; MELO, 1998). Assim:

O saber docente é marcado pela presenca de
professores que ultrapassam os limites de sua
relacdo com o conhecimento, ampliando-os,
modificando-os, evocando saberes outros.
Saberes prenhes de possibilidades dentro dos
vinculos e limitagdes pessoais € contextuais.
(MOTA; PRADO; PINA, 2008; p.130)
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Entdo, quando nos referimos ao saber ou saberes estamos levando em
consideracdo a relacdo do sujeito com o conhecimento e como ele
mobiliza estes diferentes conhecimentos em um dado contexto. Enquanto
que o conhecimento se refere a produgdo sistematizada, acumulada e
validada por alguma comunidade em algum momento histérico.

Por fim, ressaltamos ainda que o conhecimento de Fisica ensinado
em sala de aula ja passou por diversos processos de transposicao didatica
(TD) (CHEVALLARD, 1982; PINHO-ALVES; 2000)?, sendo
transformado em saberes reinterpretado em determinados contextos por
diferentes agentes sociais, como os livros textos dos cursos de formacdo
que ja sdo conhecimentos selecionados das esferas de discussdes das
pesquisas. Este transposicdo, no entanto, ndo €, na maioria dos casos,
reconhecida pelos professores. Isto decorre do préprio processo de
construgdo, como explica Fleck: “O saber, portanto, ndo se baseia em
nenhum fundamento. A engrenagem das ideias e verdades somente se
conserva mediante a um movimento constante e efeitos reciprocos.”
(FLECK, 2010; p. 95).

1.1 BUSCANDO OS REFERENCIAIS TEORICOS

Apesar da dificuldade com a variedade de tipologias dos saberes
docentes, para Almeida e Biajone (2007), a diversidade tem favorecido
as maneiras de pensar e fazer os cursos de formacao inicial de professores
ndo apenas na Europa, mas também na América do Norte e na América
Latina, j4 que permitem destacar e aprofundar diferentes pressupostos
tedricos e metodoldgicos da atividade docente.

Fazendo uma discussao sobre o que distingue a atividade docente de
outras profissdes, Rolddo (2007) afirma que o ato de ensinar implica na

2 Vale ainda verificar na TD (CHEVALLARD, 1982; PINHO-ALVES; 2000) a
concepg¢do de saber, pois nesta hd uma forte relagdo com o social. O saber para
Chevallard possui a caracteristica de poder ser utilizado, ensinado e produzido.
Por envolver nestas caracteristicas a componente social, no qual a didatica tem
um papel importante, ndo pode, por exemplo, separar o que serd ensinado de sua
utilizagdo ou produgio, ja que em todos os momentos cada funcdo € igualmente
importante. Nesse sentido a TD tem um papel fundamental, pois a mesma permite
analisar como 0s aspectos sociais influenciam os diferentes niveis do saber ao
longo da transposi¢@o. Sendo assim, esta transposi¢do seria a quarta caracteristica
de um saber, aquela caracteristica que evidencia o aspecto social na constru¢do
de um saber, pois além de ter a funcdo técnica abarcada, hd também os elementos
que modificam a sua construgio nos diferentes niveis e institui¢oes.
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consideracdo de vdrios saberes passiveis de diversas formalizacdes
tedricas, segundo esta autora “a funcdo de ensinar € sociopratica sem
ddvida, mas o saber que requer € intrinsecamente teorizador, compdsito
e interpretativo” (p.101). Para ela o saber docente emerge de vérios
saberes formais e dos saberes experienciais, sendo que o dominio deste
ocorre através da mobilizagcdo e integracdo entre os diferentes saberes,
permitindo assim o seu uso nas mais diversas situacdes. Assim, para a
autora se constitui a constru¢do de um processo de aprendizagem de
outros e por outros, sendo o professor “aquele que ensina ndo apenas
porque sabe, mas porque sabe ensinar. E saber ensinar é ser especialista
dessa complexa capacidade de mediar e transformar o saber conteudinal
curricular” (p.101).

Bozelli e Nardi (2012), em outro estudo, verificam que ocorre
mobilizagdo de saberes docentes no processo de interacdo de sala de aula
para os futuros professores e que a reflexdo sobre esta atuagdo
profissional modifica a forma deles pensarem sua prépria pritica. Em seu
estudo os autores constatam que os licenciandos ndo tiveram dificuldades
para selecionar o que ensinar, mas sim em como ensinar os contetidos
selecionados.

Diante dessa discussdo e difusdo deste referencial devemos tomar
cuidado, pois muitos dos trabalhos acabam se inspirando em teorias
produzidas em outros paises. Logo, sio embasados em realidades e
organizagdes educacionais bastante diferentes das nacionais. O que acaba
se se tornando uma dos principais criticas quanto ao seu uso.

Segundo Alves (2007) para amadurecermos as discussdes no nosso
pais, quanto ao uso desse referencial, é necessdrio avancar em trés
aspectos fundamentais: primeiro, reconhecer as criticas realizadas aos
saberes docentes; depois, aos se trabalhar com este referencial, é
necessdrio elaborar argumentacdes mais rigorosas para evitar
generalizacdes falsas, definindo com clareza os conceitos e a articulagdo
com outros referencias utilizados em uma pesquisa, tendo consciéncia das
limitagdes e possibilidades do estudo; por tltimo, melhorar o didlogo com
as novas teorias sem deixar de valorizar a tradi¢do tedrica critica nacional,
nio abandonando suas ferramentas e tendo uma avalia¢do mais rigorosa
das teorias internacionais.

De certa forma, essas dificuldades podem ser atribuidas a prépria
natureza dos saberes docentes que sdo compostos por diversos aspectos
da atividade docente. Segundo Cunha (2007):

Entendemos que o professor € um profissional
que detém saberes de variadas matizes sobre a
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educacio e tem como fungfo principal educar
criangas, jovens e adultos. Por isso, o ‘saber
profissional’ que orienta a atividade do
professor insere-se na multiplicidade prépria
do trabalho dos profissionais que atuam em
diferentes situacdes e que, portanto, precisam
agir de forma diferenciada, mobilizando
diferentes teorias, metodologias, habilidades.
Dessa forma, o ‘saber profissional’ dos
professores € constituido ndo por um ‘saber
especifico’, mas por varios ‘saberes’ de
diferentes matizes, de diferentes origens, ai
incluidos, também, o ‘saber-fazer’ e o saber da
experiéncia. (p.6)

Tardif (2002) também argumenta a favor dessa multiplicidade. Para
ele os saberes docentes estdo relacionados com todos os aspectos
estudados no campo de formacao de professores, pois estdo ligados tanto
a pratica efetiva do professor em sala de aula — suas decisdes e relagcdes
com os estudantes — quanto com suas atividades fora dela — desde o
preparo dos materiais a serem utilizados em suas aulas até as
participagdes em outros ambientes, sejam escolares ou ndo, como € o caso
de eventos de pesquisa e encontros de professores.

Para este autor, uma das principais caracteristicas deste conceito € a
pluralidade, pois os saberes docentes sdo compostos de um conjunto de
saberes adquiridos em diversas etapas ao longo de sua formacao e durante
a sua atuacio com professor. Isso inclusive faz com que esse profissional
ocupe “uma posi¢do estratégica no interior das relagdes complexas que
unem as sociedades contempordneas aos saberes que elas produzem
mobilizam com diversos fins” (Ibid; p.33). Na classificacdo proposta por
Tardif (2002), temos a seguinte divisdo:

a) Saberes da formacao profissional (das ciéncias da educacao e da
ideologia pedagdgica)

Sdo aqueles transmitidos pelas instituigdes de formacdo de
professores que buscam nio apenas produzir, mas incorporar esses
saberes a prética dos professores. Geralmente, os tedricos que produzem
esse conhecimento ndo atuam no meio escolar ou tem pouco contato com
os professores. Também composto por saberes pedagdgicos que se
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baseiam em doutrinas ou concepgdes da reflexdo da pratica educativa,
fornecendo formas de saber-fazer, técnica ou mesmo estrutura ideolégica
para profissao.

b) Saberes disciplinares

Sdo “saberes sociais definidos e selecionados pela instituicdo
universitaria” (TARDIF, 2002. p. 38), relacionados aos diferentes
campos de conhecimento e integrados como disciplinas ao longo dos
cursos de formacdo. Eles sdo produzidos pelos grupos sociais e tradi¢des
culturais. O saber disciplinar tem um papel na forma com que ensinamos
e conforme avangamos no nivel de ensino isso se torna cada vez mais
evidente (GARCIA, 2010).

¢) Saberes curriculares

Sdo saberes que “correspondem aos discursos, objetivos, contetidos
e métodos a partir dos quais a institui¢do escolar categoriza e apresenta
os saberes sociais por ela definidos e selecionados como modelos da
cultura erudita e de formac¢ao da cultura erudita.” (TARDIF, 2002; p.38).
Em outras palavras, s@o os programas e curriculos dos cursos ou
disciplinas.

d) Saberes experienciais

Estes saberes produzidos pelos préprios professores em sua prética
docente e conhecimento de seu meio € resultado de indmeras articulagdes.
Diferente dos demais do qual o professor, geralmente, possui uma relagdo
de transmissor ou portador, os saberes experienciais sdo legitimados em
sua prdtica e na relagdo com outros individuos, tendo em vista que o
docente atua com outras pessoas, como alunos e outros profissionais da
drea. E também desenvolvido a partir de outros saberes que sdo
selecionados, filtrados, avaliados, incorporados a pritica e se adaptam ao
seu proprio contexto.

Assim, os professores sdo sujeitos que utilizam os conhecimentos
cientificos e de formacao ao mesmo tempo em que produzem saberes que
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contemplam sua pratica. Portanto, esses profissionais t€m uma posi¢io
privilegiada na escola e no ensino, por servirem como mediadores entre
diferentes instancias da educacao.

Contudo, Tardif (2002) sugere uma classificacio diferente para seu
estudo, visando solucionar o pluralismo epistemoldgico imposto pelas
diferentes tipologias e buscando considerar a trajetéria historica da
relacdo com a profissio.

Partindo da andlise da Tabela 1, o autor conclui que todos estes
saberes sdo utilizados pelos professores e a partir dessa classificagdo é
possivel verificar a caracteristica social do saber profissional:

(...) pode-se constatar que os diversos saberes
dos professores estdo longe de serem todos
produzidos diretamente por eles, que vdrios
deles sdo de certo modo “exteriores” ao oficio
de ensinar, pois provém de lugares sociais
anteriores a carreira propriamente dita ou
situada fora do trabalho cotidiano. (Ibid; p.64)

Portanto, considerar os professores como atores competentes
evidencia a sua subjetividade na pratica, pois passam nfo apenas a aplicar
os conhecimentos produzidos em suas respectivas dreas ou ter a atividade
balizada pelas forcas ou mecanismos sociolégicos, que em sua maioria
s@o provenientes de uma visdo tecnicista, mas também assumem a sua
préatica a partir dos significados que eles mesmos lhe ddo (TARDIF,
2002)%.

Cabe ressaltar que a Tabela 1 dd pouca énfase a mediacdo docente, o
papel ativo do professor no processo de construgcdo destes saberes
docentes, tendo certo destaque no item “Saberes provenientes de sua
propria experiéncia na profissio, na sala de aula e na escola”. Além disso,
o conhecimento disciplinar também ndo € evidenciado nesta
classifica¢io, embora seja possivel inferir sua presenga, principalmente,
nos itens “Saberes provenientes da formagdo profissional para o

3 Considerar a pratica como parte do processo de produgido dos saberes docentes
e incluir nela um aspecto subjetivo também se alinha com o referencial
epistemolégico fleckiano que serd discutido mais a frente no Capitulo 2. Isso
posto, cabe adiantar, que a componente praticas € considerada de alguma forma
tanto nos “saberes provenientes de sua propria experiéncia na profissdo, na sala
de aula e na escola” (Tabela 1) quanto nos saberes experienciais em nosso
dispositivo de andlise (4.1).
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magistério” e “Saberes provenientes dos programas e livros didaticos
usados no trabalho”. O que, de certa forma, pode ser explicado pela
intencdo do autor em buscar criar uma classificagdo mais geral que possa
ser personalizada de acordo com o contexto a ser utilizada.

Tabela 1 - Os saberes dos professores

Saberes dos Fontes socais de Modelos de integracao no
professores aquisicao trabalho docente
. A familia, o ambiente de s .
Saberes pessoais . ’ ~ Pela histéria de vida e pela
vida, a educag@o no LT
dos professores . socializag@o primdria
sentido lato, etc.
Saberes A escola primdria e ~
. L. Pela formacgdo e pela
provenientes da secundaria, os estudos R 3
. . P socializagdo pré-
formagdo escolar pos-secunddrios ndao e E
. . profissionais
anterior especializados, etc.
Saberes . =
. Os estabelecimentos de Pela formacdo e pela
provenientes da ~ e .
formacio formag@o de professores, socializagdo profissionais
Jormag 0s estagios, os cursos de | nas instituigdes de formagdo
profissional para o :
o reciclagem, etc. de professores
magistério
Saberes A utilizag@o das
provenientes dos “ferramentas” dos Pela utilizagdo das
programas e livros | professores: programas, “ferramentas” de trabalho,
didaticos usados | livros didaticos, cadernos sua adaptacio as tarefas
no trabalho de exercicios, fichas, etc.
Saberes
provenientes de A priética do oficio na
sua propria escola e na sala de aula, a Pela pratica do trabalho e
experiéncia na experiéncia dos pares, pela socializa¢do profissional
profissdo, na sala etc.
de aula e na escola

Fonte: TARDIF, 2002; p. 63.

Assim como Tardif, Gauthier et al. (2006) também caracterizam os
saberes docentes indicando a existéncia de um reservatdrio ou repertorio
de conhecimentos préprios da atividade docente. Entretanto, estes autores
avancam na questdo da legitimagdo dos saberes, para que 0os mesmos se
tornem conhecimentos — produgdes cientificas sistematizadas e validadas
por uma comunidade.
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Antes de mostrar sua classificacdo, Gauthier et al. (2006) apresenta
dois erros que devemos evitar para que a atividade docente alcance o nivel
de profissionalizacdo de outras profissdes: o oficio sem saberes e os
saberes sem oficio. Um oficio sem saberes ocorre quando reduzimos a
atividade docente a questdes como: para ensinar basta conhecer o
contetiido, basta ter talento, basta ter bom senso, basta seguir a sua
intuicdo, basta ter experiéncia ou basta ter cultura. Em suma, todas estas
questdes reduzem e desvalorizam a atividade docente, pois “ideias
preconcebidas prejudicam o processo de profissionalizacdo do ensino,
impedindo o desabrochar de um saber desse oficio sobre si mesmo”
(p.25). Os autores ainda concluem:

Esses clichés impedem o desenvolvimento da
reflexdo sobre a profissdo; eles prejudicam a
constituicilo de um saber propriamente
pedagégico com a ajuda da pesquisa. Eles
mantém a ideia de que a pesquisa no campo do
ensino foi, ainda € e sempre serd inadequada e
inttil para os professores. (p.398)

Ja os saberes sem oficio seria uma maneira de “formalizar o ensino,
mas reduzindo de tal modo a sua complexidade que ele ndo mais encontra
correspondente na realidade” (p. 25). Este segundo problema tem como
reflexo o afastamento entre teoria e prdtica de tal forma que os
conhecimentos adquiridos ao longo da formacdo profissional ndo
correspondem com as situagdes praticas de sala de aula, levando muitos
professores a negar o conhecimento académico por no se identificar com
ele.

Gauthier et al. (2006), indicam que devemos evitar esses dois
problemas e buscar um terceiro caminho que apontam como um oficio
feito de saberes. Nessa perspectiva, varios saberes sdo mobilizados pelos
professores em sua atividade profissional, embora estes saberes sejam
pouco desenvolvidos pelos autores. A Tabela 2 mostra o “reservatorio de
conhecimentos préprios da atividade docente” para estes autores.

Tabela 2 - O reservatério de saberes

Saberes Saberes Saberes Saberes Saberes Saberes
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disciplinar | curriculare | das ciéncia | da tradi¢éio | experienciai | da acdo
es (al]s (O | da pedagégic | s (A | pedagdgica
matéria) programa) | educagdo a(Ouso) | jurisprudénc | (O repertério
ia particular) | de
conheciment
os do ensino
ou a
jurisprudénc
ia  publica
validada)

Fonte: GAUTHIER et al., 2006; p. 29.
a) Saberes disciplinares

Sdo aqueles produzidos pelos pesquisadores e cientistas nas diversas
areas especificas. Segundo Gauthier e colaborares (2006), o professor ndo
participa dos processos de producdo, mas faz uso dos conhecimentos
destas 4reas de pesquisa. Isto também se relaciona com a ideia de que
para ensinar € necessdrio conhecer a matéria, seus conceitos fundamentais
e métodos. Contudo, como 0s autores colocam:

(...) é preciso muito mais do que simplesmente
conhecer a matéria, mesmo que esse
conhecimento seja fundamental. Quem ensina
sabe que deve planejar, organizar, avaliar, que
também ndo pode esquecer os problemas de
disciplina, e que deve estar atento aos alunos
mais agitados, muito tranquilos, mais
avancados e muito lentos, etc. (p.20)

b) Saberes curriculares

Ao passarem por transformagdes, ou transposicdes, até se tornarem o
programa de ensino, os saberes disciplinares se tornam os chamados
saberes curriculares. Eles sdo um conjunto de conhecimentos e saberes
que foram de alguma maneira selecionados e organizados pela escola.
Segundo os autores, estes também ndo sdo produzidos pelo professor, e
sim por outros agentes que estdo envolvidos de alguma forma com a
educacdo, como instituicdes de ensino e editoras de livro. Logo, o
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professor deve conhecer o programa e os processos de transformagao pelo
qual os curriculos passaram ao longo do tempo.

Pensando na circulago, podemos adiantar que Fleck (2010) também
considera que existam outros agentes responsaveis pela producdo de
conhecimentos e saberes além dos especialistas da drea. Na nossa
pesquisa, podemos considerar estes outros individuos como, por
exemplo, os escritores dos livros diddticos ou os responsdveis por
elaborar os programas de ensino.

¢) Saberes da ciéncia da educacao

Adquiridos ao longo da formacdo ou trabalho, estes saberes sdos os
conhecimentos profissionais sobre o oficio profissional ou a educacdo de
um modo geral, afinal, “embora ndo ajudem diretamente a ensinar,
informam-no a respeito de vdrias facetas do seu oficio ou da educagdo de
um modo geral” (GAUTHIER et al., 2006; p.31). Sdo saberes que apenas
quem € da profissdo sabe, englobando também os aspectos politicas e de
legislacdo trabalhista.

d) Saberes da tradicao pedagogica

Constituem-se pelas praticas cristalizadas e representacdes
adquiridas ao longo da vida escolar, que ocorrem inclusive mesmo antes
da formacdo inicial. Segundo os autores, representam muitas vezes, a
visdo, ou o esteredtipo, do que é ser professor, sendo carregada, de certa
forma, pela sociedade. Por exemplo, a conduta esperada de um professor
em sala de aula. Sdo estes, em geral, que carregam os mitos do oficio sem
saberes.

e) Saberes experienciais

Sdo aqueles saberes obtidos através de experiéncias particulares ao
longo de sua pratica. Estes se tornam “regras” que s@o incorporadas na
rotina de trabalho dos professores, agdes que deram certo ou errado e que
podem ser reproduzidas em outras ocasides, por mais que as turmas ou as
situagcOes sejam diferentes. Em geral se perdem por permanecerem em
sala de aula e ndo serem validados publica e cientificamente.

f) Saberes da acio pedagdgica
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Por fim, quando legitimados por pesquisas cientificas, os saberes
experienciais se tornam o que Gauthier e colaboradores (2006) chamam
de saberes da acdo pedagdgica, um saber pouco desenvolvido e
necessario para que ocorra a profissionaliza¢do do ensino. Pois, segundo
o0 autor, sdo estes que fundamentam a identidade profissional do professor
e que podem levar outros atores sociais a reconhecer a atividade docente.

O saber da ag@o pedagdgica, proposto por estes autores, estd
relacionado diretamente & proposta da produgdo do video depoimento da
disciplina analisada neste estudo, pois o video desenvolvido pelos
licenciandos € justamente um meio de legitimar e circular os saberes
produzidos em sua formagdo e durante sua pritica na disciplina de
estdgio. Isto contribui para um processo retroativo dos conhecimentos ja
estabelecidos pela pesquisa diante de diferentes contextos em espacos
educativos. Apesar de importante, este aspecto € ignorado na produgdo
dos saberes docentes e, no caso em questdo, nos conhecimentos da 4rea
de ensino. Neste sentido, Fleck (2010) proporciona reflexdes
epistemoldgicas importantes para compreendermos esta dimensdo da
circulacdo como componente essencial da producdo de saberes e
conhecimentos, aspecto este que ndo € desenvolvido em outros trabalhos
sobre saberes docentes.

Apesar da classificacdo, este ndo € o principal objetivo dos autores.
Gauthier et al. (2006) se concentram em explorar o aspecto cientifico do
que eles chamam de repertério de conhecimentos. Este repertdrio, por sua
vez, estd relacionado com a tarefa de ensinar, no sentido de determinar e
identificar os melhores meios para atingir certos objetivos pedagdgicos a
partir do trabalho do professor em sala de aula. Nesse sentido, afirmam
que as pesquisas sobre o repertdrio de conhecimentos devem identificar
os saberes que o professor mobiliza para exercer sua atividade.

E importante destacar também que ndo concordamos com Gauthier
et al. (2006) quando afirmam que os saberes disciplinares e curriculares
ndo sdo produzidos pelo professor. Embora estes saberes ndo sejam
diretamente produzidos pelos mesmos, sua pratica em sala de aula estd
interligada com a pesquisa da drea em ensino, tanto no uso quanto na sua
producio.

Como podemos ver através destas duas pesquisas sobre saberes
docentes, Tardif (2002) e Gauthier et al. (2006), ndo ha consenso com
relacdo aos mesmos, sendo dificil a sua demarcacio e identificacio, o que
gera uma variedade de tipologias para este referencial (SILVA E
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BASTOS, 2012; TARDIF, 2002). Contudo, esses estudos trazem avangos
e possuem concordancias importantes.

Tardif (2002) apresenta quatro tipos de saberes que ddo uma nogao
mais geral a atividade docente e sugere uma classificacdo dividida em
cinco categorias (Tabela 1), destacando o saber experiencial do professor
como o mais importante, pois € este que é produzido pelo préprio
profissional. Se comparar esta classificacdio com a dos saberes de
Gauthier et al. (2006) (Tabela 2) vemos que elas sdo de certa forma
equivalentes. Os saberes provenientes da formagdo escolar anterior,
provenientes da formacao profissional para o magistério e provenientes
dos programas e livros diddticos propostos por Tardif (2002) sdo
contemplados pelos saberes curriculares, da ciéncia da educacdo e da
tradicdo pedagdgica na classificacdo de Gauthier et al. (2002). Porém,
Gauthier e seus colaboradores avangam, ou especificam melhor, os
saberes experienciais, considerando a existéncia de um repertério de
conhecimentos de ensino que resulta nos saberes experienciais validados,
chamado pelos autores de saberes da acdo pedagégica.

Os saberes experienciais também sdo destaques em outras tipologias
e estudos sobre os saberes docentes. Pimenta e Lima (2004) destacam a
importancia dos estagidrios mobilizarem os saberes da experiéncia para
construirem a identidade dos futuros professores. Outro exemplo que
podemos citar sdo os estudos de Rolddo (2007), nos quais a autora
considera que a ac@o de ensinar emerge de vérios saberes, dentre eles o
saber experiencial. Logo, estes saberes aparecem como pontos em
comum de diversas tipologias e classificagdes e, ao serem legitimados e
compartilhados, sdo os responsdveis por definirem, ou seriam aqueles que
definiriam, a profissao.

Outro ponto que ambos os trabalhos, de Tardif (2002) e Gauthier et
al. (2006), concordam € forma para superar a abrangéncia dos saberes
docentes. Tardif (2002) propde que o aspecto racional, atribuido nos
diversos sentidos dado ao conceito de saber, seja tomado com eixo
principal nas pesquisas. Dessa forma o campo de estudos pode ser
delimitado aos discursos e acdes nos quais os professores sdo capazes de
apresentar uma ordem qualquer em suas justificativas. E possivel, entio,
diferenciar modelos rigidos das ciéncias empiristas e universitdrias, ji
que os saberes docentes ndo obedecem necessariamente as mesmas
exigéncias do pensamento l6gico e cientifico, estando, por exemplo,
sujeito a interacdes com o seu objeto de estudo, os alunos. Gauthier et al.
(2006) também caminha nesta direc@o e liga os estudos sobre o saber a
racionalidade, dessa forma ele “restringe a no¢do de saber aos discursos
e as acdes cujos sujeitos estdio em condi¢cdes de apresentar uma
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justificativa racional” (p.336). Nessa circunstincia os saberes docentes
sdo tomados como produto da interagdo social dos sujeitos envolvidos em
um dado contexto, no qual o discurso também tem seu papel neste
processo.

Por fim, cabe ressaltar ainda que ambos os autores chamam aten¢do
para a necessidade de compartilhar os saberes experienciais para que os
mesmos possam ser legitimados e se tornem um conhecimento
profissional.

E através da relacdo com pares e, portanto,
através do confronto entre saberes produzidos
pela experiéncia coletiva dos professores, que
os saberes experienciais adquirem certa
objetividade: as certezas subjetivas devem ser,
entdo, sistematizadas a fim de se transformar
em um discurso da experiéncia capaz de
informar ou de formar outros docentes e de
fornecer uma resposta a seus problemas.
(TARDIF, 2002; p.52)

Embora o professor viva muitas experiéncias
das quais tira proveito, tais experiéncias,
infelizmente, permanecem confinadas ao
segredo da sala de aula (...) O professor pode
acreditar que € porque ele age de tal modo que
os alunos aprendem, ao passo, na realidade, a
explicacdo pode muito bem ser outra. O que
limita o saber experiencial € justamente o fato
de que ele é feito de pressupostos e de
argumentos que ndo sdo verificados por meio
de métodos cientificos. (GAUTHIER et al..,
2006; p.33)

Logo, os autores possuem diferentes perspectivas com relacdo a
como essa circulacdo de saberes deve ocorrer. Tardif (2002) considera
que a objetivacdo desses saberes experienciais aconteca na partilha dos
mesmos, ainda que essa ndo seja considerada uma obrigacdo ou
responsabilidade profissional, a maioria dos professores expressa a
necessidade de compartilhar suas experiéncias, apontando, por exemplo,
reunides pedagdgicas e congressos como espacos privilegiados para que
essas trocas ocorram. Dessa forma, considera a producdo dos saberes
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experiéncias separada da circulacdo destes saberes. Enquanto que
Gauthier e colaboradores (2006) consideram que os saberes experienciais
se perdem por ficarem restritos a sala de aula, ndo sendo validados
publico ou cientificamente. Neste caso, os autores ponderam que quando
os saberes experienciais sdo legitimados por pesquisas cientificas eles se
tornam os saberes da acdo pedagdgica, um saber pouco desenvolvido e
que seria essencial para o reconhecimento da atividade docente como
profissd@o assim como as outras. Nesta compreensdo o saber da agdo
pedagdgica, o saber experiencial validado, geraria um retorno para a
prépria atividade, tendo em vista que o mesmo passaria a integrar os
processos de formagao, além de refletir na prépria pratica da sala de aula.

Aprofundamos o aspecto da circulagdo do saber docente, com estes
e outros autores, na se¢do 1.3 na qual sdo discutidas as consequéncias de
considerar o professor produtor de saberes e conhecimentos para a
atividade docente, para a pesquisa e para os cursos de formacao. Antes,
apresentamos alguns exemplos de pesquisas que utilizam este referencial
aqui no Brasil, mostrando, dentre as muitas conclusdes desses estudos,
que os saberes docentes sdo variados e a circulacdo — mobilizagdo,
construcdo, legitimacao e socializacdo dos saberes - tem se demonstrado
uma questdo bastante relevante.

1.2 EXEMPLOS DO USO DOS SABERES DOCENTES

Como j4 haviamos destacado, existem muitas pesquisas nacionais
que utilizam os saberes docentes como referenciais. Apresentaremos a
seguir alguns exemplos de trabalhos que fazem uso destes referenciais.
Os trabalhos foram selecionados a partir de uma busca no Portal de
Periodicos da Capes com o termo “saberes docentes”, no periodo de 2005
até 2015, na drea de ciéncias da natureza (Quimica, Fisica, Biologia e
Matemitica) e foram escolhidos por possuirem alguma relagdo com o
nosso contexto de pesquisa, envolvendo principalmente o estagio. Além
disso, buscamos destacar aqueles estudos que discutem de alguma forma
elementos da dinimica de produgdo e compartilhamento/troca de saberes
entre licenciandos, supervisor académico e supervisores escolares. Logo,
ha muitos outros trabalhos que envolvem o estdgio ou utilizam os saberes
docentes, mas que ndo apresentam os critérios aqui escolhidos.

Lima (2008) utiliza os saberes docentes para avancar na questao
sobre as possibilidades de colaboracdo entre licenciado, supervisor
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escolar e supervisor académico* na disciplina de estagio supervisionado
no curso de Licenciatura em Matemadtica da Universidade Federal do Pard
(UFPA). O autor analisa o trabalho final da disciplina e realiza uma
entrevista semiestrutura com trés licenciandos para obter a percep¢do dos
estagios e do professor-escolar com relagdo ao trabalho realizado. Ele
conclui:

Portanto, a opg¢do pelos saberes da agdo
pedagbgica de serem construidos num
coletivo se d4 muito mais pela questio da
possibilidade da validacdo das experiéncias
tidas durante o estdgio. Aquilo que é pensado
pode ser refletido dentro das préprias
institui¢cdes envolvidas, a universidade e a
escola. Entdo, a discussdo sobre pensar o
estigio como pesquisa e campo de
conhecimento leva-nos a crer que a producio
desses saberes seja importante para cada parte
envolvida, gerando evidéncias de praticas
colaborativas. (p. 93)

Freitas (2012) utiliza dos saberes docentes de Tardif na perspectiva
do uso pedagogico de Artefatos Computacionais. A pesquisa foi realizada
com professores da Escola de Aplicacdo da USP nas disciplinas de Fisica,
Quimica, Biologia e Ciéncias. O autor coletou dados através de
entrevistas e observacdo das aulas dos professores, analisando-os através
de categorias criadas a partir da possibilidade de personalizagdo dos
saberes docentes de Tardif, chamando atencdo para os Artefatos
Computacionais como instrumento pedagégico.

Como resultados, o autor verificou que os Artefatos Computacionais
contribuiram para a elaboragfo de saberes, desenvolvidos e aprimorados
em suas praticas pedagdgicas com essa ferramenta, assim como com a
interagdo com os alunos e seus pares. Os professores que possuiam estes
saberes puderam conduzir melhor suas aulas, se comunicar de diversas
formas com distintas pessoas (inclusive em tempo real), possuiam uma

4 Vale lembrar que, em geral, o professor formador é também pesquisador,
embora seja dificil separar essas fun¢des quando ele executa sua funcdo de
formador. No entanto, pode haver momento que ele assuma a posi¢cdo de
pesquisador nessa dindmica. Tudo isso vai depender do contexto e da relacdo
existente com o licenciando e o supervisor escolar.
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fonte de pesquisa poderosa por estarem conectados com a internet e
podiam divulgar/compartilhar o trabalho produzido caso tivessem
interesse.

Cabe ressaltar ainda, que apesar do autor se concentrar nos saberes
docentes dos Artefatos Computacionais, as caracteristicas apontadas
demonstram a pluralidade da composi¢do dos mesmos e a importancia da
prética na sua construgao:

(...) pudemos observar que os professores
pesquisados utilizam em sua pritica os
Saberes Docentes Pedagogicos
Computacionais por eles mesmos elaborados,
com base em seus conhecimentos, vindos de
diversas fontes e de sua prépria atividade, que
¢é estruturada, organizada e orientada para o
uso dessa tecnologia. Assim, nossos
resultados reforcam o enorme potencial da
pritica pedagdgica com uso de Artefatos
Computacionais para a elaboracdo de saberes.
(FREITAS, 2012; p.81)

Jesus (2012) utiliza os saberes docentes para compreender, no
discurso dos licenciandos em Fisica, as experiéncias que eles tiveram no
estdgio com turmas de Educagdo de Jovens e Adultos (EJA). Através de
uma pesquisa qualitativa com a utilizagdo da Andlise do Discurso (AD)
para interpretar os questiondrios, entrevistas do tipo grupo focal e
observacdo das regéncias realizadas pelos licenciandos, o autor constatou
que os futuros professores ndo demonstram os saberes necessarios para
atuar com classes de jovens e adultos. Segundo a autora:

Quanto aos saberes especificos para a
formacdo e atuacdo docente em classes de
EJA, nao ficaram visiveis nos discursos e na
pritica de ensino acompanhada durante as
aulas de regéncia. Apesar de os licenciandos
terem demonstrado, na entrevista tipo grupo
focal, certo reconhecimento em relacdo a
heterogeneidade dos alunos e as dificuldades
que eles enfrentam diante do contexto escolar,
ou mesmo a preocupacio que eles tiveram ao
longo de toda a pesquisa em estabelecer um
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vinculo entre os conhecimentos escolares € o
cotidiano dos estudantes, ndo é possivel dizer
que estes fatores se constituam em saberes
docentes. Pois, apesar de reconhecé-los como
importantes, tais fatores ndo foram
considerados durante as aulas de regéncia;
pelo contrario, os licenciandos manifestaram
dificuldades em saber lidar com tais questdes.
(JESUS, 2012; p.156)

Apesar disso, Jesus (2102) ndo considera que seja necessdrio incluir

uma disciplina sobre o EJA nos cursos de formag¢@o, mas sim mudar a
forma geral dos cursos para ter como objetivo formar “professores
criticos-transformadores, que estejam preparados para planejar, ministrar
e avaliar atividades de ensino em diversos contextos especificos” (p.157).

Utilizando o conceito de saberes docentes para estudar a superagao

de obstidculos na implementacio de Topicos de Fisica Moderna e
Contemporinea no Ensino Médio, no sentido de inovag@o curricular de
saberes, Siqueira (2012) identificou que um grupo de professores do
Ensino Médio da rede publica de Sao Paulo desenvolveu saberes docentes
que permitiram a superacdo de obsticulos para chegar-se a inovacao:

Como parte da tese, partiu-se da ideia de que,
na superacido dos obstdculos, os professores
desenvolvem saberes, que podem ser
especificos ou ndo para a inovacdo em foco.
De fato, percebeu-se que boa parte dos
obstdculos manifestados foram superados,
levando a uma  aprendizagem e,
consequentemente, ao desenvolvimento de
saberes docentes. Assim, conseguiu-se notar
que ha uma relagdo estreita entre a superagdo
dos obstaculos e os saberes desenvolvidos, ou
seja, com a identificacdo do obsticulo e, em
seguida, sua superacdo; foi possivel associar
um saber desenvolvido. Ademais, como oS
saberes formam uma rede interligada, ao
desenvolver um, os outros também estao
sendo desenvolvidos. (SIQUEIRA, 2012;
p-177)
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O autor destaca a importancia da pré-disposicdo para inovacio,
permanéncia e apoio ao grupo de professores - com pesquisadores da drea
de ensino e outros pares - ¢ o papel do professor nesse processo como
sendo fatores que ddo seguranca para inovar. Além disso, é necessario
repensar os cursos de formacgdo e a estrutura curricular do EM para que
seja possivel falar sobre inovacgéo curricular, principalmente no contexto
da disciplina de Fisica e a inser¢do de FMC no EM.

Em sua tese de doutorado, Aroeira (2009) realizou um estudo com
cursos de licenciatura dos anos inicias — o que inclui professores e
professoras de Histéria e Geografia, Matemaética, Arte, Letras, Educacio
Fisica, Ciéncias - para buscar compreender como a reflexdo usada como
estratégia metodoldgica contribui para a constru¢do de saberes
pedagégicos. Os dados analisados consistiram em entrevistas com trinta
estagidrios, os relatérios produzidos por eles e o projeto de estdgio da
institui¢do pesquisa.

Dentre as conclusdes do autor podemos destacar que os licenciandos
concebem o estdgio envolvendo aspectos além da mera transmissdo de
conhecimentos e relacionam valores educacionais e de autonomia no
processo de aprendizagem, permitindo que o futuro professor entenda a
escola em movimentos. Assim, o licenciando “pode construir seus
saberes pedagdgicos desde o contexto académico de sua formagao inicial,
enfrentar desafios, descobrir limites e possibilidades e pensar sobre o que
faz na escola” (Ibid; p.137).

O autor verifica que hd uma contribui¢do efetiva na aprendizagem da
docéncia na partilha da reflex@o realizada entre pares da universidade e
da escola. E destaca a importancia da acdo colaborativa, estdgio como
espaco para unido entre teoria e pratica, a necessidade do estdgio ser
concebido em duas dimensdes de formacdo (licenciando e supervisor
escolar) e a importancia da reflexdo e pesquisa para a construg¢do de
saberes. Aroeira (2009) ainda finaliza:

(...) acreditamos que uma das contribui¢des
deste estudo seja a de produzir conhecimento
a partir da associacdo de trés categorias
importantes no processo formativo do Estigio
Supervisionado - estdgio, saberes e reflexdo -
que nos ajudam a pensar ndo SO em
concepgdes para a melhoria da formacio
como também em possibilidades para o
fortalecimento da identidade profissional.

(p.171)



48

Em primeiro lugar, chamamos atencdo para a importincia da
socializacdo das praticas realizadas para o grupo de professores em
formacdo nas disciplinas de estdgio. Em geral, os proprios licenciandos
indicam que ouvir relatos das atividades realizadas nos estdgios de outros
colegas de disciplina ajudaram a desenvolver a sua propria percepcao do
que € ser professor. Logo, essa socializacio contribui para construgio de
saberes docentes daquele grupo de trabalho, que envolvem também o
supervisor académico e o supervisor escolar, funcionando para estes, e
também para os licenciandos, como um processo formativo.

Como consequéncia da contribui¢cdo da troca de saberes, o estdgio
também € um momento de constru¢do da identidade profissional tendo
em vista que, além de estar em contato com outros licenciandos também
em formacdo e vivenciando as primeiras atividades em sala de aula
buscando alguma reflexdo sobre a prépria pritica, este também € um
espaco para se estar em um ambiente escolar com outros profissionais ja
formados e experientes — supervisor académico e supervisor escolar —
permitindo o fortalecimento de conceitos e a superagdo, ou constitui¢o,
de mitos e tradi¢des.

Por fim, a partir de uma anélise breve dos trabalhos apresentados
nessa se¢do, é possivel verificar que a reflexdo sobre a prética e a pesquisa
em ensino sdo fatores que influenciam na constru¢do de saberes,
rompendo a dicotomia existente entre a pratica e a teoria. Nesse aspecto,
0 estdgio se mostra um ambiente propicio para contemplar todas essas
questoes.

1.3 A CIRCULACAO DOS SABERES DOCENTES

Tardif (2002) parte da premissa que todo professor possui “saberes
especificos que sdo mobilizados, utilizados e produzidos por eles no
ambito de suas tarefas cotidianas” (p.228). Dessa forma, a atividade
docente € um espago de producido, transformacdo e mobilizacdo de
saberes e conhecimentos provenientes tanto de teorias quanto da prépria
pratica do professor.

Essa ideia se opde a concepgdo tradicional da relagdo entre teoria e
prética, que considera a pratica sem saber e que esse saber s6 pode ser
produzido fora da prdtica. No entanto, este mesmo autor lembra que
“aquilo que chamamos de ‘teoria’, de ‘saber’ ou de ‘conhecimento’ s6
existe através de um sistema de praticas e de atores que as produzem e as
assumem” (p. 235). Nesse sentido, ndo podemos considerar que “a
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relacdo entre pesquisa universitdria e o trabalho docente é uma relagéo
entre uma teoria e uma prdtica, mas uma relacdo entre atores, entre
sujeitos cujas praticas sdo portadoras de saber” (p. 237).

Logo, ndo podemos utilizar os mesmos critérios para avaliar o
conhecimento que o professor constrdi, pois 0 mesmo, além de conter os
conhecimentos da pesquisa universitdria e cientifica, possui também
saberes provenientes de sua prdtica e da interacdo com outros atores
envolvidos no sistema de ensino. Ghedin (2013) reforca essa concepg¢ao
quando afirma que produzir conhecimentos na Educagdo exige métodos
e metodologias diferentes da Ciéncia da Natureza:

O conhecimento produzido em educagdo nio
tem a mesma perspectiva da ciéncia, pois
enquanto a ciéncia pensa matematicamente,
em educagdo procura-se pensar o mundo real
e imediato que, muitas vezes, condiciona o
que somos ou potencializa o que podemos ser
enquanto humanidade. Isso quer dizer que a
educacdo, além de ser cientifica, é um
processo que se desenvolve extrapolando o
campo  cientifico,  pois  preocupa-se
fundamentalmente com as formas de acio que
institui no campo politico, ético, cultural e
social. (GHEDIN, 2013; p.1)

A partir disto, a prépria pesquisa sobre os saberes de ensino muda,
pois o professor passa a ser reconhecido nesse processo, mudando sua
atuacdo de mero aplicador para colaborador:

(...) a producido de saberes sobre o ensino niao
pode ser mais privilégio exclusivo dos
pesquisadores, os quais devem reconhecer que

5 “(...) se o professor é realmente um sujeito do conhecimento e um produtor de
saberes, € preciso reconhece-lo como tal e dar-lhe um espaco nos dispositivos de
pesquisa. Pouco importa o nome que lhe dermos (pesquisa-acdo, pesquisa
colaborativa, pesquisa em parceria, etc.), essas novas formas de pesquisa exigem
dos pesquisadores universitirios um esforco importante para ultrapassar as
16gicas cientificas, disciplinares e monodisciplinares que regem atualmente o
sistema de pesquisa institucionalizado nas universidades.” (TARDIF, 2002;
p.238)
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os professores também possuem saberes,
saberes esses que sdo diferentes dos
conhecimentos universitirios e obedecem a
outros condicionantes praticos e as outras
logicas de acdo.” (TARDIF, 2002; p.238).

Neste caso, a relagdo do professor com os saberes e conhecimentos
produzidos nesse processo deixa de ser esotéricos® (TARDIF, 2002). Este
aspecto também deve ser levado em conta nos programas de formagao de
professores e na sua atividade docente, pois estes programas poderiam se
beneficiar ao considerar estes saberes e conhecimentos oriundos da
atividade docente em sala de aula:

(...) a prética profissional nunca é um espaco
de aplicac@o de conhecimentos universitrios.
Ele é, na melhor das hipéteses, um processo
de filtracdo que os dilui e os transforma em
funcdo das exigéncias do trabalho; ela é, na
pior das hip6teses, um muro contra o qual vém
se jogar e morrer conhecimentos
universitdrios considerados indteis, sem
relacdo com a realidade do trabalho docente
didrio nem com os contextos corretos de
exercicio da fungdo docente. (TARDIF, 2002;
p- 257)

Portanto, além de complexa, por envolverem saberes diferentes, a
atividade docente, os programas de formacdo e a pesquisa comportam
diferentes atores sociais. Isso é compreensivel dentro dessa perspectiva,
basta ver como Gauthier et al. (2006) vinculam os saberes ao aspecto
social, notadamente no que tange a relacdo pedagdgica, quando
argumenta que “toda comunica¢do humana ¢ uma troca de significados,

6 O termo esotérico que significa que o conhecimento € pertencente a um
determinado grupo, € especializado, produzido apenas por quem faz parte de certa
comunidade. Logo, aqui ele é empregado no sentido que o saber docente deixa
de ser apenas composto por conhecimentos e saberes dos professores, sendo o
mesmo composto por saberes e conhecimentos produzido por outros agentes
sociais. Mais a frente, no capitulo 3, serd discutido a epistemologia de Fleck, onde
esse termo ¢ utilizado com um significado similar ao que € empregado aqui por
Tardif.
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e arelagdo pedagogica € uma forma particular de troca.” (p. 381). Aspecto
que fica evidente quando os autores definem saber como:

(...) o resultado de uma produgdo social e,
enquanto tal, estd sujeito as revisdes e as
reavaliacdes que podem mesmo ir até a
refutacdo completa. Além disso, a ideia de
validacdo deve substituir a ideia de verdade.
(...) O saber é muito mais o fruto de uma
interacdo entre sujeitos, o fruto de uma
interacdo linguistica inserida num contexto.

(p.339)

Essa definicdo também estd de acordo com os estudos de Mota, Prano
e Pina (2008) sobre os diferentes sentidos entre saber e conhecimento na
drea de formacdo de professores, jd que consideram o saber como fruto
da mobilizacdo de diferentes conhecimentos em a¢do num determinado
contexto, colocando o sujeito com um papel ativo nessa construcao.

Gauthier e colaboradores (2006) ainda concluem em seu estudo que
os saberes docentes sdo importantes para o professor, pois, além de
fornecerem a ele o papel de produtores, permitem que eles tenham uma
posi¢do critica com relag@o esta produgdo e a sua atividade profissional.
E assim, possibilita que estes profissionais contribuam para seu proprio
reconhecimento a0 mesmo tempo em que cria novas possibilidades e
proporciona conhecer os limites para sua propria pratica.

Contudo, no caso da atividade docente, o saber construido pelo
professor se perde quando o mesmo deixa de exercer sua fungéo, pois o
mesmo ainda se encontra muito isolado na escola e em suas salas de aula,
se apoiando dentro desta situacdo no seu saber experiencial (GAUTHIER
et al., 2006). Além disso, quando este profissional deixa de exercer a
socializagcdo dos saberes por ele produzidos em sua pratica com outros
professores e profissionais da drea, ele perde a oportunidade de validar
seu proprio saber e assim construir a sua identidade profissional. Sobre
estes aspectos da socializagdo, Cunha (2007) argumenta:

No que se refere a luta pela profissionalizagdo
do ensino, entendemos que € necessdria uma
maior divulgacdo dos saberes
mobilizados/construidos pelos professores na
pratica pedagégica das salas de aula, em
especial os saberes da experiéncia, visto que a
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profissionalizacdo envolve ndo s6 uma
dimensdo epistemoldgica (natureza dos
saberes envolvidos), mas também uma
dimensao politica, que podera contribuir para
a constru¢do de uma identidade profissional
dos professores, indispensdvel para o estatuto
da profissionalizacdo docente. (...) Assim, é
necessdrio que os saberes sistematizados no
cotidiano das salas de aulas sejam socializados
entre os professores para, numa espécie de
validacdo, permitir a procura de referenciais
teéricos que  lhes  possibilitem o
aprofundamento e didlogo reflexivo baseado
ndo somente na experiéncia individual, por
vezes limitada, mas sobretudo, na discussio
coletiva. (p.13)

No entanto, além de serem poucos os meios pelos quais 0s

professores tém tido tradicionalmente para socializar estes saberes, é
necessario que os professores também mudem seus “discursos,
perspectivas, interesses e necessidades individuais ou coletivas”
(TARDIF, 2002; p.239) em busca de uma objetivacio para tornar suas
experiéncias e habilidades individuais acessiveis e uteis para outros
professores e atores educacionais.

Essas diferengas que ocorrem ao considerarmos os professores como

produtores de saberes e conhecimentos. Algo que se evidencia ao
analisarmos o exemplo de Tardif (2002):

Se sou um professor numa universidade do
Rio de Janeiro e publico um artigo em inglés
em uma boa revista americana, é claro que isso
é excelente para o meu curriculo e para minha
ascensio na carreira universitaria, mas sera
que isso tem alguma utilidade para os
professores do bairro da Pavuna nesta cidade?
Este exemplo mostra que a pesquisa
universitiria sobre o ensino € demasiadas
vezes produzida em beneficio dos préprios
pesquisadores universitdrios. (p.239)
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Apesar de ficticio, esta situacio representa em parte as dificuldades
que os professores encontram demonstrarem interesse em publicar algo a
respeito de sua atividade docente. Para fazer isso, € necessario se inserir
em um ambiente que ndo foi pensado para eles ou que ndo hd, ou séo
poucos, espagos privilegiados para que possam ter uma voz ou um papel
mais ativo. Além disso, critérios para publicacdo de um artigo em um
congresso ou revista, por exemplo, ndo correspondem ao tipo de saber
que produzido em sua atividade docente - este, por sua vez, atrelado a sua
atividade prética.

Nao queremos dizer com isso que ndo seja importante a presenga do
professor na academia ou que ele ndo possa contribuir de alguma forma
para discussdo, mas sua contribui¢do é sem duvida diferente daquela
esperado no meio académico (GHEDIN, 2013).

Diante destas condi¢des, a producio de saberes sobre ensino deixa de
ser privilégio dos pesquisadores e os professores passam ter um papel
ativo neste processo. Alves (2007) mostra que as pesquisas que envolvem
os professores e sua atividade docente é bem variada, considerando
diferentes aspectos do ensino e aprendizagem dos professores e alunos.
Isto evidencia que existem saberes sendo construidos por professores, ou
pelo menos influenciado pela sua prética, na pesquisa em educacgao.

Além disso, cresce o nimero de pesquisas que evidenciam como
positiva a participagdo do professor em praticas colaborativas ou na
posicdo de professor colaborador, independente de como € caracterizado.
Dos estudos apresentados, Lima (2008), Aroeira (2009) e Gengnagel e
Pasianato (2012), mostram esta colabora¢do como algo importante para a
formacgdo inicial. Mesquita-Pires (2011) afirma que “as experiéncias
colaborativas, sejam elas integradas na organizacdo ou fora dela t€ém-se
revelado como meios potenciadores da aprendizagem profissional” (p. 9).

Como definem Gauthier et al. (2006) “o saber estd intimamente
ligado a questdo de ordem. O saber, que se traduz geralmente por um
enunciado, é uma ordenagdo de alguma coisa, uma organizacdo do
mundo” (p. 294). Dessa maneira, podemos diferenciar os saberes dos
professores e da pesquisa: Os primeiros, os dos professores, sdo apoiado
em diversos saberes, que por sua vez sdo provenientes tanto da educagéo
formal quanto da prética e sdo privados, pois ndo circulam além da sala
de aula, ficando restritos a0 momento em que ocorre a atividade docente.
Ja os segundos, os sabres da pesquisa, sdo aqueles validados
cientificamente e que sdo publicos, por circular nos estudos, programas
escolares e tratados de ensino. Sendo assim, esse Ultimo tipo de saber
também tem o papel de validar o saber pritico do professor. Os autores
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também demonstram a importancia em se falar de pesquisa quando
afirmam:

(...) a pesquisa ndo decide sobre o que deve
ser, mas ajuda os atores envolvidos a
formalizar e a validar seus saberes a respeito
da acdo. Ela faz com que os professores
possam tomar a palavra no campo dos saberes
pedagdgicos; ela pode contribuir para o
reconhecimento da legitimidade do discurso
dos professores sobre a pedagogia.
Finalmente, a pesquisa na drea de ensino (tal
como a percebemos), pelo fato de legitimar o
discurso do professor sobre sua propria
pritica, provoca mudancas na forma de
definicdo da atividade docente. (p. 401)

Além disso, como ja haviamos destacado, quando os professores
estdo na posi¢do de construcdo dos préprios sabres, hd mudancgas que vao
além da pesquisa e de sua atividade docente. Eles passam a também ter o
direito de falar algo sobre sua formag@o profissional, afinal contemplam
aquele saber produzido na pritica em sala de aula e na sua vivéncia
escolar. Logo, este profissional pode, por exemplo, tomando como base
a sua prépria prética, reconhecer aluno como sujeito integrante do
processo de construciio do conhecimento em determinados momentos da
aprendizagem ou reconhecer diferencas entre o conhecimento cientifico
e de ensino de fisica (GARCIA, 2010).

Em sua atividade, os professores ndo somente utilizam, mas
modificam os saberes mobilizados. Este saber mobilizado e desenvolvido
a partir da prética, o saber experiencial, se mantém muito particular:

Embora o professor julgue continuamente, os
julgamentos’ dele permanecem infelizmente

7 Gauthier e colaboradores (2006) fazem uma analogia da atividade docente com
o julgamento juridico, pois tanto o trabalho do professor quanto o do juiz
necessita de uma retdrica, ambos se situam em uma posicdo de jogo da
negociacio entre casos — tanto dois casos como duas situagdes de ensino ndo sdo
amesma — e neste processo deve levar em conta seus proprios siléncios na relagao
com os casos. Os autores ainda ressaltam que a analogia tem apenas a intencao
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confinados ao segredo de sua sala de aula.
Visto que ele julga em particular, sua
jurisprudéncia permanece secreta,
desconhecida de seus pares. Seu julgamento e
as razdes que o apoiam sé raramente sido
levados ao ‘conhecimento publico’. De um
certo modo, nds defendemos aqui a
necessidade de tornar puiblico o saber
experiencial dos professores (GAUTHIER et
al., 2006; p. 316).

Esses dois aspectos, a producdo de saberes e a sua publicizacio,
aparecem nas mais diversas pesquisas nacionais, como os exemplos da
secdo anterior. Freitas (2012), Siqueira (2012) e Aroeira (2009) mostram
que os saberes sdo oriundos de diversas fontes, comportando tanto a
prética quanto os conhecimentos adquiridos na formacao. Estes autores e
Lima (2008) consideram também importante o trabalho colaborativo para
producdo desses saberes, sendo o estdgio um espaco propicio para essa
construcdo, pois além dos licenciandos compartilharem experi€ncias
como uma forma de validacio, o envolvimento de supervisores
académicos e supervisores escolares no processo contribui para todas as
partes. Por fim, alguns autores nacionais e internacionais (TARDIF,
2002; GAUTHIER et al., 2006; CUNHA, 2007; ROLDAO, 2007;
ROLDAO et al.; 2009) t8m chamado aten¢io para a necessidade de
publicizar os saberes e conhecimentos desenvolvidos pelos professores,
fazendo desta uma forma de validar e constituir um conhecimento
profissional da profissio.

Assim, considerar a sala de aula como um espago pratico especifico
de producdo, mobilizagdo e transformacio de saberes, € bastante diferente
da perspectiva tradicional, voltada pra o modelo técnico e cientifico na
formacdo, na atividade docente e na pesquisa. Logo, devemos pensar em
como mudar a forma geral dos cursos de formacdo para pensar em um
profissional capaz de lidar com diversos contextos especificos (JESUS,
2012).

Ghedin (2013) também concorda com este aspecto quando afirma
que ¢é necessario pensar em um profissional “capaz de atuar
competentemente como docente e produzir conhecimento sistemdtico a
partir dessa sua pratica” (p.3), para isso “a articulagdo teoria-pratica deve

de suscitar certos aspectos possiveis dessa aproximagao e, portanto, um professor
nunca serd um juiz e vice versa.
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fazer parte do direcionamento dado em todo o processo de formagio
docente. As experiéncias de pesquisa vivenciadas no decorrer da
formacgdo possibilitam ao estudante perceber que a pritica atualiza e
interroga a teoria” (p.10). Este autor ainda conclui:

(...) a sala de aula tomada como espago de
investigacdio, apresenta ao professor esta
possibilidade de conhecer, refletir e entender
os processos individuais e dindmicos de
aprendizagem de seus alunos, suscitando
constantemente  novos  questionamentos,
favorecendo a revisdo de conclusdes iniciais,
a luz de novas observacdes e também do
conhecimento ji consagrado na literatura. A
prética € o objeto de investigacdo permanente
do professor, durante sua formacdo e na acdo
profissional. Esse olhar permite que se dé a
constru¢do de métodos de ensino que
garantam o aprendizado dos conhecimentos e
da maneira de produzi-los. (p.10)

Isto posto, entendemos que € necessdrio compreender como o saber
docente circula e que caracteristicas influenciam essa circulagdo. Além
disso, o proprio aspecto disciplinar, no nosso caso a fisica, afeta a maneira
como esse conhecimento é ensinado (GARCIA, 2010), o que nos leva a
pensar que o mesmo aconteca na circulagdo desses saberes docentes e
conhecimentos produzidos pelo professor. Para buscar uma melhor
compreensdo destas e outras questdes apontadas para os saberes docentes
buscamos um referencial epistemoldgico para esclarecer estas questdes.
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2 0S ASPECTOS EPISTEMOLOGICOS DA CIRCULACAO DOS
SABERES

Enquanto os estudos sobre saberes docentes apontam para uma maior
socializacdo destes saberes para que os professores legitimem seus
préprios conhecimentos e construam sua identidade profissional, ainda
ndo estd claro como isso pode ocorrer. Além da complexidade da
atividade docente, estes estudos mostram que o papel do professor muda
quando eles passam a ser reconhecidos como produtores (GOMEZ, 1995;
SANTOS, 2001; TARDIF, 2002; GAUTHIER et al., 2006; CUNHA,
2007; BOZELLI; NARDI, 2012; GHEDIN, 2013).

Combinada a estas questdes, a prdpria escola sofreu mudancgas
devido a inser¢do de tecnologias de comunicacdo e informagdo no
cotidiano escolar e na vida de muitos estudantes. Ocorre, por exemplo, a
facilitacdo de producdo e distribuicdo de textos e a multiplicacdo de
modos de publicizacdo dos conhecimentos, sendo estes, em alguns casos,
produzidos na propria escola por professores ou alunos. Logo, as noc¢des
de circulacdo e textualizacdo tornam-se relevantes (SILVA, 2014).

Buscando compreender o papel dos saberes docentes compartilhados
pelos licenciandos na dindmica de producdo, nos parece adequado
avancar na compreensdo da circulacdo e textualizacdo. Para isso, o
referencial fleckiano nos fornece algumas reflexdes uteis para
entendermos melhor essa dindmica, pois considera a comunicagdo de
conhecimentos como parte essencial nesse processo, incluindo, por
exemplo, questdes que envolvem o social, a linguagem e a histdria. Veja,
por exemplo, como Fleck interliga as palavras (a linguagem) aos aspectos
sociais e histéricos:

As palavras em si ndo possuem um significado
fixo e recebem seu significado somente no
contexto, numa 4rea de pensamento. Essa
matizagdo do significado das palavras
somente pode ser sentida por meio de uma
“introdu¢do”, seja ela historica, seja didatica.
(FLECK, 2010; p.98)

A seguir, realizamos uma introducfo aos estudos de Fleck e seus
conceitos. Apés essa breve apresentacdo deste referencial, mostramos
como ele tem sido utilizado, dando enfoque para o seu uso na educagao.
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Por fim, fazemos a relacdo das ideias de Fleck com as questdes de
circulacdo dos saberes docentes e sua produgio, buscando esclarecer os
problemas apresentados no capitulo anterior e apontando como o estagio
tem se tornado um espago da formacio, tendo em vista que essa discussao
tem se tornado cada vez mais latente.

Antes de continuarmos, cabe frisar ainda que as ideias do Fleck foram
utilizadas de maneira diferente de outros trabalhos da educac¢do em
ciéncias. Dos exemplos citados neste capitulo, é possivel verificar que a
epistemologia fleckiana fornece diversos elementos para complementar a
andlise, sendo comum buscar os aspectos da teoria que destacam melhor
as caracteristicas a serem explicitadas. No nosso caso, tivemos interesse
em utilizar os elementos da circulagio e comunica¢do dos saberes
docentes, demarcando em especial os saberes de ensino em fisica.

2.1 A EPISTEMOLOGIA DE FLECK

Fleck foi um médico e epistemélogo que, assim como Bachelard e
Popper, teceu criticas ao positivismo® e ao empirismo-légico® por volta
de 1930, momento histdrico quando ocorre o desenvolvimento da ciéncia
moderna (DELIZOIVOC, 2009). A teoria formulada por esse autor se
caracteriza pela forte influéncia histérica e a determinacao de um coletivo
ao longo dos processos de formacgdo, disseminagdo e producdo de
conhecimentos. Ele é considerado como um dos pioneiros da abordagem
construtivista, interacionista e sociologicamente orientada sobre a

8 O positivismo é uma corrente filoséfica que influenciou por muito tempo o
pensamento cientifico, sendo inclusive encontrada nos discursos até hoje. Ela
considera que as ciéncias jamais poderdo conhecer as causas ou as razdes dos
fendomenos, cabendo as ciéncias apenas a fungdo de estabelecer leis, ou seja, as
leis da natureza simplesmente existem e o homem ndo possui influéncia sobre
elas. Nesse tipo de visdo filos6fica a observagdo € importante, no entanto &
necessdrio abstrair e racionalizar a fim de fazer previsdes. (BORGES, 2007)

® O empirismo légico, ou positivismo 16gico, é uma versio extrema do
empirismo, que considera a observacido a base do conhecimento cientifico. Ela se
difundiu principalmente pelo grupo de estudiosos do Circulo de Viena. Para esse
grupo, ndo importa como a ciéncia se desenvolve, o processo, entre o contexto da
descoberta e da justificacdo, ndo deve ser o foco. O que importa é a verificacéo,
a andlise logica, a necessidade de desenvolver uma linguagem capaz de superar
problemas da linguagem cotidiana. Dessa forma o as Ciéncia Naturais, compostas
por um pensamento l6gico e matemadtica, tem uma importancia maior que as
Ciéncias Sociais, devido a sua linguagem. (BORGES, 2007)
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histéria e filosofia da ciéncia, fruto do contexto cientifico intenso e
interdisciplinar em que estava inserido (DELIZOICOV et al., 2002).

Para Da Ros (2000) as ideias da epistemologia fleckiana tém origem
na época em que a pritica da medicina era questionada em diversos
aspectos: a medicina como uma ciéncia social; arte versus ciéncia; relagdo
entre teoria e pratica; a gé€nese dos processos patoldgicos (um fato
cientifico); o papel do individuo na construgdo dos conhecimentos; a
importancia histérica no processo de construcdo de conhecimentos; o
cardter interdisciplinar dos conhecimentos; conflito entre terapia e
diagnostico (especificamente na medicina); a “harmonia das ilusdes”;
dentre outras ideias e questionamentos que permeavam as discussdes.

Logo, a importancia de Fleck reside na sistematizag@o e explica¢do
dessas e outras ideias de varios médicos que discutiam a medicina e as
ciéncias na época. Partindo de ideias desenvolvidas por Lowy, Bieganski,
outros pensadores e discussdes de filosofia da medicina no jornal de
Kramsztyk, este estudioso pdde sistematizar e publicar trabalhos que
mais tarde viriam a constituir o seu livro “A génese e o desenvolvimento
de um fato cientifico” (DA ROS, 2000; DELIZOICOV et al., 2002).
Dentre as discussdes fomentadas por este autor temos: o0 modo de pensar
instituido na formacdo; a diferenca entre pensar a medicina e outras
ciéncias baseadas nos puzzles'®; a ndo neutralidade da ciéncia; a
dificuldade da transposi¢do de linguagens entre ciéncias diferentes; o
“fato” como criacdo do cientista; o desenvolvimento de uma ciéncia ¢ sua
influéncia em outras, que revela um trabalho interdisciplinar (DA ROS,
2000; DELIZOICOV et al., 2002).

Delizoicov et al. (2002) mostram que, ao escrever sua obra, Fleck
apresenta um modelo interativo do processo de conhecimento com uma
visdo construtivista que estd intimamente ligada a pressupostos e
condicionamentos sociais, histéricos, antropoldgicos e culturais. A partir

10 Puzzle, ou “quebra-cabega”, ¢ uma analogia usada pelos epistemélogos a
respeito da ciéncia. Nela a ciéncia € considerada um quebra-cabega no sentido de
ser similar a uma “categoria de problemas que servem para testar a engenhosidade
ou categoria de problemas que servem para testar a engenhosidade ou habilidade
do cientista na resolucdo de problemas. Para ser classificado como quebra-
cabecga, um problema deve nio s6 possuir uma solucdo assegurada, mas também
obedecer a regras (ponto de vista estabelecido; concepcio prévia) que limitam
tanto a natureza das solugdes aceitdveis como os passos necessarios para obté-
las.” (OSTERMANN, 1996, p.187). Termo que ficou bastante popular com Kuhn
em seu trabalho “A estrutura das revolugdes cientificas” (1989).



60

da introdugdo de conceitos como conexdes ativas/conexdes passivas'!' e
assumindo os fatos cientificos como um continuum!2, Fleck constréi
conceitos mais amplos, como os de estilo de pensamento e coletivo de
pensamento, que permitem entender que a instauragdo de um novo estilo
—um novo conhecimento ou uma teoria — se dd com a perda da capacidade
de observacdo de um coletivo sobre certos aspectos do estilo anterior.
Utilizando também conceitos como incomensurabilidade!3, circulos
esotéricos/exotéricos e trafego intercoletiva/intracoletiva o autor busca
entender como ocorre o desenvolvimento das ciéncias e a disseminagio
de conhecimentos.

2.1.1 A reacio de Wasserman e alguns conceitos da epistemologia de
Fleck

Fleck inicia seu livro apresentando seu problema inicial — o que € um
fato cientifico? — e comeca a circuld-lo em busca de uma soluc¢éo. O autor
estuda um fendmeno diferente daqueles utilizados por outros pensadores
da ciéncia, que em geral trabalham com a Fisica. Ele faz a escolha por um
fendmeno situado na Medicina, sua 4rea de atuagdo, estudando assim o
desenvolvimento do conceito da sfilis.

A busca pela resposta comega através de um estudo histérico a
respeito do conceito de sifilis, desde seus primeiros escritos até chegar ao
conceito da época para doenca. O autor mostra que diferentes areas
influenciaram no desenvolvimento da concep¢do do conceito desta
doenga — a astrologia contribui para definir o cardter venéreo, o
conhecimento terapéutico sugere uma possivel cura através do uso do

11 «“Os pressupostos sociais ¢ histéricos do sujeito, ‘estilizados’ dentro do coletivo
de pensamento, sdo chamados de conexdes ativas, e os resultados que
caracterizam o que se percebe como ‘realidade objetiva’ sdo chamados de
conexdes passivas. Ambas conexdes, no entanto, ndo podem ser vistas de forma
dicotdmica, pois estdo presentes uma na outra, se engendram e se constituem”
(DELIZOICOV et al., 2002; p. 57 apud Fleck, 1986)

12.(...) as experiéncias do presente estdo ligadas as do passado e estas se ligardo
as do futuro (DELIZOICOV et al., 2002; p. 57)

13 O termo incomensurabilidade se popularizou com a obra de Thomas Kuhn, no
entanto ele jd havia sido utilizado pelo médico e epistemdélogo polonés
(DELIZOICOV et al., 2002). Ele se refere a duas teorias que ndo podem ser
traduzidas com termos e vocabuldrio umas das outras (ASSIS, 1993). Cabe
lembrar que o préprio Kuhn se disse influenciado pelas ideias de Fleck, sendo
esse conceito encontrado nas duas obras (FLECK, 2010).
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mercurio, da doutrina de misturas de humores surgiu a ideia de sangue
corrompido e a prova soroldgica, a reacdo de Wasserman, definem as
caracteristicas patoldgicas da doenca. Todas essas ideias estdo imbricadas
entre si e se influenciam para formar o conceito da sifilis.

A partir de uma reconstrucdo histérica, o autor demonstra alguns
aspectos importantes da sua teoria: a relacdo social e histérica no
desenvolvimento de uma ideia, como um estilo de pensar e fazer
controlam as observagdes e experiéncias, o abandono de uma ideia ou
uma forma de pensar/observar na mudanga de um estilo para outro e a
importancia da circulacdo de especialista entre estilos diferentes para o
desenvolvimento de ideias (FLECK, 2010).

Ele desenvolve seus argumentos apontando para a importancia dos
erros e dos fatores histéricos na constru¢do de um conhecimento e do
proprio fato cientifico, mostrando que conceitos herdados, abordagens de
problemas, doutrinas das escolas/vida, a forma de linguagem, as préprias
institui¢des, dentre outros fatores t€m forte influéncia na elaboracdo de
conceitos e teorias. Dessa forma, o autor mostra que nao existem verdades
absolutas e que estas se modificam ao longo do tempo, mantendo vinculos
histéricos com o conceito/teoria anterior. Num determinado momento
histdrico, o saber € de acordo Fleck, na opinido daqueles envolvidos, um
conhecimento sistematizdvel, comprovado e evidente, fazendo com que
detalhes ndo percebidos por aquela comunidade acabem sendo
negligenciados, sejam esses detalhes de outro momento histérico, sejam
detalhes ainda nao percebidos ou “descobertos”.

A partir do momento que um sistema de opinides € elaborado e
fechado, ele persiste gracas a harmonia de ilusdes — formacgdes
persistentes e rigidas, contradicdes imprescindiveis que fazem aquilo que
ndo pertence ao sistema passar despercebido, silenciando ou declarando
como nao condizente a0 mesmo. Esta condi¢do faz com que as ideias se
sistematizem apesar dos pontos de vista contrdrios. Entretanto, para que
isso ocorra € necessdrio que existam pessoas que troquem pensamentos
ou se encontrem em uma situacao de influéncia reciproca de pensamento,
sendo cada uma delas um portador do desenvolvimento histérico de uma
determinada drea.

No estudo detalhado da descoberta da reacdo de Wasserman, o autor
mostra a complexidade envolvida na constru¢do de um conhecimento,
evidenciando que o processo de desenvolvimento da reagdo nao pode ser
descrito completamente por palavras, pois estas ndo possuem um
significado fixo e fazem sentido apenas dentro de um determinado
contexto ou de uma determinada drea que introduz esse sentido através
de aspectos histéricos ou didaticos.
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A introducdo didatica, por sua vez, é, em muitos dos casos,
dogmadtica, ja que certos conceitos, ou maneiras de perceber e agir, nao
apresentam justificativa, mas s3o necessdrias para que ocorra o
desenvolvimento de um conhecimento ou de uma drea. Essas formas de
controle ou coercdo para os iniciados sdo “conceitos mais antigos que
possuem a vantagem de uma menor especificidade de pensamento”
(FLECK, 2010; p.155). Além disso, essa introdugdo diditica funciona
como uma coer¢do que permite o fechamento orginico de uma
comunidade, levando certos problemas a serem “ignorados ou rejeitados
por serem considerados sem importancia ou sem sentido” (FLECK, 2010;
p.156).

Combinados esses fatores coercitivos com outros conceitos
apresentados pelo autor, temos a formacao do estilo de pensamento (EP),
“disposicdo a uma percep¢do direcionada e um processamento
correspondente do percebido” (FLECK, 2010). Apesar de ser
caracterizado dessa forma, existem diversos elementos que permitem a
sua identificacdo. Fleck sistematiza e realiza a comparacdo de diferentes
estilos de pensamentos que formam o conceito de sifilis da época,
mostrando que elementos como tradicao (tendéncia a persisténcia) (p.42),
elementos tedricos e praticos amalgamados por regras da psicologia
(p.43), sistema fechado de crencas (p.45), estado de conhecimento (p.51),
formas de conceber problemas (p.61), algo que molda a formagdo e é
compartilhado por pessoas que tem a mesma concepcao (p.78) ajudam a
identificar um estilo de pensamento, fornecendo informagdes sobre o
conhecimento ou o saber que o constituiu.

Na andlise realizada por Fleck é possivel verificar que a reacdo de
Wasserman nio depende apenas de aspectos cientificos, existe a questdo
social muito forte por trds do processo de conhecimento. Além da
comparagdo de diferentes estilos de pensamentos evidenciarem que a
todo o momento o conhecimento estdi em constante tensdo entre
permanéncia e mudanca, as interagdes dentro de um coletivo ou
comunidade e a circulagdo de individuos em diferentes coletivos
permitiram o desenvolvimento da rea¢do. Ao longo desse processo
ocorrem suposi¢cdes falsas, erros, experimentos irreproduziveis, desvios,
descobertas, dentre outros fatores de tal maneira que os protagonistas nao
conseguem ensinar ou registrar como esse processo ocorreu. Nesse
sentido o conhecimento ndo pode ser entendido de maneira 16gica-
individual, mas sim como um acontecimento social e histérico (FLECK,
2010).
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Sendo assim, Fleck (2010) mostra, como consequéncia desses
aspectos sociais, e também histéricos, que € necessdrio a defini¢do do
coletivo de pensamento (CP):

(...) comunidade das pessoas que trocam
pensamentos ou se encontram numa situagao
de influéncia reciproca de pensamentos,
temos, em cada uma dessas pessoas, um
portador do desenvolvimento histérico de uma
drea de pensamento, de um determinado
estado de saber e da cultura, ou seja, de um
estilo de pensamento especifico. (p. 82)

Esse coletivo de pensamento fica evidente quando olhamos para as
ciéncias, tanto as exatas quanto as humanas, tendo em vista a estrutura
social destas comunidades, e outros elementos que caracterizam a
constitui¢do de um estilo de pensamento:

(...) vemos um trabalho coletivo organizado
com divisdo de trabalho, colaboracdo,
trabalhos preparativos, assisténcia técnica,
troca de ideias, polémicas etc. Muitas
publica¢cdes mostram o nome de varios autores
que trabalham em conjunto. Além desses
nomes, encontramos, nos trabalhos de
ciéncias exatas, quase sempre nome da
instituicdo e seu diretor. H4 uma hierarquia
cientifica, grupos, adeptos e adversdrios,
sociedades e  congressos, periddicos,
institui¢coes de intercAmbio etc. O portador de
saber é um coletivo bem organizado, que
supera de longe a capacidade de um individuo.
Mesmo que a organizagdo das ciéncias
humanas seja menos elaborada, qualquer
aprendizagem ¢é continuacdo de uma tradicio
e de uma sociedade; apenas palavras e
costumes unem pessoas num coletivo. (p.85)

Logo, por comportar o aspecto social, a circulacdo de saberes,
conhecimentos e praticas tem um papel fundamental nesta teoria. Afinal,
a partir do momento que dois ou mais individuos trocam ideias surge a
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formacgdo de um pensamento que ndo pertence a nenhum dos individuos
e que ndo poderia ter surgido se ndo houvesse essa interagdo. Quando essa
formac@o persiste por mais tempo e se desenvolve com a inclusio de mais
opinides, ou seja, mais individuos, essa ideia que surge a partir dessa
formacdo se torna um estilo de pensamento para aquele coletivo de
pensamento (FLECK, 2010).

Para entender como ocorre essa circulacdo de ideias, Fleck (2010)
afirma que um coletivo de pensamento é formado por circulos esotéricos
e circulos exotéricos. Um circulo esotérico € um grupo de individuos mais
restrito, compostos por produtores de conhecimento de um dado coletivo,
os especialistas de uma determinada 4rea. Isso ndo quer dizer que apenas
eles sdo responsdveis pela produgdo do conhecimento, mas que eles t€ém
uma “autoridade” maior nesse processo. Ja um circulo exotérico abarca
um ndmero maior de individuos, incluindo, por exemplo, os iniciados na
drea que ainda ndo possuem uma relagdo direta com a formacdo de
pensamento daquele coletivo. Neste caso, os individuos possuem alguma
influéncia no conhecimento produzido dentro daquele coletivo, no
entanto, um conhecimento novo dificilmente terd uma dependéncia ou
contribui¢do muito grande desses individuos, pois os mesmo t€m a funcio
de fixar esse conhecimento e circula-lo para outros circulos e coletivos.
Estes circulos se sobrepdem de tal forma que um exotérico possui
diversos esotéricos menores no seu interior, cada um menor que o outro
e mais esotérico que o anterior. Dessa forma, um individuo participa de
muitos circulos exotéricos, mas pouco esotéricos.

A relacdo entre os circulos esotéricos com os exotéricos funciona de
duas maneiras, através do trafego (circulagiio)'* intracoletivo ou
intercoletivo. O primeiro, o trafego intracoletivo, ocorre quando
individuos dentro do mesmo circulo trocam ideias que levam ao
fortalecimento do EP. Por estarem relativamente em um mesmo patamar
intelectual ha relacdo entre as ideias de individuos em um mesmo circulo.
Isto fica evidente principalmente no circulo esotérico, pois esta relagdo
tem forte dependéncia com o EP daquele coletivo, ou o problema da drea
em questdo. Esse tipo de trafego também ocorre entre circulos esotéricos
e exotéricos entre si desde que estes circulos facam parte do mesmo
coletivo, ou seja, contribuam para sedimentar ideais de um mesmo EP.

14 Na tradugfo em portugués do livro do Fleck (FLECK, 2010) o tradutor utiliza
os termos “trafego” e “circulag@o” como sinénimos. Ja Delizoicov (2009) adota
o termo “circulacao”. Neste trabalho, buscamos adotar, principalmente, o termo
“circulagdo”.
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O trafego intercoletivo provoca mudangas no coletivo, pois ocorre
através da migracdo de ideias entre circulos que sdo exotéricos e
esotéricos com relag@o uns aos outros. Esse tipo de circulacio é essencial,
pois “oferece novas possibilidades de descobertas e cria novos fatos”
(FLECK, 2010; p. 162). No entanto, para que o trafego intercoletivo
ocorra deve haver certa semelhanca entre os estilos, caso contrario ocorre
um fechamento, uma incompatibilidade entre os estilos:

Se compararmos os estilos de pensamento
entre si, percebemos, com facilidade, que as
diferencas entre dois estilos de pensamentos
podem ser menores ou maiores (...) Quanto
maior a diferenca entre dois estilos de
pensamento, tanto menor o trifego de
pensamentos. Quando existem relacdes
intercoletivas, estas apresentam  tracos
comuns, independentemente das
particularidades dos respectivos coletivos.
(Ibid; p.160)

Nesse sentido, a circulagdo intercoletiva e intracoletiva de
pensamentos entre diferentes circulos exotéricos e esotéricos influenciam
na constituicao de um estilo de pensamento e, consequentemente, em um
coletivo de pensamento. Essa maneira de conceber o processo de
construgdo de conhecimento permite explicitar, por exemplo, o aspecto
retroativo do saber popular como fator importante na elaboracdo de
problemas pelos cientistas:

Quando um economista fala em organismo
econdmico, ou um filésofo em substancia, ou
um bidlogo no estado de células, todos
utilizam em sua propria especialidade
conceitos oriundos do saber popular. E em
torno desses conceitos que constroem suas
ciéncias especializadas (...) Esses elementos
foram muitas vezes decisivos para o contetido
do saber especializado, predeterminando seu
desenvolvimento por décadas. (Ibid; p.165)
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Finalizando seus estudos, Fleck (2010) busca caracterizar um pouco
melhor os conceitos que ele vem trabalhando ao longo do livro,
trabalhando alguns exemplos:

O pesquisador altamente qualificado que
trabalha de forma criativa em um problema
(em pesquisa sobre radio, por exemplo),
ocupa, enquanto “profissional especializado”,
o centro do circulo esotérico desse problema.
Fazem parte desse circulo ainda os
pesquisadores que trabalham com problemas
afins, na qualidade de “profissionais gerais” -
tais como os fisicos, por exemplo. No circulo
exotérico, encontram-se os “leigos mais ou
menos instruidos”. A repercussao da estrutura
geral dos coletivos de pensamento, portanto,
consiste, para a ciéncias, inicialmente na
formacdo de uma oposi¢do entre saber
especializado e o saber popular. A riqueza da
drea, no entanto, faz com que, mesmo no
interior do circulo esotérico dos profissionais,
o setor dos profissionais especializados tenha
que ser separado daquele dos profissionais
gerais: sugerimos falar em ciéncia dos
periédicos e ciéncia dos manuais, que
compdem a ciéncia especializada. Uma vez
que a iniciagdo na ciéncia ocorre de acordo
com métodos pedagdgicos particulares, ha de
se mencionais ainda a ciéncia dos livros
didéticos enquanto quarta forma social de
pensamento (p.165)

A partir desse exemplo, o autor considera pelo menos a existéncia de
quatro circulos. No mais exotérico, o saber popular, a ciéncia é
“simplificada, ilustrativa e apoditica” (Ibid; p.166). Em seguida, dentro
deste dltimo circulo, temos a ciéncia dos livros didéticos, que o autor ndo
trabalha com detalhes, mas podemos entender usando elementos que o
préprio vem apresentando ao longo do livro. Logo, a ciéncia dos livros
didaticos inclui uma linguagem especifica, uma determinada coercdo de
pensamento, algo compartilhado por pessoas que t€m as mesmas
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concepgdes intelectuais, caracteristicas da tradi¢do dentro de um sistema
fechado de opinides cristalizado na ciéncia dos manuais'>.

Entrando na regido mais esotérica, a ciéncia especializada, temos
mais dois circulos. O mais externo, mais ainda sim interno com relagéo
aos anteriores, € o da ciéncia dos manuais que surge como uma “selecio
e composicao ordenada” (Ibid; p.173) do trafego intracoletivo entre
especialistas. E também nesse circulo que a ciéncia ganha seu cariter de
certeza, pois o conhecimento passa a ser um bem comum da comunidade,
tornando-se assim uma coer¢io do pensamento.

Por fim, temos o circulo da ciéncia dos periddicos. Esta, por sua vez,
“carrega a marca do provisorio e pessoal” (Ibid; p.172), sendo esse
circulo mais esotérico, pois sua relagdo com a problemadtica da 4rea € mais
forte e marcada pela cautela do pesquisador. Ele destaca ainda que a
ciéncia dos manuais e a ciéncias dos periddicos possuem na constituicao
dos EPs fazendo uma analogia com uma tropa de marcha:

Em cada disciplina, ou até mesmo em relacio
a cada problema, hd uma vanguarda: o grupo
dos pesquisadores que trabalha esse problema
de maneira préitica; depois vem a tropa
principal: a comunidade oficial, e, finalmente,
os  retardatdrios  mais ou  menos
desorganizados. Essa estrutura se destaca de
maneira tano mais nitida, quanto maior € o
progresso da drea que € trabalhada. Entre a
ciéncia dos periddicos, que apresenta oS
trabalhos mais recentes, € a ciéncia dos
manuais, que sempre fica pra trds, forma-se
assim uma distncia mais ou menos grande. A
vanguarda nfo ocupa uma posicao fixa: a cada
dia, a cada hora, ela estdi em um lugar
diferente. A tropa principal movimenta-se
com mais lentiddo; ela muda sua posicdo
apenas com anos e décadas, muitas vezes de
forma descontinua. Seu caminho nao
acompanha o das vanguardas: a tropa

15 Apesar do autor ndo descrever o circulo da ciéncia dos manuais com mais
detalhes, esses elementos parecem estar de alguma forma relacionados com a
ciéncias dos livros didéticos, pois envolvem elementos que abarcam certa
coer¢ao.
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principal define seu caminho de acordo com
os relatos da vanguarda, porém com certa
autonomia. Nunca se pode prever qual direcao
a tropa principal escolherd das muitas dire¢oes
sugeridas pelas vanguardas. Além disso,
trilhas sdo transformadas em estradas, o
terreno € nivelado etc., de modo que a
paisagem passa por uma mudanga
significativa, até tornar o local da tropa
principal (FLECK, 2010; p.178)

Assim, Fleck (2010) mostra que a génese e o desenvolvimento da
reacdo de Wassermann apresenta um entrelacamento histdrico ligado
tanto aos aspectos da psicologia coletiva e individual quanto & prépria
realidade (“algo coercitivo, imovel e inexplicavel em sua histéria”
(p-127), sendo essas reveladas a partir do estilo de pensamento.

2.1.2 O uso do referencial fleckiano

Em resumo, o diferencial da perspectiva socioepistemoldgica de
Fleck reside principalmente em dois pontos. O primeiro estd na interacao
que ocorre entre o sujeito de conhecimento e o objeto de conhecimento
que para este autor € mediada pelo estilo de pensamento. O conceito de
estilo de pensamento compreende “um modo especifico de identificar,
formular e solucionar problemas de investigacdo oriundos da interagdo
desse coletivo, e de um particular sujeito a ele pertencente, com 0s
fendmenos a serem conhecidos” (DELIZOICOV, 2009; p. 233), sendo
que o mesmo pode mudar ao longo do tempo. Logo, tanto o sujeito quanto
o préprio conhecimento nao sao neutros nesse processo, pois ambos sao
constituidos enquanto tais, enquanto sujeito de conhecimento, de um
lado, e objeto de conhecimento, de outro, pelo estilo de pensamento. E o
estilo de pensamento é sempre social, nunca individual.

Depois, temos o papel de um coletivo de individuos, o coletivo de
pensamento, na producdo e disseminag¢do de conhecimentos a partir dos
conhecimentos e praticas que constituem o estilo de pensamento. Esse
coletivo surge quando dois ou mais individuos trocam ideias, comunicam
ideias entre si. A partir desse momento, surge a formagdo de um
pensamento, que se persiste por mais tempo, se desenvolvendo, se torna
um estilo de pensamento para aquele coletivo de pensamento. Da
interacdo inter e intracoletiva ao longo dessa dinadmica um estilo se
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transforma em um novo (transformacio), se desenvolve (extensdo) ou se
cristaliza (instaura¢@o) de acordo com as complica¢des encontradas em
uma determinada drea do conhecimento (DELIZOICOV et al., 2002),
como ocorre na transicdo da fisica cldssica para a fisica moderna e
contemporanea em meados de 1930, a constitui¢do de um novo estilo de
pensamento ocorreu por intermédio de interacdo intracoletivas de ideias
acerca de problemas néo resolvidos no estilo antigo.

Quando os participantes de um mesmo coletivo em um circulo
esotérico se comunicam, trocam ideias, hd um companheirismo, o
chamado trafego intracoletivo. Essa € uma relacdo que ocorre pelo fato
socioldgico em si. Como resultado desse trafego intracoletivo ocorre o
fortalecimento da formacdo de pensamento. Dependendo do
desenvolvimento dessas ideias, os hdbitos e normas podem se fortalecer
ao ponto de serem visto como 6bvios e axiomadticos, e estes novos hédbitos
e normas sao incorporadas nas estruturas gerais daquele coletivo.

Quem faz parte dos circulos exotéricos proximos ao circulo esotérico
daquela drea ou problema, o centro do coletivo, estd submisso a esses
tipos de hdbitos e normas 6bvias decorrentes das caracteristicas altamente
coercitivas do conhecimento. Diferente dos individuos que estio
inseridos em circulos esotéricos de uma determinada drea. Para eles é
muito mais facil permitir uma inovagao, uma mudanga, pois os elementos
coercivos sdo menores e sO se tornaram coercivos apds o trifego
intracoletivo, ou seja, que essas ideias sejam levadas para os circulos mais
externos, mais exotéricos, daquele coletivo para se fortalecerem.

A caracteristica mais importante do trafego intercoletivo reside na
mudancga de uma percepg¢ao, pois esta permite novas possibilidades para
as descobertas e a criagdo de novos fatos. A alteracido ocorre quando ha
migracdo de individuos de um circulo para outro mais afastado ou
pertencente a outro coletivo, assim pequenas mudangas de valores e
significados que com o tempo podem se tornar mudangas completas de
sentidos.

Além disso, a disseminag¢io de conhecimento para o publico de ndo-
especialista, pessoas fora do circulo esotérico e pertencentes a um circulo
exotérico distante, tem forte influéncia no desenvolvimento de um
conceito ou teoria. Essa circulagio é responsdvel por tornar um
determinado estilo de pensamento “popular” para outros individuos que
ndo pertencem aquele circulo esotérico ou que participam de forma mais
periférica — fazendo o intermédio entre estilos e coletivos de pensamentos
diferentes. Logo, este processo retroativo permite que um coletivo
comece a pensar os problemas de forma diferente ou de outra perspectiva,
passando a considerar outros aspectos.
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Cabe ressaltar ainda, que um individuo sempre pertence a uma série
de circulos esotéricos e exotéricos, podendo atuar como veiculo do
trafego intercoletivo entre estes circulos, proporcionando mudangas
fundamentais na estrutura de um coletivo, em uma forma de pensar e agir.
Ou ainda participar como um interlocutor interno dentro de um mesmo
circulo, contribuindo para o trafego intracoletivo e fortalecendo assim a
formacdo daquele pensamento coletivo.

Dessa forma, a teoria de Fleck ndo se limita apenas as ciéncias ou a
Fisica, como € o caso da teoria desenvolvida por Kuhn. Para Assis (1993),
os conceitos kuhnianos sdo apenas “aplicagdes de vocabulario
pobremente entendido, que s6 se adapta aos fins que seus autores
propdem” (Ibid; p. 161) quando aplicadas as ciéncias sociais. Delizoicov
et al. (2002) indica ainda que “a teoria de paradigmas de Kuhn como um
caso particular da teoria de estilo de pensamento de Fleck, aplicado ao
conhecimento produzido por comunidades denominadas de maduras,
como foi o estudo realizado por Kuhn.” (Ibid; p.64). Nesse sentido, a
epistemologia de Fleck parece ser mais adequada para tratarmos cié€ncias
sociais, como sd0 os casos da educagdo em ciéncias e o ensino de fisica.

Conforme as pesquisas t€ém apontado, Fleck tem sido utilizado
atualmente como aporte tedrico em pesquisas na saide e na educacio
(DELIZOIVOC et al.., 2009; DELIZOICOV, 2009; LORENZETTI;
MUENCHEN; SLONGO, 2013). A seguir apresentamos alguns estudos
e mostramos como a epistemologia fleckiana esta relacionada ao nosso
problema de pesquisa.

Gongalves, Marques e Delizoicov (2007) utilizam este referencial
epistemoldgico para analisar a interacdo entre os professores das
disciplinas de conteido especifico e os pesquisadores em Ensino de
Quimica com a drea de pesquisa em Quimica. Neste estudo, os autores
verificam a contribuicdo da circulagdo inter e intracoletiva de
conhecimentos tedricos e prdticos na drea, como as contribui¢des na
produgdo de materiais diddticos ou o discurso nos artigos produzidos
pelos pesquisadores, assumindo os professores das disciplinas de
contetido especifico como individuos do circulo esotérico dos
pesquisadores com relacdo aos professores pesquisadores de ensino,
pertencentes a um circulo exotérico, dada a proximidade dos mesmos
com o proprio conteudo cientifico.

Muenchen (2013) para realizar sua anélise do processo de produgio
de conhecimentos pedagdgicos dos Trés Momentos Pedagégicos (3MP),
pelo grupo de investigadores em ensino de Ciéncias e a disseminacio
destes conhecimentos no grupo de docentes (formadores e professores)
de Santa Maria/RS, busca as contribui¢des epistemolégica de Fleck. A



71

autora chama atencéo para a necessidade de um resgate histdrico para que
a andlise com o referencial fleckiano possa ocorrer, e assim ela procura
caracterizar a dindmica de produ¢do de conhecimentos e préticas através
da interac@o entre diferentes circulos (esotéricos e exotéricos). A partir da
andlise, a autora procura verificar destacar o entendimento dos
professores com relacdo aos 3MP, avaliando, por exemplo, se os
professores e formadores realmente realizam problematiza¢des ou com
que atividades praticas eles associam esse conceito.

No levantamento realizado por Lorenzetti, Muenchen e Slongo
(2013) é possivel verificar que diversos trabalhos t€m utilizado o
referencial fleckiano e que este uso tem sido realizado das mais diversas
maneiras. Os autores analisaram dissertacdes e teses desenvolvidos nos
programas de pds-graduagdo nacionais no periodo de 1995 a 2010. Os
resultados apontam para trés temas principais “emergéncia de um fato
cientifico”, “formacdo de professores”, “andlise da produgdo académica”.
Ademais, as contribui¢des epistemoldgicas para pesquisa em Educacdo
em Ciéncias foram diversas, dentre elas possibilita compreender a
constituicio de uma drea do conhecimento; explicitar o carater
socioldgico tanto da produgdo quanto da disseminagdo do conhecimento,
compreender a importancia de comunicacdo intra e intercoletiva no
estabelecimento e transformacao de um estilo de pensamento; analisar o
peso da formag@o para o ingresso em um estilo de pensamento; entender
melhor a relac@o teoria e pratica na formacdo dos professores; refletir
sobre a pratica pedagdgica dos professores. Contudo, a drea de Sadde
ainda conta com pouco mais da metade dos trabalhos desenvolvidos tendo
Fleck como referencial epistemoldgico.

Apesar de poucos exemplos, podemos ver que a epistemologia de
Fleck tem fornecido elementos tedricos para compreender aspectos do
campo de formacdo de professores e da pratica docente, tendo como foco
a disseminacdo dos conhecimentos. Utilizaremos esse referencial de
maneira similar, no entanto, nosso foco € entender como o0s saberes
docentes de ensino de fisica sdo produzidos e circulam no discurso do
video depoimento produzido na disciplina de estdgio supervisionado no
curso de Fisica.

Do ponto de vista da epistemologia fleckiana, a construgio de
conhecimento comporta ndo apenas elementos tedricos, mas também
praticos (FLECK, 2010). Nas pesquisas sobre a atividade docente e
saberes docentes, essa caracteristica € encontrada, pois um professor
realiza uma atividade complexa, composta por multiplos fatores, com
saberes e conhecimentos provenientes de diversas dreas que sdo
mobilizados e transformados em sua préatica (G()MEZ, 1995; SANTOS,
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2001; TARDIF, 2002; GAUTHIER et al., 2006; CUNHA, 2007
ROLDAO, 2007; BOZELLI; NARDI, 2012;).

Esses saberes docentes, apesar de compostos, possuem também suas
caracteristicas préprias tendo em vista que possuem, por exemplo, uma
tradicdo - muitos cursos de formacdo ainda sdo baseados no tecnicismo
(ZANON, 2012) - ou uma concepg¢do dominante ou visdo vigente - mitos
como “o professor s6 aprende na pratica” ou “basta conhecer para
ensinar” (GAUTHIER et al., 2006).

A prépria concepedo de saber adotada por muitas das tipologias sobre
saberes docente comporta os aspectos sociais e histéricos propostos na
epistemologia de Fleck. Gauthier e colaboradores (2006) afirmam que o
saber ¢ “resultado de uma producdo social” (p.339) proveniente de uma
interacdo que comporta inclusive praticas cristalizadas (saberes da
tradi¢do pedagdgica) e saberes proprios da profissdo, tanto com relagdo a
linguagem quanto questdes politicas e trabalhistas (saberes da ciéncia da
educacdo), que foram constituidos ao longo da histérica. Mota, Prado e
Pino (2008) mostram ainda que na pesquisa de formacdo de professores
o saber possui uma dimensdo mais ampla considerando a interagdo do
sujeito com o conhecimento e as formas como eles mobilizam diferentes
conhecimentos em um dado contexto. Ou seja, essas compreensdes sobre
os sentidos e o conceito de saber incluem de alguma forma aspectos
discutidos por Fleck.

No entanto, nossa intencdo ndo é mostrar que os professores, ou
licenciandos de fisica, possuem um estilo de pensamento ou que podem
formar um coletivo de pensamento, para isso seria necessdrio fazer uma
reconstrucdo histérica mais detalhada das caracteristicas desta profissdo.
Embora fique evidente que esse tipo de andlise pareca pertinente, nosso
objetivo é analisar a dindmica de circulagdo de saberes entre diferentes
circulos, esotéricos e exotéricos, expresso no discurso dos videos
depoimentos dos licenciandos. Estamos assumindo que os licenciandos
fazem parte de um espaco no qual ocorre o encontro de diferentes
coletivos, sejam estes coletivos de pensamento ou ndo, e dessa forma ha
uma circulacio de saberes entre circulos, esotéricos e exotéricos entre si.

Consideramos, portanto, que existem certas regularidades nas
atitudes destes sujeitos, os licenciandos, que compde um circulo exotérico
ao longo do seu processo de formagdo que estd fortemente interligado
com um coletivo maior da area de ensino de fisica, o circulo esotérico
composto pelos especialistas. Por conseguinte, este circulo composto
pelos licenciandos produz conhecimento interagindo com outros
individuos, ou melhor, outros circulos, dada principalmente com uma
relacdo com o circulo esotérico da area de ensino de fisica. Podemos
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considerar, por exemplo, que existem circulos que surgem da interagio
com o supervisor académico, o supervisor escolar, os pesquisadores em
ensino de fisica através da pesquisa, dentre outros. Logo através destas
interacdes podemos analisar a circulagio em intercoletivas e
intracoletivas entre circulos esotéricos e exotéricos dependendo de sua
relacdo com os conhecimentos e saberes produzidos pelo nosso foco, a
area de ensino de fisica.

Como as pesquisas sobre saberes docentes tem mostrado
compartilhar e, assim, legitimar estes saberes contribui para a formagao
de um conhecimento profissional do professor. Porém, existem diversas
dificuldades oriundas da prépria natureza deste saberes que sdo muito
diferentes do conhecimento cientifico, disciplinar e da pesquisa em
educagdo. Combinada a
essa questo, a propria modificacio do papel do professor nessa produgdo
de conhecimentos sugere que devemos mudar nossa compreensdo da
dindmica das pesquisas, dos cursos de formacdo e da atividade docente
em si. Logo, o viés epistemoldgico parece auxiliar na busca pela
compreensdo e solugdo destes problemas.

Além disso, € notdvel que priticas que envolvem a colaboracdo,
dentro de um coletivo, ainda na formacao inicial, tem contribuido tanto
para a producdo de saberes e quanto para formagdo profissional. Nesse
sentido, o video depoimento produzido nesta disciplina de estdgio parece
ter se constituido como um novo meio para realizar um estudo desse tipo,
pois esta atividade comportou elementos das praticas e colocou em jogo
a teoria, permitindo, portanto, verificar a dicotomia teoria-pritica e a
insercdo da pesquisa nos cursos de formacao.

Sendo assim, dentro dessa dinAmica os conceitos de circulo esotérico
e exotéricos, circulacdo intercoletiva e intracoletiva entre circulos e
elementos que caracterizam a epistemologia fleckiana fornecem
dispositivos analiticos que permitem explicitar a circulacdo dos saberes
docentes produzidos, mobilizados e compartilhados pelos licenciandos.

2.2. DEMARCANDO OS SABERES DE ENSINO DE FISICA

Para a situacdo que analisamos, ¢ importante estabelecer como
interpretamos a dindmica da producgdo dos saberes docentes do ponto de
vista fleckiano, em termos dos circulos exotéricos/esotéricos, para entdo
podermos usufruir dos conceitos de circulagdo intercoletivo e
intracoletivo entre os circulos. Além disso, esta demarcacdo serd
essencial para desenvolvermos nosso dispositivo de andlise, tendo em
vista que nosso principal objetivo foi identificar alguns dos saberes que
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compdem os saberes docentes, buscando aprofundarmo-nos na circulagéo
dos mesmos pelos discursos produzidos pelos licenciandos na forma da
producio de um video depoimento na disciplina de estigio
supervisionado, ou seja, um discurso audiovisual.

Sendo assim, nosso foco foi o saber do ensino de fisica e, dessa
forma, esse saber especifico compde um coletivo'® com circulos
exotéricos e esotéricos de individuos de acordo com a sua localizagdo na
produgdo e dindmica de circulacio de saberes ali envolvidos.

A drea de Ensino de Fisica, responsdvel pela produgdo de saberes do
ensino de fisica, vem crescendo e se firmando no Brasil pelo menos a
partir da década de 1970, como apontam diversos trabalhos de pesquisa
(DELIZOICOV, 2004; NARDI, 2005; SALEM; KAWAMURA, 2009;
REZENDE; OSTERMAN; FERRAZ, 2009). Dentre as carateristicas
apontadas podemos citar algumas, como:

e A existéncia de revistas e periddicos especializados — as
tradicionais Revista Brasileira de Ensino de Fisica e Caderno
Brasileiro de Ensino de Fisica. Podemos citar ainda outras
também bastante relacionadas a 4drea como Investigacdo em
Ensino de Ciéncias, Ciéncia e Educacdo, Ensaio (Pesquisa em
Educacdo em Ciéncias) e Revista Brasileira de Pesquisa em
Educacgdo em Ciéncias. No caso destas que ndo sdo especificas
ao ensino de Fisica, é possivel encontrar secdes e edigcdes
voltadas para a drea de ensino de Fisica dependendo da edicdo;

e Eventos — Encontro de Pesquisa em Ensino de Fisica (EPEF) e
Simpésio Nacional de Ensino de Fisica (SNEF). Cabe comentar
que os EPEFs “t€ém promovido a disseminacdo e a discussdo
topica dos resultados de pesquisas de grupos de pesquisadores

16 Aqui optamos por utilizar coletivo ao invés de coletivo de pensamento, pois a
existéncia de um coletivo de pensamento implica também que haja um estilo de
pensamento. Embora esse tipo de andlise seja adequada para o contexto em que
estamos inseridos, seria necessdrio realizar um estudo histdrico mais extenso para
afirmar a existéncia de um EP e CP. Porém, nosso objetivo nio € identificar um
EP ou CP, mas entender a dindmica de disseminag@o e circulagdo de saberes.
Logo, buscamos nos concentrar na relacdo entre coletivos de uma forma mais
geral, considerando que um coletivo surge quando “duas ou mais pessoas trocam
ideias” (FLECK, 2010; p.154) e de acordo com a relagdo entre estes individuos
poderemos afirmar se ocorre circulacdo intercoletiva ou intracoletiva entre
circulos exotéricos ou esotéricos inseridos nestes coletivos que apresentam certa
estabilidade.
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em ensino de Fisica entre seus pares” (DELIZOICOV, 2007;
p-149) enquanto que os SNEFs abrem espaco para professores do
ensino médio além dos pesquisadores da drea;

Programas de p6s-graduacao (PPGs) — sdo duas grandes 4reas de
ensino superior relacionadas ao ensino de Fisica, as dreas de
Ensino e Educacdo. A primeira, que tem como niicleo a antiga
Area de Ensino de Ciéncias e Matematica, é multidisciplinar e
possui no total 95 PPGs que abrigam 116 cursos divididos em
mestrado profissional, mestrado académico e doutorado. Alguns
exemplos de cursos para mostrar a diversidade da &4rea sdo
Ensino de “Ciéncias”, “Fisica”, “Matematica”, “Biociéncias” ou
“Ciéncias da Terra”, “Tecnologia e Educa¢do”, “Historia e
Filosofia”, “Formacao Docente Interdisciplinar”, dentre outros.
Ja a drea de Educacdo possui 205 curso de Pds-graduagdo
dividido em 120 mestrados académicos, 62 doutorados e 23
mestrados profissionais. Esta € uma drea que possui um carater
interdisciplinar por integrar diferentes campos de conhecimento
e por ter esta interdisciplinaridade como objeto de investigacao.
Ambas possuem um forte compromisso com o ensino bésico.
Linhas de pesquisa — Com o desenvolvimento da drea, foram
surgindo discussdes especificas sobre determinados aspectos do
ensino de fisica, algo que se traduz nos diferentes cursos de pds-
graduacdo e eventos da drea. O XV EPEF, por exemplo,
realizado em 2014, tinha como tematica “Didlogo entre as
Multiplas Perspectivas na Pesquisa em Ensino de Fisica”,
apresentando, portanto, um panorama geral das linhas de
pesquisa da drea. O evento foi dividido em 10 grandes 4reas:
Ensino/ Aprendizagem/Avaliacido em Fisica; Formacio e prética
profissional do professor de Fisica; Filosofia, Histéria e
Sociologia da Ciéncia e o ensino de Fisica; Fisica e Comunicagio
em praticas educativas formais, informais e ndo-formais;
Tecnologias da informagdo e comunica¢do e o ensino de Fisica;
Didatica, Curriculo e inovacdo educacional no ensino de Fisica;
Linguagem e Cognicdo no ensino de Fisica; Ciéncias,
Tecnologia, Sociedade e Ambiente e o ensino de Fisica; Politicas
Publicas em Educacio e o ensino de Fisica; Questdes tedrico-
metodolégicas e novas demandas na pesquisa em ensino de
Fisica. Embora essa ndo seja uma classificagdo definitiva e se
altere de evento para evento da drea e em diferentes edigcdes de
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um mesmo evento, podemos ter a partir dessa divisdo uma boa
ideia da diversidade tematica dessa drea de pesquisa.

Cabe ressaltar ainda que essa drea é extremamente inter ou
multidisciplinar, tendo forte dependéncia do conhecimento disciplinar
nas atividades de docéncia e pesquisa, sendo, no entanto, classificada
como Ciéncias Humanas (NARDI, 2005). Logo, ¢ dificil determinar os
“limites” da area e definir com clareza todas as suas caracteristicas,
principalmente por estar em constante desenvolvimento. Mas podemos
dizer que essa drea é formada majoritariamente por pessoas que tém
graduacdo em Fisica, seja bacharelado, seja licenciatura. Diante disso,
vemos que este € um campo propicio para circulagdo intercoletiva, por
receber ideias, conceitos, teorias de diversos campos de conhecimento,
ou outras dreas, contribuindo assim para circulacdo de saberes entre dreas.
Ou seja, hd diversos circulos e coletivos préximos com similaridades,
permitindo assim a comunicagdo de saberes e conhecimentos.

Apesar disso, podemos ver que hd uma comunidade relativamente
institucionalmente bem estabelecida, que possui um circulo esotérico de
individuos especializado, com normas e tradi¢des, a0 mesmo tempo que
também possui proximidades com outras comunidades e coletivos, como
a drea de Educacdo ou a prdpria pesquisa de Fisica.

Em vista disso, consideramos que os pesquisadores em Ensino de
Fisica constituem nosso circulo esotérico por serem responsdveis pela
producgdo de conhecimento da drea. Ainda dentro desse circulo esotérico,
podemos considerar os professores formados que participam de alguma
forma nas pesquisas, sejam como colaboradores ou nio. Estes estdo mais
proximos da fronteira deste principal circulo, mais tendo um papel
importe na producdo de conhecimento da drea. Ou seja, a interagdo com
estes individuos se d4 através da circulagdo intracoletiva.

Podemos também considerar que o professor em atividade (o
supervisor escolar) pertence ao coletivo do Ensino de Fisica, mas em um
circulo exotérico, pois estes professores ndo possuem uma relagdo tao
forte com os conhecimentos produzidos pelos especialistas da drea.
Afinal, embora produzam conhecimentos e saberes em sua atividade em
sala de aula, estes profissionais ndo compartilham o que foi produzido ao
mesmo tempo em que consideram que a pesquisa ndo diz respeito a sua
atividade profissional. Neste caso, podemos considerar que ha uma
circulacio intercoletiva ao invés de intracoletiva, pois os individuos
envolvidos estdo em patamares intelectuais relativamente diferentes com
relacdo um ao outro, tendo, por exemplo, perspectivas bastante diferentes
com relag@o ao ensino-aprendizagem — por exemplo, o supervisor escolar
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se baseia mais em sua propria pritica enquanto que pesquisador em
ensino de fisica se concentra nos aspectos tedricos do conhecimento
produzido na drea.

Note que esta compreensdo, apesar de ser um movimento
relativamente recente — considerar os professores como produtores do
préprio conhecimento — parece ser adequada para a atividade docente,
tendo em vista que a componente pratica da sala de aula passa a ser
considerada e reinterpretada pelas pesquisas. Mesmo com professores em
atividade ndo se identificando com as pesquisas, diversos estudos
indicam que esta participacdo mais ativa na producdo e disseminacio
desse conhecimento dd voz a esse profissional (FELfCIO; OLIVEIRA,
2008; ROLDAO e al, 2009; USTRA; HERNANDES, 2010), seja abrindo
espaco em eventos e publicacdes da drea, seja colocando-os na posicao
de colaboradores na pesquisa.

Ainda dentro desta dindmica, podemos considerar que os eventos da
drea e periddicos/revistas especializados compdem elementos
importantes do coletivo, compondo assim o circulo esotérico, ja que sdo
responsdveis por disseminar os conhecimentos produzidos na drea e
orientam os conteidos a serem utilizados pelos professores-
pesquisadores (supervisor acadé€mico) responsdveis pela iniciacdo de
novos individuos nos cursos de formacao. Nestes casos, a maior parte das
circulagdes que ocorrem sdo a intracoletiva, pois contribuem para o
fortalecimento das ideias discutidas na drea de ensino de Fisica. Além
disso, os conhecimentos sdo produzidos de especialista para especialistas,
pois, por exemplo, apresentam uma linguagem, ou termos especificos, da
prépria area. Contudo, podemos destacar também que € possivel verificar
a circulagdo intercoletiva quando um professor em atividade ¢é
contemplado com um espago para relatar suas praticas ou simplesmente
quanto o professor em atividade utiliza trabalhos dos eventos e periédicos
da drea.

Em resumo o saberes de ensino de fisica sdo caracterizados pelos
conhecimentos e saberes envolvidos na drea de Ensino de Fisica, que sdo
produzidos nas pesquisas, tendo uma componente disciplinar e um
conjunto de individuos responsdveis pela sua producio e disseminagio
que formam um coletivo. Este conjunto de individuos é composto por
pesquisadores de ensino de fisica, professores formadores das
universidades e professores formados que participam de alguma forma
das pesquisas ou que utilizam os estudos académicos. Sdo estes
individuos, portanto, que compde 0 nosso circulo esotérico.

E possivel ainda considerar que estes saberes de ensino de fisica
possuem uma componente relacionada a pritica docente, pois as
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pesquisas analisam ou incluem aspectos relacionados a pratica em sala de
aula. Contudo, hd uma necessidade de os professores terem uma
participacio mais ativa nesta componente das pesquisas (TARDIF, 2002;
GAUTHIER et al.; 2006). Por ndo compartilharem os conhecimentos e
saberes se forma um circulo exotérico com relacdo ao do Ensino de
Fisica. Logo, existem professores escolares que podem ser considerados
parte do circulo esotérico do Ensino de Fisica e outros ndo. No nosso
caso, os licenciandos e supervisores escolares fazem parte do circulo
exotérico do Ensino de Fisica, pois, apesar de produzirem saberes, sua
relacio com o conhecimento produzido no circulo esotérico de
especialistas é menor.

E importante ponderar que o saber disciplinar de Fisica tem essencial
funcdo nesta dindmica. Este saber, no entanto, como explica bem o
processo de transposicao didética (TD) (CHEVALLARD, 1997; PINHO-
ALVES; 2000), é diferente do saber escolar. Isto ocorre devido
transformacdo do conhecimento cientifico de Fisica para o conteido
ensinado passa por trés niveis: o saber sabio!’, o saber a ensinar'® e o
saber ensinado'®. Cada um desses niveis opera submetido a grupos sociais
diferentes, interligados por elementos comuns pertencentes a um
ambiente mais amplo, o que o Chevallard chama de noosfera. Como
resultado, ocorre a naturalizacdo do saber ensinado, que ndo ¢é
questionado e acaba se tornando parte do cotidiano escolar. Assim, os
saberes disciplinares para Chevallard (1997) sdo resultados de um recorte
do saber a ser ensinado e organizado pela TD com o intuito de legitimar
seu vinculo ao saber que lhe deu origem. Assim, hd uma relacdo muito

17«0 saber sabio ¢ entendido como o produto do processo de construgdo do
homem acerca dos fatos da natureza. E o produto do trabalho do cientista ou
intelectual relativo a uma forma de entendimento sobre a realidade.” (PINHO
ALVES, 2000)

18 “O saber a ensinar ¢ um produto organizado e hierarquizado em grau de
dificuldade, resultante de um processo de total descontextualizacio e degradacio
do saber sdbio. Enquanto o saber sdbio apresenta-se ao publico através das
publicagdes cientificas, o saber a ensinar faz-se por meio dos livros-textos e
manuais de ensino.” (PINHO ALVES, 2000)

19 “No ambiente escolar, o saber a ensinar torna-se objeto de trabalho do professor
quando ele, tomando como base o livro texto, prepara sua aula. (...) O saber
ensinado é de extrema instabilidade, pois o ambiente escolar - com os alunos e
seus pais, supervisores escolares, diretores ou responsaveis pelas instituicdes de
ensino e o meio social em que a instituicdo esta inserida — exerce fortes pressoes
sobre o professor, que acabam interferindo em suas acdes desde o0 momento em
que preparara sua aula até o lecionar de fato.” (PINHO ALVES, 2000)
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forte dos conhecimentos cientificos da fisica no processo de produgio dos
saberes de ensino de fisica e, consequentemente, do saber produzido pelo
professor em sala de aula.

Como nosso enfoque é a drea de Ensino de Fisica, ndo podemos
ignorar que os conhecimentos de Fisica, os saberes disciplinares, t€m
muita influéncia nos saberes de ensino de fisica. Logo, diferente do Tardif
(2002) que nfo evidencia os saberes disciplinares em sua classificacio
(Tabela 1), estaremos considerando os mesmos como parte integrada dos
saberes da 4rea de Ensino de Fisica no nosso dispositivo de andlise (4.1
Dispositivo de andlise)

Cabe destacar ainda que os saberes de ensino de fisica surgem da
interacdo entre os conhecimentos proveniente da pesquisa da drea e os
saberes experienciais, que ao serem reinterpretados diante de um
determinado contexto emergem de forma retroativa para as pesquisas.
Estabelecido dessa forma, este saber surge, portanto, da socializagdo
entre especialistas da drea, professor pesquisador e professores em
atividade.

Além disso, € importante lembrar que na pesquisa que realizamos os
licenciandos ainda estavam em formacgao. Dessa forma, estes individuos
se situavam em um circulo exotérico, assim como os professores mais
afastados da pesquisa em Ensino de Fisica. Nesta situagdo, o licenciando
atua como um individuo que contribui, para a circulacio da dindmica de
producdo. Isto se deve ao fato de o licenciando estar ainda em processo
de formag@o, ndo tendo uma relagdo tdo grande com o problema da drea
em geral. Segundo Fleck (2010):

Existe uma hierarquia gradual de iniciagdo e
muitos fios que ligam tanto cada um dos
niveis, quanto os diversos circulos. O circulo
exotérico ndo possui uma relacdo imediata
com aquela formagdo de pensamento, mas
apenas através da intermediacdo do circulo
esotérico. A relacio da maioria dos
participantes do coletivo de pensamento
reside, portanto, na confianca nos iniciados.
Mas até esses iniciados ndo sdo, de maneira
alguma, independentes: dependem mais ou
menos, de maneira consciente  ou
inconsciente, da “opinido publica”, isto é, da
opinido do circulo exotérico. Dessa maneira
surge, de modo geral, o fechamento interno do
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estilo de pensamento e sua tendéncia a
persisténcia. (p.157)

Logo, o licenciando estd em uma posicdo importante na dinamica de
construcdo de conhecimentos e saberes da drea de Ensino de Fisica, pois
naturalmente é responsavel por realizar a circulacio de ideias e saberes
durante seu processo formativo, contribuindo tanto para o surgimento de
novas ideias (circula¢do intercoletiva) e problemas quanto para o
fortalecimento dos conhecimentos e priticas da drea (circulagdo
intracoletiva).

Contudo, definir se a circulagdo € intercoletiva ou intracoletiva
depende da relagdo entre as partes, ou circulos, pois mesmo a relagdo
entre professor formador e licenciando pode ser intercoletiva:

Quando h4, entre dois individuos, uma relagio
de subordinacdo pronunciada, como, por
exemplo, entre professor e aluno, ndo se trata,
na verdade, de uma relacdo individual, mas
uma relacdo entre elite e multiddo: ou seja, h4,
no fundo, confianca de um lado, e
dependéncia da opinido publica, “do bom
senso”, do outro. (Ibid; p.158)

Por fim, areas préximas — Educacio, educag@o em ciéncias ou fisica
— e outras ndo tdo proximas — saberes populares ou técnicos — também
fazem parte da dindmica de producdo de conhecimentos e saberes de
ensino de Fisica. Embora, ndo seja nosso foco, € possivel identificar em
alguns momentos esse tipo de interacio que se d4 na forma de circulagio
intercoletiva. Isto posto, nossa andlise ird consistir, além de identificar os
saberes docentes, buscar compreender a dindmica de circulag¢do a partir
dos diferentes saberes e a relacio do licenciando com os conhecimentos,
saberes, praticas e individuos inseridos nesta dindmica. Desta forma, foi
possivel verificar que os licenciandos mobilizam tanto conhecimentos e
saberes provenientes da pesquisa em Ensino de Fisica, propostas
curriculares e materiais didaticos (basicamente as referéncias utilizadas
como tema de reflexdo) inseridos na regido mais esotérica do coletivo
aqui demarcado quanto saberes provenientes da pratica em sala de aula,
experiéncias dos seus supervisores escolares e outras dreas de
conhecimento que compdem a regido mais exotérica do coletivo.
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Antes de nos aprofundarmos em como essa andlise € realizada, é
importante apresentar com mais detalhes o contexto da nossa pesquisa,
buscando entender como estidgio e sua legislacio tem considerado o
licenciando, o supervisor académico e o supervisor escolar na dindmica
de producdo de saberes. Isto porque devemos dar destaque para a
producio do video depoimento na disciplina de estagio supervisionado
que sera nosso foco de andlise. Veremos que a dindmica da disciplina de
estdgio e a inclusdo da atividade audiovisual proporcionaram a
textualizacdo de uma variedade de saberes docentes pelos licenciandos,
comportando tanto aspectos praticos como tedricos. Apds esta discussao,
retomamos a questdo de pesquisa e o aporte tedrico-metodoldgico,
situando com mais clareza nosso estudo dentro do contexto em que ela é
realizada.
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3 0 CONTEXTO DA PESQUISA: DO ESTAGIO AO VIDEO
DEPOIMENTO

Até aqui nos aprofundamos nos saberes docentes e na epistemologia
de Fleck, este dltimo como uma forma de compreender as dificuldades na
disseminacdo e circulacio dos saberes e conhecimentos produzidos pelo
professor em sua pritica. Como foi possivel verificar, as pesquisas
indicam que a disciplina de estdgio é um momento da formacio
profissional propicio para que ocorra a intersecdo da pesquisa em ensino
e a pratica em sala de aula, constituindo-se num espago em que ocorrem
podem ocorrer reflexdes e discussdes sobre essa relacdo teoria-prética.
Portanto, ¢ um ambiente no qual diferentes saberes sdo mobilizados e
transformados pelo licenciando, servindo inclusive como parte do
desenvolvimento profissional do supervisor escolar e do supervisor
académico. Logo, buscando compreender essa dindmica, estamos
interessados em identificar e demarcar a construgdo e troca desses saberes
e conhecimentos oriundos desta disciplina no momento de formacdo
profissional.

Assim como foi discutido no primeiro capitulo, as pesquisas sobre a
formacdo dos professores indicam que ao colocarmos os professores
como produtores seu papel nesta dindmica de producgio de saberes sobre
educacdo e ensino muda, pois eles deixam de ser visto apenas como
reprodutores e consumidores de conhecimento (TARDIF, 2002;
SANTOS, 2001; GAUTHIER et al., 2006; MESQUITA-PIRES 2011).
Dessa forma, precisamos entender com mais detalhes como essa
componente da formacdo € vista pelas pesquisas nacionais, na legislacdo
€ no curso em que a pesquisa foi realizada.

Neste capitulo, discutimos brevemente o que a legislagao propde com
relacdo ao estdgio no cendrio nacional e apresentamos um pouco das
pesquisas na drea, procurando relacionar estas discussdes com oS
aspectos tedricos e epistemoldgicos apresentados até entdo. Em seguida,
falamos sobre o estdgio como espaco de producdo de conhecimentos. E
por fim, expomos a atividade de producdo do video depoimento na
disciplina de Estdgio Supervisionado de Ensino de Fisica D (ESEF D),
mostrando como esta proposta relaciona tudo que discutimos até aqui.

3.1 LEGISLACAO E PESQUISA SOBRE O ESTAGIO NO BRASIL

Desde 1996 o estdgio estd garantido pela lei n® 9.394 (Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional) (LDB) (BRASIL, 1996), que
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estabelece as normas para regulamentar dos estudantes de ensino médio
até os de ensino superior. O estdgio é colocado como uma forma de
“desenvolvimento do espirito cientifico e do pensamento cientifico”
(BRASIL, Lei 9.394, art. 43), indicando que o estigio comporta
diferentes tipos de saberes e conhecimentos, tendo como fun¢do sua
promocio e comunicagdo. Cabe ressaltar ainda que o para profissionais
da Educac@o, aponta dois fundamento:

I - a associagdo entre teorias e praticas,
inclusive mediante a capacitagdo em servico;
I - aproveitamento da formagdo e
experiéncias anteriores em institui¢des de
ensino e outras atividades. (BRASIL, Lei
9.394, art. 61)

Esses fundamentos estdo de acordo com os aspectos apontados pelos
saberes docentes, tendo em vista que sdo consideradas questdes praticas
além das tedricas, os saberes experienciais, e experiéncias anteriores em
instituicdes de ensino, levando a entender que sdo tanto atividades na
posicdo de docente quanto de aluno, os saberes da tradicdo pedagégica
ou provenientes da formagado escolar anterior ou formagao profissional
(TARDIF, 2002; GAUTHIER et al., 2006).

Como complemento a LDB, o estdgio supervisionado nos cursos
superiores é também regulamentado pela Resolucio CNE/CP 2
(BRASIL, 2015) que institui Diretrizes Curriculares Nacionais para a
formacdo inicial em nivel superior, curso de licenciatura, de graduacio
plena, e estabelece a duragfo e a carga hordria dos cursos de licenciatura,
de graduacdo plena, de formacdo de professores da Educacio Bésica em
nivel superior, respectivamente.

A CNE/CP 2 define que os cursos de formacdo ndo podem restringir
sua pratica a espagos isolados do estdgio, ou seja, desarticulado do resto
do curso. Além disso, essa pratica deve contar com momentos de reflexao
e a presenca ativa da escola formadora e a escola campo de estdgio. Por
fim, define como carga obrigatério 400h/aula de estdgio supervisionado
e 400h/aula de praticas como componente curricular, complementando
assim a inclusdo de préticas além do estgio. Logo, a pratica é colocada
como um momento privilegiado da formacao.

Apesar das legislagdes nacionais seguirem por um viés que valoriza
a pratica do professor, isso ndo se traduz nos cursos de formagdo, pois os
mesmos, em geral, ainda possuem uma visao simplista deste processo e
consideram os professores como transmissores de conhecimentos,
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predominando, portanto, a visdo tecnicista (TOTI; PIERSON, 2012;
ZANON, 2012)

Nos dltimos anos, diversas pesquisas tem mostrado que a préatica
realizada pelo professor € complexa e ndo uma mera aplicacdo ou
reprodugdo de conceitos (GOMEZ, 1995; TARDIF, 2002 CUNHA, 2007,
GAUTHIER et al., 2006; ROLDAO, 2007; BOZELLI; NARDI, 2012).
Muitas destas pesquisas indicam que a experiéncia em sala de aula
possibilita construir uma identidade profissional e saberes docentes a
partir da reflexdo sobre a pritica (GAUTHIER et al., 2006; PIMENTA;
LIMA, 2004; AROEIRA, 2009). Elas também mostram que afirmagdes
como “profissdo se aprende na pratica”, cristalizadas ao longo da historia,
revelam que os cursos carecem de teoria relevantes para modificar estas
praticas e se relacionar a elas, forcando assim a desvalorizacdo da
profissdo. (PIMENTA; LIMA, 2004; ZANON, 2012).

Segundo Pimenta e Lima (2004):

O professor, em sua acdo docente, precisard
recorrer ao conhecimento das dreas na qual é
especialista, ao conhecimento pedagdgico e ao
conhecimento do sentido e significado da
educacio na formagdo humana. Esses saberes
sdo mobilizados por ele no contexto das
experiéncias que acumulou em sua vida sobre
ser professor, sobre a escola e o aluno,
contribuindo assim para a construgéo coletiva
da identidade docente. Nesse processo, a
teoria ilumina sua acdo, sendo também por
esta resinificada no movimento de ac@o-
reflexdo-acdo. Essa perspectiva se opde a
compreensdo da agdo docente como mera
reproducdo e execugdo de teorias e passa a
valorizar os docentes como profissionais
reflexivos. (p.147)

Compreensio esta que fica evidenciada nos estdgios, pois segundo as
autoras € neste espago da formagdo no qual pode ocorrer reflexdo sobre
as questdes e anseios do trabalho docente, da sala de aula, da organizagéo
escolar e da sociedade.

Baccon e Arruda (2010) indicam que diversos fatores podem
influenciar na aprendizagem do licenciando durante a disciplina de
estdgio como aspectos pessoais, atitudes, comportamentos dos alunos,



86

observacdo de modelos de professores em atividade e colegas de
disciplinas. Os autores concluem:

(...) a experiéncia do estdgio pode ser a
oportunidade de o sujeito aprender a ensinar,
a se relacionar, a construir um saber pessoal e,
acima de tudo, aprender a “ser” professor.
Apesar da formacdo do professor ser um
processo continuo, a perdurar por toda a sua
vida profissional, esta pesquisa revela que o
estdgio supervisionado € um momento
marcante e decisivo na formagao inicial, sendo
um fator importante na decisdo do estagiério
em ser professor. (p.522)

Os estudos também indicam diversas dificuldades para a realizacdo
do estdgio, dentre elas: pouca atuacdo do supervisor escolar no estigio
realizado pelos licenciandos; falta de comunicag@o entre universidade e
escola; a relacdo da escola com o estagidrio, muitas vezes vista como um
incomodo (ZANON; 2012); a compreensdo do licenciando que vé as
disciplinas com estdgio como mais uma obrigacdo a ser cumprida ao
invés de lidar esse momento como um espaco de formagdo (BACCON;
ARRUDA, 2010) e o préprio aporte tedrico dos conteidos a serem
ministrados (USTRA; HERNANDES, 2010).

Todavia, é necessdrio constituir a escola como um espago de
formacdo docente e repensar a situacdo de forma a encaminhar propostas
e solugdes, contribuindo inclusive para os cursos de formacdo. Uma
alternativa, visando a superacdo destas dificuldades apontadas pela
pesquisa, € propor um estdgio que busque aproximar a teoria e a pratica
através de “uma atitude investigativa, que envolva a reflexdo e a
intervencdo na vida da escola, dos professores, dos alunos e da
sociedade.” (PIMENTA; LIMA, 2004, pag. 34). Contudo, essa € apenas
uma das maneiras que o estdgio pode se constituir.

Dentre os modelos apresentados por Pimenta e Lima (2004) para o
estdgio — pratica como imitacio de modelos; priatica como
instrumentaliza¢do técnica e estdgio como superagdo do distanciamento
da teoria e da prética — o que parece estar de acordo com as tendéncias
atuais € o ultimo, o estdgio como superagdo do distanciamento da teoria
e da pratica. Essa perspectiva, inclusive, se alinha com as legislacdes que
amparam o estigio, pois considera a pratica parte da formacgdo do
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licenciando (BRASIL, 2015) e a alinha a teoria (BRASIL, Lei 9.394, art.
61).

Esse modelo de estigio também superam um dos principais
problemas apontada por diversos autores (PIMENTA; LIMA, 2004;
TOTI; PIERSON, 2012), o de dominar habilidades e metodologias nao
ser o suficiente para os professores superaram os problemas encontrados
em sala de aula, tanto pelo proprio conhecimento cientifico quanto pela
complexidade do exercicio da profissdo:

(...) estudos revelam disparidades entre as
concepgdes dos licenciandos e suas condutas
em sala de aula, sendo esta conduta marcada
por acgdes pouco orientadas pela preparacdo
académica que recebem ou formas distorcidas
dessa preparacdo amalgamadas com crengas,
atitudes, valores e conhecimentos advindos de
sua histéria pessoal e académica. (TOTI,
PIESON, 2012; p.1079)

O estigio pensado dessa maneira ¢ um movimento relativamente
recente, que ganhou forca nas tltimas décadas (TARDIF, 2002), sendo
composto por diferentes perspectivas. Basicamente se baseia nas ideias
de professor pesquisador/professor reflexivo. Nesse modelo, o estigio
deve ser considerado como eixo do curso e todas as disciplinas sdo
importantes para a realizacdo do processo de aprendizagem da atividade
docente, ndo somente as disciplinas consideradas como “praticas” ou os
proprios estagios.

Outras pesquisas também apontam que um estigio seguindo essa
perspectiva revela diversos aspectos da prdtica e contribui para a
formacdo dos futuros professores. Zanon (2012) realizou um estudo no
qual utilizou a autoscopia para incorporar elementos reflexivos na pratica
do estdgio. Dessa forma, alguns elementos puderam ser destacados pelos
estagiarios: “os conteudos de ensino, as habilidades para gestdo da sala
de aula, os diferentes saberes diante de situacdes surgidas em sala de aula,
assim como o envolvimento das relagdes interpessoais” (p.139). Logo, o
autor concluiu que conceber o estdgio como um espago para discussdo e
reflexdo foi possivel que os licenciandos repensassem sua pratica e
concepgdes, avaliando seu préprio desempenho e buscando um maior
engajamento.

Ustras e Hernandes (2010) verificaram o processo de enfrentamento
de problemas por futuros professores de Fisica em estdgio supervisionado
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a partir de modelos construidos em um grupo de professores de formagao
continuada. Notou-se uma diferenca entre os estagidrios e os professores
em atividade devido ao préprio contexto de atuacido dos individuos
pesquisados. As dificuldades encontradas pelos estagidrios no caso
analisado - como indisciplina, falta de motiva¢do dos alunos - também
sdo apontadas por outras pesquisas verificadas no estudo. Mostrou-se
também que o planejamento do estagidrio era orientado por uma
diversidade de saberes, como os que foram construidos na universidade
ou na experiéncia como aluno, demonstrando a complexidade do trabalho
docente.

Estas e outras pesquisas avancam em diversos aspectos relacionados
a atividade docente e reconhecem o professor como produtor de saberes,
conferindo um estatuto préprio a esse conhecimento construido por esses
profissionais em formagdo ou em atividade, os saberes docentes. Nos
aprofundamos a seguir um pouco mais na questido do estdgio como um
espaco de producdo de conhecimentos.

3.2 ESTAGIO COMO ESPACO PARA PRODUCAO DE SABERES

Para Pimenta e Lima (2004), trabalhar com o estdgio como campo de
conhecimentos permite a construcdo da identidade profissional, dos
saberes e das posturas do exercicio da profissdo. Esse tipo de prética faz
emergir novos componentes para serem discutidos, dentre elas a
aproximac¢do da realidade com a atividade tedrica e ter o estigio com
espago para pesquisa.

A primeira componente, que envolve a aproximacdo da realidade
escolar com a atividade tedrica, busca o envolvimento e a
intencionalidade dos estagidrios com a atividade que esta sendo realizada
no ambiente escolar, fazendo com que suas as reflexdes partam da prética.
Para isso os professores orientadores do estdgio (supervisores
académicos) devem trabalhar em coletivo com seus pares (supervisores
escolares) e licenciandos, analisando e questionando criticamente as
situacdes a luz das teorias.

A outra componente, a da pesquisa no estigio, faz surgir, por
exemplo, a discussdo da possibilidade de formacdo e desenvolvimento
dos professores na escola através dessa relacdo com o estagidrio. Ela
ocorre através da mobilizacdo de pesquisas que proporcionem uma
ampliacdo da andlise dos contextos nos quais o estdgio € realizado, que
se traduz na possibilidade dos estagidrios desenvolverem postura e
habilidades de pesquisador a partir da relagdo com o professor-escolar.
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Esta compreensdo do estigio vem do desenvolvimento das
concepgdes de professor reflexivo e professor pesquisador. O professor
reflexivo surge das ideias de Schon (1995) inspiradas em Dewey
(DUARTE, 2003). Nela a valorizagdo da pratica profissional ocorre
através da epistemologia da prdtica, a constru¢cdo do conhecimento por
meio de reflexdo, andlise e problematizacio da pratica e o
reconhecimento da existéncia desses saberes profissionais do professor,
através da considera¢do do conhecimento ticito - um conhecimento
espontaneo e intuitivo do aluno que exige do professor a reflexdo-na-
acio®.

Contudo, como Duarte (2003) aponta essa linha de ensino que
envolve o professor reflexivo, a epistemologia da prética e os saberes
docentes pode gerar uma desvalorizacdo do conhecimento cientifico
(tedrico, ou ainda académico) devido a confusdo epistemoldgica e
filoséfica que essas teorias podem carregar, pois da maneira que estas
teorias sdo colocadas muitas vezes geram a compreensdo de que o saber
do cotidiano (tdcito ou pritico) é supervalorizado com relagdo ao
cientifico. O autor ndo invalida os avancos que essas teorias, em especial
a de Schon, proporcionam, mas chama atengao para certos equivocos que
podem ser causados com uma mera apropriacdo sem reflexdo, como tem
ocorrido com algumas pesquisas nacionais que adotam esse referencial.

Gauthier e colaboradores (2006) também questionam as ideias
desenvolvidas por Schon, pois 0 mesmo parece ignorar elementos da
formacdo de base que o profissional busca para se orientar em sua prética.
Para eles:

(...) para formular e resolver um problema, o
profissional ndo recorre somente aos saberes
experienciais, ele traz consigo toda uma
bagagem de saberes provenientes de sua
formacdo profissional, bagagem certamente
incompleta mas cujo peso ndo se pode
desprezar. E preciso reconhecer que hd técnica
no ensino, mas isso ndo reduz a atividade
docente a essa dimensao técnica. (p. 303)

20 Solugdes que os profissionais encontram no ato que nfo exige o uso de palavras,
mas que podem ser repensada e dessa forma pode ser expressa através de palavras
(Schon, 1995). Algo como um relatério de estdgio ou um depoimento, escrito ou
em forma de video, podem revelar a reflexdo-na-ag@o.
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Ja o professor pesquisador é aquele que pesquisa a sua pratica
estando em atividade. Esta perspectiva é similar a discutida por Elliot na
qual o pesquisador deveria buscar formas de pesquisa colaborativa para
transformar a prépria priatica (GENGNAGEL; PASINATO, 2012). A
prépria interpretacdo do conceito de professor pesquisador é variada, mas
que tem como esséncia uma forma do professor de trabalhar sem
abandonar o aprender, a curiosidade, a vontade de ver/fazer coisas novas
em realidades que nio estdo dadas. De certa forma, trabalhar nesses
moldes € também uma forma de ser reflexivo — os autores chama atencao
ainda para o fato de que “nem todo professor, por ser reflexivo, € também
pesquisador, embora a reciproca seja verdadeira” (Ibid; p. 55).

Assim como o conceito de professor reflexivo, o professor
pesquisador também recai no problema de causar a desvaloriza¢do da
atividade docente, pois pode ser uma forma de camuflar o enfrentamento
de problemas reais, sendo apropriado por cursos de formacgdo de forma
artificial ou mesmo dando status para o conhecimento educacional de
forma a afastar ainda mais escolas e universidades, principalmente no que
diz respeito a questdo de financiamento (GENGNAGEL; PASINATO,
2012).

Apesar desses problemas, estas perspectivas buscam e t€ém como
principios a forte valorizagdo da pritica. Se espera que o professor
procure meios de enfrentar novas situagdes: criando explicacdes de
ensino e aprendizagem em situagdes escolares, considerando muitas delas
como uma constru¢do coletiva; desenvolvendo teorias a respeito dos
saberes e conhecimentos docentes em situacdes de aula; e,
posteriormente, tendo um papel mais ativo na produgdo de conhecimento
da escola e dos préprios professores.

E necessério ter sempre em mente os limites da pratica reflexiva
apontados para o professor reflexivo ou professor pesquisador, pois além
dos pontos levantados anteriormente, Pimenta e Lima (2004) chamam
atencdo para: falta de condigdes das escolas publicas para fornecer
espacos para essa reflexdo coletiva e pesquisa por seus profissionais;
corpo docente rotativo; interesse das politicas publicas; limitagdo da
formacgdo inicial dos professores; pouca possibilidade efetiva de
pesquisar a prética; considerar apenas a pratica sem a necessidade de uma
reflexdo para constru¢do do conhecimento; aporte tedrico e
metodoldgico, que recaem nos critérios de validade de conhecimento
produzido.

No caso do Brasil, as desigualdades sociais e o estado das condi¢Ges
de trabalho de muitas escolas sdo precarios, a ado¢do dessas perspectivas
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pode levar a desconsideracdo de aspectos sociais e institucionais no
ensino, ja que esse discurso, ao ser apropriado pelas iniciativas do
governo, pode se tornar ambiguo, servindo como uma forma de
culpabilizar o professor (PIMENTA; LIMA, 2004).

Retomando a questdo do estagio, as autoras (Ibid) destacam “que o
ensino ndo € um assunto individual do professor, pois a tarefa escolar é
resultado das acdes coletivas dos professores e das praticas institucionais,
situadas em contextos sociais, historicos e culturais” (pg. 56). Logo, o
estdgio, como espago de formacdo e de construcdo de identidade,
constitui-se num local para mobilizar pesquisas que permitam uma
reinterpretacdo das situacdes vivenciadas e observadas. Identificando
nele esses limites e problemas, buscando formas de superd-los e
trabalhando possibilidades para entender o que se entende por reflexdo:

(...) é preciso que as aulas sejam consideradas
na(s) realidade(s) em que ocorrem, nos
contextos institucionais nos quais se situam,
nos aspectos individuais e pessoais que sdo
manifestados pelos alunos e professores, nos
saberes que sdo portadores, em suas
experiéncias e expectativas e em suas
finalidades que dizem da constru¢do do
conhecimento compartilhado. (p. 159)

Tendo a reflexdo como um dos eixos do estdgio, a postura
investigativa pode ser percebida na busca de um novo conhecimento na
relacdo entre as explicacdes existentes, provenientes de pesquisas e
estudos da area, e os dados novos da realidade, vivenciados através da
prética (Ibid). Dessa forma, parece interessante investigar a producdo de
conhecimentos e saberes ainda na formagdo inicial, tomando o estigio
como um espago propicio para que relagdo entre teoria e pratica emerjam,
abarcando inclusive elementos da partilha e socializag¢do desses saberes.

Algumas pesquisas ja4 vém apontando para os beneficios de investir
na produciio de conhecimentos e saberes ainda na formacdo inicial,
destacando também o papel do supervisor escolar nesse processo.

Felicio e Oliveira (2008) fizeram um estudo na disciplina Orienta¢io
e Planejamento de Estagio que busca “ser um espago onde a articulagdo
teoria-pratica efetiva-se por intermédio das andlises, reflexdes,
compreensdes, sinteses das experiéncias vivenciadas pelas alunas nas
escolas-campo, relacionando-as como referencial tedrico aprofundado
nas diferentes disciplinas do curriculo” (p.218). Os autores compreende
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que o estdgio curricular nfo deve ser apenas um espago para formagdo em
sala de aula, a inser¢@o na realidade do cotidiano escolar é fundamental,
bem como “a partilha das ideias, das experiéncias, das concepgdes, dos
desafios, das estratégias, das metodologias, dos contextos, entre outras”
(p-221). Por fim, concluem que o estdgio também é um espago para
construgdo de aprendizagens no processo de formacio, de tal forma que
0 mesmo pode contribuir para o fazer profissional do futuro professor.

Segundo Roldao et al. (2009), a producdo de conhecimentos pelos
futuros professores permite ultrapassar a ideia de uma profissdo
meramente pratica e sem reflexdo ou exigéncia analitica e teorizada. A
realizacdo de investigacdo e o processo superviso na constru¢do de
conhecimento concretizam a producdo de conhecimento profissional
especifico, apesar de terem sido identificados alguns constrangimentos,
atribuidos pela autoras as dificuldades encontradas pelos licenciandos na
realizacdo da pratica e a0 mesmo tempo que refletem sobre ela.

Ustra e Hernandes (2010) também dao indicativos nessa direcdo
destacando a importancia do estagio como “espago de (re)construcao de
saberes relacionados a formacao continuada” (p.732). Afirmam ainda que
os saberes que o estagidrio possui para orientar sua pratica sdo variados -
de ordem conceitual, experiéncias vividas e modelos/exemplos de agir de
professor - sendo o estdgio um lugar de experiéncia formativa.

Considerando o estdgio como espaco de construgdo de
conhecimento, podemos retomar as contribui¢des dos saberes docentes e
0s aspectos epistemoldgicos propostos por Fleck. Os saberes docentes se
alinham a esta perspectiva, pois consideram o professor como produtor
de um conhecimento préprio, que por sua vez provém da sua interacio
com seus pares e de sua atividade em sala de aula. E por considerar que
o saber docente é composto/compésito?' por uma gama de saberes de
diferentes origens, como o contetido cientifico, o ensino ou mesma a
prépria pratica.

Além disso, os aspectos epistemoldgicos da disseminacdo e
circulacdo de conhecimentos e saberes devem contribuir para entender
com mais detalhes a dindmica existente na disciplina de estidgio. Neste
sentido, hd também elementos fleckianos que se alinham a esta
perspectiva, pois este aporte epistemoldgico considera que o estdgio é um

2l vale 1embr~ar, assim foi discutido no Cap. 1, que alguns autores (TARDIF,
2002; ROLDAO, 2007) utilizam o termo compdsito ao invés de composto, pois
apesar de o saber docente ser formado por outros saberes, eles sdo independente
entre si.



93

espaco que comporta tanto elementos tedricos, sejam esses relacionados
a educacgdo ou ao proprio conteddo cientifico como € o caso da Fisica,
sejam elementos praticos, provenientes da atividade docente composta de
tradi¢des, comportamentos, regras ou outros fatores préprios de um ou
mais coletivos — supervisores académicos, supervisores escolares e
licenciandos (ou professores em formagao).

A seguir, finalizamos o capitulo e a discussao tedrica deste trabalho
falando um pouco da produ¢do de video depoimento, atividade realizada
na disciplina de estdgio com o intuito de comunicar parte dos saberes ali
desenvolvidos e que se apresentou como um espago propicio para essa
confluéncia de saberes docentes, comportando tanto aspectos tedricos, da
pesquisa em ensino e disciplinas ja realizada pelos licenciandos, quanto
préticos, provenientes das aulas ministradas pelos estagidrios.

3.3 O ESTAGIO SUPERVISIONADO DE ENSINO DE FISICA: O FOCO NA
PRODUCAO DO VIDEO DEPOIMENTO

Baseado na Lei 11.788 (BRASIL, 2008) que dispde a respeito do
estdgio de estudantes, a UFSC define que o estdgio deve fazer parte do
projeto pedagdgico do curso, visando o aprendizado da atividade
profissional e a contextualizacdo profissional. A partir desta lei, podemos
ainda definir obrigacdes de cada parte envolvida — institui¢do,
concedente, e estagidrio. Dentre as obrigacdes da instituicdo possui o
compromisso de garantir condi¢cdes adequadas para o estidgio, avaliando
a concedente e indicando um professor orientador para a drea envolvida.
A concedente segue a mesma linha da institui¢do, tendo como dever
informar detalhes sobre as instalacdes e profissionais que trabalham no
local, sendo que um funciondrio da drea de conhecimento desenvolvida
deve ser indicado para orientar e supervisionar o estagidrio. Jd o
estagiario, em especial o de ensino superior, deve ter uma carga hordria
méxima de 30 horas semanais, sendo que 40 horas semanais podem ser
previstas no projeto pedagdgico do curso para as dreas que alternam entre
teoria e pratica. E é também no projeto pedagdgico do curso que o estigio
pode ser previsto como obrigatério ou ndo obrigatério. Todas as partes
estdo interligadas entre si através de um relatério que deve ser entregue a
cada 6 meses, ou semestre, com o visto dos responsdveis e do estagidrio.

Como complemento a esta lei que rege sobre os estdgios da UFSC, o
departamento de Metodologia de Ensino (MEN) do Centro de Ciéncias
da Educacdo (CED), responsdavel pelos estdgios dos cursos de
licenciatura, possui uma resolucdo e diretrizes para orientar os cursos e
professores desta disciplina.
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A Resolugdo n° 61 (CEPE, 1996) estrutura a Coordenadoria de
estagios do MEN e discorre acerca das normas de supervisdo e orientagdo
do estdgio. Dentre os pontos importantes, se destacam: a exigéncia para
professor supervisor, que deve assistir 50% das aulas para cada estagiario
(art. 16) e a responsabilizacio do professor supervisor da concedente, que
por sua vez deve fornecer informagdes para o desenvolvimento do
estagio, apresentar o estagidrio e observar as aulas e atividades realizadas,
participando do processo de avaliagdo. No caso do estagidrio, se interliga
as agdes da disciplina com a avaliacdo que deve ser apresentada com os
resultados do estagio.

Por fim, as diretrizes do MEN relacionam o estdgio supervisionado a
Priatica Pedagégica como Componente Curricular (PPCC). Estas
diretrizes servem com uma proposta de reestruturagdo dos cursos,
combatendo as conhecidas desarticulacdes entre pesquisa e ensino, teoria
e prética e entre as disciplinas ditas pedagdgicas e disciplinas de conteido
especifico. Nesse sentido o MEN busca avancar na compreensdo da
Préitica como Componente Curricular (PCC) instituida pelas Diretrizes
Curriculares Nacionais (DCN) (BRASIL, 2013). Com a adicao do termo
“Pedagbgico” pretende-se vincular as atividades ao ensino e
aprendizagem no dmbito das praticas escolares. Dessa forma, espera-se
que haja uma maior articulagdo entre as PPCC e os Estdgios Curriculares
Supervisionados e entre os campos de estdgio e as licenciaturas:

Essa formulacgao pretende evitar o reducionismo de tais atividades a
uma dimensdao meramente instrumental, vinculada diretamente ao saber
fazer, e permite associd-las diretamente as possibilidades e necessidades
formativas do exercicio da prética educativa reflexiva e critica. (CEPE,
1996)

Sobre o estdgio, as diretrizes apontam para o desenvolvimento de
dois eixos: a andlise critica da realidade educacional brasileira e da pratica
docente na educagdo bésica. Buscando assim posicionar o licenciando na
relacdio teoria-pritica dentro do contexto doente e articulando o tripé
ensino, pesquisa e extensao nos sujeitos envolvidos nesse processo — “na
definicdo de atividades de carater formativo a serem compartilhadas”
(Ibid; p.6).

Dentro dessa compreensdo sugerida pelo MEN, a relacdo entre
universidade e as escolas muda, ja que os professores das escolas passam
a ter um papel fundamental na produgdo da cultura escolar:

(...) considera-se que o professor da escola
possui saberes e experiéncias diferenciadas
em relacdo ao professor formador da
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universidade. Por isso mesmo a colaboragio
entre formadores e professores em torno de
projetos compartilhados que favorecam a
inser¢do dos futuros docentes em espagos
educativos pode constituir uma alternativa
para o desenvolvimento profissional ndo s6 do
licenciando, mas do professor da escola e do
préprio formador. (Ibid; p.7)

Logo, tanto a PPCC quanto o estigio supervisionado visam:

a) assegurar a parceria entre a UFSC e as
escolas bdésicas de Santa Catarina para o
desenvolvimento de atividades de ensino,
pesquisa, formacdo inicial e continuada e/ou
de extensdo, favorecendo duplamente a
formacdo inicial de professores e a
comunidade escolar (administradores,
professores, alunos e pais de alunos);

b) institucionalizar e valorizar as atividades
tedrico-praticas realizadas nas escolas bésicas,
procurando atender as necessidades da
formacao inicial de professores da UFSC e as
demandas da escola, considerada como um
espaco de socializagdo e de producgdo de
conhecimento. ( Ibid; p. 7)

Todas essas normas, orienta¢des e diretrizes estdo de acordo com as
mudancas no campo da pesquisa de estdgio, que afirmam que nos dltimos
anos tém-se buscado constituir o estdgio como espaco para producio de
conhecimentos, superando os modelos reducionistas de imitagdo e
reprodugdo. Além disso, a partir dessas condi¢des as duas componentes a
serem discutidas no estdgio propostas por Pimenta e Lima (2004)
emergem: a aproximacao da realidade escolar com e a atividade tedrica e
a pesquisa no estagio.

E possivel verificar uma valorizagio da atividade docente,
aproximando a pratica da teoria e melhorando as interagdes entre os
sujeitos envolvidos no processo do estdgio, tanto na relacdo universidade
e escola, quanto na relag@o supervisor académico, supervisor escolar e
licenciando. Dessa maneira também, ocorre uma valorizac¢do dos saberes
e conhecimentos produzidos nessa dinamica, que comeca a partir dessas
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mudangas que colocam os saberes docentes em destaque, considerando
que estes sd0 composto por componentes tedricos e praticas, a0 mesmo
tempo que busca formas de legitimar a producdo destes saberes,
multiplicando os meios para que eles sejam socializados.

O curso de Fisica Licenciatura da UFSC, instituido em 2009,
comporta um conjunto de disciplinas que contribuem para a mobilizagéo
de saberes de ensino de fisica com as disciplinas Pratica de Ensino de
Fisica (I, II, Moderna), Instrumenta¢do de Ensino de Fisica (A, B, C),
Metodologia de Ensino de Fisica, Evolu¢do dos Conceitos de Fisica e
Estagio Supervisionado de Ensino de Fisica (A, B, C, D+TCC) estio
distribuidas ao longo das 9 fases - comegando a partir da 3* fase até a
dltima. Todas elas envolvem um forte aporte tedrico da drea de Ensino de
Fisica, incluindo em suas bibliografias da pesquisa (livros, artigos,
dissertagdes, teses e outras publicacdes), e buscam também incluir a
prética em ambientes escolares em suas dindmicas.

O estigio, que € o nosso foco, por exemplo, é distribuida em quatro
partes, chamadas de Estdgio Supervisionado de Ensino de Fisica (ESEF)
(ANEXO A; ANEXO B). Cada um com enfoque diferente:

e ESEF A: o primeiro estigio aparece na 5 fase do curso e tem
como pré-requisito a disciplina Psicologia Educacional:
Desenvolvimento e Aprendizagem. S3o previstas 54 horas/aula
(3 créditos). Este primeiro estidgio consiste no acompanhamento
de um professor em atividade. Sendo assim, consiste em um
estdgio de observacdo, pois o licenciando ndo precisa realizar
nenhuma atividade docente em sala de aula.

e ESEF B: O segundo estigio ocorre na 7° fase. Sua ementa inclui
a realiza¢do de pelo menos uma atividade docente junto ao
supervisor escolar. Esta disciplina possui também um acréscimo
considerdvel de horas/aula, passando de 54 para 144 horas/aula
(8 créditos) em comparag¢@o com o anterior.

e  ESEF C: Na 8" fase, com uma carga hordrio de 108 horas/aula (6
créditos), esta disciplina prevé que o licenciando ministre
algumas aulas ao invés de realizar apenas alguma atividade
docente. E, portanto, 0 momento que o licenciando assume a
posicdo de professor em uma sala de aula.

e ESEF D: Com 180 horas/aulas (10 créditos), o ultimo estigio,
também na ultima fase (9 fase), exige uma quantidade maior de
aulas, o equivalente a uma unidade de ensino — cerca de dois
meses de aulas no Estado, pois sdo realizadas duas aulas de fisica
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por semana. O plano de ensino desta disciplina também inclui
parte do planejamento do trabalho de conclusdo de curso (TCC).
Subentende-se dessa organizacdo que o ultimo estigio serviria
como campo de coleta de informagdes que viriam a compor uma
andlise do TCC.

Com isso, totalizam-se 486 horas/aulas de estdgio, uma carga horaria
que ultrapassa o valor previsto pela legislacdo. Porém, boa parte desse
valor corresponde em parte a distdncia com atividades no ambiente de
ensino e aprendizagem do Moodle, utilizado pelos cursos presenciais da
UFSC.

Dentro desta perspectiva, a disciplina ESEF D demanda:

(...) planejar, selecionar criticamente e aplicar
em sala de aula de escolas do Ensino Médio
ou de outros niveis de escolaridade, contetidos
e métodos de Fisica compativeis com as
expectativas e os niveis cognitivos dos
estudantes, bem como aplicar materiais
didaticos produzidos em semestres anteriores
com auxilio de multimeios, centrados em
topicos de fisica basica e aplicada, moderna e
contemporanea. (ANEXO A)

Dentro desta dindmica ocorrem: de forma presencial e a distancia,
leitura de artigos, o proprio estdgio em sala de aula, producao/discussio
de segmentos gravados em video das aulas, produgdo/discussdo de um
video depoimento reflexivo ligado a uma temdtica investigativa e
relatério de estdgio. Este video, que € nosso foco de estudo, € uma forma
de textualizar os saberes docentes envolvidos na disciplina, expressado
tanto pela fala quanto pelas imagens parte dos saberes mobilizados no
estagio.

Idealizado dessa maneira, a disciplina ESEF D comporta uma
variedade de saberes proveniente da pratica docente, da pesquisa em
ensino de fisica, da disciplina de fisica, dentro outros, e cria espagos de
socializacdo destes saberes, possibilitando o compartilhamento e a
comunicac¢do entre pares — com outro colega de disciplina, com o
supervisor escolar, com o supervisor académico ou com outro
profissional da educa¢do — como uma oportunidade para validagdo desses
saberes.
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3.3.1 A producio de um video depoimento e o tema de reflexao

No contexto desta pesquisa, damos destaque a producdo dos video
depoimento. Essa atividade estd inserida tanto no plano de ensino da
disciplina ESEF D — “Grava¢do de um video-sintese depoimento
reflexivo sobre o estagio ligado a tematica investigativa” (ANEXO A) —
quanto no cronograma disponibilizado no Moodle:

O video
Trata-se de uma forma de divulgagdo do seu
trabalho docente. Precisa abordar

necessariamente a temdatica de reflexdo,
explicitando os aspectos da prética
desenvolvida e dos resultados de sala de aula,
relacionados com a tematica de reflexao. Pode
conter elementos visuais das aulas, como
fotos, trechos de gravacdes, ou dudio apenas
de sala de aula, coberto por outras imagens.
(ANEXO A)

Porém, para entendermos como a atividade funcionou é importante
falarmos um pouco de sua concepgdo. Em conversa com o professor da
disciplina de estdgio, que ministrou tanto do curso na modalidade a
distancias (EaD) quanto a presencial, tivemos acesso ao material
produzido e divulgado em um blog da disciplina®?.

No curso de EaD esta atividade serviu como uma alternativa para o
supervisor académico ficar por dentro do que ocorria nos estagios, tendo
em vista que ndo seria possivel ir frequentemente até os colégios dos
alunos que se encontravam espalhados pelo Estado. Assim, os videos
depoimentos , se constituiam como uma forma de contar as experiéncias
em sala de aula.

Estes videos, na modalidade EaD, foram produzidos pelos estagidrios
mensalmente. Neles os licenciandos relatavam o seu estdgio e faziam uma
reflexdo acerca de sua atividade docente conforme algumas pesquisas em
ensino, artigos e trabalhos da drea de ensino de fisica. Estas referéncias
utilizadas foram chamadas de tema de reflexdo, ou temdtica investigativa
(ANEXO A). Dessa maneira, o supervisor académico pdde acompanhar

2 E  possivel acessar o  material  produzido no  link
<http://henriquesilva.sites.ufsc.br/wordpress2/> (Acessado em 28 de janeiro de
2016)
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a evolugdo dos licenciados ao longo do estdgio, tanto com relacéo as suas
préticas quanto com relacdo a sua compreensdo do tema de reflexdo
escolhido, em outras palavras, verificou como ocorreu a mobilizacdo de
saberes. Somado a isso, muitos desses licenciandos puderam repetir a
mesma atividade no estdgio seguinte, melhorando suas abordagens em
sala de aula, articulando o tema escolhido e aperfeicoando a prépria
producdo do video.

O tema de reflex@o, por sua vez, se mostrou uma boa forma de inserir
a pesquisa em ensino de ciéncias na dindmica da disciplina, pois os
licenciando ndo apenas podiam corroborar suas préticas e escolhas, mas
também repensar e reinterpretar as propostas e resultados da pesquisa em
sala de aula. Desta maneira, os licenciandos verificavam as diferencas
entre a teoria e a pritica ao mesmo tempo em que trocavam ideias entre
si — cabe destacar ainda, nesta versdo do EaD, que os videos eram
assistidos pelos colegas que em alguns casos comentavam e
questionavam na sec¢do de comentarios do blog no qual foram publicados,
debatendo sobre o que havia sido realizado, logo, se constituiu numa
forma dos licenciandos compartilhar experiéncias morando em diferentes
cidades.

Com relagdo aos recursos utilizados ndo foram muitos, a maioria fez
em forma de relato, porém as reflexdes e discussdes se desenvolveram
conforme avancaram na disciplina e entre as disciplinas (entre os Estigios
B e Estagios C da modalidade EaD).

Desta forma, o supervisor académico considerou a possibilidade de
incluir a mesma atividade na modalidade presencial. Para isso ele realizou
algumas modificacdes: solicitou a producdo de apenas um video para ser
entregue ao final da disciplina ao invés dos videos mensais; demandou a
producio de pré-roteiro e roteiro a ser discutido em sala de aula; realizou
momentos de discussdo da producdo do video nos encontros presenciais;
e buscou orientacdes de profissionais da drea de audiovisual.

Essas modificagdes tiveram como intuito melhorar a qualidade do
material audiovisual, em termos de linguagem, tendo em vista que as
reflexdes acerca da atividade docente e ensino de fisica j4 estavam
presente nos relatos do curso do EaD, consequentemente, esta melhora
poderia refletir também na qualidade da discuss@o do conteido de ensino
na categoria presencial. Apesar dessas modificacdes, o professor deixou
tanto o roteiro como a producdo dos videos bastante aberta, sem muitas
restri¢des.

Assim, a disciplina ESEF D passou a fornecer uma possibilidade de
mudanca de discurso, pois os licenciandos ndo elaboraram apenas um
relatério ou produziram um didrio de campo, modalidades de textos
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tipicas de disciplinas de Estdgios Supervisionados, eles passam também
a refletir sobre sua atividade com o intuito de produzir um video
depoimento para ser publicado entre os colegas e, eventualmente, para
outros profissionais na rede. Sem contar que a prépria reflexdo para o
TCC, que ndo serd nosso foco, também muda a dindmica de produgdo a
partir do momento que relaciona o estdgio supervisionado a um trabalho
que serd publicizado.

Diante deste contexto, percebemos que o ambiente € propicio
também para uma andlise através de um coletivo, no qual circulo
exotérico dos licenciandos de fisica realizam circulagdes intercoletivas e
intracoletivas com outros coletivos ou circulos, como o grupo de
pesquisadores de ensino de fisica através de artigos, pertencentes ao
circulo esotérico, ou o grupo dos professores de fisica na escola, que estio
inseridos no circulo exotérico com os licenciandos. Isto € possivel, pois a
disciplina fornece meios nos quais podemos identificar e analisar
elementos que revelem os saberes docentes mobilizados, produzidos e
compartilhados através dos discursos ali produzidos. Logo, podemos
questionar se a textualizacdo dos saberes produzidos no video
depoimento dos licenciandos contribuiu para a circulacio de saberes
docentes, buscando assim compreender como este processo ocorre.

3.3.2 O caminho para a producio do video depoimento: as aulas
presenciais

As ideias e dividas sobre os video depoimento foram o principal foco
de discuss@o das aulas presenciais que aconteciam aos sdbados,
geralmente, quinzenalmente, totalizando sete aulas presenciais.
Ocorreram também esclarecimentos com relagdo as questdes técnicas da
disciplina (entrega do Termo de Compromisso de Estdgio (TCE),
atividades a serem realizadas e entregues) e relatos das aulas ministradas.
Assim, foi feito um acompanhamento da disciplina que levou a produgéo
de um didrio de campo (ANEXO A). O texto a seguir é uma sintese do
desenvolvimento da disciplina, elaborado a partir deste didrio, no qual
mostraremos como os videos foram discutidos e produzidos no decorrer
do curso.

A primeira aula foi a apresentacdo da disciplina. Nela o supervisor
académico apresentou a ideia do video depoimento e explicou que as
principais informacdes estariam sempre no ambiente virtual utilizado
pela UFSC, o Moodle. A segunda aula seguiu mais ou menos a mesma
linha, porém foi dada atencdo a regulamentagdo com as escolas, o



101

preenchimento adequado do TCE, e discussao do didrio de campo. Sobre
a producdo do video foi explicado que a ideia desta atividade havia
surgido da disciplina de estidgio do EaD. Além disso, foi solicitado a
elaboragdo de um pré-roteiro/roteiro, que se via necessario para ajudar os
licenciandos a pensar, por exemplo, no publico, tempo e utilizacdo de
outros recursos para o video.

Ainda na segunda aula, o professor fez uma analogia da produgdo
deste video e eventos da drea de pesquisa em ensino de ci€ncias. Assim
como em um evento, os pesquisadores relatam suas pesquisas para outros
pesquisadores, este video seria uma alternativa para os professores
socializarem o que estd sendo produzido em suas aulas, trocando e
discutindo ideias com outros professores. Foi citado também alguns
exemplos de producdo de videos, dentre eles uma proposta similar
realizada no curso Educagdo na Cultura Digital*> — neste curso, os
participantes, educadores em exercicio nas escolas ptiblicas do Estado de
Santa Catarina, produziram videos sobre as atividades da escola
orientados por especialistas e pesquisadores das dreas de educacio,
ensino e audiovisual em um trabalho em conjunto. Logo, neste exemplo
ocorreu uma mudanca no que os professores disponibilizavam nos blogs
da escola, pois passavam a ter como publico ndo apenas a comunidade,
mas também outros professores.

Ja na terceira aula, o supervisor académico destacou outro aspecto da
producdo do video depoimento, a circulacdo. Este assunto surgiu da
conversa sobre a greve que ocorria naquele momento nas escolas do
Estado de Santa Catarina, neste caso, a midia veiculava informag¢des que
desvalorizavam a imagem do professor e da profissdo para o grande
publico, principalmente nas escolas publicas.

Como a produgdo do video foi algo novo para os licenciandos, o
supervisor comunicou que haveria uma aula com profissionais da drea de
audiovisual para auxiliar a producdo. Neste momento, também, os
licenciandos participaram da discussdo com duvidas e contribuigdes.
Primeiro, alguns demonstram a preocupagdo com a publicizacdo do
video, neste caso nenhum licenciando seria obrigado a deixar o video
publico ao término da disciplina, mas deveriam entregar o arquivo para
ser apreciado. O professor aproveitou para fazer outra analogia da
producio do video, desta vez comparado as informagdes do video final
as informagdes publicadas pelo sindicato apds uma assembleia. Por fim,
tanto o supervisor quanto os licenciandos argumentaram que o saber

2 E possivel acessar o curso de especializacio e as producdes no link: <
http://educacaonaculturadigital.ufsc.br/> (Acessado em 05 de abril de 2016)
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construido pelo professor ndao é compartilhado, ndo é integrado com a
comunidade como ocorre em um engenho da cidade, onde os professores
fazem parte daquele meio, ou ainda comentando sobre o uso das redes
sociais como uma forma de conectar pais e alunos aos profissionais da
escola.

Uma oficina para produ¢io do video depoimento ocorreu na quarta
aula. Foram convidados dois graduandos do curso de jornalismo para
introduzir alguns elementos da teoria do audiovisual aos licenciandos.
Foram apresentados detalhes sobre a gravacdo do video como
iluminagdo, linguagem, formato, roteiro e técnicas de cinegrafia que os
graduandos elaboraram com base no conteido do EaD.

Dentre as dicas foi destacado a importancia de realizar um
planejamento, ou roteiro, para facilitar na hora de decidir se a linguagem
do relato seria informal ou formal, pensando assim se haveria a
necessidade de buscar outros tipos de midia para incluir na produgao,
como imagens da escola ou das atividades, ou se seria realizado entrevista
com terceiros (diretor, coordenador ou professor da escola). Contudo,
este planejamento ndo deveria limitar a constru¢do do video, pois
dependendo do andamentos do estidgio poderiam ocorrer situagdes
interessantes para serem adicionadas mesmo que elas ndo estivesse neste
planejamento.

Para evitar que os videos ficassem monétonos, também foi sugerido
que fossem gravado trechos em diferentes momentos do estdgio,
aproveitando que as aulas nas escolas eram semanais. Dessa forma os
licenciandos poderiam gravar ao final de cada semana algo para
complementar a producdo ou buscar imagens da aula, escola ou material
produzido. Além disso, os graduandos em jornalismo sugeriram a
apresentacdo de créditos/referéncias, no final e ao longo do videos, e a
divisdo do video em se¢des diferentes, em tépico/assunto diferentes.

A segunda parte da oficina constituiu na apresentacdo de alguns
programas de captura de tela e edicdo de videos. Nessa parte da aula os
licenciandos e o supervisor participaram mais da discussdo expondo
muitas ddvidas. Inclusive utilizaram seus proprios notebooks para
realizar algumas das fungbes dos programas apresentadas pelos
graduandos de jornalismo. Em determinado momento, por exemplo,
gravaram com a webcam o que estava ocorrendo na sala ou utilizaram o
programa de captura de tela. Por fim, tantos os graduandos quanto o
supervisor lembraram da importancia do termo de responsabilidade para
gravagdo de terceiros, descartando a participagdo dos alunos, pois os
mesmos sdo menores de idade. Para compensar essa dificuldade, foi
sugerido gravar diferentes momentos do estdgio.
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Ap6s visitar alguns dos licenciandos, o supervisor académico utilizou
a quinta aula para debater as experiéncias assistidas. Foi também uma
aula que os licenciandos ja haviam produzidos um pré-roteiro, sendo
possivel, portanto, esclarecer dividas. Fazendo uma relacdo com os
videos produzidos no EaD, o supervisor chamou atenc¢io para a qualidade
ruim dos videos no que diz respeito a estética, apesar do conteudo estar
muito bom. Nesse sentido, os pré-roteiros elaborados na disciplina
presencial j4 demonstravam uma avango quanto as ideias para os videos.

Depois desta aula sobre os pré-roteiros, os licenciandos retornam na
sexta aula com uma versdo mais completa do roteiro dividindo, por
exemplo, em imagens, cenas e indicando o tempo dos tépicos a serem
discutidos. Em seguida o supervisor apresentou a seguintes questdes
como uma forma de orientar a producdo do video: O que foi mais
importante no estagio? Quais foram as dificuldades? O que mudaria? Por
que escolheu esse tema de trabalho? Essa tltima questdo serviu como
motivacdo para pensarem o titulo do video, sugerindo evitar colocar
apenas o nome e a disciplina, ou seja, incluindo neste titulo alguma
relagdo com o tema.

A tltima aula, além de entrarem em acordo sobre as datas de entrega,
os licenciandos e o supervisor académico discutiram os video depoimento
que estavam proximos de serem concluidos. Verificou-se com mais
clareza o que cada um planejava relatar e como iriam apresentar estas
informagdes no video. O supervisor destacou que o saber produzido pelos
licenciandos € tnico, proveniente do contexto que cada um estava
inserido, sendo essencial demonstrar a relacdo do tema de reflexdo com a
experiéncia em sala de aula no video, pois em muitos casos essas fontes
seriam a metodologia aplicada, ou pelo menos a inspiracdo para tal.

Com a pergunta: Qual o conhecimento (sobre ensinar fisica) que vocé
criou enquanto professor? O supervisor pediu para os licenciandos
comparar a proposta do video depoimento com as pdginas do Portal do
Professor do MEC - site que os professores disponibilizam seus planos
de aula publicamente. Com esta comparagdo, para O Supervisor, o
professor tem um trabalho que se assemelha com o de um engenheiro ao
invés de técnico, pois cria enquanto executa. No entanto, o professor, por
ser considerado um técnico, alguém que apenas executa, acaba tendo a
profissdo desvalorizada.

Como podemos ver, a producdo do video depoimento movimentou
boa parte das discussdes realizadas na disciplina. Em alguns momentos,
que ndo foram apresentados neste resumo, o supervisor académico e os
licenciandos debateram com mais detalhes cada caso individualmente,
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principalmente com relagdo a como incorporar cada tema de reflexo aos
videos, se era necessdrio ou ndo apresentar todos os detalhes. Porém,
como a andlise se aprofunda nfo apenas nos aspectos audiovisuais, mas
também no tema reflexdo, consideramos que neste momento era
necessario dar uma ideia do andamento da disciplina até a versdo final do
video depoimento.

A seguir, antes da andlise, apresentamos o desenvolvimento
metodolégico do dispositivo de andlise, demarcando os saberes que
foram identificados e explicitando como os aspectos audiovisuais foram
organizados para a anélise.
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4 DESENVOLVIMENTO METODOLOGICO

Do inicio deste trabalho até aqui estivemos interessados em
evidenciar aspectos tedrico-metodolégicos da formagao de professor que
envolve elementos da construcio de saberes e conhecimentos deste
profissional, procurando dar atencdo para a formacdo inicial, mais
especificamente o estdgio supervisionado do futuro professor de fisica.
Para isso apresentamos com mais detalhes como se caracterizam o0s
saberes docentes e os problemas que envolvem sua circulacio e
legitimacdo. Estes problemas podem ser entendidas segundo as ideias
presentes na proposta epistemolégica de Fleck, tendo em vista que a
disseminacdo e circulagdo de conhecimentos para esse autor constituem-
se parte da dindmica de producdo dos préprios conhecimentos,
compreensdo que inclui, além das ciéncias ditas exatas, as ciéncias
sociais, sendo, portanto, uma boa alternativa para o nosso caso que
envolve o ensino de ciéncias.

Essa discussdo também mostrou o papel da formagdo inicial e da
disciplina de estdgio supervisionado nos cursos de formacgdo inicial,
demonstrando que esta etapa da formacdo consiste na confluéncia de
diferentes questionamentos e saberes — pessoais, praticos, profissionais,
tedricos, disciplinares. Pensar a producdo de saberes ainda durante a
formac@o inicial do professor ¢ uma forma de superar a visdo tecnicista
que ainda predomina em muitos cursos. Assim, considerar o professor
como participante deste processo de producdo dos saberes docentes é
essencial, o que se traduz de alguma forma na textualizacdo do video
depoimento produzido pelos licenciandos no estidgio supervisionado
analisado neste trabalho.

Além disso, os conhecimentos especificos de ensino tem permitido o
desenvolvimento de diversas facetas da atividade docente, associando o
saber profissional “(...) tanto as suas fontes e lugares de aquisicdo quanto
aos seus momentos e fases de construcdo” (TARDIF, 2002; p.68).
Portanto, pesquisar a produ¢do de conhecimentos, e aqui o fazemos com
foco na dimensdo da circulagdo, ainda na formacdo inicial permite
avancar justamente na questdo de compartilhamento e validagdo ainda
pouco explorados nas pesquisas se avaliarmos que alguns estudos ja t€ém
dado indicativos com relacdo a esses aspectos (GAUTHIER et al., 2006;
PIMENTA E LIMA, 2009; FELICIO; OLIVEIRA, 2008; ROLDAO et
al., 2009; USTRA; HERNANDES, 2010).

Cabe ressaltar que pretendemos “descrever e compreender uma
determinada realidade” (GAUTHIER et al., 2006; p. 114) em um curso
de formagao sem “de modo algum determinar, de forma direta, a natureza
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dos objetos que se pretender alcangar” (ibid; p. 115). Procuramos,
portanto, lancar luz sobre aspectos até entdo ainda ndo explorados, ou
pouco explorados, pela pesquisa em ensino e ensino de ciéncias.

Com estas ideias e justificativas de pano de fundo, buscamos
compreender qual o papel do video depoimento produzido na disciplina
de estdgio supervisionado em ensino de fisica para circulacio de saberes
docentes, tendo como foco as maneiras como estes saberes sio
mobilizados e textualizados.

Logo, este trabalho se caracteriza como uma pesquisa qualitativa,
pois, além de envolver o acompanhamento de apenas uma turma com
poucos sujeitos de pesquisa em uma disciplina de um curso de formacao,
estamos lidando com informagdes e andlises que de antemao ndo podem
ser consideradas validas e suficientes, sendo necessario, através de um
processo de constante reflexdo, tomar consciéncia das condigdes de
produgdo para desenvolver um percurso analitico e sistemdtico que
garanta a objetivacdo do conhecimento que se pretende revelar
(MINAYO, 2012).

Como Gauthier e colaboradores (2006) descrevem bem:

(...) a situacdo de ensino possui uma estrutura
estavel que pode, pela pesquisa, originar leis
ou regras de funcionamento do professor na
sala de aula ndo impede de modo algum que
se imagine também que ela comporte ao
mesmo tempo uma singularidade que ndo
pode ser inteiramente expressa por um
enunciado geral. (p.89)

Ou seja, apesar de ser uma situacdo singular, ou Unica, podemos
através da mesma compreender e interpretar as agdes desenvolvidas na
disciplina de estdgio em busca de respostas para o nosso problema, bem
como a elaboragdo de novos problemas, e interpretando as dificuldades e
possibilidades oferecidas neste contexto para entdo avangar na concepgao
pretendida.

Assim, nossa pesquisa se delineou de forma similar aos passos
apresentados por Minayo (2012):

(1) Conhecer os termos estruturantes das
pesquisas qualitativas;
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(2) Definir o objeto sob a forma de uma
pergunta ou de uma sentenga
problematizadora e teoriza-lo;

(3) Delinear as estratégias de campo;

(4) Dirigir-se informalmente ao cendrio de
pesquisa, buscando observar os processos que
nele ocorrem;

(5) Ir a campo munido de teoria e hipdteses,
mas aberto para questiond-las;

(6) Ordenar e organizar o material secundério
e o material empirico e impregnar-se das
informagdes e observacdes de campo;

(7) Construir a tipificacdo do material
recolhido no campo e fazer a transicio entre a
empiria e a elaboracio tedrica;

(8) Exercitar a interpretacdio de segunda
ordem;

(9) Produzir um texto ao mesmo tempo fiel
aos achados do campo, contextualizado e
accessivel;

(10) Assegurar os critérios de fidedignidade e
de validade.

Com consciéncia de realizamos uma pesquisa qualitativa e com o
problema de pesquisa delimitado, desenvolvemos algumas estratégias
para coletar informacdes ao longo da disciplina que foi estuda. Nossa
intencdo — tendo em vista nossa propria experiéncia— era realizar um
acompanhamento dos encontros presenciais e das atividades dos
estudantes no ambiente de ensino de aprendizagem Moodle.

A partir do acompanhamento nos encontros presenciais foram
realizadas anotagOes gerais sobre os acontecimentos das aulas, algo
parecido com um didrio de campo (ANEXO A). Embora ndo houvesse
um rigor tedrico nestes registros, esse instrumento de coleta de
informagdes se constituiu em um elemento importante para organizago
da andlise e logo buscamos complementd-lo com outras informacdes
quando necessdrio, foram feitas gravacdes das aulas para, eventualmente,
reproduzir trechos importantes das discussdes realizadas. Embora, as
gravacdes ndo aparecam explicitamente na andlise, elas ajudaram a
delinear certos aspectos da mesma, principalmente no que diz respeito a
producdo do video depoimento. E com base no didrio de campo,
produzimos a secdo 3.3.2 O caminho para a producdo do video
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depoimento: as aulas presenciais, no qual descrevemos de forma sucinta
0 que ocorreu nos encontros presenciais para dar uma ideia de como o
supervisor académico conduziu as discussoes.

Contudo, as informagGes que a principio tinhamos mais interesse
eram as atividades publicadas no Moodle — informag¢des do campo de
estagio, relatos de aula, artigos para o tema de reflexdo, pré-roteiro e
roteiro para o video depoimento, relatério final — e video depoimento,
previstas no plano de ensino (ANEXO A) e produzidas pelos proprios
licenciandos. A partir destes conjuntos de informacdes, os documentos
publicados no Moodle e os videos depoimentos, tinhamos como objetivo
realizar uma comparagdo no discurso dos licenciandos, buscando
regularidades com relacdo aos saberes identificados grupo de
informacdes.

Reconhecemos, como propde Minayo (2012), que:

(...) existe uma polaridade complementar entre
sujeito e objeto no processo qualitativo de
construgdo cientifica que leva, por sua vez, a
necessidade de um esfor¢co metodolégico que
garanta a objetivacdo, ou seja, a producdo de
uma andlise o mais possivel sistematica e
aprofundada e que minimize as incursdes do
subjetivismo, do achismo e do espontaneismo.
(p. 626)

Dessa forma, todas as fontes de informagdo, mesmo as anotacdes das
aulas presenciais, compuseram um conjunto sélido de informagdes que
nos permitiu “compreender, interpretar e dialetizar” (Ibid, pg.622) com
nosso problema e referenciais tedricos. Ademais, 0 acompanhamento da
disciplina permitiu questionar nossas hipéteses iniciais e modificar nossa
abordagem de coleta de informacio durante o préprio processo.

Construimos, entdo, um dispositivo de andlise que permite identificar
as caracteristicas até entdo discutidas, os saberes docentes e a circulacdo,
do video depoimento e, eventualmente, comparar com outras
informacdes coletadas, como o relatdrio final ou didrio de campo. Por
fim, antes de iniciar o capitulo de andlise, explicitaremos este dispositivo,
destacando os aspectos tedricos que consideramos mais relevantes para
buscarmos uma solug@o para nosso problema inicial.

4.1 DISPOSITIVOS DE ANALISE
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Baseados na classificag@o dos saberes docentes sugeridas pelo Tardif
(2002), que propde relacionar os saberes aos lugares onde os professores
atuam, nas organizacdes em que sdo formados ou trabalham, com seu
préprio trabalho e sua prépria experiéncia, e a partir das discussoes até
aqui realizadas, sugerimos uma mudanga nos elementos identificados na
Tabela 1, de maneira que ficasse mais adequado para respondermos nosso
problema de pesquisa.

Tabela 3 - Os saberes dos professores

Modelos de integracio no
trabalho docente

Fontes socais de
aquisicao

Saberes dos
professores

A familia, o ambiente de
vida, a educagdo no
sentido lato, etc.

Pela histéria de vida e pela
socializa¢@o primdria

Saberes pessoais
dos professores

A escola primdria e
secunddria, os estudos
pOs-secunddrios nio

Saberes
provenientes da
formagdo escolar

Pela formacdo e pela
socializagdo pré-profissionais

anterior especializados, etc.
Saberes . ~
rovenientes da Os estabelecimentos de Pela formacio e pela
p . formacao de professores, socializacdo profissionais nas
formacio ;. POUITNS ~
rofissional para o | 8 estagios, os cursos de instituicdes de formagdo de
P magis térli)o reciclagem, etc. professores
Saberes A utilizagdo das

provenientes dos
programas e livros
didaticos usados
no trabalho

“ferramentas” dos
professores: programas,
livros didaticos, cadernos
de exercicios, fichas, etc.

Pela utilizagdo das
“ferramentas” de trabalho, sua
adaptacio as tarefas

Saberes
provenientes de
sua propria
experiéncia na
profissdo, na sala
de aula e na escola

A prética do oficio na
escola e na sala de aula, a
experiéncia dos pares,
etc.

Pela prética do trabalho e pela
socializagdo profissional

Fonte: TARDIF, 2002; p. 63.

Dessa forma, consideraremos que os saberes pessoais e os saberes
provenientes da formacao escolar anterior compdem o que chamamos de
saberes da tradi¢@o escolar, pois ambos comportam aspectos que estao
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mais relacionados a histéria de vida do licenciando, sendo dificil
diferenciar apenas com informagdes provenientes do video depoimento
ou das outras atividades relacionadas a disciplina estdgio. Seriam
necessarios outros instrumentos e fontes de informagdes para identificar
esses elementos de forma separada. Uma das maneiras de identificarmos
os saberes da tradi¢do escolar é através dos mitos no discurso do
licenciando, que podem ter sido adquiridos tanto ao longo da vida quanto
na sua experiéncia escolar primdria. Outra forma seriam referéncias ao
chamado “ensino tradicional” — formas bem sedimentas nas praticas em
sala de aula, como o uso do quadro negro ou avaliacdes/questdes que
exigem a simples reprodugdes.

Adotamos também uma nomenclatura similar a Gauthier et al.
(2006)** — saberes provenientes da formacdo profissional para o
magistério passam a ser chamados de saberes da ciéncia da educagao,
saberes provenientes dos programas e livros didaticos usados no trabalho
se tornam saberes curriculares e saberes provenientes de sua propria
experiéncia na profissdo, na sala de aula e na escola sdo os saberes
experienciais — e incluimos também os saberes do ensino de fisica,
caracterizados no item 2.2 DEMARCANDO OS SABERES DE ENSINO
DE FISICA.

Os saberes de ensino de fisica sdo produzidos em diversas instincias,
que vao desde da pesquisa académica até o professor da educacio bdsica.
Possuem, dessa maneira, uma componente disciplinar especifica e um
coletivo de individuos responsaveis pela sua producdo e disseminagao,
composto por pesquisadores de ensino de fisica, professores formadores
das universidades e professores formados que participam de alguma
forma das pesquisas ou que utilizam os estudos académicos. Além disso,
estes saberes também tem uma componente relacionada a pratica docente,
pois se relacionam a atividade docente em sala de aula. Por conseguinte,
surge uma interacao entre os conhecimentos proveniente da pesquisa em
Ensino de Fisica e os saberes experienciais, que ao serem reinterpretados
diante de um determinado contexto emergem de forma retroativa para as
pesquisas em Ensino de Fisica.

Por fim, consideramos adequado juntar os itens fontes sociais de
aquisicdo e modelos de integracido do trabalho docente em um item

2 Como Cardoso, Del Pino e Dorneles (2012) mostram, ambos trabalhos
desenvolvidos por Tardif (2002) e Gauthier et al. (2006), apesar de algumas
divergéncias, possuem muitos pontos de convergéncias. Dentre elas a relagdo
entre a nomenclatura adotada em cada tipologia. Sendo assim, a troca de nomes
mantém a coeréncia tedrica adotada neste trabalho.
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chamado de fontes sociais de aquisi¢do e integracdo e incluir o item
elementos de identificacdo. A modificacdo se deve ao fato que ambos os
itens da tabela original proposta por Tardif (2002) possuem uma ligagao,
afinal incluem a socializaco e a pratica destes saberes que, como Fleck
(2010) mostra em sua epistemologia, estdo interligados entre si. Jd a
inclusdo de um item para identificacdo especifica e auxilia a andlise,
deixando claro o que buscamos nos discursos dos professores como uma
demonstracdo daquele saber.

Com a identificag@o destes saberes expostos na Tabela 4, analisamos
os videos depoimentos tendo como principal foco a drea de ensino de
fisica (os saberes de ensino de fisica) — apresentadas na secdo 2.2. Nesta
andlise sdo ressaltados aspectos relacionados a circulagd@o destes saberes,
foram apontamos, por exemplo, como os licenciandos buscam estes
conhecimentos e saberes, como os adquirem, se foram modificados ou
ndo, quais as suas influéncias na constru¢do de um conhecimento para o
ensino de fisica e como se relacionam entre si ou com outros saberes além
destes destacados®.

Buscando as contribuicdes de Fleck, discutidas principalmente no
Capitulo 2, consideraremos a drea de ensino de fisica como nosso
principal coletivo para analisar a partir dai como ocorrem as circulagcdes
intercoletivas e intracoletivas dos saberes entre os circulos esotéricos e
exotéricos. Lembrando, que estes circulos s20 compostos por pessoas em
diferentes, os especialistas da 4rea (pesquisadores da area de Ensino de
Fisica e professores que participam da pesquisa), responsdveis pela
produgdo de conhecimentos da 4rea, formam o circulo esotérico e os
professores em atividade (supervisor escolar e licenciandos), que
realizam a mobilizagdo e circulacio de diversos saberes além dos saberes
de ensino de fisica, compde o circulo exotérico.

25 E importante comentar que, apesar de identificarmos na andlise os saberes
separados, reconhecemos que em muitos momentos eles se sobrepdem, ou seja,
poderfamos discutir um pouco de todos em cada trecho analisado. Contudo,
destacamos aquele, ou aqueles, mais evidentes ou que t&ém mais destaque.
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Tabela 4 — Dispositivo de andlise dos saberes docentes

Fonte  socais de
Saberes | aquisicao e | Elementos de identificacao

integracao

Concepgdes populares sobre o que € ser

Pela histria de vida e professor e como um professor deve agir.
da cla socializacio Tradigdes escolares, formas de agir e fazer,
tradicdo pr'mér'a R gré sedimentadas por muitos anos. Muitas vezes

1mari = . < .
escolar p fissional p sdo traduzidas através de mitos, por exemplo,
prolissiona “Para ensinar tem que saber conteudo”.
Referéncias a um ensino tradicional.

Pela  utilizacio e

adaptacdo das
curricula “ferramentas” de | Referéncias aos livros didéticos, curriculos e
ros trabalho (programas, | propostas governamentais. Por exemplo:

livros did4ticos, | ordem dos contetdos disciplinares.

cadernos de

exercicios, fichas, etc.)

Pela formacio e pela Igformagoes e questlonamentos” peda}goglcos
da socializagiio (“Como controlar os alunos?”), diferentes
ciéncia rofissionais nas métodos de avaliagdo ou ainda questdes
da Protissiol politicas e legislativas com rela¢@o ao trabalho

~ | institui¢des de . ~
educagd P ¥ d docente. Fortemente ligado a questdes
0 orr;lagao | didaticas e pedagégicas que dizem respeito a
protessores educacido como um todo
" Experiéncias pessoais, vivéncia com pares —
Pela prética do P 14s p S P
. Constatagdes provenientes do contexto escolar
experien | trabalho e pela PR . ~ = s
. T do qual estd inserido, afirmagdes com relacdo a
ciais socializagdo . ~
fissional interacdo com os professores escolares ou
prolissiona ideias retiradas de colegas.
Informagdes tedricas e de pesquisas, fazendo

Pela formag@o e pela | referéncia direta ou indireta, por exemplo, a
do socializagdo autores, termos especificos ou ideias da area.
ensino profissionais nas | Conhecimentos e saberes disciplinares estdo
de fisica instituicdes de | inseridos neste saber. Também surge da

formagao de | reinterpretagdo de conhecimentos da pesquisa

professores ou da conjungdo de vdrios saberes durante a

pratica pedagdgica.

Fonte: Elaborada pelo autor
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O Esquema 1 apresenta dois coletivos compostos por circulos
exotéricos, mais externos, e esotéricos, mais internos, que podemos
utilizar para sintetizar como ocorre nossa interpretacio nas anélises
realizadas. O Coletivo A representa no nosso caso o coletivo da drea de
Ensino de Fisica. Sendo assim, o circulo exotérico é composto pelos
professores em atividade e os licenciandos, enquanto que o circulo
esotérico é composto pelos especialistas na drea, que nos nossos estudos
surgem a partir dos artigos e trabalhos da drea. Note ainda que as
circulacdes intracoletivas, que fortalece ideias, e intercoletivas, que
propiciam novas ideias, ocorrem tanto com outro coletivo (Coletivo B,
que pode ser o coletivo da Educag@o ou da Pesquisa em Fisica) como
dentro do préprio coletivo, entre os circulos exotérico e esotérico.

Esquema 1 — Interpretacdo de Fleck para a andlise

Circulo Exotérico
—
f.\.

[ ¢ ¥ L
B f \ -I
'I ' Circulo “| === Circulo
'. \ Esotérico | | Esotérico
\ ] B —————

o Circulacdo Intercoletiva e
Coletivo A

Intracoletiva (tracejado)

Coletivo B

(Fonte: Captura de tela)

E importante salientar que os saberes sio ao mesmo tempo
independentes entre si e interligados, principalmente os saberes de ensino
de fisica. Logo, ao longo da andlise, ndo serd possivel explicitar e discutir
todas as ocorréncias. Nossa inten¢do € mostrar que vdrios saberes e
conhecimentos sdo mobilizados na construcio de um novo saber,
buscando também evidenciar neste processo como ocorre a circulagio
enquanto sao produzidos.

Além disso, os videos foram descritos detalhadamente antes de cada
andlise sendo divididos em segmentos. Cada segmento € composto por
uma tomada, ou um conjunto de tomadas, onde o licenciando manteve o
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mesmo assunto em sua fala. Por exemplo, a justificativa da escolha do
seu tema reflexdo ou explicagio de seus resultados compdem assuntos
diferentes. Portanto, cada assunto passa a ser um segmento do video.

Esta descri¢cdo do audiovisual € necessaria, pois o video depoimento
€ sempre composto de imagem junto ao dudio, logo ambos elementos sdo
responsaveis por produzir sentidos:

A linguagem audiovisual desenvolve
mdltiplas  atitudes  perceptivas:  solicita
constantemente a imaginagcdo e reinveste a
afetividade com um papel de mediacdo
primordial no mundo, enquanto que a
linguagem escrita desenvolve mais o rigor, a
organizaco, a abstracdo e andlise 16gica. Nela
o limiar do tempo é muito t€nue, ele explora
um ver que estd situado no presente, mas que
interliga ndo linearmente com o passado e com
o futuro. (COSTA, 2005)

Quando um licenciando se coloca diante da cAmera, ou seleciona uma
frase para ser um titulo/subtitulo ou ainda resolve narrar certas imagens
ele também estd produzindo saberes ou utilizando elementos audiovisuais
que fazem emergir outros saberes além daqueles presentes apenas na sua
fala ou escrita:

Em uma sociedade mediatizada, nos
deparamos ndo apenas com diferentes
“saberes”, mas com multiplas formas de
mediacdo e difusdo desses saberes.
Consequentemente, sdo modificados os
modos de aprender relativos a esses saberes.
Vale ressaltar que no atual momento
civilizatdrio, a tecnologia ndo agrega somente
novos artefatos e novos modos de fazer,
introduz também outra dindmica, em que o
tempo e o espaco sdo reelaborados,
produzindo outras formas de relacionamento
entre as pessoas, que continuam buscando na
comunica¢do um sentido para sua existéncia.
(PIRES, 2010)
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Buscamos, portanto, neste trabalho elaborar uma maneira de realizar
a andlise de maneira a incorporar os elementos audiovisuais. Sendo assim,
as informagdes audiovisuais de cada segmento aparece através de uma
tabela que consta informac¢des do dudio, musicas ou falas transcritas,
imagem, descricdo do video ou imagens, e tempo de execugao.

Cabe ainda ressaltar que nem todos os videos foram liberados pelos
licenciandos de forma publica. Ainda assim, todos licenciandos que
participaram deste estudo assinaram um termo de consentimento livre e
esclarecido que nos permite utilizar as imagens dos videos sem que haja
identificacdo dos individuos presentes — embora isto possa ser tomado
como uma dificuldade, ndo hd comprometimento efetivo do trabalho, pois
a maioria das imagens selecionadas ndo mostra o licenciando e quando
mostram € possivel recortar sua presenga sem que seja comprometida a
andlise.
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5 ANALISE

Na disciplina ESEF D do semestre acompanhado, foram sete
licenciandos que concluiram a curso?® (Tabela 5). Destes, apenas quatro
foram selecionados para andlise. A escolha foi feita a partir das discussdes
realizadas no video depoimento. Os videos que tinham como foco a greve
de professores que ocorreu no periodo da disciplina, ndo entram neste
estudo. Embora este seja um aspecto defendido pelo supervisor
académico como parte da profissdo e por ter ocorrido discussdes sobre a
greve durante a disciplina, e portanto, mobilizacdo e producao de saberes,
optamos por ter como foco os videos depoimentos que tiveram como foco
os saberes de ensino de fisica, cuja circulacio € nosso foco de pesquisa.

O tema de reflex@o, como foi discutido na secdo 3.3.1 A producao de
um video depoimento e o tema de reflexdo, eram os trabalhos da pesquisa
em ensino de fisica escolhidos pelos licenciandos que serviram de
referéncia para elaboragado das aulas de estdgio. Podemos dizer que o tema
de reflex@o faz o elo entre a 4rea de ensino de fisica e a pritica do estdgio,
pois o licenciando deve mobilizar diferentes saberes na sua atividade
docente e refletir sobre sua prépria prética.

O discurso do audiovisual produzido deveria ter como foco um tema
de reflex@o, ou seja, uma temdtica da drea de pesquisa em ensino de fisica.
Neste sentido, o video depoimento serviu como uma forma de comunicar,
fazendo circular, os saberes mobilizados e construidos nesta experiéncia
em sala de aula e estabelecer conexdo com os saberes produzidos no
circulo esotérico do campo do ensino de fisica, ou seja, propiciando desta
forma a circulacdo intracoletiva desses saberes.

26 O nome dos licenciandos foram modificados para preservar a identidade dos
mesmos.



118

Tabela 5 — Temas de reflexdo dos Licenciandos na disciplina ESEF D

Licenci Tema de Referéncias
Ano ~
ando reflexao

“Novas Estratégias de Divulgagdo Cientifica e de
Revitalizagdo do Ensino de Ciéncias nas Escolas”
Desenhos | (VALADARES, 2001)

animados | “Realidade ou Ficgdo? A Andlise de Desenhos
no ensino | Animados e Filmes Motivando a Fisica na Sala de
de fisica aula” (CLEBSH, 2005)

“As leis da fisica e os desenhos animados na
educacio cientifica” (SECCO; TEIXEIRA, 2007)

Karol 1°

“Toward a modeling theory of physics instruction”
Simulagde | (HESTENES, 1986)

Leandro | 2°% | s/Modeliz | “Modelagem no Ensino/Aprendizagem de Fisica e os
acdo Novos Parametros Curriculares Nacionais para o
Ensino Médio” (VEIT; TEODORO, 2002)

“Leituras de Fisica: Mecanica 1” (GREF, 1998)
“O gostar e o aprender no ensino de fisica: uma

proposta metodologica” (BONADIMAN;
NONENMACHER, 2007)
Fisicado | “Uma sequéncia logica e conceitual do ensino de

Bt | 1 cotidiano | mecanica” (DANTAS; NOBRE, 2007)

“Uma proposta de sequéncia de ensino investigativa
sobre quantidade de movimento, sua conservacio e
as leis de Newton” (BELLUCCO; CARVALHO,
2014)

“Regras da transposi¢do didatica aplicadas ao
laboratorio didatico” (PINHO-ALVES, 1999)
“Atividades experimentais: do método a pratica

Drika 2° Exlt’erlme construtivista” (PINHO-ALVES, 2000)
ntacao “Atividades experimentais no ensino de Fisica:
diferentes  enfoques,  diferentes  finalidades”
(ARAUJO; ABID, 2003)
o Ensino
Renan 1 EMC -
Mauro® | 20 | Experime -
ntagfo
Flora 2° Experlme -
ntacio

Fonte: Elaborada pelo autor

27 Leandro realizou seu estdgio em uma escola técnica, que tem um perfodo de quatro anos,
dividido em oito semestres ou fases. O contetido ministrado pelo licenciando equivale ao
2°, apesar dele ter realizado o estdgio em uma turma da 5% fase (3 ano do curso)

28 Apesar do Mauro estar presente em boa parte das aulas, sua conclusio ocorreu através
da validacdo da disciplina a partir da comprovagao de tempo de trabalho para o Estado
como professor tempordrio (ACT). E assim, ndo entregou ao final da disciplina seu video
depoimento.
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Sobre os videos escolhidos para andlise, quase todos possuem uma
abertura bastante similar, apresentam uma tela com titulo, nome e a
disciplina de estdgio. A tnica excecdo € o video do Evandro que, além
desta tela, inclui também uma sequéncia de imagens que constroem seu
caminho da entrada da escola até a sala de aula. Vale comentar ainda que
nem todos apresentam créditos ou fornecem maneiras de entrar em
contato com o realizador da proposta?® — cabe ressaltar que apesar dos
videos apresentarem formas de contato para o expectador, como o préprio
site em que estd disponivel, por exemplo, o Youtube, a maioria nio esta
disponivel na rede para acesso, o que pode ser interpretado como uma
falha de orientacdo da disciplina, pois € um elemento que dificulta a
comunicacdo e circulacdo de saberes, algo que contradiz a ideia geral do
video.

O que tange ao conteudo, os quatro licenciandos apresentam de
alguma forma seu tema de reflexdo e alguma consideragdo sobre sua
experiéncia no estdgio, cumprindo, portanto, o critério fundamental de
realizac@o desta atividade da disciplina de estdgio supervisionado. Alguns
ddo mais atengdo para um ou outro aspecto, mas € possivel verificar
ambos os aspectos ao longo dos videos, embora eles se relacionem de
maneiras diferentes em cada um dos videos.

Dentro de cada andlise dividimos os videos em segmentos (4.1
Dispositivos de andlise) com o objetivo de situar o leitor sobre os
elementos audiovisuais importantes, tendo em vista que ndo € possivel
reproduzir os videos na integra®®. Cada segmento é composto por uma
tomada, ou um conjunto de tomadas, onde o licenciando manteve o
mesmo assunto em sua fala. Assim, durante a andlise, cada segmento, por
exemplo, a justificativa da escolha do seu tema reflexdo ou explicagdo de
seus resultados compdem uma parte analisada individualmente.

2% Haja vista que apenas uma das aulas tenha sido reservada para discutir questdes
técnicas da construcdo do video, os licenciandos da disciplina incorporaram
diversas sugestdes dos graduandos em jornalismo, o que tornou seus videos mais
bem produzidos e editados que aqueles realizados anteriormente nas disciplinas
do EaD, responséaveis pela elaborag@o desta proposta para o curso presencial.

30 Cabe lembrar que os licenciandos assinaram um Termo de consentimento livre
e esclarecido (Erro! Fonte de referéncia nao encontrada.) no qual garantimos
ue o sigilo de informagdes, garantindo que os mesmo ndo sejam identificados.
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5.1 VIDEO DEPOIMENTO I - KAROL: “DESENHOS ANIMADOS E
FiSICA”

A proposta da licencianda Karol, seu tema de reflexio, é a utilizacdo
de desenhos animados no ensino de fisica. Para isso, ela indica no Moodle
trés trabalhos de pesquisas da drea de ensino de fisica, uma dissertacéo,
“Realidade ou Fic¢do? A Analise de Desenhos Animados e Filmes
Motivando a Fisica na Sala de aula” (CLEBSH, 2005), e dois artigos,
“Novas Estratégias de Divulgacdo Cientifica e de Revitalizagdo do
Ensino de Ciéncias nas Escolas” (VALADARES, 2001) e “As leis da
fisica e os desenhos animados na educagdo cientifica” (SECCO;
TEIXEIRA, 2007). No entanto, no seu video sé ha meng¢éo ao artigo de
Secco e Teixeira (2007) (Segmento 5).

Este tema € motivado pela insercdo da televisdo, e outras midias, no
cotidiano da maioria das pessoas nas ultimas décadas (VALADARES,
2001; CLEBSH, 2005; SECCO; TEIXEIRA, 2007). Secco e Teixeira
(2007) afirmam:

Ao assistirmos uma simples e antiga atracdo
da televisdo como € o caso dos desenhos
animados, muitas vezes nos passam batido as
informacdes por eles veiculados. Um recurso
muito comum no humor € a quebra da
expectativa, quando € mostrado algo diferente
do que € esperado, e os autores dos desenhos
animados criam cenas propositalmente
contrdrias ao senso comum. Uma pessoa que
tenha um grau de estudo um pouco mais
elevado saberd distinguir o que estd certo ou
errado  cientificamente. Entretanto  uma
crianca ndo saberd fazer essa distingdo,
adquirindo como verdade absoluta as
informacdes passadas pelo desenho.

Para este autores, a proposta desta insercdo € clara:

(...) levar esse jovem adulto a repensar e
refletir sobre tudo aquilo que um dia ele
aprendeu sobre a ciéncia de maneira informal,
levando-o a construir uma nova visao sobre as
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reais leis da fisica de forma divertida,
interativa e didatica

Este artigo, a unica referéncia citada utilizada pela licencianda
durante o video, € resultado de um projeto de iniciagd@o cientifica de um
licenciando em Fisica no Instituto de Fisica de Sdo Paulo que tem como
objetivo “unir os agradaveis desenhos animados com a temivel e odiada
fisica”. Isto posto, temos uma producdo da drea de Ensino de Fisica que
circula saberes de ensino de fisica.

Ressaltamos ainda que, o estudo realizado por estes autores consistiu
em elaborar pequenos videos para serem desenvolvidos em turmas do
ensino médio. Foram escolhidas duas turmas, uma da 1% ano e uma da 3°
ano, sendo que o contetdo de fisica era dptica com a justificativa de que
uma das turmas ainda néo havia tido contato com este assunto (1% ano) e
a outra sim (3* ano). Junto a atividade elaborada foi desenvolvido um
questiondrio para coleta de dados a serem analisados.

Neste sentido, Karol elabora suas aulas e relata no video uma
perspectiva similar a este artigo. Contudo, mesmo que ndo haja mengdes
diretas aos demais trabalhos previamente selecionados € importante situar
minimamente cada um visando suas possiveis contribuicdes.

A dissertacdo de Clebsh (2005), produzida no Instituto de Fisica da
UFRGS para obtenc¢ao de titulo de Mestre em Ensino de Fisica, se situada
na area de Ensino de Fisica, ou seja, o circulo esotérico que produz
conhecimento para drea. A dissertagdo estd disponivel em algumas bases
de dados, como o repositério digital da UFRGS, o portal de dominio
publico do governo e a base de dados da PUC/RS, logo com o uso dos
termos como “desenhos animados” e “ensino de fisica” nos periédicos ou
no Google € possivel ter acesso a este documento completo.

A autora utiliza filmes da industria cinematografica como motivador
para os estudantes do Ensino Médio para construir uma proposta didatica
e a partir de um estudo em duas turmas busca-se compreender como esta
proposta influenciou na aprendizagem, seguindo as teorias de
aprendizagem significativa de Ausubel e Novak e a teoria de
desenvolvimento humano histérico-cultural de Vygotsky. Dentre as
conclusdes, é sugerido a utilizacdo de trechos de filmes como uma
estratégia de diversificar o ensino.

Ja o artigo de Valadares (2001) faz parte da revista Fisica na Escola
também de facil acesso na rede, tendo os volumes divulgados na forma
digital. O autor, Eduardo de Campos Valadares, é apresentado como
professor do Departamento de Fisica da UFMG no Centro de Inovagio
Multidisciplinar. Assim, embora se trate um trabalho produzido num
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contexto interdisciplinar por profissional formado na 4drea de Fisica,
podemos ver que a publicagdo tem o intuito de se situar na drea de Ensino
de Fisica dada a natureza da revista que busca a insercdo da fisica no
cotidiano escolar.

O autor discorre acerca das novas estratégias de divulgacdo
cientifica, dando atengfo aos protétipos/experimentos baseados em baixo
custo ou reciclados. Logo, o autor busca a valorizagcdo da criatividade e
inovacdo a partir da insercdo destas estratégias de ensino nas escolas,
propiciando a insercio socioecondmica tendo em vista o crescimento do
uso de tecnologias na sociedade.

A dissertagdo de Clebsh (2005) se encaixa no tema de reflexdo da
licencianda, embora ndo haja ao longo do video uma mengéo explicita a
este trabalho. J4 o dltimo artigo, Valadares (2001), ndo parece se encaixar
na proposta do video, provavelmente porque Karol tinha como intuito no
comego da disciplina trabalhar com a divulgagio cientifica. E possivel
notar, entretanto, que estes trabalhos, junto com o artigo de Secco e
Teixeira (2007), t€m como eixo a divulgacao cientifica e buscam através
de diferentes estratégias a diversificacdo das praticas em sala de aula
fornecer diferentes alternativas para os professores em atividade, ou em
formacdo. Contudo, dada a especificidade do tema, a licencianda deve ter
optado em se basear em um trabalho mais objetivo, com uma dimensio
pratica mais evidente para auxiliar na producdo de suas aulas,
descartando, ou deixando de lado, os demais trabalhos.

O video depoimento comega com uma tela de abertura (00s-06s)
(Figura 1) que apresenta os desenhos animados utilizados de alguma
forma na sua proposta ou elaboracéo do video — “Dragon Ball” , “Papa-
Léguas”, “Os Simpsons” e “Madagascar” — e informagdes basicas, como
ano/semestre da realizacdo do estagio, um titulo ("Desenhos Animados e
Fisica”) com subtitulo ("Trabalho desenvolvido para disciplina de estagio
supervisionado de fisica D) e seu nome junto ao do professor da
disciplina na universidade. A tela de abertura também apresenta como
musica de fundo o tema de abertura do desenho Dragon Ball Z.

Esta abertura ja apresenta ao telespectador os primeiros saberes em
destaque, os de ensino de fisica. Como foi escolhido como tema de
reflexdo a inser¢do de desenhos animados no ensino de fisica, baseado no
artigo de Secco e Teixeira (2007), verificamos o primeiro indicio da
utilizacdo dos desenhos animados que propiciaram mudangas na pratica
na tela de abertura
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Figura 1 — Tela de abertura do video depoimento da Karol

DESENHOS ANIMADOS E FiSICA

Trabalho desenvolvido para disciplina de estdgio
b supervisionado no ensino de fisica D

(Fonte: Captura de tela)

O video desta licencianda foi subdivido em nove segmentos:
Segmento 1: Apresentacdo do tema de reflexdo; Segmento 2:
Justificativa; Segmento 3: Campo de estidgio; Segmento 4: O livro
didatico; Segmento 5: Os artigos do tema de reflexdo; Segmento 6:
Desenhos animados no Ensino de Fisica; Segmento 7: Comparando
resultados; Segmento 8: Desenhos marcantes para os alunos; e Segmento
9: Agradecimentos.

Video depoimento I - Segmento 1: Apresentacio do tema de reflexdo

Audio Video Duracio
Fala sem musica ao fundo. Licencianda sentada | 06s-23s
com quadro ao fundo,
“Ola, meu nome ¢ Karol e como vocés ja | provavelmente  em
viram na introdugd@o do video eu vou falar | uma sala de aula da
um pouco sobre as atividades que eu | universidade. No
realizai no Estigio Supervisionado, no | quadro hd o titulo do
primeiro semestre de 2015. O tema que eu | video escrito em
escolhi para elaborar minhas aulas foi | vermelho (Figura 2).
desenhos animados e fisica.”

Neste primeiro segmento, a licencianda fala novamente as
informagdes da tela de abertura e apresenta na forma de imagem, escrito
em um quadro ao fundo, o titulo do trabalho (Figura 2). Nestes instantes
iniciais vemos 0 espago que se passa a maior parte gravagdo, em uma sala
de aula com uma lousa ao fundo. Na maior parte do tempo temos a Karol
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sentada em um cadeira no lado direito da tela, de maneira que a
informag¢do no quadro esteja também visivel na tela. La hd sempre alguma
informagao, como ocorre neste aqui com o titulo do video (“Desenhos
animados e fisica”).

Figura 2 — Titulo no quadro

(Fonte: Captura de tela)

O destaque ao titulo do video situa-o como um espago de divulgacgio
de saberes do ensino de fisica, uma ideia especifica da drea de ensino que
Karol discute com mais detalhes nos préximos segmentos quando faz
referéncia ao artigo do tema de reflexdo (SECCO; TEIXEIRA, 2007).
Logo, este relato feito no video representa uma circulacio intercoletiva
de saberes, pois fortalece ideias estabelecidas na drea, neste caso dos
trabalhos que discutem a divulgacdo cientifica e o uso de desenhos
animados no ensino.

Karol se comunica com o telespectador na primeira pessoa do
singular e utiliza pronomes possessivos, contando, portanto, uma
experiéncia pessoal (“eu vou falar um pouco sobre as atividades que eu
realizai no Estdgio Supervisionado”) e mostrando seu papel ativo na
escolha de seu tema reflexdo (“O tema que eu escolhi para elaborar
minhas aulas”). Esta relagdo pessoal com o tema pode ser identificada
também na tela de abertura do video, pois a licencianda busca selecionar
como musica de fundo para abertura o tema de um dos desenhos
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animados que estdo na imagem, mais especificamente o “Dragon Ball”.
Sdo estes os primeiros indicios de saberes experienciais, pois a
licencianda se coloca como produtora de um conhecimento produzido em

sua pratica no estagio.

Video depoimento I - Segmento 2: Justificativa

Audio

Video

Duracio

Fala sem miisica ao fundo.

“Eu escolhi esse tema porque eu gosto
muito de desenhos animados e a
proposta do Estdgio D era de justamente
levar algo diferente do ensino
tradicional pra sala de aula. Entdo, eu
tentei enxergar um modo de conciliar
prazer com dever, mas no final das
contas a tarefa ndo se mostrou tdo facil
quanto eu achei que fosse. Porque
assistir um desenho por diversdo ou
assistir um desenho pra encontrar uma

Licencianda sentada com
quadro ao fundo. No
quadro ha o titulo do
video escrito em
vermelho (Figura 2).
Neste segmento Karol
aparece com outra roupa
apés o corte, apesar de
manter a mesma posi¢do
do segmento anterior,
provavelmente  porque
gravou a cena em outro
momento.

23s-52s

situagdo fisica para discutir em sala de
aula sdo tarefas completamente
diferentes.”

A intencdo de romper com as préticas habituais da sala de aula, tanto
por interesse proprio — “eu gosto muito de desenhos animados” — quanto
pela proposta da disciplina — “a proposta do Estagio D era de justamente
levar algo diferente do ensino tradicional para a sala de aula” — fazem
emergir os saberes da tradi¢do escolar, da consciéncia que existe uma
maneira de dar aula sedimentada, historicamente aceita ou tradicional.

Temos também os saberes de ensino de fisica (“no final das contas a
tarefa ndo se mostrou tdo facil quanto eu achei que fosse.”; “assistir um
desenho por diversdo ou “assistir um desenho pra encontrar uma situagao
fisica para discutir em sala de aula sdo tarefas completamente
diferentes”), que surge das informagdes da pesquisa e teoria da area de
ensino de fisica, e experienciais (“Porque assistir um desenho por
divers@o ou assistir um desenho pra encontrar uma situacéo fisica para
discutir em sala de aula s3o tarefas completamente diferentes.”), de
constatacoes pessoais a partir da pratica. Ambos surgem do
reconhecimento das dificuldades de se realizar este tipo de proposta.
Estas constatacdes aparecem da tentativa de realizar a proposta estdo
também presentes nos trabalhos do tema de reflexdo — “Entretanto, para
a construcao deste video foi necessdrio passar muito tempo a frente da



126

televisdo, assistindo uma quantidade muito grande de desenhos
animados.” (SECCO; TEIXEIRA, 2007) e “A selecdo de filmes a serem
utilizados foi um processo lento e trabalhoso, embora muito agradavel.”
(CLEBSH, 2005). Assim, os saberes provenientes do aporte tedrico sao
corroborados pela experiéncia em sala de aula, o que podemos interpretar
como uma circulagfo intracoletiva, um processo retroativo dos saberes de
ensino de fisica reafirmados a partir da prética, e explicita como o
professor realiza sua pratica quando busca a inovacao.

Veremos mais a frente, nos Segmentos 6, 7 e 8, que Karol volta a
falar utilizando a primeira pessoa do plural, se colocando, portanto, como
produtora de saberes situada no circulo exotérico, se referindo a
construg@o de saberes junto ao professor supervisor escolar. Esta é uma
posicdo similar a dos professores que se consideram externos a este
circulo esotérico. Logo, o video depoimento se torna um meio de
comunicagdo e circulagdo de saberes no processo retroativo da dindmica
de producdo entre estes diferentes circulos do coletivo da 4rea.
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Video depoimento I - Segmento 3: Campo de estdgio

de Florianopolis].”

Parte 2

“A infraestrutura da escola é muito boa,
porque € um prédio novo com menos de
um ano de uso. As salas de aula sdo
grandes e arejadas, e o interessante é que
eles optaram por ter uma sala ambiente, ou
seja, cada professor tem sua sala de aula e
s30 os alunos que devem se locomover até
elas conforme o quadro de hordrios. A

Audio Video Duracio

Fala sem musica ao fundo Parte 1 Parte 1
Licencianda sentada | 52s-59s

Parte 1 com quadro ao

“A escola que me aceitou para fazer o | fundo. No quadro ha | Parte 2

estagio € a [Escola daregido dosuldailha | o titulo do video | 59s-1m40s

escrito em vermelho
e o nome da escola
em preto.

Parte 2

Fotos do ambiente
escolar: patio, sala de
aula, corredor,
laboratério de
informatica, sala de
video e biblioteca?!

escola também se disponibiliza de uma
6tima sala de informdtica que possui uma
grande quantidade de computadores.
Além disso, também se disponibiliza de
uma sala de video onde hd equipamentos
adequados para exibicdo de filmes e
desenhos animados. A biblioteca consta
com um bom acervo que ¢ disponivel

tanto para os alunos do Ensino
Fundamental quanto os alunos do Ensino
Médio.”

Este segmento € dividido em duas partes. A primeira parte, Karol fala
o nome da escola em que atuou no estdgio. O nome também estd escrito
no quadro ao fundo junto ao titulo do video. Enquanto que na segunda
parte, tanto a fala da licencianda quanto as fotos executadas no video dao
mais detalhes sobre o campo do estdgio. Em geral, estas informacdes
dizem respeito a estrutura fisica, como sdo as salas (“As salas de aula sdo
granes ¢ arejadas”) e que outros ambientes educativos podem ser
encontrados na escola (“A escola também se disponibiliza de uma 6tima
sala de informdtica (...) uma sala de video onde hd equipamentos
adequados para exibi¢do de filmes e desenhos animados. A biblioteca
consta com um bom acervo (...)”), e organizacional (‘o interessante ¢ que
eles optaram por ter uma sala ambiente, ou seja, cada professor tem sua

31 Nao serfo colocadas imagens neste segmento para preservar o anonimato da
escola.
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sala de aula e s@o os alunos que devem se locomover até elas conforme o
quadro de horarios”) do colégio.

Neste segmento, € importante notar, que os saberes experienciais
novamente emergem, desta vez da vivéncia da licencianda nesta escola,
€ possivel verificar que foi realizada uma espécie de reconhecimento
detalhado da estrutura fisica e organizacional do colégio onde se dariam
suas acOes pedagdgicas, incluindo a exibicdo de desenhos animados que
ela fez questdo de pontuar na sua descricao geral da escola. Além disso,
os elogios a estrutura do colégio também inferem os saberes da tradig¢do
escolar, tendo em vista que a licencianda faz uma comparagdo com outras
situacdes em que esteve em uma escola publica, seja na sua prépria
formacdo no ensino médio e fundamental, seja como estagidria nas
disciplinas anteriores e outras disciplinas da sua licenciatura.

Video depoimento I - Segmento 4: O livro diddtico

“O livro didatico utilizado pela
escola € o do Guimardes, Piqueira
e Carron, para 1° Ano trata-se do
“Fisica 1”. Ele ¢ um livro
selecionado pelo PNLD 2015 e ele
foi utilizado para elaboragdo das
aulas. Até porque, o professor
[supervisor escolar], que é o
professor titular da turma, ja vinha
acompanhando o livro desde o
comego do ano letivo e ele me
pediu para que continuasse com
essa atividade.”

informacdes no quadro, as
turmas da 1* ano do EM que
realizou o estdgio e o nome do
supervisor escolar, além do
nome do colégio.

Em seguida, ela mostra o
livro, colocando-o no
apoiador de apagador do
quadro antes de sentar.
(Figura 3)

Audio Video Duragio
Fala sem musica ao fundo Karol comeca em pé. E | 1m40s-
possivel ver novas | 2mO05s

Enquanto fala a respeito do livro didatico adotado na escola (“O livro
didatico utilizado pela escola é o do Guimaries, Piqueira e Carron, para

EER)

1° Ano trata-se do ‘Fisica 1

) podemos perceber que ha um destaque para

0 mesmo, pois Karol mantém uma versdo fisica do livro no apoiador de

apagador do quadro (Figura 3).
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Figura 3 — Livro didatico “Fisica I”

(Fonte: Captura de tela)

Os primeiros saberes que podemos identificar neste segmento sdo o
experienciais, que surgem da vivéncia com outros pares, quando Karol
mostra que houve uma interaco com o supervisor escolar na adogdo do
livro didatico no preparo das aulas (“Até porque, o supervisor escolar,
que € o professor titular da turma, ja vinha acompanhando o livro desde
o comeco do ano letivo e ele me pediu para que continuasse com essa
atividade.”). Esta relagcdo com outro profissional da area, como o proprio
Fleck (2010) aponta, contribui para um novo individuo ser iniciado, pois
esta introdugdo diddtica funciona como uma coercdo que permite o
fechamento orgénico de uma comunidade. Além disso, como veremos no
Segmento 6, esta relacdo entre licencianda e supervisor escolar contribuiu
bastante para o desenvolvimento de suas acdes no estagio.

Este destaque ao livro, tanto na imagem quanto na fala da licencianda
indicar a vontade do professor em manter o uso deste material — o que,
novamente, reforca a circulaco intracoletiva ja discutida nos Segmentos
1 e 2 —, também permite evidenciar os saberes curriculares, pois € uma
referéncia a uma “ferramenta” de trabalho do professor, responsavel, por
exemplo, por estabelecer a ordem dos contetidos disciplinares. O livro em
questdo foi um dos selecionados pelo Programa Nacional de Livros
Didaticos (PNLD) 2012, um programa elaborado pelo governo que retine
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profissionais de cada drea de ensino para avaliar o material didatico no
formato de livro texto a ser adotado pelas escolas publicas durante
periodos de quatro em quatro anos.

O uso deste material, mostra também que ha circulagdo de saberes
curriculares a partir desta proposta, afinal muitos professores escolhem
este material fornecido gratuitamente pelo governo e o usam
criticamente, ndo apenas como guia curricular, mas também como fonte
de informacdes complementares e sugestdes de atividades para
preparagdo de suas aulas (ROSA, 2013). Este ndo foi o caso aqui, pois
como Karol explicita no Segmento 5, ha outros conhecimentos
provenientes de artigos de pesquisa que sdo utilizados por elas. Porém,
ndo podemos deixar de avaliar este tipo de circulagdo como intercoletiva,
afinal editores e autores que produzem estes livros que sdo selecionados
por especialistas da drea para fazerem parte de um programa que
redistribui estes conhecimentos para os professores em atividade nas
escolas publicas.



Video I - Segmento 5: Os artigos do tema de reflexdo

Audio Video Duracio
Fala sem musica no fundo No inicio da fala, | 2m05-
Karol aponta | 3m09s

“Além do livro didatico, também foi utilizado
como suporte para a elaboracdo das aulas um
artigo dos autores Marcello Seco e Ricardo
Teixeira, ele ¢ intitulado “As leis da Fisica e
os desenhos animados na educagdo
cientifica”. Nesse artigo os autores comegam
fazendo uma relacdo entre os desenhos
animados e a fisica. Entdo, por um lado, a
gente tem uma manifestacdo da arte que tem
como objetivo entreter e divertir, e, por outro
lado, nés temos a fisica que objetiva descrever
a realidade. Entdo, existe uma preocupagio
sobre as informacgdes errdneas que podem ser
transmitidas pelos desenhos animados,
justamente por essa falta de compromisso com
a realidade. No entanto, os autores mostram
que se usados de forma correta os desenhos
animados podem ser um poderosa ferramenta
didatica.

A proposta do artigo € selecionar trechos de
desenhos onde é possivel observar a violagdo
das leis. O que é importante enfatizar é que os
desenhos ndo irdo de forma alguma substituir
a aula tedrica e sim servir como suporte.”

com o dedo para
o titulo do artigo
e os nomes dos
autores que
agora aparecem
no quadro junto
ao titulo do
video. (Figura 4)

Figura 4 — Quadro com titulo e informacdes sobre o artigo

(Fonte: Captura de tela)

Na fala de Karol, é possivel verificar os saberes de ensino de fisica
quando ela sintetiza informacgdes que podem ser encontradas no artigo
(SECCO; TEIXEIRA, 2007):
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(...) por um lado, a gente tem uma
manifestaciio da arte que tem como objetivo
entreter e divertir, e, por outro lado, nds temos
a fisica que objetiva descrever a realidade.
Entdo, existe uma preocupacdo sobre as
informacdes errOneas que podem ser
transmitidas pelos desenhos animados,
justamente por essa falta de compromisso com
a realidade.

Este saber, se refere a um conhecimento exposto por Secco e Teixeira
(2007), também em destaque no video (Figura 4):

Ao assistirmos uma simples e antiga atragdo
da televisdo como € o caso dos desenhos
animados, muitas vezes nos passam batido as
informacdes por eles veiculados. Um recurso
muito comum no humor € a quebra da
expectativa, quando € mostrado algo diferente
do que € esperado, e os autores dos desenhos
animados criam cenas propositalmente
contrérias ao senso comum. Uma pessoa que
tenha um grau de estudo um pouco mais
elevado saberd distinguir o que estd certo ou
errado  cientificamente. Entretanto  uma
crianca ndo saberd fazer essa distingdo,
adquirindo como verdade absoluta as
informacdes passadas pelo desenho. Com o
passar do tempo esse jovem adulto criard um
conflito de ideias quando estiver diante da
verdade, que desmistificard aquilo que um dia
ele aprendeu de forma errdnea, muitas vezes
ndo a aceitando e tendo imensa dificuldade em
assimilar a nova informacdo que a ele foi
transmitida.

Quando Karol se refere ao ensino (“os autores mostram que se usados
de forma correta os desenhos animados podem ser um poderosa
ferramenta didatica”) verificamos uma referéncia ao artigo:
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(...) desenhos animados quando utilizados
corretamente podem funcionar como uma
poderosa ferramenta didética, fornecendo a
ponte entre a vivéncia do aluno e o conteido a
ser desenvolvido, tornando dessa maneira a
aula mais atrativa e fazendo com que o
professor consiga interagir com o aluno.
(SECCO; TEIXEIRA, 2007)

O mesmo acontece quando ela explica a metodologia adotada pelos
autores (“A proposta do artigo € selecionar trechos de desenhos onde ¢
possivel observar a violagdo das leis™) que aparece no artigo da seguinte
maneira: “(...) a proposta foi montar um video didatico com pequenos
trechos extraidos de desenhos animados.” (SECCO; TEIXEIRA, 2007).

Karol ainda se posiciona em sua fala como pertencente ao circulo
exotérico de producdo destes saberes de ensino de fisica, pois utiliza
pronomes como “nds” e “nosso” e a locugdo “a gente” a0 comparar sua
proposta com a dos autores. Neste sentido, emergem novos saberes do
ensino de fisica, a partir da reinterpretacio dos conhecimentos
estabelecidos, conhecimentos da drea de fisica’?, o conteddo das Leis de
Newton, e ensino de fisica, o relato de uma atividade para ter como base
metodoldgica, para complementar sua pritica, combinados aos saberes
experienciais, oriundos da sua prética e desta reinterpretacdo dos saberes
de ensino de fisica. Dessa forma, a licencianda demonstra a preocupagio
em buscar um aporte tedrico para passar algo da Arte para a Fisica
(SECCO; TEIXEIRA, 2007), dando assim qualidade ao que serd
ensinado e ndo apenas como uma forma de evitar a concep¢io tradicional
de ensino. Esta mobilizacdo caracteriza uma circulacio intercoletiva entre
os circulos esotérico (autores do artigo) e exotéricos (licencianda), por
permitir modifica¢Ses, e intracoletiva, pois também fortalece saberes
circulados na drea, fortalecendo, por exemplo, ideias do artigo.

32 Cabe lembrar, pela definigdo que escolhemos, conhecimento sdo “uma
producdo cientifica sistematizada e acumulada historicamente com regras mais
rigorosas de validagdo tradicionalmente aceitas pela academia” (MOTA;
PRADO; PINA, 2008), enquanto que saber tem relacio com o contexto em que
esses conhecimentos sdo aplicados.
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Video I - Segmento 6: Desenhos animados no Ensino de Fisica

Audio Video Duracio
Fala sem musica no fundo Parte 1 Parte 1
No inicio da fala, Karol | 3m(09s-
Parte 1 continua sentada a frente | 3m18s
“No nosso caso, a gente estava | do quadro, onde
trabalhando com a Lei de Newton, entdo | podemos ver o titulo do | Parte 2
nés selecionamos os seguintes trechos | artigo e os nomes dos | 3ml8s-
dos desenhos animados. autores que aparecem | 3m48s

Parte 2

Foram  utilizados tr&s  desenhos
animados: ‘Madagascar’, ‘Os Simpsons’
e ‘O Papa-Léguas’. Além das violagdes
que sdo claramente observadas, também
tivemos situagdes onde as leis eram
respeitadas. Isso se fez necessdrio para
obter uma boa discussdo apds a exibicdo
do video. Além da explicagdo de quais
leis eram ou ndo violadas nos desenhos,
também foi realizada a revisdo das Leis
de Newton, pois percebeu-se que os
alunos tinham muito dificuldade.”

junto ao titulo do video.
(Figura 4)

Parte 2

Trechos de videos dos
desenhos animados
“Madagascar”, “Os

Simpsons” e “O Papa-
Léguas”. (Figura 5)
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Figura 5 — Desenhos animados executados durante o Segmento 6: Parte 2
(“Madagascar”, “Os Simpsons” e “O Papa-Léguas”, respectivamente)

(Fonte: Captura de tela)

Podemos identificar os saberes de ensino de fisica, novamente, em
sua fala: “Além das violagdes que sdo claramente observadas, também
tivemos situagdes em que as leis eram respeitadas. Isso se fez necessdrio
para obter uma boa discussdo apds a exibicdo do video.”. Esta ¢ a mesma
metodologia utilizada por Secco e Teixeira (2007):

Com o tempo, foram selecionados trechos
contendo algumas situagdes problema,
levando quem assiste ao questionamento e a
contraposicdo entre o limiar da realidade e a
pura ficcdo artistica do produtor. Tais trechos
continham  alguns  erros  cometidos



136

intencionalmente ou ndo pelos autores e
também situagdes que serviriam de estimulos
para a explicacdo de um conceito ou de uma
teoria fisica.

Cabe notar ainda que neste trecho fica evidente a contribui¢do dos
saberes de fisica entrelacado aos saberes de ensino de fisica. Através da
constatagdo da violagdo ou ndo das leis (“Além das violagdes que sdo
claramente observadas, também tivemos situacdes onde as leis eram
respeitadas”) vemos um destaque para o conhecimento disciplinar que
pode ser identificado nos trechos dos desenhos - “Madagascar” (Quando
um dos personagens acelera o carro os demais nao sentem os efeitos desta
aceleragdo, ou seja, ndo ha inércia), “Os Simpsons” (Nao ¢ respeitado a
terceira lei de Newton, toda acdo gera uma reacdo, quando um dos
personagens empurra o outro dentro de uma camara que simula uma
situacdo no espaco, onde a gravidade € menor. Um deles empurra o outro
sem sofrer uma reagdo contraria.) e “O Papa-Léguas” (O personagem
continua seu movimento em linha reta no ar sem sofrer a agdo da
gravidade, ou seja, ndo realiza 0 movimento obliquo ou de queda)

Por fim, a prépria exibi¢do de trechos dos desenhos enquanto a
licencianda fala (Figura 5), também é uma manifestacdo de saberes de
ensino de fisica, pois revela possiveis desenhos nos quais a fisica pode
ser trabalhada, assim como os artigos sugerem, representando, por
exemplo, situacdes em que as leis sdo violadas.
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Video I - Segmento 7: Comparando resultados

resultados. Depois de repassarmos os videos
pela segunda vez, os alunos, além de ndo
mudarem as respostas, eles também ndo
conseguiram enxergar novas situagdes onde
as leis eram ou ndo respeitadas. Talvez isso
tenha ocorrido devido a nossa escolha de ndo
fazer perguntas tio objetivas e que indicassem
onde a gente queria que os alunos
observassem. No entanto, durante a exibigdo
dos videos, foi possivel escutar vdrios
resultados  pertinentes, isso mostra a
dificuldade que os alunos tem de transcrever
pro papel as ideias que eles tem. Isso foi
comprovado quando a gente realizou a
discussdo em sala em conjunto. Entio, quando
eu passei mais uma vez o desenho em camera
lenta e explicando o que estava acontecendo,
os alunos interagiram, e ndo sé interagiram,
como conseguiram identificar as situagdes
onde as leis ndo eram respeitadas e
conseguiram justificar. Entdo era uma
dificuldade de colocar nome nas coisas - 1*
Lei de Newton, 2* Lei de Newton — ndo se
sentiram livres de escrever em palavras mais
“vulgares” [Karol faz o sinal de aspas com as
mios] o que eles conseguiram realmente
enxergar dos desenhos.”

aparecem junto ao
titulo do video.
(Figura 4)

Audio Video Duracio
Fala sem musica no fundo Karol  continua | 3m48s-
sentada a frente | Sm20s
“Ao analisarem os dados obtidos, os autores | do quadro, onde
constataram que os alunos melhoraram as | podemos ver o
respostas apds terem tido acesso as perguntas | titulo do artigo e
e assistido um segunda vez o video. No | os nomes dos
entanto, no estdgio ndo obtivemos esses | autores que

Como ocorre nos Segmentos 5 e 6, evidenciamos os saberes
experienciais (“no estdgio ndo obtivemos esses resultados. Depois de
repassarmos os videos pela segunda vez, os alunos, além de ndo mudarem
as respostas, eles também ndo conseguiram enxergar novas situacoes
onde as leis eram ou ndo respeitadas.”), proveniente da pratica com a
mobiliza¢do dos conhecimentos do artigo em sala de aula, ou melhor, da
mobilizac¢do de saberes de ensino de fisica. Estes saberes, no entanto, se
tornam novos saberes de ensino de fisica, diferente daqueles do artigo,
pois trazem outras constatacdes que diferente das conclusdes e resultados
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do artigo. Enquanto Secco e Teixeira (2007) realizaram uma segunda
execugdo do video (“Apos esse periodo, o video foi passado pela segunda
vez, para que os alunos tivessem mais uma chance de responderem as
questdes que eles ndo haviam conseguido responder.”, que aparentemente
ndo resultou em modifica¢do das respostas de uma das turmas (“Alguns
assistiram ao video somente uma vez e nem deram muita atencdo na
reprise.”), Karol afirma em sua fala que sua experiéncia foi diferente:
“Depois de repassarmos os videos pela segunda vez, os alunos, além de
ndo mudarem as respostas, eles também ndo conseguiram enxergar novas
situacdes onde as leis eram ou ndo respeitadas”. Logo, o novo saber de
ensino de fisica, influenciado tanto pelo saberes experienciais quanto pelo
saberes de ensino de fisica proveniente da pesquisa, s6 poderia ocorrer a
partir do confronto da pesquisa com a pritica, uma mobilizacdo de
saberes propiciada neste caso pela circulagdo intracoletiva, que ja vinha
sendo destacada no video.

A licencianda continua a demonstrar em sua fala como modificou os
saberes provenientes do artigo a partir de sua pratica e da sua interagao
com o supervisor escolar:

Talvez isso tenha ocorrido devido a nossa
escolha de ndo fazer perguntas tdo objetivas e
que indicassem onde a gente queria que oS
alunos observassem. No entanto, durante a
exibicdo dos videos, foi possivel escutar
véarios resultados pertinentes, isso mostra a
dificuldade que os alunos t€ém de transcrever
pro papel as ideias que eles t€m. Isso foi
comprovado quando a gente realizou a
discussdao em sala em conjunto.

Além de enfatizar as modificacdes da proposta, mostrando a
constru¢do de um saber de ensino de fisica a partir da mobilizacio de
diferentes saberes, neste caso através de saberes experienciais, ela
demonstra que houve uma relacdo de companheirismo com o supervisor
escolar (note que ela usa os pronome “nossa” e a locugédo “a gente”). Esta
relagdo, por sua vez, estabelece uma circulagdo intracoletiva no circulo
exotérico, pois fortalece determinadas ideias, neste caso saberes
experienciais, tanto do préprio supervisor escolar quanto da Karol.

Esta relacdo é importante para desenvolver saberes experienciais nao
apenas com contexto em que realiza suas praticas, mas também com a
troca de experi€ncias com profissionais mais experientes que ji passara
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por diversas situacdes. No Segmento 9, Karol faz os agradecimentos, este
companheirismo € novamente evidenciado — “Eu gostaria de agradecer
imensamente ao supervisor escolar por todo o apoio que ele me deu, nédo
s6 14 na escola como na preparagdo das aulas”. Algo que pode ser
constatado em diversos momentos no seu didrio de campo:

Os exercicios numéricos foram propostos pelo
professor e resolvidos com meu auxilio

(...) o professor reavaliou a sequéncia
diddtica e decidiu acrescentar uma aula
para revisar a caracterizacdo de maneira
geral dos tipos de movimento que sdo objeto
de estudo na mecanica dando énfase a
aspectos conceituais e situa¢des cotidianas.
Antes de tomarmos estas acdes verificamos
que haviam alguns exercicios pendentes tanto
em se tratando do conceito de aceleragdo
quanto em relacdo conceito de rapidez, uma
vez que ele relatou que comumente os alunos
confundem tais ideias bdsicas.

Foi explicado o conceito de forca resultante e
alguns exemplos para encontrar a forga
resultante foram feitos. O professor da turma
solicitou que, por enquanto, fossem abordadas
apenas forcas “horizontais e verticais” para
ndo ser necessdrio o uso da trigonometria.

Nesse momento da aula houve uma pequena
confusdo devido a um exemplo que o
professor quis dar a respeito da lei de Newton.
Ele citou um video da internet como exemplo
e um aluno que ja tinha assistido ao video fez
algumas correcdes. (...) falamos um pouco
sobre a construgdo da ciéncia como algo
coletivo e tentamos descontruir essa ideia de
que o professor sabe tudo — “Nods trabalhamos
também com o conhecimento que vocés
trazem de casa. Nao deve ser algo sé do
professor para o aluno. A troca é muito
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importante. Vocés aprendem conosco e nds
aprendemos com vocés”.

Logo, temos trés atores na producdo de saberes nesta situacdo: a
licencianda, o supervisor académico e os autores do artigo (a pesquisa em
ensino de fisica). O artigo, que ja foi publicado e circula para outros
individuos, comunica saberes para a licencianda. Esta mobiliza diferentes
saberes, aqueles oriundos do artigo e outros provenientes da sua atividade
em sala de aula, tanto de sua prépria pratica quanto da relacdo com o
supervisor. Ha portanto, duas componentes da circulagcdo intracoletiva
acontecendo. A primeira que corrobora os conhecimentos publicados, dos
artigos (Segmento 6 quando a licenciada explicita o uso da metodologia
proposta). E a outra manifesto da interacdo entre pares (licenciada-
supervisor escolar), muitas vezes ndo registrada ou publicizada, (No
Segmento 7 sua fala considera também a participacdo do supervisor
escolar se referindo na primeira pessoa do plural em diversos momentos).

Embora esta circulacio ocorra para uma natureza de ideias diferentes,
no primeiro caso entre o circulos esotérico-exotérico (os especialistas da
4rea/autores do artigo e os licenciando) do coletivo e no segunda no
circulo exotérico (professor e licenciada em atividade em sala de aula), é
importante notar que os saberes sdo fixados no coletivo de diferentes
maneiras, tanto pela pesquisa quanto pela pratica. Retomando Rolddo
(2007), lembramos que a autora afirma “Aprende-se e exerce-se na
pratica, mas numa pritica informada, alimentada por velho e novo
conhecimento formal, investigada e discutida com os pares e com 0s
supervisores” (p.102), ou seja, supervisor escolar tem um papel
importante de auxiliar o licenciando na busca por perguntas e resposta
acerca das situagdes vivenciadas no estdgio e na maneira como lidar com
o conhecimento proveniente de pesquisas, programas de ensino e
curriculo.

Além de contar observagdes que surgem da pratica e da interagdo
com o supervisor, Karol fala também da dificuldade dos alunos em se
expressar:

Entdo, era uma dificuldade de colocar nome
nas coisas - “1* Lei de Newton”, “2* Lei de
Newton” — ndo se sentiram livres de escrever
em palavras mais “vulgares” [Karol faz o sinal
de aspas com as maos] o que eles conseguiram
realmente enxergar dos desenhos.
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Este mesmo resultado aparece, de forma similar, no artigo de Secco
e Teixeira (2007):

Os alunos do 1°ano tiveram mais interesse e
vontade em participar da atividade, se
esforcaram ao maximo para tentar responder
ao questiondrio. Porém eles apresentaram um
pouco de dificuldade ao tentarem se expressar
nas respostas, ndo apresentando dominio de
alguns termos pertinentes a Optica, o que é
completamente aceitdvel, uma vez que eles
nunca estudaram teoricamente os contetdos
abordados no video.

Logo, ha este efeito retroativo na dindmica de producio de saberes,
os saberes experienciais surge do teste do saberes de ensino de fisica,
proveniente da pesquisa, que por sua vez € reinterpretado para um novo
saber. Por conseguinte, podemos afirmar também que o estdgio, pensado
desta maneira ha o incentivo pela pesquisa em ensino e que proporcione
uma boa relagdo com o supervisor escolar, € um espago de producdo de
saberes como afirma diversas pesquisas (PIMENTA; LIMA, 2004;
FELICIO; OLIVEIRA, 2008; ROLDAO et al., 2009; USTRA;
HERNANDES; 2010).
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Video I - Segmento 8: Desenhos marcantes para os alunos

Nas atividades que foram entregues pelos
alunos, uma das cenas mais citadas foi a
cena do carro do “Madagascar” onde o
pinguim acelera e o rei Julian continua
agindo como se o carro tivesse parado e ndo
tivesse sofrendo nenhuma aceleragdo.
Outra situacdo muito comentada foi a dos
“Simpsons” onde Bart ¢ Homer estdo numa
simula¢@o de gravidade zero e o Bart viola
a 3* Lei de Newton aplicando forca, mas
ndo sofrendo a reacéio. Outra cena também
que foi marcante para os alunos, e que a
gente utilizou como comprovacio da 3* Lei
de Newton, foi a Foca puxando o
Hipop6tamo pra dentro do trem. Entdo, nas
atividades todo mundo falou que era
impossivel, mas quando a gente fez no
quadro o estudo das forcas que agiam e
dando uma resultante para dentro do trem

onde podemos ver o
titulo do artigo e os
nomes dos autores que
aparecem junto ao
titulo do video. (Figura
4)

Porém, em  dois
momentos (5Sm22s e
6m12s) ela mostra um
maco de folhas das
atividades produzidas
pelos alunos. (Figura
0)

Neste segmento, a
licencianda realiza
alguns gestos com a
mao, se referindo a
diagramas de forcas.

Audio Video Duragdo
Fala sem miisica ao fundo Karol continua sentada | 5m20s-
a frente do quadro, | 6m-25s

eles conseguiram enxergar que seria
possivel coma as forcas sendo aplicadas
corretamente.

Algumas destas situagdes descritas (“a cena do carro do
‘Madagascar’ onde o pinguim acelera e o rei Julian continua agindo como
se o carro tivesse parado e ndo tivesse sofrendo nenhuma aceleragio”,
“dos ‘Simpsons’ onde Bart ¢ Homer estdo numa simulagdo de gravidade
zero e o Bart viola a 3% Lei de Newton aplicando for¢a, mas néo sofrendo
areacdo” e “como comprovagdo da 3* Lei de Newton, foi a Foca puxando
o Hipopotamo pra dentro do trem”) haviam sido executadas em um
momento anterior do video (Segmento 6/Figura 5), o que demonstram
saberes de ensino de fisica com uma forte influéncia do conteido
disciplinar de Fisica

Vemos que a partir das atividades escritas, em contrapartida da
discussdo em grupo, que os alunos conseguiram identificar as situacdes
fisicas nos desenhos animados e associar estas situacdes aos conteidos
fisicos discutidos nas aulas, apontando principalmente situacdes com
relacdo a 3% Lei de Newton que lida com as forcas e suas rea¢des. Como
ocorre em outros momentos deste video depoimento, Karol mobiliza e
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articula diversos saberes — saberes experiéncias, curriculares e do ensino
de fisica — reinterpretado a partir de sua pratica para constru¢do de novos
saberes de ensino de fisica.

Cabe destacar ainda seus gestos ao longo deste segmento. Primeiro,
ao mostrar as folhas da atividade a licencianda pode estar mostrando
aspectos da sua atividade prética e justificando sua fala, o que podemos
associar aos saberes experienciais. Depois, Karol também faz gestos para
demonstrar um diagrama de forgas, um conhecimento disciplinar de
fisica.

Video I — Segmento 9: Agradecimentos

Audio Video Duracéo

Fala sem musica no fundo Karol continua | 6m25s-
sentada a frente do 6m59

“Entdo, de maneira geral, foi essa a ideia de | quadro, onde | ™

trabalhar com desenhos animados no | podemos ver o titulo
Estdgio. Eu gostaria de agradecer | do artigo e os nomes
imensamente ao professor Thiago por todo | dos —autores que
0 apoio que ele me deu, nio s6 14 na escola | aparecem junto ao
como na preparacdo das aulas, gostaria | titulo do video.
também de agradecer o professor Henrique | (Figura4)

por aceitar sempre essas minhas ideias
malucas de atividades e, enfim, se ficou
alguma didvida eu vou deixar meu e-mail
(endereco eletronico aparece no canto da
tela), e af vocé€s podem entrar em contato
comigo e a gente pode discutir mais um
pouco. Tchau.”

Do video depoimento produzido pela Karol, podemos ver a
importancia do acompanhamento do supervisor escolar no seu estagio,
pois o mesmo foi ativo no processo de elaboracio das aulas e durante as
aulas. Assim, o estdgio realizado e relatado neste video foi rico em trocas
de experiéncias, contribuindo para a formag@o inicial a partir da
circulacdo intracoletiva, que se ocorreu tanto entre pares na atividade
docente (licencianda-supervisor escolar) quanto indiretamente através da
pesquisas (autores-licencianda), sedimentando os saberes e fortalecendo
os conhecimentos produzidos na drea de ensino. Mostra-se, portanto, que
a pratica em sala de aula realmente € complexa e composta saberes
provenientes de diversas fontes.
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5.2 VIDEO DEPOIMENTO II - EVANDRO: “FISICA NO
COTIDIANO”

Diferente dos colegas que possuem um supervisor escolar que
acompanha os licenciandos em sala, Evandro teve como supervisor
escolar um dos coordenadores da escola. Esta escolha de supervisdo se
deu pelo fato do licenciando ser também o professor substituto do colégio.
Desta forma, ele, diferente dos outros colegas da disciplina, estd também
na posi¢do de professor da turma que realiza o estdgio.

Isto modifica, principalmente, a dindmica de circulagdo de saberes
do estédgio, tendo em vista que neste caso, diferente do que ocorreu com
a Karol ou como ocorre com os outros licenciandos, ndo hd uma
participagdo direta de um supervisor escolar em seu estigio, em nenhum
momento ele € citado neste video. Ou seja, esse tipo de circulagdo
intracoletiva no circulo exotérico, que ocorre da interacdo com pares ou
individuos j4 iniciados, ndo emerge deste relato. Ainda que isto aconteca,
veremos que ocorre este tipo de circulacdo, mas de forma indireta, através
de conhecimentos oriundos da pesquisa em ensino de fisica.

Além de ndo ter uma relagdo de companheirismo tdo préxima com
outro profissional da drea, uma das mudangas marcantes estd nas decisdes
acerca das aulas a serem ministradas. Para a turma em que realizou
estdgio, assim como em outras turmas, Evandro é professor e jd havia
decidido modificar sua metodologia, buscando uma alternativa para o
ensino tradicional. Nesta linha, adotou as “Leituras em Fisica” do Grupo
de Reelaboracdo de Fisica (GREF) como material para elaboracdo das
aulas, um material que aproxima a fisica de situagdes e fendmenos do dia
a dia. Logo, seu tema de reflexdo segue a mesma linha do material
adotado, a fisica no cotidiano.

O licenciando cita ao longo do video trés artigos além do material do
GREF como referéncias para este tema, embora no video depoimento
aparecam explicitamente apenas o artigo “O gostar e o aprender no ensino
de fisica: uma  proposta  metodologica® (BONADIMAN;
NONENMACHER, 2007) e “Leituras de Fisica: Mecanica 1” (GREEF,
1998). Os outros artigos sdo “Uma proposta de sequéncia de ensino
investigativa sobre quantidade de movimento, sua conservacio e as leis
de Newton” (BELLUCCO; CARVALHO, 2014) e “Uma sequéncia
logica e conceitual do ensino de mecanica” (DANTAS; NOBRE, 2007).

O tema em si pode ser resumido basicamente por uma passagem do
GREF (1998):
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Desde que vocé nasceu comecou a aprender
uma infinidade de coisas: segurar a
mamadeira, derrubar os brinquedos do bergo,
destruir os enfeites da casa... Pode parecer que
ndo, mas essas atividades tdo edificantes eram
o inicio do seu aprendizado de fisica. Com o
tempo, vocé€ passou a executar tarefas mais
complicadas, tais como atravessar uma rua
movimentada, tomar sopa, enfiar linha na
agulha e quem sabe até andar na corda bamba
... E assim sua mente teve que construir uma
verdadeira “fisica pratica”. (GREF, 1998. p.2)

Desta forma, Evandro busca tornar a fisica mais préxima da realidade
dos estudantes dando sentido aos conteidos ensinados. Todavia, os
demais artigos escolhidos pelo licenciando, além de introduzirem
metodologias diferenciadas que valorizam, por exemplo, a investigacao,
consideram também que falta nas discussdes em sala de aula esta
proximidade dos conceitos fisicos com os fendmenos do dia-a-dia.

Bonadiman e Nonenmacher (2007) descrevem uma metodologia de
ensino com perfil construtivista na qual buscam articular o conhecimento
formal da ciéncia com os saberes dos alunos e assim propdem uma
alternativa ao ensino tradicional. O artigo estd disponivel no Caderno
Brasileiro de Ensino de Fisica que possui suas publicacdes
disponibilizadas on-line. Alertando sobre as dificuldades de realizar uma
proposta inovadora de forma integral, os autores discorrem brevemente
sobre a concepgao das pessoas sobre a fisica e usam a pergunta “para que
serve isso, professor?” para motivar mudancas. Destacando também
como se apoiam nesta concep¢ao: “Em nossa opinido, a Fisica ensinada
na escola deve ser importante para o aluno, independentemente de seu
futuro profissional, fato este corroborado por propostas curriculares, tais
como os Pardmetros Curriculares Nacionais do Ensino Médio.” (p. 199).

Para estes autores existem trés bases de referéncia para construg¢do do
conhecimento escolar: os saberes do aluno, o conhecimento da ciéncia e
as ideias produzidas no contexto experimental. E concluem:

Sem entrar no mérito de ser esta ou aquela a
melhor forma de ensinar, o que se pode
afirmar com seguranca € que a metodologia
mais adequada para o ensino de Fisica ndo é
aquela que estd baseada unicamente na
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informacdo verbal e que requer do aluno
apenas o exercicio de operacdes abstratas ou
da memorizacdo repetitiva. A abstracdo, na
constru¢cdo dos modelos tedricos de Fisica, é
importante e necessdria, mas, para que ela se
efetive com maior significacdo, o fendmeno
fisico deverd ser também trabalhado em seus
aspectos praticos, de modo a envolver
plenamente o estudante. (Ibid; p. 220)

Bellucco e Carvalho (2014), também em uma publicacdo do Caderno
Brasileiro do Ensino de Fisica, apresentam uma proposta de Sequéncia
de Ensino Investigativa (SEI) para a temética de quantidade de
movimento envolvendo sua conservacio e as leis de Newton. Os autores
descrevem detalhadamente as etapas da sequéncia montada chamando
atencdo para a argumentagdo cientifica e o que cada parte, professor e
aluno deve fazer em cada etapa. Por fim, afirmam: “(...) é essencial
contextualizag¢do dos conteudos, na qual os estudantes podem exercitar os
conceitos e modelos apreendidos no seu dia a dia, o que pode criar uma
relagdo positiva frente a Fisica.” (p.53).

Em um publicacio do Simpésio Nacional de Ensino de Fisica
(SNEF) que tem como o intuito tratar questdes de ensino de Fisica em
todos os niveis, Dantas e Nobre (2007) realizam um estudo que
apresentam uma a sequéncia de contetdos de fisica, mais especificamente
de mecanica, alterada e comparam com a sequéncia tradicional para
verificar se hd diferenca no ensino e aprendizagem das turmas de Ensino
Médio onde a proposta foi realizada. Os resultados mostram que ha uma
necessidade de mudanga na metodologia de ensino de Fisica, sendo o
método convencional um obsticulo para explanagdo do conteddo de
mecanica. Enquanto que a modificagdo de sequéncia proposta pelos
autores resultou em uma aprendizagem significativa deste contetido. Eles
destacam a importancia da Fisica conceitual como um dos elementos que
despertou o interesse dos estudantes. H4 ainda no artigo passagem que
demonstram a relac¢do da fisica com o cotidiano que fazem, portanto, uma
ligacdo com o tema de reflexdo de Evandro:

E possivel perceber ainda que a fisica estd
presente na vida de todos desde os mais
estudiosos no assunto até os mais leigos, a
fisica estd ao nosso redor, convivemos com ela
todos dias, mesmo sendo especialistas no
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assunto ou sem nenhum conhecimento
organizado, principalmente neste mundo em
que o progresso cientifico modifica o nosso
modo de viver.

Logo, apesar das referéncias utilizadas proporem metodologias
diferentes, todos eles concordam que os fendmenos fisicos ensinados
sejam conhecidos e préximos da realidade dos estudantes e, dessa forma,
tenham significado para eles. Além disso, que independente da maneira
como estes conteidos sejam ministrados, eles sugerem modificar o
ensino tradicional. Cabe destacar ainda que os artigos envolvem os
estudos de mecanica, leis de Newton e conservacdo de movimentos, que
é o contetido ministrado pelo Evandro.

Com relacdo a circulaco, todos os artigos estdo situados na drea de
Ensino de Fisica, pois sdo publicacdes em periddicos especializados na
area e, como haviamos destacado anteriormente, embora muitos dos
autores tenha sua graduacdo e pds-graduacdo em Fisica eles mostram
preocupacdo com a educagdo em ciéncias, tendo outras publicacdes na
drea. Logo, fazem parte do circulo esotérico na nossa anélise.

Figura 6 — Tela de abertura do video depoimento do Evandro

ESTAGIO SUPERVISIONADO
EM
ENSINO DE Fisica D

Pror.: I

(Fonte: Captura de tela)
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Antes da tela de abertura (Figura 6), o video exibe uma sequéncia de
fotos da escola que formam o caminho da entrada da escola até a sala de
aula onde foi realizado o estagio®* (0s-27s). H4 uma musica no fundo de
escolha do licenciando e a abertura termina com um letreiro animado com
o nome da disciplina e a identificacdo de Evandro. E importante notar,
como ja haviamos falado, que o licenciando se identifica como o
professor da turma e ndo como graduando ou estagidrio. Isto, de certa
forma, pode ser considerado saberes experienciais, proveniente da
vivéncia de Evandro no colégio ndo apenas como estagiirio, mas por
assumir a posicdo de professor mostrando se identificar com o ambiente,
representando simbolicamente seu percurso didrio a escola. Outra
caracteristica importante neste momento € a musica que fica de pano de
fundo para o video (“1980s Version Theme Song”, Fringe). Mais tarde,
no Segmento 7, esta musica aparece na trilha sonora.

O resto do video ficou dividido em sete segmentos: 1: Apresentacdo;
2: Materiais para execucdo do tema de reflex@o; 3: As aulas de estigio;
4: O GREF e o contetido disciplinar; 5: Detalhando a proposta; 6: A
participagdo dos alunos; e 7: Créditos.

Video II — Segmento 1: Apresentacio

Audio Video Duragéo
Fala com musica no fundo (“Prologue 17, | Evandro se encontra | 27s-50s
Dragon Ball Z Original Sountrack) sentado em uma sala

] que parecer ser seu
“Usando uma proposta diferente para esse | quarto apoiado em

estdgio, eu realizei um pesquisa em busca | yma mesa. Nesta
de alguns artigos que trouxessem alguma | mesa hé um
metodologia diferente. O artigo que eu computador e
encontrei ¢ 0 “O gostar e o aprender em | 4]gumas folhas.
Fisica: uma proposta diferente” e esse
artigo me motivou a fazer um trabalho
diferente. E o que eu decidi fazer foi tentar
associar o cotidiano do aluno com a fisica
ensinada em sala de aula.”

Logo de inicio, Evandro fala que este estdgio serd diferente dos
anteriores (“Usando uma proposta diferente para esse estagio (...)”) se
referindo a esta nova proposta sempre na primeira pessoa do singular. Ou

3 A sequéncia de imagens ndo foi incluida para preservar a identificacdo da
escola.
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seja, busca ter um papel mais ativo nas decisdes das aulas que foram
ministradas. Esta motiva¢do surge também do artigo citado pelo
licenciando (BONADIMAN; NONENMACHER, 2007):

O que se busca € contribuir para a
aprendizagem do aluno mediante uma forma
mais atrativa de abordagem da Fisica em sala
de aula e, por isso mesmo, mais consequente
para a sua vida. Entendemos que a questdo
metodoldgica, pela sua influéncia direta no
fazer pedagédgico do professor, é das mais
relevantes para produzir um ensino capaz de
contornar o problema da aversao pela Fisica e
de melhorar o aprendizado do aluno. (p.218)

Sendo assim, Banadiman e Nonenmacher (2007) consideram a fisica
ensinada na escola muito afastada da realidade dos estudantes, propondo
que a componente afetiva, o gostar, é importante para a aprendizagem.
Logo, é necessario uma mudanga metodolégica no modo que a disciplina
¢ ensinada. Neste sentido Evandro busca “associar o cotidiano do aluno
com a fisica ensinada em sala de aula”, que s@o saberes de ensino de fisica
proveniente desta interacio entre licenciando e pesquisa em ensino, ou
seja, no contexto da circulacio intracoletiva.
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Video II — Segmento 2: Materiais para execu¢do do tema de reflexdo

Audio

Video

Duracdo

Fala com musica no fundo (“Prologue
17, Dragon Ball Z Original Sountrack)

“Inicialmente, esse artigo traz um
levantamento das dificuldades
encontradas logo nos primeiros contatos
que os alunos do 1° Ano tem com a fisica,
ele faz um especial com a cinemadtica.
Entdo, a ideia que eu fiz foi fugir da
cinemdtica e também, a partir do meu
principio inicial, associar a fisica com o
cotidiano do aluno, eu escolhi um
material que foi desenvolvido pelo
GREF. O GREF ¢ o Grupo de
Reelaboragdo de Ensino de Fisica, foi um
projeto desenvolvido na década de 70, 80,
do qual € atualizado até hoje.”

Evandro continua
sentado proxima a
mesa, no entanto a
camera apresenta
outro enquadramento,
agora mais de frente
para a mesa.

50s-1m29s

Vemos ja neste inicio a mobilizacdo de diversos saberes para a
construcdo da proposta do licenciando. Os saberes de ensino de fisica
estdo presentes tanto nos conhecimentos citados no Segmento 1
(BONADIMAN; NONENMACHER, 2007), que norteiam e motivam a
propostas, quanto no material escolhido para servir de apoio para a
associagdo entre a fisica e o cotidiano do aluno, o material do Grupo de
Reelaboracéo de Ensino de Fisica (GREF, 1998).

Como Evandro fala neste segmento, no artigo escolhido sdo
elencados alguns dos possiveis motivos da dificuldade da aprendizagem

de fisica:

As causas que costumam ser apontadas para
explicar as dificuldades na aprendizagem da
Fisica sdo mdltiplas e as mais variadas. (...) a
&nfase excessiva na Fisica cldssica e o quase
total esquecimento da Fisica moderna, o
enfoque demasiado na chamada Fisica
matemadtica em detrimento de uma Fisica mais
conceitual, o distanciamento entre o
formalismo escolar e o cotidiano dos alunos, a
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falta de contextualizacdo dos contetidos
desenvolvidos com as questdes tecnoldgicas,
a fragmentagao dos conteidos e a forma linear
como sao desenvolvidos em sala de aula, sem
a necessdria abertura para as questdes
interdisciplinares, a pouca valorizacdo da
atividade experimental e dos saberes do aluno,
a prépria visdo da ciéncia, e da Fisica em
particular, geralmente entendida e repassada
para o aluno como um produto acabado.
(BONADIMAN; NONENMACHER, 2007.
p-196)

A partir disto, podemos inferir a existéncia de saberes tradicionais
(“a énfase excessiva na Fisica classica” e “o distanciamento entre
formalismo escolar e o cotidiano dos alunos™), concepgdes sedimentadas
por muitos anos, e curriculares (“fragmentagdo dos contetidos e a forma
linear como sdo desenvolvidos em sala de aula” e “a pouca valorizagdo
da atividade experimental e dos saberes do aluno™), caracteristicas
encontradas nos curriculos, programas de ensino e livros didaticos. Além
disso, a desvalorizacdo dos saberes dos alunos, bem como o
distanciamento do contetido escolar do cotidiano do aluno, justifica a
escolha do material do GREF, pois 0 mesmo tem a preocupacgdo de
aproximar a Fisica deste cotidiano:

Desde que vocé nasceu comecou a aprender
uma infinidade de coisas: segurar a
mamadeira, derrubar os brinquedos do bergo,
destruir os enfeites da casa... Pode parecer que
ndo, mas essas atividades tao edificantes eram
o inicio do seu aprendizado de fisica. Com o
tempo, vocé passou a executar tarefas mais
complicadas, tais como atravessar uma rua
movimentada, tomar sopa, enfiar linha na
agulha e quem sabe até andar na corda bamba
... E assim sua mente teve que construir uma
verdadeira “fisica pratica”. (GREF, 1998. p.2)

Logo, os saberes da tradi¢do escolar e curriculares estdo interligados
aos saberes de ensino de fisica provenientes tanto do material do GREF
quanto do artigo que permeia a proposta do Evandro. Enquanto
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reconhecem a existéncia de problemas e dificuldades na maneira como a
fisica € ensinada e retratada tipicamente, a pesquisa da drea propde
mudancas, ou superagao, destas dificuldades. Cabe ressaltar também que
Evandro nio faz mencdo ao livro didatico adotado pela escola, adotando
como sequéncia o proprio as “Leituras de Fisica: Mecanica 1” (GREEF,
1998). Assim, podemos associar o uso deste material aos saberes
curriculares, tendo em vista que servem como base para a sequéncia
didética do licenciando.

Video II — Segmento 3: As aulas de estigio

Audio Video Duragio

Fala com musica no fundo (“Prologue Evandro continua | Evandro

17, Dragon Ball Z Original Sountrack) sentado préxima a | 1m29-
mesa. H4 uma leve | 2m09s
mudanga no
enquadramento, a | Figura7

“Nas primeiras aulas trabalhadas eu
busquei levantar as nogdes prévias dos
estudantes sobre mecanica e
posteriormente associar com os conceitos
fisicos. Dessa maneira, eles falaram vérias
coisas, com que eles se relacionam,
mecanicas e fiz uma associacdo entre
produzir, ampliar e controlar movimento.
Finalizando essa parte, nds pegamos a
bicicleta e, dentre as vdrias partes e

camera € colocada | 2mO1s-
com um  angulo | 2m09s
lateral.

Nos instantes finais
deste segmento hd
uma foto do quadro-
branco mostrando o
exemplo da bicicleta

.. (Figura 7)
componentes da bicicleta, nos J
selecionamos uma dessas trés categorias
com ela.”

A uso dos saberes de ensino de fisica se tornam ainda mais evidente
neste segmento quando o licenciando fala em sobre as metodologias (“eu
busquei levantar as nogdes prévias dos estudantes sobre mecénica e
posteriormente associar com os conceitos fisicos”) e atividades (“fiz uma
associacdo entre produzir, ampliar e controlar movimento™).

A busca pelas nogdes prévias para depois associar aos conceitos
fisicos € uma sugestio metodolégica do artigo de Bonadiman e
Nonenmacher (2007): “A explicitacdo dos saberes do aluno a partir de
questionamentos, da andlise de situa¢des do seu cotidiano e de fendmenos
fisicos reproduzidos em laboratorio” (p.203). Enquanto que a o uso do
GREF (1988) fica evidente pelos termos utilizados tanto na fala quanto
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nas informacdes expostas na foto do seu quadro (Figura 7), pois o
material utiliza estes termos na se¢do “classifisica” (GREF, 1998. p.5),
bem como o exemplo com uma bicicleta (GREF, 1998. p.7), reproduzido
pelo licenciando em sua aula.

Figura 7 - Associacdo entre produzir, ampliar e controlar movimento de uma
bicicleta
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(Fonte: Captura de tela)

Este uso do quadro (Figura 7) para relatar sua aula, mostra também
os saberes experienciais, pois utiliza o quadro-branco como parte da
pratica. Além disso, os saberes de ensino de fisica expressos (“desloca”,
“gira”, “produz”, “controla”, “amplia” e “equilibrio”) encontradas na
secdo “classifisica” (GREF, 1998. p.5) sdo reproduzidos e reinterpretados
na sua prética, permitindo assim a constru¢cdo de um novo saber.
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Video II — Segmento 4: O GREF e o contetdo disciplinar

Audio Video Duracdo

Fala com mdsica no fundo Evandro continua sentado | Evandro

(2m09s- 2m40s - “Prologue 17, préoximo a mesa. Nova | 2m(9s-

Dragon Ball Z Original Sountrack; | mudanca  enquadramento, | 2m50s

2m40s-3m06s — Ndo aparece na desta vez a imagem estd um

trilha sonora indicada) pouco mais fechada que o | Figura 8
segmento anterior. 2m50s-

2m53s

, . . uadro com classificacdo
“O conteudo fisico que eu busquei Q . . ¢ .

b . . dos movimentos (Figura 8) Figura 10
trabalhar nesse periodo foi fugir, 2m53s-
entdo, da cinemdtica e, como estou Revisio e  tabela  da | 2m57s
me baseado no GREF para 5 « ”

. . conservagdo  de algo
produzir as aulas, o assunto foi a . .

- . (Figura 10) Figura 11
conservagdo da quantidade de 2m57s-
movimento. Entdo, inicial para = . =

. . ~ Canhdo e lei da conservacdo | 3mOls
mostrar que em diversas situacdes .

- . | (Figura11)

uma coisa se conserva, foi .
. Figura 12
estudado como as coisas se .
. L Exemplo: chutando uma bola | (a)

movem. Nisso, foi visto como as .

. J (Figura 12 (a)) 3mO01s-
coisas se deslocam no ar, na dgua e

. 3m05s

na terra. Associando com o
cotidiano dos alunos, foi entdo
colocado situagdes como barcos,
pessoas andando, avides, foguetes
e também com canhdes.”

Em sua fala, Evandro mostra de forma explicita o uso do GREF
(1998) (“como estou me baseado no GREF para produzir as aulas™),
justificando assim a escolha pelo assunto de conservagdo da quantidade
de movimento. Neste material, h4 uma mudanca de ordem no contetido
de mecanica em relacdo ao fazer mais tradicional, a dindmica precede a
cinemdtica. Podemos ver novamente o uso de saberes de ensino de fisica
para superar/modificar saberes curriculares e da tradi¢do escolar, como
havia sido indicado no Segmento 3.

Esta mobilizacdo, no entanto, ndo ocorre sem um papel ativo, uma
reflexdo, do licenciando, pois o artigo citado no Segmento 1
(BONADIMAN; NONENMACHER, 2007) ndo tem esta inten¢do de
modificar a sequéncia tradicional do ensino: “A proposta de ensino de
Fisica aqui apresentada, por ser de cunho metodoldgico, ndo tem a
preocupacdo de produzir mudangas na natureza e na sequéncia dos
contetidos de Fisica desenvolvidos no Ensino Médio” (p. 218). Além de



155

ser uma demanda do préprio GREF (1998), Evandro deve ter buscado
motivagdo para esta mudanga de sequéncia e metodologia nos outros
artigos do tema de reflexdo que ndo séo citados no video depoimento, mas
que foram indicados no Moodle. Dantas e Nobre (2007) sugerem que
utilizar conteidos que abordem a fisica conceitual contribui para
melhoria do ensino e aprendizagem. E Bellucco e Carvalho (2014)
argumentam a favor do ensino da quantidade de movimento devido as
histéria da fisica e seu desenvolvimento contemporaneo. Logo, percebe-
se que os saberes de ensino de fisica estdo bastante presentes no saber
construido nesta experiéncias de estigio.

O conteddo disciplina, a fisica, também ndo é deixada de lado
(“Entdo, inicial para mostrar que em diversas situagdes uma coisa se
conserva, foi estudado como as coisas se movem.”). Embora ndo
tenhamos incluido um saber especifico para a fisica em si, elas estd
intimamente interligada aos saberes de ensino de fisica, pois os mesmo
buscam ndo apenas novas formas para serem ensinados, mas também
procuram maneiras de representar estes conhecimentos corretamente. Os
autores Belluco e Carvalho (2014), por exemplo, ao justificarem a escolha
pela quantidade de movimento para sua sequéncia trazem uma passagem
do livro “Ligdes de Fisica: edigdo definitiva” de Feyman, Leighton e
Sands para mostrar a rela¢do deste conteddo com a fisica quantica®*.

34 «[...] na mecanica quantica ocorre que momento é uma coisa diferente, nio é

mais mv. E dificil definir exatamente o que significa a velocidade de uma
particula, mas momento ainda existe. Em mecanica quéntica a diferenca é que
quando as particulas s@o representadas como particulas, o momento ainda é mv,
mas quando as particulas sdo representadas como ondas, 0 momento ¢ medido
pelo nimero de ondas por centimetro: quanto maior esse nimero de ondas, maior
o momento. A despeito das diferengas, a lei de conservagdo de momento vale
também na mecanica quantica. Embora a lei f = ma seja falsa e todas as
derivacdes de Newton estivessem erradas para a conservacdo do momento, na
mecénica quantica, contudo, no fim, essa lei particular se mantém!” (Feynman et.
al., 2008 apud Bellucco e Carvalho, 2014)
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Figura 8§ — “Coisas se deslocam no ar, na 4gua e na terra”
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(Fonte: Captura de tela)

Quanto ao uso do GREF, podemos verificar os saberes de ensino de
fisica e curriculares expressos ndo s6 em sua fala, mas também nas fotos
do seu quadro. Na Figura 8, Evandro escreveu no seu quadro as categorias
sugeridas do item “3 — Coisas que se deslocam” (p. 9) do GREF (1998).
As informacdes de velocidade apresentadas na parte esquerda do quadro
sdo dados obtidos da tabela da p.9 e os titulos/subtitulos (“Coisas que se
deslocam”, “Coisas que parecem se mover”, “Coisas que voam”, “Coisas
que nadam”, “Coisas que andam” e “Coisas que parecem se mover
sozinhas™) estdo na p.10. Por fim, o desenho feito para representar a
interacdo do avido com o ar também foi feito com base na figura presente
no GREF (Figura 9), sendo que nesta reproducio, o licenciando apresenta
as caracteristicas principais, os vetores que indicam o movimento do ar e
do avido e a legenda explicativa Trata-se de saber trabalhar o
conhecimento fisico na relagdo com o cotidiano. A imagem, além da
propria fala no dudio, ajuda a demonstrar esse saber na forma de um icone
da prépria escola, do préprio fazer do professor, a lousa.
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Figura 9 — Comparacio entre desenho do Evandro e Figura do GREF
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(Fonte: Captura de tela)

A Figura 10, novamente, vemos os saberes de ensino de fisica e
curriculares mobilizados através do GREF (1998). Além do texto na
primeira parte do quadro ser produzido com base no material, o exemplo
que aparece no meio do quadro é o mesmo proposto e explicado no item
“4 — A Conservacdo de movimento” (GREF, 1998; p.13-14).

Figura 10 — introdugdo a conservagdo do movimento
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(Fonte: Captura de tela)

Outro ponto interessante nesta foto (Figura 10) é que a primeira parte
do quadro aparece como “Revisdo”. Em geral, este tipo de organizagéo
provém de um plano de aula que, geralmente, indica o tempo inicial das
aulas para retomar o conteido que estava sendo discutido na aula anterior.
Sendo assim, esta organizacdo pode estar associada a um saber da ciéncia

da educacdo, pois se relaciona aos aspectos pedagdgicos de ensino que
muitas vezes decorre da formacao inicial.
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A tltima parte do quadro, a esquerda, que aparece novamente com
mais destaque no video (Figura 11) possui outra reprodugdo dos
conhecimentos do GREF (1998). Aqui, a lei de conservagdo da
quantidade de movimento, apresentada na Pag.15 do material estd
exposta no quadro.

Figura 11 — Lei de conservagdo de quantidade de movimento
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(Fonte: Captura de tela)

A dltima imagem deste segmento (Figura 12 (a)), mostra o quadro de
outra aula, na qual Evandro desenhou um exemplo pritico da
conservagdo. Enquanto no quadro ele representa um chute de uma bola,
no “Leituras de Fisica” (GREF, 1998) temos uma situagdo similar que
provavelmente serviu de base para o desenho. Na Figura 12 (b) podemos
realizar uma comparacio e identificar similaridades, é uma situagdo de
chute e hd a utilizacdo de equacdes para expressar que mesmo em
momentos diferentes 0 momento se conserva.
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Figura 12 — (a) Exemplo de conserva¢do de movimento no chute. (b) Chute do

Garfield (GREF, 1998; p. 14)

(b)

(Fonte: Captura de tela)

Note ainda que Evandro faz um esforco para desenhar os objetos de
maneira que possam ser reconhecidos pelos estudantes, ao invés de fazer
o desenho de um ponto material ou bloquinho. Este esfor¢o € uma
tentativa de romper com a forma tradicional de ensino de fisica (saberes
da tradi¢do escolar), na qual, geralmente, o professor de fisica faz um
diagrama de forcas em um bloco ou em um ponto material.

Por fim, o uso das imagens nos segmentos deste video sdo uma forma
de comprovar sua experiéncia, mostrar sua pritica de forma mais
especifica o que foi realizado no estdgio. Como Tardif (2002) aponta
“Ainda que as atividades de partilha dos saberes ndo sejam consideradas
como obrigacdo ou responsabilidade profissional pelos professores, a
maior parte deles expressa a necessidade de partilhar sua experiéncia.”
(p- 53)
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Video II — Segmento 5: Detalhando a proposta

Audio Video Duragdo

Fala com mdsica no fundo Evandro continua sentado | Evandro  3m06s-
(“Mammagamma”, Alan proxima a mesa. Outra | 3m54s

Parson Project) mudanga enquadramento,

agora com um angulo um | Figura 13 3m54s-
6 . .

Conforme fomos avangado | pouco diferente do anterior. | 3m57s

no Nnosso estudo, a

conservagdo da quantidade | “Introdugio a0 tema e Figura 14 3m57s-

d_e movimento, outras | Jevantamento de ideias” | 4m
situacbes  puderam  ser (Figura 13)
apresentadas como uma Figura 15 4m-

partida de bilhar e um jogo | “Atividades experimentais” | 4m03s
de futebol, até que nods | | (Figura 14)

chegamos nas colisdes. No Figura 16 4m03s-
estudo das colisdes foi | «Atjvidades experimentais” | 4m07s
possivel associar bastante 2 (Figura 15)
com as propostas dos artigos, Figura 17 4m07s-
fazer a parte experimental, | «Conceitos” (Figura 16) 4m011s
discutir as ideias prévias

deles, também  aquelas | “Discussio de ideias” 1 | Figura 18 4mlls-

depois do experimento, (Figura 17) 4m15s

chegar a algumas

conclusdes, e, por iltimo, | “Discussio de ideias” 2 Figura 19 4ml5s-
foram aplicados alguns (Figura 18) 4m18s

exercicios. Esses exercicios

11.50 sdo aqueles cldssicos de | “Relacionar com a | Figura 20 4m18s-
livro, por exemplo, usando | matematica” (Figura 19) 4m21s

um bloquinho ou uma esfera,

e sim foram colocados | “Questdes...” (Figura20) | Figura 21 4m21s-
exercicios do GREF.” 4m26s

“...e problemas” (Figura 21)
Figura 22 4m26s-
“...e problemas” 2 (Figura | 4m29s

22)

No Segmento 5, o licenciando fala ter conseguido associar as aulas
ministradas aos artigos escolhidos para o tema de reflexdo (“No estudo
das colisdes foi possivel associar bastante com as propostas dos artigos,
fazer a parte experimental, discutir as ideias prévias deles, também
aquelas depois do experimento”), como indica também nos titulos das
fotos de suas aulas: “Introducdo ao tema e levantamento das ideias
prévias” (Figura 13); “Atividades Experimentais” (Figura 14 e 15);
“Conceitos” (Figura 16); “Discussdo das ideias” (Figura 17 e 18);
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“Relacionar com a matematica” (Figura 19); “Questdes...” (Figura 20); e
“... e problemas” (Figura 21 e 22).

Figura 13 — “Introduc@o ao tema e levantamento de ideias”

Intruducdo ao tema e
levantamento das idéias prévias

(Fonte: Captura de tela)

Figura 14 — “Atividades Experimentais” 1

(Fonte: Captura de tela)
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Figura 15 — “Atividades Experimentais” 2

Atividades Experimentais

(Fonte: Captura de tela)

Figura 16 — “Conceitos”
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Figura 17 — “Discusséo de ideias” 1
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Figura 18 - “Discussdo de ideias” 2
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Figura 19 — Relacionar com a matemética
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Figura 20 — “Questdes...”
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Figura 21 — “...e problemas” 1
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(Fonte: Captura de tela)

Figura 22 - “...e problemas” 2
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Embora esta sequéncia ndo apareca desta forma no trabalho de
Bonadiman e Nonenmacher (2007), a proposta dos autores é bastante
similar:

A proposta de ensino estd organizada e € conduzida
de forma que cada tema a ser investigado, nos
diferentes contetidos de Fisica, seja trabalhado em
seis momentos: (1) Introdugdo, (2) Atividade
Experimental, (3) Discussdo de Ideias, de
Informacdes e Conclusdes, (4) Consideracdes
Finais, (5) Questdes e Problemas e (6) Relatério da
Atividade Experimental.

Sendo que o momento (1) Introducdo estd previsto tem como
objetivo, além de introduzir o tema, criar condi¢cdes para que as
concepcdes dos alunos se manifestem. J4& o momento (2) Atividade
Experimental, apesar de ndo aparecer como um aspecto de destaque na
fala do licenciando ao longo do video, aparece neste segmento nas Figura
14 e Figura 15, mostrando que em algum momento do estdgio esta etapa
foi desenvolvida. Os momentos (3) Discussdo de Ideias, de Informacdes
e Conclusdes e (4) Consideragdes Finais permeiam a o que Evandro
realizou (Figura 16, Figura 17, Figura 18 e Figura 19). O peniltimo
momento (5) Questdes e Problemas também aparecem nas fotos da
sequéncia aplicada (Figura 20, Figura 21 e Figura 22). Nao sendo
realizado apenas a etapa final, (6) Relatorio da Atividade Experimental.

As modificagdes e escolhas para a proposta realizada na sequéncia
de imagens do video depoimento revelam que o licenciando refletiu
acerca dos saberes de ensino de fisica e os adaptou para o seu contexto,
ou seja, produziu saberes experienciais, proprios da prética que foi
realizada, que a partir do momento que sdo expressos em video se tornam
novos saberes de ensino de fisica a serem compartilhados. E, na
textualizacdo audiovisual, hd uma acoplamento significativo entre
mostrar a realidade vivenciada e produzida enquanto professor na forma
de imagens inseridas no video e relatar as ideias bastante que
fundamentam as a¢des com base na literatura da drea. Articulacdo dos
saberes.

E evidenciado também em sua fala a tensdo entre os saberes
tradicionais e os saberes de ensino de fisica, pois hd um esforco de
escolher exercicios que “ndo sdo aqueles classicos de livro, por exemplo,
usando um bloquinho ou uma esfera”. Outra vez, os saberes de ensino de
fisica dos artigos que sugerem uma mudanca para melhorar a qualidade
de ensino e aprendizagem sdo acatados pelo Evandro que busca, no
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entanto, fazer diferente em diversos aspectos, como ji vinha demonstrado
até este momento do video. Em seus desenhos no quadro, como por
exemplo no Segmento 4 (Figura 9 e Figura 12), o licenciando busca
representar objetos que sejam facilmente reconhecidos pelos estudantes.

Existe uma reinterpretacio dos saberes de ensino de fisica a partir do
momento que sdo mobilizados junto aos saberes curriculares, da tradi¢do
escolar e experienciais. Entdo, ao mesmo tempo, os saberes de ensino de
fisica contribuem para sedimentar certas concepcdes que emergem dos
outros saberes, ele também € colocado em questionamento. Nao s6 isto
demonstra que a pritica da sala de aula passa a ser considerada e
reinterpretada a partir das pesquisas, considerando assim o professor
produtor do seu préprio saber, como também mostra a complexidade da
atividade docente.

Neste caso, ndo s6 o Evandro busca modificar a sequéncia didética
tradicional (saberes curriculares), que coloca a cinemadtica a frente de
conteddos como quantidade de movimento e colisdes, como ele busca
mudar a préitica tradicional (saberes da tradicdo escolar), tanto
desenhando objetos reais em detrimento dos abstratos como na escolha
de exercicios que traduzam essa intencao. Assim, a modifica¢do proposta
no artigo citado no video depoimento, e os demais presentes no ambiente
virtual, passa a se tornar uma realidade a partir do momento que os
saberes de ensino de fisica € reinterpretado.

Essa mobilizacdo e producdo de saberes e conhecimentos acontece
justamente devido a este movimento, estas trocas diretas ou indiretas da
circulaco intracoletiva, descrita pelo Fleck (2010):

Nao importa se os conhecimentos sdo
verdadeiros ou errdéneos do ponto de vista
individual, se parecem ser entendido
corretamente ou nao — peregrinam no interior
da comunidade, sdo lapidados, modificados,
reforcados ou suavizados, influenciam outros
conhecimentos, conceituagdes, opinides e
habitos de pensar. (p. 85)
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Video II — Segmento 6: A participagdo dos alunos

compareciam de manhid compareciam em
outros, entdo acabou tendo algumas aulas
monotonas.

Virias aulas tiveram esse ensino voltado
para o cotidiano do aluno, entdo eu constatei
que isso ndo implica que o aluno ird
constantemente prestar atencao, a tdo pouco
se envolver com as situagdo colocadas.
Quando chegou as dltimas aulas, que foi a
aplicacdo dos exercicios, eu percebi que
embora muitas pessoas interagiram pouco,
pequena participa¢do, ndo tiveram, entdo,
dificuldade na resolucdo dos exercicios e na
parte que ¢ feita a interpretacdo dos
resultados e associagdo com a teoria, eu
pude perceber que houve um aprendizado
significativo em relagdo aquilo que eu
esperava. Entdo, pude concluir que embora
o aluno nfo participe isso ndo quer dizer que
ele ndo esteja aprendendo.”

trds da classe: ¢é
possivel ver seis
alunos e hd uma
legenda similar as
outras fotos que
expostas no video.
A legenda estd
escrito em preto:
“em periodo de
greve...”®

Audio Video Duragdo
Fala com musica no fundo (“The Snow Evandro continua | Evandro
Goose”, Camel) sentado,A . porém 4m29s-
agora se inclina para
“As primeiras e ultimas aulas foram bem | frente se apoiando | 5m40s
animadas, o pessoal participou bastante, | nos  joelhos. A
teve uma boa troca de ideias, porém nesse | camera também estd
periodo intermedidrio, talvez até devido a | em outro &ngulo, | Foto
greve que voltando os  alunos | lateral a mesa. 5md0s-
compareceram,  alguns  alunos  que
Foto da turma, de | 5m57s

O Segmento 6 é, basicamente, o momento em que Evandro realiza
suas consideracdes finais do estdgio. E possivel verificar que o
da utilizacdo de wuma
metodologia e um material diferente no estdgio, este saber ndo foi a
simples aplicacdo dos conhecimentos da pesquisa (os saberes de ensino
de fisica), pois sdo conclusdes pessoais que resultam de sua prépria

licenciando produz

% Nio foi colocada a imagem para preservar a identidade da escola e dos

estudantes.

saberes experienciais
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pratica (“pude concluir que embora o aluno ndo participe isso ndo quer
dizer que ele ndo esteja aprendendo”) que decorrem de observagdes do
que ocorreu ao realizar a sua proposta (“(...) entdo eu constatei que iSso
ndo implica que o aluno ird constantemente prestar atengéo, a tao pouco
se envolver com as situagdo colocadas” e “eu percebi que embora muitas
pessoas interagiram pouco, pequena participa¢do, ndo tiveram, entdo,
dificuldade na resolucdo dos exercicios e na parte que é feita a
interpretacdo dos resultados e associacdo com a teoria, eu pude perceber
que houve um aprendizado significativo em relacdo aquilo que eu
esperava.”) — note que ele utiliza o pronome pessoal do caso reto da
primeira pessoal do singular e a conjuga¢@o de verbos na mesma pessoal,
ou seja, denota algo bastante pessoal.

A circulagdo intracoletiva que ocorre entre as referéncias do tema de
reflexdo e o licenciando contribuem para articulagio da proposta,
aproximando o tedrico do pritico, pois ndo é realizada na integra como
os autores propdem, e este processo permite a producdo de um novo
saber, um saber de ensino de fisica expresso no audiovisual, em
articulacdo entre fala (dudio) e imagens.

Video II — Segmento 7: Créditos

Audio Video Duragio
Musica no fundo Créditos em uma tela preta: universidade, | Sm57s-
(“Fast As A Shark” curso, nome do licenciando, produgdo,

’ . . 6m21s
Accept) direcdo, ator, trilha sonora, endereco da

escola e aviso (“as imagens que consta
neste video ndo seguem uma cronologia”)

Deste ultimo segmento ainda é possivel destacar dois aspectos
importantes. Primeiro, uma relacdo afetiva do licenciando na produgio
do video, uma marca de pessoalidade, tendo em vista que 0 mesmo
escolhe musicas de fundo e informa as mesmas ao fim do video. Esta
preocupagdo pode surgir de outras experiéncias de Evandro quando era
expectador de videos e gostaria de saber as mdusicas utilizadas. Ha,
portanto, um outro tipo de saber ndo incluido no nosso dispositivo de
andlise.

Depois, o recado “as imagens que consta neste video nido seguem
uma cronologia” mostra uma reflexdo acerca do seu estagio e para
producdo do video depoimento. Assim Evandro busca uma maneira
adequada de publicizar os saberes por ele produzidos, mostrando que,
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como a prépria ciéncia, os acontecimentos nio ocorrem de forma linear,
embora ao serem organizados em artigos apare¢am desta forma.

Embora neste video depoimento do Evandro a circulagdo de saberes
tenha ocorrido principalmente de forma intracoletiva, fortalecendo
saberes e conhecimentos da drea, percebemos uma abertura para novas
ideias e praticas, uma inovacdo, proveniente tanto da pesquisa ou
materiais alternativos quanto da prépria pratica, ou seja, hd abertura para
a circulag@o intercoletiva (FLECK, 2010). O principal motivo para isso
decorre do licenciando circular em diferentes circulos exotéricos com
relacdo ao circulo esotérico dos saberes de ensino de fisica’®, por
exemplo, em materiais diddticos ou na propria escola, lembrando que
estas instdncias muitas vezes podem ser consideradas exotéricas por
terem discursos e publicos diferentes daquele produzido no circulo
esotérico, por exemplo, por possuirem uma linguagem diferente ou
enxergarem os problemas da 4rea de forma diferente.

Este circulo exotérico pode também incluir profissionais que ainda
estdo em sua formacgdo inicial, dessa forma ainda ndo possuem uma
relacdo tdo forte com as questdes da drea (FLECK, 2010) ou que ainda
ndo passaram por coercdes que moldam sua pratica e forma de pensar
(p.78), e assim podem questionar e reinterpretar aquele conhecimento
produzido na pesquisa, materiais ou propostas da drea, como o proprio
licenciando o faz. Este é o caso do Evandro que, por ainda ndo ter sua
formacdo concluida, se encontra no circulo exotérico, se permitindo
assim mudangas e reinterpretagdes dos saberes de ensino de fisica.

Por fim, é importante ressaltar que o artigo reforca o uso de
experimentos como parte essencial para a proposta:

No nosso entender, um dos elementos
motivadores no ensino de
Fisica € a atividade experimental. E, para além
de sua funcdo motivadora, ela se constitui, em
nossa proposta, juntamente com a ciéncia
sistematizada e com os saberes do aluno, num

N5} importante destacar que mesmo dentro de um coletivo, existem diferentes
circulos exotéricos e esotéricos entre si, assim como Fleck (2010) descreve na
analogia entre a ciéncia moderna e uma tropa de marcha (p.178), citada neste
trabalho na secdo 2.1.1 A reacdo de Wasserman e alguns conceitos da
epistemologia de Fleck. Desta forma, embora a circula¢do seja principalmente
intracoletiva, por fortalecer saberes e conhecimentos, hd também um movimento
intercoletivo interno do préprio coletivo.
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contexto de apoio importante no processo de
producdo do conhecimento escolar e no
estabelecimento de relagdes com o cotidiano.
(BONADIMAN; NONENMACHER, 2007.
p-219)

Este aspecto, mesmo que ndo tenha sido tratado em detalhes pelo
licenciando em seu video depoimento, no seu didrio de bordo podemos
ver diversos momentos em que esse aspecto de sua aula foi importante
para o desenvolvimento do estdgio:

Com um pouco de divida do que desenvolver,
decidi realizar duas experiéncias que tomei
conhecimento alguns dias atrds. A primeira
chamada de caneca assustadora e a segunda,
gangorra com vela; Como serd apresentado,
sdo experiéncias simples de elaborar e com
materiais simples de obter e claro, dd para
associar um pouco de fisica.

Dada a quantidade de alunos levemente maior
que na ultima aula, recorri novamente aos
experimentos, embora houvesse outra
atividade em mente.

Ap6s a proposta das situacdes e as respectivas
perguntas, entreguei duas bolinhas (bolinha de
sinuca no formato de chaveiro) para que elas
pudessem verificar experimentalmente e
chegarem a uma conclusdo. Inicialmente
esperava que elas escrevessem as respostas,
mas fizemos juntos a atividade, de maneira
que fui orientando para observar se adquire
movimento, se a velocidade aumenta e
diminui, e como a quantidade de movimento
estd envolvida.

Logo, apesar do licenciando ndo dar destaque a este conhecimento
nos videos de forma explicita, os saberes de ensino de fisica surgem desta
mobilizagdo com o artigos, o circulo esotérico, também em outras
atividades produzidas na disciplina.
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5.3 VIDEO DEPOIMENTO III — LEANDRO: “USO DE
SIMULACOES EM AULAS DE FISICA”

Neste terceiro video depoimento, temos um contexto escolar um
pouco diferente. Leandro, um professor com muitos anos de atividade
docente, escolheu como campo de estdgio uma escola técnica federal.
Diferente de uma escola ptblica, este tipo de organizacdo curricular
possui o ciclo médio em quatro anos divididos em oito fases, ou
semestres. No caso do licenciando, a sua turma de estdgio estd na quinta
fase do curso técnico de Telecomunicacao.

Seu tema de reflexdo, inicialmente era a modelizacdo, uma discussao
que aparece na parte final do video (Segmento 8). Porém, no decorrer da
disciplina de ESEF D, o licenciando decidiu modificar esta escolha se
concentrando na utilizagdo de simulagdes na sala de aula: “Neste estagio
foi dado énfase ao uso de simulacdes como recurso metodoldgico para o
ensino de Fisica”. Contudo, é importante apresentar brevemente os
artigos indicados por Leandro como referéncias para o seu tema inicial,
pois de alguma forma apresentam discussdes que motivam a utilizacao de
simulacdes em sala de aula.

O primeiro artigo, da Revista Brasileira de Ensino de Fisica
disponibilizado online, “Modelagem no Ensino/Aprendizagem de Fisica
e os Novos Pardmetros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio”, dos
autores Veit e Teodoro (2002), discute a importancia da modelagem no
ensino-aprendizagem a partir da dos Pardmetros Curriculares Nacionais
(PCN). O Modellus ¢ utilizado para apresentar as principais
caracteristicas de estudos exploratérios com um software que permita
fazer experiéncias conceituais e/ou construir modelos. Desta forma
concluem:

Niao se trata, obviamente, da substituicdo do
laboratério  diddtico pela  modelagem
computacional. Trata-se da sua
complementacdo, de ampliar limites, de
reforcar o aspecto construtivista da ciéncia e
da aprendizagem, o pensamento cientifico —
ndo a légica indutiva. Também nio se trata de
investir  esforcos  exclusivamente  em
modelagem  deixando de  considerar
contribui¢des importantes advindas de outras
vertentes como “Historia e Filosofia da
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Ciéncia” e “Fisica Contemporanea”. Trata-se
de agregar uma nova tecnologia que facilita o
processo de aprendizagem, que contribui para
o desenvolvimento cognitivo e propicia uma
melhor compreensdo da ciéncia e da
tecnologia, também pelo estudante que ndo
prosseguird seus estudos. (VEIT; TEODORO,
2002. p.94)

O outro artigo € um classico da tematica de modelizagdo, “Toward a
modeling theory of physics instruction” do Hestenes (1986), publicado
na American Association of Physics Teachers (Associagdo Americana de
Professores de Fisica). O autor faz uma andlise da estrutura da fisica,
mostrando que a modelagem matemadtica deveria ser uns dos focos do
ensino bdsico desta disciplina, argumentando que métodos tradicionais
sdo ineficientes.

A partir destas referéncias, Leandro propde, portanto, utilizar a
simulagdo para discutir junto aos alunos a parte conceitual dos modelos
de fisica que estdo inseridos dentro do contetdo a ser trabalhado.

Seu video, diferente dos outros analisados neste trabalho, apresentam
uma metodologia de preparo para o expectador. Uma sequéncia de passos
a serem seguidos para o preparo de uma aula diferenciada, com uma
divisdo expressa através de vinhetas que facilitaram a divisdo em
segmentos.

De inicio temos rdpido (0s-4s) com o titulo do video (“Uso de
simula¢des em aulas de Fisica”) (Figura 23), dando os primeiros indicios
de saberes de ensino de fisica. O restante do video é dividido em nove
segmentos: Segmento I: Uma alternativa metodoldégica; Segmento 2:
Referenciais tedricos; Segmento 3: A pesquisa em Ensino de Fisica;
Segmento 4: Revendo o plano de ensino; Segmento 5: Buscando uma
simulagdo; Segmento 6: O roteiro; Segmento 7: As aulas de estdgio;
Segmento §: Discutindo o uso da simulacio; e Segmento 9: Crédito.
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Figura 23 — Tela de Abertura

Uso de Simulacdes

em aulas de Fisica

(Fonte: Captura de tela)

Video III — Segmento I: Uma alternativa metodolégica

Video

Audio Duragdo

Fala sem miisica no fundo

“Ola pessoal, o objetivo desse video é
oferecer uma alternativa metodolégica
pra aulas de fisica. Vou mostrar como
vocé pode incorporar o uso de
simulagdes em sala de aula. E apenas

Evandro estd sentado na
sala de sua casa, €
possivel ver um sofd e
uma estante com uma
televisao e outros
eletronicos. No pescogo
estd seu headset com o

04s-25s

microfone posicionado
para captar sua voz.

uma sugestdo, mas pode ser bastante
util para quem quer melhorar sua
pratica docente. Vai exigir um pouco
mais de preparagdo das aulas, mas vale
a pena. Se vocé quer mudar, mas ndo
sabe por onde comecgar, esse video pode
te ajudar.”

Neste primeiro segmento, temos Leandro falando que este video é
uma alternativa metodoldgica, uma forma de outro professor mudar sua
prética. De inicio vemos que diferente de seus outros colegas, seu video
possui um publico bem definido: professores que buscam modificar sua
pratica. Logo, sua fala busca orientar o telespectador a realizar estas
mudancas através de um espécie de roteiro metodolégico, um passo-a-
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passo a ser seguido, no qual usa como exemplo a insercio de simulagdes
nas aulas. Em termos da circulag¢io, Leandro, que se encontra no circulo
exotérico, busca outros membros do circulo exotérico, outros professores
em atividade. Isso fica evidente nas vinhetas de troca de segmentos —
“Referenciais Teodricos” (Segmento 2), Iniciando os trabalhos.
Pesquisando os artigos...” (Segmento 3), “Ap0s as leituras das referéncias
¢ hora de rever o plano de ensino” (Segmento 4), “Procurando uma
simulagdo” (Segmento 5), “E muito importante explorar a simulagio e
elaborar um roteiro para executar em sala de aula” (Segmento 6), “Roteiro
preparado e testado... é hora de ir para sala de aula.” (Segmento 7) — que
formam algo como um indice a ser seguida para se completar o objetivo
inicial.

Verificamos a intencdo de compartilhar os saberes produzido pelo
licenciando em seu estdgio, ndo especificamente os saberes de ensino de
fisica, mas algo mais relacionado a sua experiéncia em sala de aula e os
aspectos metodolégicos pelo qual passou para conseguir os resultados em
sua pratica (“Vai exigir um pouco mais de preparacdo das aulas, mas vale
a pena. Se vocé quer mudar, mas ndo sabe por onde comecar, esse video
pode te ajudar.”). Estes sdo saberes experienciais que também podem ser
associados aos saberes da ciéncia da educacdo, tendo em vista que
incorpora aspectos pedagdgicos, como o preparo de uma aula.

Por ter este cardter de servir como um roteiro metodoldgico, este
video depoimento possui um formato facilitador para circulacio
intracoletiva, entre outros professores ou profissionais da educagdo, pois
ndo necessita de um conhecimento acerca do contetido disciplinar. Nesta
perspectiva podemos até considerar que tenha um valor para outras areas
além das ciéncias, o que potencialmente possa levar, através de uma
circulacdo intercoletiva, ideias, saberes e conhecimentos que migram
entre diferentes circulos, principalmente entre coletivos diferentes,
favorecendo novas possibilidades para drea. O que ocorre principalmente,
porque o licenciando tem um discurso voltado para o circulo exotérico,
professores que buscam incorporar outras priticas em suas aulas.

Esta intengdo em comunicar seus saberes, a maneira como realizou
sua pesquisa e elaborou suas aulas, estd de acordo com Tardif (2002) que
afirma que o professor sente a necessidade de comunicar e compartilhar
suas experiéncias, mesmo que existam dificuldades para que isto ocorra.
Por exemplo, dificuldades como a diferenga entre conhecimentos
produzidos na educacio e os conhecimentos das ciéncias da natureza
(GHEDIN, 2013) ou o isolamento dos professores na sala de aula
(GAUTHIER et al.., 2006). Contudo, estas pesquisas também mostram
que o saber possui uma forte relagdo com o social, aspecto que constitui
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a produg¢do do conhecimento si, sendo, portanto, um acontecimento social
e histérico (FLECK, 2010).

Video III — Segmento 2: Referenciais tedricos

utilizar simulacdes em sala de aula é
obrigatdrio analisar o que os pesquisadores
dessa drea tem a dizer sobre isso. A gente

essa pratica, a gente aprende a escolher
boas referéncias e vai se familiarizando
com os autores, com as revistas. E com o
tempo a gente acaba incorporando esse
habito da pesquisa. Isso, por si s, ja € um
grande avango na busca por uma pratica
docente melhor.”

estd sentado na sala
de sua casa, assim
como no Segmento 1.

tem que conhecer o que tem sido | Depois deste
produzido como resultado nos Ultimos | gegmento, voltamos a
anos. A medida que a gente vai utilizando | yer o licenciando

apenas no Segmento
X.

Audio Video Duragdo

Fala sem musica no fundo Vinheta: Vinheta
“Referenciais 25s-29s

“Bom gente, ponto de partida pra qualquer | Tegricos” (Figura 24)

inovacdo  metodolégica €  buscar Evandro

referencias tedricos. Se a gente deseja | Evandro continua | 29s- 1m03s

Figura 24 — Tela inicial do Segmento 2

Referenciais tedricos

(Fonte: Captura de tela)
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Em sua fala o licenciando aponta a importancia de se manter
atualizado com relagdo as produgdes da area de ensino (“(...) ponto de
partida pra qualquer inovacdo metodoldgica é buscar referencias
teoricos”), de forma que esse processo de pesquisa se naturalize no
preparo de suas aulas (“E com o tempo a gente acaba incorporando esse
habito da pesquisa. Isso, por si s6, ja4 € um grande avango na busca por
uma pratica docente melhor.”).

A palavra-chave aqui ¢ “inovagdo”. Inovar na area de pesquisa em
ensino € muito discutida, principalmente o que deve ser feito para que ela

ocorra. Segundo Oliveira (2011):

(...) inovar as técnicas pedagdgicas é mudar as
praticas, sendo na atualidade a existéncia da
informacdo e tecnologia, acaba sendo uma
forma de fortalecer os elos que instituem o
processo de ensino-aprendizagem (...) As
préticas de inovacdo que corresponde assim as
mudancas de postura do professor devem
também estar associadas a necessidade de
educagdo permanente dos docentes, que deve
ser fundamentada na articulagdo entre teoria e
pratica. (p.13)

Ha portanto, a mobilizacdo de saberes da ciéncia da educagdo, que
surgem desta modificacdo da pratica; saberes da tradicdo escolar, tendo
em vista que inovar € modificar um método bem estabelecido de ensino;
e saberes experiéncias, por ser um relato metodoldgico das aulas do
licenciandos.

O licenciando incentiva também o uso da pesquisa como um meio de
melhorar a prética docente — mesmo que isso aparece de certa forma nos
demais videos depoimentos —, Leandro enfatiza isto a todo momento em
sua fala (“A medida que a gente vai utilizando essa pratica, a gente
aprende a escolher boas referéncias e vai se familiarizando com os
autores, com as revistas.”) e nas imagens exibidas no video (Figura 31) —
isto € um saber da disciplina de estdgio, associado a sua formagdo e sua
atividade docentes (saberes da ciéncia da educagao).

Como discutimos no Capitulo 1, alguns autores (TARDIF, 2002;
CUNHA, 2007; ROLDAO, 2007; ROLDAO et al.; 2009; CUNHA, 2007)
apontam a pesquisas como uma forma de “formalizar e validar os saberes
a respeito da acao” (GAUTHIER et al., 2006. p. 401), sendo necessario
uma maior divulgacdo pra que isso ocorra (CUNHA, 2007). Neste
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sentido, a dindmica de producdo dos saberes docentes e circulagdo é
essencial para que o processo aconteca. E embora os estudos mostrem
que o compartilhamento seja um problema, este video depoimento se
mostra com uma possibilidade para que essa circulacdo aconteca, ndo
apenas de forma intracoletiva, de um professor para outro, fortalecendo
assim certos saberes e conhecimentos, mas também como intercoletiva,
tanto no sentido de circular este saber para outras dreas disciplinares
quanto de forma publica, ja que a partir do momento que um video como
esse € colocado na rede ele passa a poder ser encontrado também por
individuos ndo especializados na drea de ensino de ciéncias ou mesmo
em educacdo. Neste caso, propiciando novas ideias e alteragdes na
maneira de pensar e trabalhar em sala de aula.

Video III — Segmento 3: A pesquisa em Ensino de Fisica

Audio Video Duragio

Fala com musica no fundo (“Beautiful Vinheta: “Iniciando | Vinheta:

Day”, U2) 0s trabalhos. | 1mO02s-
Pesquisando 1mO06

“Os artigos sdo facilmente encontrados | artigos..”  (Figura

digitando algumas palavras chaves no | 25) Tela de

Google. Sdo trés fontes de referéncia captura 1
bastante pertinentes para essa drea: Fisica | Tela de captura 1: | 1m06s-
na Escola, Revista Brasileira de Ensino de | pesquisa no Google | 1m23s
Fisica e Caderno Brasileiro de Ensino de | (Figura 26)

Fisica, este ultimo é um dos periddicos da Tela de
UFSC. Os arquivos desempenham um | Tela de captura 2: captura 2
papel muito importante. Foi a partir deles Artigos (Figura 27) 1m23s-
que eu pude perceber como explorar bem 1m47s

as simulacdes e que cuidados tomar,
porque o uso das simulacdes exige um
certo cuidado. Os artigos sd3o bem
esclarecedores nesses aspectos.”
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Figura 25 — Tela inicial do Segmento 3

Iniciando os trabalhos.
Pesquisando

artigos...

(Fonte: Captura de tela)

Podemos ver que Leandro valoriza os saberes de ensino de fisica em
sua pratica quando fala das revistas da area (“Sao trés fontes de referéncia
bastante pertinentes para essa drea: Fisica na Escola, Revista Brasileira
de Ensino de Fisica e Caderno Brasileiro de Ensino de Fisica, este dltimo
¢ um dos periddicos da UFSC.”). Isto mostra uma forte relagdo dos
saberes produzido pelo licenciando com a drea de ensino de fisica, pois
estas revistas e periodicos da area carregam “determinada coergdo de
pensamento, algo compartilhado por pessoas que t€m a mesmas
concepgoes intelectuais” (FLECK, 2010) ao mesmo tempo que possui a
marca pessoal do pesquisador, ou seja, € como ser ocorresse um didlogo,
uma comunica¢do, entre o pesquisador e o licenciando, permitindo a
circulacdo de ideias que podem, ou ndo, fortalecer certas concepgoes.
Como o préprio licenciando completa:

Os arquivos desempenham um papel muito
importante. Foi a partir deles que eu pude
perceber como explorar bem as simulagdes e
que cuidados tomar, porque o uso das
simulagdes exige um certo cuidado. Os artigos
sdo bem esclarecedores nesses aspectos.

Logo, os saberes de ensino de fisica favorecem neste caso uma
circulacdo intracoletiva por fortalecerem concepcdes e ideias da drea,
tendo neste processo uma func¢do de formagdo do profissional.
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Enquanto fala com o telespectador (outro professor em atividade),
Leandro usa a ferramenta de captura de tela para ensinar como buscar no
Google os artigos para preparar as aulas (“Os artigos sdo facilmente
encontrados digitando algumas palavras chaves no Google”). Néao
mostrando muitos detalhes dos sites das revistas, é feito apenas a
realizacdo de uma busca e a execugdo de arquivos diretamente nos sites
(Figura 26). Ele sugere o uso de “dois ou trés artigos”, algo similar a
propria proposta do tema de reflexdo proposto pelo supervisor académico
(APENDICE A — Didrio de campo).

Figura 26 — Imagem da pesquisa no Google

Gougle s esrmiss =K =

Vocé pode comecar com dois ou trés artigos.

(Fonte: Captura de tela)

Apesar de ndo ser nosso foco, o uso das ferramentas de busca e a
navegacdo dos sites € outro tipo de saber, que também tem sua funcdo
nesta dindmica. Isto mostra a complexidade da producdo dos saberes
docentes e da atividade docente como um todo. Este saber pode estar
associado as disciplinas do curso, como Metodologia de Ensino e o
préprio Estdgio Supervisionado em Ensino de Fisica, pois estas disciplina
buscam inserir a pesquisa nas praticas realizadas, ou mesmo com 0 uso
das tecnologias de comunica¢@o e informagdo no dia a dia. Podemos,
assim, associar este saber aos saberes da ciéncia da educagio, por ter uma
relacdo com a formacio inicial.

Em seguida, o licenciando volta a valorizar os saberes de ensino de
fisica reforcando a ideia de “boas revistas de ensino” na tela (Figura 27),
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lembrando que ja havia sinalizado suas fontes como bons exemplos (“Séo
trés fontes de referéncia bastante pertinentes para essa area:”).

Figura 27 — Exemplo de pagina dos artigos
—

e rrm ey

Procure em boas revistas de ensino.

(Fonte: Captura de tela)

Cabe notar ainda que esta reproducdo dos passos realizados pelo
licenciando na sua prépria pesquisa para o uso de simula¢des também
demonstram saberes experienciais da realizacdo destes passos, que
embora ndo estejam diretamente interligados a pratica em sala de aula,
comportam a atividade docente além das proprias aulas.

Video III — Segmento 4: Revendo o plano de ensino

Alvarenga, Vol. II.”

Planos de aula

(Figura 29)

Audio Video Duragdo

Fala com musica no fundo (“Beautiful Vinheta: “Ap6s | Vinheta:

Day”, U2) leitura das | 1m47s-
referéncias tedricas € | 1m50

“O plano de aula [ensino] abrange sete | hora de rever o plano

semanas com duas aulas por semana. Cada | de ensino.” (Figura | Tela de

aula tem cinquenta e cinco minutos e as | 28) captura 1

aulas sempre sdo faixa. O livro diddtico 1m50s-

usado como referéncia foi Beatriz | Tela de captura 3: | 2m02s
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Figura 28 — Tela inicial do Segmento 4

ApOs a leitura das referéncias é hora

de rever o plano de ensino.

(Fonte: Captura de tela)

O licenciando fala brevemente sobre o preparo das aulas neste
segmento (“O plano de aula [ensino] abrange sete semanas com duas
aulas por semana. Cada aula tem cinquenta e cinco minutos e as aulas
sempre sdo faixa.”) e destaca na tela que apenas que nem todas estas aulas
precisam envolver a simulagdo (“Escolha uma aula para o uso de
simulacdo”) (Figura 29).
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Figura 29 — Planos de aula

Escolha uma aula para o uso da simulagao.

(Fonte: Captura de tela)

Este aspecto, novamente, demonstra os saberes da ciéncia da
educagdo, pois envolvem o preparo de planos de ensino e aula. A
metodologia adotada, neste caso a simulagdo, ndo deve ser adotada em
todas as aulas em detrimento de outras metodologias, como Veit e
Teodoro (2002) concluem:

Niao se trata, obviamente, da substituicdo do
laboratério  diddtico pela  modelagem
computacional. Trata-se da sua
complementacdo, de ampliar limites, de
reforcar o aspecto construtivista da ciéncia e
da aprendizagem, o pensamento cientifico ndo
a légica indutiva. Também ndo se trata de
investir  esforcos  exclusivamente em
modelagem  deixando de  considerar
contribui¢des importantes advindas de outras
vertentes como “Historia e Filosofia da
Ciéncia” e “Fisica Contemporanea”. Trata-se
de agregar uma nova tecnologia que facilita o
processo de aprendizagem, que contribui para
o desenvolvimento cognitivo e propicia uma
melhor compreensdo da ciéncia e da
tecnologia, também p elo estudante que ndo
prosseguird seus estudos. (p.94)
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O livro citado pelo licenciando (“O livro didatico usado como

referéncia foi Beatriz Alvarenga, Vol. 11.”), ndo ¢ o adotado pelo
supervisor escolar, de acordo com o relatério de estdgio do Evandro:

O livro utilizado pelo professor [supervisor
escolar] ¢ o “Ramalho”. No entanto, o livro
ndo é adotado pelo professor [supervisor
escolar], ou seja, os alunos ndo tem o livro. O
professor [supervisor escolar] eventualmente
prepara fotocépias de partes do livro e
distribui aos alunos. Sao utilizados os
conteidos, os exercicios resolvidos e os
exercicios propostos pelo livro. Parece ser esta
a rotina das aulas no que diz respeito a
apresentacdo dos conteddos.

As aulas, portanto, foram preparadas com base no livro escolhido
pelo licenciando. Desta forma, temos tanto os saberes curriculares quanto
os experienciais e de ensino de fisica, pois se relaciona com o que foi
realizado no estdgio e com o campo da pesquisa em ensino de fisica
buscando inovagdo, respectivamente. Esta decisdo envolve estes trés
tipos de saberes, pois dependem de uma relacio de confianga do
supervisor escolar no trabalho do licenciando, sua forma de trabalhar, e
da adaptacdo do contetido do livro diddtico de acordo com o curriculo da
escolar, frente aos saberes provenientes da pesquisa também.

Cabe notar que, os conteudos deste livro s@o a fisica térmica, dptica
e ondas, entretanto, até este momento no video ndo foi revelado que
contetido de fato foi ministrado na experiéncia de estdgio relatada. Isto
demonstrar a preocupagdo em dar destaque a metodologia adotada para a
pesquisa na drea de pesquisa em ensino de fisica e o preparo das aulas em
detrimento dos aspectos disciplinares que também fazem parte do
contexto do estdgio.

Podemos, a partir deste recorte do seu relatdrio final, inferir que
Leandro também mobiliza os saberes da ciéncia da educagdo, pois
identifica a metodologia do supervisor escolar (“O professor [supervisor
escolar] eventualmente prepara fotocépias de partes do livro e distribui
aos alunos.”) e se adapta ao programa vigente, mesmo que suas praticas
pedagdgicas e diddticas sejam diferentes e envolvam a discussdo da
simulacdo ou 0 acompanhamento de um roteiro pelos estudantes, como é
explicitado nos Segmentos 5 e 6.
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Video III — Segmento 5: Buscando uma simulago

Audio Video Duragdo
Fala com musica no fundo (“Beautiful Vinheta: Vinheta:
Day”, U2) “Procurando uma | 2m02s-
simulagdo” (Figura | 2m05
“As simulagdes também podem ser | 30)
obtidas a partir do Google digitando Tela de
palavras-chaves. Deve-se ter muito | Tela de captura 4: | captura4
cuidado come essa busca, pois existe uma Pesquisa de | 2m05s-
grande  quantidade de  simulacGes | gimulacdo no Google | 2m22s
disponiveis, mas nem todas elas sao tteis | (Figura 31)
ou eficazes pra aquilo que a gente pretende Tela de
fazer. Nesse aspecto, os artigos podem ser | Tela de captura 5: captura 5
bastante  dteis, pois indicam que | PhET (Figura 32) 2m22s-
simulacdes sdo interessantes e quais 2m48s

devem ser evitadas. PhET Colorado talvez
seja um dos repositérios mais conhecidos
pra simulacdes em fisica. Muitos artigos
referenciam as simulacdes disponiveis
nesse site. Existem simulagdes para vdrias
dreas da fisica e todas elas sdo gratuitas.
Algumas rodam diretamente no navegador
e outras podem ser baixadas pra uso no
proprio computador.”

Figura 30 — Tela inicial do segmento 5

Procurando uma
simulacao.
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(Fonte: Captura de tela)

Figura 31 — Busca de simulag¢do no Google

Phet Colorado é um grande
repositorio de simulagoes

(Fonte: Captura de tela)

De forma similar ao Segmento 3, evidencia-se novamente saberes
experienciais (“As simulacdes também podem ser obtidas a partir do
Google digitando palavras-chaves. Deve-se ter muito cuidado come essa
busca, pois existe uma grande quantidade de simulagdes disponiveis, mas
nem todas elas sdo tteis ou eficazes pra aquilo que a gente pretende
fazer”), obtidos da disciplina de estagio supervisionado, e outros saberes
(Leandro mostra com a ferramenta de captura de tela o que deve ser visto
quando uma pesquisa do género € realizada (Figura 31)) com relacéo a
como utilizar as ferramentas da rede, perceba que ele usa termos como
“palavras-chave”, identifica que muitas das simulagdes sdo gratuitas e
diferencia como elas podem ser executadas (“Algumas rodam
diretamente no navegador e outras podem ser baixadas pra uso no prdéprio
computador.”). Estes saberes diferentes surgem tanto de uma interagao
do licenciando com outros circulos exotéricos, bem diferentes e afastados
dos circulos de ensino, educacdo e ensino de fisica, embora, como
podemos ver no Segmento 3, alguns destes elementos também j4 estejam
incorporados na prépria maneira como a pesquisa em ensino de fisica é
disponibilizada na rede, quanto do circulo esotérico, pois mostram a
necessidade de conhecer como a comunidade organiza e comunica 0s
conhecimentos. Logo, podemos considerar que ocorre circulagdo
intercoletiva nesta situacdo, pois se propiciam novas ideias e formas para
o preparo de suas aulas.
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Note também que ha uma valorizac¢do dos saberes de ensino de fisica
(“Nesse aspecto, os artigos podem ser bastante uteis, pois indicam que
simulacdes sdo interessantes e quais devem ser evitadas.”).
Corroborando, novamente, a circulacdo intracoletiva entre o licenciando
e os autores dos artigos que compdem seu tema de reflexdo. Esta
valorizagio surge também pelo destaque ao site do PhET Colorado?’,
tanto em sua fala quanto pelas legendas que aparecem no video (Figura
31 e Figura 32).

Figura 32 — Site do PhET Colorado

Ha opcdes para diversas areas da Fisica.

(Fonte: Captura de tela)

37O Phet é um site de simulagdes de ciéncias e matematica amplamente
divulgado, tendo contetdo traduzido em cerca de 40 linguas diferentes. Segundo
a sua descri¢ao: “PhET fornece simula¢des divertidas, livres, interativas,
baseadas em pesquisa de ciéncia e matemdtica. NOs testamos e avaliamos
intensivamente cada simulagdo para garantir a efetividade educacional. Estes
testes incluem entrevistas com estudantes e observacdo do uso da simulacdo em
classe. As simulacdes sdo escritas em Java, Flash e HTMLS, e podem ser
executadas online ou baixadas para o computador. Todas as simulacdes sdo de
cddigo aberto. Muitos patrocinadores apoiam o projeto do PhET, permitindo que
estes recursos possam ser livres para todos os estudantes e professores” (Traducao
livre da se¢do “Sobre PhET” no enderego:
https://phet.colorado.edu/pt_BR/about)
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Video III — Segmento 6: O roteiro

Audio Video Duracio
Fala com mdsica no fundo Vinheta: “E muito | Vinheta:
(“Beautiful Day”, U2) importante  explorar a | 2m48s-

simulagdo e elaborar um | 2m52
13 . : ~ .
Eu optei pelo uso das simulagdes | rotejro para executar em

de forma expositivanasalade aulae | g419” (Figura 33) Tela de
pros alunos eu elaborei roteiros para captura 4
as transformages isotéricas ¢ | Tela de captura 5: Roteiro | 2m52s-
isobdricas com base no que estd | preyiamente elaborado | 3m00s
proposto no livro texto que foi | (Figura 34)

adotado como referéncia, no caso o Tela de
livro da Beatriz Alvarenga. E muito Tela de captura 6: captura 5
importante fazer o teste do roteiro | Simulagfio (Figura 35) 3m00s-
antes de levar a simulac@o para sala 3m30s

de aula. Evitando assim problemas
no momento em que ela estiver
sendo utilizada.”

Figura 33 — Tela de abertura do Segmento 6

E muito importante
explorar a simulacao e

elaborar um roteiro para
executar em sala.

(Fonte: Captura de tela)

Como haviamos verificado no Segmento 4, que os saberes
curriculares s3o mobilizados com a preparacdo do roteiro com base 0
livro didatico adotado pelo licenciando (“eu elaborei roteiros para as
transformagdes isotéricas e isobdricas com base no que estd proposto no
livro texto que foi adotado como referéncia, no caso o livro da Beatriz
Alvarenga”). Além disso, ao expressar como serdo estas aulas e esta




189

metodologia com roteiro (“Eu optei pelo uso das simulagdes de forma
expositiva na sala de aula e pros alunos eu elaborei roteiros (...)”) infere
os a mobilizacdo de saberes da ciéncia da educagdo, tendo em vista as
diferentes metodologias, e saberes de ensino de fisica, que passam pela
escolha do material diddtico e o conteddo a ser ministrado.

Assim, podemos ver novamente como os saberes produzidos pelo
licenciando se constituem de diferentes saberes provenientes de vdrias
fontes, sendo por ele reinterpretados a partir de sua prdtica para se
tornarem novos saberes de ensino de fisica. Isto estd em sintonia tanto
com o que a pesquisa sobre os saberes docentes tém indicado (AROEIRA,
2009; FREITAS, 2012; SIQUEIRA, 2012) quanto com nosso referencial
socioepistemoldgico, Fleck (2010), que considera a producdo de
conhecimentos influenciada por diversas dreas, sejam elas préticas ou
tedricas.

E neste momento do video que o contetido de fisica ministrado no
estdgio do Leandro, as transformagdes termodindmicas, sdo apresentadas
ao telespectador, tanto pela fala do licenciando (“eu elaborei roteiros para
as transformacdes isotéricas e isobaricas”) quanto pelo video (Figura 34).

Figura 34 — Roteiro elaborado pelo licenciando

Roteiro previamente elaborado.

(Fonte: Captura de tela)

Em seu relatério, os roteiros sdo as Atividades 4 e 5 que tratam das
transformagdes isotérmica e isobdrica, respectivamente. Os roteiros
apresentam um breve tedrico do conteido com uma recapitulacdo
histérica, uma tabela e um gréfico para serem preenchidos conforme o
uso da simulagdo, a relacdo do contetido com a expressdo matemética e
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questdes/exercicios (Erro! Fonte de referéncia nao encontrada.).
stes, portanto, sdo saberes de ensino de fisica produzidos e essenciais para
Leandro, dado o destaque no seu video depoimento.

Cabe destacar que tanto o roteiro quanto a simulacdo sdo elementos
importante para o licenciando (Figura 33), pois mostram o preparo do
professor para sua aula. Algo retomado em uma legenda no video
enquanto o simulador ¢ executado (“Explore a simulagdo! Teste o
Roteiro!) (Figura 35).

Figura 35 —Simulag¢@o do PhET

Explore a simulagdo! Teste o roteiro!

(Fonte: Captura de tela)
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Video III — Segmento 7: As aulas de estdgio

Audio

Video

Duragio

Fala com musica no fundo
(“Beautiful Day”, U2)

“As aulas foram ministrada na
regido de Sdo José, na Grande
Floriandpolis. As simula¢des do
PhET costumam causar um grande
impacto nos alunos dado o apelo
visual que elas costumam ter. Os
alunos interagem bem e eles podem
visualizar facilmente dado as
condicdes da prépria sala de aula,
que apresenta projetor, tem a tela, a
sala é ampla, acomoda em os
alunos. Sempre a quantidade de
alunos ¢é bastante adequada, em
torno de 27, no maximo 30 alunos,
e isso ajuda bastante no
desenvolvimento com o uso das
simulagdes. E importante salientar
que nem todas as escolas dispde de
uma estrutura minima necessdria
para que as simulagdes possam ser
utilizadas. B preciso  haver
computadores, projetores. Nem
todas as escolas publicas tem esses
recursos disponiveis.”

Vinheta 1: “Roteiro
preparado e testado... é
hora de ir pra sala de
aula” (Figura 36)

Foto da escola

Foto da mesa do
licenciando (Figura 37)

Trecho de uma aula com

uso da  simulagdo
(Figura 38)

Vinheta 2: “A
preparagio exige
dedicagdo...”  (Figura
39)

Foto da aula com
simulagdo

Foto da sala de aula

Vinheta 1
3m30s-3m32s

Foto da escola
3m32s-3m37s

Foto da mesa
3m37s-3m40s

Trecho da aula
3m40s-4m16s

Vinheta 2
4m16s-4m20s

Foto da sala
4m20s-4m26s

Terminada a parte mais metodolégica do seu video depoimento,
caracteristica encontrada apenas neste video depoimento, Leandro
comeca a falar sobre o seu estdgio. Isso se torna evidente também na
vinheta deste segmento (Figura 36). Ou seja, o licenciando comecara a
relatar saberes experienciais do seu estagio.
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Figura 36 — Tela de abertura do Segmento 7

Roteiro preparado e
testado... € hora de

ir para a sala de aula.

(Fonte: Captura de tela)

As constatagdes a respeito da reacdo dos alunos diante da exposi¢do
de uma simulacdo (“As simula¢des do PhET costumam causar um grande
impacto nos alunos dado o apelo visual que elas costumam ter.”) e os
elogios as condigdes estruturais da escola (“a sala € ampla, acomoda em
os alunos. Sempre a quantidade de alunos € bastante adequada, em torno
de 27, no maximo 30 alunos”; “E importante salientar que nem todas as
escolas dispde de uma estrutura minima necessiria para que as
simulacdes possam ser utilizadas.”; e “Nem todas as escolas publicas tem
esses recursos disponiveis.”) surgem a partir da sua vivéncia dentro deste
contexto escolar que é diferente de outros que o licenciando ja vivenciou
ou conhece através de colegas, do curso ou da profissdo (saberes
experienciais). Estas condi¢Oes sdo importantes para que o professor
realize sua pritica e repense sobre ela (PIMENTA; LIMA, 2004), da
mesma forma que contribui assim para sua experiéncia de estdgio, como
€ este caso.

O preparo das aulas novamente € destaque nas imagens que surgem
no video. Primeiro somos expostos a uma foto de sua mesa (Figura 37),
onde podemos ver o roteiro e um computador. Podemos associar tanto a
fala quanto o video aos saberes experienciais, do licenciando mostrando
como realiza sua aulas, e aos saberes das ciéncias da educagdo, voltado
para esta questdo do preparo — a mensagem exibida a seguir durante o
trecho de sua aula corrobora este saber (Figura 38) e ao lembrar o
telespectador sobre a necessidade de se dedicar (Figura 39).
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Figura 37 — Mesa do licenciando

(Fonte: Captura de tela)

Figura 38 — Mensagem exibida durante trecho da aula

o .
As Simulacdes tem grandg
potencial metodoldgico e

(Fonte: Captura de tela)
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Figura 39 — Tela com mensagem

A preparacao exige

dedicacao...

(Fonte: Captura de tela)

A sua afirmagdo final (“Nem todas as escolas publicas tem esses
recursos disponiveis.”) também pode ser um conhecimento que provém
da pesquisa ou da troca de experiéncias com colegas de formacdo ou
trabalho. Portanto, por um lado temos a circulag@o intracoletiva, entre
pares, ou seja, professores, como se houvesse uma comunidade de trocas
no circulo exotérico, andloga a comunidade de pesquisa no circulo
esotérico, de saberes experienciais acerca da realizacdo da proposta, por
outro podemos considerar também que existem saberes da tradigdo
escolar a partir da comparacio entre as condi¢cdes desta com outras
escolas.
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Video III — Segmento 8: Discutindo o uso da simulago

Audio

Video

Duragao

Fala com musica no fundo
(“Beautiful Day”, U2)

“As simulagdes apresentam
algumas fragilidades. Uma
delas é o fato de que uma das
simulagdes estdo baseadas em
modelos. E muito importante
que o professor deixe isso
claro aos alunos para que eles
ndo assumam que a simulagdo
corresponda ao fendmeno real.
Na verdade, a simulagdo estd
baseada em um modelo e esse
modelo deve ser explorado, e
ele apresenta limites e
aproximagdes. Esse ¢é um
ponto de que deve ficar bem
claro aos alunos.”

Vinheta 1: “..mas com o
tempo o material vai se
aprimorando” (Figura 40)

Foto da sala de aula 1

Vinheta 2: “e pode ser
reutilizado.” (Figura 41)

Foto da sala de aula 2
Vinheta 3: “Que este video
possa estimular novas praticas
docentes” (Figura 42)

Foto da sala de aula 3

Vinheta 4: “Boas Aulas”

Vinheta 1
4m26s-4m29s

Foto da sala 1
4m29s-4m33s

Vinheta 2
4m33s-4m37s

Foto da sala 2
4m37s-4m41s

Vinheta 3
3m41s-4m45s

Foto da sala 3
4m45s-4m50s

Vinheta 4
4m50s-4m55s

No fim de seu video, Leandro mostra a influéncia dos artigos
escolhidos para servirem como base para o seu tema de reflexdo, a
modelizacdo. Apesar de ndo citd-los nos videos, ele mostra aspectos da
modelizagdo (“Na verdade, a simulacdo esta baseada em um modelo e
esse modelo deve ser explorado, e ele apresenta limites e aproximacoes.
Esse ¢ um ponto de que deve ficar bem claro aos alunos.”). O que se
assemelha a preocupagdo de Hastenes (1986) com a modelizacio:

(...) uma priatica comum entre fisicos e
matemadticos € identificar equagdes de um
modelo como o préprio modelo. Isto, é claro,
exige a interpretacio do modelo para
conceder, o que pode ser tranquilo para
cientistas experientes, 0 pensamento da
interpretacdo que ndo € com pouca frequéncia
um assunto controverso. Mas estudantes
precisam reconhecer esta interpretacdo da
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equagdo como um componente essencial do
modelo. Sem a interpretacdo as interpretacdes
de um modelo ndo significam nada; elas sdo
meras abstracdes das relacdes matemadticas
entre as varidveis. Sem duvida, é dessa
maneira como as equagdes parecem confundir
os estudantes de fisica, que ndo
desenvolveram a habilidade a partir do
instrutor para fornecer uma interpretagdo
automaticamente. (Tradugao propria)

Os saberes de ensino expresso pelo licenciando nesta fala é também
o destaque para os autores Veit e Teodoro (2002):

A ciéncia € um processo de representacio do
Mundo, sempre sujeito a reformulagdo. A
linguagem matemadtica desempenha um papel
fundamental nesta representacdo, que ndo
pode ser confundida com explicacdo. Na
realidade, o discurso cientifico tem mais a ver
com representacdes do que com explicacdes.

(p. 88)

Estes dltimos autores, inclusive, a0 mesmo tempo em que discutem
as potencialidades da simulacdo, incentivam a aten¢do que deve ser dada
ao modelo por trds do programa, que assim como a ciéncia em si é uma
representagdo e ndo a realidade, como alguns estudantes, até mesmo
professores, podem pensar. Propiciando a discussdo da concepgao
cientifica nesta dindmica. A partir de sua fala podemos identificar,
portanto, muitos saberes de ensino de fisica, que inclusive podem ter
vindo da disciplina de Instrumentagdo de Ensino de Fisica que
proporciona um aporte epistemoldgico voltado para a constru¢do de
modelos através de trabalhos da pesquisa em ensino de fisica.

A partir das mensagens expostas no video (Figura 39, Figura 40 e
Figura 41) completamos a mensagem: “A preparagdo exige dedicacao,
mas com o tempo o material vai se aprimorando e pode ser reutilizado.”.
Podemos interpretar isto como um resultado da metodologia exposta
neste video depoimento, um saber da ciéncia da educacgéo, por envolver
aspectos relacionados ao fazer ou inovar, como apresenta no Segmento 1.
Algo que se confirma também na sua ultima mensagem (“Que este video
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possa estimular novas praticas docentes”) (Figura 42), que expressa seu
objetivo principal.

Figura 40 — Tela com mensag

..Mmas com o tempo,
o material vai sendo
aprimorado...

(Fonte: Captura de tela)

Figura 41 — Tela com mensagem

...e pode ser

reutilizado.

(Fonte: Captura de tela)
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Figura 42 — Tela com mensagem

Que este video possa
estimular novas praticas

docentes.

(Fonte: Captura de tela)

Por fim, um dos artigos escolhidos pelo licenciando (VEIT;
TEODORO, 2002) pode ser encontrado em uma das revistas sugeridas
pelo licenciando no Segmento 3, a Revista Brasileira de Ensino de Fisica.
Logo, apesar de ter reproduzido para o video, de fato Leandro deve ter
utilizados estes saberes experienciais, do ensino de fisica e da ciéncia da
educacdo no preparo de suas aulas, confirmando assim uma mobilizagio
diversa em sua pratica docente.

Video III — Segmento 9: Crédito

Audio Video Duragéo

Musica ao fundo (“Beautiful Day”, U2) Informacgdes de | 4m45s-
produgdo, execucdo, | Smlls
disciplina,

universidade e data

Leandro da bastante énfase ao preparo fora da sala de aula (Figura
37), mostrando para o seu publico, numa comunicacio intracoletiva
dentro do circulo exotérico, um professor disposto a realizar uma
inovagdo, a metodologia adotada para preparacdo das suas aulas. Em
seguida, temos informacdes de sua experiéncia. Assim posto, o
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licenciando avanca com relagdo a comunicar o saber produzido no seu
estdgio para outros pares, apresentando possibilidades e limitag¢des, tanto
da metodologia de preparo quanto do uso de simulacdes, seu tema de
reflexdo.

Diferente dos colegas, Leandro utilizou o recurso de captura de tela
para explorar seus passos de preparo, pois queria enfatizar seu trabalho
fora de sala de aula dentro do que o licenciando entende como inovagao,
sendo o computador um elemento essencial para o trabalho (Figura 37).
Apesar haver a possibilidade de explorar um pouco melhor o recurso, isto
faz uma diferenca positiva no que tange a comunicagdo dos saberes ali
produzido para outros professores, sendo este inclusive o objetivo de seu
video.

A 4rea de ensino de fisica surge na proposta deste video depoimento
como um recurso essencial para a pratica docente, bem como o hébito de
pesquisar. Estudos apontam nesta direcdo, e mais do que isso, colocam o
estdgio como um espago adequado para construcdo e reconstrucio de
saberes (ROLDAO et al., 2009; USTRA; HERNANDES, 2010). Neste
sentido, o video depoimento surge como o elo que aproxima a pesquisa
na 4rea de ensino de fisica da pratica em sala de aula, no caso em uma
disciplina de estdgio ainda na formacao inicial.

5.4 VIDEO DEPOIMENTO IV — DRIKA: “ABORDANDO A
EXPERIMENTACAO”

Neste ultimo video analisado, além de identificarmos a influéncia dos
trabalhos académicos do tema de reflexdo, temos outras referéncias
utilizadas além destas que denotam os saberes de ensino de fisica
mobilizados. Contudo, inicialmente, situamos seu tema de reflexdo, a
experimentacao.

No video (Segmento 1) a licencianda cita dois artigos e um trecho de
uma tese de doutorado como referéncias para sua discussdo. Os artigos
sdo “Atividades experimentais no ensino de Fisica: diferentes enfoques,
diferentes finalidades” (ARAUJO; ABID, 2003) e “Regras da
transposicdo didatica aplicadas ao laboratério didatico” (PINHO-
ALVES, 1999). A tese em questdo, embora ndo fique claro que trecho
realmente tenha sido utilizado, também é do autor Pinho-Alves (2000),
“Atividades experimentais: do método a pratica construtivista”.

Pinho-Alves (1999), em um artigo para o II Encontro Nacional de
Pesquisa em Educagdo em Ciéncias, faz uma andlise do laboratério
diddtico de Fisica a partir da teoria da Transposicdo Diditica (TD) e
mostra que este recurso de ensino perdeu sua fung@o historicamente.
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Desta forma, sugere mudancas na forma de inserir o laboratério no ensino
a partir de uma concep¢do construtivista, nas quais as atividades
experimentais teriam a fun¢do de ensinar os conteidos de ciéncia. Da
mesma forma Pinho-Alves (2000) continua a discutir estes aspectos com
mais detalhes em sua tese:

Assegurado o emprego do laboratério didatico
em um ensino de concep¢do construtivista,
torna-se necessdria a proposi¢do de agdes e
tarefas que cumpram o papel de mediacao,
funcdo designada e intrinseca desta
concepgdo. Esta funcdo mediadora, sugere-se,
deve ser realizada por meio de uma atividade
experimental, entendida como um objeto
didético, produto de uma Transposi¢do
Didética de concepcdo construtivista da
experimentacdo e do método experimental e
ndo mais como um objeto a ensinar. (p.292)

A tese para obtencao do titulo de Doutor em Educacio na UFSC tem
como linha de pesquisa o Ensino de Ciéncias Naturais. Assim, os
trabalhos deste autor pertencem ao circulo esotérico de nossa andlise.
Ambas as publicacdes podem ser encontradas disponiveis na rede na
forma completa.

Ja Aradjo e Abid (2003), em publicacdo na Revista Brasileira de
Ensino de Fisica, também disponivel na rede, fazem uma andlise da
producdo sobre experimentacdo como estratégia de ensino entre os
periodos 1992 e 2001 em dois periddicos de ensino de Fisica Nacionais,
o Caderno Catarinense de Ensino de Fisica e a Revista Brasileira de
Ensino de Fisica. A partir deste estudo, os autores evidenciam
possibilidades e tendéncias para os interessados, tanto os pesquisadores
quanto os professores em atividade, com a temdtica. Os autores
concluem:

De um modo geral, independente da linha ou
modalidade adotada, constata-se que todos os
autores sdo uninimes em defender o uso de
atividades experimentais, podendo-se destacar
dois aspectos fundamentais pelos quais eles
acreditam na eficiéncia desta estratégia:
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a) Capacidade de estimular a participacio
ativa dos estudantes, despertando sua
curiosidade e interesse, favorecendo um
efetivo envolvimento com sua aprendizagem.
b) Tendéncia em propiciar a construcao de um
ambiente motivador, agraddvel, estimulante e
rico em situacdes novas e desafiadoras que,
quando bem empregadas, aumentam a
probabilidade de que sejam elaborados
conhecimentos e sejam desenvolvidas
habilidades, atitudes e  competéncias
relacionadas ao fazer e entender a Ciéncia.
Além disso, os resultados dessa investigacao
reforcam que hd uma ampla gama de
possibilidades de uso das atividades
experimentais no ensino médio (p.191)

Verificamos destas referéncias que ndo basta apenas inserir as
atividades experimentais nas aulas, € necessario que o professor realize
uma mediac@o que estimule os estudantes a questionar, refletir e, entdo,
aprender com a situacio experimental elaborada. Esta perspectiva acaba
permeando o estdgio de Drika que ndo utiliza apenas a experimentagdo
em suas aulas, mas outros recursos como o material do GREF (Segmento
6) — também utilizado pelo Evandro (5.2). Ou seja, hd saberes nesta
dindmica que sdo obtidos a partir do circulo esotérico da drea de Ensino
de Fisica.

Com um breve letreiro com o titulo do video, disciplina e
universidade que foi realizado (Figura 43) comeca o video de Drika. Este
letreiro inicial j4 fornece uma ideia do que ird ser discutido no video, bem
como os saberes de ensino de fisica que permeiam as falas e imagens, a
experimentacao.

Dividimos o video para a andlise com ajuda das vinhetas em sete
segmentos: 1: Justificativa e artigos do tema de reflexdo; 2: Os
experimentos de calorimetria e gases ideais; 3: Problematizando o
experimento de gases ideais; 4: A execugdo da atividade experimental; 5:
Discutindo o experimento com a turma; 6: Consideracdes finais; e 7:
Créditos e agradecimentos.
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Figura 43 — Tela de abertura

(Fonte: Captura de tela)
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Video IV — Segmento 1: Justificativa e artigos do tema de reflexdo

apresente uma ampla gama de enfoques e finalidades,
desde verificar leis e teorias até permitir situagcdes em
que os alunos possam refletir e rever suas ideias a
respeito dos fendmenos estudados, fazendo assim com
que eles possam verificas suas concepgdes alternativas
construidas a partir do seu cotidiano. Também utilizei
essa estratégia porque estudos que buscam solucionar
os problemas do Ensino Médio, especificamente os das
aulas de Fisica, apontam o uso das atividades
experimentais para minimizar as dificuldades no
aprendizado e possibilitar um ensino significativo.
Para planejar as minhas aulas eu me baseie nos artigos:
“Atividades experimentais no ensino de Fisica:
diferentes enfoques, diferentes finalidades” retirado da
Revista Brasileira de Ensino de Fisica que estd
disponivel online; o outro artigo utilizado ¢ “Um
extrato de tese de doutorado  ‘Atividades
experimentais: do método a pratica construtivistas’”
que estd disponivel nos periddicos da UFSC também
online; o dltimo artigo que eu utilizei “Regras da
transposicdo diddtica aplicadas ao laboratério
didatico” que também esta disponivel online no
Caderno Catarinense de Ensino de Fisica, atual
Caderno Brasileiro de Ensino de Fisica.”

Audio Video Duragdo

Fala sem musica no fundo Drika se | 03s-
encontra em | 1m45s

“Meu nome ¢ Drika, eu sou aluna da disciplina de | yma sala de

Estdgio D do curso de Licenciatura em Fisica da | yyla com o

UFSC. Para as minhas aulas de estdgio eu escolhi quadro

como tema a experimentagdio. Eu escolhi essa negro 20

estratégia de ensino porque eu acredito que ela | fpdo.

Logo no Segmento 1, Drika expressa em sua fala diversos aspectos
apontados nos trabalhos académicos do seu tema de reflexdo (“Eu escolhi
essa estratégia de ensino porque eu acredito que ela apresente uma ampla
gama de enfoques e finalidades”; “buscam solucionar os problemas do
Ensino Médio”; e “minimizar as dificuldades no aprendizado e
possibilitar um ensino significativo”). Ha portanto nesta fala mobilizagado
de saberes de ensino de fisica provindos da pesquisa académica na drea,
tanto no momento em que a licencianda se refere a “leis”, “teorias” ou
“fendmenos” podemos relacionar esses conhecimentos ao conteudo
disciplinar de fisica ou de ensino de fisica, pois sdo termos que
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caracterizam estas dreas de pesquisa, quanto quando indica que a
experimentacdo traz diversas possibilidades e minimiza as dificuldades
de aprendizado, algo que Pinho-Alves (1999) e Aratijo e Abid (2003)
indicam — note que o trecho do artigo “(...) os resultados dessa
investigacdo reforcam que hd uma ampla gama de possibilidades de uso
das atividades experimentais no ensino médio” (ARAUJO; ABID, 2003.
p. 191) é muito similar a fala da licencianda (“Eu escolhi essa estratégia
de ensino porque eu acredito que ela apresente uma ampla gama de
enfoques e finalidades”).

A relagdo com um saber disciplinar, evidenciado nas expressdes
utilizadas pela licencianda (“leis”, “teorias” e “fendmenos’’) € um aspecto
importante dos saberes de ensino de fisica. Fiorentini, Souza e Melo
(1998) chamam aten¢do para a necessidade do professor ter dominio do
conhecimento disciplinar para que o0 mesmo tenha:

(...) autonomia intelectual para produzir o seu
préprio curriculo, constituindo-se
efetivamente = como  mediador  entre
conhecimento historicamente produzido e
aquele — o escolar reelaborado e relevante
socioculturalmente - a ser
apropriado/construido pelos alunos. Este
dominio e a reflexdo epistemoldgica sdo
fundamentais sobretudo nas dreas de ciéncias
e matemadticas (p.316)

Esta fala surge do preparo da licencianda que também demonstra ter
realizado um bom levantamento bibliografico ao citar a Revista Brasileira
de Ensino de Fisica, o Caderno Brasileiro de Ensino de Fisica e os
Periddicos da UFSC. Note que estas trés fontes foram destaques do video
depoimento do Leandro:

“Sdo trés fontes de referéncia Dbastante
pertinentes para essa drea: Fisica na Escola,
Revista Brasileira de Ensino de Fisica e
Caderno Brasileiro de Ensino de Fisica, este
ultimo € um dos periddicos da UFSC. Os
arquivos desempenham um papel muito
importante. Foi a partir deles que eu pude
perceber como explorar bem as simulagdes e
que cuidados tomar, porque o uso das



205

simulacdes exige um certo cuidado. Os artigos
sdo bem esclarecedores nesses aspectos.”
(VIDEO DEPOIMENTO III - Segmento 3)

Neste sentido, podemos afirmar que as disciplinas do curso, como
Metodologia de Ensino de Fisica e os proprios Estagios Supervisionados,
contribuem para a circulacio de saberes, principalmente de forma
intracoletiva ao fortalecer conhecimentos produzidos em periddicos
respeitados pela drea. Cabe lembrar ainda, que estes periddicos estdo
presentes no plano de ensino da disciplina ESEF D (Erro! Fonte de
eferéncia nido encontrada.).

Por fim, os trés trabalhos citados pela Drika se complementam, pois,
trabalham diferentes aspectos sob diferentes enfoques a respeito da
experimentacdo: analisam o laboratério a partir TD (PINHO-ALVES,
1999; PINHO-ALVES, 2000) e incentivam inser¢do de outras
metodologias, como métodos dialégicos, no processo de aprendizagem
(ARAIjJ O; ABIB, 2003). E, assim, comportam tanto os saberes do ensino
de fisica, através da discussdo da experimentagdo que é algo especifico
do ensino de ciéncias, quanto aqueles relacionados ao saberes ciéncia da
educacdo, mais voltados para metodologias ou mesmo a didética, como é
o caso da TD.

Sobre o audiovisual, a licencianda opta por gravar estes segmentos
iniciais em uma sala de aula se colocando na posi¢do simbdlica de
professora. De certa forma, o mesmo ocorre com Karol, no video
depoimento I. J4 Evandro (Video depoimento II) e Leandro (Video
depoimento III) ndo tem essa preocupacdo. Apesar disso, em todos os
videos hd imagens que remetem a atividade docente e a experiéncia
prética proporcionada pelo estdgio supervisionado, apresentando fotos ou
pequenas gravacdes de momento de suas aulas. Drika, por exemplo, do
Segmento 3 em diante apresenta trechos de suas aulas. Estas imagens
exibidas denotam saberes experienciais, pois mostram experiéncias
pessoais e vivéncia nas escolas.
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Video IV — Segmento 2: Os experimentos de calorimetria e gases ideais

Audio Video Duracdo

Fala sem misica no fundo Drika continua | 1m45s-

na sala de aula, 3mlls
“No meu estagio eu abordei os conteudo de gases | porém  agora *

ideais e calorimetria. As experiéncias de gases | est4 sentada em
ideias foram retiradas dos sites: Ciéncia a Mao, | uma mesa com

Manual do Mundo e do Banco Internacional de | os trés

Objetos Educacionais do MEC. As experiéncias | €Xperimentos

de calorimetria se basearam no artigo “Quanto | Sobre ela
(Figura 44).

mais quente melhor” que estd online disponivel na
Revista Quimica Nova na Escola. As experiéncias
de gases ideias foram trés: uma trabalhando com a
transformacdo isotérmica; essa eu busquei
trabalhar com a transformacdo isovolumétrica; e
esta eu busquei trabalhar com a transformagado
isobdrica. Mantendo a pressdo constante, o
volume constante e a temperatura constante.
Nessas transformacdes de gases ideias, eu
trabalhei com os alunos de forma qualitativa,
buscando trabalhar com as concepgdes
alternativas deles. Com esse material, eu optei por
trabalhar experiéncias de calorimetria, trabalhei
com trés etapas relacionando a quantidade de calor
fornecida ao corpo e a sua relagdo com a massa,
material e a variagdo de temperatura. Esses
experimentos de calorimetria foram realizadas de
forma quantitativa, assim podemos discutir os
diferentes instrumentos de medidas com os
alunos.”

Novamente, podemos identificar os saberes de ensino de fisica na
fala da Drika, porém estes surgem de outra maneira, outros
conhecimentos provenientes de outras fontes se comparados ao expressos
no Segmento 1. Eles surgem tanto quando a licencianda expressa os
contetidos ministrados (“No meu estagio eu abordei os conteudo de gases
ideais e calorimetria”; As experiéncias de gases ideias foram trés: uma
trabalhando com a transformacéo isotérmica; essa eu busquei trabalhar
com a transformacdo isovolumétrica; e esta eu busquei trabalhar com a
transformacdo isobarica”; e “eu trabalhei com os alunos de forma
qualitativa, buscando trabalhar com as concepgdes alternativas deles’)



207

quanto traz outras referéncias da drea, além daquelas citadas para o tema
de reflexdo (“Ciéncia 8 Mao, Manual do Mundo e do Banco Internacional
de Objetos Educacionais do MEC” e “Quanto mais quente melhor” que
esta online disponivel na Revista Quimica Nova na Escola.”).

Os saberes de ensino de fisica também surgem quando Drika indica
a maneira com que ird realizar cada experimento, chamando atencio para
a forma com que sera cobrada dos alunos (“Nessas transformacgdes de
gases ideias, eu trabalhei com os alunos de forma qualitativa, buscando
trabalhar com as concepgoes alternativas deles.” e “Esses experimentos
de calorimetria foram realizadas de forma quantitativa, assim podemos
discutir os diferentes instrumentos de medidas com os alunos.”), ou seja,
ao definir sua abordagem metodoldgica a ser adotada’.

Além disso, a licencianda usa a imagem do video para mostrar os
saberes de ensino de fisica colocando sobre a mesa os experimentos
realizados em seu estdgio (Figura 44). E enquanto ela fala sobre os
experimentos (“As experiéncias de gases ideias foram trés: uma
trabalhando com a transformacao isotérmica; essa eu busquei trabalhar
com a transformacdo isovolumétrica; e esta eu busquei trabalhar com a
transformagao isobarica”) a licencianda mostra com suas maos cada um
dos experimentos. Esta caracteristica em particular é discutida por Pinho-
Alves (1999) ao mostrar diferentes concepgdes, abordagens e enfoques
para o laboratério didatico.

Figura 44 — Experimentos de gases ideais

>~ -

(Fonte: Captura de tela)

3% Quantitativa a metodologias que envolvem cdlculos matematicas e qualitativa
para respostas interpretativas.
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Das novas fontes de referéncia utilizadas pela licencianda, duas
merecem destaque, Manual do Mundo e Banco Internacional de Objetos
Educacional do MEC, pois possuem aspectos diferentes que ainda néo
haviam aparecido em outros videos depoimentos. O primeiro é um vlog®
do Youtube cujo o objetivo é apresentar “experiéncias, magicas,
pegadinhas, receitas, origamis, desafios e brincadeiras™. Logo, apesar
de ter sido escolhido uma experiéncia de ciéncias, ¢ um conhecimento
que provém de outra drea e que tem um discurso diferente de um
especialista em ensino de fisica, ou mesmo de ensino, sendo possivel ser
relacionado a divulgagdo cientifica*'. Estas sdo outras formas de
circulacdo de saberes no circulo exotérico da drea de Ensino de Fisica.

A segunda fonte sendo € uma proposta do governo para o ensino. A
seguinte descri¢ido dos objetivos do site pode ser encontrada no site*:

O Banco Internacional de  Objetos
Educacionais é um repositério criado em 2008
pelo Ministério da Educagdo, em parceria com
o Ministério da Ciéncia e Tecnologia, Rede
Latinoamericana de Portais Educacionais -
RELPE, Organizacio dos Estados Ibero-
americanos - OEI e outros. Esse Banco
Internacional tem o propdsito de manter e
compartilhar recursos educacionais digitais de
livre acesso, mais elaborados e em diferentes
formatos - como &udio, video, animacdo,
simulacdo, software educacional - além de
imagem, mapa, hipertexto considerados
relevantes e adequados a realidade da
comunidade educacional local, respeitando-se

3 Funciona como um blog, um site onde sdo publicadas todo o tipo de informagio
por um administrador através de artigos, cujo o conteido é disponibilizado
através de videos.

40 Endereco: <https://www.youtube.com/user/iberethenorio/about >

41 Como Silva (2006) indica, embora ndo possamos definir com precisio o que €
a divulgacio cientifica, um texto, ou qualquer tipo de discurso, € considerado de
divulgagdo cientifica devido a sua forma de producdo e como circula pelos
diferentes ptiblicos, tendo, de certa forma, um publico diferente daquele
especializado, produzido pelos prdprios cientistas para outros cientistas, como é
o caso de um paper (os artigos cientificos), contendo, por exemplo, questdes de
cunho filoséfico, epistemoldgico ou ético.

42 Endereco: < http://objetoseducacionais2.mec.gov.br/staticspages?t=0 >
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as diferencas de lingua e culturas regionais.
Este repositorio estd integrado ao Portal do
Professor, também do Ministério da
Educacio.

Espera-se ainda com este repositdrio estimular
e apoiar experiéncias individuais dos diversos
paises, a0 mesmo tempo que se promove um
nivelamento de forma democritica e
participativa. Assim, paises que jd avangaram
significativamente no campo do uso das
tecnologias na educacdo poderdo ajudar
outros a atingirem o seu nivel.

Uma vez que este repositério conta com
recursos de diferentes paises e linguas,
professores de qualquer parte do mundo
poderdo acessar os recursos em sua lingua
materna, traduzir os que estdo em outra lingua,
assim como publicar as suas producdes em um
processo colaborativo.

Os materiais publicados neste espago estdo
disponiveis para os gestores de politicas
educacionais locais, gestores escolares,
gestores de repositérios educacionais, bem
como os professores da Educacdo Bisica,
Profissional e Superior, além dos produtores
de recursos pedagdgicos digitais,
pesquisadores e da populagdo em geral.

Notamos que um dos objetivos desta proposta do governo é, de certa
forma, alcangado, pois serviu de apoio para Drika preparar as suas aulas,
tomando como referéncia o conteido produzido por outro professor ou
profissional da educagdo. Ou seja, esta proposta contribuiu para a
circulacio e valorizagdo de saberes produzidos pelos proprios professores
no circulo exotérico da drea.

Portanto, podemos constatar uma circulagao, tanto intracoletiva com
o Banco Nacional de Objetos Educacionais quanto intercoletiva com um
canal de divulgacdo cientifica. O primeiro caso, consideramos
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intracoletiva®’, pois produ¢io de conhecimento e saberes € realizada de
professores para professores dentro de um mesmo circulo, fortalecendo
conhecimentos e saberes. A licencianda faz parte deste circulo exotérico
— veja que o espaco escolhido pela licencianda gravar o video € uma sala
de aula (Segmentos 1 e 2), mostrando que ela ji comeca a se posicionar
como professora — e contribui para a producgéo e valorizacdo de saberes
neste circulo. Neste sentido, o préprio video depoimento pode fornecer
ao telespectador um saber a ser compartilhado no banco de dados
proposto pelo MEC. Jd a circulagdo intercoletiva*, do canal de
divulgacdo cientifica, ocorre pois este saber ndo € produzido por um
especialista da drea de ciéncias, muito menos da educacdo, embora haja
estes saberes no discurso desta referéncia. Ou seja, € uma saber
proveniente de um circulo exotérico com relagdo a drea de ensino de
ciéncias sendo produzido para outro publico, que comporta ndo apenas os
professores de ciéncias.

Video IV — Segmento 3: Problematizando o experimento de gases ideais

Audio Video Duragio
Fala sem miisica no fundo Vinheta: Vinheta
“Experimento de | 3mlls-

“Inicialmente, mostrei os materiais que | Gases Ideais - 12 | 3ml5s
seriam utilizados em cada experimento | Etapa” (Figura 45)
perguntando para eles “o que aconteceria Gravagio
com os objetos?” e “Por que isso | Insergio de gravagio | de aula

aconteceria  se noés  realizdssemos | de aula e video: A | 3md3s

determinado operagdo?”, buscando fazer | filmagem ocorre do
com que os alunos levantassem hipéteses | fuyndo da sala e
utilizando seus conhecimentos prévios | mostra Drika em pé
para prever o fendmeno que ocorreria. | ey frente a lousa
Pedi para que anotassem e que me | mostrando uma
entregassem para que pudesse notar onde | seringa utilizada para
que os alunos tinham mais dificuldade e | ym dos experimentos
trabalhar com isto posteriormente. (ndo hd 4udio do

video original)

4 Quando os participantes de um mesmo coletivo ou mesmo circulo se
comunicam, trocam ideias, hd um companheirismo, ¢ o que chamamos de
circulagdo intracoletiva.

4 Quando um participante de coletivos ou circulos diferentes comunicam
conhecimentos e saberes. Neste caso, a linguagem ou as préticas sdo diferentes,
mas devem manter certas similaridades para que a comunicacio ocorra.
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Figura 45 — Vinheta do Segmento 3

(Fonte: Captura de tela)

De sua fala podemos compreender como os artigos do tema de
reflexdo se traduziram em sua pratica (“Inicialmente, mostrei os materiais
que seriam utilizados em cada experimento perguntando para eles “o que
aconteceria com 0s objetos?” e “Por que isso aconteceria se nos
realizassemos determinado opera¢do?”’, buscando fazer com que os
alunos levantassem hipéteses utilizando seus conhecimentos prévios para
prever o fendmeno que ocorreria.”). H4 um enfoque nos conhecimentos
prévios dos estudantes, no sentido de valorizar o mesmo no processo de
aprendizagem, em outras palavras, podemos dizer que sdo considerados
as préticas sociais de referéncias:

(...) as praticas sociais de referéncia se
reportam as experiéncias do cotidiano
vivencial do sujeito, que possam ser
importadas para o contexto escolar da sala de
aula e se incorporar naquilo que se tornara
saber a ser ensinado. (PINHO-ALVES, 1999.
p.7

Este € um saber relacionando tanto com os saberes de ensino de
fisica, pois se relacionar aos contetido disciplina e a pesquisa da drea,
quanto com os saberes da ciéncia da educacdo, por utilizar aspectos
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tedricos que nao sdo apenas da drea de ensino de fisica, mas comportam
0 ensino como um todo.

Video IV — Segmento 4: A execucio da atividade experimental
Audio Video Duracio
Fala sem musica no fundo Inser¢do de gravacdo | 3m43s-

) da aula: realizacdo da | 4m08s
“Depois, com base em perguntas | aiividade

norteadoras, entreguei para cada grupo os experimental
materiais e deixei livre para que eles | realizada pelos
realizassem os experimentos, desafiando o | ajunos. (Figura 46)
estudante a explicar o fendmeno
observado. Para que eles ndo se sentisse
tao livres ao ponto de nao fazer, deveriam
chegar a um consenso respondendo as
questdes norteadoras.

Indo para o Segmento 4, a licencianda continua a demonstrar saberes
do ensino de fisica e da ciéncia da educacgdo explicando como procedeu
com sua atividade:

Pedi para que anotassem e que me entregasse
para que pudesse notar onde que os alunos
tinham mais dificuldade e trabalhar com isto
posteriormente. Depois, com base em
perguntas norteadoras, entreguei para cada
grupo os materiais e deixei livre para que eles
realizassem os experimentos, desafiando o
estudante a explicar o fendmeno observado.
Para que eles ndo se sentissem tdo livres ao
ponto de ndo fazer, deveriam chegar a um
consenso  respondendo  as  questdes
norteadoras. (Segmento 3)

Estes saberes, do ensino de fisica — que surgem da prépria montagem
observada, feita com materiais de baixo custo, assim como as referéncias
sugerem (Erro! Fonte de referéncia nao encontrada.— e da ciéncia da
ducacdo —a partir da prépria realizacdo do grupo de estudantes —, também
ficam evidentes do video (Figura 46) que mostra os alunos realizando um
dos experimentos propostos. Esta reprodu¢do mostra a etapa inicial da
metodologia de ensino adota pela licencianda (“Depois, com base em
perguntas norteadoras, entreguei para cada grupo os materiais e deixei
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livre para que eles realizassem os experimentos, desafiando o estudante a
explicar o fendmeno observado.”).

Aqui, cabe destacar, sdo saberes de ensino de fisica proveniente da
mobilizacdo dos saberes da ciéncia da educacdo e de ensino de fisica do
seu tema de reflexdo em confronto com sua propria prética, os saberes
experienciais, tendo em vista que a licencianda reinterpreta estes saberes
para criar um novo expresso no video depoimento.

Figura 46 - Grupo de alunos realizando o experimento

(Fonte: Captura de tela)

Percebemos da sua fala uma preocupagdo da Drika com a
aprendizagem dos estudantes — “para que pudesse notar onde que os
alunos tinham mais dificuldade e trabalhar com isto posteriormente” —
bem como uma linha de trabalho bem definida com base em perguntas
norteadoras. Inclusive, esta pratica, parece seguir as orientacdes
propostas por Aradjo e Abib (2003) que concluem em seu trabalho:

A criacdo de situacdes facilitadoras para o
aprendizado pode ser caracterizada também
pela possibilidade de se gerar conflitos
cognitivos através da utilizacdo de métodos
dialégicos de ensino que privilegiam a
‘inclusdo’ dos estudantes no processo de
aprendizagem. A adocdo desses
procedimentos favorece aos estudantes o
desenvolvimento de sua capacidade de
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elaborar novos conhecimentos, conceitos €
significados, o que pode ser entendido como
um restruturacio conceitual. (p.190)

Estes elementos mostram sua intenc¢ao de fugir do ensino tradicional,
seguindo também o objetivo da prépria disciplina de estdgio. Para que
isso ocorra, no entanto, € necessario conhecer muito bem as metodologias
tradicionais, os saberes da tradi¢do escolar, para entdo buscar superd-los.

Video IV — Segmento 5: Discutindo o experimento com a turma

Audio Video Duragdo

Fala sem musica no fundo Vinheta: “2* | Vinheta
Etapa™®

“Nesta etapa discutimos as respostas de cada 4m07s-

grupo para explicar esse fendmeno | Drika continua | 4mO08s

observado. Pedi de maneira aleatéria para | sentada a frente do

que colocassem suas conclusdes para cada | quadro, onde

pergunta em voz alta e fui escrevendo no | podemos ver o | Gravagio
quadro. Depois disso fui discutindo com | titulo doartigoeos | , oo
cada um quais respostas estavam corretas e | nomes dos autores
formulamos uma resposta final para a que ,aparecemj,unto 4m>56s
pergunta. Nesta etapa foi possivel discutir as ao titulo do video.
questdes prévias dos alunos que foram (Figura 4)
utilizadas para responder as perguntas. A
partir delas discutimos as propriedades que
caracterizam os gases e suas relacdes
formulando concepgdes cientificamente
aceitas. Com suas respostas, que
caracterizaram as propriedades e suas
relacdes de proporcionalidade, foi possivel
chegar ao modelo matematico dos gases
ideais.”

Assim como no Segmento 3, Drika continua a falar com mais
detalhes sobre as estratégias de ensino utilizadas em seu estigio,
mostrando outra vez saberes da ciéncia da educagdo (“Nesta etapa
discutimos as respostas de cada grupo para explicar esse fendmeno
observado. Pedi de maneira aleatéria para que colocassem suas
conclusdes para cada pergunta em voz alta e fui escrevendo no quadro™).

45 Similar a Vinheta do Segmento 3, mas contém apenas a frase “2* Etapa”.
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Verificamos também a partir de sua fala uma preocupagdo com a
disciplina de fisica em si, o saber disciplinar inserido nos saberes de
ensino de fisica, quando ela fala de “concepgdes cientificamente aceitas”
ou “modelo matematico”, também discutidos em Aratijo e Abib (2002),
um dos artigos do tema de reflexdo. Algo retomando também na dltima
etapa do procedimento experimental no Segemento 7:

Agora que os alunos ji sabiam o modelo
matemadtico, e esperando que através das
discussoes suas duvidas foram retiradas, e
suas concepgdes prévias tomaram uma
posi¢do diferente, dando espago para que as
explicacdes cientificas, foi realizado um
trabalho que utiliza o0 modelo matemético para
solucionar problemas relacionados com
situacdes cotidianas e a realizacdo de uma
redacdo para que eles falasse sobre o que
aprenderam com cada experimento e quais
fendmenos puderam ser observados, desde
conceitos, duvidas retiradas e o que o aluno
considerasse importante colocar.

Ou seja, sdo expressos saberes de ensino de fisica que também
surgem de outros conceitos tedricos da area. Modelizagdo (“foi possivel
chegar no modelo matematico dos gases ideias”), por exemplo, que ja
havia sido discutido no video do Leandro (5.3).

Note que a licencianda valoriza a atividade realizada pelos alunos ao
mesmo tempo que corrobora a pratica realizada no estdgio através de
saberes experienciais (“Com suas respostas, que caracterizaram as
propriedades e suas relagdes de proporcionalidade, foi possivel chegar ao
modelo matematico dos gases ideais.”).
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Video IV — Segmento 6: Consideracdes finais

Audio Video Duracdo
Fala sem misica no fundo Vinheta: “3* | Vinheta
Etapa”

“Para finalizar, agora que os alunos ja sabiam o 4m55s-
modelo matemético, e esperando que através das | Gravagdo de | 4m56s
discussoes suas dividas foram retiradas, e suas | sala de aula:
concepgdes prévias tomaram uma posicdo | Drika atende
diferente, dando espago para que as explicagdes | um grupo de | Gravagio
cientificas, foi realizado um trabalho que utiliza o alunos  em 4m56s-
modelo matemitico para solucionar problemas | SUaS mesas.
relacionados com situagdes cotidianas e a
realizacdo de uma redagdo para que eles falasse
sobre 0 que aprenderam com cada experimento e
quais fendmenos puderam ser observados, desde
conceitos, duvidas retiradas e o que o aluno
considerasse importante colocar. Considero essas
atividades de grande valia, pois contextualizar o
estudo realizado com o cotidiano faz com que o
aluno  perceba a  importdncia  desses
conhecimentos e como poderio torna-los tteis nas
suas vidas. E a redag@o, para além de fixar o
conteido apreendido, para que aprendam
expressar, além de outras coisas, o conhecimento
adquirido. Sugiro para uma aula futura, que além
de os alunos anotarem suas hipdteses, que as
utilizem para fazer uma comparacdo com a
maneira que explicavam anteriormente 0S
fendmenos e de como enxergam ele agora, depois
do estudo. As questdes qualitativas foram retiradas
do GREF, Grupo de Reelaboragdo do Ensino de
Fisica, que estdo disponiveis online.”

6m15s

Neste segmento, Drika demonstra os objetivos de aprendizagem das
atividades propostas na ultima etapa de sua dindmica (“Considero essas
atividades de grande valia, pois contextualizar o estudo realizado com o
cotidiano faz com que o aluno perceba a importincia desses
conhecimentos e como poderdo torna-los tteis nas suas vidas. E a
redagdo, para além de fixar o contetido apreendido, para que aprendam
expressar, além de outras coisas, o conhecimento adquirido.”) Surgem,
portanto as conclusdes das experiéncias de estdgio da licencianda, que
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além de incorporar os saberes de ensino de fisica do artigo do tema de
reflexdo (PINHO-ALVES, 1999; ARAUJO:; ABIB, 2002), também
propde uma metodologia similar para a continuidade das aulas da turma:
Sugiro para uma aula futura, que além de os alunos anotarem suas
hipéteses, que as utilizem para fazer uma comparacao com a maneira que
explicavam anteriormente os fendmenos e de como enxergam ele agora,
depois do estudo. Sdo produzidos, assim, saberes experienciais que
provém da prética e da vivéncia no contexto do estdgio, como ficam
expressos na fala “Considero essas atividades de grande valia (...)” que
parece ser destinada a outro professor que venha a ver o video.

Por fim, Drika completa sua falando revelando mais uma referéncia
para o preparo de suas aulas — (“As questdes qualitativas foram retiradas
do GREF, Grupo de Reelaboracdo do Ensino de Fisica, que estdo
disponiveis online”’). Novamente, além de um saber de ensino de fisica,
hid uma busca por evitar o ensino tradicional (saberes da tradicdo
pedagégica). Este material também ja havia sido utilizado por Evandro,
praticamente com o mesmo intuito de utilizar atividades conceituais (5.2).

Video IV — Segmento 7: Créditos e agradecimentos

Audio Video Duracéo

Sem audio Créditos com: | 6ml5s-
agradecimentos, .nome 6m37s
da escola, cidade,
nome do supervisor
escolar, turma, nome
do supervisor
académico, disciplina,
créditos de filmagens,
autor do video

Um pouco diferente dos outros videos, apesar de mostrar como a
proposta foi elaborada e aplicada de acordo com suas referéncias, Drika
ndo explicitou tanto os saberes experienciais. Mesmo que muitos destes
saberes expressos provenham do seu contexto, através de seu video
depoimento verificamos que estes ja se constituem em sua fala como
saberes de ensino de fisica reinterpretados das suas referéncias, isso nao
significa que os saberes experienciais nio estejam presentes na dindmica,
apenas que ndo sdo destaques deste video depoimento. Porém, cabe
ressaltar que devido a sua preocupacdo em fornecer suas fontes de
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pesquisa, é possivel identificar a importincia dos saberes de ensino de
fisica e da ciéncia da educag@o na elaborag¢do de uma proposta didatica.

A partir disto, notamos nio apenas a importancia da pesquisa na
atividade docente, mas a circulacdo de diferentes saberes, ndo apenas
aqueles provenientes da drea de ensino de fisica da qual a licencianda se
situa. Este aspecto ndo aparece com muita frequéncia nos videos
depoimentos analisados, mas € possivel inferir a partir de algumas falas,
ou acdes relatadas pelos licenciandos, que saberes além do ensino sdo
importantes, como ocorrem com o uso da experiéncia do canal Manual
do Mundo ou o conhecimento do uso de sites, demonstrado pelo Leandro
(Video depoimento III — Segmento 3).
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CONSIDERACOES FINAIS

Foi possivel com este trabalho demarcar e identificar saberes
docentes do ensino de Fisica compartilhados pelos licenciandos,
mostrando assim que estes saberes sdo mobilizados na disciplina de
estdgio ao produzirem depoimentos audiovisuais sobre seus trabalhos
pedagdgicos. Além disso, mostramos diferentes caracteristicas de sua
producdo que ocorre tanto da reflexdo sobre a prépria prética,
comparando e aplicando conhecimentos tedricos da drea, quanto da
interacdo com outros profissionais e colegas da drea, seja de forma direta,
como ocorre com 0 supervisor escolar, seja de forma indireta, através dos
trabalhos de pesquisa, ou seja, com autores e especialistas.

Neste sentido, o video depoimento se mostrou um recurso com
indicativos positivos para produgdo e comunicacdo do que foi
desenvolvido durante a disciplina, visando inclusive um publico mais
amplo, que vai além das interacdes supervisor-licenciando e licenciando-
licenciando. Assim, bem como algumas pesquisas (PIMENTA; LIMA,
2004; FELICIO; OLIVEIRA, 2008; ROLDAO et al.., 2009; USTRA;
HERNANDES, 2010) indicam, o estdgio pdde se constituir num espago
que favoreceu a producdo de saberes.

A partir da andlise dos quatro videos depoimentos produzidos pelos
licenciandos, identificamos todos os tipos de saberes propostos para esta
andlise e assim verificamos que a atividade docente € bastante complexa,
sendo os saberes de ensino de fisica construidos por uma gama de saberes,
dentre eles os préprios saberes de ensino de fisica ja circulando de alguma
forma, por meio de artigos e trabalhos de pesquisa, na 4rea de ensino de
fisica.

A produgdo, ou reinterpretacdo como ocorreu nos videos analisados,
acontece entre pares, professores ou outros profissionais da drea, de forma
direta ou indireta, através de priticas em conjunto ou documentos dos
mais diversos tipos. Ocorre também entre diferentes dreas de saberes,
comportando conhecimentos e saberes que vao além da drea de ensino e
de fisica. Assim como Fleck (2010) descreve, o processo de
conhecimento € resultado da atividade social, que ultrapassa os limites de
um individuo. Estes diferentes saberes, por sua vez, aparecem ao longo
do video, surgindo das mais diferentes formas, pela fala dos licenciandos
e pelas imagens e sons ali reproduzidos.

Os saberes da tradicdo escolar e da ciéncia da educag@o surgem, na
maioria dos casos, interligados a outros saberes. Isto se deve
principalmente ao objetivo do video em mostrar uma parte das
experiéncias de estdgio como um todo, ou seja, ndo sendo o foco dos
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licenciandos apresentar informagdes acerca de como era a dindmica da
escola antes de suas aulas ou por tomarem a sua propria drea de ensino, a
fisica, como eixo principal dos videos. Contudo, isto ndo significa que
ndo estiveram presentes nesta dindmica, sendo possivel encontrar estes
saberes de forma indireta na fala dos licenciandos ou nas imagens
reproduzidas no video, principalmente se evidéncia a consciéncia destes
saberes nas agOes (saberes da ciéncia da educagio) ou na busca por evitar
o ensino tradicional (saberes da tradicio escolar).

Ja os saberes curriculares, além de aparecem nos videos de forma
interligada aos saberes da tradicdo escolar quando os licenciandos
procuram mudar a ordem dos contetidos tradicionais, surge também na
escolha de materiais alternativos, producdes da pesquisa ou divulgagao,
ou ainda no uso do livro didético, seja de forma mais tradicional ou n3o.
Aspecto intimamente ligado aos préprios saberes de ensino de fisica

Um dos elementos mais importantes para esta mobilizacdo de saberes
€ 0 aspecto mais importante para valorizag@o das praticas compartilhadas
no video, os saberes de experiéncia, surgem muitas vezes ja
reinterpretados como saberes de ensino de fisica. Provenientes da prética
em sala de aula, estes saberes sdo compostos por varios outros saberes
caracterizados pelo contexto escolar particular de cada sala de aula.
Assim, interligam a experiéncia individual de cada professor, ou
licenciando, a um novo saber composto na pratica. Nota-se também que,
apesar de ndo serem compartilhados amplamente, ficando restrito ao
universo dos professores e seus colegas mais proximos, se demonstram,
no formato audiovisual, com um grande potencial para serem
comunicados para outros profissionais e, desta forma, valorizar o trabalho
docente.

De forma transversal aos demais saberes, afinal diz respeito a area de
formacao dos licenciandos, os saberes do ensino de fisica emergem tanto
a partir de conhecimentos a serem reinterpretados quanto como novos
saberes construidos neste processo e comunicados através dos videos. Ele
surge, principalmente, dos trabalhos de pesquisa da drea ou como novo
saber, construido a partir da mobilizacdo dos demais saberes até aqui
citados. Cabe ressaltar ainda que este saber estd intimamente ligado com
o proprio contetido disciplinar de fisica, embora este, no caso dos
professores e licenciandos, ja tenham passado por transposi¢des e nao se
apresentam como o conhecimento desenvolvido pelos pesquisadores de
Fisica.

Por fim, outros saberes que ndo eram foco da andlise também
puderam ser identificados nas falas dos licenciandos, como saberes que
envolvem a propria producdo do video ou o uso de tecnologias de
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informag¢fo e comunicacdo. Logo, além dos saberes destacados na
andlise, foi possivel inferir a existéncia de outros saberes neste processo
de construgdo. Estes conhecimentos provém de outras fontes além da
educacdo ou da fisica/ensino de fisica, o que demonstra existir uma
comunicag¢do entre diferentes dreas que contribui para o desenvolvimento
de novas ideias e conhecimentos.

Além das similaridades encontradas nos videos depoimentos que
permitiram estas constata¢des, cada video exaltou um aspecto especifico
da atividade docente, permitindo avan¢armos nao apenas na compreensao
da atividade do docente, mas também na prépria dindmica de producdo e
circulacio destes saberes docentes. Neste sentido, o préprio Fleck (2010)
afirma que comunidades voltadas para pratica “(...) de acordo com a
atividade profissional, problemas préticos semelhantes sdo resolvidos de
maneira diferente” (p.156), ou seja, no nosso contexto, cada licenciando
mobiliza saberes e produz algo completamente novo.

No video depoimento da Karol, a troca de saberes que ocorreu entre
a licencianda e o supervisor escolar demonstram a importancia de um
espaco na formacdo com um acompanhamento de um profissional
formado (ROLDAO et al.., 2009), bem como haja neste espaco a
construcdo e reconstrucio de saberes (PIMENTA; LIMA, 2004; USTRA;
HERNANDES, 2010).

Ja nos videos do Evandro e Drika, vimos a importincia da pesquisa
em ensino de fisica acompanhado de uma reinterpretacio dos
conhecimentos da drea de acordo com o contexto em que se encontravam.
O surgimento de ideias e seu desenvolvimento por um individuo em uma
comunidade, surge por este pertencer a varios coletivos, ou seja, varios
circulos esotéricos e exotéricos entre si faz (FELCK, 2010).

Por fim, no video do Leandro temos o aspecto da comunicacio dos
seus saberes produzidos no estdgio bastante explicitos, no sentido de
sugerir ao publico alvo, professores que desejam mudar suas préticas,
uma metodologia para se preparar para uma aula diferente como a do
licenciando. Esta inten¢@o de comunicar, esta vontade dos professores em
compartilhar o seu conhecimento, para Tardif (2002), ocorre no cotidiano
da atividade docente, quando os professores partilham materiais
produzidos, informagdes sobre os estudantes e experiéncias uns com os
outros, mesmo que isso ndo seja uma obrigacdo ou responsabilidade
profissional.

A comunicacdo e compartilhamento € também umas das
necessidades apontadas por outras pesquisas (GAUTHIER et al., 2006;
TARDIF, 2002; CUNHA, 2007; ROLDAO, 2007; ROLDAO et al.;
2009), sendo esta a maneira adequada para constituir o conhecimento
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profissional dos professores. A partir da epistemologia social de Fleck
(2010), entendemos que a constru¢do do conhecimento se d4 a partir
dessa dindmica de comunicagdo, da circulagio de saberes e
conhecimentos nos circulos, exotéricos e esotéricos, a partir do trafego
intercoletivo e intracoletivo de ideais. Dessa forma, este conhecimento
profissional sé ird se constituir quando os professores compartilharem
suas experiéncias. Assim, o estdgio tem sido uma alternativa para esta
componente da construg¢do dos saberes docentes (FELICIO; OLIVEIRA,
2008; ROLDAO et al., 2009; USTRA; HERNANDES, 2010), sendo estes
videos depoimentos analisados outra maneira com muitas possibilidades
a serem exploradas neste sentido. Neste sentido, é importante destacar
que apesar de existirem alguns meios nos quais os professores
compartilham e circulam sua producdo, como o Portal dos Professores,
blogs ou canais no Youtube, eles mesmos nio reconhecem estes espagos,
também negligenciados pela prépria academia, que seriam o caminho
para a legitimac¢do dos conhecimentos e saberes produzidos na atividade
docente.

Ainda sobre a circulagdo de saberes na perspectiva fleckiana, foi
possivel constatar que este subsidio epistemoldgico-social permitiu
avancar em diversos aspectos que Tardif (2002) e Gauthier et al. (2006)
ndo contemplam. Os professores passam a ter uma importancia maior no
processo de producdo de saberes, pois sdo considerados produtores destes
saberes, mesmo que tenham uma relagdo mais exotérica nesta dindmica.
Por exemplo, enquanto Gauthier et al. (2006) ndo consideram os
professores produtores dos saberes disciplinares e curriculares, com a
ado¢do de Fleck (2010) ndo podemos ignorar que os professores, €
também licenciandos, facam parte da produgdo destes saberes de uma
forma retroativa, reinterpretando os conhecimentos das propostas
curriculares, livros didéticos e pesquisa da drea. Além disso, 0 movimento
dos licenciandos entre diferentes circulos e coletivos propiciou as
circulagdes inter e intracoletiva de conhecimentos e saberes, fortalecendo
ou permitindo o surgimento de novas ideias.

Valorizar a producido de saberes pelo professor em atividade, e
licenciandos, se mostra através do video depoimento uma fonte
importante de questdes de pesquisa sobre a atividade docente, tendo em
vista que comporta uma gama de saberes que incluem tanto aspectos
tedricos quanto praticas, contribuindo para vencer esta dicotomia tdo
presente no ensino de ciéncias, que tem como uma das consequéncias o
afastamento do profissional em atividade na sala de aula e o pesquisador
da drea.
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E importante destacar também a componente da linguagem
audiovisual dos videos. Embora na proposta e neste trabalho ndo tenha
ocorrido um aprofundamento tedrico acerca da produgédo dos videos, as
imagens exibidas mostram a possibilidade de identificar e comunicar
saberes docentes de outras formas. Os licenciandos utilizaram estes
recursos para corroborar, documentar e dar sentido as praticas realizadas,
mostrando fotos do quadro ou atividades realizadas, para partilhar
diversos saberes, sejam eles voltados para drea de Ensino de Fisica ou
ndo, e para relatar/mostrar um saber produzido em sua atividade docente.

Assim, compreendemos que este trabalho evidencia a importancia de
buscarmos meios para compartilhar as experi€ncias desenvolvidas no
ambito escolar, bem como criar espacos para que isto ocorra ainda na
formacdo inicial. Para isso, no entanto, é necessario estabelecer um
discurso proprio dos professores, diferente daquele utilizados na pesquisa
em Ensino de Fisica, tendo em vista que a pratica docente e,
consequentemente, os saberes ali produzidos sdo muito diferentes
daquele encontrado em periddicos e trabalhos da area. Deste modo, o
video depoimento surge como uma possibilidade interessante a ser
explorada, tendo em vista que propiciou aos licenciandos um espaco de
amplo alcance para refletirem e compartilharem suas experiéncias.
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APENDICE A - Dirio de campo

Nao houve nenhuma tipo de rigor tedrico na elaboracdo deste didrio.
No entanto, muitas informac¢des importantes que nortearam a elaboragéo
da dissertacdo, principalmente na cria¢do da se¢do 3.3.1 O caminho para
a producio do video depoimento: as aulas presencias e dos dispositivos
de andlise.

Aula 1

Nesta primeira aula o supervisor académico comegou apresentando a ideia da
disciplina. Comentou sobre a inclusdo da atividade de produgdo audiovisual
e como iria ocorrer a avaliacdo. Todas as informagdes discutidas estariam ao
término na aula no Moodle da disciplina, onde também seria o espago onde
os licenciandos iriam colocar as atividades realizadas.

Em seguida, cada licenciando fez uma breve apresentacdo contando que
disciplinas estavam fazendo naquele semestre e qual era a perspectiva para
terminarem o curso. Como ainda nio sabiam como funcionavam a dinadmica
da disciplina, eles ainda ndo tinham muito ideia do que pretendiam fazer.
Alguns demonstraram interesse em relacionar com a produgdo do TCC.

Por fim, foi combinado o préximo encontro e a necessidade de procurarem
uma escola para fazer o estdgio o quanto antes e preencherem os documentos
da regulamentacdo para ser assinado.

Aula 2

Inicialmente, o supervisor académico discutiu a questdo da regulamentacio
do estdgio, cobrando os documentos do STARE e a carta de apresentago para
a escola. Em seguida, houve uma breve discussdo sobre a greve € como isso
afetaria o estdgio, tendo em vista que alguns professores supervisores haviam
aderido a0 movimento.

O supervisor académico deixa claro que a greve faz parte da formacgdo
profissional dos licenciando e sugere que caso a greve se estenda, nio
havendo possibilidade dos licenciandos entrarem em sala de aula, serd
necessdrio modificar o contetido das atividades e reflexdes, relatando o
ambiente de greve nas escolas, discutindo questdes pertinentes as
reivindicacdes e se informar acerca das reunides e protestos que estdo sendo
realizados. Essa orientacdo nio foi direcionada a todos, tendo em vista que
alguns supervisores escolares ndo aderiram a greve ou fazem parte da rede
federal de ensino.

Foi explicado a seguir que o didrio de campo devia ser alimentado pelo menos
uma vez por semana com mais detalhes e, nos demais dias que os licenciandos
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ministrassem alguma aula, deveria ser incluido um panorama geral do que foi
discutido em sala.

Por fim, foi discutido a produg¢do do video. O supervisor académico sugeriu
que os licenciados acessassem os videos produzidos pela turma de estagio do
curso a distancia de Fisica também da UFSC realizados nos semestres 2013/2
e 2014/1, disponibilizados no blog da disciplina. Dentre as questdes
apontadas foi destacado a importancia de pensar em um roteiro que contenha
o publico alvo, tenha alguma dindmica diferente de apenas um relato - tendo
tomadas do ambiente, imagens, dentre outros recursos - e o cuidado com a
questdo do tempo para o video ndo ficar muito entediante. Leandro inclusive
comentou sobre ter participado de um curso sobre a produgdo de videos.
Alguns licenciandos comentaram de videos em geral, dando outros exemplos
e buscando uma maneira de compreender a ideia que o supervisor académico
queria passar. Nesse momento, o supervisor académico realizou uma analogia
da produgdo desse video e um evento da drea. Assim como em um evento 0s
pesquisadores relatam suas pesquisas para outros pesquisadores, essa
atividade com o video seria algo com o intuito de professores socializarem o
que estd sendo produzido em suas aulas, trocando e discutindo ideias ao invés
de dizer o que o outro tem que fazer.

O supervisor académico trouxe mais um exemplo onde uma atividade similar
€ realizada, neste caso o curso de Espacializa¢do de Midias e Educacdo. Neste
cursos, os participantes produzem videos sobre as atividades da escola
orientados por especialistas e pesquisadores em um trabalho em conjunto. Foi
chamada a ateng@o para a mudanga no que os professores disponibilizam nos
blogs da escola.

Novamente, Leandro tem uma participagcdo mais ativa e faz uma relagdo com
o seu conteiddo e tema de pesquisa, comentando a possibilidade de fazer
tomadas dos alunos realizando as atividades por ele planejadas. Logo em
seguida, Mauro sugere a possibilidade de filmar os estudantes surdos
comunicando algum contetido de fisica em libras. Em vista da dificuldade
com a documentagdo para fazer imagens dos alunos, o professor da disciplina
sugere gravar apenas o dudio em algumas situagdes.

Antes do término da aula, mais um exemplo foi sugerido, dessa vez o video
da Maria Pessoa de Carvalho, que seria despenalizado no Moodle para os
licenciando. Ficou entdo para os licenciando pensarem no roteiro antes de se
encaminharem para a producio do video.

Aula 3
De inicio, o supervisor académico chamou aten¢@o para a regulamentagdo do

estdgio. Alguns licenciandos trouxeram os documentos para serem assinado
e outros ficaram de procura-lo na préxima semana. O supervisor académico
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aproveitou para pedir que as informagdes das escolas fossem preenchida no
Moodle, tendo em vista que nem todos haviam cumprido essa solicitacdo.
Dos licenciandos presentes, trés informaram que a escola esta completamente
em greve. Enquanto que um dos outros licenciandos néo havia tido problemas
com a greve devido ao seu campo de estdgio no IFSC e o outro licenciando
havia comecado o estdgio normalmente, pois o professor da escola ndo havia
aderido a greve por causa do estdgio.

Nesse momento o supervisor académico pediu para que colocassem essas
informacdes no didrio de campo, reiterando que greve faz parte do estigio e
quem estivesse nessa situacdo deveria incluir a situagdo da greve no estado e
na escola - por exemplo, dizer se toda escola havia aderido a greve, que tipo
de acdes a escola e os professores estavam fazendo e o andamento das
negociagdes com o governo.

Mauro, um dos licenciandos que participa de uma escola que aderiu
completamente a greve, explicou aos demais colegas como funcionava o
comando do movimento e as acdes realizadas enquanto os professores
estavam em greve. Ele destacou a dificil articulacdo entre escolas, regides e
o comando como um todo, mesmo com a tecnologia a favor - o supervisor
académico comentou que era mais dificil na época que ele havia sido
professor do estado em Sao Paulo, porém, sempre havia formas de manter os
profissionais da categoria informados.

O supervisor académico aproveitou a deixa para falar sobre questdes de
circulagdo de informacgdes pela midia, aprontando para o fato de jornais
internacionais - BBC, El Pais e The Guardiam - estarem entrando no mercado
nacional, tendo inclusive portais totalmente em portugués e com editores aqui
no Brasil.

Mauro, também lembrou que o jornal local é monopolizado, apontando a
diferenca na cobertura dessa greve e a anterior, em 2011, quando o jornalista
Moacir Pereira acompanhou de perto a greve, estando presente nas
assembleias e abrindo espaco em sua coluna para que os professores e pais
dos professores publicassem informagdes.

Vendo que o Mauro estd bastante por dentro das informagdes, Leandro
perguntou onde poderiamos encontrar a pauta de reivindicagdes. Mauro
responde que no site do sindicato hd essas e muitas outras informacdes,
também repassadas para as escolas assim que as assembleias sdo realizadas
ou decisdes sdo tomadas.

O supervisor académico novamente interfere para explicar que a midia
sempre influenciou na desvalorizagido do professor, quando o coloca como
vildo na histdria. Situacdo que atualmente € mais suavizada devido as redes
sociais que tem um papel fundamental na disseminagdo de informacdes para
os pais e alunos. Ele chama aten¢do ainda, que devido a esses fatores, a escola
publica é mais complexa que a particular que ndo sofre com todo esses
contexto.
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Antes de fazer uma rodada de relatos com os licenciando, supervisor
académico reforca novamente a importancia de enviar todos os dados até o
fim da préxima semana para ele poder comparecer as escolas. A seguir os
licenciandos falam seus respectivos tema de ensino e o que pretende fazer no
estdgio. Alguns ainda nio tem certeza, mas ficam de decidirem ainda naquela
semana.

Sobre a produgdo do video, o professor diz estar tentando marcar uma oficina
com o LANTEC para ajudé-los a aprenderem usar as ferramentas do Youtube.
Nesse instante a Karol diz ndo gostar da ideia de publicizar o video, mesmo
mostrando ter dominio e seguranca na producao do mesmo. O professor da
disciplina ressalta que a publicizagdo € uma forma de informar outros
professores, estudantes e pais sobre as aulas, similar ao que ocorre ao fim de
uma assembleia quando o sindicato coloca as informagdes no seu site/blog.
Leandro aponta que o conhecimento do professor ndo tem integracdo com a
comunidade e relembra de uma situa¢do que ocorre em um engenho na
cidade, onde os professores se integram com a comunidade. O professor da
disciplina lembra também que a vivéncia com os alunos mudou com a
chegada das redes sociais, j4 que muitos professores passaram a ter os
estudantes adicionados.

Por fim, o supervisor académico relembra que o estidgio é a relagdo do
licenciando com o ambientes/realidade escolar, sendo a greve portanto, parte
do estagio. E pede para que o plano de ensino seja enviado no Moodle e que
ele ja tenha o tema de ensino incorporado. Préxima aula fica marcado a
discussdo da produgio do video e uma rodada mais detalhada de relatos dos
licenciandos.

Aula 4

Para ajudar os licenciandos na produgdo do video com o relato do estagio
realizado, supervisor académico marcou uma oficina com dois alunos do
curso de Jornalismo da UFSC. Nesta oficina o objetivo era apresentar dicas
para a gravacdo do video e mostrar algumas func¢des de programas de edi¢ao.
Logo de inicio ocorreram alguns problemas com relacdo a estrutura da sala
onde foi realizada a oficina. A sala fornecida pelo departamento do curso
possuia poucas tomadas, as poucas tomadas estavam espalhadas pela sala que
era grande (uma sala para comportar cerca de 100 alunos) e, por conta dessa
estrutura da sala, a projecdo do projetor ficou comprometida, ocupou uma das
tomadas e devido a disposicdo das tomadas alguns licenciandos tiveram que
ficar bastante afastado.

Esses problemas sdo causados por causa do dia no qual a aula é realiza. Como
€ no sdbado, as salas ficam por responsabilidade da seguranca do campus,
logo ndo ha funciondrios do departamento no prédio para fornecer chave para
outra sala ou suporte no caso de dificuldades como essa. Nessa situacio, o
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supervisor académico deve se preparar com antecedéncia na sexta antes da
aula e em alguns casos a seguranga ndo € avisado sobre a aula ou ndo possui
a mesma responsabilidade do servidor responsavel.

Enquanto os estudantes do Jornalismo se ajustavam as adversidades e os
licenciando buscavam se organizar na sala, o supervisor académico lembrou
sobre algumas informagdes incompletas a respeito dos locais de estigio e a
falta de tema de estudo de alguns. Foi pedido que eles completassem as
informacdes até o inicio da semana, pois o professor pretendia visitar as
escolas ainda naquela semana.

Em seguida, os estudantes do Jornalismos se apresentaram e iniciam a oficina
com alguma informacdes mais tedricas a respeito da forma que os
licenciandos poderiam gravar, como iluminag¢ao, linguagem, formato, roteiro
e técnicas de cinegrafia. Essas dicas iniciais foram feitas com base nos
exemplos de videos feitos na disciplina de estdgio no EAD.

Para evitar que os videos ficassem monétonos € sugerido que sejam gravados
trechos em diferentes momentos do estigio, aproveitando também que em
muitos casos as aulas nas escolas sdo semanais. Dessa forma os licenciandos
podem gravar ao final de cada semana algo para complementar a producio
ou buscar imagens da aula, escola ou material produzido.

Foi destacado a importancia de realizar um planejamento ou roteiro do que
poderia vir a aparecer no video, isso facilitaria na hora de decidir se a
linguagem do relato seria informal ou formal, se haveria a necessidade de
buscar outros tipos de midia para incluir na producdo, como imagens da
escola ou das atividades, ou se seria realizado entrevista com terceiros
(diretor, coordenador ou professor da escola). Contudo, foi chamado atengéo
que esse planejamento ndo deveria limitar a constru¢do do video, pois
dependendo do andamentos do estdgio poderiam ocorrer situagdes
interessantes para serem adicionadas mesmo que elas ndo estivesse nesse
planejamento.

Passando para algumas técnicas de cinegrafia, os estudantes de jornalismo
mostraram como a maneira que a gravagao € realizada afeta o video. Na hora
de captar o video a posi¢do da camera, principalmente do celular, é
importante para ndo deixar bordas pretas. Inclusive, dependendo de como for
gravado, o estilo “selfie” pode ser uma boa alternativa para alguns trechos do
video. No caso de gravar um entrevista ou ao ser filmado é aconselhavel que
o enquadramento ocorra da cintura pra cima e ndo passar muito do topo da
cabeca da pessoa filmada.

Quanto ao 4udio, foi sugerido evitar o microfone da webcam ou gravar no
Skype, pois hd perda qualidade e em alguns casos o dudio perde a sincronia
com a imagem. O local onde é gravado também € algo a se levar em
consideracdo, pois locais muito grandes e vazios causam eco enquanto que
gravar em locais externos o vento passa a ser um problemas. Para evitar isso,
sugerem que os licenciandos usem um microfone externo, como o que vem
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junto aos fones de ouvido. O problema com o dudio também foi sinalizado
pelo supervisor académico que ja havia feito grava¢des onde o vento tinha
sido um problema ou que a qualidade tinha ficado baixa devido ao uso do
fone da webcam.

A iluminagdo também foi discutida, j4 que em alguns videos da turma do
EAD haviam ficado muito escuros ou claros. A sugestdo nesse caso evitar
filmar contra a luz. Aproveitando os exemplos do EAD, os estudantes de
jornalismo comentam que os videos do EAD poderiam ter sido editados pelos
autores, cortando alguns trechos, onde hd pausas ou erros, para deixar o video
mais dindmico. Outra coisa que deve ser evitada € poluir a tela com muitas
informagdes, por exemplo, dividir a tela com imagens e textos juntos ao video
da pessoas fazendo o relato.

Durante essa discussio os licenciandos comentaram da experiéncia de gravar
um video para a disciplina de LIBRAS. Muitos disseram que tiveram
dificuldade e disseram que ter um texto pronto com antecedéncia, ou um
planejamento, ajudou na hora da producéo da atividade. O uso dos programas
de edicdo foi um dos fatores que frustrou muitos dos licenciandos, ja que a
maioria ndo havia tido nenhuma experiéncia com gravacio antes da disciplina
de LIBRAS.

A segunda parte da oficina constituiu na apresentagcdo de alguns programas
de captura de tela e edi¢do de videos, mostrando, portanto, aspectos mais
técnicos da producgdo audiovisual. Nessa parte da aula os licenciandos e o
supervisor académico participaram mais da discussdo através de ddvidas.
Muitos inclusive utilizaram o préprio notebook para realizar algumas das
fungdes dos programas apresentadas pelos estudantes de jornalismo. Em
determinado momento, por exemplo, Renan gravou com sua webcam o que
estava ocorrendo na sala e utilizou o programa de captura de tela.

Os licenciandos gostaram bastante da sugestdio de um programa diferente
daquele que ja vem incluido no sistema operacional dos computadores, pois
este programa apresentava mais funcdes para corte do video, era mais facil
para trabalhar diversas partes de um mesmo video e manipular outras formas
de midia (imagens e dudio) junto ao video.

Por fim, foi discutido a questdo do termo de responsabilidade na gravacio de
terceiros, como outros professores, sendo descartado a participagdo de alunos
para evitar problemas legais, tendo em vista que a versdo final do video seria
publicada na internet. Para compensar esse “empecilho”, o uso de diferentes
videos em momentos do estigio surge como uma boa alternativa. Os
estudantes de jornalismo ficam também de enviar mais alguns tutorias
mostrando outras fun¢des que ndo foram apresentadas na oficina e
disponibilizar a apresenta¢do com os o endereco da internet para programas.

Aula 5
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O supervisor académico iniciou a aula informando que havia visitado quatro
colegas, mas sé havia assistido a aula de trés deles, pois o hordrio informado
pelo outro estava errado. Sendo assim, ele marcou a visita com mais alguns
licenciandos, mesmo aqueles que ainda estavam de greve.

Ele comentou sobre a aula de cada um dos visitados de maneira mais geral,
deixando os comentdrios com mais detalhes para serem incluidos no didrio
de campo no Moodle. Sobre a Karol ele comentou a inexperiéncia e o
nervosismo, os outros dois colegas, Evandro e Leandro, estavam bem
preparados e deram um 6tima aula. Quanto ao Leandro, ele comentou ainda
a respeito da estrutura do colégio, o acompanhamento do supervisor escolar
e o uso do aplicativo do PhET.

Em seguida ele comecou a discussdo sobre os pré-roteiros, lamentando nao
haver estrutura para projetar os mesmos para que todos possam ver. Ele
iniciou com a seguinte pergunta: Por que estamos fazendo esse exercicio? Se
referindo a elaboragdo do video. Respondendo a pergunta, o professor
colocou que o relatério € um registro, possui alguma reflex@o, porém é um
trabalho interno da disciplina. No entanto, quando o licenciando est4 fazendo
a aula, ele sempre pensa em fazer algo diferente. Este diferente ¢ muito
pessoal, em muitos casos € um diferente para o licenciando e ele ndo imagina
que isso possa ser diferente para outros professores.

Sendo assim, seria importante ver outros professores contando suas
experiéncias, ja que apds a formacdo ndo hd atualizacdo. Nesse sentido, o
advento da internet permite essa troca com outros professores. Algo similar
ao que ocorrer nas pesquisas universitdrias e cientificas, onde o saber e o
conhecimento se tornam sociais. Disponibilizar esse saber multiplica as
possibilidades. O professor aponta para o que ocorreu para O supervisor
escolar da escola do Leandro. Ele ndo conhecia o PhET e sendo uma novidade
para ele, o supervisor escolar poderia incorporar aquilo em sua atividade.

O supervisor académico comenta também sobre o Caderno Brasileiro de
Ensino de Fisica como uma das maneiras de o professor relatar suas
experiéncias, tendo em vista que a mesma € voltada para o professor em
atividade.

No caso do video, pode haver comentdrios entre professores, alguém pode ter
feito algo similar e ter obtido outros resultados, pode sugerir mudangas ou
ainda utilizar aquilo que foi relatado. Logo, é importante pensar no video
como algo para ser usada além da disciplina, mesmo que implementar essa
ideia ndo seja fécil.

Fazendo uma relagdo com os videos produzidos no EaD, o supervisor
académico chama atencdo para a qualidade ruim dos videos, apesar do
conteido estar muito bom. Nesse sentido, os pré-roteiros elaborados na
disciplina presencial ji& demonstram uma avango quanto as ideias para os
videos. O supervisor académico alerta que produzir para internet necessita
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reflexdo e que ndo se deve pensar em ensinar o outro professor, mas sim
divulgar o que foi realizado. Mesmo com os licenciandos que estdo em greve.
Entdo, o supervisor académico relata que estd aprendendo junto aos
licenciandos e discute algumas ideias, como utilizar um titulo e um subtitulo
para as informacdes basicas ou mudar a cronologia para ndo ser a mesma do
estdgio, detalhando o tema de reflexdo do seu estdgio. Discute também as
formas de narrativa, chamando atenciao que a maioria dos videos produzidos
no EaD sdo relatos com a imagem na pessoa na tela. Neste aspecto, outras
ideias como narracdo e escrever na tela sio bem vindo, desde que seja
pensado os possiveis efeitos que isso pode trazer para o espectador. Como
exemplo do uso variado de recursos, professor fala do uso de uma mdusica no
fundo, citando a cena de abertura de um filme.

Alguns licenciandos levantam a preocupagdo com relagdo ao tempo e o
supervisor académico fala que o video deve ter entre 3 e 6 minutos. Em
seguida a discussdo caminha para o uso de imagens da internet, outra divida
dos licenciandos. Esse ponto surge, pois os licenciandos em greve
demonstram interesse em usar imagens publicadas na internet sobre a greve.
O professor diz que € possivel utilizar, mas tomar cuidado com as fontes,
colocando as mesma nem que seja no final do video.

Novamente o professor sugere que os licenciandos vejam os videos no
Moodle e buscam outros exemplos, como os videos produzidos pelo TED.
Por fim ele lembra os licenciandos sobre o uso da literatura na discussio do
tema, repensar o roteiro agora que o estdgio em sala estd acabano, coletar
dados para serem incluidos no video/relatério e estar sempre atento quanto
ao leitor/espectador do que for produzido quando estiver elaborando. O
supervisor académico também faz uma alteracio na data de entrega do
relatério e do video para o dia 07/10 para dar mais tempo para elaboragio.

Aula 6

Para comecar as aulas o supervisor académico realizou alguns ajustes no
cronograma com relacao as datas de entrega e as ultimas aulas presenciais. O
professor informou que licenciando Mauro ndo iria completar a disciplina,
pois pediu a validacdo pelas aulas que ele ministra como professor do Estado.
Depois tivemos um rodada de relatos do estdgio. Karol comentou seu
problema com o nervosismo, mesmo que ela se prepare bem para aula com
ajuda do supervisor escolar, ainda sim ela esquece algumas coisas ou troca a
ordem de alguns informagdes a serem passadas para os alunos. Ela e o
supervisor escolar observaram que a aula para a segunda turma € melhor que
a primeira, pois ela consegue pensar no que fez na anterior e corrigir ou
mudar.

Drika terminou o estdgio e ficou de mandar videos para o professor da
disciplina. Ela notou que o fato de estar gravando, mesmo que ndo tenha se
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concretizado, mudou o comportamento da turma. Karol também notou isso
na sua turma, principalmente porque o supervisor escolar anunciou que ia
gravar ao invés de manter a discricdo. Drika comenta que as gravagdes que
ela realizou permitiram que ela repensasse a sua pratica, pois ela pode
observar certos comportamentos, como ndo dar atengdo para certos alunos
que tentavam chamar a sua ateng@o, e assim corrigi-los.

Ao fim do relato desses dois licenciandos o supervisor académico comentou
sobre a questdo da gravacdo na sua propria experiéncia. Renan completou
dizendo que ndo foi possivel aplicar as aulas devido a greve.

A seguir o supervisor académico discutiu a produgdo dos videos e os roteiros.
Ele comegou retomando a ideia geral do video: contar a experiéncia com foco
no tema, como uma forma de divulgacdo, com um tempo de 3 a 6 minutos;
tentar evitar apenas relatos, como ocorreu nos exemplos do EaD, pois fica
chato. Assim ele questionou os licenciandos quanto que dizer e como dizer.
Drika questiona se € para colocar o que vai falar no roteiro. Entdo, o
supervisor académico pega o roteiro dela como exemplo. Ela dividiu o
roteiros por imagens (cenas) onde podia indicar mais ou menos o tempo de
discussdo e os topicos a serem discutidos. Em seguida o supervisor
académico coloca a seguintes questdes como uma forma de orientar a
producgdo do video: O que foi mais importante no estdgio? Quais foram as
dificuldades? O que mudaria? Por que escolheu esse tema de trabalho? Essa
ultima questdo serve como motivacdo para o professor discutir o titulo,
sugerindo evitar colocar apenas o nome e o titulo da disciplina, ou seja, o
mesmo pode ter alguma relacdo com o tema.

Karol exalta a importincia de dizer os motivos pela escolha da escola e
caracterizar a mesma. O supervisor académico e colegas concordam.

Drika detalha um pouco mais do que propds no roteiro e sua experiéncia no
estidgio. Relatando a sua preocupagdo quanto ao uso de experimentos que
envolvem a manipulagio de fogo. O supervisor académico diz que deve haver
cuidados quanto ao uso do fogo, mas que ela ndo deve se preocupar tanto.
Além disso, ele argumenta que ela ndo precisa contar tudo que foi realizado,
se referindo ao fato que ela repete o procedimento de relato no video para
dois experimentos feitos em momentos diferentes do estagio tornando o video
repetitivo. Dessa forma, ela pode escolher as melhores imagens para serem
incluidas no video e contar mais detalhes sobre o seu tema, a experimentacao.
Logo, fica a ideia de que o video deve passar a ideia fundamental e ndo tudo
que foi feito.

Renan pede ajuda no seu caso que envolve a greve. Como ele queria mostrar
onde a escola se situa, o supervisor académico sugeriu o uso do Google Earth
e a captura de imagem. Renan discute a ideia de “modelizar” a ideia tendo
em vista os artigos que havia escolhido inicialmente, porém o supervisor
académico da disciplina considera isso dificil e que pode resultar na
descaracterizagdo da modeliza¢do que seria feito no ensino de fisica. Ele
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comenta sobre tentar narrar o que ocorreu na greve € 0s problemas
enfrentados com o professor que assumiu durante a greve tendo recomecado
o contedido do inicio do programa. Por fim ele comenta seu interesse em
utilizar a relatividade galileana no comego do ano para trabalhar o referencial
antes de iniciar os demais contetdos.

Em vista desse quadro, o supervisor académico sugere colocar a greve como
interferéncia de decisdes, mostrar como ele repensou o que gostaria de
trabalhar, porque a relatividade galileana e as diferencas na pritica do
supervisor escolar. Dessa forma ele poderia discutir a fisica e o ensino
envolvido, tirando um pouco o foco da greve. Sobre esse conteido o
supervisor académico sugere o livro de mecanica de Berkley. Assim ele
levanta a seguinte questdo: Por que fazer a mudancga e qual a relagdo com a
modelagem? Como um forma de discutir os motivos pelo qual o supervisor
escolar preferir usar esse conteido no final. Ele também destaca que o
supervisor escolar prefere passar menos conteido para os professores
buscarem uma melhor compreensédo da Fisica, no entanto escolher trabalhar
a relatividade galileana no final parece ir contra o que ele gostaria de fazer.
Empolgada pela discussdo, Karol destaca que gostaria de fazer diferente dos
artigos que tem lido. Nestes trabalhos, os desenhos animados sdo sempre
discutidos, mas sempre apresentar especificamente que episddio ou trecho a
discussdo ocorre. Nesse sentido, ela gostaria que no seu video apresentasse o
trecho ou a indicagdo de onde a discussdo da fisica com os desenhos animados
pode ocorrer. Ou seja, ela questiona como as pesquisas apresentam o
contetddo para o professor, mostrando uma dificuldade clara para quem ird
preparar uma aula com a tematica.

Evandro incialmente diz ndo ter tido dificuldade, no entanto o supervisor
académico o questiona sobre a aula que ele estava presente, pois na mesma
apenas uma aluno participou ativamente da aula. Logo, essa poderia ser uma
questdo para ser tratada no video, tendo em vista que um dos objetivos em
trabalhar com a Fisica no cotidiano era envolver mais os alunos.

Depois dessa discussdo o supervisor académico finalizou a disciplina. A
Karol se ofereceu para ajudar os colegas com o video, jid que ela gosta de
aprender a mexer nessas “ferramentas”, e falou em se juntarem um dia para
fazerem a edicdo juntos. O professor disse que gostaria de participar para
aprender também.

Aula 7

O supervisor académico comecou comentado que aquela seria a dltima aula,
portanto, fez uma revisdo das tarefas que deveria ser entregues para disciplina
— Relatério final e video (lembrando que esse era o antigo ensaio/monografia
que ele exigia nas que ele havia ministrado anteriormente).
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O relatério iria conter trés partes principais: Introducdo, dados das
escola/campo de estdgio; Didrio de campo, neste caso as datas sdo de suma
importancia; e comentdrio geral sobre o estigio. A maioria dessas
informagdes ja haviam sido compartilhadas no Moodle, precisavam ser
apenas organizadas.

Sobre o video, o professor avisou que quem tivesse ele pronto poderia
mandar, como foi o caso do Leandro. Ele continuou relembrando sobre as
configuracdes para o Youtube, caso algum licenciando ndo quisesse que seu
video fosse encontrado na rede. Sugeriram o site WeTransfer para enviar o
video para o professor, caso a pessoa nao quisesse se expor.

Evandro comentou que perdeu seu progresso com o video ao trabalhar com o
Linux, mas ndo foi uma perda total. Ele falou também que teve dificuldade
em separar a experiéncia de estidgio do trabalho final da disciplina (o video).
Aproveitando a deixa, o professor comentou que o importante era contar a
experiéncia, pois seria isso que ficaria para a pratica docente deles.

Neste instante, Karol se ofereceu para ajudar na edi¢do dos videos do colega,
sugerindo que eles se juntassem para finalizar em conjunto — Esse encontro
acabou ndo acontecendo.

Retomando a fala, Evandro detalhou um pouco mais seu video. Ele disse que
comegou falando do tema de reflexdo e fez a relacdo do mesmo com o uso do
GREF e as atividades realizadas com os alunos. O professor chamou atencdo
que incluir as referéncias utilizadas de alguma forma era essencial. Evandro
continuou relatando que em seu video procurou dizer as dificuldades e
possibilidades das atividades realizadas, ressaltando como foi a participacio
dos alunos.

Nesse momento, o supervisor académico retornou a falar, dizendo que a
atividade docente deve ser tomada como um espago de produgdo de saber,
mas que o professor em atividade ainda tem dificuldade em sistematizar e
circular esse saber. Chamou atencio ainda para o fato que cada vez que o
professor usa o GREF surge um novo saber. Seguindo esse raciocinio, ele
questionou os licenciando se eles conseguem identificar indicios de
aprendizagem e se conseguem verificar a relacdo de aprendizagem e
interesse.

Flora questiona como o Evandro fez, falando da sua experiéncia com o GREF
que foi bem diferente — ela buscou dar uma cépia da versao do estudante para
os alunos. O professor responde dizendo que isso é uma decisdo do professor
Continuando a discutir o que o video deve contar, o supervisor académico
ressalta como essencial demonstrar a relacio do tema/artigos ou outras fontes
de referéncia com a experiéncia em sala de aula no video, pois em muitos
casos essas fontes seriam a metodologia aplicada, ou pelo menos a inspiracio
para tal. Evandro, por exemplo, como aponta o supervisor académico, ndo
encontrou um artigo especifico sobre o seu tema, no entanto, um outro artigo,
sobre os 3MP, serviu de inspiracdo para metodologia aplica.
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O supervisor académico ainda aponta que esse caso do Evandro € perfeito
para mostrar como o professor cria um conhecimento toda vez que prepara
uma aula, pois junta diversos saberes para formar um novo conhecimento.
Como a Flora havia usado de outra maneira, no caso dela temos um
conhecimento diferente daquele produzido pelo Evandro, ou seja, cada caso
€ singular, mas € essencial mostrar como a(s) aula(s) foi organizada.
Evandro questiona a quantidade de detalhes que deve incluir no video,
principalmente com a greve de professores do Estado ocorrendo e
influenciando tanto o estigio. Diante dessa situag@o, o supervisor académico
destaca que o video ndo precisa conter tudo, mas buscar fazer um recorte do
que considera mais importante.

O supervisor académico pergunta: Qual o conhecimento (sobre ensinar fisica)
que vocé criou enquanto professor? Pedindo entdo para comparar essa ideia
com as paginas do Portal do Professor do MEC, onde professores
disponibilizam seus planos de aula. Ele faz entdo uma analogia do professor
como engenheiro ao invés de técnico, pois cria enquanto executa. Comenta
que, o professor, por ser considerado um técnico, alguém que apenas executa,
justifica-se o baixo saldrio.

Neste momentos, Karol relata algumas das discussdes com seus colegas do
Bacharel, que consideram que o professor sé vai na sala e ensina, ndo sendo
necessdrio se preparar, pois o contetido é simples/facil. O professor também
confirma essa opinido popular, relembrando de sua experiéncia como
professor do Estado.

Leandro participa da aula dizendo que o seu video ¢ um “tutorial para quem
quer fazer uma metodologia diferente”. Ele divide seu video em: como
pesquisar antes de preparar a aula; mostrar o desenvolvimento da pesquisa;
chamar atengéo para a necessidade de testar as possibilidades; e comentérios
sobre o estdgio. Ele acabou ndo falando do livro didéatico usado. Para ele a
experiéncia de elaborar o video foi bastante produtiva, pois mostra
claramente que ndo € s6 saber o conhecimento de fisica. O professor ressalta
esse aspecto como a diferenca entre os cursos de licenciatura e bacharel.
Leandro continua, afirmando que a atividade docente € dinamica e exige que
haja sempre mudancas. Foi importante para ele escolher artigos “contrarios”
e o proprio site do Phet que disponibiliza a simulac¢do usada. Destacou ainda
algumas limitacdes que foi a explicitar o uso do livro didético e a quantidade
de simulagoes usadas, ele usou trés, uma quantidade que segundo ele “satura”
o andamento das aulas.

O supervisor académico aproveita para comentar que existem questdes
politicas que impedem que um professor trabalhe sempre dessa maneira. Ele
traz como exemplo as escolas com apostilas (muitas dessas apostilas feitas
para cursos de pré-vestibular). Essas apostilas retiram do professor a
criatividade e preparo das aulas, pois as aulas passam a ser idénticas, basta
apenas aplicar o que estd nas apostilas. Neste caso o professor € um executor,
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ndo precisa pensar/refletir. E esse tipo de contexto que os cursinhos exploram
para obter lucro. Segundo o professor, o curso da UFSC privilegia a producéo
de conhecimento, ndo apenas a execugao.

Karol conclui que ndo € necessdrio explicitar os detalhes da escola, mas sim
os detalhes da prépria aula e seu preparo. Nesse momento ela coloca algumas
questdes — Qual o desenho que devo destacar no video? E importante colocar
os desenhos? Eles tem que ser conhecidos pelos alunos? — e observagdes — o
divertido e o lddico entram em conflito, pois a cultura do aluno influencia;
Dragon Ball Z é muito popular entre eles, o que dificultou em alguns
momentos a discussio em sala; os videos reais servem como um bom paralelo
para os desenhos que inventam muitas situagdes, isso leva para a discussao
das realidades diferente, o cerne da discussdo. Por fim, ela afirma que o senso
critico do aluno € importante para que a discussio se desenvolva.

Para ela o video ¢ a “experiéncia como algo que o professor criou”. A
dificuldade encontrada pela Karol foi encontrar artigos com o tema. Além
disso, ela pensa em incluir uma entrevista com o professor. O professor
destaca que o desenho € um objeto cultural (ndo foi feito para ensinar fisica),
servindo, portanto, para discutir cuidas além da fisica. Nesse sentido, artigos
sobre uso de filmes pode contribuir para ela avancar nessas questdes.

O supervisor académico encerra a aula lembrando das datas de entrega e se
coloca a disposi¢ao para tirar dividas pelo Moodle ou e-mail.
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ANEXO A - Plano de ensino Estagio Supervisionado de Ensino D +
TCC

I. EMENTA: Fortalecimento da iniciagdo a docéncia por meio de atividades
didético-pedagdgicas em sala de aula. Planejamento e desenvolvimento do
trabalho de conclusdo de curso em articulacdo com a disciplina Elaboracdo de
TCC. Acompanhamento de atividades de Estdgios de licenciandos das fases
anteriores — cursos presencial e AD.

II. OBJETIVOS GERALIS: Ao final do curso, os licenciandos deverio ser capazes
de apresentar e sustentar o TCC e de iniciar atividades da profissdo docente. Em
particular, deverdo planejar, selecionar criticamente e aplicar em sala de aula de
escolas do Ensino Médio ou de outros niveis de escolaridade, contetidos e
métodos de Fisica compativeis com as expectativas e os niveis cognitivos dos
estudantes, bem como aplicar materiais diddticos produzidos em semestres
anteriores com auxilio de multimeios, centrados em tdpicos de fisica bdsica e
aplicada, moderna e contemporanea.

III. DESENVOLVIMENTO DA DISCIPLINA

- Apresentacdo e caracterizacdo da disciplina; discussdo do estdgio, escolas
campos de estdgio disponiveis — limites e potencialidades; compromissos com a
escola, gestores, professor da turma e horarios.

- Discussdes semanais em aula; leitura de textos e artigos; estdgio supervisionado
em escolas conveniadas, planejamentos, projecdes e comentdrios de trechos de
aulas de estagio, avaliacdo dos procedimentos, critérios, contetidos e métodos
selecionados.

- Docéncia efetiva supervisionada no periodo previsto, acompanhamento de
atividades de colegas estagiarios dos cursos presencial e EAD.

- Apresentacdo e discussio coletiva dos segmentos gravados em video das aulas
de cada um dos estudantes/estagiarios.

- Gravacdo de um video-sintese depoimento reflexivo sobre o estdgio ligado a
tematica investigativa.

Cadastro: www.siare.ufsc.br

Informacdes: Sandra — fone: 3721-9301 — Central de Carreiras; Nelson Canzian
nelson.canzian @ufsc.br

(CNPJ SED-SC: 829513280001-58)

IV. AVALIACAO

- Presenca, assiduidade e participacdo efetiva nas aulas. (0, 1)

- Observacdes e acompanhamento de atividades do estdgio na escola-campo de
estgio e registro no didrio de campo do moodle (0,4)

- Producgido do video-sintese reflexivo sobre o estagio e postagem na revista (0,3)
- Relatério de estagio (0,1)
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- Projeto do TCC (0,1)
V. BIBLIOGRAFIA

Angotti, J. A. P. e De Bastos, F.P. ESEF — ebook, Curso de Licenciatura Fisica —
EAD, Projeto Prolicen — UFSC, 2010.

Metodologia e Pritica de Ensino de Fisica — FLN,
LANTEC/EAD-FSC, 2009.
Angotti, J. A. P e Rezende Junior, M. F. Prética de Ensino de Fisica, LED/UFSC,
Florian6polis, 2001
Carvalho, A.M. P. Prética de Ensino, Sao Paulo, Edusp, 1998
Cunha, M. I. O bom professor e sua pratica. Campinas, Papirus, 1999.
Delizoicov,D. e Angotti, J. A. P - Fisica, S.Paulo, Cortez, 1998.
Delizoicov, D. et al.. Ensino de Ciéncias: Fundamentos e Métodos
Discovery, Abril e Super Interessante: colegdo filmes ciéncia e tecnologia.
Enciclopédia Britannica: videopédia/ciéncias e roteiros impressos.
GREF, Fisica 1, 2 e 3 . S.Paulo, EDUSP, 1996.
GREF dos alunos — Leituras de Fisica — disponivel em rede
Livros textos para o ensino médio, aprovados pelo PNLD.
MEC/Brasil — PCN do Ensino Médio — www.mec.gov.br
Menezes, L. C. Formagdo continuada de professores de ciéncias no ambito ibero-
americano.
Sédo Paulo, NUPES - Autores Associados, 1996.
Meurieu; p. Aprender... sim, mas como? Porto Alegre, Artmed, 1998.

Periddicos: Caderno Catarinense/Brasileiro de Ensino de Fisica; Revista
Brasileira de Ensino de Fisica-Caderno Fisica na Escola, Ciéncia Hoje; Sala de
Aula; The Physics Teacher; Science

Education, Ensenanza de la Sciencia.

Santa Catarina, SEE. Proposta curricular: ciéncias/fisica

Enderecos sugeridos para busca e estudos direcionados:

* http://www.capes.gov.br/avaliacao/cadastro-de-discentes/teses-e-dissertacoes

* http://www.capes.gov.br/educacao-basica/parfor

* http://www.inep.gov.br/basica/censo/Escolar/Sinopse/sinopse.asp

* http://portaldoprofessor.mec.gov.br/

* http://www.periodicos.capes.gov.br/

* http://novo.periodicos.capes.gov.br/

* http://rived.mec.gov.br/

* http://www.ppgect.ufsc.br

* http://www.ppgect.ufsc.br/alexandriarevista

* http://www.sbfisica.org.br/arquivos/PCN_FIS.pdf

* http://pion.sbfisica.org.br/pdc/

* http://redalyc.uaemex.mx/redalyc/media/principal/servicios/servicios.html

* http://www.revoluscience.eu/

* http://www.ced.ufsc.br/men5185
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* https://www.udacity.com/course/ph100

Exemplos p/ Busca: PPGECT; Universo Elegante;;Molecular Expressions;
Cidade do Atomo; Aventura das Particulas; BRASIL. MEC. PCN+ Ensino
Médio. Arquivo eletronico. Disponivel no AVEA.

SUDAN, D, C., VILLANI, A. e FREITAS, D. PROFESSOR-PESQUISADOR:
O CASO DA PROFESSORA FLORA. 29* Reunido Anual da Anped.
http://www.anped.org.br/reunioes/29ra/trabalhos/trabalho/GT08-2617--Int.pdf
Livros diddticos e projetos: GREF — 3 volumes. Sdo Paulo: EDUSP, 1995
Portais, sites, blogs:

Portal do Professor — MEC: http://portaldoprofessor.mec.gov.br/index.html
Tépicos de Ciéncia e Tecnologias Contemporaneas -
http://www.ced.ufsc.br/men5185/

GREF — Leituras em Fisica - http://www.if.usp.br/gref/pagina0O1.html
Periddicos:

Caderno Brasileiro de Ensino de Fisica -
http://www.periodicos.ufsc.br/index.php/fisica

Revista Brasileira de Ensino de Fisica -
http://www.sbfisica.org.br/rbef/ojs/index.php/rbef

Revista Fisica na Escola - http://www.sbfisica.org.br/fne/

Ensaio — Pesquisa em Educagdo em Ciéncias -
http://www.portal.fae.ufmg.br/seer/index.php/ensaio

RBPEC — Revista Brasileira de Pesquisa em Educagdo em Ciéncias -
http://www.fae.ufmg.br/abrapec/revista/index.html

Ciéncia & Educagdo -
http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_serial&pid=1516-
7313&nrm=iso&rep=&Ing=pt

Investigacdes em Ensino de Ciéncias - http://www.if.ufrgs.br/ienci/

Ciéncia & Ensino http://prc.ifsp.edu.br/ojs/index.php/cienciaeensino



250



251

ANEXO B — Ementas e objetivos gerais dos Estagios
Supervisionados de Ensino A, B e C

A seguir estdo incluidas as ementas e objetivos gerais das disciplinas Estdgio
Supervisionado A, B e C, pois estes elementos dos planos de ensino costumam
ter uma maior regularidade. Os aspectos metodoldgicos, avaliacdo e bibliografia
varia de acordo com o professor que ministra a disciplina.

ESTAGIO SUPERVISIONADO DE ENSINO DE FISICA A — MEN7091 (54
HORAS/AULA)

EMENTA: Estigio supervisionado em sala de aula e acompanhamento das
atividades didatico-pedagégicas em escolas conveniadas e espagos culturais.
Utilizacdo de projetos desenvolvidos por grupos de licenciandos segundo
interesse e demanda da(s) turma(s) e dos projetos pedagdgicos da UFSC, escolas
conveniadas para atividades em espacos fixos e em exposigdes itinerantes.
Discussodes tedricas, supervisdo e acompanhamento do processo de estagio.
OBJETIVOS GERALIS: Propiciar primeiras aproximagdes e experiéncias em
ambientes profissionais do fisico-educador, incluindo escolas de educag@o bésica,
como também espacos ndo-formais, bem como a reflexio sobre o
vivido/experienciado/observado a partir de problematizacdes e estabelecimento
de relagdes com a teoria e as pesquisas na drea de ensino de fisica/ciéncias e do
campo educacional, no sentido de dar uma carater investigativo e reflexivo a
experiéncia nas realidades educacionais vivenciadas.

ESTAGIO SUPERVISIONADO DE ENSINO DE FISICA B — MEN7092 (144
HORAS/AULA)

EMENTA: Elaboracio final de tdpico/tema de ci€ncia e tecnologia
contemporineas: aplicagdo do projeto de ensino em sala de aula de escola
conveniada; procedimentos metodoldgicos diferenciados: mdédulos impressos e
digital, textos, filmes, kits, paginas web. Atividades conjuntas nas escolas
conveniadas e espagos culturais com licenciandos de fases anteriores em seus
projetos de Prética de Ensino. Planejamento de Trabalho de Conclusdo de Curso.
OBJETIVO GERAL: Ao final do curso, os licenciandos deverdo ser capazes de
planejar, selecionar criticamente e aplicar em sala de aula de escolas do Ensino
Meédio ou de outros niveis de escolaridade, conteddos e métodos de Fisica
compativeis com as expectativas e os niveis cognitivos dos estudantes. Em
particular, planejar, elaborar e aplicar materiais didaticos produzidos com auxilio
de multimeios centrados em tdpicos de fisica basica e aplicada, moderna e
contemporanea.

ESTAGIO SUPERVISIONADO DE ENSINO DE FiSICA C — MEN7093 (108
HORAS/AULA)

EMENTA: Estdgio Supervisionado: planejamento, colabora¢do e docéncia em
sala de aula com responsabilidade docente de pelo menos uma unidade completa
de ensino ao longo de um bimestre letivo. Aplicacdo do(s) projeto(s) de ensino
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em sala de aula de escola conveniada com procedimentos metodolégicos
diferenciados: médulos impressos e digitais, filmes, kits, pdginas web. Atividades
conjuntas nas Escolas Conveniadas e Espacos Culturais com licenciandos de
fases anteriores em seus projetos e pratica docente. Planejamento e Esbogos do
Trabalho de Conclusado de Curso.

OBJETIVO GERAL: Ao final do curso, os licenciandos deverdo ser capazes de
planejar, selecionar criticamente e aplicar em sala de aula, contetidos e métodos
de Fisica compativeis com as expectativas e os niveis cognitivos dos estudantes
do Ensino Médio, de outros niveis de escolaridade, bem como em espacos nio
formais. Em particular, desenvolver aulas, semindrios e oficinas com materiais
didéticos diversificados, pautados por topicos de fisica bédsica e aplicada,
moderna e contemporanea.
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ANEXO C - Referéncias dos experimentos da Drika

A vela que levanta a d4gua (a 4gua que sobe na garrafa) (experiéncia). 2011. Visto
em 16/10/2014.Proveniente da World wide
web:https://www.youtube.com/watch?v=cOutVKLBN9w

Ciéncia a mado. Recursos para a educagdo em ciéncias. 16/10/2014,
<http://www.cienciamao.usp.br/tudo/exibir.php?midia=rip&cod=_experienciad
aveladtermologia-txttem0017>

Ciéncia em casa. Experiéncias cientificas. 16/10/2014,
http://objetoseducacionais2.mec.gov.br/bitstream/handle/mec/11151/ovoengarra
fado.pdf?sequence=1

Bagnato, L. V.; Muniz, S. R.; Bagnato, V. S. (1995). “Verificacdo experimental
da lei dos gases usando um baldo de borracha submerso”. Rev. Bras. Ens. Fis.,17
(1):104-106
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ANEXO D — Roteiro de aula do Leandro
Atividade 4 - Tl’sﬂd'm’mm;iu Isotérmica

D¢ manelsn geral, a infludncia da pressdo pode ser
desprezada quando traamos de corpos oo estado soldo
o Hguido.

Analisando o comporamento de um gls, emretanto,
peroebe-se  que a5 varlaghes de  pressio  podem
provocar variagtes facilmente aprecidveis no volume e
Ba tempetaiars de um gis. Imagine uma seringa cheiy
de ar. Blogeeando a exmremidsde com o dedo e
cmpurrande o émbole podese facilmente redusic o
vilume do ar contido no imerior da seringa

Estsdos  mostram  que & possivel  expressar o
comportamente de um gis por meio de expresshes
muaternditicas simples emire a swa pressdo, p. osew
volume, V, ¢ sua emperatnre P Uma ves g sejam
conhecidos o8 valores dessas  prandezss  (massa,

viluime & T a), o sIlagde em gue o
gissecnmm.r.l fica definids. Em outras palavras, fica
definido o extado termodindmice do gds, sendo p. Ve
T, as suas variivers de estado.

Provocando-se  uma  varisgdo  em uma descas
grandezas, pita-se gue, em geral as oulras ambdm se
mndificam & o8 povos valores caracterizam wm povo
cstado ermodindmics para o pls. Diemos qoe, ao
passar de wm estado para outro, o gds sofren wma

A seguir, vool estadard algumas das rensformagibes
gque wn g pode <ofrer. A partir deste estudo serdo
obtidas algumas leis de transformogio. Exas leis sordo
obtidas dentro de alpumos hmitsgies. sendo vildas
apenas aprodimadamente para 08 gases que exisiem na
nafurezs, denominados peves reads (O, Hy N, elc)
Llem s que se comporte exatamente de acordo com as
Bens gue serio obiadas, serd denominado gy ideal.

O gases reats, quando submetidos a baixas pressdes &
altas o s de forma ideal
Assim, nestas condiglies, o4 gases gue existem na
natareza podem ser csipdados aravés das leis gue

Trapsformache Isoiérmica

Vamos constdersr um gis dentro de um recipiente,
submetido a determana pressdo, ocapando determinsdo
volume & dov & certa femg Conhecendo os
valores de py. ¥y e Tp, fica definido o estado inbcial do
g

Mantendo a8 lempersiura  conslanbe  (frensformopdo
isaiérmica), MeMns variar a pressdo ¢ ver O g ocoin:
com o volume ocupado pelo pis. Para simplificar a
analise, serd mantida constante a massa de g, o sej.
a guanticdsle de particnlas.

SimutacEn de um gis ideal

A mbela abaixo sugere uma simulagho paa o
cﬂupommdemgigﬂe:ﬂ nantido 3 temperanirs

o bae abaixn de acordo com
crsd.nhslﬂ:lhzmhsmsam:l:gﬂn Serdin analisados 4
estadis. Observe @ anote as informagbes:

Estaga [ T P v v
1 100 300
F 100 500
3 100 300
& 100 300

Grilleo p x V

Informe os dados da tabela no dagrama abaivo
ivabores da pressio no eixo vertieal e valores do
volume mo sixo horizontal ).

3 4 5 L 7 g
Ve (Wrrag)

Robert Boyle (1627 - 16%1)
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Ouimico ¢ fisico mplés, ficos conhecido por s
experiéncias pioneiras sobre as proprecdades dos gases.
Adepio da woria corpuscular da mastdria, que deu
origem 4 moderna teera guimdea dos elementos.
criticava duramente a8 ideiss de anaosilicas e dos
alguimesias sobde o composicio das substinedss.

Em 1660 obteve resultados experimentas que [he
permitimm welaionar 3 presiso @ o volume de om gic
mcntid & wma lemperals consianie.

Se o temperaum T de umn doda massa gasesn for
montidy  constante, o volwme Vo desse gbn sewnd
inversaments proporcional O pressde pexercida obre
ele, i sefa, pV = constanre.

mVy =paly

Este resulimdo & conhecido come fef de Boyple, e
somere  pode  ser  aplicado nas  tronsformaches
wolfrodcas, ou seja, nas  tmnsformagies onde o
semperaiura do gis seja manthds constante.

InfMuincks da pressio na densidade

A densidade de um corpo ¢ dada por = my/V. Para
corpos sdlidos e liguidos, uma varisgdo ma pressSo
exercida sobre eles praticamente ko altera o volune
V. de modo que o dencidade desses corpos & muito
pouco influencisda pela pressio.

Para o5 gases, como vimos, alteragtes de pressio
podem  produsir abiersgies aprecidves de volume,
aferando a densidade do ps.

Na transformagio sotitrmsca, além da tempersinra, o
mossa do ghs mmbém for mantida constante.

E facil encontrar a relagdo cowe a pressio e a
densidade. Verfagee abaxo a relagio destas grandezas
com o volagme:

1

1
pes dxF

Cual & a relspdo entre a demsidade & a pressio?

Ouestio 1 - ap Quass o grandezas que detemiinam o
estadio de wm gda? b O que significa dizer que om gis
soffen ums transformag be?

Oaestdn I - ap O gue sio gases reas? by O guie sz
entende por um g ideal? ©) Em que condigdes um s
real se comgporta como uim gis ideal?

(raestio 3 - Considers wm gis durane uma

T Ao so jca Quiads das grand V.
nr, T permunecem comstantes? Coals estio vartando?

Questio 4 - Um recipiente, contende 0., ¢ provido de
e pistio que permile vanag a pressio e o volume do
gis. Verifica-se que, quando estl submetido a wma
presadn de 20 atm, o g4 ocipa wm voliome de 20
liros. Comprime-s¢ lentamente o gis, de modo gue sua
[eInperalina Do vane, e gie o pressio sumente 3
VEFEH,

a) Qual o valume ocupado pelo O oo il do
processn?

bh Supondo que 3 densidade do O, seja, insclal de
1.2 g/l determing sua densbdade no estado final A
densidade v ou dimitadn? Tornos-se quantas
veres maror (ou memor®

(uestio 5 - Certa massa de gis ideal sofre uma

tramsforimacio isolé div pelos s
indicados na tabeia shaio:
Estade a fatmy uL v aigl)
1 050 12
1 dabro
1l tripln
" guidnpio

a) Apligue 4 lei de Boyle para preencher na abels os
valores da coluna Ve do produto p¥:

by Qe tipo die relacio matemdties existe enlre &5
gramdezas pressio e volume, para wm gis submetido a
et transformasdo solérmica?

c) Se vood conmsinisse um grifico relacionandio o
presado ¢ o volume para o8 dados da abels scima, guoal
tipo de corva seria obaada®

dy Considerade que no estado | o gis wahs oms
denssdade de 20 g/l determine as densidades nos
eatados 11 11 & IV, iinformar ma tabela)



