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Resumo

A presenca de Fisica Moderna e Contemporénea no Ensino Meédio é, sem duvida,
necessaria. Os conceitos e relacBes advindas da Relatividade sdo algumas das maiores criacfes
humanas e, além das diversas aplicagdes tecnoldgicas associadas a ela, responde por uma
concepcao de Universo radicalmente diferente aquela promovida pelos nossos sentidos. Neste
trabalho apresentamos quais saberes docentes sdo mencionados ou considerados por
implementadores de um curso de Fisica Moderna e Contemporanea com base nos saberes apontados
como necessarios a boa conduta docente propostos por Carvalho e Gil-Pérez (2006). Dois
professores de Ensino Médio, atuantes na rede puablica, atuaram como implementadores de uma
proposta ministrando aulas sobre topicos de Relatividade Restrita no curso mencionado; este, por
sua vez, foi destinado a seus pares: professores também da rede pablica. Tais implementadores
participam de grupos de discussdo engajados em temas e metodologias inovadoras para o ensino de
ciéncias. A presenca dos saberes foi mapeada por meio de entrevistas gravadas em audio, efetuadas
apos as aulas.
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Abstract

The introduction of Modern and Contemporary Physics in High School is undoubtedly
required. The concepts and relationships that come from Relativity are some of the greatest human
creations and, in addition to technological applications associated with it, this theory brings about a
conception of the Universe radically different from the one given by our senses. In this paper, we
present what kinds of teachers’ knowledge are mentioned, or taken into account by those who have
implemented a course of Modern and Contemporary Physics, based on what Carvalho and Gil-
Perez (2006) suggested as necessary for improving teachers’ practice. Two high school teachers,
that work in the public school system acted as implementers of proposed teaching classes on topics
of Relativity in the course above mentioned. This was, in turn, intended to their peers that were also
teachers in other public schools. These implementers participated in discussion groups engaged in
issues and innovative methodologies in Science Education. The presence of knowledge has been
mapped by audio-recorded interviews, performed after their classes.

Keyword: teachers’ knowledge; relativity; high school; innovative curriculum.
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Aliado a estes obstaculos epistemoldgicos, que exigem uma reformulacdo de pensamento
dos alunos, existem os obstaculos didaticos e pedagogicos. Devido a natureza da Relatividade, a
auséncia de uma fenomenologia proxima a vivéncia cotidiana do estudante impde uma barreira a
mais a ser vencida. A impossibilidade de realizar experimentos em sala de aula que permitam
aprofundar as discussbes sobre os conteltdos ou mesmo que permitam a construcdo do
conhecimento pelo aluno se apresentam como um grande desafio a ser enfrentado. Como apresentar
o fato do tempo ser dilatado quando os alunos vivem em um mundo onde as velocidades envolvidas
ndo permitem a observacdo deste fendbmeno? Ou seja, a falta de conexdo com o mundo
fenomenolo6gico no qual os estudantes estdo inseridos faz com as dificuldades de insercdo destes
temas em sala de aula seja particularmente maiores. Como nenhum dos efeitos relativisticos podem
ser experienciados pelos estudantes, é importante a mobilizacdo de esforcos para se encontrar
“portas de entrada” para o estudo mais aprofundado dos conceitos fisicos envolvidos nos trabalhos
de Einstein.

Isso acaba por fazer com que os professores passem por um profundo processo de reflex&o
sobre suas praticas, além de fazé-los refletir sobre suas préprias visbes de ciéncia e do fazer
cientifico. Deste modo, a necessidade de uma compreensdo profunda sobre o qué ensinar e por qué
ensinar Relatividade é um elemento fundamental para aqueles que buscam a sua insercao no Ensino
Médio, sendo também, ao mesmo tempo, um obstaculo a mais a ser superado. Ndo é incomum
encontrar nos professores a sensacdo de que é impossivel fazer esta insercao.

Por fim, vale destacar que ainda que a importancia do tratamento desses temas para a
formacéo dos jovens seja desejada, seu contetdo raramente € abordado nos livros didaticos. Quando
0 é, a Teoria da Relatividade aparece de forma superficial e pouco criativa acabando por tornar-se
enfadonha e desmotivante. Além disso, na maioria das vezes, utiliza-se 0 mesmo formato da Fisica
Classica para tratar os temas de FMC (Brockington, 2005), perdendo-se, assim, a chance de
apresenta-los através de uma abordagem que estimule o desejo de aprender. 1sso obriga a criacdo de
material didatico, como textos, atividades e guias para alunos e professores, que permita que a
insercdo deste tema no Ensino Médio ocorra de fato. Embora apresentados de maneira estimulante,
estes materiais instrucionais necessitam de objetivos didaticos claros, para que possam contribuir de
forma direta para a aprendizagem dos contetdos cientificos presentes na Teoria da Relatividade.

E preciso ressaltar que uma real justificativa para ensinar conceitos de FMC no Ensino
Médio, como os da Relatividade, ndo se concentra diretamente em termos de perspectivas
profissionais ou socio-econdmicos, mas na necessidade de se passar para as novas geracles a
capacidade de apreciar a Ciéncia como um grande empreendimento do ser humano. Também ¢é
preciso gque os alunos entendam como as construcdes cientificas criam ferramentas com as quais
enfrentaremos desafios e promessas do futuro. Esta visdo acerca do conhecimento cientifico
também se apresenta como um obstaculo, visto que o Ensino Médio é, em sua grande maioria,
regido por uma visédo utilitarista do conhecimento. Seja por meio da possibilidade de contemplar
sua aplicacdo direta na sociedade ou, principalmente, pela presenca destes temas nos exames
vestibulares.

Acreditamos, ao contrario, que qualquer pessoa que pretende ser bem informada, seja
cientista, artista ou filésofo, merece apreciar a natureza do ponto de vista de nosso moderno
entendimento do incrivel e estranho Universo em que vivemos. Talvez a ferramenta mais
importante da educacdo seja dar a nova geracao de estudantes a habilidade de fazer uma re-leitura
do mundo por meio dos construtos da Ciéncia Moderna. Desta forma, é papel dos pesquisadores em
Ensino de Fisica desenvolver estratégias com as quais possam apresentar, de maneira explicita aos
alunos do Ensino Médio, como conceitos fundamentais podem ser originados da imaginagdo
humana, mudando o mundo e a relacdo do homem com o universo.
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Formacdao de professores

Grande parte dos trabalhos em Educacgéo, focalizando o Ensino e a Aprendizagem, tem
como preocupacdo central a formacdo e o desenvolvimento profissional dos professores. Seja
pensando na formacéo inicial ou na formacdo em servico, ha um consenso na necessidade de se
privilegiar a formacgdo de profissionais capazes de refletirem sobre a prdpria pratica como maneira
de fomentar um processo continuo de aprimoramento das praticas didaticas (Zeichner, 1993, Schoén,
2000, Shulman, 1986, Pimenta, 2010).

Como nos lembra Alarcédo, quando refletimos sobre uma agdo, uma atitude, um fenémeno,
temos como objeto de reflexdo a acdo, a atitude, o fenbmeno e queremos compreendé-los. Mas para
os compreendermos precisamos de os analisar a luz de referentes que Ihe deem sentido. Estes
referentes sdo os conhecimentos que ja possuimos, fruto da experiéncia ou da informacéo, ou 0s
saberes a procura dos quais nos lancamos por imposicdo da necessidade de compreender a
situacao em estudo. (1996, p.179).

No que concerne especificamente a area de Didatica das Ciéncias, 0 panorama ndo se faz
distinto: inumeros sdo os trabalhos que apontam para a necessidade de que os professores de
Ciéncias dos diversos niveis de ensino tenham condi¢6es e oportunidades de questionar sua propria
acdo em sala de aula, colocando em pauta ndo apenas os contetidos conceituais especificos de sua
area de conhecimento, mas também os saberes docentes e as estratégias utilizadas em sala de aula
na atuagao como professor.

O “saber” e 0 “saber fazer” dos professores

Preocupados com a formacdo de professores de Ciéncias, Carvalho e Gil-Pérez (2006)
propdem alguns pontos a serem considerados e definem o que os professores precisam “saber” e
“saber fazer” para efetuar um bom trabalho docente. Destacam a necessidade de que os professores:

1. Conhecam o conteido a ser ensinado: com énfase colocada sobre os conteldos
cientificos, ha aqui outras consideracGes necessarias, pois além do conhecimento do conteudo, é
importante que os professores tenham condi¢cdes de procurar novas informagcfes em diferentes
fontes, de modo a trazer para a sala de aula temas que sejam contextualizados com a realidade de
sua turma, bem como temas que refiram-se a inovagdes das ciéncias.

2. Conhegam e questionem o pensamento docente espontaneo: tendo vivenciado
fortemente a sala de aula na posicdo de alunos, e mesmo acompanhando visdes ja solidificadas
sobre 0 que seja a docéncia, € comum encontrar entre professores uma postura irrefletida sobre o
trabalho docente. Carvalho e Gil Pérez (op.cit.) apontam a necessidade de que os professores
observem e reflitam sobre certas posturas negativas em relagdo a seu trabalho, além de que sejam
capazes de perceber que uma boa formacdo pode fornecer condi¢Ges aos professores para superar
eventuais problemas.

3. Adquiram conhecimentos tedricos sobre a aprendizagem: fortemente relacionado aos
saberes ja discutidos, este saber propicia que os professores saibam, por exemplo, que a proposicao
da aprendizagem por meio de situacBes problematicas permite e possibilita a constru¢do do
conhecimento podendo torna-la mais significativa. Também é necessario que os professores tenham
conhecimento sobre a dimensdo social da constru¢do do conhecimento.

4. Saibam criticar, de modo fundamentado, o ensino tradicional: a importancia deste saber
insere-se na possibilidade de que os professores realizem criticas em relacdo as ideias sobre formas
e métodos por meio dos quais contetdos sdo comumente abordados em sala de aula e sdo avaliados
tanto sua pratica quanto a dos alunos. Sendo capazes de criticar, de modo fundamentado, tais
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praticas, os professores devem ter ser capazes de refletir sobre suas proprias acdes em sala de aula,
considerando sua realidade e de sua turma.

5. Saibam preparar atividades: trata-se ndo somente de pensar sobre atividades escolares,
mas de planejar suas estratégias de ensino considerando os objetivos de aprendizagem. Colocar o
aluno em um papel ativo neste processo configura-se, pois, CoOmo passo necessario e capaz de ser
alcancado quando da proposicéo de situacdes problematicas a serem enfrentadas. O professor pode
também propor analises qualitativas prévias que fundamentem a tomada de decisdes criando, assim,
uma orientacdo para o trabalho que vira a ser desenvolvido.

6. Saibam dirigir a atividade dos alunos: embora possa se ter a impressao de que dirigir a
atividade dos alunos equivalha a seguir um “protocolo” pré-definido, este saber coaduna
conhecimentos teoricos sobre ensino e aprendizagem e aspectos mais praticos da atuacdo do
docente em sala de aula. Sdo atividades de orientacdo das atividades dos alunos tanto no que
concerne a organizacdo de informacgdes, quanto nas problematizacGes que sdo realizadas para a
abordagem de um determinado conteddo e, sobretudo, na promocao de dialogo em sala de aula.

7. Saibam avaliar: tendo como alicerce os demais saberes, uma postura critica também em
relacdo a avaliacdo é necessaria. Nas relacfes envolvendo professor e alunos, entende-se que o
professor deve ter conhecimento da importancia de feedbacks e interagdes durante todo o processo
de ensino e de aprendizagem. A avaliacdo torna-se mais do que um instante das atividades docentes
e torna-se um processo por meio do qual se ensina e se aprende e uma aliada na busca continua da
melhoria do ensino.

8. Saibam utilizar a pesquisa educacional e as inovacgdes por ela trazidas como maneira de
renovar e melhorar sempre sua préatica docente.

Nesta proposta de Carvalho e Gil-Pérez (2006), definindo o “saber” e o “saber fazer”
necessarios para 0s professores, percebemos a forte inter-relacdo entre cada um dos itens,
mostrando que tais caracteristicas tendem a ocorrer em unido, uma dando suporte a outra e
adquirindo mais coeréncia pelo o que as demais exprimem.

O trabalho que aqui apresentamos, a partir da implementacdo de um curso de formagao
continuada de professores, pretende trazer mais uma consideracdo em relacdo ao processo de
reflexdo sobre a pratica. Nosso olhar € bem direcionado e incide sobre estes formadores de
professores que séo, eles também, professores de Fisica do Ensino Médio assim como 0s cursistas
para 0s quais ministram as aulas.

E, pois, neste sentido que buscaremos compreender as reflexdes realizadas pelos dois
professores-implementadores do curso de Relatividade, buscando evidéncias de como se
relacionaram seus conhecimentos praticos anteriores com 0s novos saberes adquiridos no decorrer
de nossas interacGes. Para isso, parece-nos necessario dispensar atencdo para alguns outros pontos
que precisam ser considerados quando da formacéo de professores.

A pesquisa: um desenho

A implementacdo do curso de formacéo de professores “Fisica Moderna e Contemporanea
no Ensino Médio” tornou-se realidade para que as propostas de ensino desenvolvidas em nosso
laboratdrio, para este tema e para este nivel de educacdo, pudessem se tornar de conhecimento dos
professores de escolas da rede pablica de ensino.

Dois dos cursos originaram-se de propostas de sequéncias didaticas sobre temas da FMC
que ja haviam sido desenvolvidas em nosso laboratorio (Brockington, 2005 e Siqueira, 2006) e
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tratam, de modo mais especifico, os temas “Linhas Espectrais e Dualidade onda-particula” e “Fisica
das Particulas”. Um terceiro curso comecou a ser elaborado por uma equipe do mesmo grupo e tem
sido também aplicado em formacdo continuada de professores; este aborda topicos de
“Relatividade”.

Os cursos de formacdo foram gratuitos e destinados a professores que ministram aulas de
Fisica em escolas da rede publica de ensino. A selecdo foi feita, inicialmente, levando em
consideracdo a formagéo inicial e a atuagdo do candidato. Caso ainda houvesse mais candidatos do
gue o numero de vagas apés esta primeira fase seletiva a matricula se realizaria por sorteio. As aulas
foram ministradas por dois professores de fisica que atuam na rede publica de ensino; a fim de
evitar confusdes, daqui em diante, sempre que fizermos referéncia a esse professores, 0s
denominaremos por implementadores; aqueles professores que frequentaram o curso como alunos
serdo designados cursistas.

Ha dois momentos bastante distintos na composicao das atividades dos cursos: o primeiro
é marcado pelos encontros presenciais em que, além do contetdo fisico da proposta, sdo discutidos
temas ligados a implementacdo didatica das sequéncias; o segundo momento trata-se do trabalho
semi-presencial quando os cursistas, auxiliados pelos professores e fazendo uso de uma plataforma
para interacdes on line, devem desenvolver propostas sobre o tema de seu curso para, entdo, leva-las
a sala de aula.

A primeira edicdo em que os trés cursos sobre os diferentes temas da FMC eram
ministrados simultaneamente ocorreu entre 0s meses de fevereiro e agosto de 2010.

Para este trabalho, interessa-nos apenas o primeiro momento das atividades, ou seja,
centralizaremos nosso trabalho nas atividades desenvolvidas entre os meses de fevereiro e abril de
2010. Além disso, escolhemos analisar os professores que ministraram o curso sobre topicos de
“Relatividade”.

Problema de pesquisa

A peculiaridade destes cursos e de nosso trabalho com os professores permitem-nos
discutir inimeros vieses da formacao de professores, seja no que diz respeito a proposta de um tema
usualmente ndo trabalhado no Ensino Médio, seja no que se refere a especificidade de professores
do Ensino Médio ministrarem aulas para seus pares. Neste trabalho, interessa-nos discutir a quest&o:
“quais saberes docentes sdo mencionados/considerados pelos implementadores em sua reflexdo
sobre a aplicac@o de um curso de formagdo continuada de professores para a insercéao de temas de
Fisica Moderna e Contemporanea no Ensino Médio?”.

Os dados

Ao término de cada encontro presencial, os implementadores eram entrevistados de modo
a gue pudessem comentar sobre suas impressdes na aplicacdo daquela aula. As transcri¢bes destas
entrevistas servirdo como corpus para buscarmos respostas a pergunta acima exposta.

Os trechos das transcricbes selecionados para andlise estdo apresentados na forma de
tabelas. As siglas 11 e 12 referem-se, respectivamente, ao implementador 1 e ao implementador 2; a
sigla E refere-se ao entrevistador.
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A fim de organizar nosso olhar inicial para os dados, utilizamos marcacgdes para denotar 0s
excertos associados ao nosso reconhecimento entre eles e os elementos do referencial teérico na fala
dos implementadores.

Analise dos dados
Episddio 1

Este episodio faz parte da entrevista realizada na 3 aula do curso. E neste momento que o
conteudo se torna fortemente relacionado com os fundamentos da relatividade de einsteiniana.

Tabela 01: Trechos de entrevista, episédio 1

Turno Falas transcritas Breve analise

11: [1] E que na verdade, essa abordagem que a gente faz,
ela € mesmo uma, uma adaptacdo, né? A gente faz uma
adaptacdo pra tornar isso um pouco mais elementar pra tentar [1]-[2]
introduzir no ensino médio, porque o formalismo, a gente vé
que é um... Um. E bem mais rigoroso do que isso, ta? No fundo | |1 apresenta ter
essa, essa demonstracdo que a gente faz ela é, digamos, é a | Cconhecimento
transformagdo de Lorentz, so6 que ela é capenga, né? Fica | Jo0contetdoa
faltando coisas.[2] A gente faz, tenta fazer o que da. E... Em | Serensinado (1)
fim, eu n&o... Acho que a dilatacdo do tempo e da contragdo do
espaco que a gente fez, na primeira parte, ela é em ultima
andlise a transformacdo de Lorentz, s6 que a gente nao ta [2]-[3]

A usando todo aquele formalismo que vai usar na hora de deduzir

11 apresenta
saber preparar
as atividades (5)

a... A gente ndo vai pegar a frente de luz e etecetera; calcular o
raio da frente de luz; dois referenciais. [3] Entdo o que a gente
faz? A gente faz um desenhinho simples, dois referenciais, raio
de luz, tal, mas ai... A gente ta fazendo uma simplificacédo.
Talvez nessa simplificacdo, ela é importante? E. Tem que ser
feita, por que ndo... Ai sim eu diria que um cara no Ensino
Médio, talvez, tenha dificuldade, e, pra dar bagagem pro cara

[3]-[4]

pra entender esse negocio, entdo vocé tem que fazer essa
simplificacdo. S6 que na medida em que vocé faz essa
simplificacdo, cé perde. Cé perde em rigor. E as vezes um cara

11 apresenta
saber dirigir a
atividade (6)

ou outro que percebe isso é que da esse problema na sala de
aula, entdo acho que isso é até normal, né? [4]

No excerto [1]-[2], 11 claramente revela consciéncia sobre a necessidade de adequacgéo do
conteddo aos elementos operacionais acessiveis ao aluno. Isso tem extrema importancia,
especialmente considerando o carater inovador do conteudo que se torna um obstaculo ao
desenvolvimento da proposta. Os estudos sobre formacédo de professores indicam a importancia em
saber selecionar os contetidos adequados e acessiveis ao aluno, assim como estar preparado para
aprofundar seus conhecimentos. Este saber & designado por Carvalho e Gil Pérez (2006) como
“conhecimento do conteddo a ser ensinado” e ele é o mais recorrente no discurso dos
implementadores durante o desenvolvimento e desenrolar do curso.

Outro saber que se apresenta na fala de 11 pode ser observado no excerto [2]-[3]. Trata-se
de uma estratégia adotada pelo professor para realizar a atividade, ele reconhece que utiliza uma
composicao das atividades “dilatacdo do tempo’” e “contracdo do espaco” para alcangcar um saber
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muito dificil de ser tratado diretamente: as transformacdes de Lorentz. Esse fato é uma evidéncia de
que 11 tem ciéncia do contedo a ser ensinado, e das dificuldades que os alunos possam ter em
relacdo a ele. Isso faz com que ele organize e aplique as atividades tomando isso como pressuposto.
Vemos aqui um exemplo da presenca do saber relativo a preparacao das atividades destacados por
Carvalho e Gil-Pérez (2006).

Ja no excerto [3]-[4], 11 sabe previamente sobre as implicacdes das simplificacbes que
prop0e e encara 0s obstaculos advindos desta estratégia. Prevendo as concepg¢des dos alunos sobre o
assunto e reconhecendo a necessaria simplificacdo do conteldo para que fosse possivel ser
ensinado, ele demonstra agilidade com saberes relativos ao “saber dirigir a atividade” (Carvalho e
Gil Pérez, 2006) quando conclui que é comum o surgimento de questionamentos e mesmo
incoeréncias ndo sé pelo carater do conteudo ou concepgdes espontaneas dos cursistas, mas também
pelo método escolhido durante o desenrolar da atividade.

Episodio 2

O episddio abaixo faz parte de entrevista realizadas na 4° aula, apés serem indagados pelo
entrevistador sobre o andamento das atividades.

Tabela 02: Trechos de entrevista, episodio 2

Turno Falas transcritas Breve anélise

12: [5] E, e. Pra mim, isso, hoje, era pra ser ponto chave, a
simultaneidade, porque a gente ja discutiu de certa forma os
postulados, discutimos a contracdo a dilatacdo, entdo acho que
por mais que as transformacdes tenham um carater importante,
acho que, hoje, acho que a gente deveria ter explorado mais a
simultaneidade.

[5]-[6]

i : i : 12 Apresenta
12: Porque seria mais uma coisa de eXploraI’ as Ccolsas saber preparar

interessantes da relatividade, porque as transformacdes de | as atividades (5)
Lorentz eu ndo diria que é uma coisa interessante, diria que é
uma coisa fundamental, estruturadora, mas interessante eu acho
que j& ndo é, porque é uma deducdo longa, né, cansativa,
assim... [6] Tipo, aluno de Ensino Médio, assim, da pra ver que
é... Eu descarto qualquer possibilidade de fazer essa dedugéo
com eles. Particularmente, eu acho que é uma deducédo que a
gente viu que pra professor foi cansativo, entdo pra aluno, eu
acho que ndo da... A gente perderia o interesse dos alunos.

C 11: Ahd [concordancia].

No intervalo [5]-[6], 12 se mostra livre da concepcdo que afirma que um tdpico
reconhecidamente fundamental no desenvolvimento epistemolégico da relatividade restrita, como
as TransformacOes de Lorentz, deve fazer parte de um curso sobre relatividade para alunos do
Ensino Médio. Mesmo em detrimento de algo que considera fundamental, ele argumenta que ap6s o
tratamento da contracdo e da dilatacdo relativistica, seria mais adequado inserir topicos intrigantes
que dessem conta de explorar fendmenos relativisticos. Em nossa opinido, essa postura sinaliza o
desenvolvimento em “saber preparar atividade” (Carvalho e Gil-Pérez, 2006) no sentido de articula-
la com o restante do curso.

Mas, por outro lado, quando olhamos diretamente para a atividade rejeitada, vemos que a
argumentacao utilizada para a negacéo deste tdpico revela uma barreira, pois quando ele afirma “Eu
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descarto qualquer possibilidade de fazer essa deducédo com eles. Particularmente, eu acho que é
uma deducdo que a gente viu que pra professor foi cansativo, entdo pra aluno, eu acho que néao
da... A gente perderia o interesse dos alunos.”, 12 revela uma concepcéao espontanea sobre a pratica
docente: a de considerar sua propria dificuldade em preparar e aplicar uma atividade como algo
intrinseco ao contetdo sem uma reflexdo mais aprofundada. Com relacdo a esse topico, 12 nao
reflete e nem levanta nenhuma hipétese alternativa para o problema. Carvalho e Gil-Pérez
consideram que para uma boa formacdo, os professores devem “conhecer e questionar 0
pensamento espontaneo docente”, mas isso se torna dificultado pelo carater inovador da proposta
que exige conhecimentos extras sobre um conteldo que ndo se tem dominio ainda.

Episodio 3

Ainda na aula 4, ja estamos em momentos finais do curso e uma das atividades solicitadas
aos cursistas versa sobre a elaboragdo de uma proposta didatica que pudesse ser trabalhada em salas
de Ensino Médio abordando alguns dos temas ja discutidos ao longo das aulas.

Tabela 03: Trechos de entrevista, episddio 3

Turno Falas transcritas Breve anélise

E E: Como foi esse lance ai, pra relacionar os conteudos com a
aular na sala?

F 12: Entdo, acho que hoje a discussdo que seria aplicada em sala [71-[8]
de aula, ndo, ndo... 11 apr_e_senta
G E: Nao virou. saber utilizar a
H | 12: Néo, hoje foi... _pesquisa
- educacional e as
| I11:Teve momentos, por exemplo, lembra quando a moca falou inovacses nor
do filme planeta dos macacos, pra... ol trafidas 38)

J I12: N&o, ndo. Sim, mas isso ai ainda retomando as aulas

anteriores...

K I11: [7] Ela pegou um exemplo naquela ideia que a gente
discutiu na terca feira de vocé problematizar. Ai problematizar
a questdo do, da, do tempo passar de forma diferente pro cara
observa-lo, ela ia comecar problematizando, mostrando um
trecho do filme, ela ligou direto com o filme que ela assistiu, o
filme. Ela disse: “pd, no final o cara, ele vé a cabeca da estatua
da liberdade, entdo ele percebe que ele, na verdade, o tempo
todo ele tava na Terra e que ele tinha voltado pro futuro, né?”...
Entdo ela coloca isso... Eu acho que foi legal porque ela ta
fazendo o0 que a gente ta... Que é 0 nosso trabalho.

12: Ah& (concordando)

M I1: Tentar estimula-los a criar situacGes de problematizacao.
Que é 0 meu também, no fundo é meu trabalho também, que é
uma coisa que eu acho que tem que desenvolver bastante
também. N&o adianta dominar o conteudo fisico se eu néo
souber uma forma de como fazer link com o mundo do cara I3,
0 mundo do meu aluno. [8]

11 apresenta
conhecer o
conteudo a ser
ensinado (1)

—

Inicialmente, vemos a expressdo de opinides dos dois implementadores sobre os éxitos
obtidos com a proposta. 12, nos turnos F e H, afirma néo ter encontrado resultados positivos, mas
seu colega, no turno I, discorda apresentando, nos turnos K e M, um exemplo do que havia
ocorrido.
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O que sobressai nestes turnos € o reconhecimento que 11 da a estratégia didatica que a
cursista pretende utilizar: a problematizacdo de uma situacdo. Neste momento, ele faz uma meta-
reflexdo sobre o curso e pontua a importancia de, além de ter conhecimento sobre o contetdo
cientifico a ser tratado em sala de aula, possuir conhecimento sobre maneiras de abordar temas.
Analisando sua fala na perspectiva proposta por Carvalho e Gil-Pérez (2006) encontramos
referéncia direta tanto a necessidade de se “conhecer o conteldo a ser ensinado”, quanto ao fato de
“saber utilizar a pesquisa educacional e as inovagdes por ela trazidas”.

Vale ressaltar ainda que a meta-reflexdo expressa por 11 enfatiza a repercussao das
discussdes entre os cursistas. Este fato fica evidente quando percebemos seu reconhecimento de que
a cursista usa de uma estratégia didatica tantas vezes mencionada nas aulas como uma boa forma de
se promover didlogo em sala de aula: a problematizacdo. Demonstra, pois, uma reflexdo sobre seu
trabalho e, portanto, uma avaliacdo do papel e da importancia das discussdes do curso na e para a
formacéo dos cursistas.

Consideracoes finais

A analise, que corrobora com nossas proprias impressdes durante a pesquisa, mostra que 0s
discursos dos implementadores, nos momentos de autorreflexdo, sdo constantemente permeados por
indicacOes de valorizagdo e articulacdo dos contelidos. Ndo ha exagero quando Carvalho e Gil-
Pérez (2006) afirmam que “ha consenso absolutamente geral entre os professores” que devemos ter
um “bom conhecimento da matéria a ser ensinada”. De fato, muito dificilmente os implementadores
chegariam a discussdes mais profundas sobre a construcdo e aplicacdo de atividades se esbharrassem
nos conceitos que pretendem ensinar, os quais sdo fortemente vinculados a uma visdo matematica
dos fendmenos e uma abstracdo exigente quanto a articulacao dos conceitos.

Na andlise das entrevistas feitas com os implementadores, com frequéncia, encontramos
discursos versando sobre a construcdo e aplicacdo das atividades. Isso indica que a preocupacao
central, nesta etapa, girava em torno das dindmicas, da aplicabilidade e do feed back dos cursistas.
O desenvolvimento de suas préprias habilidades frente ao conteddo inovador pode parecer 6bvio
neste sentido, ou seja, primeiro o contetdo, depois a construgdo e a aplica¢do das atividades, mas,
curiosamente, encontramos pouquissimas ocasides em que os implementadores enfatizam ideias
relacionadas ao saber ligado a avaliagdo dos trabalhos feitos pelos cursistas, ou, ainda, um
guestionamento sobre seu proprio pensamento docente espontaneo — o que indicaria reflexdo sobre
modos reconhecidamente aceitos do trabalho e a¢do docentes. O ndo aparecimento de mencdes a
questdes avaliativas surpreende, uma vez que € pratica comum sua supervalorizacdo, mesmo que
desvirtuada, em qualquer atividade aplicada nas escolas de ensino basico. Mas isso também indica
outro ponto interessante: a possibilidade de que, consciente ou inconscientemente, 0s
implementadores critiguem o ensino tradicional, j& que 0 curso transcorreu sem grandes
interpelacOes associadas a avaliagéo classificatoria.

Por fim, mas ndo menos importante, julgamos que este breve estudo sobre a reflexdo dos
implementadores frente as aulas propostas e dadas, € mais um item em um mosaico de
conhecimentos e acdes docentes que nos permitirdo compreender em melhor medida como ocorrem
as adaptacGes das préaticas e as mudangas no modo de pensamento de professores que se aventuram
a inové-las.
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