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Resumo

Este artigo apresenta um exemplo pratico de atividades metacog-
nitivas e sua contribui¢do na formagdo de professores de Fisica
reflexivos e criticos, tendo por base uma metodologia fundamenta-
da na pesquisa. A experiéncia, aplicada por estudantes dos niveis
de Graduagdo e de Pos-Gradua¢do a alunos do Ensino Funda-
mental e Médio, mostra a tomada de consciéncia pelos participan-
tes da complexidade do processo de mediacdo na prdtica docente e
sua percep¢do face as multiplas alternativas de interven¢do por
parte do professor no processo de ensino e aprendizagem e tam-
bém dos obstaculos para superagdo de modelos educacionais clds-
sicos. Sdo apontadas possiveis causas dessas dificuldades e indi-
cadas sugestoes para sua superagdo nos cursos de Licenciatura.

.
A practical example of metacognitive activities used in Physics teachers education based
on methodology research
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Abstract

This paper lays out a practical example of metacognitive activities
and their contribution to the education of reflective and
critical-minded Physics teachers, supported by a methodology
based on research. The experiment was done by undergraduate
and graduate students with Elementary and High School pupils. It
shows the participants increasing awareness of the complexities of
the mediation process in teaching and their perception in face of
the teacher’s multiple intervention alternatives in the teaching and
learning process and also in face of the obstacles for overcoming
classic educational models. Possible causes for those difficulties
have been pointed out and suggestions have been made to improve
Physics Teachers Education.

Keywords: Metacognition. Teacher education. Physics teaching
research.

I. Introducao

Discrepancias entre metodologias vivenciadas em disciplinas de carater
pedagdgico ¢ em disciplinas especificas de cunho cientifico ocorrem, frequente-
mente, nos cursos de formag@o de professores de Ciéncias. Essa defasagem entre o
saber e o saber fazer representa um obstaculo a ser considerado e superado, sendo,
portanto, um dos fatores determinantes na automatizacdo de modelos pedagogicos
tradicionais, transmissivos e centrados no professor, que se cristalizam na aprendi-
zagem pelo exemplo.

Muitos autores (CARVALHO; GIL—PEREZ, 1993; ASTOLFI; DEVE-
LAY, 2002; WESTPHAL; PINHEIRO, 2005; RODRIGUES; COELHO; AQUI-
NO, 2009) consideram que ha uma forte tendéncia dos professores a reproduzirem
os modelos que vivenciaram durante sua formagdo académica, assim como uma
dificuldade para modificar esses padrdes de ensino cristalizados. Segundo Carva-
lho e Gil-Pérez (1993, p. 26):

Coelho, S. M. et al. 1109



[...] Comega-se hoje a compreender que os professores tém ideias, atitudes
e comportamentos sobre o ensino, devidos a uma longa formagdo “ambien-
tal” durante o periodo em que foram alunos. [...] escapando assim a critica

e transformando-se em um verdadeiro obstdculo.

Este trabalho ¢ resultado de uma experiéncia em ensino de Fisica, funda-
mentada no referencial educar pela pesquisa (DEMO, 2000; ASTOLFI; DEVE-
LAY, 2002; COELHO; SANTOS; TIMM, 2010). Considera-se a importancia da
metacogni¢do (RIBEIRO, 2003; ASTOLFI; DEVELAY, 2002; LAFORTUNE;
SAINT-PIERRE, 1996; GRANGEAT et al., 1999) nesse tipo de abordagem para a
formag@o de professores reflexivos e criticos. Segundo Ribeiro (2003, p. 110):

[...] Encontramos duas formas essenciais de entendimento da metacogni-
¢do: conhecimento sobre o conhecimento (tomada de consciéncia dos pro-
cessos e das competéncias necessdrias para a realizagdo da tarefa) e con-
trole ou auto-regulacdo (capacidade para avaliar a execugdo da tarefa e fa-
zer corregdes quando necessdrio - controle da atividade cognitiva, da res-
ponsabilidade dos processos executivos centrais que avaliam e orientam as

operagdes cognitivas).

Nesse sentido, a relagdo entre a teoria e a pratica podera favorecer o de-
senvolvimento da tomada de consciéncia dos proprios processos de pensamento e
acdo, assim como de sua utilizagdo ¢ eficacia, tornando-se aspectos relevantes e
significativos para o desenvolvimento de atividades metacognitivas pelos sujeitos.

I1. O projeto

Organizou-se um projeto com o objetivo de proporcionar uma experiéncia
de pesquisa a estudantes da disciplina de Didatica das Ciéncias, ministrada no
ambito de um Programa de Mestrado em Educacdo em Ciéncias e Matematica, e
da disciplina de Metodologia do Ensino de Fisica, em nivel de Graduagido (COE-
LHO; SANTOS; TIMM, 2010).

Integraram a experiéncia seis graduandos em Licenciatura em Fisica, uma
mestranda em Educa¢do em Ciéncias ¢ Matematica e a professora responsavel.
Foram propostas atividades para o estudo de contetidos relacionados a Epistemolo-
gia e a Didatica das Ciéncias (ASTOLFI; DEVELAY, 2002; PAIS, 2001; BA-
CHELARD, 2001; GIORDAN; VECCHI, 1996; LABURU; CARVALHO; BA-
TISTA, 2001; DEMO, 2000).
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O projeto foi construido coletivamente e aplicado a trés alunos dos niveis
Fundamental e Médio na modalidade do Programa Educagido de Jovens e Adultos
(EJA) e a quatro alunos do Ensino Médio regular. Optou-se por uma proposta
metodoldgica alicergada em epistemologias construtivistas, de modo que os estu-
dantes-professores-pesquisadores (EPPs) tivessem oportunidade de vivenciar, em
situagdo real de pratica docente, os conceitos tedricos discutidos nas disciplinas e
exercitar a pratica da pesquisa no ensino de Fisica.

Escolheu-se a experimentacdo como foco das atividades a serem desen-
volvidas em dois encontros, totalizando oito horas, abordando o tema eletricidade,
tendo como principal objetivo a constru¢do de nog¢des referentes ao funcionamento
de um circuito elétrico simples, visando a investigacdo do funcionamento de uma
lanterna. Procurou-se relacionar essas nog¢des a praticas do quotidiano dos sujeitos,
permitindo-lhes integra-las em suas agdes.

Os alunos trabalhariam em grupos, a fim de poderem compartilhar seus
saberes, tendo a oportunidade de expressar com liberdade suas ideias, elaborar
hipoteses, expor duvidas, manifestar suas atitudes e desenvolver seus proprios
métodos e habilidades.

Os EPPs, como mediadores, atentos as manifesta¢cdes dos alunos, ndo lhes
forneceriam respostas prontas. Identificariam as concep¢des prévias dos alunos, os
obstaculos e os precursores, ou seja, as reagdes que se aproximam do saber e do
saber fazer cientificos do ponto de vista conceitual, atitudinal e metodologico.
Apresentariam certa neutralidade, pelo fato de ndo intervirem diretamente nas
situagdes vivenciadas, mantendo, entretanto, um olhar atento e registrando as inu-
meras acdes que ocorreram para sua posterior analise e critica.

As atividades relativas ao planejamento e aplicagdo do projeto, realizadas
conjuntamente pelos EPPs, podem ser resumidas conforme segue:

1. Planejamento da pesquisa: escolha do tema, dos sujeitos e da metodo-
logia;

2. Organizagdo da experiéncia,

3. Convite aos alunos nas escolas;

4. Aplicagdo do projeto na Universidade;

5. Reunides para andlise do trabalho realizado,

6. Elaboragdo do relatorio de pesquisa e avaliagdo final;

7. Redagdo de artigo.

As intervengdes teriam por intengdo despertar questionamentos no aluno
sobre o experimento proposto, confrontar seus conhecimentos prévios as observa-
¢des experimentais, visando a construg¢@o do conhecimento cientifico.
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III. A metacognicdo nas atividades de pesquisa

A abordagem metodologica de pesquisa foi do tipo qualitativa, os dados
tendo sido coletados pela técnica da observagdo participante (LUDKE; ANDRE,
2005), utilizando para isso gravagdes em audio e video, producgdes escritas dos
alunos, fotos, observagdes registradas pelos EPPs em um diario de bordo e seus
relatdrios de pesquisa. O tratamento dos dados foi realizado com base na técnica de
analise de conteudo e a construg@o das categorias de analise efetivou-se apds dis-
cussodes e diferentes leituras do material transcrito.

As dificuldades de mediagdo, as multiplas possibilidades de intervencgdes
e seu papel na constru¢do do conhecimento cientifico a partir do conhecimento
prévio do aluno séo alguns exemplos de categorias construidas ao longo do proces-
so de analise, que permitiram aos EPPs trabalhar em um nivel mais complexo de
pensamento, a fim de ndo apenas elaborar estratégias automaticas de ensino, mas
refletir sobre como e quando utiliza-las, sendo capazes de avaliar conscientemente
o que foi aprendido, considerando aspectos de compreensdo, eficacia e oportunida-
de de aplicacdo dos conceitos estudados (RIBEIRO, 2003).

A analise dos videos possibilitou uma retroacdo, levando os estudantes a
refletir sobre seu comportamento e sua linguagem. Os documentos escritos, relato-
rios e desenhos foram reinterpretados pelos EPPs, que reconstruiram as representa-
¢des reais dos circuitos realizadas pelos alunos, transformando-as em uma repre-
sentagcdo simbolica, segundo a norma cientifica. Esse procedimento auxiliou-os a
identificar as estratégias adotadas pelos alunos, permitindo-lhes a busca de inter-
vengdes necessarias para a corre¢do dos erros conceituais e a construgdo do conhe-
cimento dos sujeitos. Nessas atividades de pesquisa, habilidades para transcrever,
criar categorias ¢ analisar representa¢des graficas, entre outras, foram fundamen-
tais para o desenvolvimento dos processos de regulagdo do pensamento e da ag@o.

Assim, pode-se considerar que as categorias elaboradas foram fruto de
uma reflexdo metacognitiva dos EPPs a respeito de seu proprio funcionamento,
quando colocados na situacdo de mediagdo com vistas a facilitar a aprendizagem
do aluno.

IV. Conhecimento metacognitivo na tomada de consciéncia e regulacio
do pensar e do agir

Apresentaremos dois exemplos de conhecimento metacognitivo adquirido
no processo de elaboragdo de categorias.
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O primeiro refere-se a categoria “Como intervir: as multiplas possibilida-
des de intervengdo”, criada por um dos estudantes a partir de sua reflexdo a poste-
riori acerca das diversas possibilidades de intervencdo no processo de mediagdo.
Sdo descritas duas situagdes que ilustram as reflexdes do EPP sobre as possibilida-
des de intervengdo e a resposta do aluno face a mediagao realizada.

Situag¢do 1 — No inicio da atividade investigativa, em que os alunos discu-
tem sobre o mecanismo que permite ligar e desligar uma lanterna, um dos EPPs
observou uma confusdo de significados na terminologia adotada pelo aluno que
utilizou inadequadamente a palavra “sensor” ao invés de interruptor, conforme
ilustra o extrato: “[...] porque tem um sensor, [...], no momento que tu apertas ele
acende a luz [...]”. Em sua analise, o estudante pesquisador afirma:

Algumas mediagdes possiveis seriam: a) ndo intervir, mas deixar
que naturalmente as ideias fossem surgindo e sendo relatadas. Nes-
se caso, ndo se interferiria no curso de pensamento do aluno, mas,
por outro lado, poder-se-ia também deixda-lo construir um conceito
equivocado; b) questionar o que é um sensor, incentivando a refle-
xdo do aluno ao deixd-lo falar mais sobre o assunto e podendo levd-
lo a construir, elaborar, novos conceitos; c) explicar o que é um
sensor e sugerir um termo mais adequado. Esta estratégia poderia
propiciar uma interagdo rdpida e pratica, mas, por outro lado, po-
deria ser uma intervengdo extremamente limitadora, no sentido de
desconsiderar o referencial prévio do aluno e, por extensdo, a sua
propria liberdade de expressdo. A intervengdo escolhida durante a
atividade foi a do tipo b. Como resposta a pergunta “O que é este
sensor?”” aparece a ideia de um metal conduzindo energia, “tu sente
que ele saiu pra entrar em contato [...] corre pra frente... tem metal
em metal... para ocorrer tem que ter um metal que conduz energia
[...]", o que esta parcialmente de acordo com o conhecimento que se
pretendia construir: o conceito de circuito elétrico. Ainda ndo é, ob-
viamente, o proprio conceito, mas é uma ideia basilar que deveria
mesmo ser evocada, ou construida, a de que se precisa de um meio
fisico para a condugdo deste tipo de energia (Relatorio de pesquisa).

Situag¢do 2 — Ainda com relagdo ao mecanismo que permite ligar e desli-
gar uma lanterna, a noc¢do de circuito elétrico aparece de forma equivocada. O
aluno atribui o fechamento do circuito ao efeito magnético de um imé ao invés de
ao contato elétrico por simples justaposicdo de pecas metalicas condutoras: “ele
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deve ter [...] um metal embaixo [...] ¢ no momento que toca, passa energia para
cima [...] esse material aqui, tu acende. E tipo um ima [...]”. Na analise, o estudante
pesquisador afirma que seriam possiveis:

Algumas media¢oes semelhantes a anterior: a) Ndo intervir, deixan-
do fluir naturalmente a construc¢do de um conceito. Porém, o ato de
ndo intervir também poderia significar o risco da construgdo de um
conceito equivocado. b) Questionar sobre o que é um imd, o que
significa e como funciona. Novamente, sinalizando que algo deveria
ser pensado a respeito, instigando o aluno a falar mais sobre o as-
sunto e permitindo-lhe formular novos conceitos. c) Explicar o que é
um imd, propondo a utilizag¢do de um termo mais adequado. Esta in-
tervengdo poderia ser mais rdpida e prdtica; entretanto, poder-se-ia
censurar o referencial prévio do aluno e a sua expressdo. A equipe
de EPP, em conjunto, optou por ndo intervir (possibilidade do tipo
a). Como consequéncia da ndo interven¢do, a ideia de um ima foi
naturalmente deixada de lado pelo grupo, que acabou direcionando
a construgdo da sua interpretagdo sobre a natureza mecdnica do
contato em questdo, como se evidencia pelas expressoes: [...] espé-
cie de trava [...] que fica o tempo todo ligada [...] . Isto levou a e-
vocagdo, pela primeira vez, da ideia de circuito, por parte dos alu-
nos, destacada na fala de um dos sujeitos: “[...] Eu acho que tem um
contato nas trés lampadas e um mecanismo que, quando fecha o cir-
cuito, ai passa a corrente elétrica e faz com que as lampadas acen-
dam. Quando aperta faz o contato [...] ” (Relatdrio de pesquisa).

As atividades metacognitivas de reflexdo sobre a a¢do permitiram, assim,
a conscientizacdo da complexidade do processo de mediagdo e do potencial criati-
vo inerente ao trabalho do professor frente as tomadas de decisdo, conforme mostra
o discurso do EPP, quando diz que “as possibilidades de intervengao, por parte do
professor, sdo multiplas e, embora ndo exista uma receita unanime, |...] esta liber-
dade de atuagdo confere a atividade do professor um grande potencial criativo na
interag¢@o social com os alunos”.

Conforme Lafortune e Saint-Pierre (1996, p. 27), “para tomar consciéncia
do nosso pensamento é necessario fazer um retorno sobre os nossos procedimentos
ou a nossa atividade cognitiva, ser capazes de verbalizar e de fazer juizo sobre a
sua eficacia”.

Nesse sentido, observa-se que ¢ através da organizagdo consciente do pen-
samento que os EPPs tiveram a possibilidade de fazer retomadas sobre seus proce-
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dimentos e construgdes cognitivas, elaborando estratégias de ensino, refletindo
sobre as possibilidades de mediacdo e analisando sua eficacia e evolucdo diante
das situagdes estabelecidas.

O segundo exemplo apresenta a categoria “Dificuldades de mediagdo no
paradigma construtivista: conflito entre modelos pedagdgicos”, que ilustra a refle-
x40 de outro estudante a respeito de suas dificuldades de mediagdo no paradigma
construtivista.

Situagcdo 1 — Durante a discussdo sobre circuito aberto e fechado, alguns
alunos fizeram associagdes com o circuito do chuveiro e seu funcionamento, apli-
cando termos de forma equivocada como chave e disjuntor no contexto do circuito
elétrico do chuveiro. A transcri¢@o a seguir ilustra essa dificuldade:

Graduando — Vocé falou em chave de contato? Como o chuveiro?

Sujeito B — E [...] ndo sei o nome cientifico da pecinha que faz os conta-
tos, tem so o fio, tem so uma faquinha pequena ali onde encostou [...], a corrente
elétrica passa dai. Deve ser o mesmo do chuveiro [...] chuveiro quente [...] chuvei-
ro frio [...] no meio ele fica frio [...] porque os dois polos montam um contato [...]

Sujeito A — Onde ele toca, ali, é onde liga.

Sujeito B — /...] quando tu trocas a resisténcia, tens que botar certinho,
sendo, ndo funciona. Como o disjuntor do chuveiro.

Sujeito A — Tu poes errado, ele ndo funciona, ndo da o polo de contato.

Graduando — Veja, sdo duas coisas diferentes: o chuveiro e o disjuntor!
Nao podemos confundir [...].

Sujeito B — Ndo? Como funciona, entdo?

Sujeito A — [...] ele funciona conforme tu da o contato nele.

Graduando — O chuveiro é assim. Vejam o desenho do circuito.

Ainda que se tenha acordado uma metodologia baseada em pressupostos
construtivistas, um dos EPPs acabou por se colocar em situa¢des nas quais se evi-
denciava um modelo unidirecional, transmissivo do saber, culminando numa ex-
plicagdo magistral a respeito do chuveiro e do disjuntor. O proprio EPP tomou
consciéncia dessa situagdo, o que pode se evidenciar no extrato apresentado a se-
guir de seu autorrelato escrito da experiéncia. Em sua reflexio a posteriori, comen-
ta:

Nessa passagem, ficou evidente minha dificuldade ao retornar a
questdo principal, que era o estudo de circuito aberto e fechado. Fi-
quei muito incomodado com os erros conceituais sobre chave, dis-
Jjuntor e sua aplicagdo em um circuito elétrico. A questdo do circuito
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do chuveiro e, principalmente, seu funcionamento. Percebi que era
uma questdo do dia a dia de todos e que seria muito proveitoso para
todos explicar-lhes como é o real funcionamento e como devemos
proceder para a troca perfeita da peca. No entanto, ao final da ex-
planacdo, altamente técnica, apesar do meu esforco para tornd-la o
mais simples e na tentativa de usar conceitos e terminologias co-
muns ao entendimento de todos e, ao mesmo tempo, muito preocu-
pado com a terminologia fisica destes conceitos, ja que estava sendo
observado por professores e colegas, fui totalmente inabil ao discor-
rer sobre o tema, causando mais confusdo e apenas com o sentido,
por parte destes alunos, de que o professor sabe como funciona, mas
se vocés quiserem realmente entender o funcionamento disso terdo
que se esfor¢car muito mais! Dessa forma, ndo atingi o objetivo sim-
ples de relacionar o chuveiro e sua chave de contato por diferenca
de pressdo hidraulica a uma chave de contato de pressdo mecdanica
como a da lampada (Relatdrio de pesquisa).

Situagdo 2 — Num segundo momento, este mesmo EPP, ao ser desafiado

pelo aluno, realiza por si proprio a montagem de um circuito com interruptor in-
termediario ou chave hotel. A seguir, o relato do estudante-pesquisador sobre a
situagdo vivenciada:

Ao final da primeira parte do segundo encontro, um pouco antes do
café, um dos alunos do EJA conseguiu reproduzir um circuito com
interruptor paralelo e comentou comigo que seria o primeiro passo
para a montagem do sistema que ele gostaria de fazer em sua casa.
[...] ele me descreveu um circuito com interruptor intermedidrio,
sem [...] pestanejar fui tomado pelo incentivo do desafio, pois hd
muito eu ndo fazia a montagem e me propus que faria a montagem
para mostrar-lhe durante o café da turma. Infelizmente, o tempo foi
curto e ndo consegui termind-la. Ao retornarmos a atividade, todos
se mostraram decepcionados pelo ndo cumprimento da tarefa. Ainda
tomado pelo desafio, me isolei no canto da sala e com mais algum
tempo terminei a montagem. [...] ao final do encontro, mostrei, tri-
unfante, o funcionamento do circuito (Relatdrio de pesquisa).

Nesta passagem, ¢ possivel evidenciar as dificuldades enfrentadas pelo

EPP para respeitar o que havia sido acordado no projeto, quando questionado sobre
a montagem de um interruptor intermediario (chave-hotel).
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Seguindo os pressupostos construtivistas, o EPP poderia ter mediado a si-
tuagdo, por meio de questionamento sobre como, a partir do que ele havia aprendi-
do, poderia ser feita esta montagem, convidando-o a realizar a tarefa e favorecendo
a aprendizagem.

Por outro lado, indicando um aspecto muito positivo, percebe-se a tomada
de consciéncia, por parte do EPP, sobre seu papel no paradigma construtivista. O
mesmo deu-se conta de sua dificuldade em lidar com os desafios impostos pelos
alunos, focando o objetivo principal de estudo, de forma a incentiva-los na busca
permanente de conhecimento, conforme se percebe no seu relato a seguir:

Entendo a relevincia desta passagem como demonstragdo de que o
desafio ao professor e ao aluno é uma grande ferramenta de ensino.
Fomentar estas questdes, fazer com que o aluno tenha oportunidade
de pesquisar sobre questdes de seu interesse e por vezes propor-lhe
estas atividades mostrou-se uma fonte inesgotavel e riquissima para
guia-lo até a construgdo do conhecimento.

O EPP concluiu, em seu relato, que:

Ensinar é realmente uma tarefa muito complexa e ao mesmo tempo
fascinante, pois os desafios sdo inumeros e o modo de enfrentar es-
tas situagdes pode ser reinventado a todo o momento, fazendo de au-
las simples uma oportunidade de transcender a sala de aula e tratar
de qualquer assunto como objeto de estudo do dia a dia dos alunos.
Com isto, instigando, a todo o momento, sua capacidade de refletir,
abstrair e compreender qualquer conceito que lhes seja apresenta-
do, transformando o “aprender” em uma atividade prazerosa e re-
levante.

Houve, certamente, uma reflexdo por parte do EPP, no sentido de como
orientar o aluno, para desafid-lo, instigando-o a questionar e buscar solugdes e
construir de forma significativa seu conhecimento. Percebe-se que o estudante-
pesquisador toma consciéncia da existéncia de um conflito entre suas concepgdes
metodologicas e os pressupostos construtivistas que serviram de base ao projeto
construido coletivamente pelos integrantes da pesquisa.

E possivel evidenciar que o processo de anélise das situacdes de sala de
aula levou-o a reflexdo acerca das dificuldades enfrentadas para respeitar o que
havia sido acordado no projeto, surpreendendo-se com sua propria forma de pen-
sar: a crenca de que o professor é um “passador” de conhecimento, diferindo bas-
tante da visdo construtivista, que o vé como mediador. Essa tomada de consciéncia

Coelho, S. M. et al. 1117



que gerou animadas discussdes nas aulas da disciplina de Metodologia do Ensino
de Fisica foi considerada extremamente salutar e positiva na experiéncia de forma-
¢d0 pela pesquisa proposta.

Uma das principais causas dessa reagcdo apontada pelos estudantes foi o
aprendizado pelo exemplo ao longo de sua vida escolar. Diversas discussdes sur-
gem neste ambito (ASTOLFI; DEVELAY, 2002; CARVALHO; GIL-PEREZ,
2006; RODRIGUES; COELHO; AQUINO, 2009), referindo-se a problemas de
ensino ¢ aprendizagem relacionados a metodologias tradicionais cristalizadas,
vivenciadas em aulas expositivas. Conforme Westphal e Pinheiro (2005, p. 5):

Diante disso, considerando a formacgdo prdtica do professor de Ci-
éncias, pode-se identificar nele a formagdo docente espontdnea, ad-
quirida ambientalmente e de forma ndo reflexiva, como um obstdcu-
lo as praticas construtivistas, alicer¢adas na contextualizagdo e na
interdisciplinaridade [...].

Os desafios que podem surgir, nesse contexto, remetem a obstaculos
(ASTOLFI apud WESTPHAL; PINHEIRO, 2005) na pratica docente, uma vez que
o professor tende a reproduzir modelos observados. Assim, intensifica-se a pro-
blematica da influéncia intrinseca de um ensino conteudista, experienciado pelos
professores, quando discentes, ou seja, a dificuldade que esses enfrentam para
evitar reproduzirem o modelo educacional que vivenciaram.

V. Consideracdes finais

Com a realizac¢do desse projeto, buscou-se possibilitar uma experiéncia de
formacdo docente pela pesquisa, na qual estudantes-professores-pesquisadores
tivessem a oportunidade de vivenciar melhores relagdes entre teoria e pratica, vis-
lumbrando processos de ensino e aprendizagem baseados em atividades metacog-
nitivas e na regulacdo do pensar e agir.

Conclui-se que essa vivéncia possibilitou um olhar critico direcionado as
situagdes em sala de aula e uma tomada de consciéncia acerca do papel do profes-
sor como mediador ¢ da complexidade do processo de mediagdo, considerando as
multiplas possibilidades de intervenc@o e os obstaculos para superagdo de modelos
classicos de ensino e de aprendizagem.

Discrepancias entre as metodologias aplicadas nas disciplinas do curso e
as teorias apresentadas nas disciplinas de cunho pedagogico indicam a necessidade
de uma disciplina dedicada a didatica da Fisica, uma vez que a didatica geral ndo
trata da especificidade do ensino-aprendizagem de Fisica, ou seja, ha uma defasa-
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gem entre o conhecimento cientifico ¢ o pedagdgico. Alternativas de integracdo
entre teoria e pratica poderiam ser oportunizadas por meio de estagios, com maior
énfase nas atividades docentes, nas quais se pudesse efetivamente integrar o saber
e o saber fazer.

A ideia do ndo saber fazer ou de como mediar o processo de aprendiza-
gem dos alunos pode representar um obstaculo para o professor, impedindo-o de
explorar diferentes metodologias em sua pratica. Entretanto, envolver os estudan-
tes, desde o inicio de sua formagao, em projetos e atividades em que possam atuar
como professores, pesquisando sua pratica com um olhar critico e reflexivo, em
situacdes que lhes permitam adquirir um conhecimento metacognitivo de seu pro-
prio funcionamento e concepgdes de ensino e de aprendizagem, podem ser favora-
veis ao processo, considerando a ideia de que a forma como o futuro professor
vivencia sua aprendizagem influenciara em sua pratica docente.
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