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Resumo

Nessa pesquisa buscamos indicios de como os processos de pesquisa e
de reflexdo da prdtica pedagogica, mediados por uma ferramenta para
andlise de aulas investigativas, podem contribuir para a construg¢do de
saberes para a docéncia em Fisica. Assumimos o ensino por investiga-
cdo como uma abordagem que permite promover aprendizagem em Fisi-
ca na educagdo bdsica a partir da vivéncia do trabalho cientifico dos es-
tudantes. Do ponto de vista metodologico a pesquisa é colaborativa por
considerarmos o compromisso formativo no desenvolvimento do estudo.
A produgdo de dados foi estabelecida por meio de relatos reflexivos es-
critos referentes a uma atividade pedagogica desenvolvida por trés resi-
dentes participantes do programa Residéncia Pedagdgica. Nessa ativi-
dade, os residentes foram convidados a planejar uma aula de Fisica na
educacdo bdsica com enfoque no ensino por investigacdo e, por meio de
uma ferramenta analitica deveriam estabelecer reflexdes se a aula de-
senvolvida configurou-se como sendo investigativa. As interpretacoes
desses relatos indicam que os residentes compreenderam os principais
aspectos da mediacdo a ser estabelecida no ensino por investigacdo co-
mo o fato de conduzirmos a aula por meio de uma situacdo-problema

que possa engajar intelectualmente os estudantes no processo de cons-
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trugcdo de conhecimento cientifico na sala de aula, buscando a amplia-
cdo da liberdade intelectual desses sujeitos. Sinalizam que para alcangcar
esse engajamento e participacdo ativa dos estudantes é importante que a
interacdo dialégica possa ser estabelecida no processo de solucdo dos
problemas. Sobre a ferramenta analitica consideramos que nos permitiu
analisar ndo somente as acoes que os estudantes deveriam executar du-
rante a resolucdo de uma atividade investigativa, mas possibilitou a ca-
da um dos residentes analisar se sua mediacdo forneceu as condicoes
necessdrias para configuracdo de um ambiente investigativo na sala de

aula.

Palavras-chave: Formacdo Inicial de Professores de Fisica; Residéncia
Pedagogica; Ensino por Investigacdo; Pesquisa da Propria Prdtica; Re-

latos Reflexivos.

Abstract

In this research, we looked for evidences of how the processes of
research and reflection of the pedagogical practice mediated by tool for
analysis of inquiry based education can contribute to the knowledge
construction on the teaching of Physics. We consider the inquiry based
teaching as an approach that allows learning Physics in high school
based on students' scientific experience. From the methodological point
of view, the research is considered collaborative since we took into
consideration the formative commitment in the development of the study.
The data production was established by the means of a reflective report
of a pedagogical activity developed by three residents Pedagogical
Residency program. In this activity, the residents planned an Inquiry
Based Physics class for high school students, and using an analytical
tool they could reflect to what extent the class taught was an inquiry
based class. The reports analysis indicate that the residents understood
the basic principles of the inquiry based teaching, as posing a problem
that engages students in the process of scientific knowledge construction
in the classroom, broadening their intellectual freedom. The results also
indicate that to reach students” engagement and active participation it is
important to establish a dialogic interaction in the problem solving
process. The analytical tool used by the residents, allowed not only the
analysis of the expected students’ actions during an inquiry based
activity, but also allowed residents to analyze whether their class

conduction promoted an inquiry based environment.

Coelho, G. R. e Ambrézio, R. M. 491



Keywords: Undergraduate Physics Education Course; Pedagogical
Residence; Inquiry Based Education; Research of the Practice Itself;
Reflective Reports.

I. Introducao

O programa Residéncia Pedagdgica (RP), implementado em 2018, constitui uma das
acdes que integram a Politica Nacional de Formagao de Professores e tem por objetivo induzir
o aperfeicoamento da formagao pratica nos cursos de licenciatura, promovendo a imersao do
licenciando na escola de educacgdo bdsica a partir da segunda metade de seu curso. Por mais
controverso que seja a perspectiva da formacdo que permeia o edital que inaugura o progra-
ma, ndo entraremos nessa polémica por entendermos que os modelos de formagdo podem ser
situados em cada projeto considerando a autonomia universitdria. Nesse estudo buscamos
estabelecer reflexdes sobre o processo formativo de residentes2 do curso de licenciatura em
Fisica de uma universidade publica federal durante os primeiros meses de vigéncia do pro-
grama.

O Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia (PIBID), que se apresenta
como um programa consolidado principalmente pelas potencialidades apontadas em diferen-
tes estudos para a formacgdo inicial de professores por meio da interlocu¢do universidade e
escola basica (MELO, 2015, GONCALVES, 2014, AMBROSETTI et al. 2013, PAREDES,
2012, PORTO, 2012, STANZANI, 2012, TINTI, 2012, RABELO; COELHO, 2018), também
compoe essa Politica Nacional de Formacgdo de Professores. Assim como PIBID, a RP busca
intensificar a relacdo universidade-escola bdsica no processo de profissionalizacdo docente.
Consideramos que o PIBID e a RP constituem processos sociais que sao incorporados ao pro-
cesso inicial de profissionalizacdo e sdo organizados por meio de um projeto institucional e
subprojetos (que correspondem a diferentes cursos de licenciatura ou até mesmo propostas
interdisciplinares) ofertando bolsas para estudantes de curso de licenciatura, professor da edu-
cacdo bdsica e professor da Universidade.

Nesse momento deslocamos a discussd@o, mesmo que de forma introdutéria, para o
processo de formacdo docente. Assumimos que o professor vai se constituindo profissional-
mente por meio de processos reflexivos e investigativos na e sobre a pratica pedagdgica. Es-
ses processos culminam na constru¢do de saberes docentes no movimento que combina con-
teudos tedricos com experiéncias pessoais € profissionais estabelecidas no contexto escolar.
Essa € a perspectiva que orienta o subprojeto RP do curso de Fisica de uma universidade pu-
blica, por reconhecer que:

A formagdo passa pela experimentacdo, pela inovacdo, pelo ensaio de novos modos

de trabalho pedagégico. E por uma reflexdo critica sobre a sua utilizagdo. A forma-

2 Essa é a terminologia utilizada no edital 06/2018 da CAPES, que trata do programa Residéncia Pedagdgica,
para se referir aos estudantes da licenciatura que participam do programa.
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¢do passa por processos de investigacdo, directamente articulados com as prdticas

educativas (NOVOA, 1992, s/p grifos nossos).

Nessa perspectiva, reconhecemos a importancia de formamos um profissional criti-
co-reflexivo-investigativo, que constrdi saberes na/sobre/com a pratica pedagdgica e junta-
mente com as abordagens autobiogrdficas promove o desenvolvimento de saberes docentes.
Nessa pesquisa buscamos indicios de como os processos de pesquisa e de reflexdo da pratica
pedagdgica, mediados por uma ferramenta analitica para andlise de aulas investigativas, po-
dem contribuir para a construcdo de saberes para a docéncia em Fisica de licenciandos parti-
cipantes do subprojeto de Fisica da Residéncia Pedagdgica de uma Universidade publica fede-
ral.

I1. Discussoes tedricas

I1.1 Profissionalizaciao docente e a articulacao Universidade-Escola

No contexto da racionalidade técnica (concepcao filoséfica que emergiu entre as dé-
cadas de 1960 e 1970) a profissionalizacdo docente caracterizava-se pela aquisi¢do de conhe-
cimentos objetivos e especificos da disciplina a ser ensinada. Assumia-se que o saber discipli-
nar e o conhecimento técnico eram o necessario para ensinar (PEREIRA, 1999). Atualmente
essas caracteristicas, embora necessdrias, sao consideradas insuficientes na formacido de um
profissional docente autdonomo, capaz de tomar decisdes sobre os problemas relacionados a
sua atuacgdo profissional.

Hoje, a profissdo jd ndo é a transmissdo de um conhecimento académico ou a trans-
formacdo do conhecimento comum do aluno em um conhecimento académico. A
profissdo exerce outras func¢des: motivagdo, luta contra a exclusdo social, partici-
pagdo, animagdo de grupos, relagdo com as estruturas sociais, com a comunidade...
E ¢ claro que tudo isso requer uma nova formagdo: inicial e permanente (IMBER-
NON, 2011, p.14).

A profissdo docente apresenta multiplas dimensdes. De acordo com Flores (2014),
em uma visao socioldgica, o status de profissdo requer um conhecimento especializado, uma
formacdo especifica prolongada, uma ética na agdo, reconhecimento social, uma dimensao
colegiada no que diz respeito a formacdo, as préticas e padrdes profissionais (autonomia pro-
fissional). Nessa mesma direcao, Novoa (1989) reconhece que qualquer profissdo € estrutura-
da em torno de um corpo especifico de conhecimentos e em um conjunto de normas e valores
que lhe sdo préprios. Na interlocu¢cdo com essas caracteristicas, Roldao (2007) associa a pro-
fissionalizacdo docente a dois processos sociais complementares: (i) o de natureza politico-
organizativa reconhecendo a institucionalizacdo da escola como organizacdo publica e do
curriculo que a legitima no plano social e (ii) relacionado a necessidade de uma formagdo
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propria para o exercicio profissional, o que demarca a afirmacdo de uma cultura e um conhe-
cimento profissional especifico, corporizado.

Nesse estudo dialogamos com o segundo processo social apresentado por Roldao
(2007) que reconhece a profissionalizagdo como um “processo socializador de aquisicao de
caracteristicas e capacidades especificas de uma profissao” (IMBERNON, 2011, p. 25), ou
seja, um processo social por meio do qual ocorre o desenvolvimento da profissionalidade do-
cente. Podemos relacionar a profissionalidade com a cultura e a competéncia profissional. A
primeira € marcada por processos tais como o incentivo a reflexao e autorreflexao, o trabalho
em equipe por meio da intervengdo conjunta em processos educativos, a dimensdo coletiva,
colaborativa, colegiada e o aprendizado com o outro mais experiente. Por sua vez, a compe-
téncia profissional diz respeito aos saberes, ao saber-fazer, a utilizacdo de recursos e desen-
volvimento de estratégias tipicas do ensino da disciplina que o professor leciona (RABELO;
COELHO, 2018).

Durante a formacdo inicial, a aquisicdo de conhecimentos do futuro professor deve
estar atrelada a prética profissional, por isso a articulagdo Universidade-escola basica é tao
importante nesse processo. A formacio de um profissional autbnomo, que reflete, toma deci-
soes e dirige acOes durante a sua acdo pedagdgica, a qual é entendida como um fendmeno
complexo e carregado de incertezas, sé faz sentido se pensarmos em processos formativos no
contexto de atuacao profissional, ou como destaca Novoa (2002) de pensarmos em uma for-
macao dentro da profissao.

Novoa (1999) também aponta para o problema da falta de articulacio entre a forma-
¢do e os projetos da escola, como um fator que inviabiliza o desenvolvimento profissional dos
docentes tanto na perspectiva individual quanto coletiva. A formacao de professores deve ser
concebida em conexao estreita com outros setores e dreas de educagdo, principalmente a esco-
la, que deve ser considerada como ambiente no qual trabalhar e formar sejam atividades arti-
culadas no fazer docente. Nesse sentido, a mudanca educacional depende dos professores e da
sua formacao.

Depende também da transformagdo das prdticas pedagogicas na sala de aula. Mas
hoje em dia nenhuma inovagdo pode passar ao lado de uma mudanca ao nivel das
organizagdes escolares e do seu funcionamento. Por isso, falar de formagdo de pro-
fessores é falar de um investimento educativo dos projectos de escola (NOVOA,
1999, s/p).

Sobre a profissionalizacdo, N6évoa (1999, 2002) destaca a importancia da troca de
experiéncias e partilha de saberes como sendo fundamental para consolidar os saberes emer-
gentes da pratica profissional. Neste didlogo cada sujeito envolvido no processo é chamado a
desenvolver o papel de formador e de formando. Além disso, esta atitude fortalece a dimensao
coletiva na formacao e no trabalho docente e da corpo a um exercicio autbnomo para atuacao
profissional.
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Na concepcao de formagdo que temos assumido, a “pratica” e a “teoria” ganham no-
vos enfoques. A “pratica” deixa de ser um espaco meramente aplicacionista (como se confi-
gurava no paradigma da racionalidade técnica) para se constituir em um espago de criacdo, de
construgao de saberes no qual o professor se torna um pesquisador de sua prépria pritica e um
sujeito critico com relacdo aos fatores que interfere em suas agdes (TARDIF, 2010; ZEI-
CHNER, 2008). A “teoria” constitui-se como uma base cientifica para que os saberes acadé-
micos sobre educacgdo, escola, sociedade, ensino de fisica, possam contribuir para que o futuro
professor compreenda os fatores que interferem no processo de ensino e aprendizagem e pos-
sa teorizar e ressignificar praticas pedagdgicas institucionalizadas.

Por essa razdo, convocamos os residentes do subprojeto de Fisica licenciatura a as-
sumirem essa atitude de pesquisadores da pratica pedagdgica nas atividades desenvolvidas de
forma colaborativa com a professora coformadora da escola. Essa atitude permite o reconhe-
cimento e a valoriza¢do dos saberes produzidos na pratica e que, quando colocados em didlo-
go com a teoria, devem promover também uma ressignificagdo de saberes docentes em um
movimento teoria-pratica-teoria. Reafirmamos nessa perspectiva formativa a importancia da
escola como 16cus de produgdo de saberes e o protagonismo do professor da escola basica
como coformador.

I1.2 Ensino por investigacao e sua interlocucao com formacao de professores de Fisica

Reconhecemos o ensino por investigacio como uma tendéncia educacional funda-
mental para que possamos promover aprendizagem em ciéncias na educacao basica a partir da
vivéncia do trabalho cientifico dos estudantes (AINKENHEAD, 2009; DRIVER et al., 1999).
Consideramos que essa abordagem esté atrelada a uma concepcao de educacdo que busca pos-
sibilitar mudanca de atitudes em alunos e professores por meio de atividades que visam con-
tribuir para o desenvolvimento da liberdade intelectual discente. As acdes desenvolvidas no
ensino por investigacao estdo atreladas a situagOes-problema que proporcionam o debate, ar-
gumentacao, negociacdes de significados durante o desenvolvimento de estratégias para solu-
¢do dos problemas propostos (BORGES, 2002; SA er al., 2007, SOLINO; SASSERON,
2018). Por isso, as atividades no contexto do ensino por investigacdo potencializam o desen-
volvimento do pensamento critico e cientifico dos estudantes e os aproxima de experiéncias
genuinas de producdo de conhecimento cientifico no contexto escolar (MUNFORD; LIMA,
2007).

Carvalho (2013) destaca que o ambiente investigativo € adequado para a promogao
de interacOes discursivas, uma vez que o processo de resolucdo de um problema permite o
surgimento de diferentes solugdes elaboradas pelos estudantes. Portanto, o conhecimento é

3 Apesar do edital 06/2018 se referir ao professor da escola basica como preceptor, entendemos que em seu pro-
cesso histérico de significacfio na drea médica o conceito de preceptoria (como alguém que supervisiona e orien-
ta o trabalho dos residentes) se distancia da ideia que temos assumido de coformador, como aquele profissional
que trabalha ativamente de forma colaborativa com o professor Universitdrio na formacgao de futuros docentes.
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construido através do engajamento social desses sujeitos em situagdes-problema e conversa-
coes. Além disso, o professor de Fisica no contexto do ensino por investigacdo assume uma
postura pedagdgica que se distancia da mediag@o que tradicionalmente é desenvolvida na sala
de aula pautada na transmissdo e, portanto, fundamentadas no discurso de autoridade como
elemento central no processo de constru¢do de conhecimento. Nessa abordagem, a mediacdo é
ressignificada quando compreendemos que o professor se coloca como um interlocutor agin-
do com diferentes meios mediacionais4 promove a argumenta¢do, problematiza, introduz e
seleciona ideias, questiona tendo como objetivo inserir os estudantes em uma prética discursi-
va que os coloca como agentes construtores de conhecimento no plano social da sala de aula,
suportados por diferentes graus de ajuda e orientagdo nas atividades que desenvolvem.

Ainda é importante discutir que ao concebermos 0 ensino por investigacdo como
uma postura pedagdgica e ndo como um método a ser aplicado, estamos destacando a impor-
tancia da mediagdo balizada por uma situacao-problema possibilitar a criagdo de um ambiente
investigativo em sala de aula tornando-a um espago no qual os estudantes podem compartilhar
experiéncias, informagdes e saberes uns com os outros € com o professor. Esse ambiente esta-
belece um contexto rico em didlogos, debates e discussdes, potencializando o desenvolvimen-
to ndo apenas de conceitos, mas também de atitudes e procedimentos tipicos da ciéncia esco-
lar (BARCELLOS et al., 2019). O professor nesse contexto assume a postura que, segundo
Carvalho e Gil-Pérez (2011), assemelha-se ao papel de um pesquisador mais experiente orien-
tando pesquisadores iniciantes. Isso significa que assumir o ensino por investigacdo como
abordagem no contexto da educagdo cientifica requer do professorado uma nova profissiona-
lidade considerando que:

(...) os professores compartilham a responsabilidade de aprender e colaborar com a
construcdo do conhecimento. Os professores deixam de ser os tinicos a fornecerem
conhecimento e os estudantes deixam de desempenhar papéis passivos de meros re-

ceptores de informagdo (SA et al., 2007, p. 3).

Ao sinalizarmos para uma nova profissionalidade apontamos para a necessidade dos
professores de Ciéncias/Fisica ressignificarem suas concepcodes sobre a docéncia. Nesse sen-
tido, Carvalho e Gil-Perez (2011) nos dizem que os processos formativos precisam fazer com
que os professores problematizem o ensino tradicional centrado no seu discurso como forma
de ensinar e aprender ciéncias. Essa problematizacdo nos aproxima de uma perspectiva de
profissionalizacdo docente centrada na pesquisa, em processos reflexivos na e sobre a pratica
pedagdgica e em perspectivas de inovagdo no cotidiano escolar.

4 Fundamentados em Wertsch consideramos que os meios mediacionais possuem uma dimensio material e sio
usados para auxiliar na construciio de significados e desenvolvimento de praticas cientificas e epistémicas nas
salas de aula. Oliveira, S4 e Mortmer (2019) estabelecem categorias temporais e classificam os meios mediacio-
nais como sendo de materialidade permanente (quadro, aparatos experimentais, projetor multimidia, livros, equi-
pamentos de medicdo, dentre outros), materialidade instantdnea (discurso) e materialidade intermedidria quando
deixam de existir no decorrer da a¢c@o do sujeito (imagens projetadas, por exemplo).
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Diante das consideragdes relacionadas a importancia da pesquisa como uma dimen-
sao do trabalho docente e, concordando com Carvalho e Gil-Perez (2011) quando afirmam
que os professores de ciéncias precisam aprender sobre as abordagens de ensino no contexto
em que elas serdo desenvolvidas € que temos mantido esfor¢os em nosso Laboratério de ensi-
no em articular os processos de formacao inicial e continuada em uma dimensao estreita com
professores da educacdo bdsica. O processo formativo é fundamentado principalmente no
planejamento e desenvolvimento de sequéncias de ensino investigativas (CARVALHO, 2013)
no cotidiano escolar e na andlise dos efeitos dessas intervencdes sobre a aprendizagem dos
estudantes da educacdo bésica e também da construcio de saberes desses professores e licen-
ciandos. Nesse estudo o foco estd nos aspectos formativos de residentes do curso de Fisica
Licenciatura de uma Universidade Publica Federal.

II1. Procedimentos metodolégicos

ITI.1 Caracterizando o delineamento da pesquisa

Do ponto de vista metodolégico assumimos essa pesquisa como sendo colaborativa
(FRANCO, 2012) uma vez que nesse tipo de estudo, evidencia-se uma preocupacdo com a
perspectiva formativa no processo de investigacao, baseada na parceria, no envolvimento € no
compromisso ético estabelecido entre pesquisador, professores da educagdo bésica e licenci-
andos/residentes. Isso significa uma reestruturagdo na cultura profissional que insere a pesqui-
sa na/sobre a prética pedagdégica como uma dimensao do trabalho docente e implica também
no:

reforco das dimensdes colectivas e colaborativas, do trabalho em equipe, da inter-
vengdo conjunta nos projectos educativos de escola. O exercicio profissional orga-
niza-se, cada vez mais, em torno de “comunidades de prdtica”, no interior de cada
escola, mas também no contexto de movimentos pedagdgicos que nos ligam a dind-

micas que vdo para além das fronteiras organizacionais (NOVOA, 2009, p. 31).

Se queremos que os professores incorporem a pesquisa como uma dimensao do tra-
balho docente e que passem por um processo de “mudanga didatica” (CARVALHO; GIL-
PEREZ, 2011) incorporando os saberes atuais produzidos no campo da educacdo cientifica, o
trabalho colaborativo assume um lugar fundamental nesse contexto. Segundo Damiani (2008)
o trabalho colaborativo entre professores apresenta potencial para enriquecer sua maneira de
pensar, agir, resolver problemas e transformar sua pratica pedagégica. Na mesma direcao dis-
cursiva Carvalho e Gil-Perez (2011) assumem que tdo importante quanto a preparacdo de ma-
teriais educativos e a andlise de processos ocorridos em sala de aula é a familiarizacao da do-
céncia como tarefa coletiva para potencializar o intercambio de experi€ncias e a producio de
saberes e fazeres sobre ensino e aprendizagem em Ciéncias/Fisica.
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I11.2 Contexto da pesquisa

O subprojeto de Fisica dessa universidade publica federal integra o nicleo multidis-
ciplinar com a componente Ciéncias Bioldgicas. Estabelecemos como objetivo central do
subprojeto desenvolver praticas formativas em institui¢des escolares, considerando o fortale-
cimento da formacdo inicial e continuada de professores e as agdes colaborativas entre Uni-
versidade e Escola.

O subprojeto tem como escola- campo uma instituicdo publica estadual do municipio
de Vitéria, capital do estado do Espirito Santo. A institui¢do atende estudantes de diferentes
localidades do préprio municipio e da Grande Vitéria. No momento da implantacdo do proje-
to que aqui analisamos, a oferta do ensino médio na rede publica estadual do Espirito Santo
era feita em turno unico, por meio do modelo “Projeto Escola Viva”, implementado em 2015.

O programa Escola Viva foi criado com a proposta de ser uma escola de educagio in-
tegral, com experiéncias educacionais diferenciadas da escola de tempo parcial. Segundo os
documentos oficiais elaborados pela Secretaria Estadual de Educacio — SEDU, o Programa
Escola Viva apresenta como objetivo geral criar oportunidades aos jovens, a partir de uma
educacgdo integral em tempo integral, de uma formacdo plena, com desenvolvimento de préti-
cas e vivéncias a partir de um curriculo diferenciado, de forma a promover sujeitos autono-
mos, soliddrios e competentes. Na Escola Viva os profissionais possuem dedicagado integral e
o tempo que o aluno permanece na escola é de 9 horas e 30 minutos. Nesse modelo, os pro-
fessores sdo responsdveis por ministrar suas disciplinas da Base Nacional Comum Curricular,
desenvolver atividades de Tutoria, Estudo Orientado, Aprofundamento de Estudo, Projeto de
Vida além de ter que propor e ministrar disciplinas eletivas. A escola se organiza em torno do
Projeto de vida dos estudantes sendo necessdario um acompanhamento de toda a equipe esco-
lar, em especial da figura de cada tutor, para que os trés eixos formativos (Exceléncia Acadé-
mica, Formacdo de Competéncias para o Século XXI, Formacao para a vida) garantam a for-
macao de um jovem autdonomo, soliddrio e competente para a sociedade.

O curriculo das disciplinas das Ciéncias da Natureza (o que inclui a Fisica) prevé
uma aula por semana de praticas experimentais que podem ou ndo acontecer em laboratorio
especifico. Sendo assim, o programa RP conduzido nessa instituicao busca, do ponto de vista
pedagogico, que os futuros professores de Fisica construam saberes em relacdo as diversas
possibilidades e abordagens metodoldgicas para o desenvolvimento de atividades experimen-
tais e investigativas que avancem na perspectiva de “um colorido a mais a aula” ou de verifi-
cacdo de elementos tedricos. Almeja-se o engajamento dos alunos no processo de resolucao
de situagdes-problema aproximando-os de praticas tipicas do processo de construcido de co-
nhecimento da comunidade cientifica. Nessa perspectiva, reconhecemos a aprendizagem em
ciéncias como processo de enculturacdo cientifica (AINKENHEAD, 2009; DRIVER et al.,
1999).
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I11.3 Apresentando os sujeitos e os procedimentos de producao e analise de dados

O subprojeto do RP, por se configurar como multidisciplinar, conta com 8 residentes
do curso de Fisica Licenciatura e 16 estudantes do curso de Ciéncias Biol(’)gicass. Para esse
estudo, selecionamos para a andlise os dados de trés residentes do curso de Fisica Licenciatu-
ra, pois dos oito eles eram os tnicos que ndo estavam cursando o estdgio supervisionado, cor-
respondendo, portanto, ao primeiro contato com as experiéncias formativas do curso no con-
texto escolar. Para garantir o anonimato e preservar a identidade dos residentes vamos chama-
los por nomes ficticios: Tato, Messias e Max. Os trés residentes autorizaram que suas produ-
coOes fossem utilizadas para andlise nesse estudo.

As producdes dos residentes constituiram de relatos reflexivos escritos em primeira
pessoa, na forma de um texto narrativo de forma que pudéssemos adentrar em um campo sub-
jetivo e concreto sobre os sentidos e significados construidos durante uma atividade de inter-
venc¢do pedagdgica realizada no contexto escolar. Com essa atividade reafirmamos o principio
formativo que envolve a pesquisa da prdtica pedagdgica atrelada aos processos autobiografi-
cos entendendo que “narrar ¢ enunciar uma experiéncia particular refletida sobre a qual cons-
truimos um sentido e damos um significado” (SOUZA, 2007, p. 66).

A intervencao desenvolvida pelos residentes foi pautada nos pressupostos do ensino
por investigacdo. Diante das consideracdes relacionadas a importancia da pesquisa no proces-
so de formagﬁo6 e, concordando com Carvalho e Gil-Perez (2011) quando afirmam que os
professores precisam aprender sobre as abordagens de ensino no contexto em que elas serdo
desenvolvidas, foi solicitado a cada um deles que planejasse e implementasse uma aula inves-
tigativa com um tema selecionado pela professora coformadora (que vamos chamar pelo no-
me ficticio de Jasmim). Nesse sentido, a aula deveria ser desenvolvida tendo como objetivo a
constru¢cdo dos conceitos de Impulso e Quantidade de Movimento com os estudantes da pri-
meira série do ensino médio. Essas aulas foram gravadas em dudio e Vl’deo7 e, portanto, pode-
riam ser utilizadas pelos residentes para uma posterior anélise da pratica docente.

O desenvolvimento da atitude de pesquisador da propria pratica foi conduzida de
modo que os residentes tiveram que analisar se a aula ministrada por eles configurou-se como
investigativa. Para essa acdo construimos coletivamente® uma ferramenta analitica na qual
sistematizamos, por meio de referenciais pertinentes da educacdo cientifica (BARCELLOS et

5 O edital especifica que cada subprojeto para compor o projeto institucional deveria ser estruturado com 24
residentes.

6 Especificamente para essa agdo, inspiramo-nos nos ciclos articulados de praticas investigativas desenvolvidas
por Azevedo, Abib, Testoni (2018).

7 A direcdo da escola autorizou a gravacdo das aulas em dudio e video para o desenvolvimento das atividades de
formacdo, assim como os estudantes assinaram Termo de Consentimento Livre e Esclarecido nos autorizando a
gravacdo e a utilizacdo das suas produgdes para a pesquisa desenvolvida pelos residentes.

8 Participaram do processo de construcio e validagio dessa ferramenta os oito residentes do curso de Fisica, a
professora coformadora, os estagidrios do curso de Fisica licenciatura e os orientandos de Mestrado em Ensino
de Fisica do primeiro autor dessa pesquisa.
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al., 2019; CARVALHO, 2018; CARDOSO; SCARPA, 2018; SA et al., 2007; MORTIMER;
SCOTT, 2002), as caracteristicas essenciais de uma atividade investigativa e os elementos da
mediacdo (interatividade entre estudante e professor e abordagem comunicativa estabelecida
na sala de aula) que sinalizassem para postura pedagdgica que deveria ser estabelecida nessa
abordagem de ensino. O quadro 1 apresenta essa ferramenta analitica.

Quadro 1: Ferramenta para andlise de aulas investigativas.

Natureza da aula Contextualizagio | Situagdo- | Levantamento |Estratégia para Analise dos | Sistematizagdo| Grau
problema de resolugdoda | Resultados
hipdteses situagdo-
problema
1 Aula diretiva ndo Néo Néo Nio se Nio se Néo se aplica| MN&o se aplica 0
contextualizada aplica aplica
el Aula diretiva ndo Néo Sim. P Sim. P Sim. P, A Sim. P Sim. P 1

Contextualizada (inicia
processo interativo)

3 Aula interativa Nio Sim. P Sim. P, A Sim. P, A Sim. P, A Sim. P 2

4 Aula interativa dialogica Mio Sim. P Sim. A-P Sim. A-P Sim. A-P Sim. P &

H Aula investigativa Sim. P(A) 3
Aula diretiva Sim. P Néo Nio se Nio se Nio se aplica| N&o se aplica i}

1] Contextualizada aplica aplica

1 Aula :_iirefli\ra Sim. P Sim. P Sim. P Sim. P, A Sim. P Sim. P i

inicia
processo interativo)

B Aula contextualizada Sim. P Sim. P Sim. P, A Sim. P, A Sim. P, A Sim. P 2
interativa
9 Aula interativa dialogica Sim. P Sim. P Sim. A-P Sim. A-P Sim. A-P Sim. P 3
({abordagem
problematizadora)
0 Investigativa (articulada a Sim. P{A) 3

abordagem CT Sitematica)

Consideramos que essa ferramenta, com as devidas adaptagdes, possa ser utilizada
para andlise de diferentes aulas desenvolvidas com atividades didéticas e recursos metodold-
gicos passiveis de serem desenvolvidas no ensino de Ciéncias/Fisica (laboratério real e virtu-
al, demonstracdo, problemas de lapis e papel, textos histéricos, dentre outras). Para compre-
ensdo da ferramenta analitica é importante inicialmente situar o leitor sobre os significados
dos simbolos e representacdes que a constitui e estdo sistematizadas no quadro 1. Nesse senti-
do, consideramos que:

A Representa os alunos
P Representa Professor

P, A Sinaliza para aula centrada no discurso do Professor com momentos de intera-
cdo com os estudantes (MORTIMER; SCOTT, 2002). Essa interacdo é fundamentada em res-
postas de confirmagdo de uma ideia do professor ou pela possibilidade de introduzir idei-
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as/palavras para complementar o seu discurso (mediacdo centrada em questOes diretas que
permitem uma unica resposta ou de preenchimento de lacunas). Para introducdo de novas pa-
lavras/conceitos na sala de aula e no momento de sistematiza¢ao do professor pode prevalecer
esse tipo de discurso.

A-P Sinaliza para dimensao dialégica na sala de aula, com maior investimento inte-
lectual do estudante nas atividades didéticas propostas. Alunos e professores exploram ideias,
formularam perguntas auténticas, consideram e trabalham diferentes pontos de vista (MOR-
TIMER; SCOTT, 2002). Essa ¢ uma dimensao fundamental no ensino por investigacdo (ou
em qualquer abordagem problematizadora) visto que professor e alunos compartilham a res-
ponsabilidade de construir conhecimento cientifico na sala de aula.

P(A) O professor realiza a sistematizacio da aula (encerra a discussdo para significar
as compreensdes sobre 0s conceitos foco da atividade e até mesmo para introduzir uma nova
palavra/conceito na sala de aula) levando em consideragdo as ideias que circularam no plano
social da sala de aula (BARCELLOS et al., 2019).

Grau Estd relacionado ao envolvimento intelectual de alunos no processo de ensino
e aprendizagem. E uma varidvel que estd associada 2 participagio/engajamento intelectual do
estudante no processo de constru¢do de conhecimento cientifico na sala de aula (CARVA-
LHO, 2018).

Nessa ferramenta, a natureza da aula € resultado de um processo que leva em consi-
deragdo os processos interativos € abordagem comunicativa estabelecidos na sala de aula, os
elementos que caracterizam uma atividade investigativa (situagdo-problema, levantamento de
hipoteses, estratégia para resolucdo da situac@o-problema, andlise dos resultados e sistemati-
zacdo) e a contextualizacdo da atividade. Apoiamo-nos em Aguiar Jr (2018, p.18) e assumi-
mos que a contextualizacdo de conteddos cientificos é

um principio que decorre da problematizacdo, uma vez que um problema se coloca
em um dado contexto e este contexto mobiliza acbes e conhecimentos por parte dos
estudantes. Aqui, é preciso situar a contextualizacdo para além da mera exemplifi-
cagdo de conceitos cientificos em situagdes familiares aos estudantes. O principio
da contextualizacdo do ensino se coloca na perspectiva de uma abordagem proble-

matizadora, que desafia os estudantes a desenvolver ideias cientificas em contextos.
Além disso,

Os contextos podem ser diversos, podendo incluir a contextualizacdo historica de
conceitos ou ideias cientificas; a contextualizacdo tecnoldgica, por meio de artefa-
tos (usos, principios de funcionamento e implicagcoes sociais e/ou ambientais); a
contextualizacdo social (temas sociocientificos na sociedade contempordnea); a
contextualizacdo a nivel pessoal ou cotidiano (relagdo de temas e conceitos cientifi-

cos com situacdes problemas familiares aos estudantes) (AGUIAR JR, 2018, p. 18).
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Apresentada as representacdes e os seus significados na constituicdo da ferramenta
analitica, passemos a discussao da natureza das aulas. A aula diretiva ndo contextualizada
(linha 1 do quadro 1) geralmente é centrada na explicagdo do professor, ndo apresenta um
cendrio/contexto para o desenvolvimento dos conceitos cientificos na sala de aula. Esse tipo
de aula geralmente ndo € organizado por meio de uma situacdo-problema (caracteristica fun-
damental de uma atividade investigativa), por isso, o levantamento de hipéteses, resolucdo da
situacdo-problema, andlise dos resultados, sistematizacdo ndo se aplicam e a participa-
cdo/engajamento intelectual dos estudantes no processo de constru¢do de conhecimento na
sala de aula (representado pela coluna grau) pode ser minimo.

Na linha 2, o cendrio muda um pouco, apesar da aula ndo ser contextualizada ela ja é
organizada pelo professor por meio de uma situacao-problema e emerge um processo interati-
vo na sala de aula, mesmo considerando que ao longo do desenvolvimento da aula predomine
o discurso de autoridade do professor (MORTIMER; SCOTT, 2002) e possivelmente “¢ co-
mum encontrarmos questoes feitas pelos alunos do tipo “nao entendi nada que o senhor expli-
cou, pode explicar novamente?” e o professor explica com as mesmas ou com outras pala-
vras”(CARVALHO, 2018, p. 770). Nessa aula que nominamos como sendo diretiva ndo con-
textualizada, temos o inicio de um processo interativo na sala de aula e entendemos que se
comparada a aula descrita anteriormente (representada na primeira linha do quadro) temos
uma ampliacdo da participacdo/engajamento intelectual dos estudantes no processo de cons-
trucdo de conhecimento cientifico na sala de aula, por isso, representamos como sendo uma
aula de grau 1.

Nas linhas 5 e 10 do quadro representamos respectivamente duas aulas investigati-
vas, que se diferenciam pela natureza da situagdo-problema. Enquanto na linha 5 temos pro-
blemas com foco nos contetddos cientificos da Fisica, na linha 10 os problemas sdao de nature-
za sociocientifica ou associados a temas tipicos do enfoque CTS. Entretanto, nas duas aulas o
estudante assume maior responsabilidade no processo de resolucio das situagdes- problema e
juntamente com o professor exploram ideias, formularam perguntas auténticas, consideram e
trabalham diferentes pontos de vista nos diferentes momentos do desenvolvimento da ativida-
de investigativa na sala de aula. Diferenciamos a aula interativa dialdgica, da aula investigati-
va pelo processo de sistematizacdo, pois consideramos que na sistematizacdo, por mais que
nesse momento da aula prevaleca o discurso do professor (momento que se busca construir as
significacOes com os estudantes sobre os conceitos cientificos escolares), deva ser levado em
consideragdo nesse processo as ideias, argumentos e construgdes tedricas (incluindo a dos
alunos) que circularam no plano social da sala de aula.

Para interpretacdo dos relatos reflexivos dos estudantes nos inspiramos em Galvao
(2005, p. 333) para “estruturar a narrativa para poder ser analisada e interpretada, a0 mesmo
tempo em que forma um relato coerente e agraddvel para ser lido”. Nesse sentido, optamos
organizar as andlises em forma de casos buscando descrever inicialmente elementos do plane-
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jamento e o contexto de desenvolvimento da atividade e nos relatos reflexivos identificar os
aspectos-chave e os sentidos que foram construidos por nés ao lermos esses textos.

IV. Os casos em evidéncia: interpretando os relatos reflexivos dos residentes

IV.1 O processo reflexivo de Tato

Tato planejou e desenvolveu sua aula em parceria com Messias em uma das turmas
da primeira série do ensino médio da professora Jasmim. Como mencionado anteriormente o
contetido de Fisica para o desenvolvimento da aula investigativa era Impulso e Quantidade de
Movimento. Tato iniciou a aula retomando a discussdo estabelecida na aula anterior sobre
quantidade de movimento. O objetivo dessa discussao inicial foi refor¢car um ponto importan-
te que foi sistematizado na aula anterior quando Jasmim, Tato e Messias definiram a quanti-
dade de movimento como produto da massa e a velocidade de um corpo. Feito esse resgate
conceitual, Tato apresenta a seguinte situacdio- problema para os estudantes: E possivel, para
uma pessoa dispondo apenas de uma corda, mover uma lancha de 5 t? Sob que condicoes?

O objetivo dessa aula era que os estudantes compreendessem o conceito de Impulso,
a relacdo com a variacdo da quantidade de movimento e as aplicagdes em diferentes situacdes
cotidianas. Para o desenvolvimento da aula Tato e Messias utilizaram como meio mediacional
um Vl’deog. Em diferentes momentos o video era pausado e os residentes apresentavam algu-
mas questoes aos estudantes (como por exemplo: Ele conseguird puxar a lancha? Qual a fun-
¢do do aparato utilizado nesse processo para deslocar a lancha? dentre outras). Essas questoes
acabaram assumindo a funcdo mediadora de segunda ordem (SOLINO; SASSERON, 2018)
para que pudesse ser constituido um processo dialégico que contribuisse para a solu¢do do
problema principal. Em sua andlise sobre o desenvolvimento da aula Tato apresenta o seguin-
te relato reflexivo:

Hoje, depois de conversas com o residente parceiro na intervengdo e criticas do professor
orientador, percebo que minha postura durante a atividade ndo foi tdo problematizadora o quanto
deveria ser e, provavelmente, esse tenha sido o motivo por trds da pouca participagdo dos alunos. E
claro que a inexperiéncia na condugdo de aulas e o nervosismo, também podem ter influenciado nesta
questdo jd que faltou habilidade para atrair toda a turma para o debate. Agora, percebo que a expo-
sicdo das hipoteses dos alunos no quadro pode ser um grande auxiliador na conducdo da aula inves-
tigativa, pois previne que ideias sejam perdidas durante a discussdo e ainda tem potencial para atrair
os alunos para a participagdo...

Embora a aula tenha contado com elementos de uma atividade investigativa como uma situ-
acdo-problema aberta a ser resolvida através do levantamento de hipoteses dos alunos, o planejamen-
to pecou no que diz respeito a uma contextualizagdo da atividade. Entretanto, o elemento que impos-

sibilitou a aula de ser configurada como investigativa, segundo a ferramenta analitica disposta (...),

9 Disponivel no link: https://www.youtube.com/watch?v=kzMdqmSixQk
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estd relacionado a minha postura que, por ndo ter sido problematizadora o suficiente, gerou um fluxo
de levantamento de hipoteses mais de mim para os alunos do que o inverso. Esse fluxo professor-
aluno ndo oferece o grau de liberdade intelectual dos alunos desejdvel para uma aula investigativa.
Sendo assim, pelo quadro interpretativo para andlise de aulas de ciéncia, posso descrever a aula sen-

do de natureza interativa (Relato Reflexivo de Tato)

Tato ao longo do seu relato chama aten¢@o para a sua postura pedagdgica em meio a
abordagem investigativa assumida para o desenvolvimento dos conceitos cientificos com os
estudantes na sala de aula. Essa reflexao estabelecida por Tato nos remete a pensar que por
mais que a situacdo-problema seja potencialmente investigativa e desafiadora para os estudan-
tes “€ preciso que o professor crie um ambiente investigativo problematizador, capaz de dire-
cionar o olhar ingénuo do aluno sobre o objeto de estudo para um olhar analitico, metddico e
rigoroso que se aproxime da cultura cientifica” (SOLINO; SASSERON, 2018, p.117). O re-
sidente reconhece a sua inexperiéncia na docéncia, isso porque foi a primeira vez que assume
a responsabilidade por estabelecer uma regéncia na sala de aula da educag¢do bésica.

Compreendemos que esses “ineditismos” (referentes a iniciagdo a docéncia e, conse-
quentemente, ao desenvolvimento de uma aula investigativa no contexto da educacdo bésica)
podem ter interferido na mediagdo estabelecida por Tato uma vez que “(...)o inicio de qual-
quer atividade profissional tem suas particularidades, desafios, realizacdes e angtstias ligados
a sensacdo de descoberta, temor e inseguran¢a que podem contribuir, formar e informar”
(SILVA, 2017, p.2). Jasmim em seu processo de avaliacdo das atividades dos residentes re-
conhece que Tato:

Chegou na escola extremamente timido e distante das discussdes coletivas para o acerto dos
planejamentos e com o tempo conseguiu se aproximar dos outros residentes e dos estudantes. Acredi-
to que no proximo ano serd capaz de realizar intervengoes de qualidade, pois esse primeiro momento
de imersdo foi eficaz para aproximd-lo das peculiaridades do trabalho coletivo na rotina escolar (Re-

lato de Jasmim).

A narrativa de Jasmim € um convite para pensarmos como as dimensodes pessoal e
profissional sdo indissocidveis e interferem nos nossos modos de ser professor. Queremos
dizer com isso que “a maneira como cada um de nds ensina estd diretamente dependente da-
quilo que somos como pessoas quando exercemos o ensino” (NOVOA, 2013, p.17). A timi-
dez de Tato articulado ao processo de iniciacdo a docéncia do residente nos ajuda a compre-
ender um pouco mais das agdes desenvolvidas por ele nessa aula. Mas é importante destacar
que ao tentar aproximd-lo da perspectiva coletiva do trabalho docente, Jasmim se compromete
com o processo de profissionaliza¢do docente do residente o que contribui para mudangas no
seu modo de ser e de ser profissional.

Na discussao sobre a aproximacgao do estudante da cultura cientifica, que é um dos
objetivos da abordagem, Tato reconhece que apesar da aula incorporar elementos importantes
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do ensino por investigacdo, ele chama aten¢do para a falta de contextualizacdo e da importan-
cia de ampliar o grau de liberdade intelectual do estudante para que o processo de encultura-
¢do ocorresse e resultasse em um processo coletivo de construgao de conhecimento cientifico
na sala de aula. Nesse sentido, reconhece que a mediagdao desenvolvida deveria permitir que
os estudantes participassem mais ativamente, pensassem e falassem mais com elementos do
conhecimento cientifico para que o processo de significacdo conceitual envolvesse as multi-
plas vozes da sala de aula e ndo somente o discurso do professor. Com relacdo a natureza da
aula, Tato a considera como sendo uma aula interativa o que € muito pertinente com as refle-
x0es estabelecidas sobre o processo vivido por ele e as interpretacdes tecidas por nds nesse
caso em estudo.

IV.2 O processo reflexivo de Messias

Messias foi o residente parceiro de Tato e juntos conduziram a aula descrita anteri-
ormente que buscava que os estudantes compreendessem o conceito de Impulso, a relacao
com a variacdo da quantidade de movimento e as aplicacdes em diferentes situagdes cotidia-
nas. O relato de Messias pode ser desmembrado em dois momentos: (1) quando mantém o
foco na anélise da aula planejada e desenvolvida juntamente com Tato e (ii) quando amplia
suas reflexdes para pensar a abordagem de ensino e suas implica¢des para a docéncia. Com
relacdo ao desenvolvimento da aula as suas reflexdes se aproximam muito do que Tato nos
apresentou, ao chamar a atenc¢do para a necessidade de uma melhoria na contextualizacao
estabelecida na sala de aula. Além disso, sinaliza para ansiedade no desenvolvimento da aula,
pois assim como Tato esse momento correspondeu a sua primeira atuacao docente € o primei-
ro contato com ensino por investigacdo na educacdo bésica. Na avaliacdo de Jasmim, assim
como Tato, Messias:

Pareceu um pouco timido nas primeiras abordagens com os alunos, mas a medida que foi se
ambientando comegou a participar mais das aulas. Acredito que no proximo ano serd capaz de reali-
zar intervengoes de qualidade, pois esse primeiro momento de imersdo foi eficaz para aproximd-lo

das peculiaridades do trabalho coletivo na rotina escolar. (Relato de Jasmim)
Vejamos o primeiro momento do relato de Messias:

Ndo tenho dividas de que a aula apresentada teve tentativas de contextualizacdo, e uma
aproximagdo de um dialogismo. Entretanto, a maneira como conduzimos nossa situacdo-problema,
principalmente no que se diz a nossa ansiedade e até necessidade em se manter dentro do planeja-
mento, ou seja, dentro de um roteiro, nos impediu e nos amarrou naquilo que poderia ter sido uma
aula contextualizada, interativa e dialogica, mas acabou sendo apenas uma aula interativa... (Relato

reflexivo de Messias)
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Em um segundo momento do seu relato, Messias apresenta duas questdes que vao di-
recionando seu processo reflexivo:

Questoes pessoais: Seria, no meu ponto de vista, o ensino por investigacdo uma abordagem
interessante? E qual é o papel do professor em sala de aula? As minhas questoes pessoais quanto a
nossa experiéncia, vdao levar em consideracdo dois fatores exteriores, todos eles a partir de conversas
com amigos: O ensino por investigacdo é uma abordagem interessante? E qual é o papel do professor
em sala de aula? Da primeira pergunta, eu tiro a conclusdo além dessa minha experiéncia, de conver-
sas com amigos que ndo sdo estudiosos da pedagogia, mas estdo em processos de aprendizado. Inici-
almente, observei que é muito comum pedirem por aplicacdes prdticas do contelido que estd sendo
ensinado, e essa era uma questdo que eu também possuia antes de comegar a estudar sobre pedago-
gia, apés uma conversa e uma breve explicacdo da base do ensino por investigacdo, e de sua propos-
ta, consegui observar que essas pessoas entenderam e viram a abordagem com bons olhos, me fazen-
do acreditar que, tendo uma sistematizacdo do conteiido de forma clara, o ensino por investigacdo é
uma excelente alternativa (sic)pro ensino de fisica. Da segunda pergunta, eu tiro uma conclusdo de
conversas que tenho com amigos professores. Acreditamos que, primeiramente essa é uma pergunta
que sempre deve ser feita por nos educadores, pois ela nos ajuda a mantermos sempre renovada nos-
sa postura em sala de aula. Tendo isso em mente, acreditamos que é nosso papel fazer com que nossos
alunos saiam de sala de aula “sabendo pensar”, isto é: E importante que eles tenham o conteiido na
cabeca, mas também é fundamental que os alunos consigam pensar criticamente para construir esse
conteiido, esse exercicio do pensamento critico ajuda na vida deles como cidaddos, e torna possivel
uma intervencdo construtiva deles na sociedade em que estiver inserido. (Relato Reflexivo de Messi-

as)

Messias busca maiores compreensdes sobre a abordagem do ensino por investigacao
e suas implicacdes para a docéncia em Fisica. Essas questdes extrapolam o contexto da ativi-
dade interventiva e incorpora aspectos mais amplos da docéncia e suas implicagdes para a
formacdo dos estudantes da educacdo bésica. Quando Messias se refere a aplicacdo pratica do
conteudo e da possibilidade de pensa-lo de forma critica, nos sentimos autorizados a apontar
para a possibilidade de uma atividade investigativa, sendo organizada por meio de situagdo-
problema que estabeleca uma conexdo com a vida do estudante, potencializar o processo de
aprendizagem numa via de necessidade de saber (AIKENHEAD, 2009). Ao mesmo tempo em
que, ao considerarmos o ensino por investiga¢cdo como uma abordagem que insere os estudan-
tes em praticas sociais tipicas da cultura cientifica e, portanto, os aproxima dos modos de
constru¢do do conhecimento cientifico (MUNFORD; LIMA, 2007), potencializamos o desen-
volvimento do modo de pensar da ciéncia e o pensamento critico de modo a contribuir para
uma aprendizagem conceitual com vistas a mudanga social (SASSERON, 2018).
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IV.3 O processo reflexivo de Max

Assim como Messias e Tato, Max também desenvolveu o planejamento e a interven-
¢do em dupla, no caso com uma estudante de iniciacao cientifical0 (que vamos chamar de Bia
que também ¢é estudante do curso de Fisica Licenciatura) sob a orientagdo do primeiro autor
dessa pesquisa. Sob o ponto de vista conceitual estabeleceram como objetivo de aprendiza-
gem a relacdo entre impulso e quantidade de movimento e a importancia dos estudantes reco-
nhecerem essas grandezas como sendo vetoriais. Max j4 tinha experiéncia com a docéncia em
cursos pré-vestibulares/ENEM, mas seria a primeira vez que desenvolveria uma atividade
didatica com enfoque no ensino por investigacio na sala de aula da educacio bésica.

Max e Bia iniciaram a aula utilizando como meio mediacional duas bolas de volei
para desenvolver uma demonstracdo com os estudantes. A ideia foi chutar uma bola de modo
a colidir sobre outra para evidenciar que a quantidade de movimento seria transferida de um
corpo a outro. Entretanto, antes de efetivar a demonstracdo perguntavam aos estudantes o que
poderia acontecer a uma bola que estava em repouso quando uma outra bola em movimento
colidisse com ela. Depois desse momento buscaram estabelecer uma relacdo entre a forga e o
tempo de contato durante a colisdo das bolas para conceituar Impulso. Ao final do processo de
intervencdo, Max estabeleceu a seguinte reflexao:

Apos a conclusdo da aula eu pude conversar com minha parceira de intervencdo, alguns co-
legas e o coordenador da Residéncia Pedagogica sobre o andamento da aula. Na minha percepg¢do,
os objetivos os quais eu havia definido no planejamento da atividade foram cumpridos, pois eu conse-
gui definir os conceitos matematicamente e ainda exemplificar para fixar o conteiido, porém os obje-
tivos da intervencdo que era dar uma aula sobre impulso e quantidade de movimento numa perspecti-

va investigativa, esse sim foi um ato falho.

Classifico a aula como sendo uma aula interativa dialégica durante os primeiros momentos
uma vez que tentei centrar a discussdo nos alunos e construir o andar da aula junto com eles, passan-
do para uma aula interativa nos momentos finais uma vez que fiquei preocupado em ndo conseguir
cumprir os objetivos diddticos os quais eu havia pré-definido no planejamento e por isso tive que cen-
trar o discurso em minha pessoa para (tentar ndo atrasar o contetido ou deixar a aula sem uma finali-

zacdo. (Relato reflexivo de Max- grifos do autor do relato)

Max reconhece que a aula ndo foi investigativa. No planejamento desenvolvido com
Bia e na breve descricdo do desenvolvimento da intervencdo ndo foram evidenciados uma
situagcdo-problema da forma como Tato e Messias estabeleceram para tentar engajar os estu-

10 Esse projeto de iniciagdo cientifica tem como objeto central a construcio de indicios de aprendizagem (con-
ceitual, procedimental e atitudinal) de estudantes da educac@o béasica em aulas de Fisica desenvolvidas sob o
enfoque do ensino por investigacdo. Por isso, consideramos pertinente a participacdo de Bia nesse processo para
que pudesse experienciar o planejamento e desenvolvimento de uma intervencdo com a abordagem e com os
sujeitos que seriam foco do seu projeto de pesquisa.
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dantes na construcao da “estoria cientiﬁca”11 na sala de aula. Essa tentativa de construcdo de
uma problemaética para o desenvolvimento de conceitos cientificos aparece no momento em
que Max e Bia buscam que os alunos estabelecam previsdes sobre o que poderia acontecer a
uma bola que estava em repouso se uma segunda colidisse com ela.

Apesar de Max reconhecer a importancia da situagdo-problema no desenvolvimento
da aula, em sua mediacdo compreendemos que essa problematizacdo nao foi estabelecida.
Entretanto, temos que reconhecer que a constru¢do de um problema auténtico para desenvol-
vimento de uma atividade investigativa ndo € um processo simples (principalmente ao se tra-
tar da primeira experiéncia diddtica com a abordagem) e, nesse sentido, concordamos com
Rodes (2017, p. 111) que ao desenvolver uma SEI para a constru¢do de conceitos de Hidros-
tatica nos diz que “esses desafios enfrentados nos proporcionaram a compreensao de que pro-
blematizar estd muito além de apenas fazer perguntas aos alunos”.

Além disso, o residente reconhece que ao final do processo prevaleceu o discurso de
autoridade, apesar de uma possivel interatividade com os estudantes, para que os conceitos de
Quantidade de Movimento e Impulso pudessem ser sistematizados na sala de aula. Assim
como Messias, Max parece ter dificuldade em compreender que o planejamento € algo dina-
mico e quando assumimos uma abordagem de ensino que busca envolver os estudantes no
processo de constru¢dao de conhecimento cientifico a “estéria cientifica” ndo segue uma traje-
toria linear como em uma aula planejada e desenvolvida centrada no discurso do professor.

Diferentemente de Tato e Messias, para Jasmim, o fato de Max ja possuir experién-
cias docentes contribuiu para que ele ndo reconhecesse a importancia de uma atitude colabo-
rativa durante o planejamento e desenvolvimento da interven¢do na sala de aula.

Creio que este estudante precisa ser estimulado a perceber que o trabalho em uma escola
deve ser colaborativo, pois mesmo na fun¢do de supervisdo estou sempre atenta ao que posso apren-

der com os estagidrios. (Relato de Jasmim)

Além disso, o fato de Max ter experi€ncias em cursos pré-vestibulares nos quais ge-
ralmente predominam préticas discursivas centradas na explicacdo de conceitos e descricao de
fendmenos. Nesse sentido, ocorre um distanciamento de uma prética pedagdgica pautada na
problematizacdo em torno do qual os elementos que compdem a abordagem do ensino por
investigacdo deveriam se articular para construcdo de conceitos cientificos. Esses elementos
talvez nos ajudem a compreender porque a aula de Max ndo se configurou como sendo inves-
tigativa.

11 Terminologia apresentada por Mortimer e Scott (2002) para se referir ao processo de construciio de conheci-
mentos cientificos associado a uma performance do professor de ci€ncias no plano social da sala de aula.
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V. Algumas consideracoes

Nesse momento, buscamos demonstrar de forma sintetizada quais foram as compre-
ensdes que emergiram a partir da nossa pesquisa. Dessa forma, denominamos essa se¢ao de
“Algumas consideracdes”, pois entendemos que as reflexdes e discussdes que emergem desse
trabalho ndo se encerram aqui, principalmente por se tratar de um estudo que se desenvolveu
em torno de trés casos especificos. Para esse momento de encerramento do texto, apresenta-
mos uma discussdo sobre a ferramenta analitica construida para mediar o processo reflexivo
dos residentes e apontamos alguns indicios de construcio de saberes docentes, especificamen-
te para o ensino de Fisica com enfoque no ensino por investigacao.

Reconhecemos que a ferramenta apresentada nesse estudo contribuiu para iniciarmos
o desenvolvimento da atitude de pesquisador da prépria prética nos residentes e esperamos
que se constitua como uma profissionalidade docente a ser alcancada na formacdo docente.
Além disso, assim como em Cardoso e Scarpa (2018) a ferramenta analitica permitiu que ana-
lisdssemos ndo somente as agdes que os estudantes deveriam executar durante a resolucdo de
uma atividade investigativa, mas também que cada residente analisasse se/como a sua media-
cdo forneceu as condi¢des necessdrias para a configuragdo (ou ndo) de um ambiente investiga-
tivo na sala de aula. Apesar da ferramenta analitica ser utilizada inicialmente no contexto da
Residéncia Pedagogica, reconhecemos que seu uso pode ser estendido para outros contextos
formativos, como no estdgio supervisionado para aqueles estudantes que desenvolverem se-
quéncias de ensino investigativa durante o periodo de regéncia de aulas.

Embora a ferramenta analitica desenvolvida como instrumento de andlise da prética
pedagdgica apresente os aspectos interativos entre os sujeitos em cada uma das aulas, 0 mo-
vimento entre as diferentes abordagens comunicativas no processo de constru¢do de conceitos
na sala de aula € uma caracteristica comum nas aulas de Cié€ncias/Fisica como evidenciamos
por meio do relato de Max. Essa € uma contribuicdo importante para ndo pensarmos na ferra-
menta como algo estitico, mas para que possamos compreender que a leitura pode ser realiza-
da na dinamicidade que envolve o desenvolvimento de uma aula que busca a construgdo de
conhecimento cientifico, pois “em qualquer sequéncia de ensino ¢ aconselhavel que haja vari-
acoes nas classes de abordagem comunicativa, cobrindo tanto a dimensao dial6gica/de autori-
dade como a interativa/ndo interativa” (MORTIMER; SCOTT, 2002, p. 303). Ao tentarmos
representar uma aula investigativa por meio da ferramenta analitica reconhecemos que em
seus momentos inicial (apresentacdo do problema) e final (sistematizacdo das ideias e proces-
so de significacdo na sala de aula) temos uma menor interatividade mantendo o foco da medi-
acdo no discurso do professor, enquanto o processo dialégico é acentuado ao longo da resolu-
¢do da situagdo-problema.

As reflexdes dos residentes, auxiliadas pela ferramenta analitica, sinalizam para as-
pectos importantes da mediacdo a ser estabelecida no ensino por investigacdo como a impor-
tancia de construirmos uma situagdo-problema que possa engajar os estudantes no processo de
constru¢do de conhecimento cientifico na sala de aula e que amplie a liberdade intelectual
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desses sujeitos no processo de ensino e aprendizagem. Para o engajamento e participagdo ati-
va dos estudantes, os residentes reconhecem a importancia da intera¢do dialdgica ser estabele-
cida na sala de aula. Parecem compreender a concep¢ao que temos assumido como formado-
res de que o ensino por investigacdo se constitui como uma postura pedagdgica para o desen-
volvimento de uma narrativa cientifica na sala de aula por meio de atividades que envolvam
situagdes-problema e aproximem os estudantes de praticas sociais tipicas da cultura cientifica
escolar.

Para além dos indicios sobre os saberes docentes construidos pelos residentes, as re-
flexdes estabelecidas por eles nos deixam algumas li¢des importantes para pensarmos 0O pro-
cesso formativo e a continuidade das atividades do programa. Por isso, destacamos a impor-
tancia de uma reflexdo mais aprofundada com os residentes sobre o planejamento diddtico no
ensino por investigacdo, seu carater dindmico e sua relagdo com desenvolvimento da “estoria
cientifica” na sala de aula. Apesar da compreensdo de que a postura pedagdgica no ensino por
investigacao se diferencia da postura assumida em aulas tradicionalmente centradas no discur-
so do professor, parece haver um descompasso quando essa nova postura deve ser incorpora-
da para acao didatica na sala de aula, o que é compreensivel principalmente pela inexperi€ncia
dos residentes com a docéncia e com a abordagem. Esse nos parece um ponto importante para
repensar as acdes que devem ser estabelecidas pelo programa.

Assim, a partir do nosso estudo, compreendemos a importancia de centrarmos a for-
macao docente por meio de processos reflexivos e de pesquisa da pratica pedagogica desen-
volvida no contexto escolar em uma tentativa de potencializar a articulacdo Universidade-
escola bdsica e desenvolver a atitude coletiva e colaborativa na constru¢cdao de saberes docen-
tes.
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