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Resumo

Este trabalho tem origem em uma pesquisa mais ampla que objetiva analisar as possibilidades e
limites do desenvolvimento e incorporagdo da curiosidade epistemoldgica a partir do processo de
ensino-aprendizagem na formacéo inicial de professores de Fisica. Para esse trabalho optamos
por analisar apenas algumas atividades realizadas durante esse processo. A pesquisa é de
natureza qualitativa, sendo o estudo de caso a abordagem metodoldgica adotada. Os resultados
nos indicam que € a partir da vivéncia de um processo de pesquisa cientifica, devido a
rigorosidade metodica e pela concepcédo de trabalho adotada, que localizamos a possibilidade de
desenvolvimento e incorporacdo da curiosidade epistemoldgica na formacdo do professor e
pesquisador em Ensino de Fisica. Devido as necessidades inerentes desse processo € estimulado
o desenvolvimento da disciplina intelectual, da rigorosidade metddica. No entanto, os limites
sdo: dificuldades e resisténcia em refletir sobre as préprias praticas educacionais e em manter o
dialogo entre os participantes.

Palavras-chave: Formacao inicial de professores de Fisica, curiosidade epistemologica, ensino-
aprendizagem e investigacao-acdo educacional.

Abstract

This work has origin in a research ampler than objective to analyze the possibilities and limits of
the development and incorporation of the epistemological curiosity from the process of teach-
learning in the initial formation of professors of Physics. For this work we opt to analyzing only
some activities carried during this process. The research is of qualitative nature, being the case
study the methodological boarding adopted. The results in indicate them that it is from the
experience of a process of scientific research, due to methodical rigor and for the adopted
conception of work, that we locate the possibility of development and incorporation of the
epistemological curiosity in the formation of the professor and researcher in Education of
Physics. Had to the inherent necessities of this process the development is stimulated of
disciplines intellectual, of the methodical rigor. However, the limits are: difficulties and
resistance in reflecting on proper practical the educational ones and in keeping the dialogue
between the participants.
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1. INTRODUCAO

Neste trabalho discutiremos sobre o processo ensino-aprendizagem na formacéo inicial
de professores de Fisica, tendo como pano de fundo a proposta educacional para a formagéo de
professores de Fisica e Ensino de Fisica construida e desenvolvida no curso de Licenciatura em
Fisica da Universidade Estadual de Ponta Grossa - PR, especificamente na disciplina de Estagio
Curricular Supervisionado em Ensino de Fisica.

Essa disciplina foi reestruturada devido a reformulagéo do curriculo das licenciaturas,
tendo uma carga horaria de 408 horas, a qual € dividida em 204 horas, ou seja, nos 3° e 4° anos
do curso. Além disso, estdo envolvidas no contexto de um programa de investigacdo-acdo
educacional de vertente emancipatéria, construido, desenvolvido e analisado como proposta
educacional na formacao inicial de professores de Fisica, mencionado anteriormente. O objetivo
desse programa é levar os aprendizes de professor e pesquisador’ a problematizarem conceitos e
praticas, viabilizando o planejar, o agir, o observar e o refletir sobre as préprias préaticas
educacionais em Fisica. Isso se torna possivel, pois a formacéo inicial de professores de Fisica,
nesse caso, é entendida como um programa de pesquisa, onde o estagio é desenvolvido como um
programa de iniciagdo cientifica. Aos aprendizes de professor e pesquisador é proporcionado que
desenvolvam os momentos do ciclo gnosiolégico (FREIRE, 1987), a saber: o primeiro momento
de viabilizar que o aluno conheca, aprenda e incorpore 0s conhecimentos existentes (ja
produzidos), e o segundo momento, de producdo de conhecimento novo.

O primeiro momento do ciclo é desenvolvido quando os aprendizes de professor e
pesquisador entram em contato com a base teorico-pratica que fundamenta o programa
educacional e que também, sdo os fundamentos tedrico-praticos para o ser professor de Fisica e
para o ser pesquisador em Ensino de Fisica. Essa base serve também como instrumentalizacao
para a elaboracédo de atividades educacionais, que sdo desenvolvidas na fase de acdo do estéagio.

O segundo momento do ciclo é desenvolvido a partir da elaboracédo e desenvolvimento
dos projetos de pesquisa, pois 0s aprendizes ja estdo munidos de ferramentas intelectuais para
realizarem suas observacfes nas escolas e turmas escolhidas para realizar suas acdes. Cada
aprendiz deve construir um problema de pesquisa a partir de investigacbes da realidade
educacional. Os aprendizes observam situacdes problematicas no cotidiano das e nas escolas e
turmas escolhidas do Ensino Médio, que por meio de seminarios semanais de reflexes na
Universidade, se caracterizam como problemas de pesquisa em Ensino de Fisica. Depois da
elaboracdo dos projetos de pesquisa, esses sdo desenvolvidos e analisados durante todo o
proximo ano*, na disciplina de Estagio Curricular Supervisionado em Ensino de Fisica II.

O desenvolvimento dos projetos inicia-se com a participagdo dos aprendizes na semana
pedagdgica das escolas. A primeira semana de aula € destinada a realizacdo, nas turmas
escolhidas, da investigacdo tematica, para entdo fazer a escolha de um ou mais objetos técnicos
que guiardo a elaboracao da rede conceitual e o respectivo plano de curso. As aulas de Fisica no
Ensino Medio sdo organizadas seguindo os trés momentos pedagégicos (DELIZOICOV &
ANGOTTI, 1994). Apds cada aula os aprendizes sdo orientados a registrar as observacdes de sua

T Utilizamos essa denominag#o, pois os licenciandos sdo formados tanto para exercer a funcéo social do professor de
Fisica quanto do pesquisador em Ensino de Fisica. Ou seja, eles estdo inseridos em um Programa de investigagao-
acdo educacional onde o processo de pesquisa é entendida como um processo formativo e educativo.

* Nessa nova estrutura curricular, o tempo destinado a fase de acdo nas escolas foi, consideradamente, expandido
para um ano. Assim, os alunos ficam durante todo o ano letivo, realizando as a¢gdes em uma turma e escola
escolhida.



propria pratica, para na Universidade, realizarem as reflexfes, e entdo, detectarem as
modificacbes necessarias para o proximo planejamento. Os aprendizes também sdo orientados,
bimestralmente, para escrever um texto de analise dos dados coletados. Uma reconstrucao
racional da histéria da prépria pratica educacional (MION, 2002). Ao final desse processo é
solicitado um relatorio final com a analise critica e a escrita de um texto cientifico.

Assim, a pesquisa que apresentamos tem a intencdo de colaborar para o crescimento,
desenvolvimento e fortalecimento desse programa de formacdo de professores de Fisica.
Acreditamos que é por meio da vivéncia de um processo de pesquisa, na qual o professor
investiga e reflete sobre e em torno de sua propria pratica, que o exercicio da curiosidade
epistemoldgica pode se tornar parte integrante da pratica educativa. Diante disto, o problema que
se coloca é: Como ocorre o desenvolvimento e incorporacgéo a curiosidade epistemoldgica no
processo ensino-aprendizagem da formacao inicial dos professores de Fisica?

Para desvelar o processo ensino-aprendizagem no interior desse programa de
investigacdo-acdo educacional de vertente emancipatdria, optamos por realizar uma pesquisa
qualitativa, tendo como abordagem metodoldgica o estudo de caso (LUDKE & ANDRE, 1986 e
BODGAN & BICKLEN, 1994). Como procedimento de coleta de dados, utilizamos observacgdes
diretas: por escritos registrando os dados (as informagfes) em um “diario de campo”, orientadas
por um roteiro e por meio de gravacdes eletronicas em audio e video. A analise dos dados foi
realizada a partir da sistematizacdo desses dados coletados: organizagdo de todos os dados
coletados; realizacdo de leitura e estudo exaustivo dos dados; problematizacdo das informacdes
coletadas; identificacdo das regularidades; eleicdo das premissas de apreciacdo e entdo a escrita
do texto, resultado dessa andlise critica.

A seguir discutiremos, brevemente sobre o0s pressupostos da “curiosidade
epistemoldgica” e sua importancia no processo ensino-aprendizagem da formacdo inicial de
professores e apOs apresentaremos andlises do processo ensino-aprendizagem vivido no
programa educacional & luz desses pressupostos.

2. OS PRESSUPOSTOS DA CURIOSIDADE EPISTEMOLOGICA

O termo curiosidade epistemologica foi desenvolvido por Paulo Freire. Para Freire
(2003a), ndo é a curiosidade ingénua, espontanea e desarmada que faz a “tomada de distancia
epistemoldgica” do objeto de conhecimento. Esta tarefa cabe a curiosidade epistemoldgica, que
superando a curiosidade ingénua, se faz mais metodicamente rigorosa. Essa rigorosidade
metddica é que permite a passagem do conhecimento do senso comum para o conhecimento
cientifico e, tal rigorosidade se acha no método de aproximacao do objeto.

Isso significa que ao tomar distancia do objeto, mais nos aproximamos dele, tomando-o
nas maos para conhecé-lo, no cerco epistemoldgico, e melhor se apropriar de sua
substantividade. Nesse processo, ndo se isola o objeto para apreendé-lo em si, mas procura-se
compreender o objeto.

Assim, o exercicio da curiosidade epistemoldgica se torna fundante na producdo de
conhecimentos novos, pois objetiva rigorosamente o desvelar do objeto, tornando possivel
analisa-lo e compreendé-lo em sua esséncia, despertando uma atitude critica diante dos fatos.

A construgdo ou a producdo do conhecimento do objeto implica o exercicio da
curiosidade epistemoldgica, sua capacidade critica de tomar distancia do objeto, de
observa-lo, de delimita-lo, de cindi-lo, de “cercar” o objeto ou fazer aproximagdes
metddicas, sua capacidade de comparar, de perguntar (FREIRE, 1996, p. 85).

Devido a essa importancia da curiosidade epistemoldégica na construcdo do
conhecimento é que Freire (2003a) se preocupa com a crescente distancia entre a préatica



educativa e o exercicio da curiosidade epistemoldgica. Segundo o autor *“a aten¢do devida ao
espaco escolar, enquanto contexto aberto ao exercicio da curiosidade epistemoldgica deveria ser
preocupacao de todo projeto educativo sério” (p. 78).

No entanto, na nossa compreenséo, para que o professor promova esse exercicio em sua
pratica educativa € necessario que tenha formacéo para isso. Para que ocorra o desenvolvimento
(elaboracéo e vivéncia) e incorporagdo da curiosidade epistemoldgica na formacao do professor
é importante que o processo educativo e formativo tenha como objetivo central possibilitar os
caminhos para o aprendizado do rigor e da criticidade como contetudo no curso, de maneira que
“tanto os professores quanto os alunos devam ser os que aprendem; devam ser 0s sujeitos
cognitivos, apesar de serem diferentes” (FREIRE e SHOR, 1986, p. 46).

Nesse sentido, torna-se necessario estimular e viabilizar, a partir da vivéncia desse
processo, uma pratica critica dos futuros professores. E importante mostrar, a esses futuros
professores, a necessidade de romper com a concepcao tradicional de educacéo e de ensino; que
as praticas que mais negam a experiéncia formadora sdo as que dificultam ou inibem a
curiosidade epistemolégica do aluno.

Evidenciamos, no entanto, sistematicamente, a partir de estudos das obras de Paulo
Freire, trés fundamentos necessarios para o desenvolvimento e incorporagdo da curiosidade
epistemoldgica na formacdo de professores: a rigorosidade metddica, o didlogo entre os
participantes e a ruptura com uma percepcao ingénua da realidade e da educacéo.

No que se refere a rigorosidade metddica, Freire (2003a) salienta que exercicio da
curiosidade epistemoldgica exige rigor. No entanto, esse rigor ndo esta ligado & rigidez e nem ao
autoritarismo, mas que vive com liberdade e precisa de liberdade: “Para mim, é muito dificil ser
criativo se ndo existe liberdade. Sem liberdade s6 posso repetir o que me € dito” (FREIRE, 1896,
p. 98). Esta liberdade requer seriedade, pois o ato de conhecer requer disciplina, e por isso
rigorosidade. Para Shor (1986), o rigor € um desejo de conhecer, uma busca de resposta, um
método critico de aprender que provoca o outro a participar, incluindo-o numa busca ativa.

Uma prética rigorosamente metddica exige disciplina intelectual, de forma a estimular e
desenvolver criticamente a capacidade de ensinar e aprender. E nessa rigorosidade metodica que
se faz a passagem do senso comum para o conhecimento cientifico. Logo, o professor necessita
ter comprometimento com o processo de ensino-aprendizagem, tendo plena consciéncia que seu
papel de professor ndo esgota em apenas ensinar 0s conteddos, mas também ensinar a pensar
certo.

Na visdo de Freire (1996), o bom professor é aquele que desafia seus alunos, que o
envolve em seu movimento do pensamento enquanto explica, acompanhando as idas e as vindas
desse pensamento, estimulando a pergunta e a reflexdo critica sobre esta pergunta e ao mesmo
tempo explicando o conteddo por meio de uma prética dialdgica, aberta e indagadora.

E por esse motivo que Freire (2003a) acredita que o dialogo entre professor e alunos
seja um aspecto fundamental para o desenvolvimento da curiosidade epistemologica. A relacdo
dialdgica é o selo do processo gnosioldgico. Esta deve ser cheia de curiosidade e de inquietacao.
Segundo Freire (2003a) “a experiéncia dialdgica é fundamental para a construcdo da curiosidade
epistemoldgica. Sao constitutivos desta: a atitude critica que o didlogo implica; a sua
preocupacao em apreender a razdo de ser do objeto que medeia os sujeitos dialogicos” (p.81).

Freire e Shor (1986) defendem que € a partir do dialogo que ocorre o conhecimento do
objeto a ser conhecido. Tanto professores, quanto alunos sdo sujeitos do processo de ensino-
aprendizagem, pois 0 objeto a ser conhecido ndo pertence apenas ao professor, mas “é colocado
na mesa entre os dois sujeitos do conhecimento” (p.124). Nesse sentido, a relacdo dialdgica leva-
os a refletir juntos sobre o objeto de conhecimento, se aproximando criticamente dele em vez de
memorizé-lo. Assim, o didlogo ndo deve ser entendido como uma técnica para aprender, mas é
uma exigéncia epistemoldgica.



Quando Freire, em suas obras, salienta a importancia da rigorosidade metodica, do
pensar certo, do dialogo para o desenvolvimento da curiosidade epistemoldgica, ele
imediatamente se preocupa como ja dissemos, com a distancia entre a pratica educativa e o
exercicio dessa curiosidade: “Temo que a curiosidade alcangada por uma pratica educativa
reduzida a pura tecnica seja uma curiosidade castrada, que ndo ultrapassa uma posicéo
cientificista diante do mundo” (FREIRE, 2003, p. 81).

O exercicio de incorporacdo da curiosidade epistemologica, a partir de seu
desenvolvimento exige que o professor se torne epistemologicamente curioso em todos o0s
momentos de seu trabalho, seja quando esté ensinado-aprendendo, seja quando investiga e reflete
sobre a sua propria acdo. N&o adianta querer que os alunos sejam curiosos se o proprio professor
ndo incorporou em sua prética esse exercicio, essa atitude.

Para Freire (1996), o que se precisa € possibilitar, que, voltando-se sobre si mesma, via
reflexdo sobre a prética, a curiosidade ingénua, percebendo-se como tal, torne-se critica. Sendo
assim, acreditamos que na formacao inicial dos professores, um dos momentos fundamentais é o
da reflexdo critica sobre a prética, pois pensando criticamente sobre a préatica que ja aconteceu
gue se pode modificar a proxima pratica. Sendo assim, “o distanciamento epistemologico da
pratica, enquanto objeto de sua analise, deve dela aproxima-lo ao maximo” (p. 39).

Segundo Strauss (1999), refletir sobre a propria préatica significa realizar uma auto-
avaliacdo dos atos passados. Essa auto-avaliacdo implica em tomadas de decisOes, de forma a
evitar atos, fazer corre¢bes e modificacbes. Nesse processo “o0 Eu como sujeito, ao rever seus
Mes como objetos, move-se continuamente para um futuro que em partes ndo foi programado;
assim emergem necessariamente novos Eus e novos Mes, isto é atos avaliadores e atos
avaliados”(p. 51). E nesse processo de refletir sobre a propria pratica que os futuros professores
poderdo romper com uma com uma percepcdo ingénua da realidade, aprendendo a serem
criticos, dando lugar a uma percep¢do que é capaz de perceber-se.

Mas esse “perceber-se” pode tanto corresponder as expectativas quanto ocasionar
desapontamentos, pois como afirma Strauss (1999) “quando algum homem esta questionando
alguns “mes” importante e descobre que ndo sabe muito bem como caracteriza-los, ele esta a
meio caminho entre o perigo e a descoberta” (p. 55). Ao refletir sobre a propria pratica corre-se o
risco de enfrentar situacBes problematicas e isso “implica o perigo constante de perder o dominio
do objeto nos quais fizemos grandes investimentos, objetos com que estamos fortemente
envolvidos” (p. 54).

Por esse motivo que 0 processo ensino-aprendizagem na formacdo inicial de
professores necessita ser planejado e construido, pois devera anteceder situagdes como essas de
desapontamentos, trabalhando no sentido de mostrar aos futuros professores que essas
frustracGes deverdo ser superadas ao longo desse processo, por meio de modificacBes das
praticas educativas. Nessa perspectiva, acreditamos que é no processo de formacéo inicial do
professor que podemos proporcionar uma Vvisao consciente e critica da Educacdo, tendo como
possibilidades o desenvolvimento e a incorporacgdo da curiosidade epistemoldgica em sua prética
docente a fim de poder recria-las no cotidiano de nosso trabalho.

3.0 PROCESSO ENSINO-ARENDIZAGEM DA FORMACAO DO PROFESSOR E
PESQUISADOR EM ENSINO DE FISICA.

Neste momento realizaremos algumas andlises sobre o processo ensino-aprendizagem
na formacdo do professor e pesquisador em Ensino de Fisica, tendo como objetivo analisar se e
como as estratégias teoricas epistemoldgicas e metodoldgicas utilizadas durante esse processo de
ensino-aprendizagem possibilitaram o desenvolvimento e incorporacdo da curiosidade
epistemoldgica.



Durante as analises utilizamos a denominacdo “participante”, pois participamos de todo
0 processo construido na disciplina de Estagio Curricular Supervisionado em Ensino de Fisica
(professor responsavel, licenciandos e pos-graduandos). O procedimento adotado para a
identificarmos as falas dos participantes nas transcricdes citadas, de forma a garantir o
anonimato, foram: PP — professor responsavel; AP - aprendiz de pesquisadora; A (por ordem
alfabética, Al, A2,...) - aprendizes de professor e pesquisador.

Dividimos as andlises de acordo com os momentos vividos e desenvolvidos nesse
processo ensino-aprendizagem em que estamos envolvidos, sendo que para este trabalho
focalizaremos os seguintes momentos: a) o processo de aprofundamento e incorporacdo dos
fundamentos tedrico-praticos durante o processo de ensino-aprendizagem dos participantes; b) o
processo de elaboracdo dos projetos de pesquisa; ¢) 0 momento de reflexdo das proprias préaticas
educacionais a partir do desenvolvimento dos projetos de pesquisa e acdo nas escolas. Elegemos
como premissas de apreciacdo: a rigorosidade metddica, o didlogo e o processo de ruptura.

3.1 A INCORPORACAO DOS FUNDAMENTOS TEORICO-PRATICOS: AS LEITURAS E ATIVIDADES
PROPOSTAS NO PROCESSO.

O primeiro semestre da disciplina foi dedicado a leitura, discussdo e analise de textos e
artigos cientificos referentes a area de Ensino de Fisica, a concepc¢do de pesquisa investigacao-
acdo educacional, a elaboracdo de projetos de pesquisa, € a documentos como 0s Parametros
Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental e para o Ensino Médio (PCN-EF e PCN-EM)
e os Parametros Curriculares Nacionais + (PCN+), bem como a atividades educacionais em
Fisica com o objetivo de colocar em pratica os fundamentos tedrico-praticos estudados.

Com o desenvolvimento e realizacdo dessas leituras e atividades educacionais
trabalhamos os temas: concepg¢des educacionais vigentes na Educacdo Basica no Ensino de
Fisica; objetivos da Educagdo Bésica no Ensino de Fisica; problematizacdo de conceitos e
praticas e modalidades de avaliacdo na Educacdo Basica.

Para alcancar os objetivos propostos em cada tema, utilizamos vérias estratégias ao
longo do processo com o intuito de despertar nos participantes a disciplina intelectual
indispensdvel para que ocorra a passagem do conhecimento do senso comum para o
conhecimento cientifico, nesse caso, conhecimento cientifico-educacional (MION, 2002).

A primeira estratégia foi o desenvolvimento de resenhas criticas apds as leituras dos
textos propostos. O contetido dos textos (livros e artigos cientificos) permeou todos os temas
mencionados acima. Cabe ressaltar que devido a carga horaria da disciplina ser de 6 horas/aula
semanais, sendo que 4 horas/aula foi realizada na Universidade, a leitura de alguns textos foi
orientada para ser realizada durante as outras 2 horas/aula entendidas como horas atividade. No
decorrer das aulas percebemos que a rigorosidade no desenvolvimento das resenhas ficou
despercebida. Ou seja, temos indicios em nossos dados registrados que os participantes deixaram
de fazer as resenhas. E os textos, para estudo nas horas atividade, ndo eram lidos. Como exemplo
temos alguns trechos retirados do diario de campo da aprendiz de pesquisadora: “Foi solicitada,
para esta aula, a leitura dos textos sobre o tema Avaliacdo. Mas alguns alunos ndo fizeram”
(DIARIO DE CAMPO, AULA DO DIA: 24/05/2006) e “Muitas tarefas para casa, como
leituras de textos sdo dadas, mas os alunos ndo demonstram ter lido e estudado os mesmos
(DIARIO DE CAMPO, AULA DO DIA: 22/11/2006). Essa pratica dos participantes pode ter
dificultado a incorporacdo dos fundamentos tedrico-praticos necessarios para a elaboracao dos
projetos de pesquisa.

Para trabalharmos com o tema “Concepcdes Educacionais vigentes no Ensino de
Fisica” elaboramos colaborativamente um instrumento para entrevistar professores e alunos do
Ensino Médio. Para o desenvolvimento dessa atividade os participantes tiveram que estudar
sobre as concepg¢des educacionais freiriana para entdo procederam as analises. As entrevistas



foram gravadas e transcritas e entdo foram tecidas analises criticas sobre elas. Devido a
rigorosidade na elaboracdo e desenvolvimento dessa atividade educacional percebemos a
compreensdo teorica dos alunos sobre esse contetdo e/ou tema.

Desenvolvemos, também, duas atividades educacionais para trabalharmos o tema
“Problematizacéo de conceitos e praticas”. Esse tema esta vinculado a reorganizacéo curricular e
proposicao de atividades educacionais. Ou seja, & sele¢do de conhecimentos a serem trabalhados
no Ensino de Fisica e as atitudes que devem permear a sua discussdo em sala de aula.

A primeira atividade foi realizada a partir do estudo da temética “Principio e
Conservacdo do Momento Angular”, tematica destinada a disciplina de Fisica e que foi escolhida
intencionalmente, pois essa tematica geralmente ndo é trabalhada e estudada no Ensino Médio.
O objetivo dessa atividade era de exemplificar, por meio de um modelo prético, como proceder a
investigacdo tematica na primeira semana de acdo nas escolas, bem como elaborar uma rede
conceitual e um plano de curso para a tematica. Para a elaboracdo e desenvolvemos dessa
atividade utilizamos quatro aulas (16 horas/aula).

Iniciamos com a investigacdo tematica, que possibilitou escolher o objeto técnico que
iria permear a elaboracdo da rede conceitual. O objeto técnico escolhido foi a bicicleta. No
segundo encontro levamos uma bicicleta para a sala de aula com o objetivo de problematizar seu
funcionamento e fabricacdo. Primeiramente convidamos os participantes para irem ao patio e
andarem na bicicleta para que pudessem ter contato com a bicicleta e poder conhecé-la. Ao
retornar a sala de aula, problematizamos com as seguintes questdes: 1) Vocés conhecem este
objeto? De onde? 2) Vocés utilizam esse objeto? Para qué? 3) Por que vocés ndo véem para a
aula com ele? 4) Quais as implicagdes que vocés apontariam se alguém de nds quisesse vir a
Universidade de bicicleta? 5) Todos vocés andam de bicicleta? 6) Na opinido de vocés, existe
conhecimento cientifico na fabricacdo e funcionamento da bicicleta? Depois dessa
problematizacdo solicitamos que todos desenhassem uma bicicleta e apontassem no respectivo
desenho os conceitos fisicos envolvidos em seu funcionamento e fabricacao.

Essa primeira aula proporcionou abrir o didlogo com os participantes no que se refere
aos conceitos fisicos envolvidos na fabricacdo e funcionamento da bicicleta, principalmente dos
conceitos relativos a tematica “Principio e Conservacdo do Momento Angular”, bem como
problematizar as implicac6es da relacdo Ciéncia, Tecnologia, Sociedade e Ambiente (CTSA). A
abertura do didlogo é importante, pois o didlogo nos leva a refletir colaborativamente sobre o
objeto de estudo e assim nos aproximar criticamente para entdo nos apropriarmos de sua
esséncia.

No encontro seguinte foi solicitado que um dos participantes desenhasse uma bicicleta
no quadro para que pudéssemos apontar o maior nimero possivel de conceitos fisicos para que
tivéssemos uma visdo global dos conceitos envolvidos no funcionamento e fabricacdo da
bicicleta. Assim verificamos que a bicicleta comporta um plano de curso para a tematica
“Principio e Conservacdo do Momento Angular”, como também para trabalhar toda a parte de
“Mecénica”. No quarto encontro desenvolvemos alguns conceitos sobre a tematica e construimos
a rede conceitual.

A segunda atividade educacional desenvolvida para trabalharmos o tema
problematizacdo de conceitos e praticas teve como objetivo compreender os momentos do “ato
educativo” (MION, 2004) e os momentos metodolégicos da investigacdo-acdo educacional, a
partir da elaboracéo e desenvolvimento de aulas de Fisica para a propria turma na Universidade.

Foram sorteados 10 temas de Fisica entre todos os participantes. Os temas sorteados
foram: difracdo e interferéncia; propriedades eletromagnéticas da matéria; dualidade onda-
particula; introducdo a relatividade restrita; equacfes de Maxwel; radiacdo de corpo negro;
estabilidade e pequenas oscilacGes, forcas centrais, leis da Termodinamica e o atomo de
hidrogénio.



Iniciamos a atividade com o desenvolvimento do primeiro momento do ato educativo o
“planejamento”. Durante quase um més ficamos envolvidos com revisdes bibliogréaficas, isto é,
reestudando Fisica, com a organizacdo dos materiais didaticos como: slides com animacdes e
figuras, objetos técnicos. Para o segundo momento a “acdo” foi solicitada a utilizagdo dos trés
momentos pedagogicos (DELIZOICOV e ANGOTTI, 1992), incluindo também discussbes da
relacdo das implicacbes Ciéncia, Tecnologia, Sociedade e Ambiente (CTSA), com duracdo das
aulas de 50 minutos para cada tema. No terceiro momento o de “observacdo”, toda a turma
participou. Essas observac@es foram guiadas por um roteiro (MION, 2002). Os topicos avaliados
nesse momento foram: plano de aula; desenvolvimento da aula e argiiicdo. No quarto momento
— a reflexdo - foram realizadas as “reflex6es”, no qual foram feitas as analises interpretativas e
criticas do planejamento proposto e da aula propriamente dita.

Assim todos os momentos do ato educativo foram vividos de forma a oportunizar uma
atividade “modelo”, que viabilizasse a compreensdo dessa pratica que seria e foi construida e
desenvolvida durante todo o proximo ano letivo, na interface entre Universidade e Escolas
publicas da regido dos Campos Gerais (Parand).

O exercicio de reestudar os conhecimentos sobre o tema e, principalmente, em desvela-
lo para ensina-lo, tendo em vista uma concepc¢do dialdgico-problematizadora de Educacdo, foi
um desafio a curiosidade epistemoldgica dos participantes, pois estdvamos todos engajados em
aprender ou reaprender Fisica para entdo ensind-la de uma forma diferenciada e prazerosa,
colocando a disposicdo elementos de critica e criatividade no desenvolvimento do processo
ensino-aprendizagem, exigindo uma busca rigorosa de conhecimentos sobre o tema em estudo.

No que se refere aos momentos de “observacdo” e “reflexdo” tivemos a possibilidade
de realizar a auto-avaliacdo da propria pratica em colaboracdo com as reflexdes realizadas pelo
coletivo. Assim ao viver os momentos do ato educativo, nos colocamos a disposicdo de mirar
nosso objeto de conhecimento que séo as prdprias praticas educacionais para posteriormente ad-
mira-la. Esse processo implica a tomada de distancia epistemoldgica do objeto de conhecimento,
para poder se apropriar de sua esséncia, e assim perceber o que antes ndo era percebido. A
vivéncia dos momentos do “ato educativo”, na formacdo do professor e pesquisador em ensino
de Fisica, permite que o futuro professor integre o discurso dos textos e artigos com a préatica
educacional, de pensar o seu trabalho de forma rigorosa e sistematica.

O desenvolvimento dessas atividades educacionais despertou a passagem da
curiosidade ingénua para uma curiosidade epistemoldgica, pois mostrou aos participantes
modificaces necessarias para o re-planejamento e para uma proxima acdo, para que persistam
na busca da ruptura com o senso comum.

3.2 O MOMENTO DA ELABORAGCAO DOS PROJETOS DE PESQUISA

No segundo semestre da disciplina iniciamos o processo de elaboragdo dos projetos de
investigacao e/ou acdo em Ensino de Fisica. Para isso nos dedicamos aos temas: investigacdo da
realidade educacional e elaboracao de projetos de investigacdo e/ou acdo nas escolas.

O tema “Investigacdo da realidade educacional” compreende a fase exploratoria da
pesquisa. Os participantes sdo orientados a escolherem uma escola da regido dos Campos Gerais
(Ponta Grossa — PR) para o desenvolvimento dos projetos. Depois de realizarem as escolhas
iniciam a investigacdo tematica buscando caracterizar as escolas e estudar os projetos politico-
pedagdgicos. Apds essa observacdo direta da estrutura e regimento da escola, solicitamos e
orientamos as observacGes nas turmas de Fisica escolhidas. A partir dessas observacoes
realizamos o levantamento de situacGes problematicas do cotidiano da escola que posteriormente
se caracterizaram problemas de pesquisa.

Muitas dificuldades foram encontradas para registrar os dados coletados. Essas
dificuldades sdo inerentes ao processo. Nesse sentido o didlogo sobre os registros dos dados foi



fundante para a elaboracéo dos projetos de pesquisa, pois “o dialogo é a confirmagéo conjunta do
professor e dos alunos no ato comum de conhecer e re-conhecer o objeto de estudo” (FREIRE e
SHOR, 1986, p. 124). Como exemplo, temos um trecho que mostra momentos de dialogo entre a
professora e pesquisadora da disciplina e os participantes sobre os registros, de forma a auxiliar
na compreensao desse exercicio de pesquisa.

PP: E interessante que depois nos temos que voltar a falar sobre esses dados
registrados. Por exemplo, quais as situa¢fes probleméticas que vocés estdo vendo
na sala de aula, nas aulas de Fisica? Esta tudo bem, ndo tem nada para ser
mudado, nas suas compreensdes, em termos de Ensino de Fisica? Sera que o
professor esta conseguindo ensinar Fisica? Que Fisica ele esta ensinando? Sera
que os alunos estdo aprendendo Fisica? Que Fisica eles estdo aprendendo? Essas
questdes vocés precisam identificar. Como fazer diferente? No que fazer
diferente? Ou vocés estdo pensando em fazer exatamente como estdo vendo?
(TRANSCRICAO DE AUDIO, AULA DO DIA: 25/10/2006).

O diélogo nesse processo possibilitou aos participantes definirem seus problemas de
pesquisa. Todo esse processo foi importante, pois sdo os participantes que devem identificar as
situacdes problematicas nas aulas de Fisica, a partir da reflexdo sobre seus dados registrados. O
papel do professor é de auxiliad-los nessa busca, de modo a mostrar-lhes os caminhos a serem
escolhidos e trilhados.

No que se refere ao tema “Elaboracdo dos projetos de investigacdo e/ou acdo nas
escolas” esse compreende o processo de construcdo de conhecimento cientifico-educacional,
pois objetiva 0s momentos de construcdo de um projeto de pesquisa em Ensino de Fisica e de
acdo no Ensino de Fisica. Para isso estudamos o texto “Construcdo de projetos de pesquisa” de
Sueli Deslandes. Esse texto aborda de forma concisa e coerente todos os elementos constitutivos
de um projeto de pesquisa. Também estudamos sobre as normas da ABNT para apresentacdo de
trabalhos cientificos.

Para a elaboracdo dos projetos de pesquisa a serem desenvolvidos nas escolas durante
todo o préximo ano letivo, realizamos a apresentacdo do pré-projeto de pesquisa. O didlogo
norteou todo esse processo, pois durante as apresentacOes, de acordo com o0s registros da
aprendiz de pesquisadora, “os participantes tiveram a oportunidade de esclarecer suas duvidas e
receber sugestdes” (DIARIO DE CAMPO, AULA DO DIA 06/12/2006). Entretanto
percebemos, durante as apresentacdes, que mesmo depois de todas as discussdes e analises
tecidas sobre os projetos ainda nédo tinha sido compreendido alguns pontos, principalmente no
que se refere a metodologia e a fundamentacao tedrica.

Depois da escrita, apresentacdo e analise dos pré-projetos, foi orientada a escrita da
segunda versdo dos projetos. Essa segunda versdo foi analisada e novamente realizamos
orientacGes coletivas e individuais (por escrito no prdprio texto) para entdo prepararem a terceira
versdo. A terceira versdo foi analisada a partir da apresentacdo de cada projeto. Nesse momento
de apresentacdo todos os participantes tiveram a possibilidade de dialogar sobre os projetos dos
colegas. Apos a apresentacdo foi solicitado a escrita da quarta versdo, isto é, da versao a ser
desenvolvida nas escolas. Essa dinamica exigiu que aprendizes refletissem sobre os seus textos
de forma a reestudar os fundamentos teérico-praticos ja estudados no primeiro semestres, bem
como buscar novos textos referentes aos temas de pesquisa.

Verifica-se, entdo, que esse € um dos pontos que oferecemos e possibilitamos para
desenvolver a curiosidade epistemoldgica, pois os aprendizes se sentiram desafiados a reestudar
os fundamentos tedricos estudados durante a disciplina, de buscar por novos conhecimentos, da
importancia da rigorosidade no estudo de textos. No entanto, mesmo tendo no diélogo a origem
da apropriacdo e construcdo de conhecimentos, sentimos dificuldades em dialogar, pois alguns



participantes tém uma compreensdo equivocada de dialogo, ndo percebendo que esse é
fundamental para a elaboragédo e desenvolvimento dos projetos de pesquisa, bem como de todo o
processo ensino-aprendizagem.

Assim, além das possibilidades apontadas, a falta de compreensdo do que seja dialogar
estd sendo um limite nesse processo. Conseguimos abrir o didlogo de forma a viabilizar o
desenvolvimento das atividades. Entretanto estabelecer e manter esse diadlogo estdo sendo um
desafio. A mudanca nessa compreensdo é fundamental para o desenvolvimento e incorporagéo
da curiosidade epistemoldgica, pois o dialogo, por ser comunicagdo implica no pensar critico, na
humildade em aceitar as contribui¢cdes dos outros, pois “a relacdo dialdgica — comunicacéo e
intercomunicacdo entre sujeitos, refratdrios a burocratizacdo de sua mente, abertos a
possibilidade de conhecer e de mais conhecer — é indispensavel ao conhecimento” (FREIRE,
2003a).

3.3 RECONSTRUCAO RACIONAL DA HISTORIA DA PROPRIA PRATICA EDUCACIONAL: O
MOMENTO DA REFLEXAO.

O momento de reflexdo se refere a um dos momentos do método cientifico da
investigacdo-acdo educacional de vertente emancipatéria que sdo: planejamento, acdo,
observacdo e reflexdo. As reflexdes foram realizadas na Universidade tendo como objeto de
conhecimento a prdpria pratica educacional em Ensino de Fisica. Esse momento possibilita
percebermos a rigorosidade metddica dos participantes em todos os outros momentos do “ato
educativo”. Ao lermos os registros dos dados coletados, ap6s cada aula de Fisica no Ensino
Médio, podemos fazer uma analise retrospectiva do nosso planejamento, da aula de Fisica e do
préprio contetdo dos registros (a pertinéncia dos dados coletados) para responder ao problema
de pesquisa proposto, ensinando Fisica. Assim, em um primeiro momento, o de coleta de dados,
a pratica educacional é “mirada”, no segundo momento, o de reflexdo ela é “ad-mirada”, para
entdo ser “re-ad-mirada”. Esta re-ad-miracdo nos leva a percepcdo da percepcdo anterior
(FREIRE, 1981, p.53).

Muitas foram as estratégias utilizadas para que os participantes desenvolvessem a
compreensdo do processo ensino-aprendizagem construido e desenvolvido por meio da vivéncia
desse processo de pesquisa. O objeto de conhecimento, nesse processo, Sao as proprias praticas
educacionais. O objetivo era de possibilitar modificacdes nessa pratica com a colaboracdao dos
demais participantes, por meio de discussdes sobre as dificuldades encontradas. Essas
dificuldades dizem respeito: ao conteido que foi ensinado, ao comportamento dos alunos, aos
materiais didaticos utilizados no desenvolvimento das atividades educacionais propostas, etc.
Essas discussdes tinham o intuito de possibilitar a reflex&o e a indagagéo: que ligdes tirei? quais
modificacOes sdo necessarias para a proxima aula?

Dentre as estratégias utilizadas, destacamos para discussao nesse trabalho, a elaboracao
e desenvolvimento de um planejamento coletivo. Essa estratégia foi necessaria para podermos
promover o distanciamento epistemol6gico da prdpria préatica educacional, pois ja percebiamos
dificuldades e resisténcias dos participantes em refletir sobre os planejamentos e acdes
desenvolvidas. Mesmo realizando semanalmente as reflexdes sobre as aulas de Fisica, as
modificacdes realizadas foram minimas.

O planejamento dessa atividade teve como objetivo realizar uma avaliacdo do que os
alunos do Ensino Médio estavam pensando sobre as aulas de Fisica. O desenvolvimento desse
planejamento repercutiu resultados, pois comegamos a observar, na consisténcia do conteddo,
mudancas nos registros dos dados coletados. Os participantes demonstraram perceber situacfes
que antes ndo percebiam, ou que ndo queriam perceber devido as resisténcias. Os alunos do
Ensino Médio, até entdo, ndo eram entendidos pelos aprendizes, como observadores, como
sujeitos do processo. O resultado dessa avaliacdo dos alunos possibilitou a todos os participantes



perceber sua “real imagem no espelho”. Segundo Strauss (1999), essa imagem pode ser
extremamente imprecisa; € possivel que as consequéncias sejam bastante diferentes das
previstas. O fragmento a seguir demonstra um exemplo:

PP: Quero saber o que vocés tiraram de proveito da avaliacao das aulas de Fisica,
do ponto de vista que seus alunos tém delas? A5: Acho que serviu para a coleta de
dados. Deu pra entender o que eles estdo achando das aulas. Acho que foi
interessante para saber e ter essa opinido deles. PP: E dessa opinido o que vocé
tirou? A5: Eu acho que precisa fazer bastante modificagdes nas aulas.
ModificacOes sérias em relacdo ao que estava sendo feito. Porque antes dessa
avaliacdo ndo dava para ter idéia das modificacdes que tinham que ser feitas. AP:
Mas quais sdo as modificacBes? A5: Existem varias, mas as principais sdo: as
atividades propostas, algumas delas precisam ser repensadas; a maneira de atuar
em sala de aula como professor. No primeiro instante elas pareciam boas, mas
depois a gente acaba percebendo, talvez ndo tenham sido tdo boas assim.
Poderiam ser melhores. PP: Entdo com isso eu posso entender que eles te
ajudaram a olhar com mais critério para as atividades que vocé tem proposto? A5:
Sim. PP: E vocé esta pensando nisso? Esta levando isso a sério? A5: Sim, eu acho
que a partir daquela avaliacdo... Acho que foi pra pensar mais no que esta sendo
proposto. Pensar também, se isso que vai ser proposto agora vai ser bom ou nao.
Acho que permitiu, sim, pensar. Deu essa idéia de reflexdo que a gente estava
fazendo em sala de aula (TRANSCRICAO DE AUDIO, AULA DO DIA:
04/06/2007)

A retirada das “maéscaras” se assemelha ao processo de ruptura. Ruptura com a
percepcao ingénua dos fatos. Para isso € importante realizar auto-avaliacBes, mas também
respeitar e escutar as respostas dos outros, “porque outras pessoas muitas vezes expressam em
termos inequivocos exatamente o que pensam de nossas agdes. Se ndo expressam um julgamento
franco e direto, entdo algumas vezes o sentido das respostas precisa ser desvendado”
(STRAUSS, 1999, p. 53). Por isso a importancia do didlogo nesse processo. Um dos
pressupostos do didlogo é a humildade. Para Freire (1987) ndo ha didlogo sem humildade:
“Como posso dialogar, se alieno a ignorancia, isto &, se a vejo sempre no outro, nunca em mim?”

(p. 80).

Portanto, ao longo de todo o processo, foram constantemente planejadas estratégias
para possibilitar aos participantes o dialogo, sendo esse necessario para nos distanciarmos
epistemologicamente da propria pratica educativa. Mas mesmo com todos esses esforcos, nao
percebemos o rompimento com aspectos de uma concepgéo tradicional de educagéo. Entretanto
algumas barreiras foram superadas a partir do desenvolvimento desse planejamento coletivo,
possibilitando estimular a curiosidade epistemolégica dos participantes, mas ndo a incorporagao
dessa curiosidade, pois ainda se verificava dificuldades em analisar a propria pratica
educacional, de distanciar-se dela para “ad-mira-la”.

4. CONSIDERACOES FINAIS

A partir das analises desse processo ensino-aprendizagem da formacéo inicial do
professor e pesquisador em Ensino de Fisica, verifica-se que o desenvolvimento e incorporagdo
da curiosidade epistemoldgica vém se desvelando a partir da vivéncia dos momentos do “ato
educativo” (MION, 2004) e dos momentos metodoldgicos da investigacdo-acdo educacional de
vertente emancipatoria.



Devido a rigorosidade metodica do processo e a concepcdo de trabalho adotada,
identificamos que o desenvolvimento dos momentos desse processo de pesquisa, que vincula a
elaboracéo e desenvolvimento e analise de propostas educacionais em Ensino de Fisica, desafiou
nossa curiosidade epistemologica, pois necessitamos estudar os conhecimentos ja produzidos
para podermos desvelar nossas proprias praticas educacionais € melhor compreendé-la e assim
construirmos novos conhecimentos, nesse caso conhecimento cientifico em Ensino de Fisica. Ou
seja, realizamos a articulagao entre teoria e pratica.

A resisténcia em refletir, em tomar distancia epistemolégica da prépria préatica
educacional é um limite nesse processo. Essa resisténcia pode estar relacionada com a
compreensdo equivocada dos aprendizes do que seja dialogar. Para alguns dialogar tem o sentido
de conversar, de tagarelar. Ndo percebem que esse conceito estd ligado ao processo de
apropriacdo e construcdo de conhecimentos cientificos. Sendo assim, realizar o distanciamento
epistemoldgico da prépria préatica educacional torna-se dificil, pois o didlogo € o norteador desse
processo.

Portanto estamos nos aprofundando nas analises sobre esses limites de forma a buscar
novas estratégias que possibilitem mudancas na compreensdo do que seja dialogar. S6 assim
teremos condicGes de possibilitar aos participantes o desenvolvimento e incorporacdo da
curiosidade epistemoldgica.
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