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RESUMO

A Educacédo a Distancia (EAD) apresenta-se como uma modalidade de
educacdo que proporciona novas oportunidades de acesso a cursos superiores e
formacao continuada. Nesse contexto, o Estagio Curricular Supervisionado precisa da
obrigatoriedade de momentos presenciais, de acordo com a legislacéo. Esta pesquisa
apresenta uma proposta metodologica, baseada na Teoria dos Construtos Pessoais
de George Kelly, que tem como objetivo analisar as contribuicbes da vivéncia do
Estagio Curricular Supervisionado V, organizado com base no Ciclo da Experiéncia
Kellyana (CEK), para a construcdo de uma pratica docente reflexiva, assim como
relacionar as concepcoes de gestores e professores regentes de escolas campo de
estagio, acerca de aspectos que favorecem e/ou dificultam a atuacdo do
licenciando/estagiario na escola. Participaram do estudo um representante da
Secretaria Executiva de Educacdo, seis diretores de escolas e seis professores
regentes de escolas campo de estagio, que fizeram parte da primeira etapa. Além
desses, dezenove licenciandos do curso de Licenciatura em Fisica da UFRPE/UAB
também participaram na segunda etapa. A metodologia utilizada foi organizada como
um CEK, que possui cinco fases, aliado ao trabalho de Grupo Cooperativo. A analise
dos resultados revelou a necessidade da integracdo entre as instituicoes envolvidas
no processo de formacdo do futuro professor. O processo reflexivo desencadeado
pelo CEK possibilitou a evolucdo das concepc¢bes dos licenciandos/estagiarios,
contribuindo para sua aprendizagem.

Palavras-chave: Educacao a Distancia. Formacéao Inicial de Professores de Fisica.
Estagio Curricular Supervisionado. Teoria dos Construtos Pessoais. Aprendizagem
Cooperativa.



ABSTRACT

Distance Education is a mode of delivering education that allows new
opportunities of access to higher and continuing education. In this context, the
supervised curricular stage requires the compulsory presence, according to the
legislation. This research presents a methodological proposal based on George Kelly's
Theory of Personal Constructs, whose objective is to analyse the contributions of the
experience of the Supervised Curricular Stage V, organised and based on Kelly's
Experience Cycle (KEC), towards the construction of a reflexive teacher's practice, as
well as to relate the conceptions of managers and classroom teachers of stage field
schools, about aspects that favor and/or difficult the performance of the graduate
students in the school. Participated in the study a representative of the Executive
Secretary of Education, six school principals and six classroom teachers from stage
field schools, who took part in the first phase. Besides these, nineteen licentiate
students from the course of Licentiate in Physics from UFRPE/UAB also participated
in the second phase. The methodology used was organised as a KEC, which has five
phases, allied to the work of Cooperative Group. The analysis of the results showed
the need for integration between the institutions involved in the formation process of
the future teacher. The reflective process started by the KEC enabled the evolution of
conceptions of licentiate students/trainees, contributing to their learning.

Keywords: Distance Education. Initial Formation of Physics Teachers. Supervised
Curricular Stage. Theory of Personal Constructs. Cooperative Learning.



Figura 1 -
Figura 2 -

Figura 3 -

Figura 4 -

Figura 5 -
Figura 6 -
Figura 7 -
Figura 8 -

Figura 9 -

Figura 10 -

Figura 11 -

Figura 12 -

Figura 13 -

Figura 14 -

Figura 15 -

Figura 16 -

LISTA DE FIGURAS
Componentes da EAD
Interacdo de alguns valores relacionados a cooperacéo

Pontos fundamentais no funcionamento da aprendizagem
cooperativa

Interface da pagina da disciplina de Estagio Curricular
Supervisionado V

Fontes e componentes do conhecimento profissional
George Alexander Kelly

O Postulado Fundamental e os Corolarios da TCP
As cinco fases do Ciclo da Experiéncia

Representacdo esquematica da proposta metodologica
a partir do CEK

Representacao ilustrativa do grupo cooperativo

Postagem da professora orientadora de estagio na
abertura para reflexdes iniciais do férum 1 — Prética
docente em Fisica

Postagem da professora orientadora de estagio na
abertura para novas reflexdes do forum 1 — Prética
docente em Fisica

Postagem da professora orientadora de estagio na
abertura para reflexdes iniciais do forum 2 — As
competéncias e 0s saberes na relagdo didatica

Postagem da professora orientadora de estagio na
abertura para novas reflexdes do férum 2 — As
competéncias e 0s saberes na relagdo didatica

Postagem da professora orientadora de estagio na
abertura para reflexdes iniciais do forum 3 — Experiéncias
de regéncia

Postagem da professora orientadora de estagio na
abertura para novas reflexées do férum 3 — Experiéncias
de regéncia

53

62

69

86

89

103

125

131

153

153

162

162

169

169



Figura 17 -

Figura 18 -

Postagem da professora orientadora de estagio na
abertura para reflexdes iniciais do forum 4 — Palestra:
Bernadete Gatti 180

Postagem da professora orientadora de estagio na
abertura para novas reflexdes do férum 4 — Palestra:
Bernadete Gatti 180



Quadro 1 -

Quadro 2 -

Quadro 3 -

Quadro 4 -

Quadro 5 -

Quadro 6 -
Quadro 7 -
Quadro 8 -
Quadro 9 -

Quadro 10 -

Quadro 11 -

Quadro 12 -

Quadro 13 -

Quadro 14 -

Quadro 15 -

Quadro 16 -

Quadro 17 -

LISTA DE QUADROS

Elementos constitutivos do conceito de EAD baseado em
Scremin (2002)

GeracOes de EAD baseadas em Moore e Kearsley (2008)

Comparacdo entre aprendizagens colaborativa e
cooperativa

Distribuicdo da carga horaria das disciplinas de Estagio
Curricular Supervisionado — UFRPE/UAB

Os objetivos, 0s sujeitos e 0s instrumentos da coleta de
dados

Categorizacao das respostas referentes a questao 1
Categorizacao das respostas referentes a questao 2
Categorizacao das respostas referentes a questao 3
Categorizacao das respostas referentes a questao 4

Categorizacao das respostas obtidas no forum 1 — Polo
Carpina

Categorizacao das respostas obtidas no férum 1 — Polo
Jaboatéo

Categorizacao das respostas obtidas no forum 1 — Polo
Limoeiro

Categorizacédo das respostas obtidas no forum 2 —
Polo Carpina

Categorizacao das respostas obtidas no forum 2 — Polo
Jaboatéo:

Categorizacao das respostas obtidas no férum 2 — Polo
Limoeiro:

Categorizacao das respostas obtidas no forum 3 — Polo
Carpina

Categorizacao das respostas obtidas no férum 3 — Polo
Jaboatéo

27

33

55

113

122

147

149

150

151

154

156

159

163

165

167

170

171



Quadro 18 -

Quadro 19 -

Quadro 20 -

Quadro 21 -

Quadro 22 -

Quadro 23 -

Categorizacao das respostas obtidas no férum 3 — Polo
Limoeiro

Categorizacao das respostas obtidas no forum 4 — Polo
Carpina

Categorizacao das respostas obtidas no férum 4 — Polo
Jaboatéo

Categorizacao das respostas obtidas no forum 4 — Polo
Limoeiro

Quantitativo e média de respostas referentes a questéo
2 — Grupo Cooperativo

Quantitativo e média de respostas referentes a questao
3 — Grupo Cooperativo

172

181

182

183

189

189



Tabela 1 -

Tabela 2 -

Tabela 3 -

Tabela 4 -

LISTA DE TABELAS

Comparacéo de dados das instituicées participantes dos
Censos EAD.BR quanto ao numero de matriculas no
periodo de 2009 a 2013

Comparacdo de dados de cursos e matriculas de
instituicbes participantes dos Censos EAD.BR no
periodo de 2012 a 2013

Distancias em quildbmetros dos municipios polos da
UFRPE/UAB em relacdo ao Marco Zero de Recife

Formacdo académica e tempo de experiéncia
profissional dos professores formadores

38

38

117

129



Grafico 1 -

Mapa 1 -
Mapa 2 -

Mapa 3 -

Mapa 4 -

Mapa 5 -

Mapa 6 -

LISTA DE GRAFICOS E MAPAS

Quantidade de matriculas realizadas nos cursos por
instituicdes participantes do Censo EAD.BR 2013

Municipios polos da UFRPE/UAB
Municipios polos da 22 oferta da UFRPE/UAB

Municipios das escolas conveniadas do polo Carpina
UFRPE/UAB

Municipios das escolas conveniadas do polo Jaboatdo
UFRPE/UAB

Municipios das escolas conveniadas do polo Limoeiro
UFRPE/UAB

Municipios das escolas que foram acompanhadas in loco
pela professora orientadora de estagio e pesquisadora -
UFRPE/UAB

38

116

119

127

128

128

133



ABED
ABT
AVA
CAPES

CEK
CES
CIAED
CNE
CP
DED
EAD
EJA
ENEM
FCTVE
FRM
FNDE
IES
INEP

IPAE
LDB

LMS

MEB
MCE
MEC
MOBRAL
MOODLE

LISTA DE SIGLAS

Associacao Brasileira de Educacao a Distancia
Associacao Brasileira de Teleducagao

Ambiente Virtual de Aprendizagem

Coordenacéo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior

Ciclo da Experiéncia Kellyana

Camara de Educacédo Superior

Congresso Internacional de Educacéo a Distancia
Conselho Nacional de Educacéo

Conselho Pleno

Diretoria de Educacéo a Distancia

Educacao a Distancia

Educacao de Jovens e Adultos

Exame Nacional do Ensino Médio

Fundagé&o Centro Brasileiro de Televisdo Educativa
Fundacao Roberto Marinho

Fundo Nacional pelo Desenvolvimento da Educacao
Instituicdes de Ensino Superior

Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais
Anisio Teixeira

Instituto de Pesquisas e Administracéo da Educacao

Lei de Diretrizes e Bases da Educac¢éo Nacional

Learning Management System ou Sistema de
Gerenciamento do Aprendizado

Movimento de Educacéo de Base
Modificabilidade Cognitiva Estrutural
Ministério da Educacéao

Movimento Brasileiro de Alfabetizacao

Modular Object-Oriented Dynamic Learning Environment
ou Ambiente de Aprendizagem Dinamico Orientado a
Objetos



NTIC Novas Tecnologias da Informacdo e Comunicacgao

OCEM OrientacOes Curriculares para o Ensino Médio
ONG Organizacdo Nao Governamental

PCN Parametros Curriculares Nacionais

PCN+ Orientacdes Educacionais Complementares aos

Parametros Curriculares Nacionais

PCNEM Parametros Curriculares Nacionais Ensino Médio
PDE Plano de Desenvolvimento Escolar

PNE Plano Nacional da Educacéao

PPC Projeto Pedagdgico do Curso

PPP Projeto Politico Pedagdgico

PROINFO Programa Nacional de Informética na Educacéo
PROFARTES Mestrado Profissional em Artes

PROLETRAS Mestrado Profissional em Letras

PROFMAT Mestrado Profissional em Matematica

PROFORMACAO Programa de Formac&o de Professores em Exercicio

SACI Satélite Avancado de Comunicac¢des Interdisciplinares
SBF Sociedade Brasileira de Fisica

SEED Secretaria de Educacéo a Distancia

SEE/PE Secretaria de Educacao do Estado de Pernambuco
SENAC Servi¢co Nacional de Aprendizagem Comercial
SESC Servigo Social do Comércio

SIRENA Sistema de Radioeducacao Nacional

TCP Teoria dos Construtos Pessoais

TIC Tecnologias da Informagéao e Comunicagéo

UA Universidade Aberta

UAB Universidade Aberta do Brasil

UnB Universidade de Brasilia

UNIREDE Universidade Virtual Publica do Brasil

UFRPE Universidade Federal Rural de Pernambuco



SUMARIO

L INTRODUGAO. ...ttt 20
2 EDUCAGAO A DISTANCIA ...ttt 26
2.1 CONCEPCOES DE EAD: CONCEITOS E DEFINICOES.........cccooveveueaee 26
2.2 CONTEXTO HISTORICO INTERNACIONAL. ......coeovereereecieeeeete e 31
2.3 CONTEXTO HISTORICO NO BRASIL......cviiiiieeceeee e, 34
2.4 A LEGISLACAO DA EDUCACAO A DISTANCIANO BRASIL.........ccu...... 41
2.5 ASPECTOS PEDAGOGICOS DA EAD........oioeiieeceeee e, 48
2.5.1 Aprendizagem Colaborativa e Aprendizagem Cooperativa................. 53
2.5.1.1 Elementos Béasicos da Aprendizagem Cooperativa............ccceeeeeeeninneen. 59
2.6 AMBIENTE VIRTUAL DE APRENDIZAGEM — MOODLE........c.c.ccccceeeviiin. 64
3 FORMAC}AO INICIAL DE PROFESSORES E ESTAGIO CURRICULAR
SUPERVISIONADO......uuiitiiiiiiiiiiiiiitttte e e e e essas s eeeeeeeaaaaesasaaaanannnns 70
3.1 O ESTAGIO CURRICULAR SUPERVISIONADO NA FORMAQAO INICIAL

DE PROFESSORES..... ..ttt e e e e e 70
3.2 PRATICA DOCENTE E SEUS SABERES........coioieiieeee e, 79
4 TEORIA DOS CONSTRUTOS PESSOAIS......outtiiiiiiiiiiiieiiiieee e 88
4.1 HISTORIA DE VIDA DE GEORGE KELLY (1905-1967)......ccccccvevvivireennne. 88
4.2 A PERSONALIDADE E OS PRINCIPIOS BASICOS DA TCP.......ccceuve.... 91
4.2.1 A Posicao Filoséfica e a Estruturagdo da TCP........ocvveeeeeiiiiiiieeeeene 93
4.2.2 Ciclo da Experiéncia Kellyana (CEK)..........cccociiiiiiiiiiieieeeieeeeeeeeei 103
5 AMETODOLOGIA DA PESQUISA. ... 106
5.1 CARACTERIZACAO DO CAMPO DE ESTUDO E OS SUJEITOS
PESQUISADOS. ... .ottt e e e e e e et e e et e e e e e anans 111
5.1.1 O Campo de EStUO......ccoeiiiiiiieeeeee e 111
5.1.2 OS SUjJEIT0S PESQUISAUOS. ....eiiiiiiiiiiieeeeiei ettt e e 118
5.2 OS INSTRUMENTOS DE COLETA DE DADOS........cuutiiiiiiiiiiiiiieeeeeeeeeneenne 120
5.3 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS DAPESQUISA.......c..ccveveveene, 123
5.3.1 Primeira ELApa.......ccooiiiiiieee e 123
5.3.2 SegUNAA ELAPA. ... .ttt 124
5.3.2.1 O Estégio Curricular Supervisionado V e as Cinco Fases do CEK........ 126
6 ANALISES DOS RESULTADOS.......ooeieeeeeee et 136

6.1 CONCEPCOES DE GESTORES E PROFESSORES REGENTES DE
ESCOLAS CAMPO DE ESTAGIO ACERCA DE ASPECTOS QUE

FAVORECEM E/OU DIFICULTAM A ATUACAO DO ESTAGIARIO.................. 136
6.1.1 Concepcbes do Representante da Secretaria Executiva de

Lo FU o= o= Lo PRSP PSP 136
6.1.2 Concepcdes dos Diretores de ESCOlaS......ccceeeiiieeiieeeiieeiieeeiiiiiiiiiinnes 139
6.1.3 ConcepcOes dos Professores Regentes..........ooovvviviiiiiveiiiniinneenn. 142

6.2 CONCEPCOES INICIAIS DE LICENCIANDOS DE FiSICA EM RELACAO
A ESCOLHA DA PROFISSAO “PROFESSOR DE FIiSICA” E AOS
ASPECTOS MAIS RELEVANTES DA PRATICA DOCENTE NO ENSINO
V1= 5] (@ TP PP PRSPPI 146
6.3 CARACTERISTICAS DAS REFLEXOES SOBRE, E ACOES
APRESENTADAS PELOS LICENCIANDOS EM FISICA DURANTE A
PROPRIA PRATICA DOCENTE ......ee ittt ettt eae e 152
6.3.1 Reflexdes sobre a Pratica Docente Registradas nos FoOruns
Teméaticos Realizados no Ambiente Virtual de Aprendizagem —Moodle..... 152



6.3.2 AcOes Apresentadas pelos Licenciandos durante a Pratica Docente,
Registradas no Roteiro de Observac¢ao do Grupo Cooperativo..................
6.3.3 Reflexdes sobre e as Acdes Realizadas durante a Pratica Docente,
Registradas no Diario do EStagi@rio.........ccceeiiiiiiiiiiiiiiiiieeee e
6.4 CONTRIBUICOES DO GRUPO COOPERATIVO AO PROCESSO
REFLEXIVO DESENCADEADO PELO CICLO DA EXPERIENCIA KELLYANA

6.4.1 Contribuicbes Registradas no Questionario da Fase da Reviséo
Construtiva e no Relatério Final de EStagio.........coovvvvvvvvviiiiiiiiiii e
6.5 CONTRIBUI(;GES DA VIVENCIA DO ESTAGIO CURRICULAR
SUPERVISIONADO V, ORGANIZADO COM BASE NO CICLO DA
EXPERIENCIA KELLYANA, PARA A CONSTRUQAO DE UMA PRATICA
DOCENTE REFLEXIVA. ... .. ettt e
7 CONSIDERAQ()ES FINAIS. e
REFERENCIAS......coiiiiititiisteteiie ettt ettt et ss s sens
APENDICE A - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO......
APENDICE B - QUESTIONARIO: SECRETARIA DE EDUCACAO

APENDICE C - QUESTIONARIO: DIREC}AO DA ESCOLA CAMPO DE
ESTAGIO ...ttt sttt ettt
APENDICE D - QUESTIONARIO: PROFESSOR REGENTE DA ESCOLA
CAMPO DE ESTAGIO ...ttt
APENDICE E - QUESTIONARIO: FASE DA ANTECIPACAO .........................
APENDICE F - QUESTIONARIO: FASE DA REVISAO CONSTRUTIVA..........
APENDICE G - ROTEIRO DE OBSERVAQAO: GRUPO COOPERATIVO......
APENDICE H - ROTEIRO DE OBSERVACAO: PROFESSOR REGENTE.....
ANEXO A - DIARIO DO(A) ESTAGIARIO(A).......oeeeeeieeeeeeeeeeeeeee e,
ANEXO B - MATRIZ CURRICULAR DO CURSO LICENCIATURA EM FiSICA
ANEXO C - OFERTAS DE DISCIPLINAS POR PERIODO........cccccooveeiieeennn
ANEXO D - EMENTAS DAS DISCIPLINAS DE ESTAGIO CURRICULAR
SUPERVISIONADO. ...ttt e e e e e e e e e e e e e e e e eanaanes

186

190

194

194

197
201
204
218
219

220

221
222
223
224
228
232
234
238



20

1 INTRODUCAO

As pesquisas em educac¢do, nas modalidades presencial e a distancia, tém
contribuido para a reflexdo sobre a pratica docente nos cursos de formacédo de
professores, em que um dos componentes curriculares obrigatérios € o estagio
curricular supervisionado, que possibilita a vivéncia dessa pratica.

O estagio na formacéo de professores, segundo Pimenta e Lima (2011), precisa
ser compreendido como um espaco em gue se estabelecam nexos entre a teoria e a
pratica, considerando o eixo das disciplinas pedagogicas e especificas do curso, que
também proporcione a construgdo de conhecimento, reflexdo sobre a a¢do educativa
e producdo de saberes docentes, assim como construcdo e fortalecimento da
identidade docente.

Nesse sentido, Feldkercher (2011, p. 27) enfatiza que “o estégio curricular
supervisionado pode se configurar como um componente essencial na formagéo de
professores, para a aprendizagem do ser professor”, visto que o licenciando/estagiario
tem a oportunidade de ser orientado por profissionais, que atuam na Educacao
Béasica, para o desenvolvimento de suas primeiras acées na escola.

Um ponto relevante para essa orientacdo € que os profissionais da educacao
sejam experientes e que estejam abertos aos ensinamentos do exercicio da docéncia,
de modo que as acdes vivenciadas sejam marcadas por processos reflexivos,
envolvendo os professores formadores e os futuros professores.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, Lei 9.394, de 20 de
dezembro de 1996, em seu Capitulo IV, Art. 43, estabelece para a Educacgédo Superior,
nos Incisos | e Il, as seguintes finalidades: | - “estimular a criagdo cultural e o
desenvolvimento do espirito cientifico e do pensamento reflexivo” e Il - “formar
diplomados nas diferentes areas do conhecimento, aptos para a insercao em setores
profissionais e para a participacdo no desenvolvimento da sociedade brasileira, e
colaborar na sua formagéo continua” (BRASIL, 2006, p. 31). Nessa visdo, o estagio
curricular supervisionado se configura como um componente curricular fundamental
de preparacao de profissionais reflexivos capacitados para o mundo do trabalho, para
a pratica de acles sociais e orientacdes para a formacao continuada.

Nessa linha de ideias, Ghedin, Almeida e Leite (2008, p. 24) afirmam que o0s
cursos de formacgéo de professores precisam possibilitar aos futuros profissionais a
superacdo do modelo da racionalidade técnica para “lhes assegurar a base reflexiva
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na sua formagéao e atuacao profissional”. Desse modo, o licenciando precisa construir
saberes necessarios a sua profissdo, assim como principios éticos para subsidiar o
exercicio da atividade docente, bem como uma concepcéo critica e reflexiva.

A aprendizagem para a producdo desses saberes se consolida a partir da
articulacdo entre a teoria e a pratica, iniciando-se no estagio. Nessa perspectiva,
Miranda (2008, p. 16) destaca que:

A producdo de saberes a partir da pratica ndo € um processo linear, pois
envolve reflexd@o, analise, problematizacéo, assim como o enfrentamento de
davidas e incertezas. Trata-se do movimento dialético do conhecimento, que
compreende o momento da acgéo (pratica constituida), da reflexdo (apoiada
em principios tedricos reelaborados) e da acao refletida (pratica modificada).
Na situacdo de estdgio, esse movimento ocorre quando o estagiario, ao
interagir com a dindmica da sala de aula e enfrentar os desafios do cotidiano
escolar, reconsidera a teoria, ndo para confirmé-la, mas para confrontar seus
fundamentos com a realidade histérica, cultural e social.

Corroborando essas ideias, e considerando o estagio como um espaco de
construcdo e reconstrucao de conhecimentos, que contribui para a formacédo de um
profissional critico e reflexivo, esta tese trata de uma pesquisa sobre a formacéao de
professores de Fisica, durante a pratica do estagio curricular supervisionado, na
Educacao a Distancia.

O interesse por este estudo partiu das experiéncias tedricas e praticas da
pesquisadora, enquanto professora de Fisica e de Estagio Curricular Supervisionado
na Universidade Federal Rural de Pernambuco — UFRPE, no curso de Licenciatura
em Fisica, na modalidade a distancia. Assim, na sequéncia, sdo apresentadas suas
experiéncias com o objeto de estudo em questéao.

As atividades da pesquisadora na Educacdo a Distancia foram iniciadas no
segundo semestre de 2007, quando a UFRPE lancou edital para selecdo de tutor
virtual para o curso de Licenciatura em Fisica, na modalidade a distancia. O curso
inicialmente atendeu a doze polos, sendo dez no Estado de Pernambuco (Afogados
da Ingazeira, Afranio, Barreiros, Carpina, Goiana, Floresta, Parnamirim, Pesqueira,
Recife e Trindade) e dois na Bahia (Jequié e Vitdria da Conquista). A pesquisadora
participou dessa selecéo e foi aprovada para assumir a tutoria virtual da disciplina
Fisica I.

Entre 2006 e 2011, o curso de licenciatura em Fisica da UFRPE, modalidade a

distancia, teve quatro ofertas. A primeira, em 2006, atendeu a doze polos, como
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informado acima. A segunda, em 2009, a trés polos, Carpina, Limoeiro e Jaboatao
dos Guararapes. A terceira, em 2010, a um polo, Recife, e a quarta, em 2011, a trés
polos, Carpina, Gravata e Limoeiro.

Em 2008, para esse mesmo curso, foram ofertadas as disciplinas Fisica |
(Reoferta) e Fisica Il, em que a pesquisadora participou como tutora virtual. A
participacdo nas duas disciplinas, através das atividades desenvolvidas virtualmente
e presencialmente nos polos, oportunizou perceber na pratica o processo de ensino e
de aprendizagem de duas disciplinas especificas da licenciatura em Fisica na
modalidade a distancia.

Continuando a trajetdria, em 2009, através de concurso publico, foi aprovada
para o cargo de professor assistente da UFRPE. Ao ingressar na instituicdo, assumiu
a disciplina de Fisica | e as disciplinas de Estagio Curricular Supervisionado I, II, 1ll,
IV e V, que proporcionaram ter uma vivéncia da pratica docente na orientacdo dos
Estagios Curriculares Supervisionados, que compdem a matriz curricular do curso de
licenciatura em Fisica da UFRPE, na modalidade a distancia.

A vivéncia da pratica docente na Educacao a Distancia, junto aos licenciandos
gue se encontram em tempos e em espacos diferentes, bem como a relacéo
pedagdgica com os professores tutores virtuais e os profissionais da educacao nas
escolas campo de estagio, levaram a iniUmeras reflexdes e inquietacdes, motivando a
fazer uma pesquisa voltada para a constru¢cdo do conhecimento da pratica docente,
durante o estagio curricular supervisionado, na Educacéo a Distancia.

O interesse pelo tema estagio impulsionou a realizacdo de inimeras leituras
sobre a tematica, sendo possivel perceber que as pesquisas realizadas sobre estagio
curricular supervisionado sdo poucas e ainda mais escassas nos cursos de
licenciatura na modalidade a distancia.

Em levantamento realizado no banco de teses da CAPES, que contém
referéncias até 2011, a tematica formacao de professores € encontrada em diversas
pesquisas, porém poucas tratam sobre a Educacdo a Distancia. Nenhuma trata, no
entanto, sobre o estagio curricular supervisionado nessa modalidade.

Na Revista Brasileira de Aprendizagem Aberta e a Distancia, da Associacao
Brasileira de Educacao a Distancia (ABED), em um levantamento realizado a partir do
seu primeiro volume, de 2002 a 2014, apenas um artigo trata do estagio curricular
supervisionado na Educacéo a Distancia.
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Nos titulos dos artigos referentes aos anais do Congresso Internacional de
Educacdo a Distancia (CIAED), entre 2008 e 2014, a referéncia a formacdo de
professores é expressiva. Apenas onze artigos, contudo, tratam sobre estagio; dentre
esses, cinco referem-se ao estagio curricular supervisionado na licenciatura, sendo
dois de autoria da pesquisadora desta tese. No ano de 2010, O Estagio Curricular
Supervisionado na Educacdo Ndo Formal na Modalidade a Distancia no Curso de
Licenciatura em Fisica da UFRPE (SILVA; ALCOFORADO, 2010). Em 2013, o
trabalho Estagio Curricular na EAD: Propostas de Planejamento (SILVA; SILVA,
2013b). Nesse mesmo ano, a Revista Olhares publicou: Estagio Curricular em
Contextos Nao-Formais: Interfaces com Desafios na Educacéo a Distancia (SILVA;
SILVA, 2013a).

Na Revista Brasileira de Ensino de Fisica, da Sociedade Brasileira de Fisica
(SBF), em um levantamento realizado nas edi¢des entre 2000 e 2014, nenhum dos
seus titulos trata sobre a Educacgédo a Distancia, sendo que apenas um artigo refere-
se ao estagio supervisionado em Fisica, na modalidade presencial.

Com base nos levantamentos realizados, percebe-se que a tematica do estagio
na formacdo de professores € pouco discutida e pesquisada, principalmente em
cursos de licenciatura na modalidade a distancia. Assim, verificamos a necessidade
de pesquisas nessa area.

Outro aspecto que justificou o interesse pelo tema estagio na Educacao a
Distancia (EAD) foram os problemas e as possibilidades da aprendizagem a distancia,
junto aos alunos, professores tutores virtuais e professores regentes responsaveis
pelos estagiarios nas escolas campo de estagio. As experiéncias compartilhadas
levaram a indagacoes e a discussdes sobre o processo de ensino e de aprendizagem
durante o estagio na EAD.

Com o intuito de partilhar experiéncias e de investigar como ocorre 0 processo
de construcéo da pratica docente no estagio curricular supervisionado na formacéo
de professores na modalidade a distancia, foi utilizada como base teérica a Teoria dos
Construtos Pessoais - TCP de George Kelly (1963), que possibilita analisar como uma
pessoa constroéi o conhecimento, através da posicao filoséfica do Alternativismo
Construtivo. A pessoa se aproxima do mundo a partir de suas construcdes anteriores,
no momento que as confronta com a realidade (GARGALLO; CANOVAS, 1998).

A TCP é uma teoria da personalidade, que foi estruturada em um Postulado

Fundamental e em onze Corolarios. Esses corolarios especificam como uma pessoa
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constréi as réplicas dos acontecimentos que vivenciam, como essas réplicas se
organizam e como ela utiliza esses esquemas mentais, relacionando-os com outros
(SILVA, 2007). Nesta tese, utilizamos o Corolario da Experiéncia, o Ciclo da
Experiéncia de Kelly (CEK) e o trabalho de Grupo Cooperativo.

Diante desse contexto, temos como problema de pesquisa:

Como organizar o Estagio Curricular Supervisionado V, na Educagdo a

Distancia, para que promova a construcao de uma pratica docente reflexiva?

Para responder essa questdo, construimos os seguintes objetivos:

Objetivo geral:

Analisar as contribuicbes da vivéncia do Estagio Curricular Supervisionado V,
organizado com base no Ciclo da Experiéncia Kellyana, para a constru¢cdo de uma

pratica docente reflexiva.

Objetivos especificos:

- Identificar as concepcdes de gestores e professores regentes de escolas
campo de estagio acerca de aspectos que favorecem e/ou dificultam a atuacao

do estagiario na escola;

« Identificar as concepc¢des iniciais que os licenciandos de Fisica, modalidade a
distancia, possuem em relagédo a escolha da profissdo “professor de Fisica”, e
aos aspectos que consideram mais relevantes na pratica docente no Ensino
Médio;

« Caracterizar as reflexdes e acdes apresentadas pelos licenciandos de Fisica,
modalidade a distancia, sobre a propria pratica docente, nas atividades

propostas na disciplina de Estagio Curricular Supervisionado V;

« Identificar as contribuicbes do Grupo Cooperativo ao processo reflexivo
desencadeado pelo CEK, durante o Estagio Curricular Supervisionado V.
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Esta tese é estruturada em sete capitulos, que foram organizados em secoes.
O primeiro capitulo traz a Introdugcdo. No segundo, sdo apresentadas algumas
concepcdes da Educacédo a Distancia, assim como aspectos historicos e pedagogicos,
a legislacdo e o ambiente virtual de aprendizagem. O terceiro trata da formacéo inicial
de professores e do estégio curricular supervisionado. O quarto, refere-se a Teoria
dos Construtos Pessoais de George Kelly. O quinto expde a metodologia da pesquisa.
O sexto apresenta os resultados com base na coleta de dados. Finalmente, o sétimo

sintetiza as considerac0es finais.
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2 A EDUCACAO A DISTANCIA

A Educacéao a Distancia, na sua origem, apresentava-se como uma modalidade
de educacdo que proporcionava novas oportunidades de acesso a escolarizacdo e
formacdo profissional, principalmente para aqueles que se encontravam
geograficamente distantes de instituicbes formativas ou por ndo poderem enfrentar os
cursos presenciais regulares. Nas Ultimas décadas, com o desenvolvimento das
Tecnologias da Informac&do e Comunicacao (TIC), e com os diversos programas de
politicas publicas, os cursos da Educacéo a Distancia (EAD), especialmente, aqueles
formatados no ciberespaco, vem crescendo e atendendo a diversas pessoas,
independentemente da classe social e de localizacdo geografica, possibilitando o
acesso a Educacao Superior, Pos-graduacéo e Formacgao Continuada.

Nessa perspectiva, para ampliarmos as discussdes sobre nossa proposta
metodologica para o Estagio Curricular Supervisionado V nessa modalidade,
procuramos buscar referenciais sobre a EAD para fundamentar e auxiliar na
compreensao dos resultados obtidos. No contexto atual, podemos encontrar uma
quantidade razoavel de referenciais que tratam sobre a Educag¢do a Distancia.
Entretanto, ainda existe uma caréncia de dados quantitativos e qualitativos,
principalmente sobre o estagio curricular supervisionado. Sendo assim, neste capitulo,
serdo apresentadas algumas concepc¢des sobre EAD, bem como alguns aspectos
histéricos no cenario Internacional e no Brasil, e a legislacdo, finalizando com

aspectos pedagogicos e do Ambiente Virtual de Aprendizagem - Moodle.

2.1CONCEPCOES DA EAD: CONCEITOS E DEFINICOES

No contexto da Educacdo a Distancia podemos encontrar diferentes
concepgdes, que estdo atreladas aos varios meios de comunicacao, principalmente
proporcionados pelas Novas Tecnologias de Informagcdo e Comunicagdo (NTIC).
Nesse sentido, destacamos alguns posicionamentos de pesquisadores dessa area,
gue auxiliam para a compreensdo dessa modalidade de educacéao.

Segundo Aretio (1997 apud SANAVRIA, 2008), os aspectos mais comuns nos
diversos conceitos da EAD séo: Separacdo entre professor e aluno; Utilizacdo de
diversos meios e recursos tecnoldgicos; Aprendizagem individual, a qual

denominamos de Autoaprendizagem; Apoio de carater tutorial e Comunicacao
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bidirecional. Dentre essas cinco caracteristicas, a que mais identificamos na literatura
especifica foi a separagdo do professor e do aluno, no tempo e no espaco e o uso das
tecnologias. Para Scremin (2002), independentemente da terminologia utilizada para
a educacdo na modalidade a distancia, o que a caracteriza é a separacao entre
professor e aluno no espaco e no tempo, e a comunicacdo mediada por algum recurso
tecnolégico. Essa mesma autora também enfatiza alguns elementos, que podem

contribuir para um maior esclarecimento desse conceito, destacados no Quadro 1.

Quadro 1 — Elementos constitutivos do conceito de EAD baseado em Scremin (2002)

Elementos Conceito

Separacéo fisica entre professor e aluno, garantindo o
contato direto entre alunos-alunos e alunos-
Distancia professores durante o processo de ensino e de
aprendizagem, através de encontros presenciais e/ou
pelo uso das tecnologias.

Estudo individualizado e Capacidade do proprio aluno conhecer o seu caminho,

independente construir seu proprio conhecimento, se tornando
autdbnomo, ator e autor de suas praticas e reflexdes.
Processo ensino- Mediatizacdo da relacdo professor-aluno presentes

aprendizagem mediatizado | nos contetdos e formas de expressdo apresentados
nos materiais didaticos, meios tecnoldgicos e dos
sistemas de tutoria e de avaliacao.

Uso da tecnologia Utilizacdo da tecnologia mais adequada, tendo como
base o perfil do publico-alvo e, também da regido.
Comunicacao bidirecional | Estabelecimento de relacdes dialdgicas entre
professores e alunos durante o processo de ensino e
de aprendizagem.

Fonte: Adaptado de Scremin (2002, p. 7).

Diante dos elementos apresentados no Quadro 1, observamos que a distancia
entre professor-aluno e aluno-aluno, no tempo e no espacgo nao € o maior empecilho
na EAD. O gue diminui esse distanciamento é o uso das tecnologias, que de acordo
com Scremin (2002) deve ser a mais adequada de acordo com o perfil do publico-
alvo, mas além disso, concordamos também com as ideias de Hermida e Bonfim
(2006), que destacam o perfil da regiao. Num municipio, por exemplo, em que a
populacdo ndo tem acesso a internet, deve ser utilizado outro meio de comunicagéo,
como: radio, TV, DVD, correspondéncia, computador sem ligacdo a rede para o uso

de CD-ROM, entre outros, de modo que atenda aquele municipio.
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Nessa linha de ideias, Moore e Kearsley (2008) utilizam a definicdo! e nédo o
conceito? para Educacéo a Distancia, definindo-a da seguinte forma:

Educacao a distancia é o aprendizado planejado que ocorre normalmente em
um lugar diferente do local de ensino, exigindo técnicas especiais de criacdo
do curso e de instrucdo, comunicacdo por meio de varias tecnologias e
disposicbes organizacionais e administrativas especiais (MOORE;
KEARSLEY, 2008, p. 2).

Do ponto de vista desses autores, esta definicdo traz aspectos diferenciados
de outros termos utilizados por outros pesquisadores, tais como: “Aprendizado e
ensino”; “Aprendizado que é planejado, e nao acidental”’; “Aprendizado que
normalmente esta em um lugar diferente do local de ensino”; “Comunicagao por meio
de diversas tecnologias”. Essas quatro caracteristicas, para eles, nesta defini¢ao,
envolvem outros termos e expressdes, como por exemplo, as diferencas de
significados. Ou seja, ao se referir a aprendizado e ensino, segundo eles, deve-se
usar o termo ‘educacao’, uma vez que um tem relagdo com o outro. Enquanto que
apenas o termo ‘ensino’ tem como sindénimo instrucdo. A pesquisadora Scremin
(2002), também corrobora essas diferencas de significados.

O segundo aspecto, ressaltado por Moore e Kearsley (2008), é o aprendizado
planejado, que se refere quando o aluno se propde a aprender, sendo auxiliado pelo
professor, que cria meios para que o aluno aprenda. O terceiro, retrata sobre o local,
em que o aprendizado e o0 ensino ocorrem, isto €, independentemente da tecnologia
utilizada pelo professor, o local podera ser a propria sala de aula, como na modalidade
presencial, onde professor e aluno se encontram no mesmo espaco-tempo. No caso
da EAD, o local de aprendizado e de ensino podem ser em lugares diferentes. O altimo
aspecto, enfatiza a comunicagéo entre os participantes com a mediacdo de recursos
didaticos por meio das mais variadas tecnologias.

Na concepcéo de Lévy (1999, p. 160), a EAD explora:

Certas técnicas de ensino a distancia, incluindo as hipermidias, as redes de
comunicacao interativas e todas as tecnologias intelectuais da cibercultura.
Mas o essencial se encontra em novo estilo de pedagogia, que favorece ao
mesmo tempo as aprendizagens personalizadas e a aprendizagem coletiva
em rede.

No dicionario da lingua portuguesa Aurélio, conceito e definicdo se referem, respectivamente a:
1 Definigdo — “[...] Explicagao precisa; significagdo” (FERREIRA, 2008, p. 289).
2 Conceito — “Formulagdo duma ideia por palavras, [...]” (FERREIRA, 2008, p. 252).
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Nessa perspectiva, observamos a énfase no uso das tecnologias associada a
comunicacdo em rede, bem como a oportunidade de utilizacdo de novos métodos a
partir desse uso, proporcionando ao professor desempenhar um trabalho diferenciado
junto aos alunos, considerando o perfil de cada um e de seus grupos.

Hermida e Bonfim (2006, p. 168) destacam o sentido da palavra “Teleducag¢ao”

ou “Educacéo a Distancia” a partir da visdo epistemoldgica, afirmando que:

A palavra Teleducagéo ou “Educagéo a Distancia” vem do grego tele (longe,
ao longe), e pode ser conceituada como o processo de ensino-aprendizagem
mediado por tecnologias, onde professores e alunos ficam “separados”
espacial e/ou temporalmente. Pode envolver atividades presenciais e outros
momentos de “contatos” conjuntos, porém, conectados ou intermediados
através de recursos tecnolégicos.

Nessa visdo, notamos que as autoras evidenciam o processo de ensino e de
aprendizagem na EAD, enfatizando o desenvolvimento de atividades com o
envolvimento ou ndo de momentos presenciais, mediados pelas tecnologias. Nesse
sentido, e sob 0 nosso ponto de vista, devido a nossa experiéncia nessa modalidade,
somos favoraveis também a momentos presenciais, ndo sé através de recursos
tecnologicos, mas in loco, nos polos de apoio presencial, em que se tem a
oportunidade de conhecer o outro, mediante o contato fisico, e de se estabelecer as
relacdes interpessoais de todos os participantes envolvidos a partir da préatica
educativa.

Nos termos do Decreto n° 5.622, de 19 de dezembro de 2005, que regulamenta
0 Art. 80 da LDB, Lei n° 9.394/96, a Educacgédo a Distancia é caracterizada, no Art. 1°,
como:

[...] modalidade educacional na qual a mediacdo didatico-pedagégica nos
processos de ensino e aprendizagem ocorre com a utilizacdo de meios e
tecnologias de informacédo e comunicagcdo, com estudantes e professores
desenvolvendo atividades educativas em lugares ou tempos diversos
(BRASIL, 2006, p. 136).

Observamos, nesse Decreto, que a EAD é tratada como uma modalidade
educacional, em que a concepc¢ado também esta relacionada aos aspectos temporais
e espaciais na relagdo professor-aluno, e as questdes didatico-pedagogicas nos
processos de ensino e de aprendizagem devem ser viabilizadas por meio das TIC.

Mattar (2011, p. 3) define a EAD, como:
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A EAD é uma modalidade de educacdo, planejada por docentes ou
instituicbes, em que professores e alunos estdo separados espacialmente e
diversas tecnologias de comunicacao sao utilizadas.

Nessa definicdo, constatamos caracteristicas semelhantes a Moore e Kearsley
(2008), em relagéo ao local de ensino e de uma educacéo planejada. Ainda de acordo
com Mattar (2011), a separacdo geografica e temporal tem sido cada vez menos
marcante para definir a EAD, uma vez que as novas tecnologias tém possibilitado a
aproximacédo entre professores e alunos no espaco-tempo, ao interagirem em
atividades sincronas, como chats, Skype, MSN, videos, webconferéncias, entre
outros.

Na perspectiva de Tori (2010), as tecnologias interativas sdo as que
possibilitam eliminar distancias entre professores e alunos em situagdes de ensino e
de aprendizagem. O mesmo, ainda propde uma educacdo sem distancias, nas
aproximacdes entre a educacdo presencial e educacao virtual, caracterizada pelo

modelo Blended Learning (Modelo de Aprendizagem Hibrida), pois destaca que:

A medida que cursos tradicionais ampliarem a utilizag&o de recursos virtuais
e cursos a distancia incorporarem mais atividades presenciais ao vivo, ficara
cada vez mais dificil separar essas modalidades de ensino. O fenémeno da
convergéncia entre virtual e presencial na educacédo, ou blended learning,
vem despertando interesse crescente entre pesquisadores e educadores
(TORI, 2010, p. 29).

Constatamos nessa visdo, a relevancia da integracdo das modalidades
presencial e a distancia, nas quais as interacdes face a face e as mediadas pelas
tecnologias podem contribuir nas aprendizagens dos atores envolvidos.

Diante dos conceitos e definicbes da EAD, percebemos nas concepcgoes
apresentadas, que os aspectos pedagogicos ndo sao tdo enfatizados por alguns
pesquisadores da area, os quais concebemos como dos mais relevantes para as
modalidades presencial e a distancia. Para o desenvolvimento desta tese,
consideramos as ideias de Tori (2010), integrando o presencial e o virtual nas

atividades da disciplina de Estagio Curricular Supervisionado V.
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2.2 CONTEXTO HISTORICO INTERNACIONAL

A origem histérica da EAD, para alguns autores, inicia-se no século XV com a
invencdo da imprensa pelo alemao Johannes Guttenberg, pois a partir da imprensa
foi possivel massificar a circulacéo das informacgdes, separando o emissor e o receptor
no espaco e no tempo. Nessa época, tornou-se mais econdmico transmitir as
informacdes sem a co-presenca do mestre (professor) e dos seus discipulos (alunos),
tendo em vista os elevados custos dos livros escritos a mao, que existiam na época,
e eram lidos em voz alta para os alunos. Nesse periodo, as escolas apresentavam
certa resisténcia ao livro impresso, pois se pensava que com o livro em méos a
presenca do professor seria desnecessaria, e com suas leituras nas residéncias, todos
teriam acesso a educacédo (ALVES, 2005; SARAIVA, 2010).

O primeiro registro da EAD consolidado no mundo foi no século XVIII, em 1728,
guando o jornal Gazette de Boston, Estados Unidos, na edicdo de 20 de marcgo,
publicou o andncio do curso de Taquigrafia, que oferecia aulas semanais por
correspondéncia, ministradas pelo professor Caleb Philips. Depois de outras
iniciativas, no século XIX, a EAD passa a ser ofertada institucionalmente, com ofertas
de cursos, segundo Saraiva (2006), de Taquigrafia, Masica e Lingua Estrangeira.

Em 1829, o Instituto Liber Hermondes, na Suécia, oportunizou mais de 150.000
pessoas a realizarem cursos ha modalidade a distancia. A Faculdade Sir Issac Pitman,
em 1840, na Gra-Bretanha ofereceu o primeiro curso de Taquigrafia por
correspondéncia. Em 1856, a Sociedade de Linguas Modernas, em Berlim, ofertou
curso de Francés por correspondéncia (VASCONCELOS, 2006). Os primeiros
certificados, nessa modalidade, foram concedidos, em 1858, pela Universidade de
Londres. Outras Instituicdes passaram a ofertar cursos por correspondéncia, como: O
Skerry’s Colege, em 1880, ofertou cursos preparatorios para concursos publicos.
Quatro anos depois, em 1884, cursos de Contabilidade foram oferecidos pela Foulkes
Lynch Correspondence Service. Posteriormente, em 1891, surge a oferta do curso de
Seguranca de Minas, organizado por Thomas J. Foster, nos Estados Unidos. No ano
seguinte, em 1892, o departamento de Extensdo da Universidade de Chicago, nos
Estados Unidos, ministra cursos por correspondéncia para preparacdo de
professores. Nessa mesma época, as universidades de Oxford e Cambrigde, na Gra-
Bretanha, também ofereceram cursos de extensao (NUNES, 2009).
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No inicio do século XX, novos cursos por correspondéncia foram criados em
Varios paises, e novos meios de comunicac¢ao, como o radio e a TV, passaram a ser
utilizados por algumas Instituicbes. Dentre elas, a BBC de Londres, em 1928, que
promoveu cursos via radio para Educacao de Jovens e Adultos, e o Japonese National
Public Broadcasting Service complementou os contetidos da escola oficial através de
programas via radio. Na Franga, em 1947, a Faculdade de Letras e Ciéncias Humanas
de Paris passou a transmitir através da Radio Sorbonne aulas das disciplinas literarias
(NUNES, 2009; ALVES, 2011).

De acordo com Moore e Kearsley (2008), em 1956, programas educativos da
TV fechada foram utilizados em escolas publicas do Washington Country, na
Maryland. Nesse mesmo ano, a Chicago TV College transmitiu seus primeiros
programas educativos em faculdades. A partir de 1961, o Programa do Meio-Oeste
para Instrucao pela Televisdo contou com a participacao de seis estados na criagao
de programas veiculados por transmissores transportados em avides. Esse projeto
contribuiu para transmissdes de programas educativos via satélite.

Moore e Kearsley (2008) afirmam que, no final da decada de 1960 e inicio da
década de 1970, as experiéncias do Articulated Instructional Media Project (Projeto
AIM) da Universidade da Wisconsin e a Universidade Aberta da Gré-Bretanha foram
destaques na EAD para alunos ndo-universitarios, pois conduziram novas técnicas e
recursos humanos para EAD. Os seus cursos ofereciam guias de estudo impressos e
orientacdo por correspondéncia, transmissao por radio e TV, audioteipes gravados,
conferéncias por telefone, kits para realizacdo de atividades experimentais nas
residéncias dos alunos e recursos de uma biblioteca local. Além desses recursos,
havia articulacdo para estudos em grupos locais e o uso de laboratérios de
universidades durante o periodo de férias. A ideia do Projeto AIM foi oferecer
diferentes midias aos alunos para que pudessem escolher a combinacdo mais
adequada de acordo com seu ritmo de aprendizagem e de suas necessidades. Esse
projeto serviu de referéncia para outras instituicdes, inclusive para a Universidade
Aberta (UA), primeira Universidade Nacional de Educa¢do a Distancia, criada no
Reino Unido, em 1969, com oferta de cursos superiores, empregando uma
diversidade de tecnologias de comunicacéo.

Posteriormente outras universidades foram fundadas, tais como: Universidade
Nacional Aberta, em 1977, na Venezuela; Universidade Estadual a Distancia, em

1978, na Costa Rica; Universidade Aberta, em 1984, na Holanda; Universidade
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Aberta, em 1988, em Portugal;, Implantacdo da rede Européia de Educacdo a
Distancia, em 1990, baseada na declaracdo de Budapeste3, entre outras
(VASCONCELOS, 2006). De acordo com Alves (2005), os grandes difusores da EAD
foram Franca, Espanha e Inglaterra, que criaram seus centros educacionais, servindo
de modelo para outros paises. Dentre eles: “Centre National de Enseignement a
Distance”; “Universidad Nacional de Educacion a Distancia” e a “Open University”,
respectivamente. Ainda hoje, a Open University continua sendo referéncia na oferta
de cursos, na modalidade a distancia.

Para Moore e Kearsley (2008), a criacdo das Universidades Abertas
oportunizou uma nova organizagdo na modalidade, com utilizacdo de tecnologia e
recursos humanos, que proporcionaram consorcios entre instituicdes, novas técnicas
de instrucéo e nova teorizacao de educacéo. Nessa perspectiva, 0 avanco tecnoldgico
possibilitou a utilizacdo de outros recursos na EAD, como: a tecnologia por satélite, a
telefonia de fibra 6ptica, o computador e a internet, que favoreceram transmissées de
TV, teleconferéncia interativa, videoconferéncia interativa, webconferéncia, aulas
virtuais em ambientes de aprendizagem, baseados na web, entre outros.

Diante da diversidade dos recursos de comunicacdo, a historia da EAD é
dividida por varios autores por meio de geracbes. As divisbes geralmente estdo
voltadas ao tipo de tecnologia empregada e diferenciam entre eles. Assim,
consideramos as ideias de Moore e Kearsley (2008), que afirmam que a EAD evoluiu

em cinco geracoes, destacadas no Quadro 2.

Quadro 2 — Geracgdes de EAD baseadas em Moore e Kearsley (2008)

Geracdes da EAD
12 Correspondéncia
22 Transmissao por radio e televisdo
32 Universidades abertas
42 Teleconferéncia
52 Internet/Web

Fonte: Moore e Kearsley (2008, p. 26).

Nessa perspectiva, 0 Quadro 2 apresenta a evolugao historica da EAD atraves

das midias e tecnologias, que contribuiram, e ainda hoje contribuem no processo de

3 Declaracao de Budapeste — voltada para a ciéncia e o uso do conhecimento cientifico, que enfatizou
a cooperacdo mundial de acesso livre as produgdes cientificas.
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ensino e de aprendizagem. Os recursos utilizados em cada geragéo auxiliaram na
formacao de diversas pessoas e, ainda continuam a ter forte presenca em instituicoes
credenciadas que ministram cursos na modalidade a distancia. A quinta geracao,
especialmente, tem oportunizado a integracdo de multimidias em espacos virtuais de
aprendizagens, combinando texto, audio e video, favorecendo o acesso mais rapido
as informacdes, e contribuindo na construcdo do conhecimento de todos os

participantes envolvidos, gestores, professores, técnicos e alunos.

2.3 CONTEXTO HISTORICO NO BRASIL

No Brasil, as primeiras experiéncias registradas em EAD foram no século XX.
O marco de referéncia oficial, segundo Alves (2009), foi em 1904, com a instalacao
das Escolas Internacionais, que representavam uma organizagdo norte-americana,
lancando cursos por correspondéncia para pessoas que buscavam qualificacao
profissional. Neste mesmo ano, Alves (2011) afirma que o Jornal do Brasil publicou
um anuncio de curso profissionalizante de Datilografia por correspondéncia, com
remessa de materiais didaticos pelos correios. A partir dessa data, outros cursos por
correspondéncia foram ofertados em nosso pais, sendo um dos recursos mais
utilizados na histéria da EAD. Na atualidade, esse recurso praticamente ndo é mais
empregado.

A revolucéo da EAD via radio, no Brasil, iniciou com a Radio Sociedade do Rio
de Janeiro, em 1923, criada por Edgard Roquette Pinto, que transmitia programas
educativos por meio de um moderno sistema de difusdo em cursos no Brasil, e em
diversos paises do continente americano. Em 1936, a emissora foi doada ao Ministério
de Educacédo e Saude, e apds a doacédo, passou a ser denominada de Radio MEC,
dando continuidade as atividades (ALVES, 2009). No ano de 1937, foi criado o Servigo
de Radiofusdo Educativa do Ministério de Educacao, que possibilitou a implantacéao
de inUmeros programas, especialmente privados, a ofertar educacao via radio.

Para Kenski (2002), as experiéncias que mais se destacaram no Brasil foram
as do Instituto Radio Monitor, em 1939, e a do Instituto Universal Brasileiro, em 1941.
Antes, essas instituicdes ofertavam apenas cursos profissionalizantes, por meio de
material impresso e via radio e por correspondéncia, respectivamente. Atualmente, o

Instituto Radio Monitor oferece cursos profissionalizantes e supletivos, e o Instituto
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Universal Brasileiro, além de cursos profissionalizantes, oferta cursos técnicos e
supletivos.

Em 1947, a Universidade do Ar lanca cursos para treinar comerciantes e
empregados em técnicas comerciais através do Servigo Social do Comeércio (SESC)
e do Servico Nacional de Aprendizagem Comercial (SENAC). Segundo Ferreira
(2005), o MEC, em 1957, a partir do Sistema de Radioeducacao Nacional (SIRENA),
desenvolveu diversos programas, através do radio, para as areas de educacéao, saude
e veterinaria, voltados para a educacao de jovens e adultos. Chegando a publicar no
inicio de 1960, a “Radio Cartilha”, material didatico utilizado para alfabetizacdo dos
alunos participantes.

A Arquidiocese de Natal, no Rio Grande do Norte, em 1959, criou escolas
radiofénicas, dando origem ao Movimento de Educacdo de Base (MEB), que
concentrou suas atividades em regides subdesenvolvidas, realizando varios cursos
na educacdo nao-formal, na modalidade a distancia. No ano de 1967, o Instituto
Brasileiro de Administracao ofertou cursos por correspondéncia na area de educacéo
publica. Neste mesmo ano, a Fundacédo Padre Landell de Moura criou o nucleo EAD,
utilizando a metodologia por correspondéncia e via radio (ALVES, 2005; ALVES,
2009). Em 22 de novembro de 1968, a TV Universitaria de Recife-Pernambuco iniciou
suas atividades com programas educativos. Nos dias atuais, € integrante do Nucleo
de TV e Radios Universitarias, sendo 6rgao suplementar da Universidade Federal de
Pernambuco.

Na década de 70 surgiram varios projetos, dentre eles: o Projeto Minerva, em
1970, do Servigco de Radiodifusdo Educativa do Ministério da Educacao e Cultura, com
programas sociais para educagdo de adultos. O Projeto Satélite Avancado de
Comunicag0bes Interdisciplinares (SACI), criado em 1974, com transmissdo via
satélite, que atendia as quatro primeiras séries do antigo primeiro grau. Segundo
Azevedo (2012), o projeto SACI foi considerado modelo de educagéo para 0S cursos
de Ensino Fundamental pela Open University.

De acordo com o portal Telecurso (2015), a Fundacéo Roberto Marinho (FRM),
em 1978, iniciou suas atividades na EAD com o Telecurso 2° grau, um programa de
TV, que oferecia aulas para o Ensino Médio (antigo 2° grau). No ano 1981, a FRM
criou o Telecurso 1° grau, com aulas voltadas para o Ensino Fundamental (antigo 1°
grau). Os dois programas foram substituidos pelo Telecurso 2000, em 1995, e em

2008 passou a ser chamado de Novo Telecurso. No momento atual, € chamado de
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Telecurso, e continua desenvolvendo suas atividades em parcerias com prefeituras,
governos, instituicdes publicas e particulares para a Educacdo Béasica e cursos
profissionalizantes. Hoje, a metodologia utilizada é através de “Telessalas”, equipadas
com aparelhos de videos para uso de DVD, TV, mapas, livros, dicionarios, entre outros
materiais e recursos didaticos.

Em 1979, a Universidade de Brasilia (UnB), pioneira na EAD no Ensino
Superior, desenvolveu cursos de extensdo em convénio com a Open University,
chegando a 14 cursos no ano de 1989. Hoje, a UnB desenvolve cursos de graduacao
e de pés-graduacao nessa modalidade. De acordo com Sanavria (2008), em 1979, foi
criada a Fundacdo Centro Brasileiro de Televisdo Educativa (FCTVE), que usava
programas de TV, no projeto Movimento Brasileiro de Alfabetizacdo (MOBRAL), de
iniciativa governamental, que foi voltado para alfabetizacdo de adultos.

Nas décadas de 80 e 90 houve Vérios projetos na modalidade EAD, tais como:
o Projeto Ipé, em 1984, voltado para formacgéo de professores da Educacao Basica.
Nos anos 90, a TV Escola, com o projeto “Um Salto para o Futuro”, objetivando o
aperfeicoamento dos professores das séries iniciais. O Programa Nacional de
Informética na Educacdo (PROINFO), criado em 1997, pelo Ministério da Educacéo,
com o objetivo de promover o uso pedagdgico da informética na rede publica da
Educacéo Béasica. O Canal Futura, criado em 1997, por parceiros da iniciativa privada,
voltado para programas educativos. O Programa de Formacdo de Professores em
Exercicio (PROFORMACAO), criado em 1999, pelo Ministério de Educac&o, com
objetivo de oferecer cursos na modalidade a distancia, para professores em exercicio
gue néo tinham formacgé&o no Ensino Médio.

De 2000 aos dias atuais, a modalidade EAD no Brasil vem marcando presencga
em diversos programas com o0 uso das TIC. Percebemos seu crescimento em
instituicbes publicas e privadas, e em cursos livres. Verificamos também que o
Ministério de Educacao ampliou seus programas de politicas publicas, oportunizando
0 acesso a escolarizagdo e a formagdo profissional inicial e continuada de
professores. A criagdo, em 2005, do Sistema Universidade Aberta do Brasil (UAB),
instituido pelo Ministério de Educacao (MEC) proporcionou um sistema que atua como
orgao articulador entre as Instituicbes de Ensino Superior (IES), os Estados, 0s
Municipios e o Ministério de Educagcdo (MEC), por meio da Coordenagdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), do Fundo Nacional pelo

Desenvolvimento da Educacdo (FNDE) e da Secretaria de Educacdo a Distancia



37

(SEED), o que tem proporcionado acesso a educacdo em nivel superior (BRASIL,
2015).
O Sistema UAB visa a expansdo da Educacdo Superior, na modalidade a

distancia, sob cinco eixos fundamentais (BRASIL, 2015):

o “Expansao publica de educacéao superior, considerando os processos de
democratizacao e acesso;

o Aperfeicoamento dos processos de gestdo das instituicbes de ensino
superior, possibilitando sua expansdo em consonancia com as
propostas educacionais dos estados e municipios;

o Avaliacdo da educacdo superior a distancia, tendo por base o0s
processos de flexibilizac&do e regulacédo implantados pelo MEC;

o Estimulo a investigacdo em educacéo superior a distancia no Pais;

o Financiamento dos processos de implantacdo, execucao e formacéo de

recursos humanos em educagao superior a distancia”.

Na visdo de Mill (2012), o Sistema UAB tem se destacado em termos de
politicas publicas, democratizagcdo do conhecimento e potenciais pedagodgicos,
agregando os niveis federal, estadual e municipal, e instituicdes publicas e privadas.
Para ele, as acdes desse sistema de formacéo superior publica tém contribuido para
o desenvolvimento da educacdo no pais, que pode ser constatado através de dados
estatisticos. Nessa perspectiva, o Censo da Educacgdo Superior do INEP* (BRASIL,
2013e) retratam o numero de matriculas da graduacéo, no periodo de 2011 a 2012,
gue evoluiram 12,2% nos cursos EAD e 3,1% nos presenciais. O crescimento total de
matriculas, nesse periodo, teve um percentual de 15% na Educacdo a Distancia. O
Relatdrio Analitico da Aprendizagem a Distancia no Brasil (Censo EAD.BR) da ABED,
de 2013, também mostra a evolugcdo de cursos e matriculas ofertadas na EAD,

conforme apresentados nas Tabelas 1 e 2, e no Grafico 1.

4 INEP — Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira. E uma autarquia
federal do Ministério de Educacao, tendo como uma das finalidades organizar e manter o sistema de
informacdes estatisticas da educacéo.
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Tabela 1 — Comparacéo de dados das instituicBes participantes dos Censos EAD.BR quanto
ao numero de matriculas no periodo de 2009 a 2013

Ano Instituicbes Matriculas em EAD
participantes

2009 128 528.320

2010 198 2.961.921

2011 181 3.589.373

2012 252 5.772.466

2013 309 4.044.315

Fonte: Censo EAD.BR 2013 (2014, p. 106).

Na Tabela 1, observamos que desde 2009 o numero de instituicbes
participantes do censo aumentou, com excec¢ao apenas do periodo de 2010 a 2011,
gue teve uma reducdo de 17 instituicdes. Em relacdo ao nimero de matriculas, houve
um aumento acentuado a cada ano, inclusive no periodo de 2010 a 2011. Percebemos
que em 2013 houve um decréscimo de matriculas em relacdo a 2012. Desse modo,
relacionando o numero de matriculas de 2009 e de 2013, constatamos um

crescimento significativo nos altimos cinco anos na EAD.

Tabela 2 — Comparacéo de dados de cursos e matriculas de instituicées participantes dos
Censos EAD.BR no periodo de 2012 a 2013

Ano Quantidades

Cursos autorizados® | Cursos livres nao Cursos corporativos’ | Disciplinas®
corporativos®
Cursos | Matriculas | Cursos | Matriculas | Cursos | Matriculas | Cursos | Matriculas
2012 1.749 | 1.141.260 | 5.083 3.568.856 | 2.437 726.127 6.500 336.223
2013 2.219 | 882.843 5.754 1.628.220 | 3.778 1.271.016 | 3.982 262.236

Fonte: Censo EAD.BR 2013 (2014, p. 107).

Notamos na Tabela 2, um aumento em todos os tipos de cursos na EAD em
2013, em comparacdo com 2012, e também um aumento de cursos livres ndo
corporativos em relagéo aos cursos autorizados e aos corporativos. As disciplinas a

distancia, em 2012, ofertadas por cursos presenciais foram bastante acentuadas. No

5 Curso autorizado/reconhecido (Curso autorizado) - “Curso oferecido por instituicdo credenciada e que
necessita de autorizacado ou reconhecimento de 6érgao normativo municipal, estadual ou federal para
ser oferecido a um publico interessado”.

6 Curso livre - “Curso que nao precisa de autorizagado de 6rgao normativo para ser oferecido ao publico
interessado”.

7 Curso corporativo — “Curso oferecido por uma instituigdo ou empresa exclusivamente para um grupo
formado por seus colaboradores, clientes e fornecedores”.

8 Disciplina (Disciplina a distancia) - “Disciplina de um curso presencial autorizado/reconhecido que
deve ser realizada pelos alunos na modalidade a distdncia” (CENSO EAD.BR 2013, 2014, p. 19).
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entanto, em 2013 houve um decréscimo, chegando a uma reducéo de 38,7%, em
relacdo ao ano anterior. Houve uma oscilacdo nas matriculas de um ano em relacéo
ao outro. Em 2012, o nimero de matriculas nos cursos autorizados, cursos livres nao
corporativos e nas disciplinas foi superior ao ano de 2013. Os percentuais em relacao
a essas matriculas, de 2012 para 2013, chegaram a uma diminui¢éo 22,6% nos cursos
autorizados, e de 54,3% nos cursos livres. Enquanto que, nos cursos corporativos, em
2013, as matriculas aumentaram cerca de 75%. Dessa forma, verificamos
crescimento em todos os cursos, em 2013, com excecdo de disciplinas a distancia,
como também uma variacao em relacao as matriculas, dependendo do tipo de curso.

O Gréfico 1, a seguir, mostra o numero de matriculas em relacéo aos tipos de

cursos e disciplinas EAD em 2013.

Gréfico 1 — Quantidade de matriculas realizadas nos cursos por instituicbes participantes do
Censo EAD.BR 2013
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Fonte: Censo EAD.BR 2013 (2014, p. 110).

Observamos no Grafico 1, que o total de matriculas foi um pouco superior a
quatro milhées, como apresentado na Tabela 1. De acordo com o Censo EAD.BR
2013 (2014, p. 110), “a maior parte das matriculas (40,3%) foi efetuada para cursos
livres”, ofertadas para o publico em geral, e a menor para cursos semipresenciais,
como apresentado no Grafico 1. No grafico, verificamos que as matriculas dos cursos

corporativos foram superiores em relacdo aos cursos regulamentados totalmente a
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distancia, e “corresponderam a 31,4% do total”’. Dessa maneira, os dados estatisticos
mostram o crescimento da EAD, como ressaltado por Mill (2012). O avango no nimero
de matricula revela o interesse de individuos pela modalidade a distancia, bem como
a oportunidade de acesso gratuito a Educacéo Superior.

A implantacdo do Sistema UAB proporcionou também a criacdo de varios
programas de pos-graduacédo, com ofertas de cursos semipresenciais Lato sensu e
Stricto sensu. Dentre os cursos, temos: Especializacdo em Midias na Educacéo;
Especializacdo em Educacédo Tecnoldgica; Especializacdo em Género e Diversidade
na Escola, todos esses em nivel Lato sensu, e os de nivel Stricto sensu: Mestrado
Profissional em Matemética (PROFMAT), voltado para atender professores de
Matematica da Educacéo Basica; o Mestrado Profissional em Letras (PROFLETRAS),
gue visa a formacédo de professores do Ensino Fundamental no ensino de lingua
portuguesa; o Mestrado Profissional em Artes (PROFARTES), que propde a formacao
continuada de professores de Artes da Educacéo Béasica. Esses e outros programas
fazem parte da historia da EAD.

Para Alves (2009), no Brasil ha trés organizacbes que contribuiram para a
histéria da EAD, e permanecem até hoje em prol do desenvolvimento dessa
modalidade de educacgédo. A Associagao Brasileira de Teleducagéo (ABT), criada em
1971, o Instituto de Pesquisas e Administracdo da Educacéo (IPAE), fundado em 1973
e a Associacdo Brasileira de Educacgéo a Distancia (ABED), criada em 1995. Essas
organizacdes atualmente realizam atividades diversificadas, cada uma de acordo com
seus objetivos, tais como: cursos, projetos, consultorias, producdes cientificas,
provimento de midias, além de sediar congressos, seminarios, conferéncias,
palestras, entre outros. Outra associagdo que destacamos na historia da EAD é a
Universidade Virtual Publica do Brasil (UNIREDE), criada em consorcios com
instituicbes publicas de ensino superior, em 1999, com a oferta de cursos de
graduacéo e pés-graduacédo e producao de materiais didaticos.

Nesse contexto, a trajetéria da EAD no Brasil, mesmo que tenha iniciado
tardiamente em relacdo a outros paises, proporcionou e permanece até os dias de
hoje, oportunizando a formacédo de milhares de brasileiros, nas diversas regides do
pais. Nesse sentido, a modalidade a distancia a cada ano tem contribuido para
reducdo das desigualdades sociais, através da democratizacao do acesso a educacao
no pais, que se desencadeou a partir LDB, Lei n°® 9.394/96, e da legislacédo especifica

para Educacéo a Distancia. Outro aspecto que favoreceu e fortaleceu a sua expansao
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foi a criacao do Sistema UAB. No entanto, comparada a outros paises, a EAD no Brasil
ainda precisa avangar muito em agdes, uso das Novas Tecnologias da Informagéo e
Comunicacgao, em seus Cursos, assim como o incentivo para a ampliacdo do numero

de pesquisas nessa area.

2.4 A LEGISLACAO DA EDUCACAO A DISTANCIA NO BRASIL

A normatizacdo da Educacdo a Distancia no Brasil iniciou com a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDB), Lei n°® 9.394, de 20 de dezembro de
1996, intitulada Lei Darcy Ribeiro, que constitui em seu Artigo 80 diretrizes para o
desenvolvimento e a veiculacdo de programas em EAD, para todos os niveis e

modalidades, e de educacao continuada. O Art. 80 estabelece que:

Art. 80. O Poder Publico incentivara o desenvolvimento e a veiculacdo de
programas de ensino a distancia, em todos os niveis e modalidades de
ensino, e de educacédo continuada.

§ 1° A educacéo a distancia, organizada com a abertura e regime especiais,
serd oferecida por instituicbes especificamente credenciadas pela Unido.

§ 2° A Unido regulamentard os requisitos para a realizacdo de exames e
registro de diploma relativos a cursos de educacéo a distancia.

§ 3° As normas para producdo, controle e avaliagdo de programas de
educacéo a distancia e a autorizacdo para sua implementacdo, caberdo aos
respectivos sistemas de ensino, podendo haver cooperacdo e integracdo
entre diferentes sistemas.

§ 4° A educacdo a distancia gozara de tratamento diferenciado, que incluira:
| — custo de transmiss&o reduzidos em canais comerciais de radiodifuséo
sonora e de sons e em outros meios de comunicagdo que sejam explorados
mediante autoriza¢éo, concessao ou permissdo do poder publico;

Il — concesséo de canais com finalidade exclusivamente educativas;

Il — reserva de tempo minimo, sem 6nus para o Poder Publico, pelos
concessionarios de canais comerciais (BRASIL, 2013a, p. 41-42).

De acordo com esse artigo, constatamos a legalidade da EAD para constituicdo
de cursos e programas nessa modalidade de educacédo, fixando diretrizes para
credenciamentos de instituicdbes e a autorizacdo de cursos e programas, além de
normas para a producgéo, controle e avaliagdo da EAD e sua implementacao, que deve
ser estabelecida de forma concorrencial entre os sistemas de ensino, podendo existir
a cooperacao e a integracao entre eles. No paragrafo 4° e seus incisos, observamos
o tratamento diferenciado para EAD, em relacdo aos custos de transmissao atraves
dos meios de comunicagdo, tornando-0s mais acessiveis para 0s programas nessa
modalidade e sem 6nus para o Poder Publico, sendo explorados mediante a

autorizacdo, concessao ou permissao do referido Poder.
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O Art. 87 desta Lei, alterado pelas Leis n% 11.274/2006, 11.330/2006 e
12.796/2013, no seu paragrafo 3°, inciso lll, ressalta sobre a EAD, estabelecendo que
o Distrito Federal, os Estados, os Municipios e, especialmente a Unido deverao
“realizar programas de capacitagao para todos os professores em exercicio, utilizando
também, para isto, 0os recursos da educagao a distancia” (BRASIL, 2013a, p. 42).
Nesse sentido, percebemos certa atencéo para o desenvolvimento de programas para
a formacé&o continuada de professores, com ofertas de cursos na modalidade EAD, o
gue vem a contribuir para universalizacdo e democratizacdo da educacdo em nosso
pais.

Apo6s nove anos da LDB, o Decreto 5.622, de 19 de dezembro de 2005,
regulamenta o Art. 80 desta Lei. Em seu Art. 1°, esse Decreto, caracteriza a EAD como
uma modalidade de educacdo, conforme ressaltamos anteriormente. As questfes
pedagdgicas durante o processo de ensino e de aprendizagem passam a ser
mediadas pelas TIC, e professores e alunos a desenvolverem atividades educativas
em locais e tempos distintos. Nesse sentido, Rover (2003) destaca caracteristicas que
diferenciam a EAD da modalidade presencial, tais como: a possibilidade de
comunicacao entre professor e aluno sem estarem fisicamente juntos na sala de aula;
comunicacao bidirecional devido a tecnologia; aprendizagem autdnoma do aluno; forte
influéncia de organizacdo educacional (planejamento, plano e projeto) e forma de
educacao industrializada.

O Decreto 5.622/2005 estabeleceu a obrigatoriedade de momentos presenciais
para realizacdo das atividades avaliativas na EAD, como observamos no seu § 1°, do
Art. 1°:

§ 1° A educagdo a distancia organiza-se segundo metodologia, gestéo e
avaliagdo peculiares, para as quais devera estar prevista a obrigatoriedade
de momentos presenciais para:

| — avaliagBes de estudantes;

Il — estagios obrigatérios, quando previstos na legislacdo pertinente;

Il — defesa de trabalhos de conclusdo de cursos, quando previstos na
legislagéo pertinente; e

IV — atividades relacionadas a laboratérios de ensino, quando for o caso
(BRASIL, 2013a, p. 53).

O inciso II, que trata sobre o objeto de estudo desta pesquisa, ressalta que o
estagio obrigatorio, deve ser realizado de forma presencial. Logo, a legislacao também
determina que as instituicbes devem apresentar em suas propostas de cursos e no
projeto pedagdgico do curso, as normas e diretrizes para o desenvolvimento do

estagio.
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Os niveis e modalidades educacionais também foram regulamentados no
Decreto 5.622/2005, podendo a oferta ser: na Educacdo Bésica, na Educacédo de
Jovens e Adultos, na Educacéo Especial, na Educacédo Profissional e na Educacéo
Superior. No caso especifico da Educacao Superior, englobam os cursos e programas
sequenciais, de graduacao, de especializacdo, de mestrado e de doutorado. Para
desenvolvimento desta pesquisa, focamos em alguns itens da legislagdo que tratam
sobre os cursos de graduacao, especialmente da modalidade a distancia.

O nivel superior é o mais contemplado nessa modalidade de educacéao, devido
a sua abrangéncia na graduacao e na pés-graduacdo. Enquanto que na Educacéo
Bésica, o0 seu oferecimento se d& apenas em complementagéo de aprendizagem ou
em situacdes emergenciais (SANAVRIA, 2008). Acreditamos que, no futuro proximo,
a oferta de cursos na EAD serd ampliada para todos os niveis de educacao, devido
ao desenvolvimento das Tecnologias da Informacédo e Comunicagéo, que estdo cada
vez mais acessiveis, diminuindo a distancia geografica e temporal entre o professor e
o aluno, como também proporcionando novos métodos para a sala de aula virtual e
presencial.

As regras de avaliagdo do desempenho do aluno a titulo de promocao,
conclusao de curso e obtencéo de certificados ou diplomas foram estabelecidas no
Decreto 5.622/2005, concedendo o direito ao aluno apds o cumprimento de atividades
estabelecidas e de realizacdo de exames presenciais, elaborados pela instituicdo que
oferece o curso, prevalecendo os resultados dos exames presenciais sobre quaisquer
outros instrumentos avaliativos aplicados a distancia. Esse Decreto também
estabelece que os certificados e diplomas tenham validade nacional, sendo todos
expedidos pelas instituicdes credenciadas e registrados na forma da lei.

O Decreto 5.622/2005 confere ao Ministério da Educacao a responsabilidade
de credenciamento e sua renovacao em instituicbes para oferta de cursos na EAD,
bem como autorizacéo, renovacéo e reconhecimento de cursos e programas, sendo
pautados nos Referenciais de Qualidade para Educacéo a Distancia, cujo objetivo &
orientar 0os projetos de cursos, buscando garantir a qualidade de educacdo nessa
modalidade. O Decreto 6.303, de 12 de dezembro de 2007, concebeu novas diretrizes
para o credenciamento de instituicdes, em alteracao a alguns dispositivos do Decreto
5.622/2005.

O Art. 1°, do novo Decreto, nos seus §1° e § 2°, estabelecem:
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§ 1° O ato de credenciamento referido no caput considerara como
abrangéncia para atuagéo da instituicdo de ensino superior na modalidade de
educacdo a distancia, para fim de realizacdo das atividades presenciais
obrigatérias, a sede da instituicdo acrescida dos enderecos dos polos de
apoio presencial, mediante avaliag&o in loco, aplicando-se os instrumentos
de avaliacéo pertinentes e as disposi¢cdes da Lei n® 10.870, de 19 de maio de
2004.

§ 2° As atividades presenciais obrigatérias, compreendendo avaliagédo,
estagios, defesa de trabalhos ou pratica de laboratorio, conforme o art. 1°, §
1°, serdo realizados na sede da instituicdo ou nos pélos de apoio presencial,
devidamente credenciados (BRASIL, 2013a, p. 55).

Observamos, nessa nova redacgdo, que o credenciamento de instituicbes
passou a ser atrelado a avaliag&o in loco na Instituicdo de Ensino Superior (IES) e nos
polos de apoio presencial pelo Ministério de Educacéo de acordo com a citada lei,
sendo os instrumentos avaliativos definidos pela Portaria Normativa n° 2, de 10 de
janeiro de 2007. Quanto as atividades presenciais obrigatdrias, compreendendo a
avaliacdo, estagios obrigatorios, defesas de trabalhos e praticas de laboratérios,
todos, passaram a ser realizados na IES ou nos polos credenciados. O polo de apoio
presencial, segundo o Decreto 5.622/2005, Art. 12, X-c, “é a unidade operacional, no
Pais ou no exterior, para o desenvolvimento descentralizado de atividades
pedagogicas e administrativas relativas aos cursos e programas ofertados a distancia”
(BRASIL, 2013a, p. 56). Nessa perspectiva, e sob nossa visao, o Decreto 5.622/2005
e as novas diretrizes do Decreto 6.303/2007 tém colaborado para uma maior
credibilidade da oferta nessa modalidade.

Os Referenciais de Qualidade para Educacédo Superior a Distancia foi criado
pelo Ministério de Educacao, por meio da Secretaria de Educacédo a Distancia, que
apresenta principios, diretrizes e critérios para analise de projetos de cursos para as
instituicdes que desejam ofertar nessa modalidade, objetivando garantir qualidade da
educacdo. Esse documento ndo tem forca de lei, mas serve de “referencial norteador
para subsidiar atos legais do poder publico no que se referem aos processos
especificos de regulagdo, supervisdo e avaliagdo” da modalidade a distancia. As
orientagdes contidas no documento tém fungado indutora, “ndo sé em relacdo a
concepcao tedrico-metodologica da modalidade a distdncia, mas também da
organizacgao de sistemas de EAD” (BRASIL, 2007, p. 2).

As orientacdes dos Referenciais de Qualidade para Educacdo Superior a
Distancia devem ser consideradas durante a elaboracao dos projetos dos cursos pelas

instituicdes, pois destacam que:
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[...] os programas podem apresentar diferentes desenhos e muiiltiplas
combinagcBes de linguagens e recursos educacionais e tecnologicos. A
natureza do curso e as reais condicfes do cotidiano e necessidades dos
estudantes sdo os elementos que irdo definir a melhor tecnologia e
metodologia a ser utilizada, bem como a definicdo dos momentos presenciais
necessdarios e obrigatérios, previstos na lei, estagios supervisionados,
praticas em laboratérios de ensino, trabalhos de conclusao de curso, quando
for o caso, tutorias presenciais nos poélos descentralizados de apoio
presencial e outras estratégias. Apesar da possibilidade de diferentes modos
de organizacdo, um ponto deve ser comum a todos aqueles que desenvolvem
projetos nessa modalidade: é a compreensdo de EDUCACAO como
fundamento primeiro, antes de se pensar no modo de organizagdo: A
DISTANCIA (BRASIL, 2007, p. 7).

Nessa perspectiva, o0 documento ressalta a diversidade de modelo para EAD,
enfatizando que a propria instituicdo tem a liberdade de definir o design do seu curso
ou programa, bem como a metodologia, 0s recursos tecnolégicos e 0s momentos
presenciais obrigatorios de acordo com a lei, afirmando que o mais relevante é
compreender a “Educag¢ao” como principio fundamental, enquanto que a “Distancia” é
apenas um modo de organizagcdo do projeto de curso ou programa. O documento
ainda estabelece que o projeto precisa de compromisso da instituicdo para “garantir o
processo de formacéo que contemple a dimensao técnico-cientifica para o mundo do
trabalho e a dimensé&o politica para a formagédo do cidadao” (BRASIL, 2007, p. 7).
Desse modo, o documento apresenta oito topicos orientadores que devem ser
explicitados no Projeto Politico Pedagdgico do curso, da modalidade a distancia, a
seguir (BRASIL, 2007, p. 8):

1. Concepcdo de educacdo e curriculo no processo de ensino e
aprendizagem;

Sistemas de comunicacao;

Material didatico;

Avaliacéao;

Equipe multidisciplinar;

Infraestrutura de apoio;

Gestdo académico-administrativa;

© N o O A~ WD

Sustentabilidade financeira.

Cada item supracitado é constituido de orientagBes, que devem permear o

projeto do curso na modalidade a distancia, compreendendo categorias que viabilizem
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a abordagem sistémica, envolvendo aspectos pedagogicos, recursos humanos e
infraestrutura. Ainda a respeito das avaliagdes na EAD, o item quatro enfatiza que as
avaliacdes da aprendizagem a serem realizadas pelos alunos devem ser compostas
de avaliacdes a distancia e presenciais. No entanto, destaca a obrigatoriedade das
avaliacdes presenciais, que devem prevalecer em relacdo a outras formas de
avaliacéo.

Outro aspecto importante da legislacdo da EAD, diz respeito a oferta de
disciplinas a distancia integral ou parcial para atender até 20% (vinte por cento) da
carga horaria total do curso reconhecido da modalidade presencial. Autorizado pelo
Decreto 2.494, de 10 de fevereiro de 1998, através da Portaria 4.059, de 10 de
dezembro de 2004, do Ministério da Educacédo, dispondo no seu Art. 1°, § 3°, que
“avaliacbes das disciplinas ofertadas na modalidade referida no caput seréo

presenciais”, destacando no seu Art. 2°, o uso das TIC, conforme mostrado a seguir:

Art. 2°, A oferta das disciplinas previstas no artigo anterior devera incluir
métodos e préticas de ensino-aprendizagem que incorporem o uso integrado
de tecnologias de informacéo e comunicacdo para realizacdo dos objetivos
pedagoégicos, bem como prever encontros presenciais e atividades de tutoria
(BRASIL, 2004).

Nesse sentido, percebemos que a EAD mesmo sendo autorizada a ter um
percentual de 20% de oferta de disciplina integral ou parcial, em cursos presenciais,
a legislacdo exige que as avaliacbes sejam obrigatoriamente presenciais, € 0S
métodos e técnicas estejam incorporados ao uso das TIC. Na viséo de Lessa (2011),
a exigéncia de momentos presenciais nas avaliagbes da EAD esta associada a
intencdo do legislador e credibilidade da qualidade, além do pais ndo se encontrar
preparado para essa modalidade, precisando desses momentos para garantir a
veracidade e os alunos se sentirem inseridos no espago educacional.

Nessa perspectiva, Moran (2002, p.1) destaca que:

O objetivo dos cursos presenciais e virtuais € o0 mesmo: que 0s alunos
aprendam. Podem mudar algumas formas de ensinar, de organizar a
aprendizagem, as midias, mas no conjunto os processos sao semelhantes.
Discute-se bastante a autonomia e identidade pedagdgica dos cursos a
distancia. Com a comunicac¢édo online, a pedagogia do presencial se modifica
e a da educacédo a distancia também. H& uma convergéncia de métodos e
técnicas de ensino-aprendizagem, com diferentes énfases.
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A flexibilidade dos 20% nas disciplinas dos cursos de graduacéo presencial,
contribui para a criagdo de uma cultura online para os professores, os alunos e as
instituicbes. A partir das experiéncias das instituicbes, novas estratégias e
possibilidades poderéo ser definidas para acfes futuras (ROVER, 2003).

A tendéncia no futuro, segundo Mattar (2011), é o préprio aluno fazer a escolha
do curriculo do seu curso em modalidades mistas. Nesse sentido, concordamos com
essas ideias, pois acreditamos na tendéncia de curriculos flexiveis em todos os niveis
e modalidades de educacao, integrando o virtual com o presencial, ressaltados por
Moran (2002) e Tori (2010), e na possibilidade de novas diretrizes para a avaliacido da
aprendizagem na EAD.

O Plano Nacional de Educacéo (PNE), de 2001-2010, instituido pela Lei 10.172,
de 09 de janeiro de 2001, com duracao de dez anos, estabeleceu ao Poder Publico
incentivar o desenvolvimento de programas de EAD, em todos os niveis e
modalidades de ensino, enfatizando no item Educacdo a Distancia e Tecnologias

Educacionais, que:

A educacdo a distancia tem funcdo estratégica: contribui para o surgimento
de mudancas significativas na instituicdo escolar e influi nas decisdes a serem
tomadas pelos dirigentes politicos e pela sociedade civil na definicdo das
prioridades educacionais (BRASIL, 2001).

Ainda de acordo com o PNE (2001-2010), “é preciso ampliar o conceito da
educacao a distancia para poder incorporar todas as possibilidades que as tecnologias
da comunicacio possam propiciar a todos os niveis e modalidades de educacgao”, por
diversos meios, dentre eles: correspondéncia, transmissao radiofbnica, televisiva,
programas de computador, internet e através de meios conjugados como a telematica
e a multimidia. Além disso, destaca-se que as tecnologias tém constituido um
instrumento de grande potencial para o enriquecimento do curriculo e também na
melhoria da qualidade da educacéao presencial.

O segundo PNE (2014-2024), instituido pela Lei 13.005, de 25 de junho de
2014, estabeleceu para Educacgéo Superior, na Meta 14, Estratégia 14.4, a expansao
de matricula para cursos de poés-graduacdo, incluindo metodologias, recursos e
tecnologias de EAD, néo se reportando para a oferta de matricula na graduacéo na

modalidade a distancia, o que ao nosso ver poderd trazer prejuizos para
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democratizacdo da educacdo no pais, conforme enfatizado por Costa e Oliveira
(2013), uma vez que o documento fixa diretrizes para serem alcancadas até 2024.

De modo geral, observamos que a legislacdo atual da EAD tem contribuido
para expansdo da modalidade, regulacéo, avaliacdo e supervisédo, especialmente no
nivel superior, como também tem colaborado para a sua credibilidade. Os
Referenciais de Qualidade para Educacéo Superior a Distancia foram fundamentais
para orientar as ofertas de cursos em nosso pais, viabilizando definices e conceitos
gue promovessem a qualidade dos cursos. Percebemos também que, o PNE (2001-
2010) deu maior abrangéncia a oferta de cursos e programas na EAD. No entanto, o
PNE (2014-2024), na Educacéo Superior, fomentou a ampliacado de matriculas apenas
para cursos de mestrado e doutorado.

Na visdo de Chiantia (2012), o que falta na legislacdo brasileira € uma politica
legislativa de autorregulamentacéo da EAD, objetivando a qualidade e efetivacao da
educacao. Para Chaves Filho (2012), as normas legais precisam assegurar a garantia
de qualidade na Educacao Superior, independente das modalidades presencial e a
distancia. Por fim, notamos que a legislacdo da EAD proporcionou a definicdo de
normas e critérios para a modalidade, entretanto, ainda carece de novas diretrizes
para atender as suas peculiaridades e aprimoramento, no que diz respeito a cursos

de graduacgéo, nessa modalidade.

2.5 ASPECTOS PEDAGOGICOS DA EAD

A aprendizagem na educacdo presencial e a distancia tem proporcionado
diversos debates e reflexfes. Para Valente (2011, p. 14), a aprendizagem no contexto
social atual deve ser efetiva, relevante e condizente, configurando-se em duas
concepcgOes: “a informacgédo que deve ser acessada e o conhecimento que deve ser
construido pelo aprendiz”. Entretanto, de acordo com esse autor, o0 maior desafio
criar condi¢gGes para que essas concepcoes sejam contempladas, sobretudo na EAD.
Esse mesmo autor ainda ressalta que, na Educacao a Distancia, a maioria dos cursos
e atividades tem privilegiado a transmissao de informacdes, sendo poucos 0s que
criam a oportunidade para a constru¢do do conhecimento.

Concordando com essas ideias, esta pesquisa se configura nessas duas
concepgOes. Para isso, nos alicercamos na Teoria dos Construtos Pessoais (TCP) de

George Kelly para dar suporte tedrico e metodologico ao estudo, que mesmo sendo
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uma teoria da personalidade, fornece subsidios para a analise de praticas docentes,
permitindo compreender como o individuo constréi o conhecimento.

A Educacdo a Distancia, com o uso das Tecnologias da Informacdo e
Comunicacao, fornece novos caminhos que sdo apresentados na busca da
construcéo do conhecimento para os atores (professores e alunos) que se encontram
em tempo e espagos diferentes. Esses novos caminhos séo trilhados no ciberespaco,
termo criado por William Gibson, em um romance de ficcdo cientifica “Neuromante”,
publicado em 1984. De acordo com Lévy (1999, p. 94), nesse romance esse termo
“‘designa o universo das redes digitais, descrito como campo de batalha entre as
multinacionais, palco de conflitos mundiais, nova fronteira econémica e cultural”. Na

visdo de Levy (1999), o ciberespaco é:

[...] espaco de comunicacdo aberto pela interconexdo mundial dos
computadores e das memodrias dos computadores. Essa definicdo inclui o
conjunto dos sistemas de comunicacao eletrénicos (ai incluidos os conjuntos
de redes hertzianas e telefonicas classicas), na medida em que transmitem
informacdes provenientes de fontes digitais ou destinadas a digitalizacao.
Insisto na codificagédo digital, pois ela condiciona o carater plastico, fluido,
calculavel com precisdo e tratavel em tempo real, hipertextual, interativo e,
resumindo, virtual da informacéo que é, parece-me, a marca distintiva do
ciberespago. Esse novo meio tem a vocagdo de colocar em sinergia e
interfacear todos os dispositivos de criacdo de informacao, de gravacgéo, de
comunicacio e de simulagédo (LEVY, 1999, p. 94-95).

Esse mesmo autor enfatiza que esse termo, também chamado de “rede”, ndo
significa apenas a infraestrutura material da comunicacéao digital, mas o universo de
informacdes nele contido, que € acessado e alimentado pelos seres humanos. Nesse
sentido, o ciberespaco, também chamado de “internet”, € o espaco aberto para
informagbes e comunicacdes, que proporcionam interagcdes entre 0S sujeitos,
tornando-se um espaco para novas descobertas e constru¢cao de conhecimentos.

Nesse novo espaco de conhecimento, as TIC apontam novos papéis para
professores e alunos durante o processo de ensino e de aprendizagem,
proporcionando uma revisdo das concepcoes tradicionais desses atores. O primeiro
com o papel de orientador da aprendizagem, e o segundo com o papel de autbnomo
no processo da aprendizagem (LEVY, 1999).

Para Dias e Leite (2010), a rede (internet) pde um fim na passividade do aluno,

possibilitando a construcdo de sua autoformacdo e de sua autonomia durante a
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aprendizagem. Nesse sentido, Belloni (2009), tendo por base a ideia de outros

pesquisadores, afirma que a aprendizagem autbnoma é:

[...] um processo de ensino e aprendizagem centrado no aprendente, cujas
experiéncias sdo aproveitadas como recurso, € no qual o professor deve
assumir-se como recurso do aprendente, considerado como ser
autdbnomo, gestor de seu processo de aprendizagem, capaz de autodirigir e
auto-regular este processo. [...] (BELLONI, 2009, p. 39-40, grifo da autora).

Nessa visdo, a aprendizagem autbnoma é centrada no sujeito aprendente, em
gue suas experiéncias, habilidades, e acesso as informacdes através dos mais
variados meios, seja através do professor ou pelas diversas midias, contribuem para
um individuo autbnomo, que seja capaz de ser sujeito de sua propria aprendizagem.

No tocante a autonomia na EAD, no Brasil, Belloni (2009) enfatiza sobre 0 novo
papel do professor na complexa tarefa de educar, em relacédo a existente na educacao
presencial. Na EAD existem multiplas funcbes do professor, que mudam de uma
instituicdo para outra. Dentre as fun¢des, destaca trés grandes grupos: o primeiro € o
responsavel pela concepcdo do curso e dos materiais (professor autor); o segundo,
gue realiza o planejamento e organizac¢ao do curso e do material didatico (conceptor
e realizador de cursos e materiais/tecnélogo educacional — instructional design); e o
terceiro que acompanha o aluno durante o proceso de ensino e de aprendizagem
(professor formador e professor/tutor). Para ela, essa distribuicdo de tarefas faz com
que a identidade individual do professor se transforme em uma identidade coletiva.

Na Universidade Aberta do Brasil - UAB/CAPES, as funcdes mantidas pelo
Sistema UAB, para as instituicdes superiores sao: coordenador UAB, coordenador
UAB adjunto, coordenador de curso, coordenador de tutoria, professores
pesquisadores, tutores (tutor presencial e tutor a distancia), apoio administrativo,
apoio financeiro, designer instrucional, revisor linguistico, webdesigner, diagramador
e técnico de informatica para suporte de rede (BRASIL, 2013d).

Dentre as varias fun¢cdes da UAB no Brasil, destacamos as de “professor
pesquisador’ e “tutor”, apresentadas no formulario de cadastramento de bolsista da
UAB/CAPES, a partir das seguintes atribuicdes (BRASIL, 2013b, 2013c):

» Professor pesquisador
- Desenvolver atividades docentes para capacitacdo de coordenadores,

professores e tutores, bem como participar de capacitagoes;
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- Participar de atividades docentes nas disciplinas curriculares do curso;
- Participar de grupo de trabalho para desenvolvimento de metodologias
e midias para modalidade a distancia;

- Coordenar as atividades académicas de seus tutores durante a
disciplina;

- Desenvolver, em colaboragdo com a coordenacdo do curso, a
metodologia de avaliacdo do aluno;

- Elaborar e entregar os contetdos dos médulos da disciplina;

- Adequar os conteudos, materiais didaticos, midias e bibliografias na
linguagem da modalidade a distancia;

- Apresentar relatérios a coordenacao do curso sobre o desenvolvimento
dos alunos e da disciplina;

- Desenvolver pesquisas de acompanhamento das atividades didaticas;
- Elaborar relatérios semestrais sobre as atividades, no &mbito de suas
atribuicbes, para serem encaminhados a Diretoria de Educacédo a
Distancia (DED), Coordenacéao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel

Superior (CAPES) e Ministério de Educacédo (MEC), quando solicitado.

Tutor

- Mediar a comunicacédo de conteudos entre o professor e 0s alunos;

- Acompanhar as atividades dos alunos;

- Apoiar o professor da disciplina no desenvolvimento das atividades

académicas;

- Estabelecer contato permanente com os alunos;

- Colaborar com a coordenacéo de curso nas avaliacoes;

- Participar das atividades de capacitacao;

- Elaborar relatorios semanais de acompanhamentos dos alunos;

- Participar do processo de avaliacdo da disciplina sob a orientagéo do
professor responsavel,

- Tutor a distancia - manter a regularidade de acesso ao Ambiente Virtual

de Aprendizagem (AVA) e dar retorno as solicitacdes do aluno, no prazo

maximo de 24 horas.
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- Tutor presencial — apoiar operacionamente a coordenacdo de curso
nas atividades presenciais no polo, especialmente na aplicacdo das

avaliacoes.

Todas essas fungdes sédo desenvolvidas por profissionais indicados e/ou
selecionados pelas instituicbes vinculadas ao Sistema UAB/CAPES, que tém a
liberdade de implementar outras de acordo com as suas necessidades. Na
UFRPE/UAB, os profissionais desenvolvem as funcfes atribuidas pela UAB/CAPES,
e utiliza-se a nomeclatura de “professor conteudista” (professor idealizador do material
didatico), “professor executor” (professor de atividades de ensino e de aprendizagem,
desenvolvidas nas disciplinas), “professor/tutor virtual” (professor que auxilia o
professor da disciplina, no AVA e encontros presenciais, acompanhando os alunos, e
auxiliando na mediacdo dos contetdos) e “tutor presencial” (professor que apoia nas
atividades presenciais desenvolvidas nos polos).

Em relacdo aos atores da EAD (professor, tutor e aluno), Schneider, Silva e
Behar (2013) ressaltam que um dos papéis mais importantes do “professor” € ser
mediador da aprendizagem, propondo estratégias didaticas para a construcao do
conhecimento dos alunos; o “tutor”, exerce também o papel de mediador, atuando
como um professor auxiliar durante o processo de ensino e aprendizagem, e o “aluno”
tem relacdo com a identidade virtual, que esta atrelada a trés pontos fundamentais:
atuacdo estratégica (organizar o tempo, formas de comunicacdo, disposicao,
motivacdo para telematica, entre outros); compreender as caracteristicas do grupo,
das tarefas, dos objetivos do curso e do contexto no qual esta inserido; condi¢cdes
tecnoldgicas (utilizar e familiarizar com as tecnologias).

Tébar (2011), tomando por base os estudos de Feuerstein®, afirma que a
mediagdo tem como objetivo construir habilidades no individuo, com a finalidade de
promover a autonomia, enfatizando que a qualidade e quantidade de aprendizagem
crescem no aluno quando marcadas por bons e experientes professores mediadores.

Nessa perspectiva, lahn (2002 apud BENTES, 2009) declara que a inter-

relacdo nos papéis da EAD ocorre com o auxilio das TIC através da integracao entre

9 Reuven Feuerstein — pesquisador e tedrico de dois conceitos: Modificabilidade Cognitiva Estrutural
(MCE) e da Experiéncia de Aprendizagem Mediada (MCE), que corresponde ao estudo do
comportamento do individuo por meio de uma intervencéo mediada (TEBAR, 2011).
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cinco componentes: professor, tutor, avaliacdo, material didatico e aluno, que podem

ser, simbolicamente, destacados nas pontas de uma estrela, conforme a Figura 1.

Figura 1 - Componentes da EAD

Professor

Aluno Tutor

EAD

Material Avaliagao
Didatico

Fonte: lahn (2002 apud BENTES, 2009, p. 166).

Ainda de acordo com esse autor, a relagcdo integrada desses cinco
componentes permite o funcionamento adequado do processo, possibilitando a
construcdo do conhecimento pelos alunos, pois a auséncia de um dos componentes
prejudicaria o processo de ensino e de aprendizagem. Na visdo de Demarco et al.
(2012), essa integracdo € fundamental, porque exige envolvimento, dedicacédo e
responsabilidade de todos os atores envolvidos, principalmente do tutor, que tem um
contato direto com os alunos. Embora concordemos com essas ideias, enfatizamos
gue tanto o “professor” (professor da disciplina) como o “tutor” (professor/tutor) devem
ter um contato direto com os alunos, seja no AVA ou em momentos presenciais, afinal

essa relagéao contribui no processo de ensino e aprendizagem.

2.5.1 Aprendizagem Colaborativa e Aprendizagem Cooperativa

Existem diversas discussbes sobre as aprendizagens colaborativa e
cooperativa. De acordo com Aparici e Acedo (2010, p. 139) alguns pesquisadores as
tém utilizado como equivalentes, apesar dessas discussbes apresentarem
caracteristicas proprias, e destacarem que “a aprendizagem colaborativa implica

deixar a responsabilidade principal da aprendizagem ao alunado, ndo requerendo uma
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significativa intervencéo do professor”, enquanto “a aprendizagem cooperativa implica
divisao de tarefas por parte do professorado em um grupo que trabalha para alcancar,
de forma ndo competitiva, uma meta comum”.

Torres, Alcantara e Irala (2004, p. 4) também destacam em suas discussdes a
utilizacdo dos termos cooperacdo e colaboracdo como sinbnimos, em diversas
pesquisas. Entretanto, ressaltam que cada um desses termos, com o passar dos anos,
vem apresentando distincbes proprias e diferentes praticas no desenvolvimento de
atividades em sala de aula. Na visdo desses autores, “a cooperacdo apresenta-se
como um conjunto de técnicas e processos que grupos de individuos aplicam para a
concretizacao de um obijetivo final ou a realizacdo de uma tarefa especifica”, em que
0 controle se da pelo professor. Ao passo que na “colaboragao o aluno possui um
papel mais ativo”.

Para Salomao (2008, p. 47, grifo nosso), a cooperacdo e a colaboracao

diferenciam em varios aspectos, destacando que:

[...] na cooperagdo, por sua énfase no produto, o trabalho esta relacionado
a um fim comum entre os participantes, ou seja, todos se unem para trabalhar
conjuntamente visando a um mesmo objetivo. Ja na colaboracgéo, o objetivo
n&o precisa necessariamente ser 0 mesmo; a motivacéo da unido da parceria
para um trabalho conjunto é auxiliar um ao outro com aquilo que possa levar
a consecucdo de seus proprios objetivos. Dentro da aprendizagem
colaborativa, o objetivo de aprendizagem de cada um dos envolvidos nem
sempre é igual [...].

Dessa forma, observamos que a aprendizagem colaborativa e a aprendizagem
cooperativa denotam caracteristicas préprias e diferentes, que consistem no trabalho
de pequenos grupos de individuos baseados em principios e metas. A seguir, 0

Quadro 3 apresenta uma comparacao dessas aprendizagens.
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Quadro 3 — Comparacéo entre aprendizagens colaborativa e cooperativa

Abordagem colaborativa

Abordagem cooperativa

Caracteristica

Filosofia de ensino: engloba questbes

Técnica de trabalho: estrutura

organizacdo

esfor¢o coordenado, visando a concluséo de
um problema.

Conceitual tedricas, politicas e filosoficas. de interacdo projetada para
facilitar a realizacdo de um
objetivo ou produto final.

Concepcao Promove a “aculturagdo” dos alunos nas | Aumenta as habilidades
comunidades de conhecimento. cognitivas e sociais por meio de

um conjunto de técnicas
aprendidas.

Estruturacdo Compartilhamento de autoridade e aceitacdo | Estrutura hierarquica em um
de responsabilidades entre membros, nas | processo mais direcionado pelo
acOes do grupo. professor.

Foco Processo mais aberto, com um papel mais | Processo centrado no professor
ativo do aluno. e controlado por ele.

Forma de Compromisso mutuo dos participantes num | Cada um é responsavel pelo

desenvolvimento de uma parte
do problema.

Prescricéo de
atividades

Atividade sincronizada, resultante de um
esforco continuado de construir e manter

Segue uma série de etapas
com normas bem definidas.

uma concepg¢do compartihada de um
problema.

Fonte: Barbosa (2008, p. 75).

De acordo com as caracteristicas identificadas no Quadro 3, buscamos, nesta
pesquisa, desenvolver um trabalho de Grupo Cooperativo na disciplina Estagio
Curricular Supervisionado V, modalidade a distancia, que foi organizada em um Ciclo
da Experiéncia Kellyana (CEK) da TCP, detalhado no capitulo 5.

A aprendizagem cooperativa teve suas origens historicas no século XIX, mas
foi no inicio do século XX, que houve uma expansao de pesquisas e praticas dessa
abordagem. O movimento de base iniciou-se nos Estados Unidos da América, por
professores norte-americamos, que adotaram uma metodologia nova, formada por um
conjunto de técnicas especificas para intervencdo em pequenos grupos. O educador
John Dewey foi um dos primeiros a adotar o trabalho em grupo nos seus projetos nas
escolas. Os fundamentos tedricos se encontram na psicologia social, especialmente
nos estudos de dinamica de grupo, que foram iniciados pelos pesquisadores Kurt
Lewin (1935, 1948) e Herbert Thelen (1954). Posteriormente, varios investigadores
realizaram trabalhos sistematicos de formacdo, desenvolvimento e avaliagcdo de
atividades, tendo como foco atividades de grupos pequenos, 0 que constituiu o
fundamento da aprendizagem cooperativa (FREITAS; FREITAS, 2002).

Segundo Freitas e Freitas (2002), os irmdos David W. Johnson e Roger T.

Johnson, da Universidade de Minnesota, e Robert Slavin, da Universidade Johns
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Hopkins, nos Estados Unidos, destacaram-se inicialmente como promotores da nova
metodologia. Outros pesquisadores contribuiram para a disseminacdo da
aprendizagem cooperativa, tais como: Elizabeth Cohen (Universidade da California,
em Stanford), Elliot Aronson (Universidade da Califérnia, Santa Cruz), Noreen Webb
(Universidade da Califérnia, em Los Angeles), Sholmo Sharan (Universidade de Tel-
Aviv, Israel) e Spencer Kagan (Universidade da Califérnia, em Riverside).

No Brasil, as pesquisas nessa abordagem iniciaram em 1997, a partir dos
ensinamentos do Dr. William Green, do Departamento de Educacédo da Universidade
Andrews, Michigan-USA, que esteve no Brasil e lecionou uma disciplina intensiva do
curso de Mestrado em Educacéo “Aprendizagem Cooperativa”. No final do curso, o
Dr. Willian Green lancou o desafio aos participantes para implantacdo da
aprendizagem cooperativa no Brasil. A maioria dos participantes do curso eram
professores das diferentes regifes do pais, que passaram a realizar estudos sobre a
abordagem e a desenvolver a metodologia na sala de aula (CARVALHO, 2003).

Nos ultimos anos, com base nos levantamentos bibliograficos de Teodoro e
Queiroz (2011), as pesquisas em aprendizagem cooperativa foram pouco exploradas,
sendo encontradas apenas quatro publicagbes, em quatro revistas do Programa
Qualis da Coordenacao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES),
de Qualis A, B1 e B2, na area de Educacéao e Ensino de Ciéncias. As quatro revistas
pesquisadas foram: Revista Brasileira de Pesquisa em Educacdo em Ciéncias;
Educacao e Pesquisa; Experiéncia em Ensino de Ciéncia e Revista Quimica Nova na
Escola. Nas revistas foram encontrados os estudos de Barbosa e Jofili (2004),
Cavalheiro e Del Pino (2007), Queiroz, Barbosa e Amaral (2009) e Fatareli et al.
(2010). Dando continuidade ao levantamento nessas revistas, no periodo de 2011 a
2014, nao foram encontradas publicacdes. Dessa forma, percebemos a necessidade
de estudos nessa area, sobretudo no uso dessa metodologia nas salas de aula, nos
varios niveis de educacéao.

De acordo com Johnson e Johnson (2009), uma das -caracteristicas
fundamentais da aprendizagem cooperativa é sua natureza social através do trabalho
com alunos em pequenos grupos, cuja pratica desenvolve habilidades sociais e
intelectuais nos individuos participantes. Para eles, a Teoria da Interdependéncia
Social fornece um referencial de base para o entendimento de como se constréi a

aprendizagem cooperativa. As descobertas das pesquisas nessa area tém validado,
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modificado, refinado e expandido a teoria mundialmente. O sucesso dessa abordagem
reside nas relagdes entre a teoria, a pesquisa e a pratica.

Para Cohen (1992), os métodos cooperativos de aprendizagem desenvolvidos
com pequenos grupos de alunos proporcionam a participacdo de todos,
independentemente do acompanhamento direto ou imediato do professor. Na visao
de Carvalho (2003), a aprendizagem cooperativa € uma metodologia de trabalho em
grupo, cujos membros se ajudam de forma mutua para alcancar a aprendizagem. Na
perspectiva de Barbosa e Jofili (2004), os métodos de aprendizagem cooperativa nao
s6 facilitam o processo de ensino e de aprendizagem, mas também contribuem para
a formacao profissional, proporcionando aos participantes desenvolver trabalhos em
equipe, comprometidos com os valores sociais e com 0s principios de solidariedade.

Lopes e Silva (2013, p. 14) conceituam a aprendizagem cooperativa como:

A aprendizagem cooperativa € uma metodologia com a qual os alunos se
ajudam no processo de aprendizagem, atuando como parceiros entre si e
com o professor, visando adquirir conhecimento sobre um dado objeto.

A aplicacdo de técnicas de aprendizagem cooperativa na educacdo formal
contribui ndo s6 para o processo de ensino e de aprendizagem, mas também para
preparar os individuos para situacdes futuras de ambiente de trabalho, que requerem
individuos aptos a trabalharem em grupo (LOPES; SILVA, 2013). Desse modo,
percebemos que os métodos de trabalhos cooperativos podem contribuir para a
construcéao e re(construcao) do conhecimento de cada individuo do grupo, facilitando
0 processo de ensino e de aprendizagem, além de proporcionar a construgdo de
valores e habilidades, bem como auxiliar na preparacdo do individuo, para
desenvolver o trabalho em grupo em situagdes futuras no ambiente de trabalho; o que,
sob o0 nosso ponto de vista, € fundamental para a formagéo profissional inicial de
professores das diversas areas do conhecimento.

No tocante as interacdes sociais, Carreras et al. (2006) consideram a
cooperacao como um valor, e a define como uma acéo realizada entre individuos, em
busca de um mesmo objetivo. Esses autores também evidenciam a proposicao
contraria existente entre a “cooperacdo” e a “competicdo”, apontando que a
“‘competicdo” é um aspecto negativo e contrario a “cooperacao”. Para haver a
“cooperagao” tem que existir a reciprocidade entre os individuos. O que no Nnosso

entendimento, preconiza a formacé&o de vinculo e a constituicdo de valores. Enquanto
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iIsso a “competicdo” pode desencadear tanto repercussodes positivas quanto negativas
para o desenvolvimento do individuo.

Carreras et al. (2006) apresentam um esquema que aponta alguns valores
relacionados a cooperacéao, conforme a Figura 2.

Figura 2: Interagdo de alguns valores relacionados a cooperacao
Ajuda

Solidariedade Companheirismo

o~

Respeito Colaboragao
Cooperagdo

Amobilidode/ / \ \AmIZOde

Imaginagdo Generosidade

Fonte: CARRERAS et al. (2006, p. 238).

Entre os nove valores mencionados na Figura 2, percebemos que a
“colaboracao” é apresentada como um deles, e esta atrelada a “cooperagao”, que

também € considerada como um valor, mas que inclui outros no seu conceito.

Observamos, portanto, que todos eles podem ser desenvolvidos e trabalhados nas
atividades educativas.

Nessa linha de ideias, Stencel (2003, p. 6) enfatiza algumas vantagens e
beneficios da pratica da aprendizagem cooperativa, que foram percebidos em estudos
realizados por varios pesquisadores, a saber:

“1. Melhora o nivel de aproveitamento do aluno;

2. Desenvolve niveis de raciocinio mais elevados;
Desperta um grau maior de motivacao pessoal no aluno;
Desenvolve uma maior autoestima;

Capacita o aluno para uma ampla socializacao;

Desenvolve o respeito e a aceitagdo mutua entre alunos;

N o g &~ w

Aprende a pensar e trabalhar em grupo;
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8. Aumenta a capacidade de raciocinio critico”.

Tomando por base os conceitos destacados, notamos que a aprendizagem
cooperativa, além de contribuir para a constru¢cdo do conhecimento dos individuos,
facilita o processo de ensino e de aprendizagem ao proporcionar o desenvolvimento
de valores, habilidades e construcdo de competéncias. Desse modo, para 0
desenvolvimento da proposta metodoldgica do Estagio Curricular Supervisionado V,
com o trabalho de Grupo Cooperativo, reportamos-nos aos elementos basicos da
aprendizagem cooperativa, que serviram de orientagdes para o desenvolvimento do

estudo.

2.5.1.1 Elementos Basicos da Aprendizagem Cooperativa

Os pesquisadores David W. Johnson e Roger T. Johnson consideraram cinco
elementos basicos necessarios ao desenvolvimento de praticas de aprendizagem
cooperativa, que sao: Interdependéncia positiva; Responsabilidade individual e de
grupo; Interacdo face a face; Competéncias sociais e Avaliacdo do processo do
trabalho do grupo. Esses elementos sao descritos, a seguir, baseados em Johnson e
Johnson (2009), Freitas e Freitas (2002) e Lopes e Silva (2013):

1. Interdependéncia positiva

Esse é o elmento da aprendizagem cooperativa que se refere a relacéo entre
os individuos do grupo, em que cada um age em prol da aprendizagem de todos os
componentes do grupo. Ocorre o trabalho, em pequenos grupos, para potencializar a
aprendizagem dos integrantes, em que todos tém tarefas distintas e partilham os
recursos de forma mutua, percebendo que a nao realizacdo da tarefa, por qualquer
um dos integrantes, prejudicara todo o grupo. Cada membro deve ter a consciéncia
da interrelacao entre todos.

No contexto da escola, Lopes e Silva (2013, p. 17) enfatizam que:

Os alunos precisam de desenvolver uma identidade Unica como individuos,
uma identidade social baseada entre outros aspectos no seu passado étnico,
histérico e cultural e uma identidade superior que os liga a todos os membros
da sociedade. Ao mesmo tempo, precisam compreender a identidade social
dos colegas e respeita-los como colaboradores e amigos.
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Nessa perspectiva, necessita-se que se desenvolvam procedimentos didaticos
gue potencializem a construcdo da identidade individual e social do aluno, baseada
em principios étnicos, culturais e morais, de modo que os alunos possam reconhecer
essa cumplicidade individualmente e no grupo.

Johnson e Johnson (1989 apud LOPES; SILVA, 2013) consideram que na
interacdo entre alunos pode ocorrer a competi¢cao, levando-os a néo colaborarem uns
com os outros (interdependéncia negativa), que pode contribuir para o aumento do
individualismo. Desse modo, para que uma situacdo de aprendizagem seja
cooperativa, 0os alunos precisam perceber que todos interdependem positivamente,

pois constituem um grupo.

2. Responsabilidade individual e de grupo

Cada individuo deve se sentir responsavel por sua aprendizagem e pela
aprendizagem dos demais membros do grupo, de modo a favorecer e fortalecé-lo, a
fim de alcancar resultados que contribuam para melhorar o nivel de compreenséao
individual e do grupo, maximizando assim o processo de aprendizagem.

De acordo com Johnson e Johnson (1999 apud FREITAS; FREITAS, 2002), a
responsabilidade individual implica que cada participante seja avaliado e que o grupo
avalie os resultados das avaliacdes individuais. Isso exige que cada integrante do
grupo realize as atividades que |lhe foram atribuidas, de forma que todos possam
contribuir para os resultados satisfatorios para o grupo. Ou seja, a responsabilidade

passa ser compartilhada por todos.

3. Interacao face a facel®

A interacao face a face permite que todos os membros do grupo participem
ativamente das atividades propostas, ajudando-se mutuamente. Desse modo, as
interrelacbes pessoais podem crescer e se fortalecer, pois quando 0s grupos sao
pequenos, as oportunidades sdo bem maiores e a discussao dos problemas se torna
mais evidente e oportuna. Essas condi¢cdes sdo necessarias para que os objetivos
dos membros e do grupo sejam atingidos e, a0 mesmo tempo, para que ocorra o

desenvolvimento de ideias multiplas.

10 Esse elemento também é conhecido como: Interacéo estimuladora.
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Esse elemento possibilita que os membros trabalhem em conjunto, ocorrendo
0 estabelecimento de relagdes sociais, que possibilitam o desenvolvimento de valores
morais e éticos. Trabalhar em pequenos grupos ndo € condicdo de se gerar a
amizade, mas € a oportunidade de conscientiza-los das metas a serem cumpridas e

a possibilidade da aceitacdo dessas metas pelo grupo.

4. Competéncias sociais

Esse componente consiste em ensinar competéncias interpessoais e grupais a
todos os integrantes do grupo. Na aprendizagem cooperativa, 0s membros do grupo
precisam ser orientados a desenvolver competéncias sociais, tais como: saber ouvir,
expor suas ideias, opinar, saber esperar, elogiar os outros, partilhar os materiais,
ajudar o outro, encorajar, entre outros. Além disso, os individuos precisam ser

preparados para a vida em sociedade.

5. Avaliacdo do processo do trabalho do grupo

Os integrantes do grupo avaliam todo o trabalho desenvolvido, analisando as
acOes desempenhadas por todos os componentes.

Nesse sentido, Johnson e Johnson (1999 apud FREITAS; FREITAS, 2002, p.
34) ressaltam alguns aspectos que devem ser considerados durante 0 processo
avaliativo na aprendizagem cooperativa, tais como: “avaliagcdo das interacfes no
grupo; feedback constante; tempo para reflexdo; avaliacdo do processo em grupo;
demonstracao de satisfacdo pelos progressos”. Portanto, € fundamental proporcionar
aos grupos tempo suficiente para realizarem tal avaliacéo, a partir das competéncias
sociais, permitindo manté-los envolvidos no processo.

Ainda em relacdo ao trabalho em grupos, Carvalho (2003) enfatiza trés pontos

fundamentais da aprendizagem cooperativa, destacados na Figura 3.
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Figura 3 — Pontos fundamentais no funcionamento da aprendizagem cooperativa

Cooperacdo /
\ Trabalho Conjunto Metodologia

Producdo Individual
Autonomia /

Aluno

Responsabilidades e 2 Professor Acompanhamento
Avdliacao Individual do Professor

Fonte: Carvalho (2003, p. 45).

Nesse esquema, Carvalho (2003, p. 45) enfatiza trés pontos fundamentais:

Trabalho Conjunto, Producao Individual — O trabalho conjunto é a base da
dindmica. Ap6és um momento inicial (individual) onde cada um tem contato
com a atividade, os alunos iniciam o trabalho conjunto: trocam informacdes,
compartilham, explicam, ouvem, etc. O trabalho conjunto é o coragdo da
dindmica do funcionamento do grupo, e a producdo individual significara:
participagdo equalitaria, possibilidade de avaliagcao do progresso de cada um,
desenvolvimento da autonomia e responsabilidade.

Responsabilidade e Avaliagdo Individual — O professor deve ter sempre o
cuidado de que cada aluno tenha uma responsabilidade dentro do grupo e
também uma atividade individual no inicio do trabalho. As responsabilidades
dardo importancia a todas as atividades. A atividade individual fara com que
o0 aluno ndo possa se escorar no grupo para produzir.

Acompanhamento do professor — Verificard quem esta participando ou néo;
fazendo ou ndo as atividades. Mantera a ordem. Percebera quem esta tendo
dificuldades em resolver uma atividade/problema/questédo. Ajudard os que
estdo em dificuldades. Cuidara do siléncio. Observard se a dindmica de
funcionamento dos grupos esta sendo efetiva ou ndo. Percebera se suas
explicagdes sobre o contetido ou atividades foram suficientemente claras ou
se necessitard de explicar novamente a todos. Ja iniciara um processo de
avaliacdo do rendimento e aprendizagem ao observar as atividades dos
grupos.

O esquema apresentado por Carvalho (2003), lembra o triangulo didatico de
Brousseau (1986), sendo que neste, aparecem o Saber, o Professor e o Aluno, nos
lugares ocupados no esquema de Carvalho (2003), respectivamente, pela
Metodologia, Aluno e Professor. Assim, em Carvalho (2003), a Metodologia substitui

0 Saber, e 0 Aluno e o Professor trocam de posicdo em relagdo ao esquema de
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Brousseau (1986). Dessa maneira, o esquema de Carvalho (2003) também se refere
as (questdes didaticas, porém focadas no funcionamento da aprendizagem
cooperativa. Assim, em cada vértice do triangulo, além do elemento descrito, também
encontramos 0s aspectos considerados fundamentais por Carvalho (2003) para que
a aprendizagem cooperativa ocorra.

Tudo comeca pelo Trabalho Conjunto, Producéo Individual, que séo definidos
na Metodologia (ambos ligados ao primeiro vértice), que € organizada pelo professor,
gue prevé um momento inicial, em que cada aluno, individualmente, passa pelo
processo de compreenséo da atividade que ele precisa realizar, para depois, comecar
a trabalhar em conjunto, com os demais elementos do seu grupo. Enquanto isso, o
professor tem o papel de acompanhante, auxiliando os diversos grupos. Conforme
colocado por Carvalho (2003), esse aspecto aponta para a énfase no trabalho grupal,
ao invés de nas interagBes professor-aluno, individuais, que costumam ocorrer na
maneira tradicional de se ensinar.

Outro aspecto que deve ser ressaltado nesse esquema, em comparacao com
o triangulo didatico de Brousseau (1986), € que o trabalho conjunto e a producéo
individual ocupam o centro das preocupacdes, no lugar do saber, que no caso da
aprendizagem cooperativa, € uma consequéncia das interacdes entre o trabalho
conjunto e a producdao individual. Dessa maneira, no funcionamento da aprendizagem
cooperativa, a producao individual de conhecimento é reconhecida e a construcdo do
saber coletivo também, apoiada nessas produc¢des individuais.

A Responsabilidade e Avaliagédo Individual, que ocupam o segundo vértice do
triangulo, estdo ai para enfatizar os aspectos ligados a constituicdo do grupo, em que
ocorrerd a aprendizagem cooperativa. Desse modo, sdo ressaltados a atividade
individual, no inicio do trabalho, que possibilita uma mobilizagdo dos conhecimentos
prévios de cada componente do grupo, e a definicdo, conjunta com o professor, da
responsabilidade de cada membro do grupo, fundamental para garantir o
reconhecimento da importancia dos individuos para o funcionamento do grupo como
um todo. Além disso, também reforca o papel da avaliacdo durante o processo de
construcdo dos saberes, pondo em relévo a participacédo dos alunos na avaliagdo dos
colegas e na autoavaliacdo. Assim, também altera o papel do professor na avaliacao,
gue passa a se apoiar nas avaliacbes dos alunos sobre os seus pares, tirando o
professor do centro do processo e compartilhando o poder decisério com todos o0s

participantes. Como consequéncia, a avaliacdo passa a ser um elemento constitutivo
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da aprendizagem cooperativa, presente desde o inicio e sendo explicitada como uma
atividade também cooperativa, porque deixa de ser exclusiva do professor e passa a
ser de todo o grande grupo (alunos e professor).

Finalmente, o ultimo vértice do triangulo, representado no esquema de
Carvalho (2003), é ocupado pelo professor e pela sua funcdo de acompanhar todo o
processo da aprendizagem cooperativa. Nesse caso, ao invés de ocupar o centro do
processo, como costuma acontecer na maneira tradicional de ensino, o professor € o
grande auxiliador, organizador, que coloca os alunos no foco de suas atencdes e cuida
dos diversos detalhes necessarios para que esses alunos construam o conhecimento,
de modo individual, e colaborem na construgcéo dos saberes coletivos.

No nosso caso, no inicio da disciplina de Estagio Curricular Supervisionado V,
realizamos um levantamento sobre a formacdo académica dos professores regentes
de Fisica, nas escolas campo de estagio, e constatamos que a maioria ndo tinha
formacao em Licenciatura em Fisica, 0 que, sob 0 nosso ponto de vista, dificultaria as
discussfes dos conceitos fisicos e 0 acompanhamento das aulas de regéncia. Desse
modo, para suprir a falta de um professor fonte de informacdes, optamos pelo trabalho
de Grupo Cooperativo, para contribuir no processo de ensino e aprendizagem. Os
grupos foram formados pelos colegas licenciandos da propria turma, e em alguns
casos, pelo professor regente da escola e pela professora orientadora de estagio.
Apesar de os licenciandos ainda ndo terem a titulacdo, poderiam contribuir nas
discussbes sobre os conceitos fisicos, com mais propriedade do que o professor
regente da escola, que era formado em outra area. Por outro lado, o professor regente
da escola, ao participar do Grupo Cooperativo, traria para 0 mesmo seus
conhecimentos préaticos de como ensinar Fisica, conhecimentos esses que nao faziam
parte do perfil de alguns licenciandos, que nunca estiveram em uma sala de aula,
ensinando Fisica.

Diante desse contexto, procuramos associar o trabalho do Grupo Cooperativo
com as atividades propostas no Ambiente Virtual de Aprendizagem — Moodle, na

disciplina Estagio Curricular Supervisionado V.

2.6 AMBIENTE VIRTUAL DE APRENDIZAGEM — MOODLE

Os Ambientes Virtuais de Aprendizagem (AVA), também chamado de Learning

Management System (LMS) ou Sistema de Gerenciamento do Aprendizado, sao
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softwares disponibilizados no ciberespaco, que agregam ferramentas de interacéo,
permitindo a comunicacdo entre pessoas ou grupos. Dias e Leite (2010, p. 92),
definem um AVA “como uma sala de aula virtual acessada via web”, que possibilita
reduzir a distancia fisica entre os participantes de um curso, como também a distancia
na comunicacao.

Para Frées Burnham et al. (2012, p. 142), um AVA “pode ser entendido como
um espaco onde se constroi conhecimento, como convencionalmente conhecemos a
sala de aula presencial”’, sendo estabelecido através de tecnologias em rede. Esses

autores ainda ressaltam que:

Os AVA podem ser vistos como espagos de aprendizagem onde se ampliam
possibilidades de constru¢cdo de conhecimento, pois, em poténcia, séo
ambientes que promovem e fomentam o0 questionamento e a
problematizagdo, contribuindo, assim, para o processo continuo de
virtualizag&o/atualizacdo inerentes a reflexdo (FROES BURNHAM et al.,
2012, p. 142).

De acordo com Frées Burnham (2000, p. 299), os AVA podem ser

compreendidos como espacos multirreferenciais de aprendizagem, pois destaca que:

[...] No atual contexto das tecnologias de informacéo e comunicacdo sabe-se
gue, em sua grande maioria, individuos e coletivos sociais continuam a
aprender em espacos soOcio-culturais bastante tradicionais: a familia, a
escola, a igreja e o local de trabalho ndo perdem o status de espa¢os mais
educativos da sociedade.

Dessa forma, os AVA podem ser compreendidos como espacos de
aprendizagem disponiveis em rede, que possibilitam a construcdo do conhecimento
de forma individual e coletiva de todos os participantes envolvidos. Além disso, podem
ser considerados como espagos sociais, que constituem a autonomia individual e
coletiva entre os participantes, possibilitando a troca de informacdes e a construgéo
de conhecimentos.

Dentre os AVA disponiveis no mercado, o Moodle € o mais conhecido e
utilizado no Brasil e no mundo. Sua criacdo foi em 1999, pelo australiano Martin
Dougiamas, como parte do seu projeto de doutorado. A palavra Moodle é um acrénimo
para Modular Object-Oriented Dynamic Learning Environment (Ambiente de
Aprendizagem Dinamico Orientado a Objetos), sendo uma plataforma de codigo

aberto (open source), livre e gratuito para aprendizagem a distancia, podendo ser
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executado em Varios sistemas operacionais, sem a necessidade de alteracdes (DIAS;
LEITE, 2010; FROES BURNHAM et al., 2012).

O Moodle tem como objetivo “permitir que processos de ensino-aprendizagem
ocorram por meio de ndo apenas da interatividade, mas, principalmente, pela
interagdo”, privilegiando a construcdo e reconstrugdo do conhecimento dos
participantes e a aprendizagem significativa de todos (autores e alunos). A
interatividade no Moodle ocorre através de recursos disponiveis, que podem ser
classificados em recursos de comunicacédo e de conteudo (SILVA, 2010, p. 16).

A respeito desses termos, interatividade e interacdo, alguns pesquisadores 0s
consideram como distintos, enquanto outros os utilizam sem diferenciagdo. No
contexto da EAD, via internet, ou seja, da EAD online, destacamos, alguns conceitos,
a partir da visdo de alguns autores. Primo (2000) tem desenvolvido varios trabalhos
sobre esses termos, e ressalta a importancia de primeiro se entender a questao da
interacdo humana para poder compreender a interatividade. Segundo ele, o mais
relevante sdo as interacbes entre os individuos, que podem ser mediadas por
computadores e, ndo a simples interagdo do homem com a maquina, ou interatividade.

Conforme Silva (2001, p. 5), a interatividade é:

Um conceito de comunicac¢éo e ndo de informatica. Pode ser empregado para
significar a comunicacdo entre interlocutores humanos, entre humanos e
maquinas e entre usuario e servigo. No entanto, para que haja interatividade
€ preciso garantir duas disposi¢cfes basicamente: 1. A dialdgica que associa
emissdo e recepgcdo como polos antagbnicos e complementares na co-
criacao da comunicacgéo; 2. A intervencao do usuario ou receptor no contetido
da mensagem ou do programa abertos a manipulacdes e modificacdes.

A interacdo, ainda segundo Silva (2001), esta voltada para trocas
compartilhadas entre individuos. Para ele, a educacdo auténtica, na sala de aula
presencial ou virtual, ndo esté relacionada a transmissdo massiva de informacdes do
professor para os alunos, mas a interacdo entre eles.

Diante dos conceitos expostos, a comunicacgao através dos foruns proporciona
tanto a interagdo como a interatividade, nas relacdes homem-homem e homem-
magquina, o que contribui para o dialogo, debates, reflexdes, trocas de experiéncias e
construcdo do conhecimento dos participantes. Nessa linha de pensamento, Silva
(2011) enfatiza que através do férum € possivel visualizar a construcdo de
aprendizagem em rede, como ressaltada por Lévy (1999), considerando as
contribuicBes de cada participante durante o processo de comunicagéao.
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Os recursos de comunicagdo promovem a troca de mensagens entre 0s
participantes, através de ferramentas como, por exemplo, “férum”, “chat”, “mensagem”
entre outros. Enquanto que, os recursos de conteudos possibilitam a disponibilizacéo,
o compartilhamento e, em casos especificos, a producado de conteudos, por exemplo,
“glossario”, “wiki”, “arquivos” entre outros (FROES BURNHAM et al., 2012). Dentre as
possibilidades de recursos disponiveis no Moodle, abordaremos o “forum”, o “chat” e
a “mensagem”, que foram escolhidos para serem utilizados na sala de aula virtual do
Moodle, na disciplina Estagio Curricular Supervisionado V.

O férum € um recurso de comunicacdo assincrona, que de acordo com
Mercado et al. (2012, p. 115):

O férum é uma interface de comunicacao e socializagédo formada por quadros
de didlogo em que se incluem mensagens que podem ser classificadas
tematicamente. Nos foruns os alunos podem realizar novas contribui¢des,
esclarecer outras, refutar os demais participantes, de uma forma assincrona,
tornando possivel que as contribuicbes e mensagens dos usudrios
permanecam no tempo a disposicdo dos demais participantes.

Na concepcéo de Piva Jr. et al. (2010), o forum € uma ferramenta muito utilizada
em Ambientes Virtuais de Aprendizagem por ser um espago que permite a troca de
informacdes entre participantes, além de possibilitar a visualizacdo das mensagens
aos participantes, permitir o envio para outros meios de comunicagdao como o “e-mail”,
e possibilitar o armazenamento pelo tempo que o responsavel pelo grupo achar
necessario.

Na nossa visao, o férum € uma ferramenta assincrona, que se apresenta como
um espaco para as discussoes e reflexbes, permitindo aos professores e alunos
exposicdo de suas ideias, percepg¢des das dos outros, revisando suas proprias ideias,
argumentando, informando, aprendendo e construindo novos conhecimentos.

Outra opcao para as discussdes no AVA é o chat, ferramenta de comunicacao
sincrona, que permite a comunicagcdo ao mesmo tempo entre os participantes.

Silva (2010, p. 67) define o chat, como:

[...] “sala de bate-papo”, viabiliza contato sincrono, simultdneo e em tempo
real entre os participantes de um curso ou atividade. Trata-se de um
excelente canal para troca de informacg6es, compartilhamento de ideias e
esclarecimento de dividas, entre outras possibilidades.
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Na perspectiva de Froes Burnham et al. (2012), o chat € uma ferramenta de
comunicacgédo, que também como o férum pode ser utilizada no Moodle para diversas
finalidades, como espaco de socializacéo, integracdo, esclarecimento de duvidas
entre outros. No entanto, por ser um recurso de comunicagao sincrono, gera algumas
limitacdes pedagogicas. Por exemplo; ndo se consegue alcancar com profundidade
as discuss0es, por ser instantdnea e menos reflexiva, em relagdo ao férum. Outro
aspecto, citado pelos autores, € o quantitativo de participantes numa sessao de chat,
gue pode dificultar a comunicacado. Para isso, sugerem pequenos grupos durante as
sessoes.

Na visdo de Silva (2011, p. 5), o chat possibilita minimizar a sensagéo de
distancia, proporcionando uma interacdo estreita e intensa entre seus participantes,
pois destaca que, “os chats assemelham-se as conversas orais espontaneas,
revelando tracos de oralidade na tentativa de representar, ou melhor, simular as
interacoes face a face”. Essa autora também ressalta que, devido ao tempo de se
estabelecer a comunicacao entre seus participantes, a linguagem utilizada transforma
as relacdes da fala e da escrita, contribuindo para a informalidade nesse tipo de
interacao.

As mensagens sdo comunicacles realizadas através do perfil de cada
participante no Moodle, que podem ser enviadas escolhendo o destinatario. Para Piva
Jr. etal. (2011), o recurso mensagem do Moodle permite de forma agil e eficaz a troca
de informacdes individuais e coletivas. Frées Burnham et al. (2012) afirmam que o
recurso mensagem € especialmente util para quem tem o perfil de tutor, uma vez que
as mensagens podem ser enviadas a todos os participantes ou apenas um a um.

Tomando por base esses recursos, percebemos que as interacdes na sala de
aula virtual do Moodle, na disciplina Estagio Curricular Supervisionado V, apresentada
na interface da Figura 4, através de recursos de comunicacao possibilitaram a todos
0s participantes envolvidos (licenciandos, professora orientadora de estagio e

professores/tutores), as discussdes e reflexdes durante a vivéncia da disciplina.
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Figura 4 — Interface da pagina da disciplina de Estagio Curricular Supervisionado V

Paginainicial  Meus cursos NEAD9107_LF_2009.1 Topico8 Fdrum tematico: Pratica docente emfisica  Pratica docente em fisica \gw Buscar no férum1
Navegagédo =)0
Mostrar respostas comecando pela mais antiga v
Faging niclat Transfira esta discussao para [x]Mover
Minha pagina inicial B3 Cont )
Péginas do site
Meu perfil - por [Professora Executora] Ana Paula Bruno - Thursdsy, 24 January 2013, 13:09
Meus cursos
INFO_FIS Ola, Estagiario(a)!
NEAD9100_LF_2009.1_D Vamos refletir sobre a prética docente dendo ao seguinte

)UC90 200 ) - < . 2
EDUCSO11ILF 20004.0 Quais aspectos, na sua opinido, caracterizam uma pratica docente em Fisica no Ensino Médio?

Aguardamos seu posicionamento, sem a consulta de materiais didaticos.
NEAD9015_LF_2009.1_D Abracos virtuais.

NEAD9101_LF_2009.1_D
NEAD9024_LF_2009.1_D
NEAD9098_LF_2009.1_D
NEAD9102_LF_2009.1_D

Prof* Ana Paula Bruno
Responder

Leu www.par2.ead.ufrpe.br

Fonte: Interface do Ambiente Virtual de Aprendizagem (Moodle) da disciplina Estagio Curricular
Supervisionado V do Curso de Licenciatura em Fisica — UFRPE/UAB

Para Silva (2014, p. 29), a sala de aula interativa € um ambiente em que o
professor ndo € mais o contador de histérias, passando a adotar uma outra postura,
que se assemelha a do designer de software interativo. O professor “constrdi um
conjunto de territérios a serem explorados pelos alunos e disponibiliza coautoria e
multiplas conexdes, permitindo que o aluno também faca por si mesmo”.

Corroboramos essas ideias, a sala de aula virtual nos leva a um novo pensar e
agir, bem como viabiliza a integragéo dos cinco componentes da EAD, destacados na
ponta da estrela na Figura 1, proporcionando o processo de ensino e de
aprendizagem. Além disso, o Moodle favorece o desenvolvimento de algumas
competéncias, como a autonomia, o uso da tecnologia, o administrar do tempo para
realizagcdo das atividades, bem como habilidades relacionadas a escrita para
expressar o proprio pensamento, a leitura e interpretacdo de textos, as discussoes e
reflexdes, a oportunidade de assistir videos entre outras.

No proximo capitulo sera discutido o papel do estagio curricular supervisionado
na formagéo de professores.
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3 FORMACAO INICIAL DE PROFESSORES E ESTAGIO CURRICULAR
SUPERVISIONADO

Os debates em torno dos diversos temas que envolvem a educacdo tém
contribuido para que haja uma reflexao, principalmente no que diz respeito a formacgéo
inicial dos professores, nos cursos responsaveis por esse processo. Dessa forma,
pesquisas e debates nessa area (GHEDIN; ALMEIDA; LEITE, 2008; NOVOA, 2009;
PIMENTA,; LIMA, 2011; GATTI, 2014) tém mostrado a necessidade de buscarmos
novos caminhos para essa formacgdo, especialmente durante o estagio curricular
supervisionado, que oportuniza a vivéncia da relacdo entre teoria e préatica, na
constituicdo de conhecimentos necessarios a profissionalizacdo. Desse modo, neste
capitulo, discutiremos alguns aspectos da formacao inicial de professores e do estagio
curricular supervisionado, focando principalmente a Licenciatura em Fisica, a partir da

Lei n°® 9.394/96 (LDB), finalizando com aspectos da pratica docente e seus saberes.

3.1 O ESTAGIO CURRICULAR SUPERVISIONADO NA FORMACAO INICIAL DE
PROFESSORES

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo Nacional (LDB), Lei n°® 9.394/96, no
seu Art. 43, inciso Il, afirma que a educagao superior tem por finalidade “formar
diplomados nas diferentes areas do conhecimento, aptos para a inser¢cdo em setores
profissionais e para a participacdo no desenvolvimento da sociedade brasileira, e
colaborar na sua formacgéao continua” (BRASIL, 2006, p. 31). No caso da formacéo de
professores, o objetivo € preparar profissionais, cuja atuacdo possibilite a formacéo,
em nivel superior, de especialistas nas diversas areas do conhecimento, além de
contribuir para a formacéo do cidaddo. Desse modo, o trabalho realizado por esses
profissionais, além de estar ligado a construgcdo de conhecimentos cientificos
especificos, também deve favorecer a construcdo de visdes de mundo dos alunos da
Educacdo Bésica, especialmente aquelas ligadas ao funcionamento e
aperfeicoamento da sociedade brasileira, a partir da compreensao das articulagbes
entre os conhecimentos cientificos das diversas areas do conhecimento e suas
aplicacdes na explicacdo desse funcionamento e desse aperfeicoamento.

Em 18 de janeiro de 2002, o Conselho Nacional de Educacdo/Conselho Pleno

(CNE/CP) aprovou, no Parecer n°® 9/2001, as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
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Formacdo de Professores da Educacdo Basica, em nivel superior, curso de
licenciatura, de graduacgé&o plena, contribuindo para os debates sobre a reestruturacao
dos cursos de licenciatura no pais. O Art. 3°, desse parecer, estabelece os principios
norteadores a serem observados na formacgao dos futuros professores, que atuarao
nas diferentes etapas e modalidades de ensino (BRASIL, 2002).

No caso especifico dos cursos de Fisica, o Parecer n° 1.304/2001, Conselho
Nacional de Educacdo/Camara de Educacado Superior (CNE/CES), de 7 de dezembro
de 2001, aprova Diretrizes Curriculares Nacionais, estabelecendo as seguintes

caracteristicas:

1. Perfil dos formandos:

o Fisico-Pesquisador

o Fisico-Educador

o Fisico-Tecnélogo

o Fisico-Interdisciplinar

2. Competéncias e habilidades

o Competéncias apontadas:
- Dominar principios gerais e fundamentos da Fisica, relacionados as areas
classicas e modernas;
- Descrever e explicar fenbmenos naturais, processos e equipamentos
tecnoldgicos, utilizando conceitos, teorias e principios fisicos;
- Diagnosticar, formular e encaminhar a solugcdo de problemas fisicos,
experimentais, teoricos, praticos e abstratos, utilizando instrumentos de
laboratérios ou matematicos;
- Manter atualizadas a cultura cientifica e sua cultura técnica profissional
especifica;
- Desenvolver a ética e a responsabilidade social.

o Dentre as habilidades destacadas, tem-se:
- Utilizar a mateméatica como linguagem para expressar fenbmenos naturais;
- Propor, elaborar e utilizar modelos fisicos, reconhecendo seus dominios e
validades;
- Utilizar a linguagem cientifica para expressar os conceitos fisicos;

- Utilizar os diversos recursos da informatica;
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- Reconhecer as relagbes do desenvolvimento com outras areas do saber,
tecnologias e instancias sociais, principalmente as contemporaneas.

No caso das Licenciaturas, sdo exigidas as seguintes habilidades especificas:
- O planejamento e o desenvolvimento de diferentes experiéncias didaticas
em Fisica, utilizando estratégias adequadas;

- A elaboracao ou adaptacdo de materiais didaticos de diferentes naturezas,
identificando seus objetivos formativos para a aprendizagem;
- A participacéo na elaboracao e desenvolvimento de atividades de ensino.

3. Estrutura dos cursos:

Nucleo comum: aproximadamente 50% da carga horaria
Mdédulos sequenciais especializados:
o Fisico-Pesquisador (Bacharelado em Fisica)
o Fisico-Educador (Licenciatura em Fisica)
o Fisico-Interdisciplinar (Bacharelado ou Licenciatura em Fisica e
Associada)
o Fisico-Tecnodlogo (Bacharelado em Fisica Aplicada)
4. Conteudos curriculares:
o Nducleo comum
o Mdédulos sequenciais
o Estrutura modular dos cursos

o Estagios! e atividades complementares

Vamos nos deter no perfil de Fisico-Educador (Licenciatura em Fisica),
considerando que esta pesquisa foi realizada nesse contexto. Nesse caso, o referido
Parecer CNE/CES n° 1.304/2001, determina que:

Fisico-educador: dedica-se preferencialmente a formacéo e a disseminagao
do saber cientifico em diferentes instancias sociais, seja através da atuacao
no ensino formal, seja através de novas formas de educacéo cientifica, como
videos, “softwares”, ou outros meios de comunicagéo. Nao se ateria ao perfil
da atual Licenciatura em Fisica, que estd orientada para o ensino médio
formal (BRASIL, 2001, p. 3).

11 Estagios devem ser realizados em instituicbes de pesquisa, universidades, industrias, empresas ou
escolas, de acordo com o curriculo pleno da Instituicdo de Ensino Superior (BRASIL, 2001).
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A nova legislacao estabelece modificagbes para as licenciaturas. No caso da
graduacéo em Fisica, observa-se o novo perfil de Fisico-Educador, com atuacéo no
Ensino Médio, e em outras instancias sociais do ensino escolar. Para isso, é
necessaria uma formacdo que contemple a integracdo das disciplinas das areas
especificas e pedagdgicas, de modo que o futuro professor tenha uma visdo de suas
inter-relagdes, para poder colocar em pratica durante sua vivéncia profissional.

A Resolucdo n°® 2, de 19 de janeiro de 2002, do Conselho Nacional de
Educacao/Conselho Pleno (CNE/CP), institui a carga horaria minima de 2.800 horas
para cursos de licenciatura, sendo 400 horas para pratica como componente
curricular, 400 horas para estagio curricular supervisionado, 1800 horas para
conteudos curriculares de natureza cientifico-cultural e 200 horas para atividades
académico cientifico-culturais.

No que se refere a carga horéaria de estagio, as 400 horas devem ocorrer a
partir do inicio da segunda metade do curso, sendo obrigatérias para os cursos de
graduacéo, independentemente da modalidade do curso (presencial ou a distancia).

Considerando essas orientagfes, o curso de Licenciatura em Fisica, na
modalidade a distancia, da UFRPE/UAB, adota a carga horéria total de 2.985 horas,
distribuidas nos quatro componentes comuns (ver Anexo C).

Na visdo de Pimenta e Lima (2011), essa distribui¢do de carga horaria minima,
exigida pela legislacdo para os cursos de formacdo de professores, revela uma
proposta fragmentada, levando a separacédo da teoria e pratica, assim como do fazer
e do pensar, e ao avanco da pesquisa, no contexto da sala de aula, sobre os saberes
e identidades de professores.

Novoa (2009) chama a atencado para uma formacao de professores construida
dentro da profissdo. Para esse pesquisador, o conhecimento, a cultura profissional, o
trato pedagogico, o trabalho em equipe e o compromisso social sdo disposi¢coes
essenciais para a formacao dos professores nos dias de hoje. Além disso, afirma que
a formacao de professores estd muito afastada da profissdo docente, das suas rotinas
e culturas profissionais. Dessa forma, sugere trés momentos de formacdo aos que
desejam seguir a profissdo docente: “a licenciatura numa determinada disciplina
especifica, o mestrado de ensino, com um forte referencial didatico, pedagdgico e
profissional e um periodo probatorio, de indugéo profissional” (p. 209).

No Brasil, atualmente, poucos professores realizaram a licenciatura em uma

disciplina especifica e a poés-graduacdo (mestrado ou doutorado) na area de
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educacao, desenvolvendo suas pesquisas em sala de aula, o que se aproximaria dos
momentos propostos por Novoa. Nesse sentido, Imbernon (2010, p. 63) afirma que
“dotar o futuro professor ou professora de uma bagagem sélida nos ambitos cientifico,
cultural, contextual, psicopedagogico e pessoal deve capacita-lo a assumir a tarefa
educativa em toda sua complexidade”. Para isso, precisa-se de uma reestruturacéo
dos cursos de licenciatura, para proporcionar essa bagagem sélida. Além disso, o
professor precisa ser valorizado, com salarios compativeis a sua formacéao académica
e melhores condicdes de trabalho, para que essas propostas se tornem realidade no
Brasil.

Varios autores chamam a atencdo para as matrizes curriculares e a
organizacdo dos cursos de licenciatura no Brasil, indicando a necessidade de
mudancas na sua estruturacdo, no curriculo, no projeto pedagdégico dos cursos, na
relacdo teoria e pratica, nas metodologias e estratégias de ensino e na associacao
entre 0 ensino e a pesquisa.

De acordo com Ghedin, Almeida e Leite (2008), os programas de ensino das
disciplinas de cursos de licenciatura, na maioria dos casos, sao trabalhados de forma
desarticulada da realidade das escolas, sendo caracterizados por uma Visao
burocrética e acritica, tendo por base o modelo da racionalidade técnica. E preciso,
segundo esses autores, oferecer uma formacéo aos professores, atrelada a uma viséo
critica e reflexiva em suas acfes educativas. Sob 0 nosso ponto de vista, para
superacao desse modelo, necessita-se do desenvolvimento do trabalho conjunto das
universidades e das escolas, de modo que analisem as questdes referentes a
comunidade escolar, a fim de propor condi¢cdes para o desenvolvimento de acbes
conjuntas, em prol de uma formagao, em que os futuros professores possam contribuir
para a aprendizagem dos alunos.

Nesse sentido, Gatti (2014) discute os entraves que interferem em uma
formacdo de qualidade, com base em estudos realizados em pesquisas nacionais
sobre a formacao inicial de professores para a Educagéo Basica, destacando alguns
aspectos desse tema, como: auséncia de politica nacional especifica para os cursos
de licenciatura; diretrizes curriculares isoladas; curriculos fragmentados (na formacao
presencial e a distancia); aumento de ofertas de curso a distancia; estagios sem
projeto e acompanhamento; despreparo dos professores formadores; improvisagao
de professores de véarias areas do conhecimento; pouca atencdo as pesquisas que
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tratam sobre o tema; caracteristicas socioeducacionais e culturais dos alunos e; a
permanéncia e a evasao nas licenciaturas.

Esses aspectos, ainda de acordo com Gatti (2014), precisam ser considerados
em politicas educacionais, e principalmente por acées mais incisivas, pelos gestores
e pelas instituicbes de ensino superior. De modo geral, observamos o grande desafio
qgue o Brasil precisa enfrentar na formacdo de professores, para superar essas
guestdes. Consideramos que esses fatores interferem na qualidade do ensino na
Educacao Basica. Carvalho (2012) destaca que, nas discussfes que ocorrem sobre a
qualidade do ensino nas escolas, abordam-se sempre a distancia existente entre a
formacao inicial dos professores e suas préticas nas escolas, e a aprendizagem dos
alunos. Para ela, esses trés conceitos deveriam estar relacionados, e 0os cursos de
licenciatura deveriam oferecer uma formacdo, em que as praticas dos futuros
professores, propiciassem a aprendizagem dos alunos.

Diversas pesquisas no ensino de Fisica tém revelado as dificuldades de
aprendizagem dos alunos na compreensdo dos conceitos cientificos, tanto nas
universidades quanto nas escolas. O estudo realizado por Santos (2006), com
licenciandos de Fisica, revelou que apds cursarem as disciplinas de Fisica Moderna
e Mecanica Quantica, eles apresentaram erros conceituais, ao analisarem o0
comportamento de elétrons em uma difracdo de fenda dupla. Esse tipo de resultado
também €& constatado por varios pesquisadores em estudos realizados sobre
concepcdes nas analises de fendbmenos fisicos, em cursos de Licenciatura em Fisica
(SOLBES et al, 1987; JOHNSTON; CRAWFORD; FLETCHER, 1998;
MONTENEGRO; PESSOA JR., 2002; ALMEIDA; SORPRESO, 2010).

Carvalho et al. (2011) apOs realizarem um levantamento nas pesquisas
apresentadas nos encontros de Pesquisa em Ensino de Fisica da Sociedade
Brasileira de Fisica (SBF), dos anos 2002, 2004, 2006, 2008 e 2010, nas linhas
tematicas de Linguagem e Letramento Cientifico; Tecnologia e Ensino de Fisica;
Formacdo de Professores; e de Divulgagdo e Comunicacdo de Ciéncias, Politicas
Publicas e Questbes Metodologicas, declararam que para haver uma mudancga no
ensino de Fisica para a populacdo brasileira, h4d a necessidade de maiores
investimentos por parte dos governantes em melhores condicbes de trabalho,
infraestrutura nas escolas e salarios dignos para os profissionais de educacao. Além
disso, enfatizaram também a necessidade de apoio de grupos de pesquisa em ensino

de Fisica para a formacé&o continuada de professores.
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No caso especifico da tematica Formacéo de Professores, a pesquisa mostrou
a “discrepancia entre as atitudes e comportamentos nas aulas dos cursos de formagao
e em suas aulas nas escolas” (CARVALHO et al., 2011, p. 124), bem como a
dificuldade dos professores em realizarem mudancas na sua propria pratica. Outro
aspecto observado, foi a exigéncia pelas novas diretrizes curriculares nacionais,
visando a formacgdo do aluno cidaddo. Para essas transformagdes, esses autores
destacam a necessidade de modificacbes nas estruturas dos cursos de formacao
inicial e/ou continuada e ampliacdo de novas estratégias de ensino. E interessante
ressaltar que, para nova visdo do ensino na Educagdo Basica, o Ministério de
Educacdo, por meio da Secretaria de Educacdo Basica, lancou os Parametros
Curriculares Nacionais (PCN) (BRASIL, 1997, 1998), para servir de apoio as
orientacbes de planejamento, desenvolvimento do curriculo e da pratica diaria do
professor.

Para o Ensino Médio, foram criados os Parametros Curriculares Nacionais
(PCNEM) (BRASIL, 1999), em que era proposto um novo perfil para o curriculo das
escolas, apoiado em competéncias e habilidades. Posteriormente foram
desenvolvidas as Orientagdes Educacionais Complementares aos Parametros
Curriculares Nacionais (PCN+) (BRASIL, 2002), que tiveram como objetivo facilitar a
organizacao do trabalho da escola, apresentando temas estruturadores de ensino das
disciplinas especificas, e depois disso, as Orienta¢cdes Curriculares para o Ensino
Médio (OCEM) (BRASIL, 2008), com a intencdo de contribuir para a pratica docente
dos professores desse nivel de educacéao.

Esses trés documentos (PCNEM, PCN+, OCEM) fizeram parte do material
didatico da disciplina de Estagio Curricular Supervisionado V, desta pesquisa, na fase
do Investimento do Ciclo da Experiéncia Kellyana, na orientagédo para os licenciandos
para elaboracdo do planejamento (planos de ensino e de aulas), selecdo de
conteudos, estratégias de ensino, reflexdes sobre a pratica docente e uso de recursos
tecnolégicos. Esses documentos oficiais apresentam novos objetivos para o Ensino
Médio e, consequentemente, orientacdes para os professores no desenvolvimento do
trabalho educativo. No contexto atual, apesar da nova legislacdo, dos documentos
orientadores e das reformas estabelecidas para a educacéao, em todos os niveis, tem-
se muito a avancar para oferecer uma educacao de qualidade a todos os alunos da
Educacéo Basica.
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Tendo por base que uma formacdao inicial de professores requer “estabelecer
um preparo que proporcione um conhecimento valido e gere uma atitude interativa e
dialética que leve a valorizar a necessidade de uma atuacdo permanente em funcéo
das mudancas que se produzem” (IMBERNON, 2010, p. 63), consideramos o estagio
curricular supervisionado que € parte dessa formacdo inicial, um espaco que
proporciona ao licenciando fomentar processos reflexivos, pesquisar, analisar e
aplicar metodologias e estratégias de ensino baseados nos conhecimentos
pedagogicos construidos nas disciplinas tedricas de conteudos especificos e
pedagdgicos, vivenciadas no curso.

A Lei 11.788, de 25 de setembro de 2008, conhecida como “Lei do Estagio”, o
define como o “ato educativo escolar supervisionado, desenvolvido no ambiente de
trabalho, que visa a preparacao para o trabalho produtivo dos educandos”, ou seja, o
estagio possibilita a formacdo do aluno, para assumir sua futura profisséo,
proporcionando articular a teoria com a pratica.

Para Pimenta e Lima (2011), o estagio como componente curricular pode até
ndo ser uma completa preparacdo para 0 magistério, mas € um espaco que
proporciona, aos professores, alunos, comunidade escolar e a universidade, trabalhar
guestdes sobre o sentido da profisséo, o ser professor, como ser professor, a escola
e sua comunidade. Além disso, destacam que o0 estagio pode se configurar como uma
oportunidade de reflexdo sobre a pratica docente, para alunos que ja exercem 0
magistério, uma vez que é considerado como um espac¢o de construcdo de
conhecimentos e de producdo de saberes, e ndo como uma mera atividade
instrumental, visto que proporciona reflexdes que contribuem para o fortalecimento da
identidade docente. Para os alunos que ainda ndo exercem o magistério, pode ser um
ambiente de trocas de experiéncias pedagogicas e, especialmente, da aprendizagem
da profissdo, como também o que possibilita a reafirmacéo da escolha pela profissdo
docente.

Na visdo de Ghedin, Almeida e Leite (2008, p. 36), 0 estagio precisa oferecer
ao licenciando referenciais tedéricos, para gue o mesmo perceba que o professor é um
profissional, que se encontra “inserido em determinado espacgo e tempo historicos,
capaz de questionar, refletir sobre a sua pratica, assim como sobre o0 contexto politico
e social no qual esta se desenvolve”. Nessa perspectiva, pesquisas recentes tém
mostrado alguns elementos que tém dificultado o desenvolvimento do estagio nessa

visao.
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A pesquisa realizada por Gatti (2014) destaca sete aspectos, citados
anteriormente, recorrentes em pesquisas e politicas educacionais, que interferem na
formacdo inicial de professores. Dentre eles, destacaremos o “estagio curricular” e a
“improvisagao de professores”.

No caso do estagio curricular, o estudo revelou que a maioria das instituicdes
de ensino superior ndo apresenta planejamento de seus propdésitos e acdes a serem
desenvolvidas, assim como ndo explicitam normas de regulamentacdo do estagio
junto as escolas, bem como néo oferecerem condi¢des para professores supervisores,
da propria instituicdo, acompanharem as atividades desenvolvidas pelos
licenciandos/estagiarios nas escolas. Geralmente, os proprios licenciandos se dirigem
a escola para realizacao do estagio, e um professor supervisor da universidade passa
a ser o responsavel por uma grande quantidade de alunos, o que dificulta a sua
orientacao e supervisdo do estagio na escola e nas salas de aula.

No tocante a legislacdo apontada por Gatti (2014), a proposta do estagio desta
pesquisa, vivenciada na disciplina Estagio Curricular Supervisionado V, foi
estruturada, considerando as normatizacdes estabelecidas pela Lei do Estagio, e da
propria UFRPE, através da Resolucdo 678/2008, que estabelece normas para
organizacdo e regulamentacdo do estagio obrigatério para os cursos de graduacao.
Houve a celebragéo do termo de compromisso de estagio entre o licenciando, a escola
concedente e a UFRPE, assim como a elaboracao do plano de atividades do estagio,
em acordo com as trés partes envolvidas.

No que se refere ao aspecto “improvisacéo de professores”, também destacado
por Gatti (2014), ela apresenta resultados de pesquisas baseadas no Censo Escolar
2009, que identificam a falta de professores, atuando nos anos finais do Ensino
Fundamental e no Ensino Médio, com formagdo em licenciatura, na disciplina que
lecionam. Esse fato € mais frequente, principalmente nas disciplinas de Matematica,
Quimica e Fisica. Outras pesquisas também revelaram que os cursos de licenciatura
nao sdo mais de tanto interesse para os jovens, especialmente nessas disciplinas, e
dentre 0s gque iniciam esses cursos, muitos ndo conseguem conclui-los (GATTI, 2014).
Como consequéncia, o professor que esta atuando na escola campo de estagio, tenta
“‘improvisar” uma pratica desejavel, e que sirva de referéncia para os estagiarios.

Essa improvisacdo de professor também foi constatada nesta pesquisa, no
levantamento realizado no inicio da disciplina de Estagio Curricular Supervisionado V,

uma vez que a maioria dos professores regentes das escolas campo de estagio nao
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tinha formag&o em Licenciatura em Fisica. Para superar essa dificuldade, estamos
propondo nesta pesquisa, o trabalho de Grupo Cooperativo, formado por colegas
licenciandos da propria turma, que mesmo ainda nao sendo formados, detinham mais
conhecimentos especificos da area, do que os proprios profissionais que se
encontravam responsaveis pela disciplina na escola campo de estagio.

Desse modo, partindo do principio de que no processo de ensino e de
aprendizagem é preciso oportunizar, procuramos valorizar as habilidades desses
licenciandos/estagiarios que subsidiaram os colegas acerca dos conceitos fisicos que
fundamentavam as atividades, visando um melhor desempenho dos mesmos durante

a prética docente.

3.2 PRATICA DOCENTE E SEUS SABERES

Pensar a pratica docente e seus saberes € pensar o cotidiano escolar, desde
0S acontecimentos que ocorrem no ambito da sala de aula, até o espaco total da
escola. De acordo com Ghedin (2012), olhar para o que estamos fazendo na nossa
pratica pedagdgica e refletir sobre os seus significados €, antes de tudo, um profundo
e rigoroso exercicio de compreensdo do nosso proprio ser.

A partir dessa linha de ideias, Franco (2012a) discute as articulagbes entre
pratica docente e pratica pedagdgica. Varios pesquisadores consideram essas duas
praticas como sindnimos, engquanto outros, como distintas. Dessa forma, quais as
diferencas entre essas praticas?

As praticas pedagdgicas se referem as praticas sociais, que tém por finalidade
concretizar processos sociais, com a intencdo de “atender a determinadas
expectativas educacionais solicitadas/requeridas por uma dada comunidade”
(FRANCO, 2012a, p. 173). Além disso, essa autora ressalta que essas praticas sao
caracterizadas pelos seguintes aspectos: adentrar a cultura escolar, ampliando e
modificando a cultura social; pressupor um coletivo composto por adesédo, por
negociagao ou, também, por imposi¢cao; expressar interesses; demonstrar a qualidade
de processos educativos, e ainda pela pratica pedagdgica condicionar e instituir a
pratica docente.

Franco (2012a, p. 177) enfatiza que “as praticas docentes nao se transformam

de dentro das salas de aula para fora, mas ao contrario”. Nesse sentido, afirma que:
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As préaticas pedagogicas e praticas docentes estruturam-se em relagées
dialéticas pautadas nas mediagdes entre totalidade e particularidade. [...]
como pratica social, a pratica pedagdgica produz uma dinamica social entre
o dentro e o fora (dentrofora) da escola. Isto significa que o professor sozinho
nao transforma a sala de aula, que as praticas pedagogicas funcionam como
um espaco de didlogo: ressonancia e reverberacdo das mediacfes entre
sociedade e sala de aula (FRANCO, 2012a, p. 180).

Para o dentrofora da escola, Libaneo (2012) destaca algumas perspectivas de
analise, ressaltando que o “fora” se refere ao contexto escolar, em que se encontram
os elementos ideoldgicos, sociais, politicos, econdmicos e culturais. Esses elementos
afetam os objetivos, o curriculo, as metodologias, os procedimentos de ensino na sala
de aula, a organizagao e a gestao, que compdem o “dentro”, repercutindo na vida das
escolas. Assim, o “dentro”, refere-se a alguns “fatores intraescolares”, ou seja, a
infraestrutura, os equipamentos, os recursos didaticos, a organizacdo escolar e
formas de gestéo, as relagdes sociais, a cultura organizacional, os professores, 0s
alunos, a formacdo académica da equipe, o curriculo, as metodologias e formas de
avaliacao.

A pratica docente inclui uma pratica pedagogica, quando se insere na
intencionalidade da acao, quando o professor procura dar sentido a sua aula, para a
formacdao do aluno, tendo consciéncia do significado da prépria acdo, dialogando com
as necessidades do aluno, insistindo na sua aprendizagem. Ou seja, quando o
professor encontra-se em constante vigilancia critica, buscando caminhos e refletindo
sobre sua agcéao (FRANCO, 2012a).

A pratica pedagogica envolve varios aspectos encontrados na pratica da sala
de aula. Desse modo, no estagio curricular supervisionado, os licenciandos precisam
ser orientados quanto a visdo dessa completude, para terem autonomia de suas acoes
em sala de aula. Nesse sentido, os professores formadores necessitam apresentar e
discutir as relacbes existentes no exercicio da profissdo, durante o processo de
formacao dos futuros professores, levando-os a refletir sobre suas agoes.

O profissional reflexivo tem sua base nos estudos do filésofo John Dewey, que
escreveu sobre a importancia do pensamento reflexivo nos seus livros Como
Pensamos (1959), Logic: The Theory of Inquiry (1938), e Reflective action (1933,
1947, 1993). Para ele, o pensamento ou reflexdo estava atrelado ao “discernimento
da relacdo entre aquilo que tentamos fazer (tentativa — aspecto ativo da experiéncia)

e 0 que ocorre por consequéncia (sofrimento — aspecto passivo da experiéncia)”’. A
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experiéncia so era significativa se estivesse relacionada a esse elemento intelectual
(AROEIRA, 2009, p. 53).

No ambito do cenario educacional, o pesquisador Donald Schon foi um dos
primeiros a debater sobre a pratica reflexiva, tendo por base sua tese de doutorado
que tratava da teoria da investigacao de John Dewey e o0 estudo que desenvolvia com
William Porter, diretor da Escola de Arquitetura e Planejamento do M.I.T. A partir
desses estudos, Schon publicou dois livros, o primeiro em 1983, com o titulo The
Reflective Practitioner, e o segundo, em 1987, Educating the Reflective Practitioner,
que contribuiram para uma nova epistemologia da prética, relacionada ao
conhecimento profissional (SCHON, 2000).

Schon (2000) evidencia a relevancia do profissional reflexivo, enfatizando a
existéncia do conhecimento pratico do trabalho, o “conhecer-na-acédo” (conhecimento
na a¢ao), que se refere ao conhecimento tacito, ou seja, o conhecimento do cotidiano.
Além disso, ressalta a importancia de habilidades de “reflexdo-na-ag¢ao”, “reflexao-
sobre-a-acao” e da “reflexdo-sobre-a-reflexdo-na-agao”, que contribuem para a
analise de sua propria pratica.

Esse autor ressalta que € através da observacdo e da reflexdo sobre nossas
acles, que conseguimos, as vezes, realizar uma descricdo do saber que se encontra
implicito nelas. Além disso, ao pensar nesses trés tipos de reflexdo, ele compreendeu
gue, os trés juntos, constituem um processo construtivo mais aprofundado do que a
simples “reflexao-na-acao”, ou da “reflexdo-sobre-a-agao” e da “reflexao-sobre-a-
reflexdo-na-¢édo”. Ao reunir os trés, o resultado inclui alguns conhecimentos
construidos na acéo, que somente sdo identificados nesse nivel profundo de reflexao.

Segundo Pimenta (2012a, p. 24), para que ocorra a valorizagdo da pratica na
formacao de profissionais, ela deve ser reflexiva, como enfatizada por Schoén (2000),
pois sO assim possibilita que esses profissionais respondam as situacdes novas, as
situagdes de incertezas e as de indefinicdo. Ainda segundo essa autora, “os curriculos
de formacéo de profissionais deveriam propiciar o desenvolvimento da capacidade de
refletir’, tomando como base o inicio da formacao. Além disso, ressalta que “tomar a
pratica existente (de outros profissionais e dos proprios professores) € um bom
caminho a ser percorrido desde o inicio da formacao, e ndo apenas ao final, como tem
ocorrido com o estagio”.

Para Ghedin (2012, p. 168), “educar para e na reflexdo é a tarefa essencial do

presente”, principalmente quando essa reflexdo estiver voltada para o espaco de
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ensino, tendo como tarefa primordial proporcionar a si e a toda educagdo um caminho
metodoldgico que possibilite a formacdo de cidaddos autbnomos. Formar mentes
reflexivas € uma das maneiras de romper com os modelos tradicionais de educacéo.
Assim, refletir sobre a propria pratica € conhecer a si mesmo, através dos
questionamentos, buscando compreender o préprio ser no mundo, de modo critico e
criativo.

Nessa linha de ideias, Perrenoud (2002, p. 48) ressalta dez motivos
fundamentais, para que a formacdo de professores, habilite-os a refletir sobre a
propria pratica: compense a superficialidade da formagéo profissional; favoreca e
acumulacao de saberes de experiéncia; propicie a evolugcdo rumo a profissionalizagéo;
prepare o profissional para responsabilidade politica e ética; permita enfrentar a
crescente complexidade das tarefas; ajude a vivenciar um oficio impossivel; ofereca
0S Meios necessarios para trabalhar sobre si mesmo; aumente a cooperacao entre
colegas; aumente as capacidades de inovagéao.

Nessa perspectiva, a percepc¢ao de que a profissionalizacdo do docente é um
processo complexo, que deve ser comecado na formacao inicial e aprofundado na
formacao continuada, e que envolve diversos conhecimentos e saberes, levou a
realizacdo de varias pesquisas, que tém como foco a formacgéo de professores, e que
apresentam, em suas discussfes, 0s conhecimentos e saberes docentes necessarios
a sua profissionalizacdo, que estdo relacionados aos aspectos tedricos e
metodoldgicos. Essas pesquisas focam alguns elementos comuns, mas cada uma
possui suas peculiaridades (SHULMAN, 1987; PORLAN; RIVERO, 1998; TARDIF,
2014; PIMENTA, 2012b). Considerando os objetivos desta pesquisa, focamos nos
estudos de Shulman (1987) e Porlan e Rivero (1998).

De acordo com Shulman (1987, p. 8, tradugdo nossa), o conhecimento

profissional é constituido por varios tipos de conhecimento, apresentados abaixo:
o Conhecimento do conteldo;
o Conhecimento pedagogico geral, com referéncia especial aqueles principios

amplos e estratégias de controle e organizacdo da sala de aula que parecem

transcender o assunto estudado;
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o Conhecimento do curriculo, com controle particular dos materiais e programas

gue servem como (ferramentas da profissao) para os professores;

o Conhecimento pedagogico do conteudo, aquele amalgama especial de
conteudo e pedagogia que é exclusivamente territorio dos professores, a sua

forma especial de compreenséo profissional;

o Conhecimento dos aprendizes e suas caracteristicas;

o Conhecimento dos contextos educacionais, variando desde o funcionamento
do grupo ou turma, a geréncia e financiamento dos distritos escolares, ao

carater das comunidades e culturas; e

o Conhecimento dos fins educacionais, propdésitos e valores, e suas bases
filoséficas e historicas.

Dentre as categorias apresentadas por Shulman (1987), a maioria ja foi
contemplada por outros autores, e sdo explicadas acima. Esse autor ressalta a
categoria ligada ao conhecimento pedagdgico do conteudo, que se concentra em 0
professor saber como ensinar os contetdos especificos de sua disciplina. Segundo
ele, “ela representa a mistura de conteudo e pedagogia em uma compreensao de
como topicos particulares, problemas, ou assuntos sédo organizados, representados e
adaptados aos diversos interesses dos aprendizes, e apresentados para instrugao” (p.
8). Para ele, é essa categoria que é mais importante para distinguir a compreensao
do especialista no contetdo, daquela do pedagogo, isto €, de como um pedagogo vé
a guestdo de como ensinar esse determinado conteddo, ao invés de se concentrar
apenas nos aspectos do conteddo em si mesmo.

Porlan e Rivero (1998), quando se referem ao conhecimento dos professores,
distinguem quatro componentes, atendendo a duas dimensdes, que dao conta da
dificuldade de construir um saber que atenda as necessidades da atividade
profissional. Na dimensé&o epistemoldgica, sdo considerados 0s aspectos racionais e
experienciais. Os primeiros estao ligados aos conhecimentos tedricos, enquanto 0s
altimos se relacionam com o0s conhecimentos construidos na pratica. Na dimenséao

psicoldgica, ele distingue conhecimentos que séo explicitos, daqueles que sdo tacitos.



84

Isso é, aqueles sobre 0s quais o0s professores conseguem falar a respeito (explicitos),
e aqueles que estdo automatizados, de modo que os professores nem tém
consciéncia de que os possuem. Nesse Ultimo caso, apesar de usarem esses
conhecimentos, ndo percebem quando, nem como os utilizam.

Os quatro componentes, ou tipos de conhecimento, sdo (PORLAN; RIVERO,
1998):

o Os saberes académicos: referem-se ao conjunto de concepgdes disciplinares
que possuem os professores, sejam aquelas relativas aos conteddos das
diversas disciplinas cientificas constantes do curriculo e ligadas as diversas
areas do conhecimento (Matematica, Fisica, Quimica, Biologia, Portugués,
Geografia, Histéria), ou aquelas que compbdem a area das Ciéncias da
Educacédo (Metodologia, Didatica, Pratica de Ensino, Historia da Educacao,
Filosofia da Educacéo, Sociologia da Educacdo). Esses Ultimos saberes,
geralmente sdo gerados no processo de formacdo inicial, enquanto os
primeiros séo construidos durante todo o tempo de escolarizacdo. De um modo
geral, os saberes académicos sao explicitos e estdo organizados atendendo a
l6gica disciplinar.

o Os saberes baseados na experiéncia: sdo aqueles que compdem as ideias
conscientes que os professores desenvolvem durante o exercicio da profissao,
acerca de diferentes aspectos dos processos de ensino e de aprendizagem
(aprendizagem dos alunos, metodologia, papel do planejamento, avaliacédo, os
fins e objetivos desejaveis etc.). Esses saberes geralmente se referem as
concepgOes compartilhadas no contexto escolar, sendo manifestados como
crencgas, principios de atuacao, metaforas etc. Tém um forte poder socializador
e orientam a conduta profissional. S&o expressados, mais claramente durante
o planejamento, avaliagéo e conflitos na sala de aula. Constituem o chamado

“senso comum” das escolas.

o Rotinas e guias de agdo: sdo constituidos por esquemas tacitos, que predizem
0 curso de acontecimentos durante a aula, e que contém pautas de atuacao
concretas e padronizadas para aborda-los. Sao importantes para nos orientar
na nossa atividade cotidiana, especialmente aquela que se repete com certa
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frequéncia. Constituem o saber mais proximo da conduta e sdo muito

resistentes a mudanca.

As rotinas simplificam a tomada de decisdes e diminuem a ansiedade gerada
pelo medo do desconhecido e do nao controlado. Estdo relacionadas as “receitas”,
téo apreciadas pelos professores. S&o organizadas no ambito do concreto e ligadas a
contextos especificos, orientando o “passo a passo’ das diversas atividades
realizadas no cotidiano da sala de aula.

No caso de professores experientes, o carater de automacao desse tipo de
conhecimento, faz com que seja dificil ter acesso a ele, através de entrevistas ou
questionarios, quando esses professores ndo dispdem de tempo suficiente para

refletir sobre sua pratica.

o As teorias implicitas: sdo aquelas que podem dar razdo as crengas e as acgdes
dos professores, ndo tendo, geralmente, nenhuma base tedrica confiavel. Ao
contrario, ndo sao teorizacbes conscientes dos professores, nem
aprendizagens académicas, que se converteram de maneira significativa em
crencas e pautas de atuacao concreta. Assim, essas teorias implicitas somente
podem ser postas em evidéncia com a ajuda de outras pessoas (companheiros
da equipe de trabalho, formadores de professores, pesquisadores etc.).

A identificacdo desses dois tipos de conhecimento constitui um diferencial
importante do modelo proposto por Porlan e Rivero (1998), para analisar 0s
conhecimentos necessarios a formacao dos professores.

Com base nos quatro tipos de conhecimento e nas duas dimensdes, Porlan e
Rivero (1998) distinguem o conhecimento profissional dominante, do conhecimento
profissional desejavel. No caso do primeiro, ele costuma ser o resultado da
justaposicéo dos quatro tipos de saberes, que sdo de natureza diferente, sdo gerados
em momentos e contextos distintos, mantém-se relativamente separados uns dos
outros na memoria dos professores, e se manifestam em tipos distintos de situacdes

profissionais ou pré-profissionais (ver Figura 5).
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Figura 5 — Fontes e componentes do conhecimento profissional
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Fonte: Porlan e Rivero (1998, p. 64).

No caso do conhecimento profissional desejavel, conforme explicitado na
Figura 5, ele é resultante da quantidade e qualidade das interacdes, epistemoldgicas
e cognitivas que ocorrem entre esses quatro tipos de saberes. E importante notar, na
Figura 5, que o saber académico ndo é mais um saber enciclopédico, mas um saber
elaborado, isso é, um saber construido pelo professor, para se adequar ao perfil dos
alunos com quem ele vai trabalhar. Os principios e crencas, ndo sdo mais
estereotipados, mas autdbnomos, isso €, resultados de um processo de reflexdo e
analise pessoal do professor. As rotinas e guias de acdo deixam de ser mecanicos e
passam a ser diversificados, isso é, variam de acordo com o perfil dos alunos e com
as condigdes estruturais dos ambientes de aprendizagem.

Desse modo, percebemos que, para o desenvolvimento do estagio curricular
supervisionado, sdo necessarias reflexdes, que articulem os diversos saberes para
desenvolver uma pratica docente que conduza a geragédo de conhecimento individual
e saberes grupais. Dessa forma, assumimos nesta pesquisa iniciar a construcao

dessa pratica durante a vivéncia do Estagio Curricular Supervisionado V, organizado
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com base no Ciclo da Experiéncia Kellyana, de modo que propiciasse aos
licenciandos, condigbes para construir conhecimentos necessarios a sua
profissionalizacéo.

No préximo capitulo, discutiremos a Teoria dos Construtos Pessoais (TCP) de
George Kelly (1963, 1970, 1991, 2001, 2003), que servira de base para a
compreensao dos processos de aprendizagem que ocorreram durante a vivéncia do

Estagio Curricular Supervisionado V.
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4 A TEORIA DOS CONSTRUTOS PESSOAIS

A Teoria dos Construtos Pessoais (TCP) foi defendida por George Alexander
Kelly e publicada em 1955, em seu livro, intitulado: The Psychology of Personal
Constructs (A Psicologia dos Construtos Pessoais), composto de dois volumes.

A fim de alcangcarmos os objetivos propostos e ampliarmos o debate sobre
formacdo inicial de professores, especificamente em relacdo as re(orientacdes) do
estagio curricular supervisionado, fundamentamos esta pesquisa nessa teoria, com
base em sua posicao filosofica e fundamentos epistemologicos. Além disso, também
nos baseamos nos resultados que encontramos na pesquisa realizada com alunos do
Ensino Médio, durante a elaboracdo de nossa dissertacdo de mestrado, (SILVA,
2007), na qual utilizamos o Ciclo da Experiéncia da TCP.

A TCP, ainda pouco conhecida no Brasil, vem sendo utilizada em alguns
estudos para fundamentar pesquisas, na linha de formacéo de professores e na de
construcdo de conceitos cientificos, no ambito do Programa de Pds-Graduacdo em
Ensino das Ciéncias da Universidade Federal Rural de Pernambuco. Dentre as
dissertacGes que utilizaram o Ciclo da Experiéncia Kellyana, podemos citar: Bezerra
(2005), Rocha (2005), Santos, (2006), Lima (2008), Britto (2010), e a tese de Viana
(2014). Esses estudos ressaltaram as contribuicbes da Teoria dos Construtos
Pessoais para a area de educacao, especialmente no processo de construcdo de
conceitos. Neste capitulo, apresentaremos um pouco da histéria de vida do tedrico e

0S aspectos basicos que norteiam sua teoria.

4.1 HISTORIA DE VIDA DE GEORGE KELLY (1905-1967)

George Alexander Kelly, Figura 6, nasceu em 28 de abril de 1905, em uma
fazenda proxima a cidade de Perth, no Kansas, Estados Unidos, filho Unico de
Theodore V. Kelly, um ministro presbiteriano ordenado e de Elfleda M. Kelly, uma
professora. A educacao inicial de Kelly foi bastante incerta, mas seus pais a supriam,
pois tinham boa formacdo e ambos o ajudaram. A partir dos 13 anos, seus pais
decidiram manda-lo para Wichita para continuar seus estudos. Dessa época em
diante, Kelly viveu a maior parte do tempo longe da familia (HALL; LINDZEY;
CAMPBELL, 2000; SCHULTZ; SCHULTZ, 2011).
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Figura 6 — George Alexander Kelly

Fonte: Adaptado de Hall; Lindzey; Campbell (2000, p. 330).
Design: Igor Emmanuel

Aos 16 anos ingressou na academia da Friends’ University, em Wichita,
passando trés anos e, em seguida transferiu-se para a Park College, em Parkville,
Missouri, onde se graduou em Matematica e Fisica, em 1926, com o objetivo de
preparar-se para a carreira de engenheiro aeronautico. No periodo da universidade,
Kelly ficou fascinado pelas questdes sociais e desistiu da carreira de engenheiro
aeronautico para fazer um mestrado em Sociologia Educacional, na Universidade do
Kansas (FRANSELLA; NEIMEYER, 2005).

Em 1927, antes de concluir o mestrado, mudou-se para a cidade de
Minneapolis, no estado de Minnesota, onde comegou a ensinar em cursos noturnos
para alunos de classes trabalhadoras e para futuros cidaddos americanos. Ainda
nesse periodo, ensinou psicologia e oratoria no Sheldon Junior College em lowa, e foi
instrutor de um grupo de teatro, o que serviu de base para introducéo da psicoterapia.
Aos 22 anos, concluiu o mestrado, com a dissertacdo, intitulada: One thousand
workers and their leisure (Mil Trabalhadores e seu Lazer). No ano de 1929, Kelly

recebeu uma bolsa de estudo de intercambio e foi estudar na Universidade de
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Edimburgo, na Escdcia, onde obteve o grau de bacharel em Educacdo, em 1930
(KELLY, 2001; FADIMAN; FRAGER, 2004; FRANSELLA; NEIMEYER, 2005).

Apoés a conclusédo do bacharelado, Kelly retorna para os Estados Unidos, e
ingressa no programa de pos-graduacao em Psicologia na State University of lowa,
recebendo em 1931 o grau de Ph.D. Logo apds o término do doutorado, casou-se com
Gladys Thompson. Em seguida, assumiu o cargo de professor assistente de
psicologia da Fort Hays Kansas State College, chegando a ser o diretor da clinica
psicolégica dessa Instituicdo durante treze anos (HALL; LINDZEY; CAMPBELL, 2000;
KELLY, 2001; FEIST; FEIST, 2008).

Com a crise econ6mica da época, em 1931, os Estados Unidos se encontravam
no meio da Grande Depressado. Diante dessa situacdo, Kelly percebeu que a
Psicologia Fisioldgica, sua especialidade, ndo era de grande utilidade e decidiu tornar-
se psicoterapeuta, voltando-se para a Psicologia Clinica. Diante desse interesse,
comecou a se dedicar a avaliacdo psicolégica de criancas e adultos, chegando a
organizar um servico movel de clinica itinerante para diagndstico psicolégico e
tratamento para atender a criancas do oeste do Kansas, conduzindo seus trabalhos
com seus estudantes de graduacdo e pos-graduacdo (FRANSELLA; NEIMEYER,
2005; SCHULTZ; SCHULTZ, 2011).

Durante o atendimento movel de clinica, Kelly desenvolveu sua propria técnica
terapéutica, abandonando as ideias de Sigmund Freud, autor da Teoria
Psicanalitica'?, uma das mais famosas das teorias da personalidade. Entre 1935 e
1940, Kelly publicou uma série de artigos que estavam relacionados as suas
experiéncias clinicas. No periodo da Segunda Guerra Mundial, chegou a ser psicologo
da reserva da Marinha. Apds a guerra, lecionou na Universidade de Maryland como
professor associado (HALL; LINDZEY; CAMPBELL, 2000; KELLY, 2001,
FRANSELLA; NEIMEYER, 2005; FEIST; FEIST, 2008).

Em 1946, assumiu o cargo de professor titular e diretor da Clinica de Psicologia
na Ohio State University, sendo sucessor de Carl Rogers, autor da Teoria Centrada
no Cliente. Aos 50 anos, em 1955, Kelly publicou sua obra mais importante, em dois
volumes: The psychology of personal constructs volume one: a theory of personality e
The psychology of personal constructs volume two: clinical diagnosis and

12 A Teoria Psicanalitica de Sigmund Freud se baseou em descrever o desenvolvimento do homem e
de sua personalidade, explicar a motivagdo humana e os distlurbios mentais (SCHULTZ; SCHULTZ,
2011).
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psychoterapy (KELLY, 1991). No ano de 1965, deixou a Ohio State University, onde
passou dezenove anos, e assumiu a cadeira de Ciéncia Comportamental na Brandeis
University, em Boston, a convite de Abraham Harold Maslow, autor da Teoria
Holistico-Dinamica'®. Morreu em 06 de marco de 1967, aos 62 anos de idade
(MORENO-JIMENEZ, 1985; HALL; LINDZEY; CAMPBELL, 2000; FRANSELLA;
NEIMEYER, 2005).

Diante das experiéncias vivenciadas por Kelly, percebemos o quanto sua vida
académica, a graduacdo em Matematica e Fisica, o mestrado em Sociologia
Educacional, o bacharelado em Educacédo e o doutorado em Psicologia, juntamente
com a sua carreira profissional, em diversas universidades nos cargos de diretor e
professor, e sua técnica terapéutica atendendo a jovens e criangas, serviram de
alicerce para o desenvolvimento de sua obra, a Psicologia dos Construtos Pessoais,

uma teoria da personalidade.

4.2 A PERSONALIDADE E OS PRINCIPIOS BASICOS DA TCP

O conceito de personalidade teve sua origem na Psicologia, no final do século
XIX, na Alemanha. A Psicologia é uma ciéncia independente e experimental, que
surgiu a partir da fusdo das ideias da Filosofia e da Fisiologia, com grande parte dos
estudos a partir da obra de Wilhelm Wundt, que criou o primeiro laboratério em 1879,
na Universidade de Leipzig. No final da década de 1930, nasceu o estudo da
personalidade, formalizado e sistematizado na psicologia norte-americana,
principalmente com o trabalho de Gordon Allport, da Universidade de Harvard
(SHULTZ; SHULTZ, 2011). O termo personalidade teve sua origem no latim “persona,
que se refere & mascara teatral utilizada pelos atores romanos na encenacdo de
dramas gregos” (FEIST; FEIST, 2008, p. 3). Essas mascaras eram usadas no teatro
para apresentar uma falsa aparéncia. Para alguns psicélogos, esse termo tem varios
significados, que dependem da visdo do tedrico ou do observador.

Segundo Schultz e Schultz (2011, p. 6), 0 uso desse termo ocorreu porque ele
diz respeito as nossas caracteristicas externas e visiveis, ou seja, as impressdes que

as pessoas tém da nossa pessoa. Ainda de acordo com esses autores, a

13 A Teoria Holistico-Dinamica de Abraham Maslow defende a ideia de que uma pessoa esta sendo
sempre motivada por outra ou por outra necessidade, tendo a possibilidade de evoluir rumo a saude
psicolégica, que se refere a autorrealizacédo (FEIST; FEIST, 2008).
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“‘personalidade € um agrupamento permanente e peculiar de caracteristicas que
podem mudar em resposta a situacoes diferentes”. Para Feist e Feist (2008, p. 4), a
personalidade é “um padrao de tragos relativamente permanentes e de caracteristicas
singulares, que confere, ao mesmo tempo, consisténcia e individualidade ao
comportamento de uma pessoa”. Os tragos, de acordo com esses autores, podem ser
anicos, comuns para varios grupos ou compartilhados por espécies inteiras. No
entanto, seu padrédo é diferente para cada individuo. Assim, mesmo com as
semelhancas de tracos entre as pessoas, cada uma possui sua personalidade propria.

As teorias no estudo da personalidade s&o utilizadas para explicar
determinadas categorias de fendmenos. Para Hall, Lindzey e Campbell (2000), uma
teoria da personalidade deve ser um conjunto de suposicdes relevantes para o
comportamento humano, juntamente com as definicbes empiricas necessarias. A
teoria da personalidade proposta por Kelly (1955), originou-se de sua experiéncia
como psicologo clinico e como docente, interpretando sua experiéncia
psicoterapéutica diferente da de Sigmund Freud e de outros tedricos. Para ele, a
personalidade é entendida em termos dos sistemas de construtos ou construtos
pessoais, que cada pessoa utiliza para gerar suas predicdes. Nessa visdo, uma
pessoa antecipa 0s acontecimentos, baseando-se em experiéncias similares
vivenciadas, confrontando-as com a realidade para predizer o futuro.

De acordo com a Teoria dos Construtos Pessoais (TCP), o construto € uma
unidade fundamental, que corresponde as caracteristicas que cada pessoa identifica
nos eventos que vivencia. Para Kelly (1963, p. 105, tradugdo nossa), “um construto é
uma maneira em que algumas coisas sao construidas como sendo similares e ainda
assim diferentes das outras”. Esse termo pode ser considerado como “um eixo que
possui dois polos dicotémicos”, que apresenta infinitas posi¢cdes entre os polos (LIMA,
2008, p. 46). Apresentamos como exemplo de um construto o “sexo”, que corresponde
a uma caracteristica especifica de uma pessoa, podendo ser localizado ao longo de
um eixo, com dois polos opostos “masculino” e “feminino”. Desse modo, o construto
pessoal se refere a um conjunto de posi¢Bes intermediarias entre dois polos,
considerados opostos e dicotdmicos' pela pessoa que cria esse construto.

O comportamento humano e a motivacao sao alguns dos aspectos relevantes

considerados nas teorias da personalidade, bem como por alguns psicélogos. Na

14 Dicotdmico, derivado de dicotomia, que se refere a divisdo de um conceito em dois elementos, que
sédo considerados geralmente contrarios (FERREIRA, 2008).
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teoria de Kelly, o comportamento humano esta voltado para escolhas de alternativas
que dependem das concepcdes pessoais, ideias, valores e atitudes do individuo em
relacdo ao mundo (MURRAY, 1983). A motivacao é algo que ndo tem relevancia na
sua teoria, pois considera que os modelos motivacionais sao utilizados para explicar
porque uma pessoa € ativa ou ndo ativa, bem como explicar porque uma pessoa age
de uma maneira ou de outra. Para ele, cada pessoa age ndo devido as for¢as externas
gue possam atuar sobre ela ou dentro dela, mas devido as suas escolhas, em funcéo
da interpretacdo do seu mundo (HALL; LINDZEY; CAMPBELL, 2000). Assim, na TCP,
0 comportamento humano e a motivagdo séo vistos como algo préprio do individuo,
estando relacionados a sua maneira de perceber e interpretar o mundo, baseado no

seu sistema de construtos.

4.2.1 A Posicao Filosofica e a Estruturacédo da TCP

A Teoria dos Construtos Pessoais (TCP) se baseia em uma posicao filosoéfica,
denominada de Alternativismo Construtivo, que afirma: “nds consideramos que todas
nossas atuais interpretacbes do universo estdo sujeitas a revisdo e substituicao”
(KELLY, 1991, p. 11). Dentro dessa perspectiva, Pope (1985 apud BASTOS, 1992, p.

8, traducéo nossa) ressalta:

As pessoas compreendem a si mesmas, seus arredores e antecipam
eventualidades futuras através da construcdo de modelos tentativos e da
avaliagdo desses modelos, sob critérios pessoais, quanto a predicdo com
sucesso e do controle de eventos baseados nesses modelos.

Nessa visdo, cada pessoa constréi modelos provisorios para compreender a si
mesma, 0 que passa ao seu redor e antecipar acontecimentos futuros, avaliando-os
por critérios pessoais e alterando-os de acordo com a sua avaliacdo. Partindo desse
pressuposto, esse principio enfatiza a constru¢cdo do conhecimento do individuo, que
€ construido por ele mesmo, a partir de suas construcdes, baseadas em modelos e,
por experiéncias vivenciadas, que sdo passiveis de revisdo e substituicao.

Assim, olhando para os sujeitos desta pesquisa, licenciandos de Fisica da
UFRPE/UAB, distribuidos em trés turmas, correspondentes aos polos Carpina,
Jaboatdo e Limoeiro, que estdo cursando o oitavo periodo, e que se encontram com

seus companheiros de turma no Ambiente Virtual de Aprendizagem (AVA) — Moodle,
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e nos polos para as aulas presenciais, veremos que cada um ir4 construir suas
proprias concepcdes, a partir dessas vivéncias, em relacdo a sua profissdo, e aos
aspectos que consideram mais relevantes na pratica docente no Ensino Médio,
durante a disciplina de Estagio Curricular Supervisionado V. Ou seja, apesar de 0s
licenciandos terem vivenciado as mesmas aulas no AVA e nos encontros presenciais
nos polos, cada um ird construir sua propria interpretacdo da realidade.

Segundo Hall, Lindzey e Campbell (2000), o otimismo presente nessa posi¢ao
filosofica difere das teorias de Sigmund Freud e de Burrhus Frederic Skinner!®, nas
quais o determinismo € predominante. Esses autores ainda ressaltam que essas
ideias de Kelly lembram a posicdo de Alfred Adler, autor da Teoria Adleriana,
conhecida como Psicologia Individual, que considera que as falhas do homem se
devem a uma concepcdao errada da vida, e que o homem néo deve ser oprimido por
elas, podendo modifica-las. Nessa visao, Kelly (1963) ressalta que cada pessoa € livre
para escolher como deseja ver o mundo, estando o seu comportamento associado a
essas escolhas.

Dessa maneira, na tentativa de compreender o comportamento humano, Kelly
(1963) adotou a metafora do homem-cientista, de acordo com a qual, o homem,
semelhante a um cientista, desenvolve sistemas antecipatérios para lidar com os
eventos que vivencia. Para ele, as pessoas agem de maneira semelhante aos
cientistas, que desenvolvem suas proprias teorias, a partir de suas hipoteses, e as
testam por meio das experimentacfes, que podem ser mantidas, refutadas ou
modificadas. Nessa direcao, Bastos (1998) enfatiza que as teorias criadas por cada
pessoa sao vistas como hipoteses abertas a reconstrucao.

A TCP é composta por um Postulado® Fundamental e onze corolarios, os quais
foram deduzidos desse postulado. Na Figura 7, apresentamos um esquema que

representa sua estruturacio.

15 Burrhus Frederic Skinner, autor da Teoria do Reforco, reconhecido como um behaviorista radical,
baseava sua teoria no comportamento observavel, pois ndo considerava a personalidade em suas
andlises fundamentais para determinar a frequéncia do comportamento. Para ele, o comportamento
humano nao decorria de um ato de vontade, mas como um fendmeno observavel, que podia ser
determinado (FEIST; FEIST, 2008; SCHULTZ; SCHULTZ, 2011).

16 Postulado — principio que ndo necessita de uma demonstracdo, de uma teoria ou argumento
(FERREIRA, 2008).
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Figura 7 — O Postulado Fundamental e os Corolarios da TCP
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coreou-\mo CORQLARIO
DA CONSTRUC_AO DA ORGANIZAGAQ
COROLARIO CORCLARIO
DA SOCIABILIDADE DA DICOTOMIA

POSTULADO
FUNDAMENTAL
COR‘OLAR\O COROLAR\O
DA COMUNALIDADE DA ESCOLHA

COROLAR\O COROLAR\O
DA FRAGMENTACAO DA FAIXA

CORCLARIO OROLARIO
DA MODULACAO DA EXPERIENCIA

Fonte: Elaborado pela autora, tendo como base (KELLY, 1963).

O Postulado Fundamental afirma que: “os processos de uma pessoa sio
psicologicamente canalizados pelas maneiras como ela antecipa eventos” (KELLY,
1963, p. 46, traducao nossa). Neste pressuposto, Kelly destaca a antecipa¢cdo como
o grande processo psicoldgico das pessoas, sendo colocada como o foco central de
sua teoria (BASTOS, 2013). Para ele, cada pessoa pode encontrar caminhos
diferentes para canalizar os seus processos, 0 que a conduz em dire¢cao ao futuro,
devido a antecipacéo de eventos.

Nessa perspectiva, Feist e Feist (2008) destacam que os pensamentos e as
acOes das pessoas estdo conduzidos pela maneira como percebem o futuro. Nesse
sentido, Bastos (1998, p. 2) ressalta que “as pessoas pensam de acordo com as ideias
gue possuem. Portanto, pessoas diferentes irdo compreender um mesmo evento de
formas diferentes”. Desse modo, cada pessoa € unica, e o seu comportamento esta
associado a seu sistema de construtos, que se refere aos processos cognitivos da
pessoa.

Os onze corolérios explicam como o sistema de constru¢do das pessoas se
organiza, ao construirem as réplicas dos eventos que vivenciam e, como as

interpretam utilizando seus esquemas mentais para relacionar com outros eventos
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(SILVA, 2007). A forma como as pessoas antecipam 0s eventos que vivenciam é
apresentada no primeiro corolario, denominado Corolario da Construcdo: “Uma
pessoa antecipa eventos construindo suas réplicas” (KELLY, 1963, p. 50, traducao
nossa). Apesar de cada evento ser Unico, cada pessoa ao elaborar as réplicas de
eventos, baseia-se nas similaridades de acontecimentos anteriores para predizer o
futuro.

Nessa visdo, Bastos (1998) destaca que os construtos pessoais formam a base
para a pessoa decidir se dois eventos sao similares ou ndo. Se estes podem ser
construidos utilizando as mesmas caracteristicas, eles podem ser semelhantes entre
si. Dessa forma, mesmo dois eventos ndo sendo exatamente iguais, podem ser
semelhantes entre si, com base nas caracteristicas percebidas pela pessoa. Desse
modo, consideramos que as réplicas construidas pelos licenciandos de Fisica da
UFRPE/UAB, baseando-se nas observacdes de aulas realizadas desde sua época
como aluno da Educacdo Basica, passando pelas aulas de seus professores
formadores e dos professores regentes na escola campo de estagio, até as atividades
realizadas durante o Estagio Curricular Supervisionado V, podem contribuir para a
mudanca de suas concepcdes e acdes na pratica docente como estagiario, bem como
nas interpretacdes e acbes na pratica docente como futuro professor de Fisica. Assim,
consideramos relevante acompanhar as ideias apresentadas por esses estagiarios
durante o processo reflexivo desencadeado pelo CEK.

O segundo corolario retrata as diferencas individuais na construcao de eventos,
sendo intitulado Corolario da Individualidade: “As pessoas se diferenciam umas das
outras nas suas construgées de eventos” (KELLY, 1963, p. 55, traducdo nossa). De
acordo com esse corolario, as pessoas diferem entre si na maneira pelas quais
constroem e interpretam um mesmo acontecimento. As diferencgas individuais entre
as pessoas na interpretacdo de um mesmo evento ocorrem devido a terem
desenvolvido abordagens diferentes na antecipacdo desse evento. Para Bastos
(1998), ainda que tenhamos uma situacdo em que pessoas diferentes possam
observar um mesmo fendbmeno, ver 0 mesmo acontecimento, isso ndo garante que
elas tenham a mesma compreensao a respeito dele.

Essa distincdo € exatamente o que difere uma pessoa de outra. No entanto,
Kelly (1963, p. 55, traducdo nossa) destaca que “enquanto ha diferengas individuais
na construgdo de eventos, as pessoas podem encontrar pontos em comum entre as

experiéncias de construgdo de seus vizinhos junto as suas proprias”. Dai nosso
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interesse, nesta pesquisa, de destacar os pontos em comum e as diferencas entre as
experiéncias dos licenciandos em Fisica da UFRPE/UAB, no decorrer do Estagio
Curricular Supervisionado V, ao apresentarem suas reflexdes nos foruns tematicos no
Ambiente Virtual de Aprendizagem — Moodle, referente a pratica docente junto a
alunos do Ensino Médio, na disciplina de Fisica.

Bastos (1998) afirma que, esse corolario, quando aplicado ao processo de
ensino e aprendizagem, é indicado para alertar quanto ao uso de demonstracdes
utilizadas por muitos professores com o objetivo de “nivelar” grupos de alunos. E
possivel percebermos essa afirmacdo durante a pratica docente de diversos
professores das areas de Linguagens e Cddigos e suas Tecnologias, Ciéncias
Humanas e suas Tecnologias, e de Ciéncias da Natureza, Matematica e suas
Tecnologias, quando planejam a disciplina e as aulas, e desenvolvem as mesmas
atividades, sem levar em consideracéao o perfil de cada turma e de cada aluno. Varios
professores apresentam 0 mesmo planejamento e as mesmas atividades,
independentemente da turma e faixa etaria dos alunos. Desse modo, ressaltamos que
essas acdes ndo contribuem para o nivelamento de grupos de alunos, bem como nao
garante a mesma aprendizagem.

A relacdo entre construtos é ressaltada no terceiro corolario, chamado de
Corolario da Organizacao: “Cada pessoa, caracteristicamente, desenvolve para sua
conveniéncia em antecipar eventos, um sistema de construcdo que inclui relagbes
ordinais entre os construtos” (KELLY, 1963, p. 56, traducdo nossa). De acordo com
Schultz e Schultz (2011), as pessoas organizam seus construtos utilizando padrbes
de diferencas, na antecipacao de eventos. Isto €, pessoas que possuem construtos
semelhantes podem diferenciar uma das outras, ao organizarem de forma hierarquica,
construtos subordinados e construtos superordenados. Para Kelly (1963), essa
hierarquia de organizar os construtos € o que caracteriza a personalidade de uma
pessoa.

Cada pessoa organiza seus construtos em uma hierarquia, em que alguns séao
subordinados a outros. Desse modo, temos construtos diferentes, estruturados de
maneiras diferentes, isto €, que podem apresentar ligacdes horizontais e verticais.
Assim, diante de um evento, a pessoa constroi sua réplica com base nos construtos
que formam essa estrutura e nas relagdes hierarquicas entre eles, o que leva a pessoa
a tirar suas proprias conclusdes. Como exemplo, temos o construto “bondade” que

podera englobar os construtos “inteligéncia” e “moral”, como dois dos seus construtos
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subordinados. Se encontramos alguma pessoa que se adeque a essa ideia de pessoa
bondosa, anteciparemos atributos de pessoa inteligente e de que utiliza padrbes
morais. No entanto, esses atributos poderdo sofrer modificagbes. Ao encontrarmos
uma outra pessoa que ndo se encaixe nesses padrdes, anteciparemos a posi¢ao
subordinada de construto “maldade”, de uma pessoa que n&o seja boa (SCHULTZ;
SCHULTZ, 2011). Dessa forma, a maneira de organizarmos 0s construtos na
antecipacdo de eventos, poderdo levar-nos a padrées de diferencas, que podem
conduzir a mudancas.

A natureza inerente do construto é enfatizada no quarto corolario, nomeado
Corolario da Dicotomia: “O sistema de construgdo de uma pessoa é composto de um
numero finito de construtos dicotémicos” (KELLY, 1963, p. 59, traducdo nossa). O
construto possui natureza dicotémica. As pessoas devem observar as similaridades e
0S contrastes entre 0s eventos. As construcdes pessoais sdo relativas a uma estrutura
formada por eixos que se relacionam de forma hierarquica. Para ilustrar a similaridade
e o contraste, Kelly utilizou como um dos exemplos, o construto de “sexo”, quando se
referiu a dois homens e a uma mulher, comparando com a marcacéao do relogio.

Dessa maneira, a masculinidade e a feminilidade devem ser consideradas
como a base do construto “sexo”, em que os dois homens estéo voltados para o polo
“masculino” e a mulher para o polo “feminino”, sendo um o oposto do outro. Enquanto
que, a “hora do dia” ndo esta ligada a nenhum desses polos. Isto €, a dicotomia
“masculino versus feminino” esta na base do construto de “sexo”, e a “hora do dia” é
apenas um elemento sobre o qual nada podemos dizer em relacdo a masculinidade
ou feminilidade e, consequentemente, sobre sexo. Ou seja, a “hora do dia” ndo se
localiza dentro do intervalo de conveniéncia do construto “sexo”. Desse modo, a
similaridade e o contraste, entre os elementos, sdo associados de acordo com o que
€ observado dentro do dominio de conveniéncia.

O quinto corolario destaca a liberdade de decisdo, denominado Corolario da
Escolha: “Uma pessoa escolhe para si aquela alternativa num construto dicotomizado
através do qual ela antecipa a maior possibilidade para a elaboracéo de seu sistema
de construgdo” (KELLY, 1963, p. 64, traducdo nossa). As pessoas fazem suas
escolhas, tomando como base as escolhas anteriores, através de alternativas
dicotdbmicas. Para isso, Bastos (1998) ressalta que a pessoa precisa se engajar no
processo reflexivo, em que possa aplicar seu sistema de construtos a situagoes

especificas e também analisar cuidadosamente os seus resultados. Essa autora
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lembra que “o sistema de construgdo somente tem sentido quando pode ser utilizado
para antecipar os eventos; ele estd sendo sempre avaliado pelo seu dono, quanto a
sua utilidade, e sendo alterado” (BASTOS, 2013, p. 119). Desta maneira, cada pessoa
pode escolher a melhor alternativa no construto dicotomizado previsto por suas
antecipacoes.

Nessa perspectiva, Kelly (1963, p. 65, traducdo nossa) também enfatiza que:

O sistema de construcdo de uma pessoa é composto ndo apenas de
construtos dicotdmicos, mas a pessoa constroi a sua vida sobre uma ou outra
das alternativas representadas em cada uma das dicotomias.

Desse modo, Kelly afirma que ndo basta construir sobre construtos
dicotbmicos, mas que esse processo € feito sobre as escolhas das alternativas, que
sao sempre limitadas a duas. Como exemplo a essas escolhas, imagine um aluno que
foi aprovado no Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM) e precisa escolher entre a
modalidade presencial ou a distancia para ingressar no curso de seu sonho
“Licenciatura em Fisica”. Uma delas é de sua preferéncia “modalidade presencial’,
pois a vivenciou durante toda a Educacdo Basica, e a outra, o aluno, ndo tem
conhecimento de sua dindmica “modalidade a distancia”. No entanto, durante o curso,
precisa conciliar os estudos e o trabalho, além de ter que se deslocar para uma outra
cidade, caso venha a optar pela modalidade desejada. A outra opcao, apesar de ser
desconhecida, oferece maiores condicbes de conciliar os estudos e o trabalho.
Entretanto, enfatiza a necessidade de um perfil de um aluno auténomo, que implicaria
na construcao de novas habilidades e competéncias.

Nessa linha de pensamento, o aluno precisa antecipar a existéncia de eventos
futuros de acordo com a escolha. Pois, mesmo a opcéao de preferéncia sendo capaz
de definir melhores resultados na antecipacao de eventos, devido a vivéncia anterior,
ela poderia trazer riscos no acompanhamento das aulas, e consequentemente, na
conclusdo do curso. Enquanto que, a modalidade a distancia, mesmo exigindo um
outro perfil de aluno, e apresentando menor embasamento para antecipar eventos,
por ndo ter sido experienciada anteriormente, poderia ser a mais provavel de garantir
o término do curso. Dessa maneira, a pessoa precisa escolher a alternativa mais

adequada para prever eventos futuros.
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A faixa de conveniéncia é enfatizada no sexto corolario, intitulado Coroléario da
Faixal’: “Um construto é conveniente apenas para a antecipagdo de uma faixa finita
de eventos” (KELLY, 1963, p. 68, traducdo nossa). O construto é limitado a uma
determinada faixa de conveniéncia, isto €, os construtos ndo podem ser aplicados na
construcdo de todos os eventos, mas a alguns, que tém relagdo com as caracteristicas
descritas pelos construtos. Como exemplo, Kelly (1963, p. 69) destaca que “uma
pessoa poderia usar o construto de “respeito” versus “desprezo”, para aplicar aos mais
diferentes tipos de relagdes interpessoais”. Enquanto que, uma outra pessoa poderia
aplica-los em outras situacdes. Dessa forma, percebe-se que 0s construtos sao
aplicados a uma faixa de conveniéncia, que depende da pessoa durante a
antecipacao de eventos.

A proposta metodoldgica desta pesquisa tem como foco principal esse sétimo
corolario, que apresenta a ideia de Kelly de como as pessoas aprendem, isto €,
através de ciclos da experiéncia. Assim, o Corolario da Experiéncia afirma que: “O
sistema de construcdo de uma pessoa muda a medida que ela constréi
sucessivamente a réplica de eventos” (KELLY, 1963, p. 72, traducdo nossa). Nesta
suposicao, Kelly (1963) declara que a antecipacao € o principal processo psicoldgico
das pessoas, e a representacdo sucessiva de acontecimentos convida a pessoa a
construcdo de novos processos, sempre que algo inesperado acontece. Para ele,
caso isso ndo ocorresse, as antecipacdes se tornariam cada vez menos realistas. Ele
ainda ressalta que a sequéncia de acontecimentos vivenciados por uma pessoa,
submete o seu sistema de construcdo a um processo de validag&o. Isto quer dizer
gue, caso a sequéncia dos acontecimentos vivenciados pela pessoa nao corresponda
a sua réplica, o seu sistema de construcdo € modificado ou reconstruido, o que, para
Kelly, constitui a aprendizagem.

Para Kelly (1963, p. 73, tradugdo nossa), “a experiéncia é feita com a
construcéo sucessiva de eventos. Nao é simplesmente constituida pela sucesséao de
eventos em si”. E enfatiza que, o que torna uma pessoa experiente ndao € o que
acontece ao seu redor, mas a construcdo e reconstrucdo sucessiva dos
acontecimentos durante a sua vida. Este processo de reconstrucdo dos
acontecimentos esta associado a ideia de Kelly sobre aprendizagem. Para ele, a

aprendizagem nao € uma classe especial de processos psicoldgicos, e também nao

17 Esse corolario também é conhecido como: Corolario do Alcance ou Corolario do Ambito ou
Coroléario da Dimenséo.
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é algo que acontece a uma pessoa ocasionalmente, mas sim o0 que a torna uma
pessoa antes de tudo. Ainda de acordo com esse tedrico, ndo é a partir da experiéncia
gue uma pessoa aprende, mas € a aprendizagem que constitui a experiéncia. A
guestdo da aprendizagem é tratada por Kelly no Ciclo da Experiéncia, que sera
discutido na subsecao 4.2.2.

O Corolario da Modulacdo € o oitavo da TCP, que afirma: “A variagdo no
sistema de construcdo de uma pessoa estad limitada pela permeabilidade dos
construtos em cujas faixas de conveniéncia as variantes se encontram” (KELLY, 1963,
p. 77, traducdo nossa). O sistema de construcdo de uma pessoa pode ser mudado
em funcdo de novas experiéncias. Para Kelly (1963), a permeabilidade se refere a
capacidade do construto ser utilizado como um referencial para novos acontecimentos
e se adaptar a novas experiéncias dentro de uma faixa de conveniéncia. Ele ainda
enfatiza que, o construto permeéavel estaria sempre aberto a incluir mais uma
experiéncia dentro dele. Desse modo, um construto pode ser permeavel ou
impermeavel a uma faixa de conveniéncia, dependendo da sua passividade a
mudanca ou nao, diante de novas experiéncias.

O nono corolario, denominado Corolario da Fragmentacao destaca que: “Uma
pessoa pode sucessivamente empregar uma variedade de subsistemas de construcéo
que séo inferencialmente incompativeis entre si” (KELLY, 1963, p. 83, traducédo
nossa). As antigas e as novas construcdes realizadas por uma pessoa podem
apresentar inconsisténcias diante de situacfes consideradas semelhantes. Essas
inconsisténcias podem ser percebidas no comportamento das pessoas, quando as
mesmas apresentam comportamentos sem nenhuma relagéo logica entre si, diante
de situagBes semelhantes.

Bastos (1998, p. 4) destaca a relevancia da questédo da fragmentacéo durante
o processo de ensino e de aprendizagem, “pois nos permite compreender a falta de
relacbes logicas entre explicacbes dadas pelos alunos a fenébmenos considerados
semelhantes pelos professores”. Nesse caso, Silva Filho et al. (2005) enfatizam que
os professores devem ficar atentos as ideias apresentadas pelos alunos diante de
situacdes consideradas semelhantes pelos professores, para poderem compreender
a origem de suas inconsisténcias.

Nessa visdo, Silva Filho (2007) e Pelloso (2007) também retratam os indicios
de fragmentacdo nos sistemas cognitivos dos alunos. O primeiro estudo trata da

investigacdo da utilizacdo de conceitos de eletricidade aplicados a situacbes do
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cotidiano pelos alunos do Ensino Médio e Profissionalizante, e o segundo, da anélise
de gréficos continuos e discretos feita por alunos do Ensino Médio. Essas pesquisas
ressaltam que durante a aprendizagem de conceitos cientificos, os professores devem
ficar atentos a questéo da fragmentacao. Nesse sentido, consideramos também, nesta
pesquisa, esse corolario para verificarmos as relagfes feitas pelos licenciandos de
Fisica da UFRPE/UAB na andlise de situacdes, que requerem relagdes ldgicas entre
Si.

O Corolario da Comunalidade é o décimo, e enfatiza que: “Na medida em que
uma pessoa emprega uma construcdo da experiéncia que € similar aquela empregada
por outra, seus processos psicologicos sao similares aqueles da outra pessoa”
(KELLY, 1963, p. 90, traducdo nossa). Apesar de cada pessoa ser Unica, diante de
alguns acontecimentos, pessoas diferentes podem pensar de forma semelhante.
Nesse sentido, Hall, Lindzey e Campbell (2000, p. 339) ressaltam as ideias de Kelly
quanto a similaridade, destacando que “as ag¢des semelhantes decorrem n&o da
exposi¢cao a eventos idénticos, mas de interpretacbes semelhantes de eventos”.
Assim, pessoas diferentes podem interpretar acontecimentos de forma semelhantes,
mesmo que nao tenham vivenciado juntas.

Por fim, o décimo primeiro corolario da TCP, Coroléario da Sociabilidade, declara
gue: “Na medida em que uma pessoa constroi o processo de construgéo de outra, ela
pode exercer um papel em um processo social envolvendo a outra pessoa” (KELLY,
1963, p. 95, traducdo nossa). Uma pessoa pode interferir no processo de construcao
da outra, ao reconstruir seus processos psicoldgicos durante as suas relacbes
interpessoais. De acordo com Bastos (2013), para uma pessoa compreender outra,
nao basta conhecer seu comportamento, mas tentar conhecer a maneira como a outra
pessoa constroi os eventos. Desse modo, nas relagfes interpessoais cada pessoa
pode tentar entender como a outra constroi os eventos que vivencia.

Diante das proposi¢des, enfatizamos que, para analise dos dados coletados,
remetemos a diversos aspectos da TCP de George Kelly, incluindo os Corolarios da
Construcdo, Individualidade, Sociabilidade e, especialmente, o Corolario da
Experiéncia e o Ciclo da Experiéncia Kellyana, utilizado na organizacdo do Estagio

Curricular Supervisionado V.
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4.2.2 Ciclo da Experiéncia Kellyana (CEK)

A Teoria dos Construtos Pessoais de George Kelly, como mencionado
anteriormente, é uma teoria da personalidade, que traz subsidios para explicar como
as pessoas aprendem. A questdo da aprendizagem ¢€ ressaltada no Corolario da
Experiéncia. De acordo com Kelly (1970), uma pessoa aprende quando ocorre uma
mudanca em sua estrutura cognitiva, baseada nas experiéncias vivenciadas. E a partir
dessas experiéncias e da construcdo e reconstrucdo das ideias, que a pessoa
desenvolve sua aprendizagem, que segundo Kelly (1970, 2003), processa-se em
ciclos contendo cinco fases: Antecipacao; Investimento; Encontro; Confirmac&o ou
Desconfirmacédo e Revisdo Construtiva, ilustrado na Figura 8, denominado por Rocha

(2005), de Ciclo da Experiéncia Kellyana (CEK).

Figura 8 — As cinco fases do Ciclo da Experiéncia

1. ANTECIPACAO

5. REVISAO
CONSTRUTIVA

4. CONFIRMAGAQ OU
DESCONFIRMAGAO

3. ENCONTRO

Fonte: Adaptado de Cloninger (1999, p. 428).

1. Antecipacdo: Nessa primeira fase, a pessoa se envolve na antecipacédo do

evento, do qual vai participar. Para isso, utiliza os construtos do seu sistema de
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construcao, para prever como sera esse evento. Ou seja, € 0 momento em que
a pessoa inicia as reflexdes sobre as caracteristicas desse evento, formulando
suas hipoteses. Por exemplo, neste trabalho, os licenciandos de Fisica da
UFRPE/UAB receberam o convite da professora orientadora de estagio que,
neste caso, é a pesquisadora deste trabalho, para participar de uma pesquisa,
cujo tema é o Estagio Curricular Supervisionado V. A partir desse convite, cada
licenciando comeca a pensar sobre 0 que sabe a respeito dessa disciplina, e

gue o leva a formular diversas hipéteses acerca desse tema.

Investimento: Na segunda fase, a pessoa, baseando-se na construcdo de
réplicas de eventos vivenciados anteriormente, sente a necessidade de investir,
isto €, procura mais informacfes a respeito do tema, para participar do evento
de forma eficaz. Desse modo, o individuo busca se preparar para a proxima
fase, o Encontro, coletando informagbes que possam contribuir para
construcdo do seu conhecimento. No caso do exemplo citado, os licenciandos
de Fisica da UFRPE/UAB séo levados a realizar pesquisas na internet, leituras
em livros e artigos cientificos, que tratem sobre a formacao do professor e de
estratégias de ensino, bem como participar de discussdes em féruns tematicos,
no Ambiente Virtual de Aprendizagem - Moodle, de modo que possam construir
uma fundamentacdo tedrica sobre esses assuntos, que lhes permitirdo

participar mais plenamente da disciplina estudada na pesquisa.

Encontro: Nessa terceira fase, a pessoa se encontra com o evento, tendo a
oportunidade de refletir sobre suas ideias anteriores, construidas durante as
duas fases iniciais do ciclo. Assim, no caso do nosso exemplo, cada licenciando
pode comparar 0s conceitos tedricos e aspectos praticos abordados pela
professora, com as informacfes conseguidas durante sua reflexdo inicial,
baseada em experiéncias anteriores, assim como durante o seu processo de
investimento. Desse modo, a professora orientadora do Estagio Curricular
Supervisionado V apresentou 0s conteudos propostos no programa da
disciplina, e encaminhou os licenciandos para a escola campo de estagio, onde
fizeram entrevistas com o professor regente de Fisica da escola e alunos,
observacbes de aulas, regéncias de aulas, e participagdo em um Grupo

Cooperativo, que sera discutido na metodologia desta pesquisa.
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4. Confirmacdo ou Desconfirmacdo: Na quarta fase, a pessoa é levada a rever
suas ideias anteriores, a partir da vivéncia do evento, e a testar suas hipoteses,
gue podem ser confirmadas ou refutadas. Isso pode ocorrer durante ou apos o
Encontro. Retomando o exemplo referente a esta pesquisa, a professora
orientadora de Estagio Curricular Supervisionado V solicitou dos licenciandos,
a elaboragdo de um diario com as reflexdes referentes as suas vivéncias
durante o estagio, que levaram os licenciandos de Fisica da UFRPE/UAB a

refletirem sobre suas hipoteses.

5. Revisdo Construtiva: Nessa quinta fase, a pessoa tem a oportunidade de rever
0s seus conhecimentos, a partir do que foi vivenciado no evento. Finalizando o
exemplo relativo a esta pesquisa, a professora orientadora de Estagio
Curricular Supervisionado V promoveu uma mesa redonda, para oportunizar
aos licenciandos de Fisica — UFRPE/UAB a participacdo em discussfes e
reflexdes acerca dos assuntos trabalhados e vivéncias durante a disciplina. O
registro dos resultados obtidos pelos alunos nesta etapa ocorreu através de um
relatério final, entregue oito dias apdés a realizacdo da mesa, e de um

questionario respondido na ocasido da entrega do relatorio final.

Apos a vivéncia do Ciclo da Experiéncia, a pessoa teve a oportunidade de
refletir sobre seus conhecimentos prévios, construir novos conhecimentos e
reorganizar seu sistema de construtos, que deve incluir novos elementos, além de ter
sua estrutura alterada. Para Kelly (1963), somente ocorreu a experiéncia se a pessoa
mudou o seu sistema de construtos. Como decorréncia dessa mudanca, ele considera
gue houve aprendizagem.

Diante do contexto, percebemos que a TCP, e o seu Ciclo da Experiéncia
Kellyana, com as cinco fases: Antecipacao; Investimento; Encontro; Confirmacgéo ou
Desconfirmacdo e Revisdo Construtiva, podem contribuir para entendermos a
importdncia de uma pratica docente reflexiva no processo de construcdo do
conhecimento, de licenciandos de Fisica, da educacéo a distancia. No capitulo cinco,
que retrata a proposta metodologica desta pesquisa, apresentamos com mais

detalhes as atividades vivenciadas em cada fase do CEK.
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5 A METODOLOGIA DA PESQUISA

Pensar sobre as perspectivas tedricas e metodoldgicas nos cursos de formacao
inicial de professores, especialmente, na educacdo a distancia, levou-nos a refletir
sobre quais caminhos percorrer para que os futuros professores pudessem construir
conhecimento sobre a sua profissionalizacdo docente, que propiciasse uma pratica
reflexiva. Dessa forma, neste capitulo, apresentamos o percurso metodoldgico
utilizado durante o estagio curricular supervisionado, no curso de Licenciatura em
Fisica, ofertado pela Universidade Federal Rural de Pernambuco (UFRPE), do
Sistema Universidade Aberta do Brasil (UAB).

A escolha da abordagem metodoldgica considerou o objeto de estudo, bem
como 0s objetivos, 0s pressupostos tedricos, o contexto e o problema, para o qual se
propde encontrar uma resposta, no intuito de contribuir para a construgcao e
reconstrucdo de novos saberes na formacéo inicial de professores, em especial,
durante o estagio curricular supervisionado. Desse modo, buscamos encontrar
fundamentos epistemoldgicos para sustentar e justificar os caminhos percorridos para
determinacdo dos métodos e técnicas.

Para atingir os objetivos propostos (ver p. 24), procuramos métodos e técnicas
compativeis com o desenvolvimento da pesquisa. O método pode ser definido “como
uma série de regras para tentar resolver um problema” (ALVES-MAZZOTTI,
GEWANDSZNAJDER, 2000, p. 3). Ainda de acordo com esses autores, para a
ciéncia, o método cientifico engloba regras mais gerais, incluindo suposi¢cdes de
hipoteses na resolucao de problemas, podendo ser testadas através de observacdes
ou experimentacfes, e as técnicas envolvem meios especificos, viabilizando a
aplicacdo dos métodos.

Nessa perspectiva, Severino (2007) ressalta que, além da observacdo e da
experimentacdo para a producdo do conhecimento cientifico, a ciéncia precisa
considerar pressupostos filoséficos e epistemoldgicos. Varios pesquisadores, dentre
eles: Gilbert e Pope (1984); Alves-Mazzotti e Gewandsznajder (2000); Flick (2004);
Johnson e Onwuegbuzie (2004) afirmam as diferencas significativas na maneira de se
praticar a investigacao cientifica nas Ciéncias Naturais, Humanas e Sociais.

Nas Ciéncias Naturais, Severino (2007) ressalta o Positivismo, linha teérica da
Filosofia, como o Unico paradigma teérico-metodolégico utilizado nas pesquisas dessa

area, que teve como modelo paradigmatico a Fisica Classica de Newton. O
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Positivismo foi oriundo de Augusto Comte, filosofo francés (1798 — 1857), que
considerava “a ciéncia como o paradigma de todo o conhecimento” (ALVES-
MAZZOTTI; GEWANDSZNAJDER, 2000, p. 10). Para Comte, o conhecimento
produzido pelos socidlogos deveria ser aplicado politicamente sob formas de
conselhos praticos, que se referiam aos conselhos intelectuais e morais (LACERDA,
2009).

Nas Ciéncias Humanas, que tiveram seu inicio a partir do século XIX, os
pesquisadores comecaram a perceber que as ideias do Positivismo ndo davam conta
do estudo do conhecimento humano, sendo necesséria a utlizagdo de novos
paradigmas epistemolégicos (SEVERINO, 2007). No caso das Ciéncias Sociais,
Alves-Mazzotti e Gewandsznajder (2000) e Flick (2004) enfatizam a multiplicidade de
meétodos especificos e abordagens no desenvolvimento de pesquisas nessa area,
com seus pressupostos, metodologias e diversos estilos narrativos. Para Johnson e
Onwuegbuzie (2004), todas as investigacdes cientificas, nessa éarea, fornecem
justificativas acerca dos seres humanos ou dos seus grupos sociais especificos, bem
como do seu habitat, independentemente do paradigma adotado.

Para Gilbert e Pope (1984), na pesquisa em Ciéncias Sociais existe certa
tendéncia em considerar os paradigmas como entidades distintas, reflexo de uma
visdo dicotdmica, cada um apresentando seu conjunto particular de conceitos e
meétodos. A pesquisa € caracterizada como pertencente a uma das duas subclasses,
denominadas de Paradigma 1, com caracteristicas de: Tradicional, Cientifico;
Experimental; Reducionista; Prescritivo, e de Paradigma 2, com caracteristicas de:
N&o Tradicional; Artistico; Naturalistico; Holistico e Descritivo. Para eles, embora
estas denominacdes possam pertencer a um unico paradigma, nenhuma delas,
isoladamente, ir4 definir o paradigma que € considerado.

Na visdo de Gilbert e Pope (1984, p. 1), o paradigma é “‘um conjunto ou
constelagdo de nogdes e ndo algo que pode ser definido por um conceito unitario”.
Apesar disto, € importante ressaltar que cada uma dessas caracteristicas tem um
termo oposto Unico, que deve ser compreendido pelas pessoas que os utilizam.
Assim, o termo Tradicional costuma ser utilizado em oposicdo a termos como:
Artistico, Naturalistico, Holistico e Descritivo. Entretanto, o oposto desse termo deve
ser N&o Tradicional, uma vez que, ao usarmos o termo de Tradicional, queremos
ressaltar a caracteristica de ser o paradigma que vem sendo utilizado ha mais tempo,

em comparac¢ao com o paradigma adotado mais recentemente.
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Os demais termos possuem um sentido especifico. Portanto, o termo Artistico
esta ligado ao uso do paradigma mais recente pelos pesquisadores que, de modo
semelhante aos artistas, abordavam situacdes complexas na sua totalidade, sem
recorrer a modelos simplificados, desenvolvidos e utilizados pelos cientistas. Nesse
sentido, 0 oposto ao termo Artistico deveria ser Cientifico, e N&o Tradicional. O termo
Experimental € utilizado para descrever métodos, através dos quais o pesquisador
cria uma situacao a partir de modelos mais simples do que a situacéo real, e manipula
as variaveis criadas nesse modelo. Enquanto isso, o termo Naturalistico, o
pesquisador tenta descobrir o que ocorre em ambientes naturais, com toda sua
complexidade, tentando identificar um maior nimero de varidveis e suas inter-
relacdes.

De modo semelhante, o termo Cientifico tem sido utilizado em contraste com o
Holistico. No entanto, ambos deveriam ser evitados, uma vez que fendbmenos
humanos e sociais ndo devem ser reduzidos a poucas variaveis isoladas, quando
estudados cientificamente. A abordagem Cientifica, em qualquer area, é dominada
por métodos Reducionistas, que estédo relacionados ao isolamento de componentes
particulares para serem estudadas. Uma abordagem Holistica procura descrever o
contexto e uma ampla faixa de variaveis, ao invés de se fixar em algumas. Desse
modo, na visao de Gilbert e Pope (1984), seria mais apropriado se os pesquisadores
contrastassem Holistico com Reducionista, ao invés de Holistico com Cientifico ou
Tradicional ou Experimental, como ocorre em algumas pesquisas.

O termo Descritivo reflete o objetivo dos pesquisadores, que se refere a
descrever o ambiente natural de forma holistica, de modo que se tenha uma
compreensao melhor de uma pessoa ou eventos, podendo ser utilizado no lugar de
Naturalistico ou Holistico. Também de acordo com Gilbert e Pope (1984, p. 2), o termo
Experimental “visa prescrever como devem ser as inter-relacdes futuras entre certas
variaveis que foram o foco do estudo”. Deste modo, esse termo € algumas vezes
utilizado como contrastante do Descritivo. Entretanto, o contraste mais apropriado
seria entre os termos Prescritivo e Descritivo.

O filésofo Thomas Kuhn destaca, para uma pessoa que opera dentro de um
paradigma, que 0 mesmo ird encontrar um grupo particular de axiomas, varios
significados para palavras, métodos usados, entre outros, caracterizando-o e
tornando-o incomensuravel com o outro paradigma, isto €, ndo é possivel encontrar

padrées comuns de medida para os dois. Nesse sentido, Gilbert e Pope (1984)
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também destacam outra dicotomia existente na pesquisa educativa entre o Paradigma
1, mais frequentemente caracterizado por: Quantitativo; Experimento; Nomotético, e
o Paradigma 2, constantemente caracterizado por: Qualitativo; Estudo de caso;
Idiografico. Para os referidos estudiosos, os termos Qualitativo e Quantitativo
deveriam ser restritos & nomeacéo do tipo de dados e ndo a nomeacéo do paradigma.

Ainda de acordo com esses autores, cada um desses termos apresentam
caracteristicas especificas quanto ao tratamento dos dados coletados durante a
pesquisa, podendo o estudo fornecer dados Quantitativos, que se referem a dados
numéricos, e dados Qualitativos, que visam compreender o objeto de estudo. Os
termos Nomotético e Idiografico sédo também utilizados como abordagens distintas. O
Nomotético se refere aos estudos cujos dados séo coletados em busca de leis gerais.
Enquanto que o Idiografico se reporta a um ou a um pequeno grupo de individuos que
forma um caso a ser considerado (GILBERT; POPE, 1984).

Nessa visao, o objetivo do Paradigma 1 € voltado para a atribuicdo de causa e
efeito entre variaveis, bem como de fazer declaracbes sobre a capacidade de
generalizar os resultados e predizer acontecimentos futuros. O Paradigma 2 adota
uma visao sistémica do objeto de estudo. Desta forma, o objetivo do Paradigma 2 é
voltado para compreender as inter-relacées entre variaveis, bem como o de fazer
declaracdes que se limitam ao objeto de estudo. Diante dessas ideias, a filosofia que
empregamos, nesta pesquisa, € a filosofia do Paradigma 2, e para tanto, a escolha
tedrica e metodoldgica pela Teoria dos Construtos Pessoais de George Kelly, que é
compativel com a filosofia deste paradigma.

Vérios pesquisadores, ao se referirem ao Paradigma 2, utilizam o termo
abordagem Qualitativa. Gatti e André (2010) sdo pesquisadoras que usam este termo.
Para elas, 0 uso dessa abordagem trouxe vérias contribuicdes para o avango do
conhecimento em Educacao, permitindo melhor compreenséo do cotidiano escolar e
das acbes educativas, referentes aos processos escolares: de aprendizagem, de
relagdes, institucionais e culturais, sociais e das formas de mudanca. Ainda de acordo
com essas autoras, todo esse universo de possibilidades para estudos de problemas
em Educacdo ampliou o universo epistemolégico das discussdes dos fatos
educacionais, permitindo novas posturas e uma interacdo maior dos pesquisadores
com seu objeto de estudo.

Para esse tipo de pesquisa, Flick (2004) destaca como aspectos essenciais:

apropriabilidade de métodos e teorias, que compreende a escolha destes;
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perspectivas dos participantes e sua diversidade, que considera as ideias do
pesquisador e daqueles que estdo sendo estudados; reflexividade do pesquisador e
da pesquisa, que consiste nas reflexdes do mesmo a respeito de sua pesquisa como
parte do processo da constru¢cdo do conhecimento; variedade de abordagens e
métodos, que engloba véarias abordagens teoricas e seus métodos.

Para Gatti e André (2010), a abordagem Qualitativa defende a visao holistica
dos fendmenos, levando em consideracdo todos os componentes de uma situacao
em suas interacoes e influéncias matuas. Na visdo de Chizzotti (2003, p. 221), o termo
Qualitativo “implica uma partilha densa com pessoas, fatos e locais que constituem
objetos de pesquisa”, permitindo extrair desse convivio significados visiveis e latentes,
sendo perceptiveis através de uma atencao sensivel. Encontramos em Oliveira (2005,

p. 41), a seguinte conceituacao:

Abordagem qualitativa ou pesquisa qualitativa como sendo um processo de
reflexdo e andlise da realidade através da utilizacdo de métodos e técnicas
para compreensao detalhada do objeto de estudo em seu contexto histérico
e/ou segundo sua estruturacdo. Esse processo implica em estudos segundo
a literatura pertinente ao tema, observagfes, aplicacdo de questionarios,
entrevistas e analises de dados, que deve ser apresentado de forma
descritiva.

Estas ideias demonstram as perspectivas epistemoldgicas que desenvolvemos
neste trabalho, uma vez que esse tipo de abordagem permite a descricdo e andlise
do objeto em estudo, apontando resultados quanto ao problema levantado. Dessa
forma, verificamos que a pesquisa Participante apresentou caracteristicas para
atender aos objetivos preestabelecidos.

Para um esclarecimento desse tipo de pesquisa, Severino (2007, p.120) afirma
que:

A pesquisa participante € aquela em que o pesquisador, para realizar a
observacédo dos fenébmenos, compartilha a vivéncia dos sujeitos pesquisados,
participando, de forma sistematica e permanente, ao longo do tempo da
pesquisa, das suas atividades. O pesquisador coloca-se numa postura de
identificacdo com os pesquisados. Passa a interagir com eles em todas as
situacdes, acompanhando todas as acfes praticadas pelos sujeitos.

Ainda nessa linha de ideias, Demo (1984, p. 28-29) destaca que:

A pesquisa participante busca a identificaco totalizante entre sujeito e objeto.
A populacdo pesquisada € movida a participar da pesquisa como agente
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ativo, produzindo conhecimento, e interferindo na realidade propria. A
pesquisa torna-se instrumento no sentido de possibilitar que a comunidade
assuma seu proprio destino. Ao pesquisador, que vem de fora, cabe
identificar-se ideologicamente com a comunidade, assumindo sua proposta
politica, a servico da qual se coloca a pesquisa.

Nessa perspectiva, percebemos que as diversas formas de acoes
proporcionadas por esse tipo de pesquisa podem revelar descobertas significativas e
a construcdo e reconstrucdo de novos conhecimentos. Assim, consideramos a
pesquisa Participante ser a mais adequada para este estudo, uma vez que buscamos
compreender, descrever e oferecer subsidios para a melhoria do processo de ensino
e de aprendizagem do que seja uma préatica docente reflexiva, para licenciandos de
Fisica da educacdo a distancia, utilizando a Teoria dos Construtos Pessoais de

George Kelly, e o seu Ciclo da Experiéncia.

5.1 CARACTERIZACAO DO CAMPO DE ESTUDO E OS SUJEITOS PESQUISADOS

Nas seclBes 5.1.1 e 5.1.2 abaixo serdo apresentadas a caracterizacdo do

campo de estudo e os sujeitos pesquisados, bem como a justificativa da escolha.

5.1.1 O Campo de Estudo

Esta pesquisa teve como campo de estudo o curso de Licenciatura em Fisica
a Distancia, ofertado pela Universidade Federal Rural de Pernambuco (UFRPE),
através da Unidade Académica de Educacao a Distancia e Tecnologia, em convénio
com a Universidade Aberta do Brasil (UAB), conforme enfatizamos anteriormente. O
foco de investigacdo foi a disciplina de Estagio Curricular Supervisionado V,
componente curricular do 8° Periodo do curso.

A escolha pela UFRPE aconteceu devido ao vinculo académico da
pesquisadora, que € professora da Instituicdo e pelas experiéncias vivenciadas, pela
mesma, como professora orientadora das disciplinas de Estagio Curricular
Supervisionado |, II, 1ll, IV e V oferecidas pelo curso. Dessa forma, encaminhamos o
projeto desta pesquisa a Instituicdo, por meio de processo, a comissao responsavel,
que concedeu a autorizagcdo. A escolha da disciplina de Estagio Curricular

Supervisionado V se deu pelo fato de os licenciandos estagiarios iniciarem a regéncia
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de aulas de Fisica no Ensino Médio (1° ao 3° anos) ou na Educacao de Jovens e
Adultos (EJA)/Nivel Médio durante as atividades dessa disciplina, principalmente por
estarem mais diretamente ligadas a construcdo da concepcéo de pratica docente, por
incluir a regéncia no Ensino Médio em Fisica.

De acordo com o Projeto Pedagogico do Curso (PPC), o curso de Licenciatura
em Fisica a Distancia tem como objetivo formar professores pesquisadores na sua
area especifica com adequada formacdo pedagdgica, visando prepara-los para o
trabalho docente na escola e em contextos fora da sala de aula, bem como para a
investigacgéo cientifica e a formacao cidada. O curso foi autorizado pelo Ministério da
Educacédo (MEC) em 2005, através da Portaria n° 3.726 de 21 de outubro de 2005,
iniciando a 12 Oferta em 2006, através do Programa de Formacdo Inicial para
Professores em Exercicio no Ensino Fundamental e no Ensino Médio (PRO-
LICENCIATURA). Em 2006, o MEC implantou o Sistema da Universidade Aberta do
Brasil (UAB), fazendo com que a 22 Oferta, em 2009, e as demais fossem vinculadas
a UAB.

O curso néo possui turno de funcionamento devido a natureza ser da Educacao
a Distancia (EAD). A carga horaria total do curso € de 2.985 horas (ver no Anexo B),
com tempo de integralizacdo de oito (8) semestres no minimo (ver no Anexo C) e
quatorze (14) semestres no maximo. A carga horéaria esta distribuida da seguinte
forma: 1.920 horas de disciplinas obrigatérias, 420 horas de Pratica Como
Componente Curricular, 405 horas de Estagio Curricular Supervisionado, 240 horas
de Atividades Académico-Cientifico- Culturais.

As disciplinas sao desenvolvidas no Ambiente Virtual de Aprendizagem (AVA)
- Modular Object Oriented Distance Learning (MOODLE), através do site:
www.ead.ufrpe.br. As intera¢cdes ocorrem, na sua maioria, no AVA - Moodle, por
meio de ferramentas sincronas (chats) e assincronas (foruns, e-mails, mensagens
individualizadas via Moodle, no nosso caso). Além dessas interacdes a distancia,
existem encontros presenciais em todas as disciplinas, que costumam ocorrer aos
sabados, no polo de apoio presencial, de acordo com calendario académico do
curso.

A equipe de professores, que acompanham os alunos no AVA-Moodle, &
composta pelo professor da disciplina e pelo professor tutor virtual, que fica
responsavel por um polo. Nesta pesquisa, como o estudo foi realizado em trés

polos: Carpina, Jaboatdo e Limoeiro, a equipe foi composta por uma professora
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orientadora de estagio, que era a propria pesquisadora, e trés professores tutores
virtuais. Estes tutores, além do acompanhamento no AVA, para auxiliar na
mediacdo dos conteudos e nas orientacfes das atividades didatico-pedagdgicas,
buscaram estimular os alunos para participacao nos foruns e assistir aos videos
para as discussoes e reflexdes, pesquisas na web, leituras dos materiais didaticos
disponibilizados (guias de estudo, artigos cientificos, livros, etc.), também
acompanharam os licenciandos estagiarios nos encontros presenciais, no polo em
qgue foram alocados, para socializacdo das atividades e trocas de experiéncias, e
nas verificacbes de aprendizagem, conforme a programacdo do calendario
académico do curso.

No polo de apoio presencial, o acompanhamento aos licenciandos é
realizado pelo tutor presencial, que tem como uma das funcBes apoiar
operacionalmente nas atividades presenciais desenvolvidas nos polos, monitorar
0 acompanhamento presencial e gerenciar a frequéncia dos licenciandos em
relacdo a essas atividades. Além disso, instigar as atividades de pesquisas,
leituras e a formacdo de grupos de estudos, de modo que favorecam a
aprendizagem, e também atuar junto as Coordenacdes do Polo e do Curso, para
desenvolvimento de outras atribuigdes.

A carga horéria do Estagio Curricular Supervisionado é distribuida ao longo do

curso, sendo ofertada na segunda metade do curso, como ilustra o Quadro 4.

Quadro 4 — Distribuicdo da carga horaria das disciplinas de Estagio Curricular Supervisionado —

UFRPE/UAB
Periodo Disciplinas Carga horaria
40 Estagio Curricular Supervisionado | 75h
50 Estagio Curricular Supervisionado |l 75h
6° Estagio Curricular Supervisionado |l 75h
7° Estégio Curricular Supervisionado 1V 90h
8° Estagio Curricular Supervisionado V 90h
Carga Horaria Total - 405h

Fonte: Elaborado pela autora.

As ementas dessas disciplinas supracitadas estdo disponiveis no Anexo D,

deste trabalho. Nos programas das disciplinas de Estagio Curricular Supervisionado,
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de 2013, os objetivos foram descritos da forma abaixo e, em seguida, apresentamos
a organizacgado da carga horaria correspondente a cada um deles.

Estagio Curricular Supervisionado |: “Proporcionar o desenvolvimento de atividade
investigativa, por meio de anlises e observagbes do contexto escolar em suas
multiplas dimensdes (infraestrutura, fluxo organizacional, curriculo, relagbes entre
docentes e discentes, integracdo escola-comunidade, componentes e materiais
didaticos essenciais a pratica educativa, observacdes de aulas e avaliacdo de eventos
didaticos, pedagogicos e culturais)”. Nesse primeiro estagio, carga horaria total de
75h, a proposta esta voltada para a pesquisa-acdo. O licenciando estagiario ir4
investigar o contexto escolar, considerando a infraestrutura da escola, fluxo
organizacional, curriculo, componentes curriculares, observacao de aulas, materiais
didaticos, integracdo escola-comunidade e avaliacdo de eventos didaticos,

pedagdgicos e culturais.

Estagio Curricular Supervisionado II: “Proporcionar o conhecimento do planejamento
como um processo de racionalizagdo, organizagado e coordenacgao da acéo docente,
articulando a atividade escolar a probleméatica do contexto social com uma pratica
interdisciplinar”. O segundo estagio, carga horaria total de 75h, consiste na elaboracéo
e analise de planejamentos didaticos, considerando as interfaces do planejamento no
contexto escolar, como: o Plano de Desenvolvimento Escolar (PDE), o Projeto Politico

Pedagogico (PPP), os planos de ensino, planos de aula e projetos didaticos.

Estagio Curricular Supervisionado IlI: “Proporcionar a pratica do estagio em contextos
ndo-formais de educacdo, percebendo as conexfes dialdgicas entre ensino,
aprendizagem e comunidade, utilizando a metodologia de oficinas pedagdgicas,
confeccao de materiais didaticos e avaliacao de atividades praticas na educagao nao-
formal”. Nesse terceiro estagio, carga horaria total de 75h, a proposta esta direcionada
as andlises e aos planejamentos didaticos para educacdo ndo-formal, considerando
as conexoes dialdgicas entre ensino, pesquisa e extensao, tendo como publico-alvo a
comunidade. Nessa fase, o licenciando estagiario inicia a pratica de regéncia de curta
duracdo em espagos educativos ndo-formais (ONGs, Associacdes Comunitarias,
Museus, Orfanatos, Projetos Sociais, entre outros), utilizando a metodologia de
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oficinas pedagdgicas com a construcdo de materiais didaticos especificos para o

publico-alvo.

Estagio Curricular Supervisionado IV: “Ampliar as reflexdes sobre a pratica da
regéncia no Ensino Fundamental (6° ao 9° ano) e na Educacao de Jovens e Adultos
(EJA), considerando a organizacdo do planejamento didatico, producédo de materiais
didaticos e estratégias de ensino para a pratica da regéncia”. O quarto estagio, carga
horéria total de 90h, visa a elaboracédo de planejamentos didaticos e regéncias de
aulas nas escolas campo do Ensino Fundamental (6° ao 9° ano) e/ou na Educacéao de
Jovens e Adultos (EJA)/Nivel Fundamental. Nesse estagio, o licenciando estagiario é
levado a compreender a realidade do Ensino Fundamental, bem como ampliar as

reflexdes sobre a avaliacdo e os instrumentos avaliativos.

Estagio Curricular Supervisionado V: “Ampliar as reflexdes sobre a pratica da regéncia
no Ensino Médio e na Educacao de Jovens e Adultos (EJA/Médio), considerando a
organizacao do planejamento didatico, producédo de materiais didaticos e estratégias
de ensino para a pratica docente no ensino de Fisica”. O quinto estagio é o ultimo do
curso, com carga horéria total de 90h. A proposta esta voltada para planejamentos
didaticos e regéncias de aulas nas escolas de Ensino Médio (1° ao 3° anos) e/ou na
Educacdo de Jovens e Adultos (EJA)/Nivel Médio. Nesse estagio, o licenciando
estagiario € levado a ampliar as reflexdes sobre a pratica da regéncia no Ensino
Médio, considerando a organizacdo de planejamentos didaticos, producdo de
materiais didaticos, estratégias de ensino, sequéncias didatica e instrumentos

avaliativos para a prética docente no ensino de Fisica.

O curso de Licenciatura em Fisica a Distancia, até o primeiro semestre de 2014
ja foi ofertado quatro vezes. A primeira, em 2006, atendeu a doze polos, sendo dez
no estado de Pernambuco (Afogados da Ingazeira, Afranio, Barreiros, Carpina,
Goiana, Floresta, Parnamirim, Pesqueira, Recife e Trindade) e dois na Bahia (Jequié
e Vitéria da Conquista). A segunda, em 2009, atendeu a trés polos (Carpina, Limoeiro
e Jaboatédo), todos no estado de Pernambuco. A terceira oferta desse curso ocorreu
em 2010, em apenas um polo (Recife). A quarta oferta aconteceu em 2011, em trés
polos (Carpina, Gravata e Limoeiro). Esses municipios polos de apoio presencial
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estdo localizados no Mapa 1, com suas distancias em quildmetros em relacdo ao
Marco Zero da capital do estado de Pernambuco — Recife, na Tabela 3, a seguir.

Mapa 1 — Municipios polos da UFRPE/UAB

Fonte: Adaptado do IBGE (2014).



Tabela 3 — Distancias em quildmetros dos municipios polos da UFRPE/UAB
em relacdo ao Marco Zero de Recife
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Polos da 12 Oferta: Municipios Km
Pernambuco Afranio 791 Km
Afogados da Ingazeira 378 Km
Barreiros 105 Km
Carpina 60 Km
Floresta 435 Km
Goiana 64 Km
Parnamirim 565 Km
Pesqueira 215 Km
Recife 13 Km
Trindade 650 Km
Bahia Jequié 1.034 Km
Vitéria da Conquista 1.187 Km
Polos da 22 Oferta:
Pernambuco Carpina 60 Km
Jaboatao dos Guararapes 15 Km
Limoeiro 90 Km
Polos da 32 Oferta:
Pernambuco Recife 13 Km
Polos da 42 Oferta:
Pernambuco Carpina 60 Km
Gravata 87 Km
Limoeiro 90 Km

Fonte: Elaborado pela autora.

No item seguinte, apresentaremos de maneira mais especifica e detalhada a

oferta, referente aos sujeitos pesquisados.
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5.1.2 Os Sujeitos Pesquisados

Para o desenvolvimento deste estudo, estruturamos a pesquisa em dois
grupos de sujeitos, um integrado por alguns representantes das parcerias entre
universidade e escolas, e o outro pelos licenciandos. O universo pesquisado constitui-
se, no grupo dos representantes, de 07 sujeitos. Dentre eles, 01 executivo da
Secretaria de Educacdo do Estado de Pernambuco (SEE/PE), a qual as escolas
campo de estagio estavam vinculadas, 06 diretores de escolas, pertencentes a
SEE/PE e que celebraram o termo de compromisso de estagio junto a UFRPE, e 06
professores regentes, que acompanharam os licenciandos estagiarios em sala de
aula.

O outro grupo, foi composto por 30 licenciandos, matriculados na disciplina de
Estagio Curricular Supervisionado V, vinculados a 22 Oferta, dos polos Carpina,
Jaboatdo dos Guararapes e Limoeiro. Esses municipios estéo localizados no Mapa 2.
A escolha por essa oferta ocorreu devido aos polos serem representantes da area
metropolitana do Recife; Mesorregidao Mata de Pernambuco e Mesorregido do Agreste
de Pernambuco, respectivamente, e por maior facilidade de deslocamento da
pesquisadora para acompanhamento dos estagiarios nas escolas campo de estagio.
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Mapa 2 — Municipios polos da 22 Oferta da UFRPE/UAB

Fonte: Adaptado do IBGE (2014).

Para andlise desta tese, foram considerados apenas 19 licenciandos
estagiarios que participaram de 100% das atividades desenvolvidas na disciplina
de Estagio Curricular Supervisionado V, com excec¢édo das atividades relativas ao
Grupo Cooperativo. Dentre os sujeitos, 04 foram do polo Carpina, 08 do polo
Jaboatéo e 07 do polo Limoeiro.

A faixa etaria dos licenciandos que participaram de todas essas atividades
era entre 22 a 56 anos, sendo 63% do sexo masculino e 37% do feminino. A
maioria deles era oriunda do Ensino Médio, e o curso de Licenciatura em Fisica a
Distancia, correspondia a primeira graduacdo. Apenas dois dos licenciandos
tinham a formag&o em Licenciatura em Matematica, sendo um do polo Jaboatéo,
e o outro do polo Limoeiro.

O interesse de investigar alguns representantes da parceria entre universidade
e escola, e os licenciandos teve como objetivo verificar as concepcdes sobre estagio
no contexto individual e no ambito coletivo, de modo que tivéssemos uma visdo de

como o Estagio Curricular Obrigatério, para os cursos de licenciatura, € concebido



120

junto as escolas, principalmente em relagdo as orientacdes para sua realizacao e
contribuicGes para a formacéo inicial de professores.

Diante da escolha dos sujeitos de pesquisa, e sob o olhar da filosofia do
Paradigma 2, apresentaremos a seguir 0s instrumentos de investigacao para a coleta

de dados.

5.2 OS INSTRUMENTOS DE COLETA DE DADOS

A pesquisa teve como instrumentos de coleta de dados: cinco questionérios
(Apéndice B, C, D, E e F), um roteiro de observacdo (Apéndice G), um diario (Anexo
A) e quatro féruns tematicos de discussao criados na sala de aula do Ambiente Virtual
de Aprendizagem (AVA— Moodle).

Segundo Gil (2008), o questionario € um instrumento de investigacdo que tem
o0 propésito de obter informacdes sobre conhecimentos de pessoas, como, por
exemplo, crencas, sentimentos, valores, interesses, expectativas, aspiracdes entre
outros. Na visdo de Severino (2007), o questionario € um conjunto de questdes
articuladas, que se destina a levantar informacdes escritas por pessoas, com vistas a
conhecer a opinido das mesmas sobre 0s assuntos em estudo. Assim, 0 questionario
foi escolhido para a coleta de dados, pelo fato de ser um instrumento de registro de
informacdes, em que 0s sujeitos pesquisados iriam expor suas ideias, qguanto ao tema
em estudo.

O roteiro de observacdo foi adotado por ser um instrumento de
acompanhamento das atividades in loco. De acordo com Marconi e Lakatos (2010), a
observacéo possibilita um contato pessoal e estreito do pesquisador com o fendmeno
pesquisado. Além disso, permite conseguir informacgdes utilizando os sentidos, bem
como examinar fatos ou fendmenos que se pretende estudar. Nessa linha de

pensamento, Lidke e André (2013, p. 31) consideram que:

A observacao direta permite também que o observador chegue mais perto da
“perspectiva dos sujeitos”, um importante alvo nas abordagens qualitativas.
Na medida em que o observador acompanha in loco as experiéncias diarias
dos sujeitos, pode tentar apreender a sua visao de mundo, isto &, o significado
gue eles atribuem a realidade que os cerca e as suas proprias agoes.

Desse modo, a observacdo pode ser uma técnica de investigacdo que permite
obter informacgdes do sujeito pesquisado, diante de suas ag¢des in loco. No caso desta
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pesquisa, a observacao ocorreu, principalmente, em sala de aula, durante a vivéncia
da regéncia dos licenciandos estagiarios, na disciplina de Fisica, na escola campo de
estagio, no trabalho de Grupo Cooperativo.

O diario do estagiario foi escolhido por ser um instrumento de registro referente
as experiéncias pessoais e as atividades préticas vivenciadas na escola campo de
estagio de Ensino Médio durante a disciplina de Estagio Curricular Supervisionado V.
O modelo do diario utilizado correspondeu ao indicado no material didatico do Estagio
Curricular Supervisionado da UAEADTec/UFRPE.

O férum, por ser uma ferramenta de comunicacao assincrona, como foi visto
anteriormente, disponivel no Moodle, possibilita a interatividade e interacdo entre 0s
participantes. Dessa forma, elegemos o forum como instrumento de coleta de dados
para acompanharmos as ideias expostas pelos licenciandos nas discussdes dos
seguintes temas propostos: Pratica docente em Fisica; Situacbes didaticas; As
competéncias e o0s saberes escolares na relacdo didatica; Disciplinaridade;
Multidisciplinaridade; Interdisciplinaridade; Transdisciplinaridade; Experiéncias de
regéncia escolar; Formacao de professores; A relacdo pedagdgica e Fun¢des da
escola, durante a disciplina Estagio Curricular Supervisionado V, no Ambiente Virtual
de Aprendizagem - Moodle.

Assim, para alcancarmos o0s objetivos construidos, consideramos o0s
instrumentos de coleta de dados citados acima, a cada fase da pesquisa, detalhados

no Quadro 5.



Quadro 5 — Os objetivos, os sujeitos e os instrumentos da coleta de dados

Primeira Etapa

Instrumentos
Objetivos Sujeitos aplicados na coleta
de dados
Relacionar as concepcdes de Questionario

gestores e professores
regentes de escolas campo de
estagio acerca de aspectos
que favorecem e/ou dificultam
a atuacdo do estagiario na
escola.

Representante da Secretaria Executiva

de Educacéo

Secretaria de Educagéo
(Apéndice B)

Diretores de escolas

Questionario
Direcéo da escola
(Apéndice C)

Professores regentes

Questionario
Professor regente
(Apéndice D)

Segunda Etapa

Objetivos

Sujeitos

Instrumentos
aplicados na
coleta de dados

Fases do Ciclo da
Experiéncia Kellyana

Identificar as  concepgles
iniciais que os licenciandos de
Fisica, modalidade a distancia,
possuem em relacdo a escolha
da profissdo “professor de
fisica”, e aos aspectos que
consideram mais relevantes na
pratica docente no Ensino
Médio.

Licenciandos

Questionario da
fase da
Antecipagdo
(Apéndice E)

Antecipagéo

Caracterizar as reflexbes e
acbes apresentadas pelos
licenciandos de Fisica,
modalidade a distancia, sobre
a propria pratica docente, nas
atividades propostas na
disciplina de Estagio Curricular
Supervisionado V.

Licenciandos

Féruns tematicos —
Ambiente Virtual de
Aprendizagem —
Moodle

Investimento

Licenciandos

Roteiro de
observacéo do
Grupo Cooperativo
(Apéndice G)

Encontro

Licenciandos

Féruns tematicos —
Ambiente Virtual de
Aprendizagem —
Moodle

Diario do estagiario
(Anexo A)

Confirmagéo
ou
Desconfirmacgao

Identificar as contribuicdes do
Grupo Cooperativo ao
processo reflexivo
desencadeado pelo CEK,
durante o Estagio Curricular
Supervisionado V.

Licenciandos

Questionario da
fase da Revisao
Construtiva
(Apéndice F)
Relatério Final de
Estagio

Revisao Construtiva

Fonte: Elaborado pela autora.
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A partir da escolha dos instrumentos de coleta de dados, especificados no

Quadro 5, descreveremos a seguir os procedimentos metodoldgicos.
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5.3 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS DA PESQUISA

Estruturamos esta pesquisa em duas etapas. A primeira, para realizar o
levantamento das concepcdes dos representantes parceiros entre universidade e
escolas, e a segunda etapa, para o desenvolvimento da disciplina Estagio Curricular
Supervisionado V. Nos itens abaixo, detalharemos essas etapas.

5.3.1 Primeira Etapa

Esta etapa foi realizada em trés momentos. No primeiro, planejamos a
aplicacdo de um questionario a um representante da Secretaria Executiva de
Desenvolvimento da Educacdo, da Secretaria de Educacdo do Estado de
Pernambuco. Entretanto, devido a dificuldade de agenda, encaminhamos o
questionario (ver no Apéndice B) por meio de correio eletrbnico, que teve como
finalidade obter informacdes, em relacédo a possiveis documentos de orientacées para
realizacdo de estagio das licenciaturas nas escolas, e de conhecimento acerca de
alguns aspectos que favoreciam e/ou dificultavam o funcionamento da escola, a partir
da presenca do estagiario.

No segundo momento tratamos da aplicacdo de um questionario (ver no
Apéndice C), junto a direcdo das escolas campo de estagio, nas quais os licenciandos
estagiarios, dos polos Carpina, Jaboatéo e Limoeiro, estavam alocados. Pelo fato das
escolas estarem localizadas em diferentes municipios e pertencerem a diferentes
Geréncias Regionais de Educacéao, elegemos duas escolas por grupo de licenciandos,
por polo, totalizando seis escolas. Vivenciamos esse momento, depois da assinatura
do termo de compromisso de estagio entre universidade e escolas.

No terceiro momento aplicamos um questionario (ver no Apéndice D) aos
professores regentes, das escolas elencadas no segundo momento da pesquisa, que
acompanharam os licenciandos em sala de aula. A aplicagdo desse questionério
ocorreu no periodo em que os licenciandos iniciaram as atividades de regéncia na

escola campo de estagio.
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5.3.2 Segunda Etapa

A segunda etapa se refere ao acompanhamento da disciplina de Estagio
Curricular Supervisionado V. Organizamos essa disciplina em um Ciclo da Experiéncia
Kellyana (CEK), aliado ao trabalho de Grupo Cooperativo, realizado na terceira fase
do CEK, o Encontro. Os licenciandos estagiarios, do curso Licenciatura em Fisica a
Distancia, dos polos Carpina, Jaboatdo e Limoeiro, vivenciaram as atividades

propostas, conforme ilustra o infogréafico da Figura 9, durante um semestre letivo.
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Diante das atividades propostas destacadas no infografico da Figura 9,

descreveremos a seguir a vivéncia nas cinco fases do CEK.

5.3.2.1 O Estéagio Curricular Supervisionado V e as Cinco Fases do CEK

A pesquisa iniciou com o convite da professora orientadora de estagio e
pesquisadora aos licenciandos para participarem do estudo, que ocorreu durante um
encontro presencial, divulgado no calendario académico, em dias especificos para os
trés polos, Limoeiro, Carpina e Jaboatdo, respectivamente, antes de iniciarem as
aulas no AVA - Moodle. Nessa ocasido, foi dada a informacédo sobre o Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido (ver no Apéndice A) e, em seguida, realizada sua
aplicacdo. No decorrer desse encontro, foram dadas as orientacbes sobre a
documentacdo de estagio (Seguro, Termo de Compromisso Obrigatério e Plano de
Atividades), de acordo com a legislacdo e normas da UFRPE. Ainda nesse momento,
a professora orientadora de estagio e pesquisadora, informou aos licenciandos que
iria acompanhar as aulas de regéncia de alguns nas escolas. Essa informacao, deveu-
se ao fato de os estagios, de um modo geral, da UFRPE/UAB né&o terem
acompanhamento presencial nas escolas por professor orientador e/ou professor tutor
de estagio. O acompanhamento € realizado apenas pelo professor regente da escola
e pelo supervisor de estagio. No caso especifico desta pesquisa, a disciplina de
Estagio Curricular Supervisionado V teve o acompanhamento do professor regente da
escola, do supervisor de estagio, além da professora orientadora e pesquisadora. A
ltima atividade desse primeiro momento foi para vivenciar a fase da Antecipacao do

Ciclo da Experiéncia Kellyana (CEK).

v Fase da Antecipacédo

Nessa primeira fase, o individuo, ao utilizar os construtos do seu sistema de
construgdo, procura antecipar eventos, formulando suas hipéteses. Nesse momento,
ocorreu a aplicagdo do questionario (Apéndice E) aos licenciandos, que teve como
objetivo identificar os fundamentos epistemoldgicos presentes nas concepc¢des dos
mesmos quanto a concepcdo de pratica docente e quanto a regéncia de aulas no

Ensino Médio, na disciplina de Fisica.
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Antes de vivenciarmos a segunda fase do CEK, Investimento, a celebracéo do
termo de compromisso de estagio junto as escolas e a universidade se consolidou. As
escolas se localizavam no municipio do polo de apoio presencial e em municipios
vizinhos, devido a alguns licenciandos estagiarios residirem em outros municipios.
Todas as escolas pertenciam a rede de ensino publico estadual de Pernambuco, nos
seguintes municipios:

o Polo Carpina (Carpina, Caruaru, Lagoa do Carro, Lagoa de Itaenga e
Sao Vicente Férrer);
o Polo Jaboatdo (Cabo de Santo Agostinho, Camaragibe, Ipojuca, Paulista
e Recife);
o Polo Limoeiro (Bom Jardim, Feira Nova, Limoeiro, Riacho das Almas e
Vitéria de Santo Antéo).
A localizacdo geografica de cada um desses municipios est4 apresentada nos

Mapas 3, 4 e 5, a seqguir:

Mapa 3 — Municipios das escolas conveniadas do polo Carpina — UFRPE/UAB

Fonte: Adaptado do IBGE (2014).
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Mapa 4 — Municipios das escolas conveniadas do polo Jaboatdo — UFRPE/UAB

Fonte: Adaptado do IBGE (2014).

Mapa 5 — Municipios das escolas conveniadas do polo Limoeiro — UFRPE/UAB

Fonte: Adaptado do IBGE (2014).
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Ap6s a definicAo das escolas, as aulas da disciplina Estagio Curricular
Supervisionado V foram iniciadas no AVA — Moodle. Para o desenvolvimento das
atividades no AVA — Moodle, e nos encontros presenciais nos polos de apoio, a
disciplina contou com a participacdo da professora orientadora de estagio e
pesquisadora, e de trés professores tutores virtuais, sendo cada um responsavel
por um polo (Carpina, Jaboat&o e Limoeiro). A formagédo académica e o tempo de
experiéncia profissional dos professores dessa equipe sdo apresentados na
Tabela 4.

Tabela 4 — Formacéo académica e tempo de experiéncia profissional dos professores formadores

Professores Formacéo Polos Experiéncia na Experiéncia no
Académica de Educacéo Ensino Superior
Acompanhamento Basica (EAD)
Licenciada em
Fisica, Especialista Carpina
Professora | em Educacdo para 19 anos 6 anos
Orientadora | as Ciéncias, Mestra Jaboatéo
em Ensino das Li .
Ciéncias (Fisica) IMOEIro
Licenciado em
Fisica, Especialista
em Educacéo para
Professor | as Ciéncias, Mestre Carpina 10 anos 6 anos
Tutor em Ensino das
Ciéncias (Fisica)
Pedagoga,
Professora | Especialista em x
Tutora Psicopedagogia Jaboatdo 20 anos 3 anos
Licenciada em
Professora | Fisica, Especialista Limoeiro 4 anos 3 anos
Tutora em Gestdo Escolar

Fonte: Elaborado pela autora.

A segunda fase do CEK, correspondente ao Investimento, sera apresentada a

sequir:
v" Fase do Investimento
O individuo, nessa segunda fase, ao vivenciar réplicas de eventos sente a

necessidade de se preparar para participar do encontro de forma eficaz. Dessa forma,

para orientar as acdes na direcdo desse investimento, a professora orientadora e
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pesquisadora solicitou aos licenciandos estagiarios, um estudo junto ao material
didatico e pesquisas bibliograficas (leitura em artigos cientificos para reflexées sobre
a prética pedagdgica) e discussbes em foruns teméticos criados no AVA —Moodle,
para exposicao das ideias e reflexdes junto aos colegas de turma, professor tutor e a
professora orientadora. Durante essa fase, a professora orientadora e pesquisadora
também solicitou aos licenciandos estagiarios o registro, no diario (ver Anexo A), das
atividades que iam sendo vivenciadas na escola campo, antes da regéncia
propriamente dita.

Ainda nessa fase, foi solicitado aos licenciandos estagiarios realizar uma
entrevista junto ao professor regente da disciplina de Fisica, na escola campo, para
ter conhecimento da formacéo académica, antes de iniciar as aulas de regéncia. Apos
levantamento dos dados, observou-se que a maioria dos professores regentes nao
tinha formacéo académica em Fisica, apresentando formacédo em Ciéncias Bioldgicas,
Ciéncias Sociais, Ciéncias com Habilitagdo em Matematica, Licenciatura em Quimica,
Licenciatura em Matematica e Bacharelado em Quimica Industrial. Diante da
diversidade da formacao académica dos professores regentes das escolas campo de
estagio, a professora orientadora e pesquisadora prop6s o trabalho com Grupo
Cooperativo, com o objetivo de obter melhores resultados de aprendizagem de todos
0s participantes do grupo, bem como o desenvolvimento de habilidades e a
construcdo de competéncias profissionais durante a pratica da regéncia.

Para o desenvolvimento das atividades no Grupo Cooperativo, foram decididos
alguns procedimentos junto aos participantes: cada licenciando estagiario contribuia
com o colega/estagiario nas discussoes e reflexdes dos conceitos fisicos, que seriam
abordados nas aulas de regéncia, juntamente com o professor regente da escola
campo de estagio, que também daria orientagfes sobre a pratica docente. O professor
tutor, no AVA — Moodle, esclareceria possiveis duvidas quanto aos conceitos fisicos,
gue seriam abordados na aula. A professora orientadora de estagio e pesquisadora,
acompanharia in loco as aulas de regéncia de alguns licenciandos estagiarios,
participando também das atividades do grupo. ApGs esses entendimentos, cada
licenciando estagiario ficou livre para escolher o colega de turma participante do

Grupo Cooperativo. O infogréfico da Figura 10 representa uma ilustragdo desse grupo.
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Figura 10 — Representacao ilustrativa do Grupo Cooperativo

GRUPO COOPERATIVO

COMO SER
PROFESSOR
DE FiSICA?

GRUPO COOPERATIVO - Autores: Ana Paula T. B. Silva e Heloisa Flora B. N. Bastos / Design: Igor Emmanuel

Fonte: Idealizado por Ana Paula T. B. Silva e Heloisa F. B. N. Bastos
Design: Igor Emmanuel

Os membros do Grupo Cooperativo desenvolveram as seguintes atividades:
1. Contribuir na elaboracéo do plano de ensino e de aula do colega/estagiario (através
de leituras, selecdo dos conteudos, metodologia, estratégias didaticas, producao de
material didatico, instrumentos avaliativos entre outros);
2. Assistir as aulas de regéncia, acompanhado de um roteiro de observacao (ver no
Apéndice G), que apresenta questbes sobre como o professor/estagiario iniciava a
aula, as maneiras como o professor/estagiario interagia com os alunos, como 0s
alunos interagiam com o professor/estagiario, quais materiais didaticos foram
utilizados na aula e como o professor/estagiario terminava a aula;
3. Dar o feedback ao colega/estagiario das atividades desenvolvidas junto a turma.
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Apbs as discussoes, reflexdes e definicbes das atividades que deveriam ser

desenvolvidas pelo Grupo Cooperativo, foi vivenciada a fase do Encontro.

v" Fase do Encontro

Nessa terceira fase, o individuo encontra o evento em si, tendo a oportunidade
de confrontar o evento que vivencia com as réplicas dos eventos anteriores. Essa fase
transcorreu em trés momentos. No primeiro, os licenciandos estagiarios fizeram
observacbes de quatro aulas do professor regente da escola campo de estagio,
acompanhadas de um roteiro (ver no Apéndice H). No segundo, cada licenciando
estagiario elaborou os planos de ensino e de aulas, em colaboracdo com o professor
regente da escola campo de estagio e um ou mais colegas de turma participantes do
Grupo Cooperativo. No terceiro momento, os licenciandos estagiarios vivenciaram a
regéncia das aulas com a presenca do professor regente, do(s) participante(s) do
Grupo Cooperativo e, em alguns casos, a presenca da professora orientadora de
estagio e pesquisadora.

Devido ao quantitativo de licenciandos estagiarios matriculados na disciplina e
a localizacdo geografica das escolas conveniadas, a professora orientadora e
pesquisadora, acompanhou in loco apenas 06 estagiarios das escolas elencadas na
primeira etapa da pesquisa, sendo 02 do polo Carpina, 02 do polo Jaboatdo dos
Guararapes e 02 do polo Limoeiro. A escolha pelos licenciandos estagiarios e pelas
escolas se deu, primeiramente, a partir da localizacdo geografica das escolas e do
horéario das aulas da disciplina de Fisica na escola campo, de modo que nao houvesse
choque de horario no acompanhamento das aulas de regéncia, para o
acompanhamento das atividades do Grupo Cooperativo. Dessa forma, foram
selecionadas seis escolas, sendo duas em cada polo, nos seguintes municipios: Polo
Carpina (Carpina e Lagoa de Itaenga); Polo Jaboat&o (Recife - 02 escolas em bairros
distintos); Polo Limoeiro (Belo Jardim e Feira Nova). Esses municipios estao

localizados no Mapa 6, a seguir:
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Mapa 6 — Municipios das escolas que foram acompanhadas in loco pela professora
orientadora de estagio e pesquisadora — UFRPE/UAB

Fonte: Adaptado do IBGE (2014).

Apos as aulas de regéncia na escola campo de estagio, foram dados os
encaminhamentos para a quarta fase, correspondente a Confirmacdo e
Desconfirmacao.

Na proposta inicial do planejamento desta pesquisa, esta fase seria
desenvolvida em dois momentos: O primeiro, a leitura dos diarios dos licenciandos
estagiarios e o segundo, a realizacao de uma entrevista junto aos mesmos, conforme
apresentado por Silva (2012) e Silva e Bastos (2013). Devido a problemas técnicos
na plataforma do AVA — Moodle da UFRPE/UAB, néo foi possivel utilizar a ferramenta
Chat, que seria usada para realizacédo das entrevistas. Dessa forma, no item abaixo,

segue a vivéncia da fase da Confirmacdo ou Desconfirmacao.
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v' Fase da Confirmacao ou Desconfirmacéao

Na quarta fase, o individuo analisa suas teorias pessoais iniciais, confirmando-
as ou nao, ou seja, o individuo é levado a rever suas ideias anteriores, testando suas
hipoteses. Nessa fase, a professora orientadora e pesquisadora solicitou aos
estagiarios, pelo AVA — Moodle, o envio do diario (ver no Anexo A), com o registro das
reflexdes sobre as atividades vivenciadas na escola campo de estagio, as novas
aprendizagens, as dificuldades encontradas e estratégias para supera-las, a
colaboracdo dos professores (professor da escola, professor/tutor e
professora/orientadora) e a avaliacdo. Também nessa fase, o0s licenciandos
estagiarios foram convidados a revisitarem os foruns tematicos propostos para
acrescentarem novas reflexdes, caso achassem necessario, ap0s a vivéncia na
escola campo de estagio. Em seguida, foram dadas as orientacBes para a fase da

Revisdao Construtiva.

v" Fase da Revisdo Construtiva

Nessa quinta fase, o individuo vai revisar os conhecimentos de alguns pontos
gue geraram problemas, podendo essa revisdo contribuir para a formagcao de novos
conhecimentos. Essa fase ocorreu em dois momentos. No primeiro, as turmas dos
trés polos, Carpina, Jaboatdo e Limoeiro, participaram de uma mesa redonda, de
titulo: “Ensino de Fisica: Teorias, Conceitos e Metodologias”. A mesa redonda foi
realizada na sala de seminarios da UFRPE, com a participacéo de dois palestrantes,
professores doutores com formacéo em Fisica e atuantes na area de Ensino de Fisica,
convidados pela professora orientadora de estagio e pesquisadora. Ao final das
palestras, ocorreu o debate para discussoes e reflexdes sobre a pratica docente. No
segundo momento, foi solicitado aos licenciandos a socializacdo das atividades
vivenciadas na escola junto aos colegas de turma. No ultimo encontro presencial da
disciplina no polo de apoio presencial, foi aplicado um questionario (ver no Apéndice
D), referente a avaliacdo da pratica docente vivenciada na escola campo de estagio,
apos terem vivenciado todo o CEK, e a entrega do relatério final de estagio.

Assim, os dados obtidos serdo analisados de acordo com as atividades

desenvolvidas em cada fase: Antecipacgéo; Investimento; Encontro; Confirmacao ou
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Desconfirmacdo e Revisdo Construtiva. Para isso, utilizamos, como embasamento
tedrico, 0s pressupostos propostos por Bardin (2000) para a analise do contetdo.

A analise de conteudo, segundo essa autora, “¢ um conjunto de técnicas de
analise das comunicagdes”, em que a descri¢gao analitica depende dos procedimentos
sistematicos e dos objetivos de descricdo dos conteudos das mensagens (BARDIN,
2000, p. 31).

Ainda de acordo com essa autora, a sutileza dos métodos de anélise de

conteudo engloba os seguintes objetivos:

- a ultrapassagem da incerteza: o que eu julgo ver na mensagem estara la
efetivamente contido, podendo esta visdo muito pessoal, ser partilhada por
outros?

- 0 enriguecimento da leitura: se um olhar imediato, espontaneo, é ja fecundo,
ndo podera uma leitura atenta, aumentar a produtividade e a pertinéncia?
Pela descoberta de conteldos e de estruturas que confirmam (ou infirmam)
0 que era se procura demonstrar a propoésito das mensagens, ou pelo
esclarecimento de elementos de significacdes susceptiveis de conduzir a
uma descricdo de mecanismos de que a priori ndo detinhamos a
compreensao (BARDIN, 2000, p. 29).

Desse modo, esse tipo de andlise apresenta caracteristicas especificas, em
gue o analista busca na investigacdo compreender o significado das informacdes
levantadas, procurando partilha-la com outros.

Bardin (2000) apresenta para o método de organizagéo da analise de conteudo,
a codificacdo, a categorizacdo, a inferéncia e o tratamento informativo. Nesta
pesquisa, sera tomada como base a “categorizagao”, que se refere ao método de
estabelecer categorias. Esse método, segundo ela, € uma “espécie de gavetas ou
rubricas significativas que permitem a classificagdo dos elementos de significacao
constitutivos da mensagem” (p. 37).

Na visdo de Franco (2012b, p. 63), “a categorizagdo € uma operagao de
classificacdo de elementos constitutivos de um conjunto, por diferenciacéo seguida de
um reagrupamento baseado em analogias, a partir de critérios definidos”.

Dessa forma, a categorizacdo ira fornecer uma representacao sintética, que

sera mostrada no capitulo seis, dos dados que foram levantados nesta pesquisa.
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6 ANALISES DOS RESULTADOS

A andlise dos dados sera organizada em funcédo dos objetivos especificos,
associados aos instrumentos de coleta de dados (ver Quadro 5, p. 122). Assim, este
capitulo tera quatro se¢des, correspondentes aos quatro objetivos especificos, e uma
secdao final, em que sera feita uma sintese das analises anteriores, de modo a atingir
0 objetivo geral.

Iniciaremos com o primeiro objetivo especifico, que é identificar as concepcoes
de gestores e professores regentes de escolas campo de estagio acerca de aspectos
que favorecem e/ou dificultam a atuacao do estagiario na escola. Na sequéncia, serdo
analisados os dados obtidos através dos diversos instrumentos, que permitem atingir

os demais objetivos especificos.

6.1 CONCEPCOES DE GESTORES E PROFESSORES REGENTES DE ESCOLAS
CAMPO DE ESTAGIO ACERCA DE ASPECTOS QUE FAVORECEM E/OU
DIFICULTAM A ATUACAO DO ESTAGIARIO

Nesta secdo, iremos relacionar as concep¢des de um representante da
Secretaria Executiva de Educacao, com as de diretores de 06 (seis) escolas campo
de estagio e de 01 (um) professor regente de cada uma dessas escolas, perfazendo
um total de 06 (seis) professores regentes e 13 (treze) sujeitos.

De acordo com as informacbes contidas no Quadro 5, do capitulo da
Metodologia (p. 122), foram utilizados trés questionarios (ver Apéndices B, C e D),
para identificar, respectivamente, as concepc¢des desses sujeitos.

As respostas obtidas foram analisadas, utilizando a analise de contetdo de

Bardin (2000), e serdo apresentadas nas subsecdes seguintes.

6.1.1 Concepcdes do Representante da Secretaria Executiva de Educacao

Através das respostas dadas ao questionario aplicado ao representante da
Secretaria Executiva de Educacédo (Apéndice B), pudemos observar que nao existe
nenhum documento padronizado de orientacao para os diretores e/ou professores das
escolas, relativo ao acompanhamento das atividades dos estagiarios/licenciandos, na

escola campo de estagio.
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Nos esclarecimentos sobre essa questao, o representante da SEE/PE afirmou
que, dependendo da parceria e do termo de cooperagdo com a instituicdo, um
documento com esse carater seria construido. Além disso, colocou que era necessaria
a intermediacdo de uma das 17 Geréncias Regionais de Educacao (GRE), para que
0 estagiario fosse encaminhado a uma escola.

Na prética, a UFRPE utiliza um termo de compromisso preparado pela
Advocacia Geral da Unido, Procuradoria Geral Federal e Procuradoria Federal da
Universidade Federal Rural de Pernambuco, que coloca as condicbes para a
realizacdo do estdgio. Nesse documento, ndo h& espaco para registro de nenhuma
observacéo por parte do gestor e do professor regente da escola campo de estagio.
Dessa maneira, ndo ha nenhuma definicdo das atividades de acompanhamento,
realizadas pelo professor que se encontra na escola campo de estagio, relativas as
atividades realizadas pelo estagiario. Como consequéncia, a escola campo de estagio
nao fica com nenhuma sugestéo do estagiario sobre aspectos que poderiam contribuir
para a melhoria dos resultados educacionais obtidos nessa escola.

Por outro lado, o professor da disciplina de estagio da UFRPE, também néo
recebe nenhuma contribuicdo do professor regente da escola, sobre o desempenho
do estagiario. Essa situacdo pode ser superada pela criacdo de uma ficha de
acompanhamento do desempenho do estagiario, que serviria de canal de
comunicacdo entre o professor regente da escola campo de estagio e o professor
responsavel pela disciplina de Estagio Curricular Supervisionado, naquele semestre.
Os dois professores fariam seus registros nessa ficha e trocariam ideias sobre o
encaminhamento do estagio. Desse modo, tanto a escola campo de estagio quanto a
universidade poderiam se beneficiar dos registros feitos nessa ficha.

Com relagdo aos aspectos que favorecem a atuacdo do estagiario na escola, o
representante da SEE/PE ressaltou as trocas oportunizadas entre a experiéncia do
professor regente da escola campo de estagio e o conhecimento teorico do estagiario,
tanto sobre a disciplina, quanto sobre a forma de ensinar. Enfatizou também a
possibilidade de ambos (o professor e o estagiario), ao interagirem, viabilizarem uma
reflexao critica sobre a realidade escolar e uma intervencdo conjunta, com a intencao
de transformar essa realidade. Os acordos feitos entre o professor regente e o
estagiario seriam anotados na ficha de acompanhamento sugerida anteriormente.

Outro aspecto, destacado pelo representante da SEE/PE, foi a relacdo

estabelecida pelo estagiario com a escola, quando o mesmo apresenta 0S
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conhecimentos tedricos adquiridos na universidade, acompanhados de pontos de

vista de autores, afirmando que:

[...] Na sala de aula, l6cus de sua pesquisa, ele passa a confrontar teoria e

realidade e, a partir dessa experiéncia, socializar as experiéncias, podendo
fazer andlises sobre a realidade critica e, consequentemente, sugerir
possiveis solugfes (Relato do representante da SEE/PE).

As propostas de intervencdo foram mais um aspecto ressaltado, que pode
estimular uma acéo pedagogica, e colaborar com o funcionamento da escola, além de
contribuir para uma aprendizagem significativa do estagiario. O representante declara
também que o contexto escolar podera levar o estagiario a “conhecer melhor sobre
os estilos de aprendizagem dos alunos, seus interesses, necessidades e dificuldades”,
assim como oportuniza colocar em pratica técnicas de ensino e competéncias de
gestdo de sala de aula, como também a sua pratica pedagodgica. Ainda afirma que,
para o estagiario se tornar um agente colaborador, € necesséario que 0 mesmo Va para
a escola com o objetivo de fazer um estudo da instituicdo, considerando os
documentos normativos e pedagdgicos da escola, a partir do que foi ensinado no
curso de graduacédo, desenvolvendo ac¢des que viabilizem o processo de ensino e de
aprendizagem.

Em relacdo aos aspectos em que a presenca do estagiario dificulta o
funcionamento da escola, destacou os seguintes: quando o estagiario ndo dialoga e
nao interage com o professor regente da escola, em relacdo ao planejamento das
atividades que serdo desenvolvidas; age de forma autbnoma nas decisbes de
atividades que serdo propostas aos alunos; ndo acompanha a pratica docente do
professor regente de modo continuo e quando chega atrasado na sala de aula.

Quanto as sugestdes para melhoria do estagio na escola, apontou: frequéncia
diaria a escola, permitindo ao estagiario uma visao da rotina escolar; planejamento e
acompanhamento sistematico das atividades a serem desenvolvidas em articulacéo
com o professor regente da turma; pontualidade; leitura dos documentos pedagogicos
da escola e didlogo com o professor regente da escola, apresentando sugestdes, bem
como tirando duvidas, referente ao relatorio final de estagio.

A partir dessas ideias, observamos a necessidade de uma maior parceria entre

a Secretaria de Educacéo, universidade e escola, no sentido de uma contribuicéo para



139

o acompanhamento mais integrado do estagiario no processo de sua formacédo
profissional.

6.1.2 Concepcbes dos Diretores de Escolas

Na andlise das respostas dadas ao questionario aplicado aos diretores de duas
escolas por polo (Apéndice C), os seis foram identificados através da letra D e de
nameros (D1, D2, D3, D4, Ds e Ds), acrescidos das letras C, J ou L, que representam,
respectivamente, os polos Carpina, Jaboatéo e Limoeiro (Dic, D2c, D3j, Das, DsL € DesL).

As seis escolas escolhidas, apesar de estarem ligadas aos polos, ndo estao

localizadas, necessariamente, nas cidades sede, como discriminado abaixo. Dessa

forma, os diretores representantes dos municipios selecionados correspondem a:

o Daic - Carpina;

o D2zc - Lagoa de Itaenga;
o Dasj- Recife;

o Daj- Recife;

o DsL - Belo Jardim;

o DesL - Feira Nova

A escolha dessas escolas ocorreu devido a estarem mais proximas da
residéncia dos estagiarios, e de modo a ndo haver choque de horéario das aulas de
Fisica, no acompanhamento in loco dos licenciandos/estagiarios pela professora
orientadora e pesquisadora.

Todos os diretores responderam ao questionario, com excec¢ao de D4y, que ndo
devolveu o material entregue. Na aplicagdo do questionario, alguns diretores
responderam diretamente no instrumento (Dsj, Ds.), enquanto (Dic, D2c e DeL) foram
respondendo oralmente, a medida que a pesquisadora transcrevia suas respostas no
instrumento.

Nas respostas dadas pelos diretores participantes em relacdo a primeira
guestao (A escola tem algum documento de orientagdo para acompanhamento dos
estagiérios recebido da Secretaria de Educacédo? ( ) sim ( ) ndo. Quais?), verificamos
gue nao existe nenhum documento padrao de orientacao por parte da Secretaria da
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Educacdo, e/ou mesmo da escola, para acompanhamento das atividades do
estagiario, confirmando o relato do representante da Secretaria de Educacao.

Nos esclarecimentos, os diretores Dic e DsL ressaltaram que os proprios
licenciandos/estagiarios se apresentam na escola com a documentacdo da
universidade, referente ao consentimento e termo de compromisso de estagio. O
diretor D2c informou que era novo na gestédo, e ndo tinha nenhum conhecimento de
documento de orientacdo, destacando que “se houver estd com 0S NOSS0S
educadores de apoio”. Além disso, fez referéncia ao periodo em que era professor

regente, e recebia os licenciandos/estagiarios em sala de aula, enfatizando que:

[...] eu ndo lembro, mesmo quando estava em sala de aula, a gente receber
alguma ficha sem ser a que o estagiario trazia. Ele traz e a gente acompanha
no modelo de trabalho que a universidade manda. A escola ndo. Ndo ha [...].

Os diretores D3s e DeL nd0 acrescentaram nenhum relato, apenas assinalaram
0 Ndo como resposta.

Na segunda questdo, que se refere aos aspectos em que a presenca do
estagiario ajuda a escola, foi apresentada, pela maioria dos diretores, a contribuicdo

dada por trazerem metodologias diferenciadas, a saber:

Dic — “Cooperacéo dos estagiarios na formacao de trabalhos em grupo, integrando os

alunos”.

D2c — “[...] contribuindo conosco com novas praticas metodolégicas [...]. Trazem

material que a gente (a escola) ndo tem, nova pratica e novos tedéricos”.

D3s — “O estagiario ajuda no sentido de motivar os alunos com uma metodologia

diferente do professor da disciplina”.

Ds. — “Traz um olhar diferenciado para a escola. Colabora com a pratica pedagogica.

Serve de referencial para os educandos”.

DsL — “A turma fica mais participativa nas atividades desenvolvidas”.
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Também ressaltamos, na fala de DsL, 0 estagiario ser uma referéncia para os
alunos, podendo influenciar em suas futuras escolhas profissionais.

Outros aspectos foram destacados, como: a colaboracao na Feira de Ciéncias
e nos projetos da escola, apontado por Dic; na falta do professor da disciplina, o
estagiario contribui assumindo a turma, enfatizado por Dzc.

Na terceira questdo, relativa aos aspectos em que a presenca do estagiario
atrapalha a escola, os diretores Dic e Ds. relataram que alguns estagiarios solicitam
apenas a assinatura da documentacdo para encaminhar a universidade. Outro
aspecto evidenciado foi a falta de interesse de alguns estagiarios, colocada por Dic e
DeL, quando ndo se identificam com a profissdo. Foi destacada, também, a falta de
dominio do conteudo, apontada por Dic e DsL. Os diretores Dzc, D3s e DsL enfatizaram
apenas que os estagiarios nao atrapalham a escola. No entanto, o Ds. acrescentou “a
meu ver, ndo atrapalha, exceto quando o estagiario ndo cumpre com a sua fungao”.
O diretor D2c chamou a atengao para o excesso de estagiarios, de alguns cursos, que
prejudicam o funcionamento da escola, ndo no caso especifico da disciplina de Fisica,
gue na maioria das vezes ndo ha estagiario para essa disciplina.

Com relacdo aos aspectos que atrapalham a escola, observamos, de uma
forma geral, que a atuacdo do estagiario ndo prejudica a rotina da escola. As
dificuldades estdo mais voltadas para a falta de compromisso de alguns
licenciandos/estagiarios no desenvolvimento de suas atividades, e de ndo dominarem
o conteudo a ser abordado. O desinteresse pela profissdo, por parte de alguns
licenciandos/estagiarios, e o pedido de apenas a assinatura da documentagao por
alguns licenciandos/estagiarios, poderdo ser superados com maior integracdo de
todos os atores envolvidos (direcdo, supervisdo, professor orientador de estagio e
professor regente da escola).

Dentre as sugestdes apontadas para melhoria do estagio na escola, solicitadas
na questdo quatro, a mais frequente foi um maior acompanhamento da universidade
junto aos estagiarios na escola, destacado pelos diretores Dic, D2c € DeL. Quanto a
esse aspecto, DsL, revelou que, foi a primeira vez que a escola recebeu um professor
da universidade para acompanhamento do estagiario. Infelizmente, essa presenca
ocorreu devido a realizacdo desta pesquisa, ndo sendo prevista na organizacdo do
estagio.

Outras sugestdes dadas, foram uma maior interacdo do estagiario com o0s

profissionais da escola, enfatizado por DsL, e aumento da carga horéaria de regéncia,
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indicado por Ds;. Nessa linha de ideias, Dzc colocou também que o estagio poderia
melhorar ainda mais, se o estagiério tivesse a oportunidade de acompanhar, desde o
momento da primeira reunido de planejamento, no inicio do ano letivo da escola, ndo
se limitando apenas a algumas aulas de observacédo e, logo depois, as aulas de
regéncia. Além disso, também fazer o estudo do projeto politico pedagdgico da escola,
para ter conhecimento da realidade social, do perfil socioeconémico dos alunos e do
ambiente em que a escola esté inserida. Esta sugestao foi dada por um diretor recém-
chegado a escola, tendo sido aprovado em uma selecdo para diretores de escola.
Observamos que existe uma preocupa¢do com a aproximacao entre o estagiario e a
realidade da escola, em seus multiplos aspectos, o que contribuird para um futuro
docente mais engajado em sua profisséo.

Desse modo, verificamos, nas concepcdes apresentadas, a identificacdo da
necessidade de um trabalho conjunto entre a universidade e a escola, que possibilite
uma proposta de estagio, que inclua o conhecimento do curriculo da escola, enquanto
instancia tedrica das atividades praticas realizadas durante o semestre, contribuindo,
assim, para uma formacéao de futuros professores, que consigam relacionar a pratica
com a teoria, assim como a construcdo de saberes diretamente ligados ao exercicio

de sua profissao.

6.1.3 Concepcbes dos Professores Regentes

Os seis professores regentes das escolas campo de estagio, considerados na
amostra, foram identificados seguindo a mesma ideia da subsecédo 6.1.2, isto &€,
atraves da letra P e numeros (P1, P2, P3, P4, Ps e Pe¢), acrescidos das letras C, Jou L,
correspondentes as iniciais dos polos Carpina, Jaboatdo e Limoeiro (Pic, Pzc, P33, Pay,

PsL e PsL). Abaixo, apresentamos as cidades em que esses professores atuam:

o Pic - Carpina;

o P2c - Lagoa de Itaenga;
o Ps;-Recife;

o P - Recife;

o Ps.—Belo Jardim;

o PeL - Feira Nova.
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Nas respostas dadas ao questionario (Apéndice D) sobre os aspectos em que
a presenca do estagiério ajuda a aula, alguns professores responderam diretamente
no instrumento (Pzc, PsL, PeL), € 0os demais (Pic, P3s e Paj) responderam oralmente,
enquanto a pesquisadora foi transcrevendo no questionario. Em relacdo a essa

qguestao, os professores ressaltaram:

Pic — “Acompanhar os alunos junto com o professor, participando das aulas de

regéncia”.

P.c— “E através da observacédo do estagiario que sdo detectadas algumas dificuldades
dos alunos que o professor ndo tinha observado. Sendo assim, com a interacao entre
o professor e o estagiario, € possivel haver aperfeicoamento nas aulas, contribuindo

para o processo de ensino-aprendizagem”.

P35 —“[...] Ajuda no sentido de ser uma pessoa nova e ela chama a atengéo. Os alunos
ficam mais atentos. Procuram saber porque um rapaz tao jovem, esta participando e
vivendo essa realidade de sala de aula. Promover essa relagcdo de querer saber

porque ele esta estudando Fisica”.

Pas— “[...] Ajuda no sentido de os alunos darem uma importancia maior a aula. A
presenca estimula os alunos a fazerem uma licenciatura, terem uma profisséao, e
estudarem Fisica. Ver um profissional na escola. A regéncia de aula do estagiario é

uma maneira de contribuir e de poder dividir com o professor regente”.

Ps. — “A atengdo dos alunos melhorou. Os experimentos realizados foram

estimulantes”.

PeL — “A educacgao € um processo gradativo em busca do conhecimento, e o estagiario
vem com novas ideias, de diferenciar a aula, com novas visdes, podendo contribuir

com a pratica do professor. Com essa visado ele pode dinamizar a aula”.

Nesses registros, percebemos que a presenca do estagiario na aula contribui
para os processos de ensino e de aprendizagem. As intervencdes na sala de aula,

trazendo novas ideias e experimentos, favorecem uma maior participacéo dos alunos
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na disciplina, despertam o interesse dos mesmos pela profissdo “Professor”,
contribuindo com a prética do professor regente da escola campo de estagio.

Em relacdo aos aspectos em que a presenca do estagiario atrapalha a aula,
todos os professores ressaltaram que “ndo atrapalha”. Apenas o professor PeL
acrescentou: “o estagiario ndo contribui com o andamento das aulas se 0 mesmo néo
tiver dominio e clareza dos conteudos que estardo sendo vivenciados”.

Quanto as sugestdes para melhoria do estagio vivenciado na aula, foram feitos

0S seguintes relatos:

Pic — “A presenca diaria do estagiario nas aulas”.

P2c — “Durante as observagdes realizadas pelo estagiario, foi possivel perceber que
ele observou bastante as aulas e no momento de execucédo em sala, constatou-se que
ele foi bastante dinamico e interativo, com um possivel sucesso no decorrer do seu

magistério com a experiéncia adquirida”.

Ps3i—“[...] 0 estagio para ser melhorado dentro da escola precisaria, ndo elogiando ele,
mas ele veio, procurou saber, se informou, assistiu minhas aulas, conversou,
comentou. Ja tive outros estagiarios de outras instituicbes que vieram s6 para assinar

[...]. O estagiario é que tem que se interessar [...]".

P43 — “Aumentar a carga horaria do estagio. Se o estagiario tivesse mais tempo seria

melhor para ter mais intimidade com os alunos”.

Ps. — “Para melhor conforto do estagiario, usar microfone e tomar agua durante as

aulas. Usar relogio”.

PeL — “Ja esta sendo feito no que se refere ao acompanhamento, tanto do professor
regente, quanto do professor orientador da graduacgéo, com isso sdo verificados os

erros cometidos pelo(a) estagiario(a) e auxiliando na melhoria”.

A fala de Pic corrobora a visdo do representante da Secretaria de Educacao e
diretores, de um modo geral, de que uma presenca mais constante dos estagiarios,

iria contribuir para um estagio mais eficaz. Pudemos perceber que as sugestdes para
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melhoria do estdgio foram voltadas para maior interesse do estagiario no
desenvolvimento das atividades, observacdo das aulas do professor regente e o
acompanhamento do estagiario pelo professor regente da escola e o professor
orientador de estagio da universidade. Desse modo, verificamos, nas sugestdes dos
professores, a importancia do trabalho em conjunto entre as instituicbes, no
acompanhamento dos estagiarios. Consideramos que a presenca da pesquisadora e
professora da disciplina de Estagio Curricular Supervisionado V, contribuiu para essas
observacdes, uma vez que sua presenca na escola campo de estagio possibilitou uma
interacdo do diretor e professor de cada escola com uma representante da
universidade, dando ensejo a troca de ideias relevantes para o funcionamento do
estagio, que ainda ndo havia ocorrido até entao.

No questionario, no item observacfes, a maioria dos professores nao fez

nenhum registro. Apenas os professores PsL e PeL fizeram os seguintes comentarios:

PsL— “A estagiaria pediu orientagdes sobre a melhor forma de continuar o conteudo
das primeiras aulas. Apesar das observacfes, sua aula é diferente da minha. Gostei

do dominio de turma”.

PeL — “Acredito que o estagiario, tendo esse acompanhamento com certeza vai tornar-

se um professor/educador bem mais preparado”.

No relato do professor PsL, percebemos o quanto os momentos vivenciados
pela estagiaria e pelo professor regente foram significativos. As trocas de ideias sobre
o conteudo e a metodologia contribuiram para o desenvolvimento da regéncia da
estagiaria, bem como para o professor regente da escola, que percebeu as diferencas
entre a sua prépria aula e a da estagiaria, ressaltando que “apesar das orientacoes,
sua aula é diferente da minha”. No nosso entendimento, o professor regente teve a
oportunidade de vivenciar, através da estagiaria, uma outra forma de abordagem do
conteudo e de discussdes dos conceitos fisicos, que no caso foi feita através de
experimentos. Nesse sentido, reportamo-nos a Schon (2000), que enfatiza a
relevancia da reflexdo sobre as acles, especialmente quando essas se referem a
propria pratica. Desse modo, o trabalho desenvolvido em conjunto (estagiaria e
professor regente) oportunizou a ambos, momentos reflexivos voltados para o espacgo

da sala de aula, contribuindo para a construgéo de novos conhecimentos.
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Quanto ao posicionamento do professor PsL, 0 mesmo se referiu a proposta da
disciplina Estagio Curricular Supervisionado V, desta pesquisa, reportando-se ao
acompanhamento do licenciando/estagiario tanto pelo professor orientador de estagio
da universidade quanto pelo professor regente da escola. Para ele, esse tipo de
acompanhamento contribuirda para a formacdo de futuros professores mais
capacitados para o desempenho das suas fungdes durante sua carreira profissional.

Desse modo, percebemos, nas concepcdes apresentadas pelo representante
da Secretaria de Educacédo e por alguns professores regentes, a relevancia dos
conhecimentos do conteudo, do curriculo e pedagoégicos, destacados por Shulman
(1987) e os saberes académicos e os baseados na experiéncia, que sao destacados

por Porlan e Rivero (1998), para o desenvolvimento das acdes no contexto escolar.

6.2 CONCEPCOES INICIAIS DE LICENCIANDOS DE FiSICA EM RELACAO A
ESCOLHA DA PROFISSAO “PROFESSOR DE FiSICA” E AOS ASPECTOS MAIS
RELEVANTES DA PRATICA DOCENTE NO ENSINO MEDIO

Iremos  apresentar, nesta secdo, as concepgbes dos 19
licenciandos/estagiarios (04 do polo Carpina, 08 do polo Jaboatdo e 07 do polo
Limoeiro), conforme enfatizado no capitulo da Metodologia, que participaram das
atividades desenvolvidas na disciplina de Estagio Curricular Supervisionado V.

Para a andlise das respostas dadas pelos sujeitos aos instrumentos de coleta
de dados, nas cinco fases do Ciclo da Experiéncia Kellyana (CEK), identificamos cada
um, através da letra inicial do polo C (Carpina), J (Jaboatédo) e L (Limoeiro), seguida
de um namero, que corresponde ao licenciando/estagiario participante da pesquisa,
em relacdo a cada polo (C1, C2, C3 e C4), (J1, J2, J3, J4, J5, J6, J7 e J8) e (L1, L2,
L3, L4, L5,L6 e L7).

Nesta sec¢do, discutiremos as ideias apresentadas atraves das respostas dadas
ao questionario (Apéndice E), aplicado na Fase da Antecipacdo do Ciclo da
Experiéncia Kellyana.

As respostas dadas pelos sujeitos a cada questdo do questionario foram

categorizadas e serdo apresentadas nos quadros a seguir:
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Quadro 6 — Categorizacéo das respostas referentes a questéo 1:
Como foi sua escolha da profissdo “professor” da disciplina de Fisica?

Fase da Antecipacgéo

Categorias Licenciandos Frequéncia
das das %

Respostas Carpina Jaboatdo Limoeiro Respostas
Gostar da disciplina de L1, L3,
Fisica - J3, J4, J6 L4, L5 7 20,6
Oportunidade de curso
EAD C4 J5, J6, J8 L2 5 14,7
Mercado de trabalho,
devido a falta de professor - Ji, Js, J7, L1 5 14,7
com formacgdo em Fisica J8
Conhecer e entender
melhor a Fisica C1, C2,C3 J3 L7 5 14,7
N&o ter tido boa formacéo
em Fisica no Ensino C3 - L1, L3, L6 4 11,8

Médio
Sonho de ser professor

C2,C3,C4 J4 - 4 11,8

Identificacdo com a area
de ciéncias exatas - J1, J2 - 2 5,9
Incentivo de um professor

C2 - L1 2 59
TOTAL - - - 34 100

Fonte: Elaborado pela autora.

Analisando as respostas categorizadas no Quadro 6, observamos que a
escolha da profissdo “ser professor de Fisica” se deu com base em varios aspectos,
0 que levou a encontrarmos as respostas de alguns alunos em mais de uma categoria.

E interessante notar que, apesar de ser a categoria mais frequente, “gostar da
disciplina de Fisica”, nao foi encontrada em todos os polos. Sete
licenciandos/estagiarios, dos polos Jaboatéo e Limoeiro, escolheram essa razao para
escolha da sua profissdo. No polo Carpina, trés dentre 0s quatros
licenciandos/estagiarios se referiram ao “sonho de ser professor” como o motivo da
escolha da profissdo. Assim, os motivos mais comuns para a escolha da profissao,
ligada a area das Ciéncias Exatas, foram baseados em aspectos nédo racionais,
relacionados a desejos pessoais.

A segunda categoria mais frequente foi “oportunidade de curso EAD”, com
licenciandos/estagiarios de todos os polos, destacando-se o polo de Jaboatdo, com
trés pessoas. Apesar de ser o0 polo mais proximo da UFRPE, esses trés

licenciandos/estagiarios trabalhavam e ndo tinham condi¢des de acompanhar um
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curso presencial. Esses aspectos praticos sdo muito relevantes para os alunos, como

pode ser observado nos relatos de C4, J5 e L2:

Na realidade desde a 52 série, hoje 6° ano, que desejava ser professora de
Matemética. Fiz 3 vezes o vestibular nesta area e ndo passei. Felizmente
surgiu a oportunidade de atuar na area de Fisica, o que foi, e é muito
prazeroso, pois além de saber um pouco da Matematica agora sei um pouco
também da Fisica, visto que, uma depende da outra (Relato de C4).

Na realidade eu queria fazer bacharelado, mas como no periodo do vestibular
nao havia horario compativel com o trabalho, optei pelo curso de licenciatura,
porque tinha como conciliar trabalho e estudo. Outro fator que me fez optar
pela licenciatura foi o amplo mercado, optando por uma area que tenho
interesse que seria Matematica ou Fisica (Relato de J5).

Minha escolha veio de uma oportunidade que surgiu inesperadamente. Eu
ndo planejava fazer uma faculdade de licenciatura, mas como moro no
interior, meu acesso a outros cursos era um pouco complicado. Fiquei
sabendo do vestibular para o curso a distancia de Fisica dois dias antes de
encerrar as matriculas (inscricdes), me matriculei, fiz a prova, passei e
comecei o0 curso. Pensei que ndo fosse gostar, mas mesmo sentindo muitas
dificuldades nas disciplinas, o meu interesse por vencer esse desafio, e
também o interesse por Fisica me fez chegar até aqui. Portanto, nao foi eu
que escolhi essa profissdo, mas o destino me fez tomar decisdes que me
fizeram ter essa profissdo (Relato de L2).

Outro aspecto pratico, “mercado de trabalho devido a falta de professor de
Fisica”, foi a base da escolha de cinco licenciandos/estagiarios com concentracéo
novamente no polo Jaboatéo, que é o polo que tem mais alunos. Essa informacéo é
importante para a questdo da formacéo de professores em Fisica, lembrando que os
cursos presenciais ndo sao suficientes para suprir as necessidades do Estado de
Pernambuco.

As outras categorias mais escolhidas, “conhecer e entender melhor a Fisica” e
“nédo ter tido boa formagdo em Fisica no Ensino Médio”, refletem uma questao
generalizada de falta de compreenséo da Fisica e dificuldades de aprendizagem em
Fisica, no Ensino Médio. Nesse caso, os alunos, apesar de terem sofrido durante o
Ensino Médio, decidiram mudar essa realidade, engajando-se na profissdo de
professor.

As categorias “identificagdo com a area de Ciéncias Exatas” e “Incentivo de um
professor’ constituem os motivos menos comuns para a escolha da profissdo de

professor de Fisica.
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O que vocé espera aprender na disciplina de Estagio Curricular Supervisionado V,
gue pode |he ajudar na pratica docente?

Fase da Antecipacgéo
Categorias Licenciandos Frequéncia
das das %

Respostas Carpina Jaboatdo Limoeiro Respostas
Vivenciar a teoria e a
pratica junto aos alunos C2,C3 J1,J34,J7 | L1,L2,L3, 11 44
do Ensino Médio L4, L6, L7
Aprender a planejar e
executar aulas inovadoras | C1, C3, C4 J5, J6 L4 6 24
Aprender como lidar com
as adversidades da sala - J2,J3, J8 L5, L7 5 20
de aula
Confirmar a aptiddo para
a docéncia - J4 L1, L2 3 12
TOTAL - - - 25 100

Fonte: Elaborado pela autora.

No Quadro 7, verificamos que a maioria das ideias dos licenciandos/estagiarios
dos trés polos, antes mesmo de cursar a disciplina, estavam voltadas para a vivéncia
da teoria e da pratica junto aos alunos do Ensino Médio. A questdo de planejamento
foi objeto de interesse de um pouco mais da metade dos que estavam na primeira
categoria. Esse resultado é importante, uma vez que o planejamento é uma acao que
ndo € muito comum dentre os professores, especialmente na area de Fisica e
Matematica.

Lidar com as adversidades da sala de aula, um aspecto bem pratico, foi
indicado por cinco alunos dos polos Jaboat&o e Limoeiro. E interessante ressaltar que
apenas um licenciando/estagiario, L5, ja € professor de Matematica. Todos os demais
trabalhavam em outras areas.

Os licenciandos/estagiarios J4, L1 e L2, por sua vez, revelaram querer
confirmar suas aptiddées para a profissdo “professor de Fisica”. No Quadro 6,
verificamos que suas concepc¢des em relacdo a escolha da profissdo foram devidas a:
J4 (“gostar da disciplina de Fisica” e “sonho de ser professor”), L1 (“gostar da disciplina
de Fisica”, “nao ter tido boa formagdo em Fisica no Ensino Médio”, “mercado de
trabalho, devido a falta de professor com formacdo em Fisica” e “incentivo de um
professor”) e L2 (“oportunidade de curso EAD”). Dessa maneira, a vivéncia da pratica

docente na escola campo de estagio, no caso especifico do ultimo periodo do curso,
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seria mais uma oportunidade de verificar a identificagdo com a profissdo, uma vez que
desde a metade do curso, os referidos licenciandos/estagiarios participaram das
disciplinas de estagio. Desse modo, consideramos que a aptiddo para a profissdo
pdde ser confirmada durante as cinco disciplinas de Estagio Curricular Supervisionado

[, 11, Ill, IV e V, ofertadas pelo curso de Licenciatura em Fisica, modalidade a distancia.

Quadro 8 - Categorizacao das respostas referentes a questao 3:

Pela sua vivéncia da pratica docente durante os estagios obrigatdrios na escola
campo de estagio, que aspectos deveriam ser mudados no ensino da disciplina de
Fisica no Ensino Médio?

Fase da Antecipacao

Categorias Licenciandos Frequéncia
das das %
Respostas Carpina Jaboatao Limoeiro Respostas
Propor novas estratégias
de ensino. Materiais C1,C3,C4 | J2,33,34, | L2,L3, L4,
didaticos diversos para J6, J8 L5, L6, L7 14 61

atividades praticas e
experimentais
Professores com
formacéo na area C4 J1 L1 3 13
Capacitacdes periddicas

para os professores C2 - L1, L4 3 13
Associar a Fisica com

situacdes do cotidiano - J5, J7 L2 3 13
TOTAL - - - 23 100

Fonte: Elaborado pela autora.

Com relagao aos aspectos que deveriam ser mudados no ensino da disciplina
de Fisica no Ensino Médio, observamos no Quadro 8 que quatorze dos dezenove
licenciandos/estagiarios de todos os polos destacaram a necessidade de mudar a
maneira como a Fisica vem sendo ensinada no Ensino Médio. Para isso, propuseram
novas estratégias de ensino e realizacao de atividades praticas e experimentais.

Em seguida, foram destacados aspectos ligados a formacdo de professores,
tanto inicial quanto continuada, e a necessidade de associar a Fisica com situacdes
do cotidiano.

Dessa maneira, as respostas dadas pelos licenciandos/estagiarios de todos os

polos apontam para a necessidade de contar com professores de Fisica, com
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formacdo em cursos de Licenciatura em Fisica, que participem de capacitacdes
periddicas na area, e que sejam capazes de utilizar estratégias de ensino alternativas
ao emprego do giz e quadro ou lousa e pincel atdmico, que permitam refletir sobre

situacdes do cotidiano, com base nos conteudos da Fisica.

Quadro 9 - Categorizagdo das respostas referentes a questao 4:

Como proceder em sala de aula para desenvolver o interesse dos alunos pela
disciplina Fisica?

Fase da Antecipacéo
Categorias Licenciandos Frequéncia
das das %
Respostas Carpina Jaboatao Limoeiro Respostas
Propor atividades praticas
e experimentais C1,C3 J1,J4,J6, | L1,L2, L3, 12 34,3
J7,J8 L4, L7
Associar a Fisica com as
situacdes do cotidiano C2,C3,C4 | J2,J4, Jb, L1, L2, L6 11 31,4
J7,J8

Utilizar recursos
tecnolégicos - J2,J3, J6 L5 4 11,4
Propor pesquisas

C3 - L2 2 57
Propor atividades em
grupo C3,C4 - - 2 57
Abordar a Historia da
Ciéncia - J8 L2 2 5,7
Propor atividades ludicas

- J5 - 1 2,9
Aulas expositivas

- J8 - 1 2,9
TOTAL - - - 35 100

Fonte: Elaborado pela autora.

No Quadro 9, observamos que as categorias que mais se destacaram foram
“propor atividades praticas e experimentais” e “associar a Fisica com as situacdes do
cotidiano”, que poderiam ser desenvolvidas para despertar o interesse pela disciplina
de Fisica. Nos trés polos, percebemos que apenas os licenciandos/estagiarios J5 e
L5, ndo se referiram a nenhuma dessas categorias. O aluno J5 relatou “propor
atividades ludicas”, e o L5 declarou “utilizar recursos tecnolégicos”, que também foi
ressaltado por J2, J3 e J6. No Quadro 8, percebemos também que os

licenciandos/estagiarios se referiram as “atividades praticas e experimentais”.
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E interessante notar que a categoria “propor pesquisas”, que é fundamental
para o ensino em todos os niveis de educacdo, foi citado apenas por dois dos
dezenove alunos.

Com relagao a categoria “abordar a Histéria da Ciéncia”, que é relevante para
a abordagem de conteudos de Fisica no Ensino Médio, verificamos que somente J8 e
J2 a citaram. Percebemos que o aluno J8 foi 0 que mais indicou aspectos que
poderiam despertar o interesse dos alunos, tais como: “propor atividades praticas
experimentais”, “associar a Fisica com as situag¢des do cotidiano”, “abordar a Historia
da Ciéncia” e “aulas expositivas”.

Diante das respostas dadas pelos licenciandos/estagiarios dos trés polos,
verificamos que os aspectos metodologicos foram os mais elencados. Esses

compdem a pratica de ensino, e podem despertar o interesse dos alunos.

6.3 CARACTERISTICAS DAS REFLEXOES SOBRE, E ACOES APRESENTADAS
PELOS LICENCIANDOS EM FiSICA DURANTE A PROPRIA PRATICA DOCENTE

Nesta secdo serdo apresentadas as ideias expostas pelos
licenciandos/estagiérios nos foruns teméticos disponibilizados no Ambiente Virtual de
Aprendizagem — Moodle, da disciplina de Estagio Curricular Supervisionado V, que
foram discutidas durante as fases do Investimento e da Confirmacdo ou

Desconfirmacéo, do Ciclo da Experiéncia Kellyana.

6.3.1 Reflexbes sobre a Pratica Docente Registradas nos Féruns Tematicos

Realizados no Ambiente Virtual de Aprendizagem — Moodle

Na disciplina Estagio Curricular Supervisionado V foram abertos quatro foruns
tematicos, no Ambiente Virtual de Aprendizagem — Moodle, que estavam relacionados

a aspectos da pratica docente, e que discutiremos nesta subsecéo, a saber:

Pratica docente em Fisica;
As competéncias e o0s saberes escolares na relagcéao didatica;

Experiéncias de regéncia,

A

Formacé&o dos Professores - Palestra de Bernadete Gatti.
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A cada férum tematico supracitado serd mostrado o tépico de abertura, que se
referiu & fase do Investimento, identificado como reflexdes iniciais (RI) e, em seguida,
o0 topico de abertura da fase da Confirmacéo ou Desconfirmacéo, identificado como
novas reflexdes (NR).

As respostas dadas pelos sujeitos nos foruns foram categorizadas, sendo

apresentadas nos quadros, correspondentes a cada polo, a seguir:

Figura 11 - Postagem da professora orientadora de estagio na abertura para reflexdes iniciais do
férum 1 — Prética docente em Fisica

Pratica docente em Fisica

Ol4, Estagiario(a)!
Vamos refletir sobre a prética docente, respondendo ao seguinte questionamento:
Quais aspectos, na sua opinido, caracterizam uma pratica docente em Fisica no Ensino Médio?
Aguardamos seu posicionamento, sem a consulta de materiais didéticos.
Abracos virtuais,
Prof2 Ana Paula Bruno
Responder

Fonte: Interface do Ambiente Virtual de Aprendizagem (Moodle) da disciplina Estagio Curricular
Supervisionado V do Curso de Licenciatura em Fisica — UFRPE/UAB

Figura 12 - Postagem da professora orientadora de estagio na abertura para novas reflexdes do
férum 1 — Prética docente em Fisica

Re: Pratica docente em Fisica

Ol4, Estagiario(a)!

Lembramos apresentar novas reflexfes neste férum temético: Prética docente em Fisica, apds a
vivéncia na escola campo de estagio.

N&o esquecam de fazer a leitura das suas ideias e as dos colegas, acrescentando novas.

Quais aspectos, na sua opinido, caracterizam uma pratica docente em Fisica no Ensino Médio?
Participe das discussdes!

Abracos virtuais,

Prof2 Ana Paula Bruno
Mostrar principal | Interromper IResponder

Fonte: Interface do Ambiente Virtual de Aprendizagem (Moodle) da disciplina Estagio Curricular
Supervisionado V do Curso de Licenciatura em Fisica — UFRPE/UAB


http://www.par2.ead.ufrpe.br/mod/forum/post.php?reply=114298#mform1
http://www.par2.ead.ufrpe.br/user/view.php?id=1845&course=465
http://www.par2.ead.ufrpe.br/user/view.php?id=1845&course=465
http://www.par2.ead.ufrpe.br/mod/forum/discuss.php?d=39900#p114299
http://www.par2.ead.ufrpe.br/mod/forum/post.php?prune=130073
http://www.par2.ead.ufrpe.br/mod/forum/post.php?reply=114298#mform1
http://www.par2.ead.ufrpe.br/user/view.php?id=1845&course=465
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Quadro 10 - Categorizacao das respostas obtidas no forum 1 — Polo Carpina

Fases do Investimento e da Confirmacao ou Desconfirmacéo
Forum Tematico 1: Pratica docente em Fisica
Categorias . : Frequencias
Licenciandos das %
das
Respostas Respostas

RI NR RI NR RI NR
Associar o contetdo
com situacdes do C2,C3 C2 2 1 22,2 | 111
cotidiano
Contribuir para a
construcao do C3 C2,C3 1 2 11,1 | 22,2
conhecimento cientifico
Considerar o ritmo de
aprendizagem de cada - Cil,Cc4 - 2 - 22,2
aluno
Formar cidadaos - C1, C3 - 2 - 22,2
Promover a pesquisa C3 C3 1 1 11,1 | 111
Intc,'Flgar 0 pensamento _ c1 _ 1 _ 11.1
critico do aluno
Levar o aluno a
reIacpnar as equacoes c3 1 B 111 _
e/ou féormulas com o -
fendmeno estudado
Deser.wolver. atividades c3 1 _ 111 _
experimentais -
Apresef]tgr a Fisica de C3 1 _ 111 _
forma ludica ~
Levar o aluno a reflexao
do(s) fendmeno(s) em C1 - 1 - 11,1 -
estudo
N'ao par:umpou das ca _ 1 _ 111 B
discussodes
TOTAL - - 9 9 100 | 100

Rl — Reflexdes Iniciais
NR — Novas Reflexdes
Fonte: Elaborado pela autora.

No Quadro 10, constatamos, nas reflexdes iniciais (RIl) dos
licenciandos/estagiarios do polo Carpina, que a pratica docente em Fisica no Ensino
Médio se caracteriza por varios aspectos, sendo que a maioria deles foi citada por C3.
C1 e C2 se limitaram a citar um aspecto, enquanto C4 nao participou das discussoes.

A categoria mais marcante nas reflexdes iniciais (RI) foi “associar o contetdo

com as situacgBes do cotidiano”, que é um aspecto muito difundido nos materiais
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didaticos utilizados pelos futuros professores. Nas novas reflexdes (NR), as categorias
mais citadas foram: “contribuir para a construcdo do conhecimento cientifico”,
“considerar o ritmo de aprendizagem de cada aluno” e “formar cidaddos”, as quais
demonstram uma preocupacao tanto com aspectos tedricos quanto com aspectos da
pratica docente e com os fins Gltimos da educagédo, que € formar cidadaos.

No caso especifico de C1, verificamos que 0 mesmo apresentou apenas um
aspecto nas reflexdes iniciais (RI), “levar o aluno a reflexdo do(s) fendmeno(s) em
estudo”, enquanto que nas novas reflexdes (NR) declarou trés aspectos: “considerar
o ritmo de aprendizagem de cada aluno”, “formar cidad&os” e “instigar o pensamento
critico do aluno”. Desse modo, percebemos uma evolugdo nas suas ideias, que
ocorreram a partir das discussdes na disciplina e da vivéncia da pratica docente na
escola campo de estagio.

O licenciando/estagiario C4 nao apresentou nenhum aspecto nas reflexdes
iniciais (RI), enfatizando nas novas reflexdes (NR) “considerar o ritmo de
aprendizagem de cada aluno”. Esse aspecto, declarado por C1 e C4, tem relacdo com
0 processo de evolugdo de cada pessoa, que de acordo com Kelly (1963) esta
relacionado ao seu sistema de construtos pessoais. No contexto da sala de aula, todos
os alunos, de maneira geral, devem ser tratados da mesma forma. Porém, o professor
ao se dirigir a cada aluno, individualmente, deve considerar as suas especificidades,
e 0 seu ritmo de aprendizagem. Por isso, é fundamental que as atividades propostas
na disciplina sejam desenvolvidas de diversas formas, de modo que cada aluno tenha

a oportunidade de construir o conhecimento.
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Quadro 11 - Categorizacdo das respostas obtidas no férum 1 — Polo Jaboatéo:

Fases do Investimento e da Confirmacao ou Desconfirmacéo
Forum Tematico 1: Pratica docente em Fisica
Categorias . : Frequencias
Licenciandos das %
das
Respostas Respostas
RI NR RI NR RI NR

Ter dominio de contetido Jo, J7, J8 J2,J8 3 2 16,6 | 13,3
Utilizar técnicas e
métodos pedagogicos,
gue contribuam para o Ji,J2,J3 J2 3 1 16,6 | 6,7
processo de ensino e
aprendizagem
Ut|||z.ar,r.ecursos 33, 36, I8 _ 3 _ 16.6 _
multimidias
Associar o contelido
com as situagdes do J5, J6 J5, J8 2 2 11,1 | 13,3
cotidiano
Contribuir para a
construcdo do J6 J4, J6, J8 1 3 56 | 20,0
conhecimento cientifico
Deser-wolver- atividades 6 I8 1 1 5.6 6.7
experimentais
Planejar as aulas J4 J5 1 1 5,6 6,7
Promover a pesquisa - J4 - 1 - 6,7
In,sygar 0 pe.nsamento _ 6 _ 1 _ 6.7
critico/reflexivo do aluno
Levar o aluno a reflexao 13
do(s) fendmeno(s) em - 1 - 5,6 -
estudo
Considerar o ritmo de
aprendizagem de cada J3 - 1 - 5,6 -
aluno
Formar cidadaos J3 - 1 - 5,6 -
N.ao ~partlmpou das 5 J1, J3, 1 3 56 | 20,0
discussoes J7
TOTAL - - 18 15 100 | 100

Rl — Reflexdes Iniciais
NR — Novas Reflexdes
Fonte: Elaborado pela autora.

Analisando o Quadro 11, observamos que os licenciandos/estagiarios do polo
Jaboatdo também caracterizaram varios aspectos da pratica docente em Fisica.
Comparando com o polo Carpina, verificamos que sete categorias SG0 comuns aos

dois polos: “associar o conteido com situacbes do cotidiano”, “contribuir para a
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construcdo do conhecimento cientifico”, “considerar o ritmo de aprendizagem de cada
aluno”, “formar cidadaos”, “promover a pesquisa’, “instigar o pensamento critico do
aluno”, “levar o aluno a relacionar as equacdes e/ou formulas com o fenbmeno em
estudo”, as quais estdo relacionadas tanto com aspectos tedricos quanto com
aspectos préticos, além da formacdo do cidaddo, que se espera que sejam
desenvolvidos junto aos alunos do Ensino Médio.

A categoria “ter dominio do contetdo” é a mais frequente deste polo, ndo sendo
encontrada nos polos Carpina e Limoeiro. Ter conhecimento do contetdo corresponde
a um dos varios tipos de conhecimento enfatizados por Shulman (1987) e por Porlan
e Rivero (1998), que é fundamental ao exercicio da profisséo.

Outras categorias frequentes nas reflexdes iniciais (RI) foram “utilizar técnicas
e métodos pedagogicos, que contribuam para o processo de ensino e aprendizagem”
e “utilizar recursos multimidias”, que constituem aspectos metodolégicos com o0 uso
de recursos educacionais, como por exemplo, videos, textos, audios, animacdes e
softwares educacionais. Além dessas categorias, 0s aspectos praticos “associar o
conteudo com situacBes do cotidiano” e “desenvolver atividades experimentais”,
também foram destacados por J5 e J6, nas reflexdes iniciais (RI), e por J5 e J8, nas
novas reflexdes (NR), compondo um conjunto de aspectos que devem ser
considerados pelos professores em suas acdes nas atividades de sala de aula.

"Contribuir para a construcédo do conhecimento cientifico” foi a categoria que
teve a maior frequéncia nas novas reflexdes (NR). Esse aspecto € primordial na
abordagem dos conteudos especificos na sala de aula pelo professor da disciplina.

As categorias “planejar as aulas” e “promover a pesquisa’, que Ss&o
caracteristicas relevantes na pratica de ensino foram pouco enfatizadas, tanto nas
reflexdes iniciais (RI) quanto nas novas reflexdes (NR). Comparando as respostas
dadas pelos licenciandos/estagiarios a essas duas categorias nos Quadros 7 e 9,
respectivamente, percebemos que J5 se referiu ao planejamento de aulas, tanto na
fase da Antecipacdo quanto na fase da Confirmacgé&o ou Desconfirmacé&o. A categoria
"promover a pesquisa”, que nao havia sido citada por nenhum licenciando/estagiario
deste polo, na fase da Antecipacao, foi mencionada por J4 na fase da Confirmacéo
ou Desconfirmacao.

As categorias “levar o aluno a reflexdo do(s) fendbmeno(s) em estudo”,
“‘considerar o ritmo de aprendizagem de cada aluno” e “formar cidadaos” foram

contempladas apenas por J3, nas reflexdes iniciais (RI). Nas novas reflexdes (NR), J6
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acrescentou o aspecto “instigar o pensamento critico/reflexivo do aluno”. Todos esses
aspectos sédo contemplados pelos PCNEM (BRASIL, 1999), PCN+ (BRASIL, 2002) e
OCEM (BRASIL, 2008), que tém a intencao de orientar os professores na sua pratica
docente.

Diante das categorias apresentadas, percebemos que J3 e J6 foram os
licenciandos/estagiarios que mais indicaram aspectos da pratica docente,

destacando-se em relacédo aos outros colegas.
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Fases do Investimento e da Confirmacao ou Desconfirmacéo

Férum Temaético 1: Préatica docente em Fisica

Categorias
das
Respostas

Licenciandos

Frequéncias

das

Respostas

%

RI

NR

RI

NR

RI

NR

Associar o conteudo
com as situagdes do
cotidiano

L1, L2, L5

L3

23,1

10,0

Desenvolver atividades
experimentais

L2, L5

154

Contribuir para a
construcao do
conhecimento cientifico

L5, L7

154

Conhecer o publico-alvo

L1

7,7

Refletir sobre o que a
educacdo moderna se
propde para promover o
desenvolvimento
continuo do aluno

L3

7,7

Resolver exercicio

L5

7,7

Planejar as aulas

L7

7,7

Levar o aluno a
relacionar as equagdes
e/ou fdrmulas com o
fendmeno estudado

L3

10,0

Fazer o levantamento
dos conhecimentos
prévios dos alunos

L5

10,0

Apresentar estratégias
para os alunos nas
resolucdes de questbes

L5

10,0

Apresentar a Fisica de
forma contextualizada

L5

10,0

N&o participou das
discussdes

L4, L6

L1, L2, L4,
L6, L7

15,4

50,0

TOTAL

13

10

100

100

RI — Reflexdes Iniciais
NR — Novas Reflexdes

Fonte: Elaborado pela autora.
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Na analise do Quadro 12, notamos que os licenciandos/estagiarios do polo
Limoeiro caracterizaram varios aspectos da préatica docente em Fisica, nas reflexées
iniciais (RI) e nas novas reflexdes (NR), sendo que a maioria deles, nas novas
reflexdes (NR), foi citada por L5, e um por L3.

Comparando as categorias identificadas neste polo com as que apareceram
nos polos Carpina e Jaboatéo, verificamos que apenas trés foram comuns: “associar
0 conteudo com as situacfes do cotidiano”, “desenvolver atividades experimentais” e
“contribuir para a construcdo do conhecimento cientifico”, que compreendem, em sua
maioria, aspectos praticos que podem contribuir para a constru¢do do conhecimento
cientifico pelos alunos.

A categoria “associar o conteido com as situacdes do cotidiano” foi a mais
marcante nas reflexdes iniciais (RI), citada por L1, L2 e L5. Entretanto, nas novas
reflexdes apenas L3 fez mencéo a esse aspecto.

Outras categorias que se destacaram nas reflexdes iniciais foram “desenvolver
atividades experimentais” e “contribuir para a constru¢dao do conhecimento cientifico”,
indicadas por L2 e L5, e L5 e L7, respectivamente.

As outras categorias apresentadas nas reflexdes iniciais (RI) e nas novas
reflexdes (NR) indicaram aspectos relevantes da préatica docente. No entanto, foram
citadas, cada uma, por um unico licenciando/estagiario.

Dentre os aspectos ressaltados nas reflexdes iniciais, destacamos “conhecer o
publico-alvo”, enfatizado por L1, e “planejar as aulas”, ressaltado por L7. Esses
aspectos estédo relacionados ao planejamento, que se refere a um tipo de tarefa
extremamente importante para o desenvolvimento das atividades na sala de aula. Ao
planejar a aula, o professor necessita conhecer o publico-alvo (seus alunos), de modo
gue possa definir como abordar o(s) contetdo(s), técnicas e estratégias a serem
utilizadas, atividades a serem desenvolvidas e os critérios avaliativos.

Nas novas reflexdes (NR), destacamos o0s seguintes aspectos: “fazer o
levantamento dos conhecimentos prévios dos alunos” e “apresentar a Fisica de forma
contextualizada”, ressaltados por L5, que sdo aspectos fundamentais para o ensino
de Fisica. Percebemos que esses dois aspectos ainda ndo haviam sido citados por
nenhum licenciando/estagiario dos polos Carpina, Jaboatédo e Limoeiro, nas fases da
Antecipagéao e do Investimento.

Levantar os conhecimentos prévios é um dos aspectos defendidos por diversos
autores, como: Mizukami (1986), Delizoicov e Angotti (1991), Becker (1993),
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Vasconcellos (2002), Miras (2004), Pozo e Crespo (2009). Com base nesses autores,
esses conhecimentos e/ou informagdes devem ser considerados pelos professores,
na abordagem dos contetdos, uma vez que podem contribuir para a re(construcéo) e
construcdo de novos significados pelos alunos.

A ideia da contextualizacdo é sugerida pelos PCNEM (BRASIL, 1999), PCN+
(BRASIL, 2002) e OCEM (BRASIL, 2008), pois engloba uma discusséo mais ampla
do conteudo, contemplando aspectos sociais, culturais, politicos e econémicos. Esse
aspecto, como outros destacados pelos licenciandos/estagiarios, podem estar
relacionados ao estudo desses documentos oficiais do Ministério da Educacéo, que
fizeram parte do material didatico da disciplina Estagio Curricular Supervisionado V,
disponibilizado no Ambiente Virtual de Aprendizagem — Moodle.

Com relacdo aos aspectos apresentados pelos licenciandos/estagiarios dos
trés polos, Carpina, Jaboatdo e Limoeiro, observamos que, de acordo com a Teoria
dos Construtos Pessoais, cada pessoa é Unica, e ao elaborar as réplicas de eventos,
com base nos anteriores, conforme o Corolario da Constru¢cdo, podem mudar suas
concepcbes e acdes. Ao compararmos as ideias apresentadas por cada
licenciando/estagiario nas fases da Antecipacdo, Investimento e Confirmacdo ou
Desconfirmacao, referente aos aspectos da pratica docente no Ensino Médio,

percebemos uma evolugao nas suas ideias.
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Figura 13 - Postagem da professora orientadora de estagio na abertura para reflexdes iniciais do
férum 2 — As competéncias e os saberes na relacéo didatica

As competéncias e 0s saberes escolares na relacdo didatica

Ola, Estagiérios!

Vamos discutir o tépico: As competéncias e os saberes escolares na relacdo didatica,
apresentado nas OCEM (BRASIL, 2008, p. 46-47).

Apresente suas ideias e comente sobre as dos colegas da turma.
Vamos la?

Juntos construiremos conhecimentos para a vivéncia da pratica docente.
Abracos virtuais,

Prof? Ana Paula Bruno Responder

Fonte: Interface do Ambiente Virtual de Aprendizagem (Moodle) da disciplina Estagio Curricular
Supervisionado V do Curso de Licenciatura em Fisica — UFRPE/UAB

Figura 14 - Postagem da professora orientadora de estagio na abertura para novas reflexdes do
férum 2 — As competéncias e os saberes na relacédo didatica

Re: As competéncias e os saberes escolares na relacédo didatica

Ol4, Estagiario(a)!

ApOs a leitura do tépico: As competéncias e os saberes escolares na relagao didatica, apresentado
nas Orienta¢des Curriculares para o Ensino Médio (OCEM). Quais as suas novas ideias apos a
vivéncia na escola campo de estagio?

N&o esqueca de fazer a leitura das ideias apresentadas pelos colegas de turma.

Contamos com a sua participacao.

Abracos virtuais,

Prof2 Ana Paula Bruno

Mostrar principal | Interromper | Responder

Fonte: Interface do Ambiente Virtual de Aprendizagem (Moodle) da disciplina Estagio Curricular
Supervisionado V do Curso de Licenciatura em Fisica — UFRPE/UAB


http://www.par2.ead.ufrpe.br/mod/forum/post.php?reply=115697#mform1
http://www.par2.ead.ufrpe.br/user/view.php?id=1845&course=465
http://www.par2.ead.ufrpe.br/user/view.php?id=1845&course=465
http://www.par2.ead.ufrpe.br/mod/forum/discuss.php?d=40441#p115697
http://www.par2.ead.ufrpe.br/mod/forum/post.php?prune=130097
http://www.par2.ead.ufrpe.br/mod/forum/post.php?reply=130097#mform1
http://www.par2.ead.ufrpe.br/user/view.php?id=1845&course=465

Quadro 13 - Categorizacdo das respostas obtidas no férum 2 — Polo Carpina:

163

Fases do Investimento e da Confirmacao ou Desconfirmacado

Forum Tematico 2: As competéncias e 0s saberes escolares na relacdo didatica

Categorias
das
Respostas

Licenciandos

Frequéncias
das
Respostas

%

RI NR

RI NR

RI

NR

Evitar conteddos
fragmentados

C3 Cc2

1 1

14,3

16,7

Promover aulas préaticas
dos conteudos

- C1

16,7

Propor situacdes-
problema para os alunos

- C1

16,7

Evitar conteddos
repetitivos/
sem utilidade

16,7

Formar o aluno como
cidadao critico e
reflexivo para a vida
social, politica e
econdmica

14,3

Relacionar a Fisica com
as pesquisas cientificas,
praticas domésticas,
industriais, tecnolégicas,
ideoldgicas e politicas,
gue contribuam para a
tomada de decisdes

C3 -

14,3

Refletir sobre a proposta
do livro didatico

C3 -

14,3

Compreender o0 uso e
manuseio de maquinas e
aparelhos tecnolégicos

C3 -

14,3

Respondeu sem relagéo
com o texto

C2 -

14,3

N&o participou das
discussdes

C4 C3,C4

14,3

33,3

TOTAL

100

100

Rl — Reflexdes Iniciais
NR — Novas Reflexdes

Percebemos, no Quadro 13, que os

Fonte: Elaborado pela autora.

licenciandos/estagiarios fizeram

referéncias a varios aspectos apresentados no texto, “As competéncias e os saberes
escolares na relagéo didatica”, das OCEM (BRASIL, 2008, p. 46-47), que trata sobre
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a nocao de competéncias, sob dois enfoques: como referéncia dos saberes escolares
e como relacéo didatica. O primeiro enfoque reporta-se as formas de articulacéo entre
a teoria e a pratica, diante dos saberes ensinados. O segundo apresenta como 0s
conteudos devem ser ensinados, evitando a sua fragmentacéo, a reproducdo e a
pouca utilidade fora do ambiente escolar.

Nas reflexdes iniciais (RI), constatamos que a maioria dos aspectos foi
destacada por C3, que se referiu ao primeiro enfoque, nas categorias: “relacionar a
Fisica com pesquisas cientificas, praticas domésticas, industriais, tecnoldgicas,
ideoldgicas e politicas, que contribuam para a tomada de decisdes”; “compreender o
uso e manuseio de maquinas e aparelhos tecnolédgicos” e “refletir sobre a proposta do
livro didatico”. O segundo, foi citado na categoria “evitar conteudos fragmentados”.

No caso especifico de C2, percebemos, nas reflexdes iniciais (RI), que nao
havia realizado a leitura do texto. Porém, nas novas reflexdes demonstrou aspectos
do segundo enfoque, “evitar contetdos fragmentados” e “evitar contetdos repetitivos,
sem utilidade”.

Em relacédo a C1, o mesmo se referiu, nas reflexdes iniciais (RI), a formacéo do
aluno, como cidad&o critico e reflexivo para a vida social, politica e econémica. Nas
novas reflexdes (NR), destacou aspectos praticos na abordagem dos conteudos,
pelos professores, no contexto da sala de aula.

No caso de C4, nao participou das discussoes.
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Fases do Investimento e da Confirmacao ou Desconfirmacéo

Forum Tematico 2: As competéncias e 0s saberes escolares na relacao didatica

Categorias
das
Respostas

Licenciandos

Frequéncias
das
Respostas

%

RI

NR

RI NR

RI

NR

Formar o aluno como
cidadao critico e
reflexivo para a vida
social, politica e
econdmica

J2, 33, J5,
J6, J8

31,2

Relacionar a Fisica com
pesquisas cientificas,
préaticas domésticas,
industriais, tecnolégicas,
ideolégicas e politicas,
gue contribuam para a
tomada de decisbes

J1, J2,
J4, J6

25,0

Compreender o uso e
manuseio de maquinas e
aparelhos tecnolégicos

J2, J6

12,5

Propor situacdes-
problema para os alunos

J3, J4

12,5

Evitar conteddos
fragmentados

J3

6,3

Promover aulas préaticas
dos conteudos

J6

6,3

N&o participou das
discussbes

J7

Ji, 32, J3,
J4, J5, J6,
J7,J8

6,3

100,0

TOTAL

16 8

100

100

RI — Reflexdes Iniciais
NR — Novas Reflexdes

Fonte: Elaborado pela autora.

No Quadro 14, nas reflexdes iniciais (RI), constatamos a participacdo nas

discussbes de todos os licenciandos/estagiarios, com excecdo de J7. Porém, nas

novas reflexdes (NR) ndo houve nenhum relato.

A categoria “formar o aluno como cidadao critico e reflexivo para a vida social,

politica e econbmica” € a mais frequente desse polo, sendo destacada por cinco

licenciandos/estagiarios dentre os oito da turma. Ao compararmos com o polo

Carpina, verificamos que, dentre os trés licenciandos/estagiarios participantes das
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discussbes no Ambiente Virtual de Aprendizagem, apenas um fez referéncia a esse
aspecto, que contempla o primeiro enfoque.

A segunda categoria mais frequente, “relacionar a Fisica com pesquisas
cientificas, praticas domésticas, industriais, tecnoldgicas, ideoldgicas e politicas, que
contribuam para a tomada de decisdes”, esta associada aos saberes ensinados na
Fisica, atrelados as formas de articular a teoria com a pratica, de modo que
proporcione ao aluno, mobilizar os conhecimentos cientificos construidos, a cada
situacdo especifica, contribuindo para suas decisdes e escolhas.

As outras categorias, em relagcdo ao primeiro enfoque, tiveram uma frequéncia
menor, estando ligadas aos aspectos praticos, como: “compreender 0 USO e manuseio
de maquinas e aparelhos tecnoldgicos”, “propor situacdes-problemas”, “promover
aulas praticas dos conteudos”, que praticamente ndo sado desenvolvidos por
professores de Fisica, nas atividades do cotidiano da sala de aula.

E interessante notar que, o aspecto “evitar contetidos fragmentados”, que se
refere ao segundo enfoque, foi destacado apenas por J3. Em relacdo a esse aspecto,
o texto traz orientacdes para os professores de Fisica evitarem a abordagem de
contetdos especificos de forma fragmentada. Essas abordagens, geralmente, estéo
voltadas para as técnicas de resolucéo de exercicios, com aplicacdes exclusivamente
de equacdes e/ou formulas.

A partir das ideias apresentadas, percebemos que as referéncias a nocao de
competéncia e aos saberes escolares foram mais perceptiveis, diante do enfoque da

relacéo didatica.
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Quadro 15 - Categorias das respostas obtidas no férum 2 — Polo Limoeiro:

Fases do Investimento e da Confirmacao ou Desconfirmacao
Forum Tematico 2: As competéncias e 0s saberes escolares na relacdo didatica
Categorias : : Frequencias
Licenciandos das %
das
Respostas Respostas
RI NR RI NR RI NR
Refletir sobre a proposta L1, L2, L3, B 6 N 333 _
do livro didatico L4, L5, L7 '
Compregnder o,usc? e L1 12 L3,
manuseio de maquinas e L5 L6 - 5 - 27,8 -
aparelhos tecnolégicos '
Formar o aluno como
mdadgo critico e . 12,13,
reflexivo para a vida L6 L7 - 4 - 22,2 -
social, politica e '
econbmica
Evitar contetdos Lo B 1 N 5.6 _
fragmentados
Evitar contetddos
repetitivos/ L2 - 1 - 5,6 -
sem utilidade
Promover}aulas praticas L5 _ 1 _ 5.6 _
dos conteudos
N&o participou das L1, L2,
discussbes - L3, L4, - 7 - 100,0
L5, L6, L7
TOTAL - - 18 7 100 100

RI — Reflexdes Iniciais
NR — Novas Reflexdes
Fonte: Elaborado pela autora.

Na andlise dos relatos apresentados pelos licenciandos/estagiarios deste polo,
no férum, no Ambiente Virtual de Aprendizagem — Moodle, percebemos que um
guantitativo maior conseguiu apresentar aspectos destacados no texto, sobre os dois
enfoques: a nogao de competéncias, como referéncia dos saberes escolares, e como
relacdo didatica, diante dos licenciandos/estagiarios dos polos Carpina e Jaboatéo.

Na andlise do Quadro 15, notamos que a categoria que mais se destacou foi
“refletir sobre a proposta do livro didatico”, que se refere a um aspecto do primeiro
enfoque.

Outras duas categorias mais escolhidas, “compreender o uso e manuseio de

maguinas e aparelhos tecnolégicos” e “formar o aluno como cidadao critico e reflexivo
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para a vida social, politica e econdmica”, referem-se a Fisica escolar e a ciéncia Fisica,
gue se relacionam, mas nao séo articuladas no contexto da sala de aula.

Os aspectos “evitar contetudos fragmentados” e “evitar contetdos repetitivos,
sem utilidade” foram enfatizados apenas por L2, que foi o licenciando/estagiario que
mais relatou aspectos do texto.

No tocante a participacado dos licenciandos/estagiarios dos trés polos, Carpina,
Jaboatédo e Limoeiro, nas novas reflexdes (NR), notamos que ndo apresentaram suas
ideias, exceto dois licenciandos/estagiarios do polo Carpina. Ao questiona-los no
encontro presencial no polo, sobre suas nao participacdes, ressaltaram que, como se
tratava da leitura e reflexdo de um texto, e como ja haviam apresentado suas ideias
nas reflexdes iniciais (RI), acharam que ndo haveria necessidade de expb-las
novamente. Isso pode indicar que, para eles, ndo houve mudancas relevantes para
serem explicitadas.

A partir das ideias apresentadas por cada licenciando/estagiario dos trés polos,
percebemos as suas individualidades, como retratado pelo Corolario da
Individualidade, diante das percepcdes apresentadas por cada licenciando/estagiario
em relacao a leitura, reflexdo e discussao de um mesmo texto.

A sequir, nos foruns tematicos 3 (Experiéncias de Regéncia) e 4 (Formacéao de
Professores — Palestra de Bernadete Gatti), apresentaremos primeiramente as
postagens de abertura dos féruns, para as reflexdes iniciais e para as novas reflexdes,
seguidas dos quadros, referentes as categorias das respostas de cada polo (Carpina,
Jaboatédo e Limoeiro), para, entdo, proceder a analise conjunta dos resultados obtidos
nesses polos.

As figuras 15 e 16, em seguida, correspondem as paginas de abertura do forum

3, para as reflexdes iniciais e novas reflexdes, respectivamente.



169

Figura 15 - Postagem da professora orientadora de estagio na abertura para reflexdes iniciais do
férum 3 — Experiéncias de regéncia®

Experiéncias de regéncia®

Ol4, Estagiario(a)!
Vocé ja atua como professor(a) no Ensino Médio? Relate suas experiéncias pedagdgicas no
exercicio da docéncia, apresentando os principais desafios e dificuldades encontradas na pratica
da regéncia. Caso vocé ainda ndo tenha experiéncias com o exercicio da docéncia no Ensino
Médio, coloque suas expectativas em relacdo ao Estagio Curricular Supervisionado V, refletindo
sobre as relacdes professor/estagiario, professor/estudante, planejamento de ensino e de aulas e
desafios para a pratica da regéncia.
Vamos la?
Contamos com a sua participacao.
Abracos virtuais,
Prof2 Ana Paula Bruno

Responder

Fonte: Interface do Ambiente Virtual de Aprendizagem (Moodle) da disciplina Estagio Curricular
Supervisionado V do Curso de Licenciatura em Fisica — UFRPE/UAB

Figura 16 - Postagem da professora orientadora de estagio na abertura para novas reflexdes do
férum 3 — Experiéncias de regéncia

Re: Experiéncias de regéncia

Ol4, Estagiario(a)!

Apresente neste férum, os principais desafios e dificuldades encontradas na pratica docente na
escola campo de estagio, referente a disciplina de Fisica.

Vamos |4?

Contamos com a sua participacao.

Abracos virtuais,

Prof2 Ana Paula Bruno

Mostrar principal | Interromper | Responde

Fonte: Interface do Ambiente Virtual de Aprendizagem (Moodle) da disciplina Estagio Curricular
Supervisionado V do Curso de Licenciatura em Fisica — UFRPE/UAB

18 Texto baseado na atividade 2: Férum “Experiéncias de Regéncia” do livro de Estagio Curricular
Supervisionado IV — UAEADTec/UFRPE (SANTOS; MARTINS; SIQUEIRA, 2010, p. 34).


http://www.par2.ead.ufrpe.br/user/view.php?id=1845&course=465
http://www.par2.ead.ufrpe.br/mod/forum/discuss.php?d=42083#p120926
http://www.par2.ead.ufrpe.br/mod/forum/post.php?prune=130104
http://www.par2.ead.ufrpe.br/mod/forum/post.php?reply=130104#mform1
http://www.par2.ead.ufrpe.br/user/view.php?id=1845&course=465
http://www.par2.ead.ufrpe.br/mod/forum/post.php?reply=120928#mform1
http://www.par2.ead.ufrpe.br/user/view.php?id=1845&course=465
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Quadro 16 - Categorizacao das respostas obtidas no forum 3 — Polo Carpina:

Fases do Investimento e da Confirmacao ou Desconfirmacéo
Forum Temaético 3: Experiéncias de regéncia

Categorias Frequéncia
das Subcategorias Licenciandos das %
Respostas Respostas
RI NR RI NR RI NR
Desafios da Mostrar que a
disciplina Fisica ndo é sé C1,C2 C3 2 1 250 | 9,1
férmulas e calculos
Conhecer o
conteldo a ser C2 C3 1 1 125 | 9,1
ensinado
Utilizar recursos
tecnolégicos C2 C3 1 1 125 | 9,1
Suprir as
dificuldades dos C4 - 1 - 12,5 -

alunos em relacéo
a Matematica

Planejar as aulas - C3 - 1 - 9,1
Inovar na sala de
aula - C3 - 1 - 9,1
Dificuldades Espaco fisico
C3 - 1 - 12,5 -
Falta de laboratério
C3 - 1 - 12,5 -
Falta de material
didatico - C1 - 1 - 9,1
Falta de interesse
dos alunos - C1,C2 - 2 - 18,2
Baixa remuneracgdo
- C2 - 1 - 9,1
Professor que ndo
tem formacéo na - C4 - 1 - 9,1
area
Relacao Dialogo
professor/aluno Cc2 C1 1 1 125 | 9,1
TOTAL - - 8 11 100 | 100

Rl — Reflexdes Iniciais
NR — Novas Reflexdes
Fonte: Elaborado pela autora.
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Quadro 17 - Categorizacao das respostas obtidas no forum 3 — Polo Jaboatéo:

Fases do Investimento e da Confirmacao ou Desconfirmacéo

Forum Temaético 3: Experiéncias de regéncia
Categorias Frequéncia
das Subcategorias Licenciandos das %
Respostas Respostas
RI NR RI NR RI NR

Desafios da Planejar as aulas J5, J8 - 2 - 11,1 -
disciplina Considerar o ritmo

de aprendizagem Ja J4 1 1 5,6 7,7

dos alunos

Suprir as

dificuldades dos J7 - 1 - 5,6 -

alunos em relagéo

a Matematica

Despertar o

interesse dos - J8 - 1 - 7,7

alunos
Dificuldades Salas de aula sem J2, J4,

infraestrutura J1,J4 |J5,J8 2 4 11,1 | 30,8

Quantitativo de

alunos na sala de J2 J2,J4 1 2 56 | 154

aula

Falta de interesse

dos alunos J5 - 1 - 5,6 -

Indisciplina - J5 - 1 - 7,7

Inovar na sala de

aula J2 - 1 - 5,6 -
Relagéo Amizade Ji, J2 - 2 - 11,1 -
professor/aluno Afetividade J8 - 1 - 5,6 -

Empenho J8 - 1 - 5,6 -

Interacéo J8 - 1 - 5,6 -
Relacdo Amizade J2 - 1 - 5,6 -
professor/estagiario | colaboracéo J5 - 1 - 5.6 -
Respondeu sem relagéo ao
guestionamento do férum J6 - 1 - 5,6 -
N&o participou das discussodes J1, J3,

J3 J6, J7 1 4 56 | 30,8

TOTAL - - 18 13 100 | 100

Rl — Reflexdes Iniciais
NR — Novas Reflexdes

Fonte: Elaborado pela autora.
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Quadro 18 - Categorizacao das respostas obtidas no férum 3 — Polo Limoeiro:

Fases do Investimento e da Confirmacao ou Desconfirmacéo
Forum Temaético 3: Experiéncias de regéncia
Categorias Frequéncia
das Subcategorias Licenciandos das %
Respostas Respostas
RI NR RI NR RI NR
Desafios da Despertar o L1, L4,
disciplina interesse dos L5, L6 L1, L5 4 2 33,3 25,0
alunos
Dificuldades Falta de interesse
dos alunos L1, L5 - 2 - 16,7 -
Evitar o uso de
aparelhos L4, L6 L1 2 1 16,7 12,5
eletrbnicos
Indisciplina L5 - 1 - 8,3 -
N&o participou das discussfes L2, L3,
L2, L3, L4, L6, 3 5 25,0 62,5
L7 L7
TOTAL - - 12 8 100 100

Rl — Reflex&es Iniciais
NR — Novas Reflexdes
Fonte: Elaborado pela autora.

Analisando os relatos dos licenciandos/estagiarios no Ambiente Virtual de
Aprendizagem - Moodle, referentes ao tépico "Experiéncias de Regéncia",
percebemos que as ideias apresentadas nos trés polos, Carpina, Jaboatéo e Limoeiro,
foram mais voltadas para os desafios da profissao e as dificuldades encontradas. Os
aspectos associados as relacbes professor/estagiario, professor/aluno e
planejamento foram destacados apenas por alguns licenciandos/estagiarios dos polos
Carpina e Jaboatédo (C1, C2, J1, J2, J5 e J8). Dessa forma, na abertura do topico para
as novas reflexbes (NR), no periodo da disciplina, demos énfase, no corpo da
mensagem, aos principais desafios e dificuldades encontrados na pratica docente na
escola campo de estagio, na disciplina de Fisica, para termos condi¢cbes de analisar
a evolucao das ideias referentes aos aspectos que chamaram mais a atencéo dos
participantes da pesquisa.

Os Quadros 16, 17 e 18, em seguida, apresentam as categorias das respostas

dadas durante as reflexdes iniciais (RI) e novas reflexdes (NR) do férum 3.
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No Quadro 16, referente ao polo Carpina, a categoria “desafios da profissao”
foi detalhada em quatro subcategorias (“mostrar que a Fisica ndo é s6 formulas e
calculos”, “conhecer o conteudo a ser ensinado"”, “utilizar recursos tecnolégicos" e
“suprir as dificuldades dos alunos em relacdo a Matematica”), nas reflexdes iniciais
(RI), e em cinco subcategorias (“mostrar que a Fisica nao é s6 férmulas e calculos”,
“conhecer o conteudo a ser ensinado”, “utilizar recursos tecnoldgicos”, “planejar as
aulas” e “inovar na sala de aula”), nas novas reflexdes (NR). Nesse mesmo quadro, a
categoria "dificuldades” foi detalhada em duas subcategorias ("espaco fisico" e "falta
de laborat6rio"), nas reflexdes iniciais (RI), e em quatro subcategorias (“falta de
material didatico", "falta de interesse dos alunos"”, "baixa remuneracao”, e "professor
gue nado tem formacdo na area especifica"), nas novas reflexdes (NR). A Ultima
categoria desse quadro, "relacdo professor-aluno”, foi detalhada em apenas uma
subcategoria ("dialogo"), tanto nas reflexdes iniciais (RI), quanto nas novas reflexdes
(NR).

Enguanto isso, no Quadro 17, referente ao polo Jaboatdo, a categoria “desafios
da profissao” foi detalhada em trés subcategorias ("planejar as aulas”, "considerar o
ritmo de aprendizagem dos alunos” e "suprir as dificuldades dos alunos em relagdo a
Matematica"), nas reflexdes iniciais (RI), e em duas subcategorias ("considerar o ritmo
de aprendizagem dos alunos" e "despertar o interesse dos alunos”), nas novas
reflexdes (NR). Continuando nesse quadro, a categoria "dificuldades" foi detalhada
em quatro subcategorias ("salas de aula sem infraestrutura”, "quantitativo de alunos
na sala de aula", "falta de interesse dos alunos" e "inovar na sala de aula"), nas
reflexdes iniciais (RI), e em trés subcategorias ("salas de aula sem infraestrutura”,
"guantitativo de alunos na sala de aula" e "indisciplina"), nas novas reflexdes (NR). A
categoria "relacdo professor-aluno" foi detalhada em seis subcategorias ("amizade",
"afetividade”, "empenho”, "interacdo”, "amizade" e "colaboragcdo"), nas reflexdes
iniciais (RI), e em nenhuma subcategoria, nas novas reflexdes (NR). Aléem dessas
categorias, nesse polo tivemos o licenciando/estagiario J6, que respondeu sem
relacdo ao questionamento do forum, nas reflexdes iniciais (RI), e ndo participou das
discussoes, nas novas reflexdes (NR), juntamente com J1, J3, J6 e J7.

Finalmente, no Quadro 18, referente ao polo Limoeiro, a categoria "desafios da
profissdo" foi detalhada em apenas uma subcategoria ("despertar o interesse dos
alunos"), tanto nas reflexdes iniciais (RI) quanto nas novas reflexdes (NR). Também

nesse quadro, a categoria "dificuldades" foi detalhada em trés subcategorias ("falta de
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interesse dos alunos”, "evitar o uso de aparelhos celulares na sala de aula" e
“indisciplina”), nas reflexdes iniciais (RI), e em uma subcategoria ("evitar o uso de
aparelhos celulares na sala de aula”), nas novas reflexbes (NR). Trés
licenciandos/estagiarios, L2, L3 e L7, ndo participaram das discussdes em nenhum
momento, enquanto L4 e L6 n&o participaram apenas das novas reflexdes (NR).

No Quadro 16, observamos na categoria “desafios da profisséo”, que a
subcategoria mais marcante foi “mostrar que a Fisica ndo é so férmulas e calculos”,
destacada por C1 e C3, nas reflexdes iniciais (RI), e por C3 nas novas reflexdes (NR).
Ressaltamos que esse desafio é vivenciado pela maioria dos professores que tém a
formacao em Fisica, principalmente quando seus alunos estudaram com professores
gue néo tiveram a formacdao especifica na area.

Duas outras subcategorias, contempladas tanto nas reflexées iniciais (RI)
quanto nas novas reflexfes (NR), foram “conhecer o conteido a ser ensinado” e
“utilizar recursos didaticos”, destacadas por C2 e C3. O primeiro aspecto esta
relacionado ao conhecimento cientifico dos contetdos da disciplina, enfatizado por
Shulman (1987) e Porlan e Rivero (1998), como um dos conhecimentos fundamentais
para o professor. A segunda categoria nos recorda da necessidade de os professores
dominarem os recursos tecnolégicos.

A subcategoria “suprir as dificuldades dos alunos em relacdo a Matemética”,
destacada por C4, € um aspecto tradicionalmente considerado pelos professores
como um obstaculo para diversos alunos da Educacdo Basica. Essa maneira de ver
esta relacionada com um ensino de Fisica baseado na aplicacdo de formulas e
resolucdo de problemas, que ndo explora o raciocinio fisico, nem a
interdisciplinaridade. No caso do polo Jaboatdo, esse aspecto foi destacado apenas
por J7, que tem a formacdo em Matematica.

A subcategoria “planejar as aulas”, ressaltada por C3, foi a mais destacada da
categoria "desafios da profissao”, no polo Jaboatéo (J5 e J8). Esse aspecto esta ligado
as rotinas e guias de acgéo, ressaltos por Porlan e Rivero (1998), que sdo fundamentais
para orientar os professores na atividade cotidiana da sala de aula. A pouca
preocupacdo com esse aspecto, pode ser resultante das condicbes de trabalho
insatisfatorias encontradas nas escolas e da baixa remuneracao dos professores. O
primeiro aspecto dificulta a realizagdo de aulas que requeiram um espac¢o maior, a
existéncia de laboratério, ou de materiais audiovisuais. O segundo, leva os

professores a trabalharem em mais de uma escola, para suprir essa deficiéncia, e a



175

ndo terem o tempo necessario para estudarem e fazerem um planejamento mais
detalhado.

‘Inovar na sala de aula”, destacada por C3 e J2, é uma subcategoria relevante,
qgue tem relacdo com os saberes académicos, ligados aos conhecimentos cientificos
da disciplina, no caso especifico, da Fisica, bem como aos conhecimentos que
compdem a area das Ciéncias da Educacao, por exemplo, Metodologia, Didética e
Pratica de Ensino. Ela também depende dos saberes baseados na experiéncia, que
estao relacionados aos processos de ensino e de aprendizagem, postos por Porlan e
Rivero (1998).

Ainda na categoria “desafios da profissao”, a subcategoria “considerar o ritmo
de aprendizagem dos alunos”, foi citada apenas por J4, tanto nas reflexdes iniciais
(RI), durante a fase do Investimento, quanto nas novas reflexdes (NR), durante a fase
da Confirmacédo ou Desconfirmacdo. Esse licenciando/estagiario ndo havia ressaltado
essa categoria, durante a fase da Antecipacdo, como pode ser visto no Quadro 11.
Essa indicacdo, a partir da fase do Investimento, e sua repeticdo na fase da
Confirmacéo ou Desconfirmacéo, pode estar ligada a uma evolucéo nas suas ideias,
decorrente de seu contato com a Teoria dos Construtos Pessoais, que enfatiza as
maneiras pessoais de aprender, incluindo o ritmo de cada pessoa. Tal conhecimento
traz consequéncias relevantes para a pratica docente.

Para concluir a analise das reflexfes iniciais (RI) e das novas reflexdes (NR)
realizadas durante o férum teméatico 3, voltado para as experiéncias de regéncia, e
centradas na categoria "desafios da profissdo”, é interessante observar que a
subcategoria "despertar o interesse dos alunos” nédo foi citada no polo Carpina, foi
citada por apenas um licenciando/estagiario no polo Jaboatéo (J8), durante as novas
reflexdes (NR), e foi a Unica subcategoria, citada por quatro dentre os sete
participantes do polo Limoeiro (L1, L4, L5 e L6).

Além disso, de um modo geral, os participantes do polo Limoeiro apresentaram
menos aspectos do que os dos polos Carpina e Jaboatdo, como pode ser visto no
Quadro 18, em relacdo a categoria “desafios da profissdo”, que teve apenas uma
subcategoria “despertar o interesse dos alunos”, indicada também no polo Jaboatéo,
por J8, no Quadro 17. Esse aspecto, nos dias atuais, € um dos grandes desafios
enfrentados pelos professores, especialmente do Ensino Médio. Dentre os relatos
apresentados no Ambiente Virtual de Aprendizagem — Moodle, destacamos os de L1,

nas reflexdes iniciais (RI), e nas novas reflexdes (NR):



176

[...] Acredito que a maior dificuldade na pratica da docéncia seja a falta de
interesse da maior parte dos alunos. Talvez as facilidades que existam para
os estudantes também colaborem com esse desinteresse. Entéo, o desafio
para nés docentes é tentar de alguma forma fazer uma aula diferente/atrativa.
Utilizar métodos diferentes, a fim de despertar o interesse dos alunos (Relato
de L1, reflex8es iniciais — Fase do Investimento).

E certo que ndo podemos fazer de toda aula um “"espetaculo”, porém
devemos utilizar metodologias diferentes para atrair a atencédo dos alunos.
Vou compartilhar com vocés, o que aconteceu na minha 22 Regéncia (Aula-
Dilatacdo Térmica). Eu acredito que quando os alunos fazem/respondem
perguntas é porque o professor conseguiu "atrair" a atencédo do aluno. Na
aula, eu propus um experimento, bem simples sobre Dilatagdo Volumétrica -
Dilatacdo do Ar. Materiais: garrafa/bexiga/recipiente com &gua
guente/recipiente com agua fria. Antes do experimento, eu peguei o recipiente
gue seria utilizado no experimento, e perguntei aos alunos, o que havia ali
dentro do recipiente. E como ja era esperado, veio a resposta: - Nada. Entéo,
foi 0 momento de apresentar uma musica de Gilberto Gil (Copo Vazio), que
diz o seguinte: "E sempre bom lembrar que um copo vazio esta cheio de ar".
Apesar do recipiente ndo ser um copo, ao lerem a letra da musica, os alunos
falavam: - Como eu ndo pensei nisso? Logo em seguida, realizei o
experimento, a fim de fixar o conteddo da aula. Por mais simples que o
experimento tenha sido, bem simples, os alunos se empolgaram, observando
gue o que foi dito "teoricamente”, acontece na pratica. Ou seja, levar uma
musica para a sala de aula, realizar um experimento, trabalhar com uma
noticia, inserindo um conteldo, ajuda bastante na constru¢do de uma aula
incentivadora/diferenciada (Relato de L1, nas novas reflexdes — Fase da
Confirmag&o ou Desconfirmacao).

Nas reflexdes iniciais (RI), que ocorreram durante a Fase do Investimento, L1
identificou a "falta de interesse da maior parte dos alunos" como "a maior dificuldade
na pratica da docéncia", e associou a causa desse fenbmeno as "facilidades que
existem para os estudantes". Essa explicacao sugere que o interesse dos alunos esta
ligado a algo externo a eles, como uma disciplina rigida ou uma aula diferente. Apesar
dos textos que leu, L1 continua com essa visdo nas novas reflexdes (NR),
externalizada ao comparar a aula a um "espetaculo”, que atraia a atencéo dos alunos.
Além disso, L1 ainda fala que realizou um experimento "a fim de fixar o contetdo da
aula", mesmo apos ter citado a fala dos alunos: "Como eu nao pensei nisso?". Nesse
momento, os alunos explicitaram algo muito importante, que constitui o cerne da
Teoria dos Construtos Pessoais de Kelly: o Alternativismo Construtivo, ou seja, que
cada pessoa pensa de uma maneira Unica, e que se comporta baseada nessa maneira
de pensar. Portanto, a atencao dos alunos surge quando eles conseguem pensar de
uma maneira que dé sentido ao que estdo vendo. Para que isso ocorra, podem
também contar com o apoio de seus pares, quando o professor organiza a aula com

base na aprendizagem cooperativa.
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Em relacdo a categoria “dificuldades”, no Quadro 16, constatamos nas
reflexdes iniciais (RI) que apenas C3 posicionou-se, contemplando duas
subcategorias, referentes ao "espaco fisico" e a "falta de laboratorios”, como pode ser

observado no relato a seguir:

[...] destaco como dificuldades encontradas em sala, o espago fisico da
escola (falta de laboratério ou até mesmo de suporte para realizar os
experimentos) (Relato de C3, reflexdes iniciais — Fase do Investimento).

Esse aspecto “salas de aula sem infraestrutura” também foi destacado no polo
Jaboatdo, Quadro 17, tendo sido a subcategoria mais citada, tanto nas reflexbes
iniciais (RI) quanto nas novas reflexdes (NR). De acordo com Soares Neto et al.
(2013), em pesquisa realizada com base no Censo Escolar da Educacao Bésica 2011,
a maioria das escolas brasileiras ndo tem uma infraestrutura apropriada. Dentre as
escolas consideradas em atividade, apenas 15,5% apresentam caracteristicas
adequadas e avancadas, ou seja, que possuem além dos elementos basicos (agua,
sanitario, energia, esgoto, cozinha, sala de diretoria, equipamentos TV, DVD,
computadores e impressoras), sala de professores, biblioteca, laboratorio de
informatica, quadra esportiva, acesso a internet, laboratério de ciéncias e
dependéncias adequadas para atender alunos com necessidades especiais.

A subcategoria “professor que ndo tem formacdo na éarea especifica”,
destacada por C4 nas novas reflexdes, € extremamente relevante, principalmente
durante a vivéncia do estagio de regéncia, na disciplina que corresponde a formacéo
académica do licenciando. No nosso entendimento, o licenciando/estagiario que néao
tem como partilhar momentos da pratica docente com profissionais de sua area
especifica, perde a oportunidade de ser orientado por esses professores, caso
apresente erros conceituais, nas discussodes na sala de aula, junto aos alunos.

‘O quantitativo de alunos na sala de aula”, destacado por J2, nas reflexdes
iniciais (RI), e por J2 e J4, nas novas reflexbes (NR), € um aspecto comum nas
escolas, dificultando um acompanhamento do professor mais préximo ao aluno.

A subcategoria “inovar na sala de aula” foi indicada por C3 como um desafio, e
por J2 como uma dificuldade, como pode ser observado no respectivo relato:

[...] nos estagios anteriores (I, 11, Il e IV) pude observar na EJA (Educagio de
Jovens e Adultos), a dificuldade da docéncia, pois € preciso buscar uma
relacdo interpessoal amigavel com o professor regente e com os alunos,
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buscando implementar na pratica o conceito do construtivismo, considerando
gue alguns professores séo tradicionalistas e ndo permitem inovacdes
[...] (Relato de J2, reflex8es iniciais — Fase do Investimento).

Esse tipo de comentario foi destacado por alguns licenciandos/estagiarios,
durante as aulas presenciais da disciplina de Estagio Curricular Supervisionado, nos
polos. Consideramos primordial, para superacdo dessas dificuldades, investir na
formacao continuada desses professores, considerando que muitos se limitaram a
formacéo inicial. Desse modo, defendemos a necessidade de investimentos nessa
area, que possam contribuir para a mudanca de acdes, por parte dos profissionais da
educacdo, no contexto escolar, tendo por base conhecimentos teéricos para o
desenvolvimento de metodologias que venham a contribuir para o processo de ensino
e de aprendizagem.

“Evitar o uso de aparelhos eletrénicos” € uma situacédo que tem sido bastante
discutida no ambito escolar, e que foi destacada por L4 e L6, nas reflexdes iniciais

(RI), e por L1, nas novas reflexdes (NR), como mostrado abaixo:

[...] Esses aparelhos eletronicos, estdo cada vez mais "atrapalhando” nossas
aulas. Mas, nés podemos utilizar esses "aparelhos" a nosso favor.
Geralmente, os alunos comentam que a Fisica é chata, complicada; mas os
celulares e tablets sdo o0 "maximo". Infelizmente, a grande maioria dos alunos
ndo reconhece a Fisica por tras desses equipamentos eletrénicos. Noés
poderiamos entdo, separar uma/duas aulas para trabalhar Aplicacdes da
Fisica em sala de aula, mostrando o funcionamento desses "equipamentos"
gue nos atormentam tanto. Provavelmente, os estudantes iriam se sentir um
pouco mais familiarizados com a Fisica. Sair da "rotina" de abordar contetidos
dos livros e propor atividades € algo que deve ser pensado (Porém essa
"saida da rotina" ndo pode atrasar/comprometer o conteldo). Fazer o aluno
se sentir interessado, faz toda a diferenca (Relato de L1, novas reflexfes —
Fase da Confirmac&o ou Desconfirmacao).

Observamos, no relato de L1, sugestdes para os colegas de turma para 0 uso
de recursos tecnolégicos como estratégias de ensino na disciplina de Fisica. Nessa
linha de ideias, varios pesquisadores, dentre eles: Lévy (1999), Brito e Purificacdo
(2008), Tori (2010) e Mattar (2011), ttm apontado as possibilidades das Tecnologias
da Informacéo e Comunicacéao através da utilizacdo de recursos tecnoldgicos durante
0 processo de ensino e de aprendizagem, nos mais variados niveis de educacéo.

Nas categorias “relacdo professor/aluno” e “relacéo professor/estagiario” foram
destacados aspectos das relacfes interpessoais, atrelados aos sentimentos e a

interacdo, que sdo fundamentais no contexto escolar. Esses aspectos podem ser
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explorados através da aprendizagem cooperativa, que ajuda a colocar na pratica o
que é abordado na Teoria dos Construtos Pessoais, no Corolario da Sociabilidade.
Segundo esse corolario, as pessoas podem ajudar a mudar as constru¢cdes das
outras, tentando entender como elas realizam suas construcdes pessoais. Atraves
dessas interagbes, cada uma pode evoluir no seu processo de construcdo e

aperfeicoar sua maneira de explicar o mundo ao seu redor.
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Figura 17 - Postagem da professora orientadora de estagio na abertura para reflexdes iniciais do
férum 4 — Palestra: Bernadete Gatti

Palestra: Bernadete Gatti

Ola, Estagiéarios(as)!

Ap0s assistir ao video — Formacéo de Professores - Bernadete Gatti, apresente suas reflexdes,
discutindo sobre a tematica abordada. Observe como a pesquisadora apresenta o papel da escola,
a heterogeneidade da sala de aula, o ser professor, a integracdo das areas e conteldos entre outros.
Vamos la?

Contamos com a sua participacao.

Abracos virtuais,

Prof2 Ana Paula Bruno

Responder

Fonte: Interface do Ambiente Virtual de Aprendizagem (Moodle) da disciplina Estagio Curricular
Supervisionado V do Curso de Licenciatura em Fisica — UFRPE/UAB

Figura 18 - Postagem da professora orientadora de estigio na abertura para novas reflexdes do
férum 4 — Palestra: Bernadete Gatti

Re: Palestra: Bernadete Gatti

Ol4, Estagiério(a)!

Apresente novas reflexdes do video de Formacédo de Professores - Bernadete Gatti, ap0s vivenciar a
pratica docente na escola campo de estagio.

Vamos 14?

Contamos com a sua participacao.

Abracos virtuais,

Prof® Ana Paula Bruno

Mostrar principal | Interromper | Responder

Fonte: Interface do Ambiente Virtual de Aprendizagem (Moodle) da disciplina Estagio Curricular
Supervisionado V do Curso de Licenciatura em Fisica — UFRPE/UAB


http://www.par2.ead.ufrpe.br/mod/forum/post.php?reply=124208#mform1
http://www.par2.ead.ufrpe.br/user/view.php?id=1845&course=465
http://www.par2.ead.ufrpe.br/user/view.php?id=1845&course=465
http://www.par2.ead.ufrpe.br/mod/forum/discuss.php?d=43218#p124209
http://www.par2.ead.ufrpe.br/mod/forum/post.php?prune=130105
http://www.par2.ead.ufrpe.br/mod/forum/post.php?reply=130105#mform1
http://www.par2.ead.ufrpe.br/user/view.php?id=1845&course=465

Quadro 19 - Categorizacao das respostas obtidas no forum 4 — Polo Carpina:
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Fases do Investimento e da Confirmacao ou Desconfirmacéo

Forum Tematico 4: Formacao de Professores - Palestra de Bernadete Gatti

Frequéncias
Categorias Licenciandos das %
das Respostas
Respostas RI NR RI NR RI NR

Refletir sobre a pratica
docente C1,C2,C3 C4 3 1 250 | 11,1
Formacéo profissional do
professor C1,C2,C3 - 3 1 250 | 11,1
Funcao social da escola
e as transformacoes C1,C2,C3 - 3 - 25,0 -
sociais
Heterogeneidade de
alunos em sala de aula C2 - 1 - 8,3 -
Dominio do contetdo

Cc2 - 1 - 8,3 -
Identidade do professor

C3 - 1 - 8,3 -
Ser professor

- C1,C2 - 2 - 22,2
Ter prazer de lecionar

- Cl,C4 - 2 - 22,2
Relagéo professor/aluno

- Cc2 - 1 - 11,1
Inovar em sala de aula

- C4 - 1 - 11,1
N&o participou das
discussodes - C3 - 1 - 11,1
TOTAL - - 12 9 100 | 100

Rl — Reflexdes Iniciais
NR — Novas Reflexdes

Fonte: Elaborado pela autora.



Quadro 20 - Categorizacao das respostas obtidas no forum 4 — Polo Jaboatéo:

Fases do Investimento e da Confirmacao ou Desconfirmacéo

Forum Tematico 4: Formacdo de Professores - Palestra de Bernadete Gatti

Frequéncias

Categorias Licenciandos das %
das Respostas
Respostas RI NR RI NR RI NR
Heterogeneidade de J1, J2, J4,
alunos em sala de aula J5, J8 - 5 - 29,4 -
Formacéo profissional do
professor J2,J4, 35 - 3 - 17,6 -
Dominio do conteudo
J4, J6 - 2 - 11,8 -
Ser professor
J2,J8 - 2 - 11,8 -

Refletir sobre a pratica
docente J6, J8 - 2 - 11,8 -

Relagéo professor/aluno

J8 - 1 - 59 -

Respondeu sem relagéo
ao guestionamento do - J2,J5 - 2 - 25,0
forum
N&o participou das Ji, J3,
discussdes J3, J7 J4, J6, 2 6 11,8 | 75,0

J7,J8
TOTAL - - 17 8 100 100

Rl — Reflexdes Iniciais
NR — Novas Reflexdes
Fonte: Elaborado pela autora.
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Quadro 21 - Categorizacao das respostas obtidas no forum 4 — Polo Limoeiro:

Fases do Investimento e da Confirmacao ou Desconfirmacéo
Forum Tematico 4: Palestra de Bernadete Gatti
Frequéncias
Categorias Licenciandos das %
das Respostas
Respostas RI NR RI NR RI NR
Heterogeneidade de L2, L3, L5,
alunos em sala de aula L6, L7 L5 5 1 20,8 | 12,5
Dominio do conteldo L2, L3, L5,
L6, L7 - 5 - 20,8 -
Formacéo profissional
do professor L2, L3 - 2 - 8,3 -
Formacédo pedagdgica
L2, L6 - 2 - 8,3 -
Relagéo
professor/aluno L5 - 1 - 4,2 -
Professor
conhecer/utilizar L5 - 1 - 4.2 -
tecnologias
Identidade do professor
L7 - 1 - 4,2 -
Ser professor
L7 - 1 - 4,2 -
Refletir sobre a prética
docente L7 - 1 - 4.2 -
Formar o cidadao
L7 - 1 - 4,2 -
Ter prazer de lecionar
- L5 - 1 - 12,5
N&o participou das L1, L2, L3,
discussbes L1, L4 L4, L6, L7 2 6 8,3 | 75,0
TOTAL - - 24 8 100 | 100

Rl — Reflexdes Iniciais
NR — Novas Reflexdes
Fonte: Elaborado pela autora.

Os Quadros 19, 20 e 21 apresentam as ideias dos licenciandos/estagiarios dos
polos Carpina, Jaboatdo e Limoeiro, respectivamente, expostas no férum de
discusséo, no Ambiente Virtual de Aprendizagem — Moodle, ap6s assistirem ao video

da palestra da pesquisadora em educacédo, Bernadete Gatti, sobre os Oito Desafios
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da Formacéo de Professores (Parte 1)'° (RI), e novamente, apds vivenciarem a pratica
docente, na escola campo de estagio (NR). Essa palestra foi publicada em 24 de
setembro de 2008, no You Tube, pela Revista Nova Escola, através do link:
<https://www.youtube.com/watch?v=WH6kulPXkvA>. Tivemos acesso em
01/03/2013.

A primeira parte do video retrata os primeiros quatro desafios da formacao de
professores, destacados pela pesquisadora: 1. Enfatizar o sentido sociocultural dos
conhecimentos (conhecimentos aplicados a vida escolar); 2. Definir um perfil
profissional claro (consciéncia de ser professor/identidade profissional); 3. Formar
professores de professores (formacao especifica para formar o professor/experiéncia
da sala de aula) e 4. Integrar as areas de conteudo (fragmentacéo institucional de
formacéo de professores).

Comparando os Quadros 19, 20 e 21, verificamos que a “heterogeneidade de
alunos em sala de aula”, enfatizada no primeiro desafio apontado pela pesquisadora,
foi 0 aspecto que chamou mais atencéo, no total dos trés polos, sendo mais frequente

nos polos Jaboatéo e Limoeiro. Como exemplo, destacamos o relato de J1:

A Bernadete Gatti em suas reflex8es abordou a heterogeneidade da sala de
aula, que é observada na turma em que estou estagiando, os alunos estao
divididos em grupos isolados e nem tém interesse de se relacionarem uns
com os outros. Para solucionar esse problema, irei promover a interacdo
entre os colegas através das dindmicas em grupo, estimulando a boa
convivéncia, procurando sempre respeitar as diferengas. Além de investigar
as possiveis causas destes comportamentos, realizando um trabalho
continuo e sistematico no objetivo de sanar ou amenizar a dificuldade [...]
(Relato de J1, reflexdes iniciais — Fase do Investimento).

No comentério de J1, percebemos que o licenciando/estagiario destacou o
aspecto da heterogeneidade da sala de aula, tratado pela pesquisadora, e apresentou
0 que planejava fazer durante a vivéncia da pratica docente no estagio, no intuito de
promover a interacdo dos alunos na sala de aula.

Os aspectos “formacao profissional do professor”, “dominio do conteudo” e “ser
professor” foram destacados em todos os polos, estando relacionados ao segundo

desafio apontado no video. Em relacdo a formacéo profissional, observamos que L2,

19 O video foi disponibilizado no You Tube, em duas partes: (Parte 1) e (Parte 2), mas solicitamos aos
licenciandos/estagiarios que assistissem apenas a Parte 1, que tratava de aspectos da relacao teoria
e pratica, no contexto escolar.


https://www.youtube.com/watch?v=WH6kuIPXkvA
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nas reflexfes iniciais (RI), fez referéncia a “formacdo pedagogica” e a “formacao
profissional do professor”. Nesse sentido, notamos que 0 mesmo conseguiu perceber
a sutileza entre a formacéao tedrica, referente aos saberes especificos de sua area, e
os saberes pedagogicos, relacionados as ac¢des durante a pratica docente. Esses
saberes sao definidos por Shulman (1987), como saberes pedagogicos do conteudo,
compostos pela articulagao entre o contetdo a ser ensinado e o contetudo pedagdgico
geral. Esses saberes pedagogicos do conteudo s&o primordiais ao exercicio da
docéncia.

“Refletir sobre a préatica docente” também foi uma categoria apontada em todos
os trés polos, sendo a mais citada no polo Carpina. Nesse sentido, reportamo-nos a
Schon (2000), que enfatiza sobre a reflexdo a partir das ac6es baseadas na propria

pratica docente. Percebemos, no relato de L7, a seguir, a presenca dessas ideias:

O video de Bernadete Gatti nos remete a uma reflexdo sobre a profissdo de
docente. Nesse contexto, observamos que para que o professor se
desenvolva em sua profissdo, o conhecimento de si mesmo como pessoa e
profissional é imprescindivel, pois esse autoconhecimento Ihe possibilita
saber como se desenvolver profissionalmente. Ser professor é uma
aprendizagem constante, haja vista, que a cada dia aprendemos algo em
nossa vida. Ao ensinar aprendemos e, com essa aprendizagem ensinamos
melhor, trata-se de um circulo continuo e produtivo [...] (Relato de L7,
reflexdes iniciais — Fase do Investimento).

O relato de L7 inclui as principais ideias destacadas no video, e explicita a
contribuicdo para a autorreflexdo dos licenciandos/estagiarios, em relacdo a propria
pratica docente, a ser vivenciada na escola campo de estagio. I1sso 0s ajudou a pensar
sobre a sua formacéo e carreira profissional. Nessa linha de pensamento, a Teoria
dos Construtos Pessoais ressalta que o individuo, a partir de suas antecipacdes,
baseando-se em acontecimentos anteriores, pode mudar o seu modo de ver o mundo.
Dessa maneira, o licenciando/estagiario, a partir de agdes durante o estagio, podera
confirmar ou refutar as hipoteses levantadas em relacdo a sua propria pratica,

possibilitando mudancas em suas acdes futuras.



186

6.3.2 AcOes Apresentadas pelos Licenciandos durante a Prética Docente,
Registradas no Roteiro de Observacdo do Grupo Cooperativo

Nesta  subsecdo, discutremos as acfes e reflexdbes dos
licenciandos/estagiarios, dos polos Carpina, Jaboatdo e Limoeiro, participantes do
Grupo Cooperativo, na fase do Encontro, do Ciclo da Experiéncia Kellyana.

Essa fase foi vivenciada em trés momentos, conforme descrito no capitulo da
Metodologia. Devido a fatores como a incompatibilidade de horario entre as aulas de
regéncia dos colegas de turma, que realizaram o estagio em escolas diferentes, a
distancia muito grande entre esses estabelecimentos, a diferenca no periodo de inicio
das atividades nas escolas campo de estagio de alguns licenciandos/estagiarios, e
ainda devido as atividades profissionais desses licenciandos, dentre outros, alguns
nao conseguiram se integrar ao Grupo Cooperativo. Como consequéncia, elencamos
para esta analise apenas os grupos formados com a participacéo in loco da professora
orientadora/pesquisadora de estagio, que incluem os alunos efetivamente
participantes do Grupo Cooperativo. Os demais alunos, apesar de terem participado
dos trés momentos propostos nessa fase, durante o terceiro, que se refere a regéncia
de aulas, contaram apenas com a presenca do professor regente da escola.

Para a analise das respostas dadas ao Roteiro de Observacédo de Aula — Grupo
Cooperativo (Apéndice G), identificamos cada grupo através da letra G, seguida de
um namero. Considerando os trés polos, foram formados, no total, seis grupos,
nomeamos da seguinte forma: Carpina (G1 e G2); Jaboatdo (G3 e G4) e Limoeiro (G5
e G6). Também foram mencionados os participantes desses grupos, que foram os

seguintes:

Po— Professora orientadora de estagio/pesquisadora;

P — Professor regente da escola campo de estagio, participante da primeira etapa
desta pesquisa,

C; J; L — Licenciando/estagiario participante do grupo. O primeiro, na formacdo do
grupo, corresponde ao que ministrou as aulas de regéncia na escola, e os outros, que
aparecem na sequéncia, representam o(s) colega(s) de turma participante(s) do

Grupo Cooperativo.
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Polo Carpina:

GRUPO 1: C2, Pice Po
GRUPO 2: C3, P2c e Po
Polo Jaboatéo:

GRUPO 3: J4, J8, P3ase Po
GRUPO 4: J5, J2, Pay e Po
Polo Limoeiro:

GRUPO 5: L1, L2, Ps_ e Po
GRUPO 6: L2, Ps_ € Po

O roteiro de observacédo de aula - Grupo Cooperativo foi composto por quatro
folhas. Na primeira, estdo os dados de identificacdo: nome, e-mail e telefone do
estagiario; nome do polo a que o estagiario estava ligado; nome, endereco, fone, e-
mail da escola campo de estagio e nome do professor regente dessa escola; nome do
colega de turma participante do grupo cooperativo

A segunda folha comeca com as instru¢des sobre como preencher a ficha. Em
seguida, a primeira questdo, sobre como o professor comec¢ou a aula, com local para
registrar o horario de inicio, espaco para descricdo de como o professor iniciou a aula
e para observacdes gerais. O final da segunda folha é ocupado com a segunda
guestao, relativa as maneiras como os alunos interagem com o professor (fazendo
perguntas, respondendo perguntas do professor e tomando notas das informacdes).
Em cada caso, pede-se 0 quantitativo de vezes em que ocorreram essas maneiras.

A terceira folna comeca com a continuagcdo do registro quantitativo das
maneiras como 0s alunos interagem com o professor (resolvendo exercicios e
realizando atividades experimentais), seguido de espaco para observacdes gerais.
Ainda nessa folha, encontra-se a terceira questdo, relativa ao quantitativo das
maneiras como o professor interage com os alunos (fazendo perguntas genéricas,
fazendo perguntas individuais, respondendo as perguntas dos alunos, explicando a
fundamentacdo teorica, resolvendo exercicios, resolvendo problemas, orientando
atividades de grupo, apresentando material audiovisual).

A quarta folha comeca com o0 espaco para observacfes gerais relativas a
terceira questao. Em seguida, vem a quarta questao, voltada para o registro de como

o professor terminou a aula. Existe um local para colocar o horario do término, espaco
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para descricdo dos procedimentos do professor e para observagdes gerais. No final
dessa folha, h4 espaco definido para as assinaturas do estagiario, do professor
regente da escola campo de estagio e do participante do grupo cooperativo.

Os integrantes do Grupo Cooperativo tiveram as seguintes atribuigdes para o
acompanhamento das aulas do professor (licenciando/estagiario) na escola campo de
estagio, mencionado anteriormente no Capitulo da Metodologia:

1. Contribuir na elaboracao do plano de ensino e de aula (através de leituras, selecdo
dos conteudos, metodologia, estratégias didaticas, producdo de material didatico,
instrumentos avaliativos, recursos tecnolégicos, entre outros);

2. Assistir as aulas de regéncia, acompanhado do roteiro de observacao;

3. Dar o feedback ao professor (licenciando/estagiario) das atividades desenvolvidas

na aula junto a turma.

Para andlise do roteiro de observacao, consideramos apenas as questdes dois
e trés, que ressaltam as maneiras como 0s alunos interagem com o professor, e as
maneiras como o0 professor interage com os alunos. A partir dos roteiros de
observacédo de cada componente do Grupo Cooperativo (G1: Pic e Po; G2: Pzc e Po;
G3: J8, Pase Po; G4: J2, P4y e Po; G5: L2, Ps. e Po e G6: Pg. e Po), Somamos todos os
guantitativos dos licenciandos/estagiarios, quando foram observados por seus pares,
e calculamos a média, para termos uma visdo dos aspectos mais comuns no grupo
como um todo.

Nos quadros 22 e 23 apresentaremos 0 quantitativo e as médias de respostas

as questdes dois e trés, respectivamente:



Quadro 22 — Quantitativo e média de respostas referente a questao 2 — Grupo Cooperativo
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Maneiras como os alunos interagem Quantitativo Média
com o professor:
a) Fazendo perguntas
8, 20, 21, 34, 26,16 20,8
b) Respondendo perguntas do
professor 5, 45, 14, 37, 122, 86 51,5
¢) Tomando notas das informacdes
32, 39,27,16,32,5 25,2
d) Resolvendo exercicios
2,48, 12, 49, 60, 30 33,5
e) Realizando atividades experimentais
14,4,2,0,5,2 4,5

Fonte: Elaborado pela autora.

Quadro 23 — Quantitativo e média de respostas referente a questéo 3 — Grupo Cooperativo

Maneiras como o professor interage Quantitativo Média
com os alunos:
a) Fazendo perguntas genéricas aos
alunos (quantidade de perguntas) 20, 22, 25, 44, 119, 58 48,0
b) Fazendo perguntas individuais
(quantidade de perguntas) 5,2 12, 22, 21, 8 11,7
c) Respondendo as perguntas dos
alunos (quantidade de respostas) 8,9, 9, 31, 25, 6 14,7
d) Explicando a fundamentagao tedrica
6, 7, 22, 56, 15, 8 19,0
e) Resolvendo exercicios
4, 3, 11, 9, 33, 16 12,7
f) Resolvendo problemas
0, 1,7, 4,9 4 4,2
g) Orientando atividades em grupo
0, 11,1, 1,0, 0 2,2
h) Apresentando material audiovisual
0, 7,2 10,9, 8 6,0

Fonte: Elaborado pela autora.

De acordo com os resultados registrados nas fichas dos grupos cooperativos,

no Quadro 22, os licenciandos/estagiarios dos polos Carpina, Jaboatdo e Limoeiro,

guando deram suas aulas, interagiram muito com o0s alunos e fizeram com que 0s

alunos interagissem muito com eles. Assim, os alunos interagiram mais, em média,

quando responderam a perguntas do professor (51,5). Em seguida, quando

resolveram exercicios (33,5). Depois, quando tomaram notas de informacdes (25,2).
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Fazendo perguntas, em média ocuparam-se 20,8 vezes. Finalmente, ocuparam-se
menos realizando atividades experimentais (4,5).

Esses valores também tém a ver com a facilidade ou dificuldade de realizar
essas tarefas. Desse modo, realizar atividades experimentais requer mais
planejamento e materiais, em comparacao com as demais atividades.

J4 os licenciandos/estagiarios, enquanto atuando como professores,
desempenharam oito tipos de atividades. A mais frequente foi fazendo perguntas
genéricas aos alunos (48,0), seguida por explicando a fundamentacéao teorica (19,0),
respondendo as perguntas dos alunos (14,7), resolvendo exercicios (12,7), fazendo
perguntas individuais (11,7), apresentando material individual (6,0), resolvendo
problemas (4,2) e orientando atividades em grupo (2,2).

Sendo assim, consideramos que 0S grupos cooperativos deram apoio aos
licenciandos/estagiarios, fazendo com que eles tivessem uma 6tima interacdo com 0s
alunos da escola campo de estagio. Além disso, constatamos a importancia de se
trabalhar em grupo cooperativo, visto que as relacdes estabelecidas entre os
componentes (professora orientadora de estagio, professor regente e
licenciandos/estagiarios), oportunizaram o desenvolvimento de habilidades e a
construcdo de competéncias sociais e profissionais, que foram percebidas através das
acOes didaticas no contexto da sala de aula.

Outro aspecto relevante, foram as trocas de ideias que contribuiram para o
desempenho dos licenciandos/estagiarios na abordagem dos conteudos, nas
regéncias de aula, favorecendo a construcdo de saberes durante o processo de
ensino e de aprendizagem. Outrossim, foram os feedbacks que possibilitaram a

avaliacao individual e grupal, propiciando o processo reflexivo.

6.3.3 Reflexdes sobre e as Acdes Realizadas durante a Pratica Docente,

Registradas no Diario do Estagiario

Nesta subsecao, discutiremos as reflexbes dos licenciandos/estagiarios, dos
polos Carpina, Jaboatéo e Limoeiro, apresentadas no diario do estagiario, proposto
na fase do Investimento, cuja entrega ocorreu na fase da Confirmacdo ou

Desconfirmagéao, referentes as atividades desenvolvidas durante o estagio.
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O diario (ver Anexo A) proposto na disciplina de Estagio Curricular
Supervisionado V, correspondeu ao modelo constante no material didatico do Estagio
Curricular Supervisionado IV, da UAEADTec/UFRPE.

Analisando as respostas dadas pelos licenciandos/estagiarios as quatro
questdes dispostas no diario, referentes ao percurso individual, e atividades praticas
do estégio, percebemos que a maioria dos registros estava ligada as atividades iniciais
desenvolvidas na escola campo de estagio, e no Ambiente Virtual de Aprendizagem
— Moodle, que foram estabelecidas pela disciplina.

Na primeira questéo do diario (O que consegui realizar até o momento (minha
acao, avancos, novas aprendizagens?), verificamos nas anotacfes que as acdes se
referiram: a apresentacdo ao gestor da escola e ao professor regente da disciplina de
Fisica; a realizacdo da entrevista junto ao professor da escola e ao conhecimento da

infraestrutura da escola. Os relatos, a seguir, apresentam alguns desses comentarios:

Apresentacao a escola campo de estagio, ao professor regente e a turma do
3°ano A, entrevista com o professor e observacgéo de 2 aulas (Relato de C3).

Participei do forum temético: Pratica docente em Fisica, visando enriquecer
discussfGes com o0s colegas e as professoras executora e tutora (Relato de
J2).

Muito proveitosa a entrevista com o professor regente, obtendo muitas
informacdes sobre a escola e sua experiéncia como educador (Relato de L3).

Esses procedimentos iniciais foram fundamentais para conhecimento do
contexto escolar, e para o planejamento das atividades que seriam realizadas na
escola campo de estagio.

Outros aspectos destacados foram as observacdes das aulas de regéncia do
professor e discussdes sobre os assuntos que seriam abordados na aula de regéncia,

para elaborag&o dos planos de ensino e de aula, como enfatizado por L1:

Observacéo de 2 aulas com duracédo de 50 min. Momento para observar a
didatica utilizada pela professora, conhecer os alunos, para a partir dai,
comecar a planejar as aulas (Relato de L1).
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Em relag&o as observacdes das aulas do professor da escola, foram apontados
0s momentos de aprendizagens, referentes a administracdo do tempo de aula,

estratégias de ensino e metodologias utilizadas, como indicado por C3 e L6:

[...] tivemos conhecimento de sua pratica pedagdgica, as suas principais
dificuldades e suas metodologias aplicadas em sala de aula (Relato de C3).

[...] aprendi com as aulas observadas, a ministrar o tempo das aulas, com o
plano de aula proposto pelo professor (Relato de L6).

Nesses relatos, percebemos a importancia das observacdes das aulas dos
professores regentes da escola, contribuindo para a relacéo teoria e pratica.

Na segunda questdo do diario (Quais as dificuldades que enfrentei e que
estratégias adotei para supera-las?), verificamos nos relatos, que poucos aspectos
foram destacados, tanto nas dificuldades quanto nas estratégias. A maioria dos
licenciandos/estagiarios informou que nao teve dificuldades até o momento da entrega
do diario. Os licenciandos/estagiarios que relataram sobre as dificuldades apontaram:
o tempo para realizacdo do estagio, devido ao trabalho; as conversas paralelas dos
alunos durante a explicacdo dos conteudos; a dificuldade de aprendizagem dos
alunos; a timidez; falta de interesse de alguns professores da escola, na orientacéo,
no plano de aula e as drogas.

Em relacdo as estratégias adotadas, alguns indicaram que utilizaram outros
métodos para chamar a atencao dos alunos, e estudaram mais sobre situacdes de
aprendizagem, conforme relatado por C1 e J1:

Alunos com dificuldade de aprendizagem, consegui superar esses desafios,
estudando um pouco mais sobre situacdo de aprendizagem (Relato de C1).

Neste inicio, uma das dificuldades que enfrentei foi encontrar uma turma
formada por grupos isolados e reservados. Além de problema externo, como
cheiro de [maconha]. Optei por fazer uma dindmica de grupo e solicitei mais
iluminacdo na area externa da escola como estratégia para superar esses
problemas (Relato de J1).

Notamos nesses comentarios, que mesmo sendo estagiarios, tiveram o
discernimento de propor solugdes para problemas existentes na escola.
Na terceira questdo do diario (Houve colaboracdo com o0s colegas e

professores/tutores? Como esta colaboragdo favoreceu e/ou dificultou minha
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aprendizagem?), relataram que tiveram a colaboracdo dos professores/tutores,
professora orientadora de estagio, professores da escola e dos colegas de turma.

Na colaboracao, destacaram o que contribuiu nos seguintes aspectos: postura
na sala de aula; metodologia a ser utilizada na aula; materiais didaticos para as

regéncias de aulas, como pode ser observado nos relatos de C1, J1, J3 e L1:

Sempre tenho apoio dos professores e tutores e no ambiente, da minha
coordenadora e de colegas mais experientes, toda essa contribuicdo
melhorou minha metodologia (Relato de C1).

Houve colaboracdo com a professora e tutora, com documentos de apoio
para pratica de ensino. Esta colaboracdo favoreceu minha desenvoltura e
postura em sala, como também a colaboracdo de materiais de atividade em
sala (Relato de J1).

Sim. Se ndo fosse essa colaboracdo ndo conseguiria fazer nada, foi
fundamental (Relato de J3).

Com esse desafio de formamos um “Grupo Cooperativo” houve um aumento
significativo na comunicacdo com o0s colegas a respeito do Estagio.
Professores e tutores estdo sempre disponiveis para esclarecer davidas
(Relato de L1).

Percebemos nos relatos, que a postura, disponibilidade e colaboracdo da
equipe de professores (professor da disciplina de estagio, professor/tutor e professor
regente da escola) foi de extrema importancia para a formacao inicial desses
licenciandos.

A quarta e ultima questdo do diario (Avaliacao geral/observacgdes e outros itens
gue considero importantes), apontou 0s seguintes aspectos: a proposta da disciplina
de Estagio Curricular Supervisionado V; o interesse dos alunos pelo desenvolvimento
de atividades praticas, associadas ao conceito cientifico (teoria); o interesse dos
alunos nas resolucdes e discussdes de questdes do Exame Nacional do Ensino Médio
(ENEM) e o dominio do conteiddo na sala de aula. Dentre esses aspectos,

selecionamos os relatos a seguir:

Muito bom este Ultimo estagio e a troca de conhecimentos com os colegas de
turma, professor regente e tutores (Relato de C4).

E necessario ao professor chegar em sala de aula com dominio do assunto,
pois com isso ele conquista o respeito dos alunos (Relato de L5).
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No diario, no item atividades préaticas de Estagio Curricular Supervisionado V,
os licenciandos/estagiarios destacaram o registro das datas de atividades
desenvolvidas no Ambiente Virtual de Aprendizagem — Moodle e na escola, além de
conteudos das aulas de regéncia.

Diante dos registros nos diarios, e comparando as ideias apresentadas nos
Quadros 7, 8 e 9, pudemos perceber que os licenciandos/estagiarios conseguiram
confrontar algumas hipoteses levantadas durante a fase da Antecipacéo,
confirmando-as ou refutando-as, a partir da vivéncia da pratica docente na escola
campo de estagio e nas atividades desenvolvidas na disciplina. Consideramos,
também, que a partir das reflexdes diante das acfes na sala de aula, poderédo ocorrer

mudancas na pratica docente desses futuros profissionais.

6.4 CONTRIBUICOES DO GRUPO COOPERATIVO AO PROCESSO REFLEXIVO
DESENCADEADO PELO CICLO DA EXPERIENCIA KELLYANA (CEK)

Nesta secdo, trataremos de expor e discutir os relatos produzidos pelos
licenciandos/estagiarios dos trés polos, Carpina, Jaboatédo e Limoeiro, a respeito da
proposta do Grupo Cooperativo, apresentados durante a fase da Reviséao
Construtiva do Ciclo da Experiéncia Kellyana.

6.4.1 Contribuicbes Registradas no Questionario da Fase da Reviséo

Construtiva e no Relatério Final de Estagio

Nesta subsecdo, analisaremos as concepc¢des dos licenciandos/estagiarios
através das suas respostas a terceira questdo do questionario (Apéndice F), aplicado
no ultimo encontro presencial, em cada polo, da disciplina Estagio Curricular
Supervisionado V, e daquelas contidas no Relatorio Final de Estagio, referentes a
proposta do Grupo Cooperativo. Destacaremos também os aspectos apontados pelos
licenciandos/estagiarios que nado conseguiram participar das aulas de regéncia
vivenciadas no método da aprendizagem cooperativa.

Analisando as respostas dadas a questédo trés do questionario: Como vocé
avalia a proposta do Grupo Cooperativo (aspectos que favoreceram e/ou dificultaram
a aprendizagem)?, e as apresentadas no Relatorio Final de Estagio, observamos que

elas tiveram caracteristicas comuns nos trés polos. Entretanto, antes mesmo de
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iniciarmos as discussdes, notamos que, no polo Carpina, as respostas dadas nao
indicaram nenhuma dificuldade de aprendizagem.

Em relacdo aos aspectos que favoreceram a aprendizagem, verificamos nas
anotacdes descritas, tanto no questionario quanto nos relatérios: as trocas de
experiéncias da pratica docente; contribuicdo para o planejamento das aulas;
feedback do trabalho desenvolvido e conhecimento de novas metodologias. Dentre 0s

varios relatos, destacamos 0s seguintes:

Boa proposta que preza pelo feedback de nosso trabalho, podendo melhora-
lo (Relato de C1 — Questionéario da Revisdo Construtiva).

A avaliacdo do grupo cooperativo foi muito proveitosa, pois pude trocar
experiéncias de metodologias diferentes da minha (Relato de L5 —
Questionério da Revisdo Construtiva).

O grupo cooperativo favoreceu muito o planejamento das aulas em funcdo da
unido de profissionais experientes no exercicio da docéncia, com futuros
profissionais cheios de ideias, e em periodo de formacao. Essa relagdo nos
permitiu o contato com profissionais que vivenciam em seu cotidiano o ensino
de Fisica, auxiliando em questdes como a escolha da melhor metodologia a
ser utilizada ou o melhor livro a ser adotado (Relato de J4 — Relatério Final
de Estégio).

As aulas contaram com a participagéo de algumas colegas de turma, por meio
do Grupo Cooperativo, a participagdo iniciou-se desde o planejamento das
aulas até a aplicacao. [...] No Estagio Curricular Supervisionado I, tivemos a
oportunidade de recebermos orientacdes para montar os Planos de Aula e
Ensino, e agora no Estagio Curricular Supervisionado V pudemos ver como
€ essencial o planejamento. O planejamento € o primeiro passo para uma boa
aula (Relato de L1 — Relatério Final de Estagio).

Nessas reflexdes, observamos que a metodologia desenvolvida proporcionou
trocas de informacdes, compartilhamento de ideias, desenvolvimento da autonomia e
a construcao do saber coletivo, que estavam relacionados aos elementos basicos da
aprendizagem cooperativa. No relato de C1, percebemos o Principio da Avaliagdo do
trabalho em grupo, contribuindo para o processo de ensino e de aprendizagem.

Constatamos, no comentario de J4, o Principio da Responsabilidade Individual
e Grupal, em que cada membro realizou as atividades atribuidas desde o
planejamento das aulas a presenca na escola campo de estagio para
acompanhamento das aulas de regéncia. A Interdependéncia Positiva ocorreu no

momento em que cada participante do Grupo Cooperativo teve tarefas distintas para
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o desenvolvimento do trabalho, em prol da aprendizagem do outro. Percebemos,
também, na declaracédo de J4, a Interacdo face a face, quando destacou o contato
com o0s professores experientes, e com os futuros profissionais
(licenciandos/estagiéarios) da educacéao.

Outros aspectos, enfatizados no trabalho do Grupo Cooperativo, foram a
seguranca repassada pelo colega de turma no momento da pratica da regéncia;
interacdo entre o professor regente da escola campo de estagio, professora
orientadora de estagio, professores tutores e colegas, e a contribuicdo para a
autoavaliacdo do licenciando, como pode ser observado nas ideias expostas por J3 e
L2:

Positivo, pois o fato de termos um colega dando apoio dentro da sala no
periodo das aulas de regéncia da bastante seguranca (Relato de J3 —
Questionério da Revisdo Construtiva).

O grupo cooperativo foi importante para que houvesse uma avaliacéo critica
construtiva em relagéo ao nosso trabalho. Por exemplo, as vezes cometemos
erros sem perceber que séo erros, e tendo um colega com uma mesma
formacao ou formacao superior a nossa que possa nos orientar em relagéo a
esses “erros” nos ajuda a ndo mais cometé-los (Relato de L2 — Questionario
da Revisao Construtiva).

Nos relatos mencionados, pudemos observar 0s elementos basicos da
aprendizagem cooperativa propostos pelos pesquisadores Johnson e Johnson (2009).
A interacdo entre os colegas de turma e os professores, caracterizando, mais uma
vez, a Interacdo face a face, contribuindo para as interrelacdes pessoais, bem como
as Competéncias Pessoais, como saber ouvir e expor suas ideias, como declarado
por L2, “as vezes cometemos erros sem perceber que séo erros, e tendo um colega
com uma mesma formacéo ou formacao superior a nossa que possa nos orientar em
relacdo a esses erros”. Além desses, verificamos a Interdependéncia Positiva, em que
cada integrante do grupo tem tarefas distintas, mas agindo em prol da aprendizagem
de todos, assim como a Responsabilidade Individual e de Grupo, e a Avaliacdo do
Processo do Trabalho Grupo, em que os membros do grupo analisam as acfes dos
préprios companheiros, de modo que o colega possa perceber 0s erros cometidos,
levando-o a reflexdo para construcdo de novos conhecimentos, propiciando a

aprendizagem de todos os integrantes.
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No tocante as dificuldades, os licenciandos/estagiarios apontaram a
incompatibilidade nos horarios das aulas de regéncia e a localizacédo geogréfica.

A ideia foi interessante, porém exigiu sacrificios para o seu cumprimento, por
causa de horarios e distancias dos colegas. Mesmo com essa dificuldade ela,
soma porque tem-se a visao de alguém que esta no mesmo nivel que vocé,
isto é, de alguém sem experiéncia em sala de aula (Relato de J5 —
Questionario da Revisdo Construtiva).

Essas colocagbes reforcam as especificidades da Educacéo a Distancia, em
que professores e alunos se encontram separados geograficamente e
temporariamente. Ao propormos a metodologia do Grupo Cooperativo, aos
licenciandos/estagiarios dos trés polos, Carpina, Jaboatdo e Limoeiro, estAvamos
cientes das dificuldades com que nos deparariamos. Entretanto, mesmo com as
dificuldades encontradas, conseguimos desenvolver um trabalho utilizando o Ciclo da
Experiéncia Kellyana (CEK) da TCP, e o trabalho de equipe com grupos cooperativos,
em diferentes polos, que se encontravam em regides diferentes, possibilitando
desenvolver uma metodologia para o Estagio Curricular Supervisionado V.

Diante dos relatos dos licenciandos/estagiarios, percebemos como o CEK, e o
método da aprendizagem cooperativa, foram fundamentais para o0 estagio,
oportunizando momentos de reflexbes sobre a pratica docente entre os
licenciandos/estagiarios e os professores, contribuindo para a construcao do
conhecimento de cada integrante do grupo.

6.5 CONTRIBUICOES DA VIVENCIA DO ESTAGIO CURRICULAR
SUPERVISIONADO V, ORGANIZADO COM BASE NO CICLO DA EXPERIENCIA
KELLYANA, PARA A CONSTRUCAO DE UMA PRATICA DOCENTE REFLEXIVA

Iniciaremos esta sec¢ao destacando alguns aspectos percebidos no cruzamento
dos dados, gerados durante o processo reflexivo sobre a vivéncia da pratica docente
pelos licenciandos/estagiarios dos polos Carpina, Jaboatdo e Limoeiro, nas cinco
fases do Ciclo da Experiéncia (CEK), Antecipacao, Investimento, Encontro,
Confirmacao ou Desconfirmacgéo e Revisdo Construtiva.

A aplicacdo do CEK permitiu aos licenciandos/estagiarios levantarem

hipoteses, trocarem ideias, discutirem sobre conceitos fisicos e aspectos da pratica
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docente, realizarem pesquisas, interagirem com o0s colegas de turma, professores
tutores, professores da escola campo de estagio e professora orientadora de estagio.

Considerando as concepcOes apresentadas pelos licenciandos/estagiarios na
fase da Antecipacdo, observamos que as mesmas estavam atreladas a varios
aspectos da pratica docente em Fisica, no Ensino Médio, relacionadas aos
procedimentos usados para despertar os interesses dos alunos na sala de aula, como
apresentado no Quadro 9, nas categorias “propor atividades praticas e experimentais”
e “associar a Fisica com situacdes do cotidiano”, que foram as mais marcantes,
apontados por (C1, C3, J1, J4,J6,J7,J8, L1, L2, L3,L4e L7) e (C2, C3, C4, J2, J4,
J6, J7, J8, L1, L2 e L6), respectivamente.

E interessante notar que, C2, L3, L5 e L7, no Quadro 9, apresentaram um Unico
aspecto, como C2 (“associar a Fisica a situa¢des do cotidiano); L3 e L7 (“propor
atividades préticas e experimentais”) e L5 (“utilizar recursos didaticos”), apesar disso,
continua o pensamento de chamar a atencao dos alunos para a Fisica.

Passada a primeira fase, notamos, a partir das leituras dos textos realizados
pelos licenciandos/estagiarios, das reflexdes postadas no Ambiente Virtual de
Aprendizagem — Moodle e das discussfes nos encontros presenciais nos polos, que
houve mudancas nas concepc¢Oes apresentadas por eles, indicando novas
caracteristicas, que ndo haviam surgido na fase da Antecipacdo, como pode ser
mostrado nos Quadros 10, 11, 12, 13, 14, 15, 16, 17, 18, 19, 20 e 21. Desses quadros,

destacamos alguns aspectos mencionados a seguir: “dominar o conteudo”; “contribuir

M, ” [

para o conhecimento cientifico do aluno”; “planejar as aulas”, “considerar o ritmo de

~ 0

aprendizagem do aluno, “formar o cidadao” e “refletir sobre a pratica docente”, que
sdo fundamentais ao exercicio da docéncia, além dos aspectos praticos,
experimentais e das relagbes com situacbes do cotidiano. Apds as outras
intervencoes, ou seja, as outras fases do Ciclo da Experiéncia Kellyana, passaram a
perceber que a caracteristica “dominar o conteudo” também era relevante, além dos
aspectos apontados anteriormente.

Para o aspecto “dominar o contetudo”, verificamos que o mesmo estava
presente nas reflexdes de onze dentre os dezenove licenciandos/estagiarios
participantes (C2, C3, J2, J4, J6, J7, J8, L2, L3, L5 e L7), sendo dois de Carpina, cinco
de Jaboatdo e quatro de Limoeiro, indicado nas discussdes do forum teméatico da
Pratica Docente em Fisica, e no forum da Formacdo de Professores - Palestra de

Bernadete Gatti. Esse aspecto, na visdo de Porlan e Rivero (1998), precisa estar
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atrelado a outros conhecimentos, que se referem as teorias praticas, que englobam o
saber académico, as teorias implicitas, aos principios praticos e as rotinas e guias,
gue se referem ao conhecimento desejavel para o profissional.

Atenta a esse aspecto, para melhor visualizar o trabalho durante a realizacéo
do trabalho do Grupo Cooperativo, na fase do Encontro, pudemos constatar in loco,
na escola campo de estagio, como os conceitos fisicos estavam sendo abordados nas
aulas de regéncia por C2, C3, J4, J5, L1 e L2, em que verificamos quais conceitos
tinham sido construidos, referentes a parte teérica, durante a sua formacéo, e quais
ainda precisariam ser (re)construidos. Percebemos ainda, nos Quadros, 11, 19 e 20,
que esse aspecto, “dominar o contetdo”, passou a ser também considerado pelos
alunos dos polos Carpina e Limoeiro, quando anteriormente, havia sido contemplado
apenas pelos alunos do polo Jaboatao.

“Contribuir para a construcdo do conhecimento cientifico”, foi um aspecto
exposto nas reflexdes iniciais (RI), apenas por C3, J6, L5 e L7, e nas novas reflexdes
(NR) por C2, C3, J4, J6, J8, no férum tematico Pratica docente em Fisica. Entretanto,
constatamos que, mesmo esse aspecto tendo sido citado apenas por esses quatro
licenciandos/estagiarios nas reflexdes iniciais (RI), e por seis nas novas reflexdes
(NR), a maioria das categorias dos quatro féruns propostos estava mais ligada a
utilizacéo de técnicas e métodos didaticos e pedagdgicos, que visam contribuir para a
construcdo do conhecimento cientifico dos alunos, do Ensino Médio, e para o
processo de ensino e de aprendizagem.

Em relacdo a “planejar as aulas”, verificamos nos Quadros 11, 12, 16 e 17 nas
reflexdes iniciais (RI), que foi contemplado por J4, J5, J8 e L7, e nas novas reflexdes
(NR) por C3 e J5. Observamos que esse aspecto foi pouco contemplado pelos
licenciandos/estagiarios nesses quadros. No entanto, no Relatorio Final de Estagio,
que foi solicitado na fase da Revisdo Construtiva, 0s dezenove
licenciandos/estagiarios relataram a importancia dos planos de ensino e de aula.
Consideramos que, 0s ensinamentos construidos nas disciplinas de Estagio Curricular
Supervisionado |, Il, Il e IV, anteriormente, e a pratica da regéncia na escola campo
de estagio, serviram de base para relatarem sua relevancia no Relatorio Final de
Estagio, reforcando a tese que uma aula planejada contribui bastante para o processo
de ensino e de aprendizagem.

“Considerar o ritmo de aprendizagem do aluno”, indicado nos Quadros 10, 11

e 17, nas reflexdes iniciais (RI) por J3 e J4, e nas novas reflexdes (NR) por C1, C4 e
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J4, foi pouco contemplado nas discussfes dos foruns tematicos. No entanto, apés a
Mesa Redonda vivenciada na fase da Revisao Construtiva, de titulo: Ensino de Fisica:
Teorias, Conceitos e Metodologias, em que ocorreu o debate para discussoes e
reflexdes sobre a pratica docente, percebemos que esse aspecto foi considerado pela
maioria dos licenciandos/estagiarios no Relatério Final de Estagio.

~ 9

Notamos que o aspecto “formar o cidadao” foi contemplado por onze dentre os
dezenove futuros professores, ratificando a importancia da formacédo cidada dos
alunos do Ensino Médio, abordada nos Parametros Curriculares Nacionais (PCNEM)
(BRASIL, 1999), as Orientagdes Educacionais Complementares aos Parametros
Curriculares Nacionais (PCN+) (BRASIL, 2002) e as Orienta¢des Curriculares para o
Ensino Médio (OCEM) (BRASIL, 2008), que foram utilizados durante a vivéncia da
disciplina Estagio Curricular Supervisionado V.

No tocante a participacao dos licenciandos/estagiarios nas cinco fases do CEK,
verificamos que, 0s que participaram ativamente das discussdes foram: C1, C2, C3;
J2,J3,J4,J5,)6eJ8¢eLl, L2, L3, L5, L6, e L7 e 0s que menos participaram foram
C4, J1, J7 e L4. Além disso, 0s que mais se destacaram foram os participantes do
Grupo Cooperativo, como C2; C3, J2, J4, J5, J8 e L1, L2. Esse resultado indica a
relevancia de os professores desenvolverem nas salas de aula mais atividades em
grupo, considerando o método da aprendizagem cooperativa.

No caso especifico de “refletir sobre a pratica docente”, esse aspecto foi
desencadeado durante toda a vivéncia das cinco fases do Ciclo da Experiéncia
Kellyana: Antecipagéo; Investimento; Encontro; Confirmacdo ou Desconfirmagao e
Revisdo Construtiva. Nesse processo de construcéo, o licenciando/estagiario precisa
desenvolver sua concepcédo de pratica docente e testa-la. Dessa maneira, de acordo
com o Corolario da Experiéncia (Kelly, 1963), que ressalta que o sistema de
construcdo de uma pessoa vai mudando a partir do momento em que constroi as
réplicas dos acontecimentos, percebemos que a construcao e reconstrucao das ideias

foram evoluindo a cada fase, contribuindo para a sua aprendizagem.
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7 CONSIDERACOES FINAIS

Esta pesquisa teve como objeto de estudo o Estagio Curricular Supervisionado
V, na Educacdo a Distancia, visando buscar caminhos para uma proposta
metodoldgica baseada em uma teoria, que viabilizasse o processo reflexivo dos
licenciandos/estagiarios do curso de Licenciatura em Fisica, sobre a préatica docente
no Ensino de Fisica.

Assim, empreendemos nossos esfor¢cos para analisar, no decorrer da oferta da
disciplina, no ultimo periodo do curso, a proposta metodolégica para o Estagio
Curricular Supervisionado V, com base na Teoria dos Construtos Pessoais de George
Kelly, e o seu Ciclo da Experiéncia. Dessa forma, organizamos a disciplina de Estagio
Curricular Supervisionado V em um Ciclo da Experiéncia Kellyana (CEK), aliado ao
trabalho de Grupo Cooperativo, na terceira fase do CEK, para atender aos alunos da
Educacdo a Distancia de trés polos: Carpina, Jaboatdo e Limoeiro, de forma que
pudéssemos responder ao nosso questionamento de pesquisa: Como organizar o
Estagio Curricular Supervisionado V, na Educacao a Distancia, para que se promova
a construcdo de uma pratica docente reflexiva?

Desse modo, procuramos, inicialmente, levantar as concepg¢des do
representante executivo da Secretaria de Educacéo do Estado, gestores de escolas
campo de estagio e professores regentes, que contribuiram com informacoes
referentes aos aspectos que favoreciam e/ou dificultavam o funcionamento da escola
e das aulas, que serviram para darmos encaminhamento ao estudo.

Com base nos dados levantados e analisados, consideramos que os resultados
encontrados foram bastante satisfatérios, para um estudo que estava sendo realizado
no contexto da Educacdo a Distancia, em que professores e
licenciandos/estagiarios encontravam-se separados geograficamente e
temporariamente, mediados pelas Tecnologias da Informacéo e Comunicacao (TIC).

Percebemos, nas concepg¢des apresentadas pelos gestores e professores das
escolas campo de estagio, que para o desenvolvimento do estagio, faz-se necessario
um trabalho conjunto entre a Secretaria de Educacéo, a Instituicdo de Ensino Superior
e a Escola, de modo que possibilite aos futuros professores articular a pratica com a
teoria, que possa apoiar, auxiliar, compartilhar e retroalimentar as ideias para a

construcéo dos saberes profissionais.
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Diagnosticamos, no inicio dos estudos, que as concepc¢bes prévias dos
licenciandos/estagiérios, referentes aos procedimentos de sala de aula durante a
pratica docente em Fisica, visando despertar o interesse dos alunos, no Ensino Médio,
estavam mais voltadas para aspectos metodoldgicos e praticos. Diante do processo
reflexivo desencadeado pelo CEK, foi possivel perceber as rela¢des entre os aspectos
tedricos que dao subsidios aos aspectos praticos, e os aspectos observados no
estagio que possibilitaram mudancas nas concepc¢des dos licenciandos/estagiarios,
favorecendo-os a enfrentar os desafios da profissdo “professor de Fisica”’, e a
construcéo do conhecimento.

Verificamos que a contribuicdo da proposta do Ciclo da Experiéncia Kellyana,
atrelado ao trabalho do Grupo Cooperativo na formacéao profissional dos licenciandos
em Fisica, modalidade a distancia, favoreceu o levantamento de hipoteses, troca de
ideias, discussao de conceitos fisicos, realizacdo de pesquisas, interacdo com colegas
de turma e com os professores (professor regente, professor orientador de estagio e
professor/tutor), planejamento e regéncia de aulas, aplicacdo de atividades praticas e
experimentais, conhecimento de novas metodologias, propiciando uma autonomia
formativa dos futuros professores e uma préatica docente reflexiva.

Defendemos as ideias da aprendizagem cooperativa, e julgamos que o
licenciando que tem a oportunidade de vivenciar esse método de aprendizagem,
durante sua formacéo inicial, certamente desenvolvera um perfil diferenciado, que o
habilitara a organizar, além de atividades individualizadas na sala de aula, atividades
em grupo, que proporcionem interacdes entre os alunos, e que os levem a pensar,
refletir e agir coletivamente, tendo como base principios morais e éticos, para obterem
sucesso. Além disso, consideramos que os licenciandos, futuros professores, teréo
outra visdo quanto as diversas praticas para se trabalhar em equipe, com os colegas
professores.

Sugerimos, também, a necessidade de as instituicbes educacionais possuirem
a cultura da cooperacgao, especialmente gestores, professores e alunos, na realizagcéo
das atividades, de modo que sempre existam momentos de cooperacao.

Diante da proposta metodoldgica vivenciada, identificamos alguns aspectos
tedricos associados a aspectos praticos, que podem contribuir para a (re)orientacao
do estagio curricular supervisionado na formagéo inicial de professores de Fisica, da
educagdo a distancia. Dentre eles, destacamos: associar 0 estagio a uma base

tedrica, neste caso, a Teoria dos Construtos Pessoais — Ciclo da Experiéncia Kellyana;
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obter o apoio dos pares através do trabalho com Grupo Cooperativo; promover no
licenciando/estagiario o gosto pela disciplina de Fisica, por meio dos conhecimentos
dos aspectos fundamentais, do uso dos conceitos fisicos, favorecendo a construcéo
e reconstrucdo das ideias, na relacéo teoria e pratica; levando em consideracao tais
espectos também na formacao continuada do corpo docente.

Nossa intencéo é que esta pesquisa promova discussdes, de modo a contribuir
para a reorganizacdo do estagio curricular supervisionado, na formacao inicial de
professores, especialmente na Educacado a Distancia, uma vez que o CEK possibilita
organizar o processo reflexivo, de modo a gerar conhecimentos novos sobre situagdes
complexas especificas. Além disso, caso este trabalho venha a ser desenvolvido em
alguma outra instituicdo, na modalidade presencial e/ou a distancia, sugerimos
concentrar o maior namero possivel de licenciandos/estagiarios em uma mesma
escola, a fim de facilitar o encontro deles, diminuindo as distancias que os separam.

Para finalizarmos 0s nossos comentarios sobre as contribuicdes do estagio na
formacdo dos licenciandos, resta-nos salientar dois aspectos que consideramos
essenciais: 0S encontros presenciais nos polos de apoio presencial e o
acompanhamento in loco do professor orientador e/ou professor/tutor na escola
campo de estagio.

Esperamos que os resultados desta pesquisa possam servir de orientagéo para
outras, que tenham a intencdo de melhorar a formacéo inicial de professores,
especialmente da Educacdo a Distancia, e que possam despertar cada vez mais

novos estudos para essa modalidade de educacao.
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APENDICE A - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

o g

m UNIVERSIDADE FEDERAL F\’NURAL DE PERNAMBUQO
E_Emm'mz PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM ENSINO DAS CIENCIAS
UFRPE TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO - TCLE

Eu, Ana Paula T. Bruno Silva, doutoranda do Programa de Pds-Graduacdo em
Ensino das Ciéncias da Universidade Federal Rural de Pernambuco, estou
desenvolvendo a pesquisa intitulada “A TCP como proposta metodoldgica no
estagio curricular supervisionado na educagao a distancia”, sob a orientacéo da
Professora Heloisa Flora Brasil Nobrega Bastos, PhD.

Por este motivo venho, pelo presente, solicitar a sua participacdo, juntamente com
todos os demais licenciandos do curso de Licenciatura em Fisica, matriculados na
disciplina Estagio Curricular Supervisionado V da Unidade Académica de Educacgéo a
Distancia e Tecnologia, na pesquisa. A participacdo néo € obrigatdria e constara de
aplicacdo de questiondrios, entrevistas e interacdes virtuais no Ambiente Virtual de
Aprendizagem — Moodle com questfes para levantamento das concepc¢des de cada
licenciando sobre a préatica docente no Ensino Médio. As entrevistas terdo momentos
de videogravacao.

O objetivo deste estudo é analisar uma proposta metodolégica no estagio curricular
supervisionado, utilizando a Teoria dos Construtos Pessoais de George Kelly (TCP).

Informo que a participagdo na pesquisa € livre. As respostas dadas aos questionarios,
entrevistas e nas interacfes virtuais serdo transcritas sendo as informacfes
organizadas, analisadas e publicadas, em parte ou na sua totalidade sem fazer
referéncia ao nome do participante. Ressalto que o sigilo das informacfes sera
mantido.

As videogravacoes ficardo a disposi¢do dos participantes que poderdo autorizar, ou
nao, a divulgacao das imagens gravadas. Vocé recebera uma cOpia deste termo onde
consta o contato da pesquisadora, podendo tirar suas davidas sobre o projeto e sua
participacéo, agora ou a qualquer momento.

Solicito devolugao deste documento assinado e datado.

Contato da Pesquisadora
Ana Paula T. Bruno Silva - (anapaulabs.ead@gmail.com)

Declaro que entendi 0 objetivo da pesquisa e aceito participar, bem como autorizo a
utilizacdo e divulgacdo dos resultados. Entendo que meus dados pessoais serao
mantidos em sigilo e que os resultados obtidos através da pesquisa serao utilizados
para alcancar os objetivos do trabalho exposto acima, incluindo sua publicacdo na
literatura cientifica especializada.

Recife, de de

Nome completo do participante - Assinatura - RG N° Orgéo Expedidor

E-mail e telefone

Assinatura da pesquisadora
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APENDICE B — QUESTIONARIO: SECRETARIA DE EDUCACAO
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Dados de Identificacao

Secretario
Executivo da
Educacao

Telefone:

E-mail:

Questionario

1. A Secretaria de Educacéo disponibiliza algum documento de orientacéo
para o0s diretores das escolas para acompanhamento dos
estagiarios/licenciandos que estdo fazendo a formacdo pratica para
professor?

( )Sim ( )Nao
Qual(is):

2. A Secretaria de Educacéao disponibiliza algum documento de orientacéo
para os professores das escolas para acompanhamento dos
estagiarios/licenciandos?

( )Sim ( )Nao
Qual(is):

3. Em quais aspectos a presenca do estagiario colabora para o
funcionamento da escola?

4. Em quais aspectos a presenca do estagiario pode atrapalhar o
funcionamento da escola?

5. Quais sugestdes vocé daria para melhorar o estagio vivenciado na

escola?

Observacgdes que gostaria de acrescentar:
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APENDICE C - QUESTIONARIO: DIRECAO DA ESCOLA CAMPO DE ESTAGIO

l. Dados de Identificacao

Escola (campo de
estagio):

Telefone da
escola:

E-mail da escola:

Gestor da escola
campo de estagio:

E-mail do Gestor:

Telefone do
Gestor:

Il. Questionario

1. A escolatem algum documento de orientacdo para acompanhamento dos
estagiarios recebido da Secretaria de Educagao?
( )Sim () Nao
Qual(is):

2. Em quais aspectos a presenca do estagiario ajuda a escola?

3. Em quais aspectos a presenca do estagiario atrapalha a escola?

4. Quais sugestdes vocé daria para melhorar o estagio vivenciado na
escola?

Observagoes:
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APENDICE D - QUESTIONARIO: PROFESSOR REGENTE DA ESCOLA CAMPO
DE ESTAGIO

Dados de Identificacao

Escola (campo de
estagio):

Polo:

Telefone da
escola:

E-mail da escola:

Professor regente
da escola campo
de estagio:

Telefone do
professor:

E-mail do
professor:

Il. Questionario

1. Em quais aspectos a presenca do estagiario ajuda a aula?

2. Em quais aspectos a presenca do estagiario atrapalha a aula?

3. Quais sugestdes vocé daria para melhorar o estagio vivenciado na aula?

Observacoes:
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APENDICE E — QUESTIONARIO: FASE DA ANTECIPACAO

Licenciando/estagiario: Polo:
Disciplina: Estagio Curricular Supervisionado V
Professora Orientadora: - Data: / /

Questionario — Fase da Antecipacao

1. Como foi sua escolha da profissao “professor” da disciplina de Fisica?

2. O que vocé espera aprender na disciplina Estagio Curricular Supervisionado V,
que pode lhe ajudar na pratica docente?

3. Pela sua vivéncia da pratica docente durante os estagios obrigatérios na escola
campo de estagio, que aspectos deveriam ser mudados no ensino da disciplina
de Fisica no Ensino Médio?

4. Como proceder em sala de aula para desenvolver o interesse dos estudantes
pela disciplina Fisica?



223

APENDICE F — QUESTIONARIO: FASE DA REVISAO CONSTRUTIVA

Licenciando/estagiario: Polo:

Disciplina: Estagio Curricular Supervisionado V
Professora Orientadora: - Data: / /

Questionario — Fase da Revisao Construtiva

Avaliando a sua pratica docente

1. Como vocé avalia a sua pratica docente vivenciada na escola campo de estagio
(as acdes realizadas, interacdo professor-regente e estagiario, avancos,
dificuldades e novas aprendizagens)?

2. De acordo com a vivéncia da prética docente vivenciada na escola campo de
estagio, quando vocé considera que o aluno aprendeu algum conteddo de
Fisica?

3. Como vocé avalia a proposta do Grupo Cooperativo (aspectos que favoreceram
e/ou dificultaram a aprendizagem)?

4. Quais sugestdes vocé daria para melhorar o estagio de regéncia vivenciado na
escola?

5. Quais sugestdes vocé daria para melhorar o estagio de regéncia na formagao
inicial de professores?



APENDICE G - ROTEIRO DE OBSERVACAO: GRUPO COOPERATIVO
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DADOS DE IDENTIFICACAO

Estagiario(a):

E-mail/Telefone do Estagiario(a):

Polo:

Escola campo de estagio:

Endereco da escola campo de
estagio (rua/n°/bairro/cep)

Telefone/e-mail da escola campo
de estagio:

Professor(a) regente da escola
campo de estéagio:

Participante do Grupo
Cooperativo:

(Nome completo do colega de
turma)

Professora Orientadora de
Estagio Curricular
Supervisionado V:
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VIVENCIA DA AULA

Leia atentamente as instru¢des seguintes:

1. Esta ficha contém 4 questdes, numeradas de 1 a 4. Registre o horario do
inicio e do término das aulas nos locais indicados;

2. As questdes 2 e 3 apresentam alternativas, que deverdo ser respondidas,
indicando apenas o quantitativo através da representacdo com tracos:

3. Ao final de cada questdo ha um item para as observacdes gerais.

4. Caso 0s espacos indicados nas questbes ndo sejam suficientes para as
respostas, utilize o verso da folha, informando a continuacéo da resposta.

1.Como o professor/estagiario comecgou a aula?

Horario do inicio:

Observacgodes:

2. Maneiras como os alunos interagem com o professor/estagiério:

a) Fazendo perguntas:

b) Respondendo perguntas do professor:

c) Tomando notas das informacgdes:
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d) Resolvendo exercicios:

e) Realizando atividades experimentais:

Observacdes:

3. Maneiras como o professor/estagiario interage com os alunos:

a) Fazendo perguntas genéricas aos alunos (quantidade de perguntas):

b) Fazendo perguntas individuais (quantidade de perguntas):

c) Respondendo as perguntas dos alunos (quantidade de respostas):

d) Explicando a fundamentacao tedrica:

e) Resolvendo exercicios:

f) Resolvendo problemas:

g) Orientando atividades de grupo:

h) Apresentando material audiovisual:
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Observacgodes:

4. Como o professor/estagiario terminou a aula?
Horario do término:

Observacdes:

Assinatura do(a) Estagiario(a)

Assinatura do(a) Professor(a) Regente da Escola Campo de Estagio

Assinatura(s) do(s) Participante(s) do Grupo Cooperativo



APENDICE H - ROTEIRO DE OBSERVACAO: PROFESSOR REGENTE
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DADOS DE IDENTIFICACAO

Estagiario(a):

E-mail/Telefone do Estagiario(a):

Polo:

Escola campo de estagio:

Endereco da escola campo de
estagio (rua/n°bairro/cep)

Telefone/e-mail da escola campo
de estagio:

Professor(a) regente da escola
campo de estéagio:

Participante do Grupo
Cooperativo:

(Nome completo do colega de
turma)

Professora Orientadora de
Estagio Curricular
Supervisionado V:
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VIVENCIA DA AULA

Leia atentamente as instru¢des seguintes:

5. Esta ficha contém 4 questfes, numeradas de 1 a 4. Registre o horario do
inicio e do término das aulas nos locais indicados;

6. As questdes 2 e 3 apresentam alternativas, que deverdo ser respondidas,
indicando apenas o quantitativo através da representacdo com tracos:

7. Ao final de cada questdo ha um item para as observacdes gerais.

8. Caso os espacos indicados nas questdes nao sejam suficientes para as
respostas, utilize o verso da folha, informando a continuacéo da resposta.

1.Como o professor/estagiario comecgou a aula?

Horario do inicio:

Observacgodes:

2. Maneiras como os alunos interagem com o professor/estagiério:

f) Fazendo perguntas:

g) Respondendo perguntas do professor:

h) Tomando notas das informacdes:
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i) Resolvendo exercicios:

]) Realizando atividades experimentais:

Observacdes:

3. Maneiras como o professor/estagiario interage com os alunos:

i) Fazendo perguntas genéricas aos alunos (quantidade de perguntas):

J) Fazendo perguntas individuais (quantidade de perguntas):

k) Respondendo as perguntas dos alunos (quantidade de respostas):

[) Explicando a fundamentacéo tedrica:

m) Resolvendo exercicios:

n) Resolvendo problemas:

0) Orientando atividades de grupo:

p) Apresentando material audiovisual:
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Observacgodes:

4. Como o professor/estagiario terminou a aula?
Horario do término:

Observacdes:

Assinatura do(a) Estagiario(a)

Assinatura do(a) Professor(a) Regente da Escola Campo de Estagio

Assinatura(s) do(s) Participante(s) do Grupo Cooperativo
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ANEXO A - DIARIO DO(A) ESTAGIARIO(A)

&7
UFRPE
UNIVERSIDADE FEDERAL RURAL DE PERNAMBUCO
UNIDADE ACADEMICA DE EDUCACAO A DISTANCIA E TECNOLOGIA
CURSO DE LICENCIATURA EM FISICA

ESTAGIO CURRICULAR SUPERVISIONADO V

Diario do(a) Estagiario(a)®

Identificacéo do(a) Estagiario(a)

Nome do Estagiario(a):
Curso:
Polo:

Semestre de Realizacdo do Estagio:
Andlise do percurso individual de aprendizagem no periodo de: / /

O que consegui Quais as Houve colaboracgéo Avaliagcéo
realizar até o dificuldades que com os colegas e geral/observacdes e
momento (minha enfrentei e que professores/tutores? outros itens que

acdo, avancos, novas | estratégias adotei Como esta colaboragdo | considero importantes.
aprendizagens)? para supera-las? favoreceu e/ou
dificultou minha

aprendizagem?

Atividades Praticas de Estagio Curricular Supervisionado V

20 Diario do(a) estagiario(a) — Elaborado pela UAEADTec/UFRPE — Disponivel no material didatico de
estagio.

SANTOS, M.; MARTINS, I.; SIQUEIRA, A. Estagio Curricular Supervisionado IV. 2. ed. Recife:
UAEADTec, UFRPE, 2010.
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Data Atividade Descricdo e avaliacdo das
atividades
Cidade , de de

Assinatura do(a) Estagiario(a)

Assinatura do(a) professor(a) orientador(a) do Estagio Curricular Supervisionado V
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ANEXO B - MATRIZ CURRICULAR DO CURSO LICENCIATURA EM FiSICA

Sem Periodizacao

2
&7

UFRPE
UNIVERSIDADE FEDERAL RURAL DE PERNAMBUCO

UNIDADE ACADEMICA DE EDUCACAO A DISTANCIA E TECNOLOGIA
MATRIZ CURRICULAR DO CURSO LICENCIATURA EM FiSICA

Componente Curricular Tipo Periodo CH CH CH | Créditos
Tedrica | Préatica | Total

A FISICA DOS Optativo 0 60 0 60 4

MANIPULADORES E

DOS ROBOS MOVEIS

APRENDIZAGEM Optativo 0 30 15 45 3

MEDIADA POR

COMPUTADOR

COMUNICACAO Optativo 0 60 0 60 4

APLICADA A

EDUCACAO A

DISTANCIA

ELETRONICA DOS Optativo 0 60 0 60 4

SENSORES E

ATUADORES

UTILIZADOS EM

ROBOTICA

INFORMATICA Optativo 0 30 15 45 3

EDUCATIVA

INTRODUCAO A Optativo 0 60 0 60 4

ASTRONOMIA

INTRODUCAO A Optativo 0 60 0 60 4

COSMOLOGIA

INTRODUCAO A Optativo 0 60 0 60 4

ROBOTICA

MATEMATICA BASICA Il | Optativo 0 60 0 60 4

MATEMATICA II Optativo 0 60 0 60 4

NOCOES DE Optativo 0 60 0 60 4

MECANICA CELESTE

PESQUISA | Optativo 0 30 0 30 2

ROBOTICA EDUCATIVA | Optativo 0 60 0 60 4

TOPICOS DE Optativo 0 60 0 60 4

FORMACAO ESTELAR

1° Periodo
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Componente Curricular Tipo Periodo CH CH CH | Créditos
Teodrica | Pratica | Total

FUNDAMENTOS Obrigatério 1 60 0 60 4

FILOSOFICOS

HISTORICOS E

SOCIOLOGICOS DA

EDUCACAO

MATEMATICA BASICA | Obrigatério 1 60 0 60 4

PRATICA DE LEITURA | Obrigatdrio 1 60 0 60 4

INTERPRETACAO E

PRODUCAO DE

TEXTOS

PSICOLOGIA | Obrigatorio 1 60 0 60 4

TECNOLOGIA Obrigatorio 1 30 30 60 4

APLICADA A

EDUCAGCAO A

DISTANCIA

2° Periodo

Componente Curricular | Tipo Periodo CH CH CH | Créditos
Tedrica | Prética | Total

CALCULO | - FISICA Obrigat6rio 2 60 0 60 4

FISICA | Obrigatorio 2 60 0 60 4

PRATICA COMO Obrigat6rio 2 0 60 60 4

COMPONENTE

CURRICULAR |

PSICOLOGIA I Obrigatorio 2 60 0 60 4

QUIMICA GERAL Obrigat6rio 2 60 0 60 4

3° Periodo

Componente Curricular Tipo Periodo CH CH CH | Créditos
Tedrica | Prética | Total

CALCULO Il Obrigat6rio 3 60 0 60 4

DIDATICA Obrigatorio 3 60 0 60 4

ESTRUTURAE Obrigat6rio 3 60 0 60 4

FUNCIONAMENTO DA

EDUCACAO

FISICA Il Obrigatorio 3 60 0 60 4

LABORATORIO DE Obrigatério 3 60 0 60 4

FISICA EXPERIMENTAL

I

PRATICA COMO Obrigat6rio 3 0 60 60 4

COMPONENTE
CURRICULAR I
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4° Periodo

Componente Curricular Tipo Periodo CH CH CH | Créditos
Tedrica | Prética | Total

CALCULO I Obrigatério 4 60 0 60 4

ESTAGIO CURRICULAR | Obrigatério 4 15 60 75 5

SUPERVISIONADO |

FISICA 1l Obrigatério 4 60 0 60 4

LABORATORIO DE Obrigatorio 4 60 0 60 4

FiSICA EXPERIMENTAL

Il

LIBRAS — LINGUA Obrigatério 4 60 0 60 4

BRASILEIRA DE SINAIS

PRATICA COMO Obrigatdrio 4 0 60 60 4

COMPONENTE

CURRICULAR Il

5° Periodo

Componente Curricular Tipo Periodo CH CH CH | Créditos
Tedrica | Prética | Total

CALCULO IV Obrigatdrio 5 60 0 60 4

ESTAGIO CURRICULAR | Obrigatorio 5 15 60 75 5

SUPERVISIONADO I

FISICA IV Obrigatdrio 5 60 0 60 4

LABORATORIO DE Obrigatério 5 60 0 60 4

FISICA EXPERIMENTAL

1l

METODOLOGIA Obrigatério 5 60 0 60 4

CIENTIFICA

PRATICA COMO Obrigatdrio 5 0 60 60 4

COMPONENTE

CURRICULAR IV

6° Periodo

Componente Curricular Tipo Periodo CH CH CH | Créditos
Tedrica | Prética | Total

ESTAGIO CURRICULAR | Obrigatério 6 15 60 75 5

SUPERVISIONADO i

INSTRUMENTA(}AO Obrigatorio 6 30 30 60 4

PARA O ENSINO DA

FISICA

MECANICA CLASSCA Obrigatorio 6 60 0 60 4

PRATICA COMO Obrigatério 6 0 60 60 4

COMPONENTE

CURRICULAR V

7° Periodo

Componente Curricular Tipo Periodo CH CH CH | Créditos
Tedrica | Préatica | Total
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ELETROMAGNETISMO | Obrigatério 7 60 0 60 4

ESTAGIO CURRICULAR | Obrigatério 7 30 60 90 6

SUPERVISIONADO IV

PRATICA COMO Obrigatorio 7 0 60 60 4

COMPONENTE

CURRICULAR VI

OPTICA Obrigatdrio 7 60 0 60 4

8° Periodo

Componente Curricular Tipo Periodo CH CH CH | Créditos
Tedrica | Prética | Total

ESTAGIO CURRICULAR | Obrigatério 8 30 60 90 6

SUPERVISIONADO V

FISICA MODERNA Obrigatorio 8 60 0 60 4

PRATICA COMO Obrigatorio 8 0 60 60 4

COMPONENTE

CURRICULAR VI

TERMODINAMICA Obrigatorio 8 60 0 60 4

CLASSICA

CARGA HORARIA TOTAL: 2.985

CARGA HORARIA OBRIGATORIA: 2.745

CARGA HORARIA OPTATIVA: 240
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ANEXO C - OFERTAS DE DISCIPLINAS POR PERIODO

UFRPE
UNIVERSIDADE FEDERAL RURAL DE PERNAMBUCO

UNIDADE ACADEMICA DE EDUCACAO A DISTANCIA E TECNOLOGIA

CURSO DE LICENCIATURA EM FISICA

21

OFERTAS DE DISCIPLINAS POR PERIODO
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21 Ofertas de disciplinas por periodo: Projeto Pedagogico do Curso (PPC) de Licenciatura em Fisica a

Distancia - UAEADTec/UFRPE, 2013, p. 32.
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ANEXO D - EMENTAS DAS DISCIPLINAS DE ESTAGIO CURRICULAR
SUPERVISIONADO

o g

%

UFRPE
UNIVERSIDADE FEDERAL RURAL DE PERNAMBUCO

UNIDADE ACADEMICA DE EDUCACAO A DISTANCIA E TECNOLOGIA
CURSO DE LICENCIATURA EM FISICA

EMENTAS DAS DISCIPLINAS DE ESTAGIO CURRICULAR SUPERVISIONADO

EMENTA DA DISCIPLINA DE ESTAGIO CURRICULAR SUPERVISIONADO |

Estagio de observacéao, visando estimular o senso investigativo dos estagiarios em
relacdo a organizacdo do espaco educativo. Analise da infraestrutura da escola.
Observacao da estrutura organizacional. Observacao de aulas, visando avaliar as

inter-relacdes entre orientacdes curriculares da pratica educativa.

EMENTA DA DISCIPLINA DE ESTAGIO CURRICULAR SUPERVISIONADO Il

Planejamento como processo de reflexdo e de tomada de decisdo sobre a pratica
docente. Planejamento, execucdo e avaliacdo da pratica docente e da
aprendizagem do aluno. Planejamento de ensino numa perspectiva critica da
educacdo. Etapas de um planejamento de ensino. Planejamento como acao

pedagogica essencial no exercicio da docéncia.

EMENTA DA DISCIPLINA DE ESTAGIO CURRICULAR SUPERVISIONADO llI

Planejamento da pratica educativa na educacao ndo-formal, visando a inter-relagéo
entre ensino e extensdo. Regéncia de curta duracdo em espacgos educativos ndo-
formais (Ongs, Associacdes Comunitarias, Museus, Projetos Sociais, etc.),
utilizando a metodologia de oficinas pedagoégicas. Confeccdo de material didatico

especifico para educacao nao-formal. Avaliagéo e instrumentos avaliativos.

EMENTA DA DISCIPLINA DE ESTAGIO CURRICULAR SUPERVISIONADO IV

Planejamento e regéncia de aulas nas escolas campo de estagio do Ensino
Fundamental. Implementacdo de projetos com atividades vinculadas a prética
pedagdgica de acordo com a real situacdo de aprendizagem dos alunos no Ensino




240

Fundamental. Confeccdo de material didatico especifico para o Ensino

Fundamental. Avaliagc&o e instrumentos avaliativos.

EMENTA DA DISCIPLINA DE ESTAGIO CURRICULAR SUPERVISIONADO V

Planejamento e regéncia de aulas nas escolas campo de estagio do Ensino Médio.
Implementacdo de projetos com atividades vinculadas a pratica pedagogica de
acordo com a real situacdo de aprendizagem dos alunos no Ensino Médio.
Confeccdo de material didatico especifico do Ensino Meédio. Avaliacdo e

instrumentos avaliativos.




