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Resumo

PRADO, Ramon Teodoro do. Conhecimento tecnolégico pedagégico do conteiido na
formacao inicial de professores de Fisica: Percepcoes de atores da pratica sobre uma
proposta formativa centrada na aprendizagem. 2022. Tese (Doutorado em Educacdo em
Ciéncias e Saude) - Instituto Nutes de Educacdo em Ciéncias e Saude, Universidade Federal

do Rio de Janeiro, Rio de Janeiro, 2022.

Este trabalho tem como objetivo pesquisar e desenvolver uma proposta formativa voltada para
a formacgdo inicial de professores de fisica para/com o uso de tecnologias digitais, orientada
pela abordagem do conhecimento tecnologico, pedagogico e de conteido. Em especial,
analisa as percepcOes de atores da pratica sobre as estratégias de ensino-aprendizagem
adotadas. O desenvolvimento da proposta formativa foi orientada pela abordagem do TPACK
(Conhecimento tecnolégico pedagogico de contetido) de Mishra e Koehler (2006), a partir de
uma perspectiva construtivista de conhecimento, adotando-se o quadro tedrico proposto por
Giannella e Struchiner (2010) para construir e analisar materiais educativos centrados na
aprendizagem/estudante. A proposta foi desenvolvida tendo como cendrio a disciplina Estagio
Supervisionado III, do curso de licenciatura em fisica do IFES, a partir de uma abordagem
hibrida, que pudesse ser implementada no periodo p6s pandemia. Com acesso ao modelo da
proposta implementado em um AVA da instituicdo, participaram do estudo, professores que
possuiam algum vinculo com a disciplina de estigio e a reflexdo sobre o uso de TD
(coordenador do curso, dois professores orientadores, um professor supervisor e um professor
pesquisador em TD na formacdo docente em fisica). Ap6s conhecerem a proposta, 0s
participantes foram entrevistados, de maneira remota, a partir de roteiros semiestruturados. As
entrevistas foram gravadas, transcritas e analisadas a partir da andlise tematica de Bardin
(2016), tendo como categorias prévias as estratégias de ensino-aprendizagem propostas por
Giannella e Struchiner: aprender explorando, aprender fazendo, aprender refletindo e aprender
colaborando. A analise buscou caracterizar as estratégias adotadas, a partir do olhar dos
participantes, fazendo emergir diferentes subcategorias. No que diz respeito a estratégia
Aprender explorando, temos Aprendizado pela pesquisa, Diversidade de fontes de
informacdo, mudanca no papel do professor e Recursos educativos em diferentes
formatos/linguagens. Em Aprender Fazendo, as subcategorias foram Planejamento educativo

situado, Implementacdo de atividades educativas, Desenvolvimento de postura autoral e



autbnoma e Integracdo apropriada das tecnologias digitais no contexto educativo. Em
Aprender refletindo, as subcategorias foram Reflexdo por meio da externalizacdo de ideias e
vivéncias, Reflexdo por meio de questdes norteadoras, Reflexdo por meio da integracao
consciente de conhecimentos e Reflexdo por meio da observacdo distanciada do contexto
educativo. Em relacdo ao Aprender colaborando, identificamos o Compartilhamento de
diferentes saberes e experiéncias entre todos os atores do processo educativo, o Engajamento
no aprendizado entres pares/discentes e o Fortalecimento do papel discente como colaborador.
Com a andlise foi possivel caracterizar os diferentes atributos, potencialidades e desafios para
a implementacdo destas estratégias. Acredita-se que este estudo possa contribuir tanto com a
construcao do conhecimento, como para a pratica, apresentando caminhos para a construcao
de propostas de formacdo de professores de fisica para/com o uso de TD centrados na
aprendizagem/nos licenciandos e que busquem uma visdo integrada entre conhecimentos

tecnologicos, pedagdgicos e de contetido.

Palavras-chave: formacdo de professores de fisica, conhecimento tecnologico pedagogico do
contetido, TDIC, proposta formativa centrada na aprendizagem/no estudante, estagio

supervisionado.



Abstract

PRADO, Ramon Teodoro do. Technological pedagogical content knowledge in the initial
training of Physics teachers: Perceptions of practice actors on a training proposal centered
on learning. 2022. Tese (Doutorado em Educacdo em Ciéncias e Satde) - Instituto Nutes de
Educacdo em Ciéncias e Sadde, Universidade Federal do Rio de Janeiro, Rio de Janeiro,
2022.

This work aims to research and develop a training proposal for initial training of physics
teachers on using digital technologies. Such a proposal is drived by the approach of
knowledges on technological, pedagogical and content. Especially, it analyzes the perception
of practice actors on teaching-learning strategies that were adopted. The development of the
training proposal was based on the TPACK approach (Technological Pedagogical Content
Knowledge) according to Mishra and Koehler (2006) and considered the construtivist
perspective of knowledge gain using the theoretical framework proposed by Giannella and
Struchiner (2010) in both making and assessment of educational materials focused on the
learning-student relationship. The hypothetical scenario of the proposal was the discipline
Supervised Internship III of the Physics undergraduate course of the IFES during the pos-
pandemic period. The research had collaboration of professors who were involved in the
above mentioned discipline and had expertise in digital technologies (one course coordinator,
two advisor professors, one supervisor professor, one researcher professor specialized in
researches on TD in the physics teachers training). All participants had prior access to the
proposal model through the AVA of the institute. After knowing the proposal, the participants
were interviewed in remote mode using semi-structured scripts. Interviews were recorded,
transcribed and then analyzed according the thematic analysis proposed by Bardin (2016). It
was considered as preliminary categories the teching-learning strategies proposed by
Giannella and Struchiner: Learning by Exploring, Learning by Doing, Learning by Reflecting,
and Learning by Collaborating. The analysis sought to characterize the adopted strategies,
from the perspective of the participants, giving rise to different subcategories. Regarding to
the Learning by Exploring strategy, the subcategories were learning by researching, diversity
of information sources, change in the teacher's role, and educational resources in different
formats/languages. In the Learning by Doing strategy, the subcategories were situated
educational planning, implementation of educational activities, development of authorial and

autonomous posture, and appropriate integration of digital technologies in the educational



context. In the Learning by Reflecting, the subcategories were reflection through the
externalization of ideas and experiences, reflection through guiding questions, reflection
through the conscious integration of knowledge, and reflection through distanced observation
of the educational context. Regarding to the Learning by Collaborating, the identified
subcategories were sharing of different knowledge and experiences among all actors in the
educational process, engagement in learning between peers or students, and reinforcement the
role of students as collaborators. Through the analysis it was possible to characterize different
attributes, potentialities and challanges for the implementation of these strategies. It is
believed that this study can contribute to both construction of knowledge and practice,
presenting ways for the construction of proposals for the training of physics teachers on using
digital technologies focused on both learning and undergraduate students, and that look for an

integrated vision between technological, pedagogical and content knowledges.

Keywords: Physics teacher training, pedagogical technological content knowledge, TDIC,

training proposal centered on learning/student, supervised internship.
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Apresentacao

Presenciar e observar o magistério sempre foi algo habitual na minha vida. Minha mae
e minhas tias foram professoras da educacdo basica, em diferentes disciplinas. Minha mae
trabalhava com alfabetizacdo, uma tia era professora de matematica e a outra de educacdo
fisica. Atualmente, todas estdo aposentadas. Portanto, sempre observei como é a vida de um
professor, suas conquistas e os desafios que a profissdo apresenta.

No ensino médio, fiz o curso técnico integrado em Metalurgia na escola técnica
federal do Espirito Santo (Etfes), hoje o Instituto Federal do Espirito Santo (Ifes), instituicao
na qual atuo como professor de fisica. Foi nesse periodo, cursando o ensino médio, que me foi
sugerido cursar licenciatura, jd que havia uma escassez de profissionais da area. Minhas
opcoes estavam apontando para Quimica ou Fisica. Optei por Fisica.

A licenciatura logo se mostrou promissora, primeiro porque consegui alguma
remuneracdo, logo no inicio, sendo monitor e na sequéncia, lecionando para a educacdo
basica, mesmo ainda estando no terceiro semestre do curso. Naquele momento, com uma taxa
de desemprego alta no pais, a oportunidade de trabalhar ja era uma grande conquista. Dessa
forma, mesmo com alguns de meus colegas fazendo engenharia metaltirgica, o que seria um
caminho natural para quem fez o curso técnico na area, continuei firme na licenciatura.

Uma das coisas que me chamou a atencao e influenciou inclusive na forma como eu
viria a lecionar, é que os meus professores sempre fizeram uso de uma metodologia de ensino
considerada tradicional, ou seja, uma metodologia de ensino centrada no professor, com
transmissdao de contetido de forma expositiva, com o aluno registrando as informacées de
forma completamente passiva e ndo levando-se em conta os seus conhecimentos prévios.
Presenciei esse formato de ensino, tanto na educagdo basica, quanto na graduacdo e ainda se
faz presente na maior parte das escolas e universidades brasileiras.

Na esteira do ensino tradicional, o pouco uso de tecnologias digitais, principalmente
na graduacdo, também é destaque na minha formacdo, mesmo em pleno século XXI, no qual
os meios educacionais ja sdo permeados de tecnologias digitais de informacao e comunicagao
(TDIC), e mais do que isso, fazem parte de praticamente todas nossas atividades cotidianas.
Eram rarissimas as ocasi0es nas quais os professores faziam uso das TDIC, e quando
acontecia, eram usadas para projetar slides, ndo ocorrendo propriamente uma integracdo com
as tematicas de ensino. Essa perspectiva também influenciou minha formagdo, ndo

possibilitando que eu me apropriasse de tais tecnologias para minha futura pratica docente.



No inicio da minha vida profissional, a utilizacdo de TDIC ndo era tdo relevante (pelo
menos eu entendia dessa forma), até mesmo porque eu adotava muito o estilo de ensino
tradicional, fazendo uso quase exclusivo do quadro de giz e do livro didatico. Mas, na medida
que os anos avancavam, as tecnologias digitais evoluiam mais e alguns colegas comecaram a
fazer uso de tais tecnologias para ministrar aulas, seja na educacdo basica ou no ensino
superior. A utilizacdao de TDIC pelos colegas despertou meu interesse e pude perceber que a
qualidade das aulas de alguns colegas comecaram a despertar um também, maior interesse por
parte dos alunos e proporcionava um maior entendimento do conteido ministrado, uma vez
que eram realizadas simulacdes e demonstracdes que eram de dificil reproducdao fazendo-se
uso exclusivamente do quadro. Mas, o que também fui percebendo é que a simples introducao
dessas TDIC (assim como de outras tecnologias) ndo era o que promovia um ensino mais
centrado na aprendizagem/no estudante. Além disso, dependendo dos conteudos e objetivos
de ensino, demandavam diferentes estratégias pedagdgicas e tecnologias.

Eu comecei a lecionar no ensino superior em 2011, apés ter concluido uma
especializacdo em Educacdo Profissional no Ifes campus Vitéria. Ministrava aulas de fisica
basica para os cursos de engenharia de uma faculdade particular de Serra, regido
metropolitana da Grande Vitdria. Foram quatro anos e meio trabalhando nessa instituicao e
sempre fazendo uso da forma tradicional de ensino. No ultimo semestre, ainda de forma
timida, comecei a projetar figuras no quadro branco. Era uma das poucas oportunidades que
utilizava alguma tecnologia digital.

Foi nesse periodo que eu cursei o mestrado nacional profissional em ensino de fisica
(MNPEF), uma iniciativa da Sociedade Brasileira de Fisica (SBF) que visa capacitar
professores da educacdo basica em nivel de mestrado quanto ao dominio de contetidos de
Fisica e estratégias de ensino. Embora minha dissertacdo de mestrado tenha seguido outra
linha, foi nesse periodo que eu tive a oportunidade de aprender um pouco mais sobre
tecnologias digitais e como usa-las de forma integrada no ensino de fisica.

No inicio do ano 2017, eu iniciei meu percurso de doutorado no programa de pos-
graduacao em Educacdo em Ciéncias e Saude, do NUTES/UFRJ. Em especial, em uma turma
de doutorado interinstitucional (DINTER) oferecida para professores, numa parceria entre a
Universidade Federal do Rio de Janeiro (UFRJ) e o Instituto Federal do Espirito Santo (Ifes).

Meu projeto de pesquisa para ingressar no programa apresentava uma proposta de
utilizar TDIC no ensino de Fisica para licenciandos de Ciéncias Bioldgicas, uma vez que eu
ainda lecionada no campus de Alegre. No segundo semestre de 2017, eu fui removido para o

campus Cariacica, que possui o curso de licenciatura em Fisica.



Ao ingressar no doutorado em educacdo em ciéncias e satde, vislumbrei uma
possibilidade de aprimorar o uso das TDIC e conheci o Laboratorio de Tecnologias
Cognitivas (LTC).

Numa conversa com a professora Tais R. Giannella, no término do ano de 2017, mirei
minha lente para dois campos de estudo: a formagao inicial do professor de fisica e a pesquisa
e o desenvolvimento de materiais educativos mediados por tecnologias digitais de informacao
e comunicacao. Nesse periodo, eu estava comecando a atuar no curso de Licenciatura em
Fisica, lecionando disciplinas especificas de fisica e pedagégicas, como o estagio
supervisionado.

O estagio supervisionado €é considerado por alguns pesquisadores (BACCON,
ARRUDA, 2010; GATTI; 2016) o inicio da docéncia desses futuros professores. Portanto, é
um espaco de didlogo e discussdo sobre os conhecimentos necessarios para a formacdo
docente. Também entendo que pode ser um momento de promover a integracdo de tecnologias
digitais de informacdo e comunicacdo na formacao inicial buscando uma visao situada sobre
tecnologia articulando teoria e pratica e os diferentes campos de conhecimento para a
formacdo do professor. Nesse sentido, a abordagem do Conhecimento Tecnolégico
Pedagogico do Contelddo (TPACK, do inglés Technological Pedagogical Content Knowledge)
permite uma discussdo dos conhecimentos necessarios a formacao e a atuacdo docente para a
integracdo da tecnologia.

Nosso projeto inicial era implementar, em uma turma de estagio supervisionado 3,
uma proposta formativa que promovesse a integracdo das TDIC na formacdo inicial de
professores de fisica, a partir da abordagem TPACK. Devido a pandemia do Covid-19, nao foi
possivel implementar essa proposta e redirecionamos nossa pesquisa para o desenvolvimento

e apreciacdo da mesma.



1. Introducao

Este projeto se situa em uma linha de investigacdo que busca desenvolver e analisar
materiais e ambientes educativos mediados pelas tecnologias digitais de informacdo e
comunicacdo (TDIC) (ESPINDOLA, GIANNELLA, 2018; 2019; GIANNELLA,
STRUCHINER 2010; STRUCHINER E RICCIARDI 2003; WARDENSKI et al, 2016; 2018),
de maneira ancorada em principios construtivistas de ensino-aprendizagem e situada em
problemas reais do contexto educativo.

Neste trabalho, temos como foco o desenvolvimento de uma abordagem de formacao
inicial de professores de fisica para/com o uso de tecnologias digitais de informacgado e
comunicacdo (TDIC) e a andlise das percepcoes de diferentes atores da pratica sobre a
abordagem pedagogica e as estratégias de ensino-aprendizagem adotadas.

Para o desenvolvimento dessa proposta, nos aproximamos de autores que defendem a
formacdo de um profissional que reflita sobre sua pratica educativa (PIMENTA, 2012,
SCHON, 2000; ZEICHNER, 2008). Da ideia do professor reflexivo, amplamente difundida
no campo da formacdo de professores (TARDIFF, MOSCOSO, 2018), surge a nocao do
professor-pesquisador, baseada na necessidade de que os professores tomem consciéncia de
suas crencas e teorias, podendo identificar problemas e desafios no processo de ensino-
aprendizagem e estabelecer estratégias de intervencdo para sua superacdo (SCHON, 2000;
ZEICHNER, 2008). Segundo Tardiff e Moscoso (2018), desde os anos 1990, as ideias de
Schon sobre o profissional reflexivo foram utilizadas nas reformas relacionadas a formacao
do professor em paises anglo-saxdes, latino-americanos e europeus. Nessa perspectiva, o
docente se torna um investigador do que acontece no momento da pratica, produzindo saberes
pedagdgicos, ao analisar as situagdes reais que usualmente vivencia (SCHON, 2000).

Esse movimento de acdo acompanhado pela reflexdo, que busca por melhorias na
pratica de maneira integrada a constru¢do do conhecimento, é orientado na perspectiva da
praxis. Segundo Ghedin (2012), “a praxis é uma acdo final que traz, no seu interior a
inseparabilidade entre teoria e pratica” (GHEDIN, 2012, p. 153). Segundo o autor, no que diz
respeito a formacdo do professor, ha de se operar uma mudanca da epistemologia da pratica
para a epistemologia da praxis. A formagdo docente depende tanto da teoria como da pratica
(MEDEIROS, CABRAL, 2006), portanto, o conhecimento é uma relacdo que se estabelece
entre a pratica e as nossas interpretacoes dela. Isso é chamado de teoria, isto €, um modo de

ver e interpretar nosso modo de agir no mundo (GHEDIN, 2012). Para Pimenta (2005), teoria



e pratica sdo indissocidveis como praxis, a atividade teérica por si s6 ndo leva a transformagao
da realidade; ndo se objetiva e ndo se materializa, nao sendo, pois praxis (PIMENTA, 2005;
MEDEIROS, CABRAL, 2006). Diniz-Pereira (2011) pontua que essa indissociabilidade entre
teoria e pratica, embora seja reforcada pela legislacdo brasileira, encontra resisténcias nas
instituicoes de ensino superior brasileira, muito em funcdao de uma heranga cultural muito
forte que recebemos que tende a separar e hierarquizar as atividades de cunho teérico e
intelectual, de um lado, e as atividades praticas, manuais e laborais, de outro.

Para Ghedin (2012, p. 153) “ a pior das violéncias humanas é esta intencionalidade de
separacdo da teoria da pratica”. Ao dicotomizar a teoria da pratica, separa-se a reflexdao da
acao. O saber docente é construido nesta relacdao entre teoria e pratica, resultado de um longo
processo historico de organizacdo e elaboracdo, pela sociedade, de uma série de saberes
(GHEDIN, 2012; PIMENTA, 2005; MEDEIROS, CABRAL, 2006). Para Pimenta (2005),
esse saber docente ndo é formado apenas na pratica, sendo também formado pelas teorias da
educacao.

Acreditamos que esta perspectiva pode possibilitar o desenvolvimento de uma
formacdo critica de professores sobre a integracdo de TDIC, pois permite aprender sobre as
potencialidades pedagégicas dessas ferramentas, as experimentando a partir de necessidades e
problemas genuinos do contexto de ensino e da pratica docente.

As TDIC estdao presentes em nosso cotidiano, incluindo aquelas direcionadas para o
ensino e a aprendizagem, pois se relacionam diretamente com as formas de construir,
transmitir e difundir conhecimentos (ALMEIDA, VALENTE; 2016). A relagcdo das TDIC com
a educacdo € uma questdo a ser investigada, visto que envolve contradi¢Ges, entusiasmos e
resisténcias. De forma geral, tanto a pratica quanto a pesquisa nesta area ainda tém um
enfoque instrumental, muitas vezes centrado nas tecnologias, desconsiderando os processos,
atores e contextos educativos. A literatura que parte de uma abordagem critica da tecnologia
(MCKENNEY, 2013; 2015; SELWYN, 2017; GIANNELA 2007) ressalta a necessidade de
investigar a relacdo das TDIC com a educagdo a partir da perspectiva dos professores e
alunos, incentivando seu protagonismo e entendendo o carater processual das inovagdes no
ambiente educacional.

Embora as TDIC estejam presentes nas atividades cotidianas de professores e alunos,
inclusive no contexto escolar, muitos professores ainda ndo se sentem suficientemente
preparados ou motivados para o seu uso de maneira mais sistematica e integrada as suas
praticas educativas (VOOGT; MCKENNEY, 2017). Dentre os diferentes aspectos que

influenciam este quadro, pode-se destacar o fato de que, de maneira geral, universidades e



faculdades ndo proveem formacdo suficiente para implementar tecnologias no seu
planejamento pedagégico. Salvo disciplinas isoladas, ha uma quase inexisténcia de
componentes curriculares que abordem a integracao destes recursos nas diversas licenciaturas
(ANDRADE, COELHO, 2018; ATANAZIO, LEITE, 2018; GATTI, 2010). Ndo se pode
desconsiderar, também, a visao fatalista sobre o uso de tecnologias, como algo desumanizador
das praticas pedagdgicas, que ainda hoje justifica a falta de discussdao sobre tecnologias nos
cursos de licenciatura (PRETTO, PASSQOS, 2017). Se por um lado, reiteramos a importancia
de nos distanciar de visdes instrumentais sobre as TDIC na educagdo, por outro, acreditamos
que a construcdo de uma visdo critica sobre as mesmas sO é possivel a partir de uma
problematizacdo aprofundada sobre seus usos, a partir da experimentacdo, ou seja da praxis
pedagogica.

Vale apontar que o cenario recente de isolamento social provocado pelo COVID-19 ao
mesmo tempo que convocou toda a sociedade para a discussdo urgente sobre o papel das
TDIC na educacgado, revelou visdes dicotomicas que ora demonizam, ora romantizam as
ferramentas, a partir de uma perspectiva determinista de compreender o fenomeno
tecnoldgico.

Para uma integracdo das TDIC, é necessario pesquisa, formacdo em servico e
experimentacdao (CHIOSSI; COSTA, 2018; OLIVEIRA, 2017, RIEDNER; PISCHETOLA,
2016). Neste sentido, Pretto e Passos (2017) entendem que é importante haver maior
discussdo sobre a integracdao de TDIC na formacdo inicial de professores. Visto que muitos
professores transitam com facilidade pelos usos da tecnologia na sua dimensdao de vida
pessoal, em oposicdo aos usos educativos, contextos formativos podem contribuir para
repensar tais questdes (FANTIN, 2012). Segundo Fantin (2012), a experiéncia com a cultura
digital esta construindo ndo apenas novos usos da linguagem, mas novas formas de interacao
que precisam ser problematizados no curriculo da formagao de professores.

No caso das licenciaturas, é importante investir na discussao sobre TDIC de maneira
articulada as demais dimensoes formativas, a fim de proporcionar aos licenciandos reflexdes e
vivéncias que possibilitem o desenvolvimento mais efetivo de sua futura pratica docente
(ROSA et al, 2017). Nesse caso, 0s estagios supervisionados podem se configurar como
cenarios oportunos.

Entendendo que a escola é um espaco de desenvolvimento de praticas sociais e que as
TDIC contribuem para mudangas de agdes educativas (ALMEIDA, 2011; FREITAS et al,
2017), sua integracdo deve ser encarada como um processo formativo. Além disso, é preciso

constatar que o espago escolar, incorpora, oficialmente ou ndo, diferentes praticas sociais



mediadas por TDIC (PESCE; BRUNO, 2013). Entretanto, esse processo requer uma reflexao
sobre como elas podem potencializar o processo de ensino-aprendizagem (SELWYN, 2017).
Ou seja, para apropriacdo da tecnologia essa incorporacdo deve ser critica e consciente,
evitando uma utilizacdao determinista ou instrumental (FEENBERG, 2003, GIANNELLA,
2007). A visdo critica, apoiada em Feenberg (2003), traz a tecnologia como ndo neutra,
influenciando e ao mesmo tempo sendo influenciada pelos contextos sociais em que é
desenvolvida e utilizada. A visdo instrumental traz a tecnologia como isenta de valores, ela
ndo responde a propositos inerentes, mas somente serve como meios e metas subjetivas que
escolhemos. A visdao Determinista também enxerga a tecnologia como neutra, no entanto ela
ndo é controlada humanamente, ou seja, ela é autonoma e controla os humanos (FEENBERG,
2003).

A fim de promover um processo de formacdo de professores para a integracao de
TDIC nas praticas educativas em uma perspectiva critica, acreditamos que a formagao
docente deve estar atrelada aos espacos de atuacdo dos professores, promovendo sua reflexao
e ampliando as possibilidades de reinvencao da pratica docente (SOUTO et al, 2017).

O professor precisa ter conhecimentos relacionados a integracdo de TDIC para sua
pratica docente. Isso inclui saber em que contexto usa-las e como incorpora-las, levando-se
em conta as especificidades dos diferentes contetidos e estratégias pedagogicas, sem deixar de
considerar se elas contribuem efetivamente para a aprendizagem do aluno (PORTO, 2012).
Sendo que essa analise deve ser feita, também, no contexto do seu uso, a partir de problemas
sentidos em suas praticas educativas. Essa perspectiva possui relacdo com o conceito de
potencialidade pedagogica das TDIC discutido por Giannella (2007), com base na perspectiva
de Feenberg, que a define como a articulacdao entre atributos e funcionalidades oferecidas
pelas ferramentas tecnoldgicas e os sentidos dados a elas por professores e alunos. Com isso
se reforca a ideia de mutabilidade das TDIC que podem ser adaptadas e reiventadas nos
contextos de uso (GIANNELLA, 2007).

Dessa maneira, é possivel aproveitar o potencial das TDIC para o desenvolvimento de
acoes educativas voltadas para atender objetivos de aprendizagem especificos. No contexto do
ensino de Fisica, Leonel e Angotti (2015) entendem que o universo virtual apresenta-se como
um espaco riquissimo para construcao coletiva do conhecimento por parte dos alunos.

A Fisica permeia a vida dos seres humanos, esta na base das tecnologias digitais, das
técnicas de diagnosticos e tratamento usadas na medicina e outras aplicacdes e fendmenos

(MOREIRA, 2018). Como ainda destaca Moreira (2018), simulagdes computacionais,



modelagem computacional e laboratérios virtuais devem estar naturalmente integrados ao
ensino de Fisica no século XXI.

Hohenfeld, Araujo e Veit (2012) colocam que a popularizacdao dos computadores foi
um aspecto crucial para um crescimento no nimero de propostas que exploram seu uso para
favorecer a aprendizagem de Fisica. Silva et al (2016) apontam que o cendrio atual favorece
aos professores de Fisica a exploracdo de um vasto nimero de recursos digitais que podem
contribuir para o aprendizado apoiado nos experimentos virtuais visto o aumento desses
recursos e estarem mais amigaveis para sua manipulagao.

Com base nessas discussoes, percebemos que o cenario atual é favoravel para o
desenvolvimento de iniciativas de formacdo inicial de professores de fisica mediadas por
tecnologias digitais, havendo também um aumento no numero de propostas nesse sentido,
como ja apontado. Entretanto, pesquisas recentes (ATANAZIO, LEITE; 2018; LIMA, 2019)
apontam que existem poucos trabalhos que discutem essa formacdo e que ainda é
predominante a pratica da abordagem tradicional (ATANAZIO, LEITE, 2018; SENA DOS
ANJOS, 2008, SOUTO et al., 2019).

O uso das TDIC no ensino de Fisica pode favorecer uma construgao mais significativa
do conhecimento cientifico (HOHENFELD et al, 2012), no entanto, se este uso for mal
planejado, pode ser uma armadilha para dispersar o interesse dos alunos ou fazer o professor
perder o foco, uma vez que elas possibilitam o acesso a uma vasta gama de informacoes, de
linguagens, de formas de gestdo, de interconexdes e de possibilidades de conhecimento
(RANGEL et al, 2012), que precisam ser triadas, refinadas e interpretadas.

Em relacdo a formacao de professores de fisica, Borges (2006) entende que é preciso
formar mais e formar melhor e a formacdo voltada para a integracdo critica das TDIC pode
contribuir nesse processo. Andrade e Coelho (2018) reivindicam, para a formagao inicial de
professores de Fisica, que as TDIC sejam problematizadas evitando seu uso seja limitado ao
aspecto instrumental.

Uma das questdes chave nesta discussdao sobre a integracdo critica das TDIC € a
necessaria articulacdo com os contetidos e estratégias de ensino-aprendizagem. Quando os
professores constroem seus proprios materiais e atividades de ensino, sdo criadas
oportunidades de articulacdo entre teoria e pratica, possibilitando desenvolver uma visao
situada sobre o uso das TDIC e integra-las de acordo com seus conhecimentos tecnoldgicos,
pedagdgicos e referentes aos conteidos do seu campo de conhecimento (SOUTO et al, 2017).

Para a integracdo da tecnologia na pratica efetiva dos professores, alguns autores

(ABAR, ESQUINCALHA, 2017; ESPINDOLA, 2010; GOULART et al, 2018;
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JIMOYIANNIS, 2010; NIESS, 2005; SAMPAIO, COUTINHO, 2014; SILVA, GOULART,
2019) se apoiam na abordagem do Conhecimento Tecnoldgico Pedagogico de Conteudo
(Technological pedagogical content knowledge - TPACK). O TPACK é um quadro teorico
desenvolvido por Mishra e Koehler (2006) baseado na formulacdo de Shulman (1986) do
PCK (Conhecimento pedagégico do conteido) que relaciona dois tipos de conhecimento:
pedagogico e de contetido. Mishra e Koehler (2006) acrescentam o conhecimento tecnologico
como componente necessario a formacao do professor na contemporaneidade.

A abordagem TPACK surge como um referencial que permite refletir sobre os
conhecimentos que estdo presentes na integracdo das TDIC na pratica docente, uma vez que
busca identificar quais sdo esses conhecimentos e como eles se relacionam. Assim, permite
aos professores, pesquisadores e formadores de professores irem além de abordagens
simplistas que tratam a tecnologia como um “complemento” (JIMOYIANNIS, 2010).

Considerando nossa visdo acerca da necessidade de ajudar os futuros professores a se
preparar para uma integracao das TDIC em suas praticas educativas, acreditamos que o
TPACK pode nos ajudar a atingir esse objetivo. De acordo com Oliveira (2017), ha na
literatura uma compreensdao de que a abordagem TPACK é um interessante quadro tedrico
para o desenvolvimento de conhecimentos e competéncias para a integracdo das TDIC, sendo
importante para compreender as conexoes entre conteido, pedagogia e tecnologia.

Diante da concepcao de que o TPACK é uma estrutura conceitual para a compreensao
dos conhecimentos necessarios para integracdao de tecnologias, pesquisadores tem pensado em
programas de formacao inicial de professores que se apoiam nesse quadro teérico (ABAR,
ESQUINCALHA, 2017; BULL et al., 2012; CIBOTTO, OLIVEIRA, 2013; ESPINDOLA,
2010; NIESS, 2005; SAMPAIO, 2016; SAMPAIO, COUTINHO, 2014; SILVA, GOULART,
2019).

O TPACK tem servido como base para a elaboracdo de curriculos e estratégias
formativas na formacdo inicial de professores (BULL et al., 2012; ESPINDOLA e
GIANNELLA, 2020; SALVADOR et al., 2010; SILVA, GOULART, 2019). Os futuros
docentes precisam ter experiéncias educacionais sobre e com as TDIC, pensando como tais
recursos aprimoram a aprendizagem do contetido e como as estratégias pedagogicas sdo uteis
para promover uma constru¢do ativa do conhecimento, no qual os alunos se comunicam e
colaboram, participando diretamente do processo (NIESS, GILLOW-WILES, 2017).
Portanto, ha uma necessidade continua de repensar nossas praticas formativas e propor novas
estratégias que auxiliem os professores a se preparar para efetivamente integrar a tecnologia

em seu ensino (SCHMIDT et al, 2009).
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Vale apontar que, como discutem Espindola e Giannella (2020), embora haja muitas
iniciativas formativas pautadas no TPACK e sua proposta geral possua uma visdo oportuna
que demanda a integracdo de conhecimentos, de uma maneira geral, a literatura ndo
problematiza a necessaria fundamentacdo teérica no que diz respeito aos principios de ensino-
aprendizagem que orientam estas propostas. Em sintese, apontam que a abordagem TPACK
em si ndo garante uma perspectiva critica e ativa, demandando uma fundamentacao do que se
entende por cada um de seus conhecimentos, como se desenvolvem e que sentido possuem na
formacao dos sujeitos.

Partindo dessa premissa, utilizaremos o quadro TPACK para desenvolver um curso de
formacdo inicial de professores de Fisica, especificamente para a disciplina de Estagio
Supervisionado, buscando problematizar a necessaria visdo integrada entre estes
conhecimentos, a partir de uma abordagem reflexiva pautada no planejamento, construcao e
implementacao de materiais educativos mediados por TDIC. Em especial, tendo em vista a
critica desenvolvida por Espindola e Giannella (2020), buscaremos explicitar a abordagem
pedagbgica e as estratégias de ensino-aprendizagem adotadas, fundamentas em uma
perspectiva construtivista do conhecimento, tendo como foco a analise de diferentes atores da

pratica sobre as mesmas.
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Dessa forma, o objetivo geral desta pesquisa é:

1.1.0bjetivo Geral

Pesquisar e desenvolver uma proposta formativa voltada para a formacao inicial de
professores de fisica, orientada pela abordagem do Conhecimento Tecnol6gico, Pedagogico e

de Conteudo

Os objetivos especificos sao:

1.2.0bjetivos Especificos

Definir os principios pedagogicos (abordagem pedagogica e as estratégias de ensino-
aprendizagem) pautados em uma perspectiva construtivista de conhecimento, que subsidiem o

desenho da proposta formativa.

Desenvolver a proposta formativa, suas atividades e materiais educativos, situada na

disciplina de Estagio Supervisionado III, com base nos principios pedagégicos orientadores

Analisar a percepcao de diferentes atores vinculados a disciplina de Estagio

Supervisionado III sobre os principios pedagégicos adotados na proposta desenvolvida.
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2. Formacao inicial de professores de fisica e a abordagem do

Conhecimento tecnolégico pedagogico de conteudo.

Nesse capitulo, inicialmente discute-se a problematica da formagdo inicial de
professores, particularmente do professor de fisica. Em seguida, apresenta-se o quadro tedrico
que fundamenta essa pesquisa, a abordagem do conhecimento tecnolégico pedagoégico de
conteido (TPACK), caracterizando cada um dos componentes que o compoem. Finalmente,

sao apresentados alguns modelos de formacao de professores baseados no TPACK.

2.1 Formacao Inicial de Professores

Pensar a formacao inicial docente demanda reconhecer que este processo envolve uma
série de conhecimentos, expressos em aprendizagens de conteidos especificos da docéncia
(SANTOS et al, 2018). A formacdo dos professores, a construcdo de sua identidade e sua
autonomia profissional sdo marcadas pelas praticas pedagoégicas e pela experiéncia no
contexto escolar, permitindo que o professor construa seus saberes docentes por meio da
reflexdo sobre a pratica (HARTMANN, GOI, 2019; SCHON, 2000).

Um ponto normalmente abordado por varios pesquisadores é o fato que a formacao de
professores é uma atividade complexa e interdisciplinar por envolver diferentes
conhecimentos e praticas (CHARLOT, 2012; SANTOS, SANTOS, 2017). E necessario
investir em abordagens de formacdo docente que proporcionem aos licenciandos vivéncias
para o desenvolvimento mais efetivo de sua futura pratica docente (ROSA et al, 2017). Para
isso, alguns pesquisadores (ALARCAO, 1996; 2011; PIMENTA, 2012; CARVALHO,
DAVID, 2015; SCHON, 1992, 2000) tém defendido a ideia de formar professores como
profissionais reflexivos ou professores-pesquisadores. Tal ideia tem como premissa basica a
consciéncia da capacidade de pensamento e reflexdo que caracteriza o ser humano como
criativo e ndo como mero reprodutor de préticas que lhe sdo exteriores (SCHON, 2000;
ALARCAOQ, 2011). Ou seja, o professor-pesquisador ou reflexivo é o profissional que reflete

sua pratica de sala de aula (PIMENTA, 2012).
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Valorizando a experiéncia, a reflexdo na experiéncia e o conhecimento tdcito, Schén
propde uma formacdo profissional baseada numa epistemologia da prdtica, ou seja, na
valorizacdo da pratica profissional como momento de construcao de conhecimento, por meio
da reflexdo, analise e problematizacao desta, e o reconhecimento do conhecimento tacito
presente nas solucoes que os profissionais elegem para resolver problemas encontrados
durante suas acoes educativas (PIMENTA, 2012). Schén (2000) distingue trés conceitos
diferentes que integram o pensamento pratico: conhecimento-na-acdo, reflexdao-na-acao e
reflexdo sobre a acdo e sobre a reflexdo-na-acao (PIMENTA, 2012; DARSIE; CARVALHO,
19996; ALARCAO, 1996, 2011).

O conhecimento-na-agdo é o conhecimento tacito, implicito, interiorizado, que esta na
acdo e que, portanto, ndo a precede. E mobilizado pelos profissionais no seu dia a dia,
configurando um habito (SCHON, 2000; PIMENTA, 2012). Para Darsie e Carvalho (1996), é
o componente inteligente que orienta toda a atividade humana e se manifesta no saber fazer.

Para Pimenta (2012), esse conhecimento ndo é suficiente. Frente a novas situacdes que
aparecem no dia a dia, os profissionais devem criar e construir novas solucoes e caminhos,
processo que se ddo por meio da reflexdo-na-agdo. Esse componente representa nossa atitude
de pensar sobre o que fazemos ao mesmo tempo em que realizamos determinada acdo
(DARSIE, CARVALHO, 1996; SCHON, 2000). De acordo com Darsie e Carvalho (1996, p.
92), nesse processo “é impossivel separar os componentes racionais dos emocionais ou
profissionais que condicionam acdo e reflexdao”.

A reflexdo sobre a agdo e sobre a reflexdo-na-agdo é o terceiro componente do
pensamento pratico de Schon (2000). E a analise que o profissional realiza a posteriori sobre
as caracteristicas e processos da sua propria acdo. A reflexao sobre a acao ocorre quando o
professor reformula mentalmente a acdo a fim de analisd-la (SCHON, 2000, ALARCAO,
1996). Segundo Schon (2000), pode-se proceder dessa forma apos o fato, em um ambiente de
tranquilidade, ou pode-se fazer uma pausa no meio da acdo para “parar e pensar”. A reflexao
sobre a reflexdo-na-acdo passada pode conformar indiretamente nossa acdo futura (SCHON,
2000). Os professores vao adaptando atividades que ja foram utilizadas com outras turmas e,
aos poucos, insere atividades novas. Esse é um exemplo de um processo de reflexdo sobre a
acao revendo praticas anteriores, potencializando-as em um novo contexto (BEINEKE, 2012).
Segundo Schon (2000), o profissional vai construindo um repertério de exemplos, imagens,
compreensdes e acdes que vao sendo incorporadas aos seus conhecimentos praticos. Essa
reflexdo sobre a reflexdo-na-agdo anterior da inicio a um didlogo de pensar e fazer através do

qual o profissional pode tornar-se mais habilidoso em sua profissdo (SCHON, 2000).

15



Para enfrentar as situacdes da pratica, buscando melhora-las e modifica-las, ha que se
considerar sempre os trés componentes como indissociaveis, constituindo assim o pensamento
pratico do professor (DARSIE, CARVALHO, 1996). E reconhecida a importancia do trabalho
reflexivo na formacao de professores, em que os licenciandos sdo levados a refletir sobre seus
conhecimentos e, assim, reelabora-los constantemente (DARSIE, CARVALHO, 1996).

Compreendendo essa importancia do trabalho reflexivo, alguns pesquisadores
(ALTARUGIO, NETO, 2018; VOLTZ et al., 2019; TURCHIELO, ARAGON, 2019)
procuraram investigar e discutir o conceito do professor reflexivo ou pesquisador da propria
pratica em cursos de formacao inicial de professores.

Turchielo e Aragén (2019) analisaram como ocorre a formacdo de professores em
contextos digitais, ou seja, fazendo-se uso de tecnologias digitais. Em especial, analisam se
houve aplicabilidade da formacao reflexiva em um curso de Pedagogia, na modalidade EaD,
sendo utilizado um Ambiente Virtual para desenvolver a proposta. Participaram da pesquisa
professores das redes municipal e estadual do municipio de Alvorada, regido metropolitana de
Porto Alegre.

Usando um blog como recurso digital para que as alunas/professores construissem seus
portfélios reflexivos, para posterior analise das pesquisadoras, foi constatado que este recurso
digital cuampriu um papel fundamental no processo. A tecnologia digital foi uma grande aliada
no processo pois ampliou e facilitou as possibilidades de aprendizagem, embora tivessem
sido, inicialmente, obstaculos as acdes das alunas/professoras.

Turchielo e Aragon (2019) destacam que os portfélios reflexivos mostraram-se eficazes,
potencializando as novas formas de aprender, articulando teoria e pratica, construidas nas
interacoes dos instrumentos disponiveis na web e com 0s sujeitos envolvidos no curso de
formacdo. Notou-se também uma evolugdo no processo de formacdo do professor reflexivo.

Altarugio e Neto (2018), entendendo o Estagio Supervisionado como um espago
importante de desenvolvimento da pratica docente numa perspectiva reflexiva, investigaram,
em uma universidade federal paulista, as concep¢des dos docentes sobre o papel do orientador
dos estagios supervisionados e as praticas na conducao do processo de formagao do professor
reflexivo. Para realizar a pesquisa, fizeram entrevistas semi-estruturadas com os docentes de
cursos de ciéncias da natureza.

Os autores destacam duas concep¢Oes apontadas pelos professores orientadores: o papel
do professor orientador como mediador entre teoria e pratica e como agente promotor da
reflexdo dos licenciandos. Os pesquisadores também apontam que o fato da universidade ter

professores novos como orientadores possibilita a implementacdo de novas estratégias de
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ensino permitindo que seja deixado como heranca uma formacgdo critica-reflexiva para os
futuros professores.

O estagio supervisionado é considerado um ponto crucial para a formacdo do professor,
integrando diferentes bases de conhecimento (ROSA et al, 2017; CUNHA et al, 2016). Como
aponta Gatti (2009), é um desafio promover essa complexa formacdo, sendo necessario pensar
um estagio pautado em estratégias que possam realmente ajudar na formacao profissional,
promovendo o espirito investigativo e o dominio tedrico e pratico fundamentais a didatica e
praticas de ensino.

O contexto do estagio tem como objetivo o desenvolvimento de saberes da docéncia por
meio da vivéncia de situacoes do trabalho docente (PANIAGO et al, 2018). Ainda como
destaca Carvalho (2017), a procura da relacdo teoria-pratica é a fungao principal dos estagios,
pois dara ao futuro professor condi¢Ges para uma ruptura das visdes simplistas sobre o ensino
de seu contetido.

O estagio supervisionado tem uma funcao primordial na formacao inicial do estudante
de licenciatura (BACCON, ARRUDA, 2010). Baccon e Arruda (2010) apontam que, durante
a formacao inicial, a experiéncia dos professores formados, aqueles profissionais que estdao na
educacdo bdasica e atuam como supervisores do estigio, torna-se fundamental para o
licenciando, visto que sua boa pratica pode se tornar referéncia (BACCON, ARRUDA, 2010;
CONCEICAO, SILVA, 2016). Isso facilita a compreensdo, por parte do licenciando, de que a
docéncia é um processo dindmico, deve ser vivencial e muito mais do que um simples
treinamento. A formagdo inicial é o ponto de partida, mas o final do estdgio ndo é o término
de sua formacgdo (PEREIRA et al, 2017).

Outro aspecto apontado como importante para a formacdo inicial de professores é a
integracdo de TDIC nos contextos educativos como potencializadoras de uma educacao para a
formacao de cidaddos criticos. Para Freitas et al (2017), os cursos de licenciatura precisam
promover discussoes sobre como as TDIC podem ser utilizadas na educacdo, articulando
teoria e pratica, oportunizando aos licenciandos experimentarem as possibilidades das
tecnologias digitais como ambientes de producao ativa, reflexiva e colaborativa.

Fazer integracdo de tecnologia na educacdo ndo é uma tarefa facil (MISHRA &
KOEHLER, 2008), ao contrario, é uma atividade complexa para os professores (VOOGT &
MCKENNEY,2017). Por isso, a fim de evitar uma utilizacdo instrumental e considerando que
a tecnologia altera o meio no qual esté inserida (ANDRADE, COELHO, 2018; ESPINDOLA,
2010), é importante pensar o ensino de conteidos especificos de maneira integrada com as

possibilidades pedagogicas das TDIC. Dessa maneira, pode-se orientar caminhos de
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desenvolvimento de iniciativas de formacao inicial de professores baseadas em tais discussdes
(ESPINDOLA, 2010).

Na literatura, podemos encontrar muitos autores que se debrucam sobre a questdo da
formacdo pedagégica para/com o uso de TDIC na licenciatura em fisica (ANDRADE,
COELHO, 2018; TEIXEIRA, 2014; NETO,; SILVA, 2018; BORGES, 2006; LANGHI,
NARDI, 2011; CARVALHO, SASSERON, 2018), tendo em vista a sua importancia para o
professor desta area (TEIXEIRA, 2014; ANDRADE, COELHO, 2018). Para Teixeira (2014),
o papel das TDIC para o ensino da Fisica transcende a ideia da questdo motivacional, tendo
em vista que elas ajudam na visualizacdo de fendmenos fisicos abstratos. A autora, a partir de
Espindola (2010), dialoga com McCroy (2008) para apontar os motivos que levam os
professores a integrarem TDIC: 1) quando a tecnologia utilizada no ensino é parte essencial
do contetido que esta sendo abordado ou faz parte das praticas de estudo da area. Dentro dessa
perspectiva, os professores podem escolher tecnologias desenvolvidas e usadas no fazer
ciéncia, que inclui instrumentos como microscopios, softwares para simulacdes, telescépios
remotos baseados na web e banco de dados de diversas naturezas. Podem também integrar
tecnologias ndo relacionadas com a ciéncia, mas usadas a seu servi¢co, como por exemplo os
aplicativos de edicao de texto, planilhas e softwares para elaboragdo de graficos (McCROY,
2008 apud ESPINDOLA, 2010); 2) quando o professor recorre a tecnologia para resolver uma
dificuldade sua ou de seus alunos no processo de ensino-aprendizagem, ou seja, em relacao
aos usos pedagdgicos ha uma série de potencialidades das TDIC especificas para o ensino de
ciéncias, tais como: i) acelerar eventos naturais por meio de simulacdes, ii) agilizar a coleta de
dados, iii) ver fendbmenos que ndo sdo facilmente visualizados sem o auxilio do computador
através de representacoes com hiperlinks, representacoes dinamicas (animagoes) ou através de
modelos e simulagdes, iv) gravar e organizar dados, v) compartilhar informagdes em novas
organizacdes de tempo e espaco, vi) comunicacdo com experts; e vii) ter acesso a dados
atualizados. Para McCroy (2008), estas possibilidades pedagégicas podem significar
mobilizacdes cognitivas que facilitam a aprendizagem de contetidos e de processos cientificos
(MCCROY, 2008 apud ESPINDOLA, 2010).

O potencial educativo das tecnologias digitais pode favorecer o desenvolvimento de
novos enfoques pedagdgicos e metodologias (REIS, LINHARES, 2008; JONASSEN, 1998),
mas deve-se considerar o processo formativo do professor para que eles se apropriem de tais
tecnologias, o que ainda é uma lacuna nos cursos de licenciatura em fisica (ANDRADE,
COELHO, 2018; ATANAZIO, LEITE, 2018).
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Alguns autores criticam os modelos de formacdo de professores baseados na
racionalidade técnica, seja na estrutura curricular (GATTI, 2014; LANGHI, NARDI, 2011;
NETO, SILVA, 2018), seja na concepcdo de formacdo (CASTRO, QUEIROZ, 2007;
CORTELA, NARDI, 2013; LANGHI, NARDI, 2011; LEITE, GARCIA, 2018; LONGUINI,
NARDI, 2002; NETO, SILVA, 2018; TAGLIATI et al, 2018). Tais modelos, derivados do
positivismo, tém como base a visdo de que os profissionais sdo aqueles que solucionam
problemas instrumentais, selecionando os meios técnicos mais apropriados para propositos
especificos (DINIZ-PEREIRA, 2014; SCHON, 2000). Com base nisso, alguns pesquisadores
vém procurando, dentro da formagdo inicial de professores de fisica, adotar um modelo com
enfoque na formacdo do professor-pesquisador, ou seja, ressaltando a importancia da
formacdo do profissional reflexivo (CASTRO, QUEIROZ, 2007; LEITE, GARCIA, 2018;
LONGUINI, NARDI, 2002).

Para Castro e Queiroz (2007), a reflexdo na acdo, em sala de aula, faz com que o
professor enfrente melhor e com mais experiéncia as situagdes que voltardo a acontecer no
cotidiano do seu trabalho. Para as autoras, o trabalho da formacdo inicial de professores deve
ser o de estimular e desenvolver a reflexdo sobre a pratica. A reflexdo sobre a pratica favorece
a construcdo de novos saberes. Ao abordar o pensamento de Freire sobre o trabalho do
professor, Tardiff e Moscoso (2018, p.398) destacam que “um professor ndo é um
“transmissor” de conhecimento, mas um “criador de possibilidades” de construcao e producao
do conhecimento, um pensador critico e um analista de sua propria pratica”.

Para Lima e Nacarato (2009), a pesquisa sobre a propria pratica vem ganhando
destaque, visto que, procurando evitar uma formacao vertical, os programas vém buscando
construir cursos que priorizem a formacdo de um profissional autonomo e que o
conhecimento produzido ndo passa pelo crivo da pratica, o que chega ao educador é um
conhecimento produzido e legitimado por outro (GHEDIN, 2012). Para Ghedin (2012, p.155),
“é o professor quem procura articular o saber pesquisado com sua pratica, interiorizando e
avaliando as teorias a partir de sua acdo, na experiéncia cotidiana”.

A partir desse enfoque, muitos autores concordam que ¢é imprescindivel um
conhecimento do assunto a ser ensinado (CARVALHO, GIL-PEREZ, 2011; CARVALHO,
SASSERON, 2018; HOHENFELD et al., 2012). Para Hohenfeld et al (2012), as discussdes
sobre os conteidos de Fisica e seu ensino mediado por TDIC podem favorecer uma
construcdo mais significativa do conhecimento cientifico. Entretanto, como destaca Sena dos
Anjos (2008), ndo basta a simples presenca das TDIC no processo educacional para que o

educando seja motivado a uma aprendizagem ativa e problematizadora, sendo necessario

19



definir critérios, buscar competéncia técnica e possuir visdo critica no sentido de adequar as
concepcoes de ensino e de aprendizagem as inovacoes tecnologicas.

Boas praticas de integracao das TDIC tém sido efetuadas no ambito da formacao inicial
de professores de Fisica (VIDMAR et al, 2014; SILVA et al, 2016). Vidmar et al (2014)
fizeram uso da plataforma Moodle para investigar o desenvolvimento da flexibilidade
cognitiva em licenciandos de fisica tendo a disciplina de Didatica 1 como contexto de estudo.
Segundo os autores, a Teoria da Flexibilidade Cognitiva (SPIRO, JEHNG, 1990) se constitui
em uma teoria de ensino-aprendizagem elaborada especificamente para a abordagem de
conhecimentos de nivel avancado. A flexibilidade cognitiva pode ser definida como a
“capacidade que o sujeito desenvolve de, perante uma situacdo nova, reestruturar o
conhecimento para a solucionar” (CARVALHO et al (2002) apud VIDMAR et al (2014)).

A pesquisa foi desenvolvida em quatro etapas: i) implementacdo e avaliacdo de uma
atividade com a respectiva sistematizacao dos dados: foram apresentados dois videos sobre
atividades de pilates e musculacdo para posterior andlise, tendo como foco a mecanica
newtoniana; ii) analise e problematizacdo dos dados buscando investigar o desenvolvimento
da flexibilidade cognitiva; iii) Interpretacdo dos dados obtidos na segunda etapa; e iv)
aplicacdao de um questionario de modo a investigar possiveis causas para os resultados obtidos
nas etapas anteriores. Para a aplicacdo do questiondrio foi utilizado a plataforma Moodle.

Embora os autores tenham observado um baixo desenvolvimento da Flexibilidade
Cognitiva por parte dos licenciandos, eles destacaram que a proposta apresenta-se COmo uma
alternativa inovadora no ambito do processo de ensino-aprendizagem de Fisica, devido ao
trabalho com atividades mediadas por hipermidia educacional, primando pela
problematizacdo e resolucao de situacoes-problema. Os autores ainda destacam que o
potencial para o desenvolvimento da flexibilidade cognitiva esta na atividade de estudo e nao
unicamente no recurso tecnolégico, corroborando a ideia de que é necessario pensar no
contexto de estudo e na articulacdo dos conhecimentos para uma apropriacao da tecnologia na
formacao inicial dos professores de fisica.

Silva et al (2016) exploraram e analisaram experimentos virtuais dentro da disciplina de
estagio supervisionado 3 em uma universidade federal. Para a realizacdo da atividade, foram
promovidas reflexdes em dois espagos, nos encontros quinzenais no campus da universidade e
em debates em féruns online que ocorreram no ambiente virtual Moodle. Os licenciandos
elaboraram planos de aulas, sob a orientacao do professor responsavel pelo estagio e planos
de intervengdo em parceria com o professor de fisica das escolas. Em ambos os casos, as

praticas experimentais se desenvolveram buscando apresentar demonstracoes de experimentos
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virtuais que exploravam fendmenos naturais de Fisica. Os licenciandos consideraram que
houve um bom envolvimento nas atividades realizadas nos encontros quinzenais, no AVA
Moodle e também na regéncia de aulas na escola. Na elaboragdo dos planos das micro-aulas
dos estagiarios, o uso das demonstracoes dos experimentos virtuais estava relacionado a
contextualizagdo, a motivacdo, ao despertar da curiosidade e a visualizagdo dos
comportamentos dinamicos descritos verbalmente ou textualmente no modelo explorado.

Para os autores, o cenario atual favorece aos professores de Fisica a exploracdao de um
vasto numero de recursos digitais e isso exige que os pesquisadores da area de ensino de fisica
realizem investigacdes sobre as contribui¢es didaticas desse tipo de experimentacdo, bem
como seus limites e potencialidades (HEIDEMANN et al, 2012; SILVA, et al 2016).

Apontamentos como o citado no paragrafo anterior indicam uma necessidade de
articulacao entre as diferentes bases de conhecimentos para uma integracao das TDIC. A
partir da necessidade de motivar o docente a desenvolver competéncias que o possibilite
incorporar as TDIC em sua pratica pedagogica, é essencial que os programas de formacao
inicial estimulem a integracdo critica de tais recursos. Nessa perspectiva, adotamos a
abordagem do Conhecimento Tecnolégico Pedagégico do Conteido (TPACK) como uma
forma de orientar o desenvolvimento de estratégias formativas com este fim.

O TPACK surge como um referencial teérico que permite uma reflexdao sobre os
conhecimentos envolvidos na integracdao das TDIC em sala de aula, uma vez que busca
identificar quais sdo esses conhecimentos e como eles se relacionam (OLIVEIRA, 2017). Na
proxima secdo sera apresentado o modelo conceitual buscando caracterizar cada uma das
categorias de conhecimento que o compodem, relacionando com aspectos do contexto do

Ensino de Fisica.

2.2 O referencial do Conhecimento Tecnologico Pedagagico do Contetido

O conhecimento tecnolégico pedagogico de conteudo (TPACK, sigla em inglés de
Technological Pedagogical Content Knowledge) é um quadro tedrico proposto por Mishra e
Koehler (2006) baseado na formulacdao de Shulman (1986) sobre o Conhecimento Pedagégico
de Contetido (PCK). De acordo com Shulman (1987), o PCK é a capacidade de um professor

de transformar o conhecimento do contetido que ele possui em formas pedagogicamente
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poderosas e adaptadas as variacdes dos estudantes levando em conta suas experiéncias e
bagagens. Portanto, o PCK constitui a intersecao entre conhecimento pedagogico e de
contetido.

Em um artigo de 1987, Shulman enumera categorias de conhecimento que, segundo o
autor, seriam fundamentais para a formacdo de um bom professor, sendo o Conhecimento
Pedagogico de Contetido (PCK) de especial interesse “porque identifica os distintos corpos de
conhecimento necessarios para ensinar” (SHULMAN, 1987; p. 207). Esse conhecimento
distingue um especialista no conteido de um bom professor desse contetido, ou seja, um
especialista em Fisica, que domina as matérias de Fisica de um profissional que consegue
ensinar o conteido de Fisica de forma clara e objetiva, utilizando diferentes metodologias e
estratégias de ensino.

Como destaca Fernandez (2015), uma ideia muito difundida no senso comum é que para
ser um bom professor basta conhecer profundamente um determinado contetido. De acordo
com a autora, se assim o fosse, os pesquisadores e professores universitarios seriam
excelentes professores por principio, o que nao é observado visto a quantidade de reclamagoes
que surgem nas universidades sobre tais profissionais. Reclamacgdes, inclusive por parte dos
proprios professores que se ressentem da falta de oportunidades de formagdo pedagoégica
(NETO, SILVA, 2018; TAGLIATT et al, 2018; VIANNA et al, 2012). Logo, para uma boa
formacao, além do conhecimento especifico do contetido, saber como articular esse conteido
para aborda-lo de maneira satisfatéria e clara, é essencial para ser um bom professor.

Mishra e Koehler (2008) trazem o conhecimento tecnolégico (technological knowledge
- TK) como um terceiro conhecimento necessario a formacdo do professor. Embora os
recursos tecnolégicos ndo sejam citados explicitamente na formulacdo de Shulman (1987),
ndo quer dizer que estes fossem desconsiderados (MISHRA, KOEHLER, 2006). A questdo é
que as tecnologias eram mais estaveis, tais como o quadro e o giz, ou seja, ndo sofriam
mudancas significativas tdo rapidamente. A partir da difusao das tecnologias digitais, surge a
necessidade de repensar a utilizacao nos meios educacionais e nos programas de formacao de
professor ja que tais recursos, além de sofrerem modificacoes constantes, também podem
transformar a dindmica dos processos de ensino-aprendizagem (MISHRA, KOEHLER, 2006).

O TPACK é apontado como uma forma de pensar sobre o conhecimento que os
professores mobilizam ao integrar tecnologias em suas salas de aula (MISHRA, KOEHLER,
2008). Nesta perspectiva, o conhecimento tecnolégico é uma construcdo de compreensao
sobre a maneira pela qual a tecnologia influencia e é influenciada pelas praticas pedagdgicas

voltadas para o desenvolvimento de contetidos especificos.
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Esta proposta articula trés dos conhecimentos basicos do professor: o conhecimento de
conteido, o conhecimento pedagdgico e o conhecimento tecnologico, como também suas
inter-relacGes dentro do contexto de ensino.

Na figura abaixo, é apresentado o quadro TPACK e seus componentes do conhecimento.

O quadro 1 apresenta uma sintese de cada um dos sete conhecimentos desenvolvidos a
partir das definicoes dos proprios autores (Mishara e Kohler, 2006; Shulman, 1987, no caso
do constructo original) e de outros pesquisadores que adotam esse referencial (COX, 2008;

McCroy, 2008).

Figura 1: Conhecimentos basicos da abordagem TPACK e suas inter-relagoes

i Conhecimento
Contexto de ensino pedagodgico do conteddo

Conhecimento
pedagogico

Conhecimento
de conteddo

Conhecimento
pedagogico
tecnologico

Conhecimento
tecnoldgico do
contetdo

Conhecimento
pedagogico-tecnologico
do conteddo

Conhecimento
tecnologico

fonte: Espindola, 2010, adaptado de Mishra e Koheler, 2006

Virios autores chamam a atengao sobre a necessidade da articulagdo dos conhecimentos
pedagogicos do conteuido aos contextos de integracao das TDIC (ANGELI; VALENIDES,
2009, NIESS, 2005, VOOGT; MCKENNEY, 2017). A abordagem TPACK nasce, portanto, no
campo da tecnologia educacional e procura articular os conhecimentos do professor e seus
contextos com as estratégias escolhidas na integracdio das TDIC em suas praticas
(ESPINDOLA, 2010; ESPINDOLA, GIANNELLA, 2019).

O TPACK é visto como uma estrutura conceitual para explicar o tipo de conhecimento
que os professores mobilizam quando articulam os trés tipos de conhecimento: tecnologico,
pedagégico e de contetido. Isso ndo significa que eles necessitem conhecer o quadro TPACK,
mas sim, que necessitam reconhecer a existéncia integrada e interativa destes conhecimentos e

que eles ndo sdo estanques mas desenvolvidos ao longo de toda pratica docente.
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Quadro 1: Os conhecimentos que compdem a abordagem TPACK

Conhecimentos

Definicoes

Conhecimento de contetido (CC)

Diz respeito aos conteudos de ensino, incluindo conceitos, teorias,
procedimentos e metodologia e, também, ao entendimento de como os
conhecimentos de 4rea se organizam e se desenvolvem (MISHRA e
KOEHLER, 2006; SHULMAN, 1987).

Conhecimento Pedagégico (CP)

E um conhecimento influenciado pelas concepcdes epistemolégicas dos
professores sobre educacdo que estdo relacionadas com a forma como
compreendem a aprendizagem dos estudantes e o processo de
planejamento, conducdo e avaliacdo dos processos educacionais
(MISHRA e KOEHLER, 2006).

Conhecimento Pedagégico do
Conteudo (CPC)

Compreende o conhecimento sobre estratégias de ensino para um
conteddo especifico levando em consideragdo o conhecimento prévio dos
alunos, as diretrizes curriculares e o contetido a ser trabalhado (MISHRA e
KOEHLER, 2006). Segundo Shulman (2014), é um amalgama especial
entre contetido e pedagogia, que é um campo exclusivo dos professores.

Conhecimento Tecnoldgico (CT)

Inclui as competéncias necessarias para operar determinadas tecnologias,
o conhecimento de sistemas operacionais e hardware de computador e a
capacidade de usar softwares (MISHRA e KOEHLER, 2006). Avancando
na definicdo do CT, McCroy (2008) adota uma definicdo ampla de
tecnologia que incorpora qualquer ferramenta ou técnica, incluindo ndo
somente produtos, mas também métodos, habilidades, processos e sua
cultura.

Conhecimento Tecnol6gico do
Contetido (CTC)

E uma compreensdo da maneira pela qual a tecnologia e o contetido
influenciam e restringem um ao outro (MISHRA e KOELHER, 2008).
Segundo Harris et al. (2009), o advento de novas tecnologias tem mudado
o0 que consideramos contetido disciplinar, como, por exemplo, a influéncia
do computador na natureza das disciplinas de Fisica e de matematica, que
passaram a dar grande énfase aos processos simulados para o
entendimento de fendmenos.

Conhecimento Pedagégico
Tecnolégico (CPT)

Diz respeito a como as TDIC podem ser utilizadas no ensino e como essas
tecnologias influenciam ou s3o influenciadas pelas estratégias
pedagogicas do professor e aprendizagem dos alunos (COX, 2008).

Conhecimento Pedagégico
Tecnolégico do Contetido
(TPACK)

Conhecimento de como a tecnologia pode ajudar a mediar
pedagogicamente determinados desafios e problemas de ensino e
aprendizagem (MISHRA e KOEHLER, 2006).

A abordagem TPACK tem sido relatada na literatura como uma perspectiva essencial na

formulacao de propostas de formacao de professores. Voogt e Mcknney (2017), por exemplo,

ressaltam a importancia de os professores partirem da problematizagdo sobre os contetidos de

ensino para lecionar e usar hardware e software especificos, identificar os recursos

necessarios, ou a falta deles, assim como para pensar de maneira integrada as estratégias

pedagogicas. Jimoyannis (2010) entende que o TPACK permite a professores, pesquisadores e
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formadores de professores ir além de abordagens simplistas que tratam a tecnologia como um
“complemento”, além de oferecer varias possibilidades de pesquisa na formacdo de
professores.

Niess (2005) discute que, para que seja possivel integrar tecnologias nos contextos
académicos, o processo educativo deve ser planejado, pois ndo é a mesma coisa aprender com
tecnologia e ensinar com tecnologia. Nesse artigo, a autora descreve que boa parte dos
curriculos dos cursos de graduacdo de ciéncias e matematica ndo contemplavam, em sua
estrutura, disciplinas que ensinam com e sobre tecnologia. O que se encontra sdo disciplinas
que trazem em seu escopo alguma forma de recurso tecnologico, mas de forma desarticulada
dos contetidos, ndo permitindo assim uma integracdo. Como afirma “os professores em
formacao aprendem sobre tecnologia no ensino de uma forma mais genérica” (NIESS, 2005,
p.510, traducdo nossa). Compreendemos que o artigo citado é de 2005, no entanto, ha
trabalhos na literatura que reforcam que esse quadro permanece (ANDRADE, COELHO,
2018; GOULART et al., 2018). Portanto, consideramos importante estimular o
desenvolvimento de estratégias de formacdao de professores integradas com as necessidades
especificas de cada contexto, tendo em vista que este pode se constituir em um desafio para
formadores e licenciandos (SANTOS NETO et al., 2017)

Dessa forma, entende-se que o conhecimento sobre tecnologia ndo pode ser tratado
desvinculado do contexto e que um bom ensino requer uma compreensdo de como a
tecnologia articula-se com aspectos pedagégicos e de contetido (MISHRA; KOEHLER, 2006;
NIESS, 2005). O que se destaca nessa abordagem é a especificidade da articulagdo entre
contetdo, pedagogia e tecnologia. Em termos praticos, significa que, além de olhar para cada
um desses componentes individualmente, precisamos olhar de maneira integrada. Isso é
semelhante ao movimento feito por Shulman que considerou a relacdo entre conteido e
pedagogia e rotulou-o de conhecimento pedagdgico de contetido. No caso do TPACK, uma
consideracao semelhante leva a trés pares de interseccao de conhecimento (um deles colocado
previamente por Shulman e dois introduzidos por Mishra e Koehler) e uma triade:
Conhecimento Pedagdgico de Contetido (PCK), Conhecimento Tecnolégico de Conteudo
(TCK), Conhecimento Tecnolégico Pedagégico (TCK), e todos tomados em conjunto como
Conhecimento Tecnologico Pedagogico de Contetido (TPACK).

A seguir serdao descritos os dominios da abordagem TPACK, procurando descrevé-los,
tomando como referéncia o trabalho de Espindola e Giannella (2019); em seguida,
descreveremos os dominios da abordagem TPACK, relacionando-os com o contexto do ensino

de fisica.
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Para isso, buscamos contribuicdes de autores do campo do ensino de Ciéncias, em
particular do ensino de fisica, e do campo da Tecnologia Educacional, a fim de compreender
os debates referentes a natureza do conteido das ciéncias e, particularmente, da fisica, a
pedagogia especifica desta area e as relagOes entre ciéncia e tecnologia, bem como para
discutir as visoes de tecnologia, as potencialidades pedagogicas das TDIC e suas aplicacoes

no ensino de fisica.

2.2.1 Conhecimento do Conteudo (CK)

O conhecimento do Contetido (CK) é o conhecimento dos professores sobre o assunto a
ser ensinado ou aprendido, referindo-se a contetidos especificos da matéria que o professor
leciona. Compreende, portanto, o conhecimento de fatos centrais, conceitos, teorias, ideias,
procedimentos, atitudes e evidéncias relevantes para o entendimento do contetido especifico
da matéria (MISHRA; KOEHLER, 2006; 2008; SHULMAN, 1986). Para Mishra e Koehler
(2006) o contetido é compreendido como sendo o que serd ensinado na escola, sendo a fisica
no ensino médio, a alfabetizacdo nas séries iniciais da educagdo infantil, o calculo na
matematica do ensino superior. Entretanto, Mishra e Koehler (2006) defendem que os
professores também devem compreender a natureza do conhecimento e da investigacao em
diferentes campos.

Na Fisica, alguns autores apontam dois pontos que precisam ser mais discutidos,
especialmente na educacao basica: histéria da ciéncia/Fisica (HIDALGO et al., 2018; SILVA,
CYRINEU, 2018) e Fisica Moderna (CORTELA, LIMA, 2019; MARTINS et al., 2015;
OSTERMANN, MOREIRA, 2000; PESSANHA, PIETROCOLA, 2013). Sobre a histéria da
ciéncia, argumenta-se que tal abordagem possibilita contextualizar o conhecimento cientifico
como tentativa de resolucdo de problemas em contraposi¢cdo a uma visdo aproblemdtica e a-
histérica da ciéncia (HIDALGO et al., 2018).

Algumas justificativas para a abordagem de elementos histéricos da fisica sdo
levantadas, apontando que elas podem contribuir para: a compreensdao dos processos da
ciéncia e sua natureza; a aprendizagem significativa dos conceitos e das equagdes; a
problematizagdo das concepcoes alternativas dos estudantes; a incrementacao da cultura geral;
a desmitificacdo do método cientifico; o desencadeamento do interesse pelo estudo da fisica;

o entendimento das inter-relacGes entre ciéncia, tecnologia e sociedade; a humanizacdo das
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ciéncias, aproximando-se dos interesses da comunidade; o aumento da reflexao critica durante
as aulas; o entendimento da epistemologia da ciéncia; a compreensao das controvérsias, dos
equivocos e dos dilemas inerentes ao desenvolvimento cientifico (HIDALGO et al., 2018;
SILVA; CYRINEU, 2018). Apesar disso, a insercao da Historia da Fisica/Ciéncia na educacao
cientifica ainda é timida e se configura como um desafio (HIDALGO et al., 2018).

A Fisica Moderna e Contemporanea (FMC), por sua vez, abarca assuntos que sao
tratados desde o inicio dos anos 1900 até os dias atuais (CORTELA, LIMA, 2019). Ela inclui
assuntos como Relatividade geral e restrita, atomo de Bohr, fisica de particulas, efeito
fotoelétrico, big bang, supercondutores, entre outros. Esta na base de funcionamento de varios
equipamentos eletronicos usados diariamente.

Embora os temas trabalhados em FMC sejam abstratos e com uma dificil compreensao
conceitual, tal qual a fisica classica (MARTINS el al, 2015), muitos pesquisadores apoiam sua
insercdo na educacdo basica (OSTERMANN, MOREIRA, 2000), visto ser um tema presente
em nossas vidas.

Moreira e Ostermann (2000), apoiados em uma pesquisa de revisao de literatura sobre
curriculo, apontam algumas razdes para a insercao da FMC, entre elas, despertar a curiosidade
dos alunos e ajuda-los a reconhecer a fisica como um empreendimento humano. Isso porque
os estudantes ouvem falar em temas como buracos negros e big bang na tv e/ou filmes/séries
de ficcdo cientifica, mas nunca nas aulas de fisica. Além disso, os estudantes ndo tém contato
com o mundo da pesquisa atual em Fisica, pois ndo veem nenhuma Fisica além daquela
tratada desde 1900.

O conteudo de FMC esta presente em varias situagoes da vida cotidiana, tais como nas
aplicacoes da medicina (Raios X, ressonancia magnética nuclear, etc), nas telecomunicacoes,
no funcionamento de aparelhos eletronicos (smartphones, maquinas fotograficas digitais), sao
mencionados em filmes e séries e os estudantes ficam alheios as essas informacdes, sendo
assim sua inser¢do no ensino médio vem sendo fortemente incentivada (LIMA, ALMEIDA,
2012; MARTINS et al., 2015; OLIVEIRA et al., 2007; OSTERMANN, MOREIRA, 2000).

Como podemos observar, o conhecimento de contetido vinculado a disciplina escolar
Fisica, contempla uma série de conceitos complexos, abstratos e de dificil aprendizagem
(MEDEIROS, MEDEIROS, 2002; SENA DOS ANJOS, 2008). Sua intima relacio com os
conhecimentos da matematica, por exemplo, também é colocada como um grande desafio,
tendo em vista que, de uma maneira geral, as abordagens de ensino-aprendizagem focam mais
a memorizacdo de férmulas do que a compreensdo de seus principios e teorias. Como

apontam Medeiros e Medeiros (2002), muitos estudantes consideram a Fisica apenas como
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um amontoado de férmulas para resolver problemas, que possui poderes quase magicos
(MEDEIROS, MEDEIROS, 2002). Em parte, a dificuldade e o desinteresse em aprender
Fisica é consequéncia da forma como é ensinada, ou seja, distante do cotidiano dos
estudantes, o que é bastante contraditorio. Afinal, ela é fundamental para diversos campos de
conhecimento e de prética, tais como a medicina, a inddstria, dentre outros (MOREIRA,
2018).

Em 2000, ao analisar o ensino de fisica no Brasil, Moreira apontou que, embora tenha
sido desenvolvida, entre as décadas de 1960 e 1990, uma série de importantes projetos de
renovacao do curriculo nessa darea, estes pouco Se preocuparam com a questdo da
aprendizagem dos conteudos.

A perspectiva da aprendizagem nos remete a pesquisa em ensino de fisica. Pesquisa que,
nos anos 1970, era voltada ao estudo das concepgoes alternativas; na década de 1980, era
direcionada para mudanca conceitual; e, mais recentemente, a uma diversidade de
investigacOes sobre concepgoes epistemolégicas de alunos e professores, interagoes
discursivas, formacao inicial e continuada e utilizacdo de tecnologias digitais de informacdo e
comunicacdo (TDIC) (MOREIRA, 2000; MOREIRA, 2018).

Moreira (2018) aponta que as Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN) da Educacdo
basica (2003) apresentaram propostas buscando maior flexibilidade curricular e
desenvolvimento de praticas investigativas e colaborativas. Segundo o pesquisador, tivemos
avancos em novas metodologias, um crescimento em pesquisas em ensino de fisica e uma
quantidade significativa de melhorias em escolas e universidades brasileiras.

Para o direcionamento de melhorias no ensino de Fisica, Borges (2006) aponta, entre
outras coisas, utilizar tecnologias inovadoras baseadas em pesquisas da area, adocdo de
praticas e métodos do ensino cientifico, adogdo do modelo de pesquisa na graduacdo e o uso
das novas TDIC.

Dada a complexidade do aprendizado dos fendomenos e conceitos da fisica que
envolvem, muitas vezes, a necessidade de calculos, a visualizacdao e a testagem, o uso de
TDIC no ensino dessa area contempla, em grande parte, o uso de recursos de animacgao,
simulacdo e experimentacio (ARAUJO e VEIT, 2004; HEIDEMANN et al, 2012;
MEDEIROS, MEDEIRQOS, 2002; SENA DOS ANJOS, 2008). Esse uso demanda um olhar
integrado sobre as especificidades dos conteidos a serem trabalhados e as estratégias
pedagégicas (TEIXEIRA, 2014). E esse olhar deve ser proporcionado desde a formagao

inicial.
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Portanto, o conteido de fisica que sera ensinado para educacao béasica, esta associado a
uma gama de conhecimentos que os professores possuem sobre o conteido, influenciando
suas visoes na escolha do que deve ser abordado em sala de aula, definindo também, suas
opcoes pedagdgicas e metodologicas (WARDENSKI, 2020). Para Espindola (2010), os
curriculos devem ser selecionados e construidos coletivamente, como conhecimentos e
praticas produzidas em contextos reais. Portanto, ndo pode ser compreendido como algo

pronto e acabado a ser transmitido aos alunos.

2.2.2 Conhecimento Pedagogico (PK)

O conhecimento pedagégico é um conhecimento que os professores possuem sobre
construcao do conhecimento pelos alunos, sobre técnicas, métodos e processos de ensino
(MISHRA, KOEHLER, 2006). E uma forma genérica de conhecimento que envolve as
questoes de aprendizado do aluno, a gestao de sala de aula, o planejamento de aula, avaliacao,
técnicas e métodos para serem usados em sala de aula (MIHSRA, KOEHLER, 2006, 2008).
Para Espindola (2010, p. 52):

[...] é um conhecimento influenciado pelas concepgdes epistemologicas dos
professores sobre educagdo que estdo relacionadas com a forma como compreendem
a aprendizagem dos estudantes e o processo de planejamento, conducdo e avaliacdo
dos processos educacionais.

Assim, o conhecimento pedagogico inclui conhecimentos sobre técnicas ou métodos
para serem usados na sala de aula, a natureza do publico-alvo e estratégias para avaliar a
compreensdo do aluno. Um professor com profundo conhecimento pedagégico compreende
como os alunos constroem conhecimento, adquirem habilidades e desenvolvem habitos
mentais e disposicdes positivas para a aprendizagem (MISHRA; KOEHLER, 2006). E,
portanto, um conhecimento que vai além de um conjunto de normas e procedimentos técnicos
de ensino e que também se desenvolve a partir das praticas e experiéncias do professor.

Um professor que possui conhecimento pedagégico compreende que os alunos
aprendem de forma diferenciada. Assim o conhecimento pedagégico requer que o professor
conheca sobre teorias cognitivas, sociais e de desenvolvimento de habilidades e como elas se

aplicam no aprendizado do aluno (HARRIS et al, 2009; MISHRA, KOEHLER, 2006; 2008).
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A abordagem é considerada tradicional quando o aluno, na posicao de recipiente, serve
de depdsito para os saberes do professor. Dessa forma, conhecimentos nao sdo construidos,
sdao transmitidos pelo professor e decorados pelos estudantes (SENA DOS ANJOS, 2008).
Nessa abordagem, as aulas sdo prioritariamente expositivas e centradas no professor, tendo a
passividade dos alunos como regra e as atividades realizadas concentradas na resolucao de
longas listas de problemas do livro-texto (ESPINOSA et al, 2019).

Para Singh e Yaduvanshi (2015), o ensino tradicional, geralmente associado a
abordagem comportamentalista de conhecimento, é pouco eficaz, particularmente no ensino
de ciéncias, sendo baseado praticamente em memorizacdo de férmulas, leis e teorias, sendo os
alunos obrigados a repetir o que foi memorizado nas avaliacdes (ESPINOSA et al., 2016b).
De acordo com Aratijo e Mazur (2013), tal abordagem pode contribuir para a evasdo escolar, a
aprendizagem mecanica e desmotivacdao dos alunos para aprender ciéncias, na medida em que
ndo leva em consideracdo o conhecimento prévio dos alunos e seu contexto. Para Espinosa et
al (2016a), esse modelo de ensino esta em contraste com os alunos dos dias atuais, visto que
estes, interagem o tempo inteiro por meio de tablets, smartphones, computadores e redes
sociais, estando, em sua maioria, constantemente conectados.

O Behaviorismo, ou Comportamentalismo, é uma teoria cientifica que estuda o
comportamento. Entre seus teoricos e defensores, alguns autores (RAMOS, STRUCHINER,
2009; RAMOS, 2006; MOREIRA, 2011) apontam Skinner como sendo um dos principais.
Nessa abordagem, a aprendizagem pode ser alcancada através da mudanca do comportamento
dos estudantes (RAMOS, STRUCHINER, 2009). Esse comportamento, segundo Moreira
(2011), é controlado pelas consequéncias, ou seja, recompensas e punicdes fazem parte e
desempenham um papel importante na vida diaria. Os individuos tendem a evitar as punicoes
e, se necessario for, alteram suas atitudes e comportamentos de forma a evitar punicoes e
obter recompensas.

O Behaviorismo no mundo ocidental foi desenvolvido pelo norte-americano John B.
Watson (1878-1958). O termo behaviorismo, foi cunhado por ele para deixar claro que sua
preocupacdo era com 0s aspectos observaveis do comportamento. Esse termo pressupde que
respostas podem ser observadas através de eventos que ocorrem anteriormente (estimulos) e
posteriormente (consequéncias). Por causa dessa ideia, essa teoria é conhecida, por alguns,
como Teoria Estimulo-Resposta (ER) ou Conexionista no sentido de que todas as respostas
sdao provocadas por estimulos, ou seja, parte-se da ideia de conexdo entre estimulo e resposta

(MOREIRA, 2011).
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Para Watson, os estimulo-respostas nos seres humanos sao os reflexos, fendmeno este
que nasce conosco. Watson nao se importava com o refor¢co ou pela punicdo, pois considerava
esses conceitos muitos subjetivos para uma teoria do comportamento. Para Watson, nds
aprendemos a conectar um estimulo e uma resposta pelo fato dos dois ocorrerem ao mesmo
tempo uma vez que estdo muito proximos. E, estando muito perto um do outro, ndao ha
necessidade de reforco para que ocorra a aprendizagem.

Ele explicava certas aprendizagens através de dois principios: o da Frequentividade, no
qual “...quanto mais frequentemente associamos uma dada resposta a um dado estimulo, mais
provavelmente os associaremos outra vez” (MOREIRA, 2011, p. 22) e o da Recentividade, no
qual “...quanto mais recentemente associamos uma dada resposta a um dado estimulo, mais
provavelmente os associaremos outra vez” (MOREIRA, 2011, p.23).

Posteriormente a Watson e outros tedricos behavioristas de seu tempo, a teoria
behaviorista que teve forte influéncia no ensino, principalmente nos anos 60 e 70, foi a de
B.F. Skinner (1904-1990). Para o behaviorismo de Skinner, ndao importa o que acontece na
mente do aluno durante o processo de aprendizagem, se constituindo uma teoria periférica,
assim ele nega a existéncia de algo ndao observavel (cognicdo, mente, consciéncia) (RAMOS,
2006). Ele tinha como principal meta controlar e predizer as relacdes entre as varidveis de
input (estimulos) e de output (respostas) desconsiderando, portanto, variaveis intermediarias
do processo (MOREIRA, 2011).

Segundo Ramos e Struchiner (2009), no Behaviorismo, o professor atua como um
agente, que tem como fungdo, estimular consequéncias adequadas a aprendizagem sendo o
centro do processo de ensino-aprendizagem. O professor é o responsavel pelo processo de
ensino; se ele falhar, todo o processo desmorona junto (RAMOS, 2006). Ja o aluno, a partir da
apreensdo e repeticdao dos contetidos, muda seu comportamento aprendendo os conhecimentos
da realidade.

A Abordagem Construtivista tem sido considerada contraponto da Abordagem
Comportamentalista. No entanto, como discutem muitos autores, deve-se ter o cuidado para
ndo simplificar ou dicotomizar a compreensdao sobre o processo de construcdo do
conhecimento. A participacdo ativa do aluno no processo de ensino-aprendizagem é um dos
principais elementos da Abordagem Construtivista (CUSTODIO et al., 2013; JONASSEN,

1991; 1999; 1996; RAMOS, 2006; RAMOS, STRUCHINER, 2009; REZENDE, 2000;
SINGH, YADUVANSHI, 2015). Para Rezende (2000), esse é o principio mais marcante do

Construtivismo, o que dentro do contexto educativo, desloca o olhar do processo de ensino
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para o processo de aprendizagem. Na abordagem construtivista, é o aluno que constréi seu
conhecimento, sendo inconcebivel a transmissdo de conhecimento de forma passiva.

Para proporcionar o processo de constru¢ao do conhecimento, partindo da ideia de que o
aluno constréi seu conhecimento individual e socialmente a partir de interpretacoes do
mundo, a instrucdo deve ser com experiéncias que facilitem esse processo (JONASSEN,
1999). O que falta para o aluno, e especificamente para o licenciando de fisica, sdo
experiéncias que proporcionem situacoes reais que ele encontrara em sua vida profissional,
portanto, ¢ fundamental que seja apresentado a este licenciando, situacOes nas quais ele
encontrard futuramente, para que ele esteja preparado quando chegar o momento
(JONASSEN, 1999).

Uma ideia central do construtivismo é tornar o aprendizado mais proximo da realidade
que sera vivenciada pelo licenciando (JONASSEN, 1999), proporcionando o desenvolvimento
de estratégias pedagodgicas que possam ser utilizadas na sua futura pratica docente.

O termo construtivismo possui varias defini¢cdes e por este motivo alguns pesquisadores
procuram delimitar seu campo de estudo em contextos especificos. Custédio et al (2013)
fazem uma discussdo sobre o construtivismo educacional. Os autores destacam Piaget e
Vygotsky como pesquisadores essenciais para a consolidacdo do construtivismo. Segundo os
autores, o construtivismo educacional é um movimento surgido na década de 1960 tendo
como principal objetivo solucionar os problemas do ensino tradicional.

O construtivismo educacional, segundo os autores, se divide em duas linhas:
Construtivismo Pessoal e Construtivismo Social. O motivo de tal divisdo se da pela
perspectiva educacional e base tedrica que sustenta cada uma dessas vertentes (CUSTODIO et
al., 2013).

No Construtivismo Pessoal, a aprendizagem ocorre a partir do conhecimento prévio do
aluno e é um processo majoritariamente individual sendo que, a interagdo, é do sujeito com o
mundo. Essa linha se baseia em dois principios: o conhecimento ndo é recebido passivamente,
ou seja, ele é construido de forma ativa pelo sujeito e a funcdo da cognicdao é adaptativa
(CUSTODIO et al., 2013). Essa linha sofreu algumas criticas, principalmente pelo carater da
aprendizagem ocorrer de forma individual.

Dentro do Construtivismo Social, buscou-se superar a visao de que a aprendizagem
ocorre de maneira individual. A construcao do conhecimento se da pela interacdo e essa
aprendizagem ndo pode estar alheia ao contexto social do sujeito. Nessa vertente, Vygotsky
passa a ser um importante referencial uma vez que, seguindo sua linha, a aprendizagem

acontece a partir das interacdes sociais (CUSTODIO et al., 2013).
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O construtivismo, independentemente da sua vertente, foi uma linha que trouxe criticas
ao ensino tradicional, apresentando uma nova visao sobre o processo de ensino-aprendizagem.
Gracas ao construtivismo, quatro aspectos avancaram: a participacdo ativa do aluno; a
importancia do respeito ao aluno e suas ideias; a compreensdo da ciéncia construida pelo
homem e a importancia do conhecimento prévio do aluno (CUSTODIO et al., 2013)

Custddio et al (2013) analisaram o trabalho de Baviskar et al (2009) que elencam quatro
critérios para classificar um trabalho como construtivista, sendo eles: Elicitagdo do
conhecimento prévio, criagdo do conflito cognitivo, aplicagdo do conhecimento com feedback
e reflexdo da aprendizagem. Os autores, entendendo que exista uma lacuna entre o segundo e
terceiro critério, sugerem um quinto critério com o objetivo de proporcionar uma orientacao,
sistematizacdo e organizacdo do conhecimento. Eles denominam o quinto critério de Ajuda
para a Apropria¢do do Conhecimento. Segundo os autores, depois de ser gerado o conflito
cognitivo através da problematizacdo inicial, os alunos precisardo da ajuda do professor para
organizar e sistematizar o novo conhecimento para que seja possivel apropria-lo. Essa ajuda
ndo pode ser com discursos diretos, autoritarios e dogmaticos, mas com argumentagao,
discussdo e que os alunos tenham um papel ativo e participativo nesse processo (CUSTODIO
et al., 2013).

O professor possui um papel importante no processo de construcao de conhecimento
dentro da abordagem construtivista. E muito importante que o professor faca a mediacdo do
processo (CUSTODIO et al., 2013; MATHEWS, 2000). O professor possui um papel
importante dentro da abordagem construtivista atuando como um facilitador e guia no
processo (BADA; 2015; SING, YUDAVANSHI, 2015). Um processo educativo baseado no
construtivismo requer um professor que atue orientando e auxiliando os alunos a fazerem
conexoes significativas entre o seu conhecimento prévio e o novo conhecimento, e que

participe do processo de ensino-aprendizagem (BADA, 2015; CUSTODIO et al., 2013).

2.2.3 Conhecimento Pedagogico do Conteudo (PCK)

O Conhecimento pedagdgico de conteido é definido, baseado na formulagdo de
Shulman (1987), como um conhecimento sobre estratégias pedagogicas que sdao aplicadas no
ensino de um contetido especifico (MISHRA, KOEHLER, 2006; 2008). Olhando para a
estrutura TPACK € a intersecdo entre conhecimento pedagégico e de contetido. Como define

o proprio Shulman (1987) é o amalgama entre contetido e pedagogia que todo bom professor
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possui. Esse conhecimento, implica saber quais as melhores estratégias para se ensinar
determinado conteido bem como os contetidos podem ser dispostos para um melhor ensino
(MISHRA, KOEHLER, 2006).

Ha varios desafios encontrados por professores e pesquisadores em ensino para
promover uma aprendizagem mais significativa, sendo a divergéncia entre o perfil do aluno
atual e os métodos de ensino ocupando uma posicao central (ESPINOSA et al., 2016a).
Diversos pesquisadores, em particular no ensino de fisica, vém procurando formas de mudar a
sala de aula por meio de uma aprendizagem mais ativa. Isso envolve a realizacdao de
atividades de ensino que permitam aos alunos se engajarem cognitivamente e refletirem ao
longo do processo sobre aquilo que estdo fazendo (ESPINOSA et al., 2016a).

No ensino de Fisica tem sido recorrente a utilizacdo de metodologias ativas de
aprendizagem, das quais podemos destacar o Peer Instruction (Instrucdo pelos Colegas); Just-
in-Time Teaching (Ensino sob Medida) (ARAUJO; MAZUR, 2013; ESPINOSA et al., 2016a;
2016b), Sala de Aula de Invertida (Flipped Classroom) (ESPINOSA et al., 2016a) e o Team-
Based Learning (Aprendizagem Baseada em Equipes) (TBL) (ESPINOSA et al., 2016b).

O Peer Instruction é uma metodologia ativa de ensino-aprendizagem introduzida por
Eric Mazur, em 1991 (OLIVEIRA et al., 2015). O método consiste em fazer com o que 0s
alunos estudem previamente um determinado contetido, disponibilizado pelo professor e, em
sala de aula, participem de testes conceituais discutindo e debatendo entre si as possiveis
respostas (ARAUJO, MAZUR, 2013). A ideia basica é que o professor faca uma pequena
apresentacdo oral para turma sobre o assunto a ser ensinado. Na sequéncia, os alunos sdo
submetidos a testes conceituais de multipla escolha respondendo, primeiramente, de forma
individual e depois em grupos. Depois do debate entre os alunos sobre o conceito trabalhado,
a questdo é apresentada novamente até que seja atingida um percentual de acerto superior a
sententa por cento. Uma nova questdo, com um aprofundamento conceitual maior, é
apresentada e o processo se repete (ARAUJO, MAZUR, 2013; OLIVEIRA et al., 2015)

O Just-in-Time Teaching (JiTT) foi proposto em 1996 pelo professor Gregory M. Novak
e colaboradores (OLIVEIRA et al., 2015). E uma metodologia que permite construir o
planejamento em cima das dificuldades dos alunos. Basicamente, consiste em trés etapas:
Tarefas de Leitura (TL) sobre contetidos a serem discutidos em sala de aula, Discussées em
sala de aula sobre as tarefas de leitura e Atividades em grupo envolvendo os conceitos
trabalhados nas tarefas de leitura e na discussdo em aula.

O JiTT foi projetado para desenvolver a habilidade de trabalho colaborativo entre os

estudantes e a capacidade de comunicacdo oral e escrita, dando responsabilidades aos alunos
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pela sua propria aprendizagem e aumentando a retencdo de conhecimento dos conteidos a
longo prazo (OLIVEIRA et al., 2015). O desenvolvimento do JiTT se da através de tarefas
preparatorias para as aulas. Para otimizar o tempo de sala de aula o professor deve indicar,
com antecedéncia, um material para ser estudado pelos alunos, podendo ser um texto sobre
algum tema da Fisica, algum site de simulacdo para fendmenos fisicos ou um material
préprio. Apos o estudo desse material, focado nos topicos mais importantes a serem discutidos
em sala de aula, os alunos devem responder eletronicamente, dentro de um limite de tempo,
algumas questdes conceituais de Fisica. Essas questdes respondidas fornecem um feedback
para o professor ajustar e organizar sua aula, priorizando as principais dificuldades
manifestadas pelos alunos.

Na Sala de aula Invertida (Flipped Classroom) os alunos recebem contato com 0s
topicos de Fisica, podendo também ser contetidos de outra disciplina, que serdo discutidos em
sala através de atividades prévias as aulas. Isso pode ser feito por meio de leitura de algum
topico ou através de videos sugeridos pelo professor e algumas questdes sobre a fisica
abordada nesses recursos. Em sala de aula, geralmente de forma colaborativa, realizam
atividades experimentais, de simulacdo computacional e/ou resolucdo de problemas. Dessa
forma, “invertemos” a aula, ou seja, centramos 0 ensino nos estudantes e ressignificamos o
papel do professor para além da transmissao de informacdes ganhando tempo em sala de aula
e podendo redirecionar o ensino com outras atividades com, por exemplo, discussdes sobre
conceitos fisicos (ESPINOSA eta al., 2016a).

O Team-Based Learning (TBL) foi desenvolvido pelo professor Larry Michelson nos
anos 1970. O objetivo dessa metodologia é proporcionar um processo de ensino-
aprendizagem na qual os alunos se sintam responsaveis pelo proprio aprendizado. A ideia é
melhorar a aprendizagem e desenvolver habilidades de trabalho colaborativo através da
resolucdo de problemas. O processo do TBL envolve: gerenciamento de equipes de
aprendizagem, tarefas de preparacdo e aplicacdao de conceitos, feedback constante e avaliacao
pelos colegas. Na implementacdo do TBL no contexto da fisica, os contetidos sdo estruturados
em moddulos. Cada modulo é dividido em duas partes principais, envolvendo atividades de
preparacao e aplicacdo, tanto extraclasse quanto em sala de aula (ESPINOSA et al, 2016b).
Para isso, apresenta quatro elementos principais para sua utilizagdo: i) formacdo das equipes;
ii) atividades da fase de preparacao; iii) atividades da fase de aplicacao; e iv) avaliacOes.

Essas quatro metodologias apresentadas sdo consideradas como metodologias ativas de
aprendizagem por colocar o aluno como o responsavel pela constru¢ao do seu conhecimento,

deixando o professor de ser o detentor do conhecimento, procurando romper, assim, com a
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metodologia tradicional de ensino de Fisica. No entanto, como discutem diversos autores, a
metodologia em si ndo garante essa postura ativa, nem essa postura leva necessariamente a
um processo de construcao de conhecimento profundo e reflexivo (ESPINOSA et al, 2016a;

2016b).

2.2.4 Conhecimento Tecnologico (TK)

O conhecimento sobre tecnologia apresenta diferentes definicdes, o que passa pela
pluralidade de defini¢Ges sobre o conceito de tecnologia (HARRIS et al, 2009). Oliveira
(2017), ao analisar tais definicdes com base na literatura sobre a abordagem TPACK,
percebeu que a definicdao do TK estd centrada na nogdo de tecnologia adotada por Mishra e
Koehler (2006). Esses autores, dentro do contexto do conhecimento tecnolégico, definem
tecnologia de maneira diferente, embora compreendam a tecnologia apenas como ferramenta
(OLIVEIRA, 2017). Inspirada em outros autores, Oliveira (2017) propde uma representacao
grafica para este conhecimento. Algo no qual o conhecimento tecnolégico estd em constante
mudanca, assim como o liquido de uma célula. Dessa maneira, o fluxo do TK permanece
dinamico, navegando entre os conhecimentos pedagogico e de contetido. Ao fluir entre estes
conhecimentos, o TK influencia e é influenciado pelas outras categorias gerando os
conhecimentos integrados que compoem a abordagem TPACK.

Nessa perspectiva, o conhecimento tecnolégico inclui as competéncias necessarias para
operar determinadas tecnologias, o conhecimento de sistemas operacionais e hardware de
computador e a capacidade de usar softwares, como processadores de texto, planilhas,
navegadores e e-mail, conhecimento de como instalar e remover dispositivos periféricos,
instalar e remover programas de software e criar e salvar documentos (MISHRA; KOEHLER,
2006).

O conceito de tecnologia é amplo e possui diversas defini¢cdes. Alguns autores
classificam em velhas (quadro, pincel, livros) e novas tecnologias (projetores, computadores,
smartphones). As tecnologias digitais sdo consideradas novas tecnologias (MISHRA,
KOEHLER, 2006; OLIVEIRA, 2017). Dessa forma, o conceito de conhecimento tecnologico
inclui conhecer novas e antigas tecnologias bem como saber utiliza-las. O termo antigas e
novas tecnologias é muitas vezes questionado uma vez que esses termos se misturam e,
frequentemente, acabam convergindo para um mesmo conceito. Esse fato fez com quem
alguns pesquisadores fizessem uso de termos especificos para se referir as tecnologias

digitais. Angeli e Valanides (2009) utilizam o termo ICT-TPACK (ICT - Information and
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Communication Technologies, tecnologias da informacdo e comunicagdo) como forma de
especificar o conhecimento tecnol6gico sobre as tecnologias digitais.

Em uma perspectiva mais ampla, Teixeira (2014) recomenda, que a formacdao de
professores leve em conta aspectos como: inclusdao digital, no sentido de saber operar os
novos artefatos tecnologicos para serem produtores de mensagens midiaticas; objetos de
estudo, ou seja, ler criticamente as mensagens que hoje sdo divulgadas por diferentes
plataformas de comunicacdo; meio de expressao, sendo indispensavel para o exercicio da
cidadania, estimulando a participacdo ativa dos alunos; ferramenta pedagogica, possibilitando
utilizar as TDIC em situagOes de aprendizagem.

Corroborando com Teixeira (2014), Pretto e Passos (2017) destacam que a formacdo do
professor ndo deveria ser resumida ao simples aprendizado de alguns procedimentos para
acessar e usar determinados aplicativos, mas analisar as potencialidades de cada tecnologia
digital e as especificidades de cada linguagem para a comunicacdo no contexto

contemporaneo.

2.2.5 Conhecimento Tecnolégico do Contetido (TCK).

O conhecimento tecnolégico de conteido (TCK) é uma compreensao de como a
tecnologia e o contetido influenciam e moldam um ao outro (MISHRA, KOEHLER, 2008).
Os professores precisam saber, além do conteido que ensinam, como que este conteido pode
ser melhor explorado pelo uso da tecnologia (MISHRA, KOEHLER, 2008). De forma
inversa, os professores também conhecer tecnologias que melhor se adequam ao abordar
determinado tema. E importante que o professor conheca sobre o potencial que o uso de
tecnologias digitais possui em alterar o entendimento de um determinado contetido e suas
possiveis representacdes quando busca integrar tecnologias digitais (ESPINDOLA, 2010). Por
este motivo é de suma importancia que os professores aprendam sobre tecnologia e como elas
podem contribuir para o aprendizado de um determinado contetido.

A utilizacdo de um determinado software pode alterar a forma de apresentar um
determinado contetido para um aluno, ou seja, muda o processo de ensino-aprendizagem para
um contedido especifico facilitando a aprendizagem do aluno sobre aquele tema (MISHRA,
KOEHLER, 2006). Por exemplo, muitos alunos, ao estudarem os conceitos de campo elétrico
e magnético, apresentam dificuldades de visualizacdo de tais campos, bem como alteracGes
ocasionadas em suas formas quando sdo produzidas alteracdes no sistema. Esses, como tantos

outros dentro da Fisica, sdo conceitos abstratos.
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A Fisica carrega um alto grau de abstracdo no entendimento de varios conceitos e
defini¢des, além de lidar com materiais e objetos que estdo fora do contexto de apropriacao do
ser humano (ARAUJO, VEIT, 2011; HEIDEMANN et al., 2012; SENA DOS ANJOS, 2008).
Nessa perspectiva, 0s recursos computacionais, em particular, as simulagdes, podem
contribuir substancialmente para facilitar o ensino e a aprendizagem em Fisica (SENA DOS
ANJOS, 2008).

As simulacOes computacionais sdao as atividades relacionadas ao uso de tecnologias
digitais que mais aparecem no ensino de fisica (ARAUJO, VEIT, 2011, HEIDEMANN et al.,
2012). Para Heidemann et al (2012), uma das potencialidades mais evidentes das simulacGes
computacionais € a sua viabilidade para situacdes que envolvam experimentos potencialmente
perigosos, caros, ou que, de alguma forma, ndo sdao passiveis de reproducao em laboratorio.
Para os autores, “as simulagoes podem proporcionar um ambiente em que podem ser
realizados experimentos visando o desenvolvimento de conceitos abstratos da Fisica”
(HEIDEMANN et al., 2012, p. 4).

A formacao inicial dos professores deve acompanhar as mudancas com a entrada das
TDIC nos processos educativos, sendao estara em descompasso com a realidade
contemporanea (TEIXEIRA, 2014). Acompanhando Almeida e Silva (2011), salientamos que
o periodo da licenciatura é referéncia para sua pratica pedagdgica e, para que o licenciando
incorpore as TDIC, deve-se desenvolver praticas no processo de formacdo que se constitua de
inspiracdo para o futuro professor.

Portanto, as tecnologias digitais ajudam na visualizacao de conceitos e na construcao de
conhecimentos por meio de simulagOes e experimentacoes virtuais, a0 mesmo tempo em que
a necessidade de tais atividades provoca um aperfeicoamento dos programas para sua

realizacao.

2.2.6 Conhecimento Tecnoldgico Pedagogico (TPK)

O conhecimento tecnologico pedagégico (TPK) diz respeito a como as tecnologias
podem ser utilizadas com determinadas estratégias pedagogicas bem como saber como uma
tecnologia pode influenciar, e alterar, uma determinada estratégia pedagbgica e vice-versa
(MISHRA, KOEHLER, 2006). Representa o conhecimento do professor em saber quais as
melhores formas de usar a tecnologia para melhorar o ensino e adequar estratégias

pedagoégicas a determinadas tecnologias aperfeicoando sua utilizacdo (ESPINDOLA, 2010).
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Também envolve a compreensdo das ferramentas tecnoldgicas disponiveis, seus limites,
possibilidades e potencialidades (OKOJIE, OLINZOCK; OKOJIE-BOULDER, 2006;
PAMUK, 2012). Ou seja, inclui conhecer capacidades pedagodgicas e restricdes de uma gama
de ferramentas tecnologicas relacionadas com concepgOes e estratégias pedagogicas
disciplinares e desenvolvidas de forma apropriada (MISHRA; KOEHLER, 2008). A partir
disso, o professor pode desenvolver a capacidade de utilizar criticamente os recursos
tecnologicos em um contexto pedagoégico, incluindo a escolha do recurso tecnoldgico que
melhor se adapta aos objetivos de ensino (GRAHAM, 2011; CIBOTTO, OLIVEIRA, 2017).

Tal conhecimento é influenciado pelos objetivos educacionais dos professores, suas
visdes e necessidades de seus contextos (ESPINDOLA, 2010). A cultura digital que permeia o
contexto escolar acaba por reivindicar a presenca das mesmas no interior da escola e
possibilitando o surgimento de novos paradigmas didatico-pedagogicos e de uma nova
concepcao de escola (GOBARA, GARCIA, 2007).

No Peer Instruction, a metodologia ativa de aprendizagem apresentada no PCK, os
alunos devem responder as questdes conceituais logo que se inicia a aula. Inicialmente essas
respostas eram dadas através de cartdes-respostas (flashcards). Para aperfeicoar e agilizar a
metodologia de ensino, foi desenvolvido um aplicativo chamado Plickers’, disponivel na
versdo web e dispositivos méveis, para processar as respostas fornecidas pelos alunos
(OLIVEIRA et al, 2015). Esse aplicativo permite que o professor conheca em tempo real o
nivel da turma quanto ao entendimento de conceitos e pontos chaves de uma aula. O
programa gera e salva automaticamente o desempenho individual dos alunos, criando graficos
e dados. Além disso, os alunos possuem participagcdo ativa no processo, informando suas
respostas e sabendo imediatamente seu desempenho, o que promove uma interacdo com 0s
colegas, argumentando suas respostas entre eles e também com o professor.

Podemos observar como o conhecimento sobre tecnologia pode aperfeicoar o processo
de ensino-aprendizagem dos estudantes ao proporcionar maior interacao, tanto com os colegas
de sala de aula, tanto com o professor, adaptando-se forma mais adequada aos objetivos da
metodologia de ensino proposta (GRAHAM, 2011).

A epistemologia construtivista, abordada no PK, fundamenta-se principalmente na ideia
de construcdao, o que no desenvolvimento de materiais didaticos mediados por tecnologias
digitais pode ser traduzido na criacdo de ambientes de aprendizagem que permitam e déem
suporte a construcao de algo (um coédigo de programacdo, um simulador, uma modelagem,

etc), como também o envolvimento ativo do estudante na realizacdio de uma atividade,

1 https://get.plickers.com/
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podendo ser individual ou em grupo, buscando contextualizar essa tarefa (REZENDE, 2002;
REZENDE et al., 2003). Para isso sdo oferecidos recursos para criacdo e manipulacdo de
objetos de aprendizagem ao invés de fornecer um material previamente organizado

(REZENDE et al, 2003).

2.2.7 Conhecimento Pedagogico Tecnologico do Conteudo (TPACK).

O conhecimento tecnoldgico pedagogico do conteudo (TPACK) vai além da simples
intersecdo dos trés componentes basicos de conhecimento: conhecimento do contetdo,
pedagogico e tecnologico (MISHRA, KOEHLER, 2006; 2008). Ele abarca o ensino de
conteudos, a partir de determinada abordagem pedagdgica e integrando estratégias de ensino-
aprendizagem mediadas por TDIC, de acordo com as necessidades de aprendizagem dos
alunos (CIBOTTO, OLIVEIRA, 2017).

Mishra e Koehler (2006) argumentam que o ensino com tecnologia requer esta visao
integrada de conhecimentos — um amalgama segundo Shulman (1987, 2014) — sendo
caracterizado pelas competéncias que procuramos caracterizar na descricaio do modelo
TPACK. Estas incluem um entendimento de como representar conceitos com tecnologias;
estratégias pedagbgicas que usam tecnologias em formas construtivas de ensinar contetido;
conhecimento do que torna os conceitos dificeis ou faceis de aprender e como a tecnologia
pode ajudar e facilitar a aprendizagem; conhecimento prévio dos alunos; e teorias
epistemologicas e conhecimento de como as tecnologias podem ser usadas para construir
conhecimento (MISHRA; KOEHLER, 2006; 2008).

O TPACK ¢é a compreensdo sobre estratégias pedagogicas para ensinar contetidos
especificos integrando TDIC, sobre curriculos e materiais curriculares para integracao de
tecnologias no ensino dos contetidos e conhecer possibilidades de colaboracdo das tecnologias
digitais na aprendizagem dos alunos de um determinado conteudo (MIHSRA, KOEHLER,
2006)

Teixeira (2014), ao investigar elementos importantes para a formacdo inicial de
professores de fisica para o uso pedagogico das TDIC, sinaliza que a pratica com TDIC exige
cuidado e vasto conhecimento do conteudo de Fisica que sera ensinado, pois na hora de
escolher, por exemplo, um simulador que possa contribuir para o aprendizado do aluno, esse
conhecimento é fundamental, haja vista que existem simuladores e animacdes em que certos

conceitos sdo abordados erroneamente.
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Na Sala de Aula Invertida apontada no PCK, por exemplo, os alunos possuem contato
com o conteudo de fisica através de atividades extraclasse, antes da realizacdo da aula
(OLIVEIRA et al, 2016a). Nesse processo, as TDIC colaboram facilitando o processo, ja que
as atividades, tais como apresentacao de videos e simulacdes, podem ser apresentadas de
forma online. Dessa forma, os ambientes virtuais de aprendizagem sdo espagos propicios para
a utilizacdo da metodologia ao abordar previamente o contetiido de fisica que deseja-se
trabalhar.

Essa secdo apresentou o quadro tedrico TPACK e o componentes que o compoem,
descrevendo brevemente cada componente. Na préxima secdo serdo apresentados modelos de

formacao de professores baseados no TPACK.

2.3 Modelos de Formacao Baseados na abordagem TPACK

Nessa secdo, sdo descritas as abordagens conhecidas para implementacao do TPACK e
os modelos de formacdo de professores utilizados por alguns pesquisadores da tecnologia
educacional.

O TPACK vem sendo utilizado como modelo teérico para estruturar cursos de
formacdo de professores, inicial ou continuada e, ao mesmo tempo, como uma lente tedrica
para sua analise (COUTINHO, 2011; OLIVEIRA, 2017; PIMENTEL, 2018). De uma maneira
geral, os trabalhos que adotam o TPACK para analisar, ou propor, os modelos de formagao
docente buscam identificar como a configuracdo da formacao afeta a preparacdo do professor
para a integracdo das TDIC com finalidades educativas e se esse sujeito pode repensar suas
concepcoes sobre integracdo de tecnologia, incluindo a forma como esta é feita, de acordo
com as necessidades e limitacoes dos contextos educacionais (ANGELI, VALANIDES,
OLIVEIRA, 2017).

O TPACK também pode ser utilizado como referencial capaz de orientar a elaboragao
e a analise de iniciativas de formacdo inicial e continuada de professores (OLIVEIRA, 2017).
Nos modelos de formacdo de professores baseados no TPACK sdo encontradas duas
abordagens de formagdo, a Integrativa, proposta por Mishra e Koehler (2006) e a
Transformativa proposta por Angeli e Valanides (2009).

Na abordagem integrativa do TPACK, a formacdo de professores deve buscar uma
compreensdo das interacOes entre os trés dominios de conhecimento que compdem a
abordagem. Nesse sentido, sdo propostos cursos de formacdo para o uso das TDIC que

compreendam o TPACK como uma base de conhecimento, o que implica trabalhar com o CK,
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PK e TK de maneira integrada, reforcando as intersecdes desses dominios de conhecimento
(OLIVEIRA, 2017; PIMENTEL, 2018).

Na abordagem transformativa do TPACK, ele ndo é compreendido como a soma dos
conhecimentos individuais e, assim, a formacdo deve estar centrada no desenvolvimento dos
conhecimentos que formam o quadro (OLIVEIRA, 2017, PIMENTEL, 2018). Nesse sentido,
na abordagem transformativa, o TPACK é um conhecimento novo, que se efetiva na
integracdo da tecnologia, devendo ser tratado como tal na formacao (ANGELI, VALANIDES,
2009). Nessa perspectiva os programas de formacdo de professores precisam elaborar
experiéncias e situacdes educativas nas quais os professores em formacdo integrem os trés
conhecimentos base.

Oliveira (2017), dialogando com Koehler et al (2014), destaca trés formas de
desenvolvimento do TPACK a partir dos conhecimentos integrados, sendo: 1) os professores
usando o PCK para identificar quais tecnologias funcionam para determinados contetidos, 2)
professores utilizando o TPK para desenvolver competéncias no uso de tecnologia em
contextos gerais de aprendizagem, para posteriormente desenvolver esse conhecimento na
perspectiva do contetido e 3) professores adquirindo experiéncia e conhecimento tecnologico
pedagégico do contetdo através de planejamento de aulas. Para Angeli e Valanides (2009),
esse processo de planejamento de aulas serve como referéncia para atividades que produzem
insights sobre a integracdo de tecnologia, pedagogia e conteido, sendo uma estratégia
geralmente adotada nas formagOes que utilizam tanto a abordagem integrativa quanto a
transformativa.

Nos cursos de formacgdo de professores que utilizam o TPACK como quadro teérico
para estruturar o processo de formacdo, um dos pontos que se faz presente é o planejamento
de atividades/planos de aula integrando as TDIC. Alguns autores defendem que esse
planejamento seja ciclico (PEKER, 2009; KAFYULILO, 2010; CHIEN, CHANG, 2015). Os
professores em formacao, inicial ou continuada, devem planejar a aula incorporando a TDIC,
apresentar aos colegas, pedir que estes apresentem um feedback e, caso seja relevante,
redesenhar o plano incorporando as ideias apresentadas. Ao término, os professores em
formacao devem reapresentar o plano de aula, existindo a possibilidade de serem apresentados
novos feedbacks e novos redesenhos do plano. Esse ciclo pode se repetir quantas vezes for
necessario, até o momento que os trés conhecimentos base do TPACK estejam bem integrados

e a dimensdo do contexto seja compreendida pelos professores (OLIVEIRA, 2017).
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De maneira geral, alguns modelos de formacdo de professores que usam o TPACK
como quadro teodrico buscando a integracao de TDIC seguem esse processo ciclico. Assim,
sao apresentados alguns desses modelos formativos, salientando seu percurso formativo.

Um desses modelos de formagcao é o TPACK-COPR (Compreensdo, Observacao,
Pratica e Reflexdo). Esse modelo é baseado na abordagem transformativa (ANGELI,
VALANIDES, 2009) do TPACK. A abordagem TPACK ¢ utilizada para estruturar o curso e
também é objeto de estudo. Na sua primeira etapa, a compreensao, o objetivo é fazer um
estudo sobre as bases tedricas do PCK e do TPACK. Os professores em formacdo devem
descrever o que entenderam sobre ambos. Na segunda parte, Observagao, procura-se integrar
teoria e pratica quando, os professores em formagdo observam professores mais experientes
em acdo, identificando suas habilidades e apresentando sugestdes sobre o que foi observado.
Na terceira parte, Pratica, deve-se elaborar planos de aula buscando integrar uma TDIC,
aplicd-la e em seguida analisar os pontos positivos e negativos de seu planejamento. Por
ultimo, a Reflexdo, eles devem assistir os videos de suas atuacdes, compartilhando com os
colegas e refletindo sua prépria pratica (OLIVEIRA, 2017).

Outro modelo formativo é o proposto por Lee e Kim (2014) para desenvolvimento do
TPACK, é o TPACK-IDDIRR. Esse modelo é baseado na abordagem integrativa e é composto
por seis etapas: Introducdo, Demonstracdo, Desenvolvimento, Implementacdo, Reflexdo e
Revisdo, justificando a sigla IDDIRR. A Introducdo é usada para apresentar o TPACK,
explicar e exemplificar cada componente. Na segunda etapa a ideia é que o professor
formador apresente exemplos de boas praticas em que ocorre integracao dos trés dominios de
conhecimento que compdem o TPACK. A terceira etapa os alunos sao divididos em pequenos
grupos para elaborarem um plano de aula apoiado no TPACK. Na quarta etapa, a
Implementacdo, um dos integrantes do grupo aplicam o plano elaborado com os outros
colegas, que ficam responsaveis em apresentarem feedbacks, essa aula deve ser gravada. A
reflexdo ocorre na quinta etapa quando a aula é vista pelos integrantes do grupo. A ultima
etapa ocorre a revisao do plano de aula e outro integrante implementa novamente esse plano
revisto. As etapas de Implementar, Refletir e Revisar ocorre quantas vezes julgarem
necessarias para que o plano de aula para integracao das tecnologias seja considerado
adequado (OLIVEIRA, 2017; PIMENTEL, 2018).

O MAGDAIRE (Modeled Analysis, Guide Development, Articulated Implementarion,
and Reflected Evaluation) é um modelo elaborado para ajudar no processo formativo de
professores de ciéncias elaborado para ser realizado de forma ciclica em quatro fases

(CHANG et al., 2012; OLIVEIRA, 2017). O objetivo desse modelo é promover competéncias
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em tecnologias nos professores de modo que eles consigam personalizar os materiais
integrando as TDIC e possibilitando a constru¢do de um contexto auténtico, de tal forma que
os professores consigam reexaminar a conexdo as possibilidades e limites das tecnologias e
sua pratica docente (OLIVEIRA, 2017)

Na primeira fase, os alunos sdao divididos em pequenos grupos e os professores
formadores apresentam possibilidades de integracdo de tecnologia. E explicado o pensamento
envolvido no planejamento fazendo com que os alunos iniciem uma discussdao sobre
alternativas que promovam uma melhor aprendizagem quando fizerem uso. Na sequéncia,
cada grupo escolhe um tema para ensinar usando TDIC. Na segunda fase os alunos utilizam o
conhecimento adquirido com a tecnologia para planejar uma atividade de acordo com o tema
escolhido (OLIVEIRA, 2017, CHANG et al., 2012). Os professores formadores possuem a
funcdo de orientar e ajudar os alunos com os problemas que encontrarem no planejamento. A
medida que os alunos vao se tornando mais experientes, os professores formadores
direcionam para pensarem e trabalharem de forma mais independente (CHANG et al., 2012).
Na terceira fase, os alunos sdo solicitados a apresentarem e executarem o planejamento. Os
professores formadores devem induzi-los a explicar seus objetivos e razdes para cada etapa do
plano de aula. Esse processo faz com que os alunos pensem sobre o que estdo fazendo ao
integrar a tecnologia. Logo, eles devem explicitar seus pensamentos. Isso faz com que os
alunos reflitam sobre as interacdes entre conteudo, pedagogia e conteudo (OLIVEIRA, 2017,
CHANG et al., 2012). Na quarta e ultima fase, os alunos sdo solicitados a explicarem seu
desempenho comparando com os de seus colegas, avaliando a prépria pratica. Cada aluno
deve pesquisar, de forma reflexiva, quais elementos sdo essenciais para integrar as TDIC de
forma bem sucedida ou mal sucedida. Os professores formadores devem também incentivar
os alunos a formularem hip6teses para aperfeicoar seus planos de aula. Essa fase de avaliacao
ocorre como avaliacdo formativa (CHANG et al., 2012). A partir desse ponto é acionada o
préximo ciclo MAGDALIRE iniciando a segunda fase da proposta (planejamento) repetindo-se
assim o ciclo (OLIVEIRA, 2017).

O TPACK-in-Practice (FIGG, JAIPAL, 2012) é um modelo formativo estruturado a
partir de quatro elementos-chave, sendo eles: “modelar um tipo de atividade com tecnologia
(aprender COM a tecnologia), integrar um dialogo pedagogico na aula modelada, desenvolver
TK (no contexto) por meio de demonstracoes da ferramenta, e aplicar o TPACK-in-Practice
para projetar uma tarefa de aprendizagem auténtica” (FIGG, JAIPAL, 2012, p. 4685, traducao

nossa). Esses quatro elementos podem ser trabalhados de forma sequencial.
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Na primeira etapa do TPACK-in-Practice ha um conjunto de atividades que utilizam
ferramentas tecnolégicas com os alunos visualizando o uso dessas tecnologias no contexto de
um contetdo especifico. Esse é o inicio da formacao tendo como objetivo apresentar para os
alunos uma possibilidade de compreender a integracao da tecnologia em um contexto
especifico (FIGG, JAIPAL, 2012). Na segunda etapa, é proposto um periodo de discussao de
discussdo no qual os alunos irdo buscar compreender como a tecnologia foi usada na pratica
promovendo um aprendizado de como ensinar com tecnologia. Essa conversa de como a
tecnologia, a pedagogia e o conteido estdo sendo modelados é considerada essencial no
processo formativo (FIGG, JAIPAL, 2012). A terceira etapa consiste em desenvolver
atividades técnicas especificas (TK) por meio de pequenas demonstracdes das ferramentas. O
principal objetivo dessa fase é proporcionar treinamento para aprender trabalhar com a
tecnologia apresentada. Podem ser fornecidas orientacdes passo a passo sobre a tecnologia e
como utiliza-la ao construir o planejamento de aula (FIGG, JAIPAL, 2012).Além disso, na
perspectiva do TPACK-in-Practice, o professor formador deve fornecer exemplos de como as
atividades trabalhadas na formacdao podem ser utilizadas em diferentes contextos de ensino e
areas de contetido. Na etapa de aplicacdo os alunos usardao os conhecimentos adquiridos para
projetar seu plano de aula com os colegas do grupo. Aqueles alunos que se sentirem mais
confortaveis, poderdo apresentar seu plano para a turma. No final, é proporcionado um debate
em grupo para que sejam fornecidos novos feedbacks sobre a atividade planejada
(OLIVEIRA, 2017; FIGG, JAIPAL, 2012).

Outro modelo formativo é o TPACK-in-Action, desenvolvido para formagdo de
professores de inglés (TAI, 2013), porém, pode ser perfeitamente adaptado para outras areas.
Esse modelo é uma adaptacdo do modelo citado anteriormente, o0 TPACK-in-Practice de Figg
e Jaipal (2012). Nesse modelo, os participantes assumem ora papel de alunos da educagdo
béasica ora assumem o papel de professores. Para sua realizacao, tal modelo desenvolve-se em
cinco etapas: Modelagem, Andlise, Demonstracao, Aplicacao e Reflexao.

Na modelagem, os participantes, assumindo papel de alunos, testemunham e
participam de uma atividade mediada por TDIC. Essa etapa tem como objetivo apresentar
uma integracdo de tecnologia. Os participantes devem buscar entender, como alunos da
educacdo basica, os beneficios e obstaculos para a realizacao da atividade e como professor,
observar as conexdes entre tecnologia, pedagogia e conteudo (OLIVEIRA, 2017; TAI 2013).

Na Analise, os participantes analisam a atividade modelada buscando tecer reflexdes
sobre as conexdes entre a atividade e as decisdes que o professor assumiu, integrando a

tecnologia, entendendo os motivos de sua integracdo e da estratégia pedagogica utilizada
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(OLIVEIRA, 2017). A préxima etapa é a Demonstracdo. Nessa etapa, os participantes tém
como principal objetivo aprender conhecimentos e adquirir habilidades sobre a tecnologia
utilizada na Modelagem. Nesse momento, os participantes também devem criar atividades,
individualmente ou colaborativamente, utilizando a tecnologia apresentada, fazendo uso de
um contetido e um contexto para elaboracdo da atividade (OLIVEIRA, 2017; TAI, 2013).

Na Aplicacao, a ideia é elaborar um plano de aula, em grupo, adotando a perspectiva
da abordagem integrativa do TPACK. Em seguida, os planos devem ser compartilhados com
os colegas para que possam analisar e emitir uma opinido procurando colaborar.
Posteriormente, um ou dois grupos sao convidados para aplicar seu plano com seus colegas de
turma, oportunizando outro momento de modelagem (OLIVEIRA, 2017). Por tultimo, temos a
Reflexdo. Agora é o momento de refletir sobre a formacao vivenciada. Essa reflexdo pode ser
de forma individual, fazendo uso de um questionario para guia-los, ou em grupo, através de
um férum online (OLIVEIRA, 2017).

De maneira geral, os modelos apresentados aqui trabalham de forma ciclica e sdo
semelhantes em sua estrutura. Promovem uma apresentacdao de uma tecnologia ou mesmo de
uma forma de integra-la no processo formativo, seguida por um periodo de observagdo e
analise, um planejamento e por ultimo uma reflexdo sobre o processo. Os participantes sao
orientados a assumirem posicdes, ora de alunos ora de professores para visualizarem, com
diferentes dticas, o processo de integracao da tecnologia. Os que os diferencia é a forma como
entendem/enxergam o TPACK, alguns adotando a perspectiva integrativa e outros a
transformativa.

Outro ponto a ser destacado nesses modelos é que a maior parte deles busca promover
um momento de reflexdo sobre a formacao vivenciada. Isso vai ao encontro ao que alguns
autores (ALARCAO, 2011; SCHON, 1992, 2000) acreditam ser fundamental, ndo apenas na
formacdo inicial do professor mas como um habito durante sua docéncia. A esse profissional
Schoén (2000), como ja abordado anteriormente, chamou de profissional reflexivo.

No entanto, vale ressaltar que os autores desses modelos ndo apresentam em suas
propostas uma filiacdo explicita a determinada teoria ou abordagem de ensino-aprendizagem.
Embora algumas etapas sugiram alguns principios, os modelos ndo ancoram suas propostas e
estratégias, o que pode reforcar uma visao de integracao de tecnologia puramente mecanica,
neutra e descontextualizada.

Alguns autores (OLIVEIRA, 2017; PIMENTEL, 2018) apresentam outros modelos
formativos, tendo o TPACK como arcabougo tedrico para integracao de tecnologias digitais,

que seguem estruturas semelhantes. Essas propostas podem servir de exemplos para pensar
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modelos de cursos de formacao inicial de professores que busquem promover a integracao das

TDIC tendo a abordagem TPACK como estrutura conceitual.
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3. Metodologia

Neste capitulo, é apresentada a metodologia que orienta o presente estudo, ou seja, o
desenvolvimento de uma proposta formativa voltada para a integracdo de TDIC situada na
disciplina de Estagio Supervisionado III na licenciatura em Fisica e a analise da abordagem
pedagbgica adotada, especificamente suas estratégias de ensino-aprendizagem a partir das
percepcoes de diferentes atores da pratica educativa. Descrevemos o contexto em que foi
realizada a presente pesquisa, apresentando um breve histérico da instituicdo, do curso de
licenciatura em fisica no qual o estudo se insere, assim como o objetivos da disciplina
Estagio Supervisionado 3. Em seguida, sdo caracterizados os participantes da pesquisa.
Também se apresenta o quadro teérico orientador da proposta formativa, assim como sua
estrutura e atividades. Por fim, sdo descritos os procedimentos de produgdo e analise dos

dados.

3.1 Contexto e Participantes do Estudo

Este estudo teve como enfoque a disciplina Estagio Supervisionado III, da Licenciatura
em Fisica do Instituto Federal do Espirito Santo (Ifes) campus Cariacica. Para tal, foi
desenvolvida uma Proposta Formativa (incluindo seus materiais educativos e estratégias de
ensino-aprendizagem), direcionada ao contexto, mas buscando-se extrair das analises

realizadas principios que permitam generalizar os resultados encontrados.

3.1.1 Licenciatura em fisica e a disciplina Estagio Supervisionado III do Instituto

Federal do Espirito Santo — Ifes

A historia do Instituto Federal do Espirito Santo comeca em 23 de setembro de 1909,
como Escola de Aprendizes Artifices do Espirito Santo, no governo do presidente Nilo
Pecanha, e regulamentado pelo Decreto n° 9.070, de 25 de outubro de 1910. Em 25 de
fevereiro de 1942, o Liceu Industrial de Vitéria (nome chamado desde 1937) foi transformado
em Escola Técnica de Vitéria. Em 3 de setembro de 1965, passou a ser denominada Escola

Técnica Federal do Estado do Espirito Santo (Etfes) baseada num modelo empresarial®.

2 https://www.ifes.edu.br/o-ifes?start=1
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A Etfes passou a ser um Centro Federal de Educagdo Tecnoldgica (Cefet), a partir de
marco de 1999, o que possibilitou novas formas de atuacdo e um novo paradigma de
instituicdo publica profissionalizante. Em 2004, o Cefet passou a ser uma instituicio de
Ensino Superior com os decretos n°® 5224 e n® 5225, hoje substituido pelo decreto n® 5773.

Em dezembro de 2008, o presidente da Republica, Luiz Inicio Lula da Silva,
sancionou a Lei n°® 11892, que criou 38 Institutos Federais de Educacao, Ciéncia e Tecnologia
no pais. O Ifes conta hoje com 21 campi e mais o centro de referéncia em formacdo e em

educacdo a distancia do Ifes (Cefor).

Figura 2: Mapa da distribui¢do geografica do Ifes
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Fonte: https://www?2.ci.ifes.edu.br/index.php/pit/

O campus Cariacica iniciou suas atividades em 2006, ainda como unidade
descentralizada do antigo Cefetes, no Bairro Sdo Francisco, no municipio de Cariacica. Em
2008 tornou-se campus Cariacica do Ifes e, desde 2012, funciona em sede propria, no bairro
Itaciba.

Assim como todo o Ifes, o Campus Cariacica tem como missdo promover educagao
profissional publica e de exceléncia, integrando ensino, pesquisa e extensdo, para constru¢ao
de uma sociedade democratica, justa e sustentavel.

Atualmente o campus possui cursos de nivel médio técnico, graduacao e de pds-

graduacgdo. Sao listados na tabela abaixo os cursos existentes na Instituicao.
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Quadro 2: cursos do Ifes campus Cariacica

Cursos Ofertados no Campus Cariacica

Nivel Curso

Administragdo Integrado ao Ensino Médio

Manutencdo de Sistemas Metroferroviérios Integrado ao Ensino

Médio Técnico Meédio

Portos

Portos Integrado ao Ensino Médio

Logistica

Bacharelado em Fisica

. Licenciatura em Fisica
Superior

Engenharia de Producdo

P6s-Graduacdo Mestrado em Ensino de Fisica

Fonte: Elaborado pelo autor

O curso de licenciatura em Fisica, no qual ocorre a presente pesquisa, tem como
objetivo, segundo o projeto pedagdgico do curso, capacitar professores a partir de uma
estrutura que abrange conhecimentos especificos alicercados nos principios de integracdo dos
diferentes campos do saber, com o desenvolvimento de habilidades e competéncias para a
docéncia em fisica.

O curso é ofertado anualmente, de forma presencial, durante o turno integral e tem
periodo de formacdo estimado em trés anos e meio®. As disciplinas pedagdgicas sdo
distribuidas ao longo de todo o curso, com ofertas de uma ou duas disciplinas nos quatro
primeiros semestres e trés ou quatro disciplinas do quinto semestre em diante. Ao todo sao
realizados trés estagios supervisionados, um em cada semestre sendo 120 h para o estagio 1,
130 h para o estagio 2 e 150 h para o estagio 3. A escolha das escolas para a realizacdo dos
estagios fica a critério dos licenciandos, que acaba acontecendo geralmente em funcdo da
disponibilidade e logistica, tanto desses sujeitos, quanto das escolas. No entanto, ha uma
orientacdo para que busquem escolas e professores que possibilitem observar e utilizar
propostas com metodologias inovadoras no ensino de fisica.

Além das disciplinas de estagio, os licenciandos possuem outras disciplinas que
possibilitam atividades de pratica de ensino, tais como Didética e Praticas de Ensino. E
ofertada também uma disciplina de Tecnologias Integradas a Educacao, na qual os discentes
ttm a oportunidade de conhecer tecnologias digitais, experimenta-las e usar dentro da

disciplina com os préprios colegas. Minha percepcdao, como professor do curso, é que os

3  Disponivel em:<https://cariacica.ifes.edu.br/index.php/component/content/article?id=12153>.
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conhecimentos aprendidos nesta disciplina acabam sendo pouco situados na pratica do
professor de fisica, o que motivou o desenvolvimento do presente estudo no contexto da
disciplina de Estagio Supervisionado 3.

Para a realizacdo dessa pesquisa, foi desenvolvida uma proposta formativa para a
disciplina de Estagio supervisionado III. A disciplina de Estagio Supervisionado III é ofertada
no ultimo semestre do curso de licenciatura em fisica do Ifes, campus Cariacica, e requer o
cumprimento de 150 h de estagio. De acordo com o regulamento do curso, os licenciandos
deverdo observar atividades docentes, participar como assistente do regente da disciplina
observada na instituicdo concedente, elaborar relatério final do Estagio Supervisionado e
participar de reunides semanais de orientacdo de estagio. Entre essas atribuicOes, o
licenciando também deverd, ainda de acordo com o regulamento do Ifes, elaborar e aplicar um
projeto de extensdao de maneira a atuar como profissional reflexivo, investigador, criativo e
transformador da propria prética e, por dltimo, integrar-se do ambiente de aula de fisica por
meio de observacao e do exercicio da docéncia.

Até o ano de 2018, as disciplinas de estagio supervisionado eram ministradas por dois
professores que ndao eram da area de fisica. Um dos professores possuia formacdo em
Geografia e o outro professor em Historia, ambos com doutorado em Educacdo. A partir deste
ano, os professores de Fisica do campus assumiram as disciplinas de estadgio supervisionado.
Desde entdo, passou-se a se trabalhar fazendo com que os licenciandos ministrem pequenas
aulas para seus colegas na propria disciplina de estagio com o intuito de coloca-los com uma
certa pratica de sala de aula. Nos estagios anteriores, I e II, os licenciandos fazem observacao

da sala de aula e estudam os documentos oficiais.

3.1.2 Caracterizacao dos participantes

Para analisar as percepcdes de diferentes atores da pratica sobre a abordagem
pedagbgica e as estratégias de ensino-aprendizagem adotados na proposta desenvolvida,
selecionamos participantes que possuissem algum vinculo com a disciplina Estagio
Supervisionado III, assim com a discussdo sobre a integracdo de TDIC na formacdo de
professores de fisica.

Foram contemplados perfis que possam ter diferentes olhares sobre a abordagem e os

principios orientadores da proposta:
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1. Dois professores formadores do curso de licenciatura em fisica do Ifes campus Cariacica
que possuem experiéncia na disciplina de Estagio Supervisionado;

2. Um professor coordenador do curso de licenciatura em fisica;
3. Um professor de fisica da educagdo basica, que atua como supervisor de estagio;

4. Um pesquisador do campo da Tecnologia educacional, que tenha experiéncia com

formacao de professores e a abordagem TPACK

Embora a proposta inicial incorporasse a entrevista com licenciandos que ja tivessem
cursado Estagio Supervisionado III, ndo conseguimos incluir esses participantes na pesquisa.

A seguir apresentamos a caracterizacao de cada um dos participantes envolvidos.

Professor Orientador 1 - P.O.1

O professor orientador 1 possui formacdao em fisica, com graduacdo (bacharelado) e
mestrado realizados na Universidade Federal do Espirito Santo (UFES) e doutorado na
Universidade Federal do Rio de Janeiro (UFRJ). E professor do Instituto Federal desde 2011 e
esta no Instituto Federal do Espirito Santo (Ifes) desde 2016. Tem lecionado para os cursos
técnicos integrados, para a licenciatura em Fisica e o mestrado em ensino de Fisica.

Desde 2016 leciona a disciplina de Estagio Supervisionado III. Embora sua formagao
tenha sido na area de fisica tedrica, seu campo de pesquisa nos tultimos anos tém sido a area
de ensino de fisica. Nas disciplinas que leciona, costuma fazer uso de tecnologias digitais, tais
como o Kahoot e o Phet Colorado, e incentiva seus alunos de estagio supervisionado a
utilizarem, embora ndo seja obrigatério. Em estagio supervisionado, no momento que os
licenciandos constroem seu planos de intervengdo, procura orientd-los a fazer uso de
tecnologias digitais ancoradas em alguma estratégia pedagodgica. Porém, ndo costuma
problematizar as diferentes teorias de aprendizagem ou metodologia de ensino-aprendizagem

em suas aulas.

Professor Orientador 2 - P.O.2

O professor orientador 2 fez sua graduacdao em fisica pela Universidade Federal do
Espirito Santo (Ufes), seu mestrado e doutorado na Universidade de Sao Paulo (USP), ambos

em fisica tedrica. Assim como o professor orientador 1, atua no ensino médio técnico
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integrado, na licenciatura em Fisica e no mestrado profissional em ensino de fisica. Tem se
dedicado, nos ultimos anos, a drea de pesquisa em ensino de fisica. Leciona para a educacao
basica e o ensino superior, em instituicdes publicas e privadas, do estado do Espirito Santo,
desde 1998. Trabalha com licenciatura em fisica desde 2011 e vem atuando na disciplina de
estagio supervisionado desde 2018, e, segundo o préprio professor, com certa dificuldade e
meio que na base do empirismo, ou seja, até entdo ndo tinha experiéncia com a referida
disciplina, embora tenha trabalhado no PIBID (Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a
Docéncia)!, o que acabou auxiliando-o na conducdo da disciplina. O professor faz uso,
principalmente nas aulas que leciona para o ensino médio, de tecnologias digitais, sendo as
simulagO0es computacionais o recurso mais utilizado. Na disciplina de estagio supervisionado
I, tém procurado incentivar os licenciandos a construirem seus planos de intervencao fazendo
uso de tecnologias digitais, a estudarem metodologias ativas e, em relacdo a teorias de

aprendizagem, especificamente tem trabalhado a Aprendizagem Significativa.

Coordenador - CO

O coordenador do curso de licenciatura em fisica, atualmente Diretor de Ensino do
Ifes, possui graduacdo em Fisica pela Universidade Federal de Vicosa (UFV), mestrado em
Fisica pelo Instituto Tecnologico da Aeronautica (ITA) e doutorado em Fisica pela
Universidade Estadual de Campinas (Unicamp). Também orienta alunos do mestrado nacional
profissional em ensino de fisica, embora sua principal linha de pesquisa é o campo da fisica
tedrica e computacional. O coordenador/professor leciona para o ensino médio técnico e a
graduacdo em fisica (licenciatura e bacharelado). No momento da presente pesquisa, por
coincidéncia, também estava lecionando a disciplina de estagio supervisionado II. O
coordenador/professor ndo costuma fazer uso de tecnologias digitais, metodologias de ensino
ou estratégia pedagogica especifica. Via de regra, suas aulas sdo realizadas baseadas na
metodologia tradicional de ensino. Em relacdo ao uso de tecnologias digitais, durante o
periodo de pandemia, o professor acabou fazendo uso do ambiente virtual de aprendizagem
do Ifes (moodle) e de plataformas de encontros virtuais para ministrar suas aulas e aplicar

suas avaliagoes.

4 Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia. A¢do de politica nacional de formacdo de
professores do Ministério da Educagdo (MEC).
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Professor Supervisor (PS)

O professor supervisor é licenciado e bacharel em fisica pelo Instituto Federal do
Espirito Santo (Ifes) campus Cariacica. Na mesma instituicdo cursou mestrado profissional
em ensino de fisica. Desde 2021 faz doutorado em fisica tedrica na Universidade Federal do
Espirito Santo (Ufes).

Leciona na rede estadual do estado do Espirito Santo desde dois mil e dezesseis
ministrando aulas de fisica para o ensino médio regular. Em relacdo a utlizagdo de TDIC, o
especialista acredita que elas podem colaborar na visualizacdo de fendmenos fisicos de dificil
visualizacdo. Faz uso esporadicos em suas aulas, principalmente com atividades de simulagao,
usando o Phet Colorado, disponibilizando materiais de leitura e estudo, atividades e na
apresentacdo de slides e/ou videos.

Desde 2018 vém recebendo licenciandos de fisica do Ifes campus Cariacica e atuando
como supervisor destes licenciandos. Também participou como supervisor do programa
PIBID, tanto como aluno, ainda na graduacao, como professor supervisor atuando na escola

de educacgdo basica.

Pesquisador em Tecnologia Educacional

O Pesquisador em Tecnologia Educacional possui licenciatura em Fisica pela
Universidade do Estado o Rio de Janeiro (UERJ), mestrado em Ensino de Ciéncias pelo
Programa de Pés Graduagdo Stricto Sensu do Centro Universitario Plinio Leite (UNIPLI) e
doutorado em Educacao em Ciéncias e Saide pelo Programa de Pds-graduacdao em Educagao
em Ciéncias e Saude da Universidade Federal do Rio de Janeiro (UFRJ). Como professor, ja
lecionou para varios niveis de ensino, do ensino fundamental ao superior, trabalhando como
docente desde os anos noventa. Traz, em sua carreira docente, a partir de 2010, uma
perspectiva do professor reflexivo, periodo no qual percebeu a necessidade de refletir sobre
sua pratica. Trabalha como professor da licenciatura desde dois mil e doze. Procurando
diferenciar suas aulas, comecou, primeiramente a trabalhar com experimentacao (atividades
experimentais), utilizando materiais de baixo custo. Posteriormente, comecou a trabalhar,
sendo supervisor do PIBID, com tecnologias digitais, acreditando que, por ser alunos deste
século e, portanto, considerado Nativos Digitais (termo utilizado pelo especialista), teriam
facilidade em trabalhar com essas tecnologias. No entanto, segundo o professor, eles nao

possuiam conhecimento para utilizar as TDIC. Reconhece que, em certos aspectos técnicos,

54



os alunos até possuiam um conhecimento, inclusive, superior ao seu, mas ndao sabiam aplicar.
Segundo o professor faltava-lhes conhecimento pedagoégico e de contetido. A partir dessa
compreensdo foi que buscou um aperfeicoamento nos cursos de pos-graduacdo que realizou.
Atualmente faz uso de tecnologias digitais, escrevendo e pesquisando sobre o TPACK e

também continua utilizando experimentos com materiais de baixo custo.

3.3 Quadro tedrico orientador da proposta formativa

Esta proposta parte de alguns pressupostos centrais que fundamentam nossa visao
sobre a relacdo tecnologias-educacdo e sobre a forma como a problematica das TDIC deve ser
incorporada na formacado inicial de professores.

Com a devida cautela em relacio ao uso de termos como “Sociedade do
conhecimento” ou “Sociedade tecnologica”, por sua carga homogenizadora e por
supervalorizar um determinado tempo informacional ou tecnolégico, ndo se pode negar que
ambos procuram demarcar um movimento de grandes transformagdes em todas as esferas de
nossa sociedade em que as tecnologias sdo, ao mesmo tempo, causa e consequéncia
(PRETTO, PINTO, 2006; STRUCHINER, GIANNELLA, 2012). Vale ressaltar que, dentre
todas as tecnologias criadas pelos seres humanos, as relacionadas com a capacidade de
representar e transmitir informacdo, nas quais se incluem as TDIC, revestem-se de uma
especial importancia, pois influenciam praticamente todos os ambitos da atividade das
pessoas, desde praticas de organizacdo social até o modo de compreender o mundo, de
organizar essa compreensao e de socializar com outras pessoas (COLL, MONEREOQO, 2010).
Portanto, aprender com/sobre tecnologias deveria ser compreendido como um processo
inerente da formagdo dos cidaddos. Atualmente, com a deflagracdo da Pandemia do COVID-
19 e o necessario cendrio de isolamento social, essa discussdo assume maior destaque ainda,
tendo em vista que toda a sociedade, e em especial a comunidade educacional, é chamada a
refletir e a agir de maneira imediata no que diz respeito as praticas de ensino mediadas por
TDIC (BORBA et al; 2020; PIMENTEL, CARVALHO, 2020; SANTOS, 2020). Assim, fica
explicita a necessaria discussdao sobre o papel das TDIC na educacao em geral e, em
particular, na formacao inicial de professores.

No entanto, sabemos que essa discussao ainda ndo é profundamente realizada nos
cursos de licenciatura, ficando, muitas vezes, restrita as disciplinas eletivas com pouca

articulacao as diferentes dimensdes e cendrios da pratica educacional. Em geral, persiste uma
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formacdo pautada em uma visdo instrumental de tecnologia, que enfoca seus aspectos
técnicos, sem levar em consideracao as particularidades dos conteidos de ensino e das
estratégias pedagogicas, relegando a segundo plano as dimensdes socioculturais da pratica
educativa (ANDRADE, COELHO, 2018). Além disso, as abordagens de formacdo sdo
excessivamente transmissivas, com poucas oportunidades de autoria, vivéncia e reflexao dos
licenciandos com relacao ao uso de TDIC (PRETTO, PASSOS, 2017).

E, nesse sentido, que a presente proposta formativa reivindica uma abordagem critica e
apropriada de integracdo de TDIC (ESPINDOLA, GIANNELLA, 2019; FAINHOLC, 2007;
STRUCHINER, GIANNELLA, 2016) na formacdo inicial de professores, na medida em que
esta é uma atividade complexa, marcada por diversos desafios de carater sociocultural,
organizacional, tecnoldgico e pedagogico (MCKENNEY, 2013; SELWYN, 2017).
Compreender e discutir esses desafios com os licenciandos é fundamental para que possam se
sentir capazes de ressignifica-los de acordo com suas futuras praticas pedagogicas. Assim, a
formacdo de professores para o uso de TDIC deve levar em consideracdao a realidade do
contexto de atuacdo docente, deve articular teoria e pratica, integrar aspectos pedagogicos,
tecnoldgicos e de conteddo. Deve, portanto, promover oportunidades de reflexdo,
experimentacdo e troca entre professores, licenciandos e comunidade escolar (KOEHLER e
MISHRA, 2005; PRETTO, PASSOS, 2017; RODRIGUES, ALMEIDA, 2020; SANTOS et al,
2018; STRUCHINER, GIANNELLA, 2012; 2016).

Essa abordagem vai ao encontro da literatura sobre formagdo docente que valoriza o
desenvolvimento da postura de “professor pesquisador” e de “professor reflexivo” (SCHON,
2000; ZEICHNER, 2008), tendo como premissa basica a consciéncia da capacidade de
pensamento e reflexdo que caracteriza o ser humano como criativo e ndo como mero
reprodutor de préticas e conhecimentos que lhe sdo exteriores (ALARCAO, 2011; SCHON,
2000). Ou seja, o professor-pesquisador ou reflexivo é o profissional que reflete na/sobre sua
pratica educativa (PIMENTA, 2012), mobilizando, nesse processo, uma complexa e
interdisciplinar gama de conhecimentos.

Como apresentado no capitulo de revisdo da literatura, nossa proposta formativa
inspira-se em diferentes modelos de formagdo de professores orientados pelo TPACK.

No entanto, como apontam Espindola e Giannella (2019), esses modelos ndao revelam
uma preocupacdo com a caracterizacdo de cada um dos componentes de conhecimento de
acordo com as especificidades de cada area de conhecimento e em contextos de ensino
especificos. Mesmo considerando que sdao modelos genéricos, as autoras defendem que

deveriam ao menos revelar esta necessidade, explicitando que os diferentes conhecimentos
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sobre os contetidos disciplinares, sobre as abordagens pedago6gicas, sobre o que é ensinar e
aprender e sobre 0 que é tecnologia ndo sao estanques e precisam ser problematizados com os
professores em formacdo como construcoes socialmente situadas. Além disso, esses modelos
ndo costumam se filiar a uma teoria de aprendizagem especifica que permita compreender sob
que paradigma de construcao de conhecimento e formacdo de professores suas propostas se
ancoram. Isso acaba passando a ideia de que sdao modelos neutros, quando sabemos que
diferentes concepcdes sobre conhecimento e aprendizagem orientam diferentes processos
formativos.

E nesse sentido que assumimos o paradigma construtivista como abordagem pedagdgica
orientadora de nossa proposta formativa. Isso, porque, defendemos que a integracao de TDIC
nos processos de ensino-aprendizagem deve vir acompanhada por uma profunda reflexao
sobre as possibilidades de melhoria das praticas educativas, o que requer colocar em transito
concepgoes e praticas tradicionais sobre educacao, contetido, professor e aluno.

A abordagem construtivista enfatiza que o individuo é agente ativo de seu proprio
conhecimento e que, portanto, constroi seus significados e define suas proprias representacoes
da realidade de acordo com suas experiéncias e vivéncias em diferentes contextos. Essa
abordagem enfatiza também o carater social do processo de aprendizagem, ressaltando a
importancia das atividades de colaboracdo e negociacdo do conhecimento (BADA, 2015;
JONASSEN, 1996; 1998; RAMOS 2006; RAMOS, STRUCHINER, 2009; REZENDE,
2000).

Como apontam Giannella e Struchiner (2010), uma proposta construtivista de formacao
docente para/com o uso de TDIC esta, geralmente, associada a estratégias ativas de ensino-
aprendizagem que provoquem a participacdo critica, autoral e situada do (futuro) professor,
levando em consideracdo suas visdes sobre contetido, pedagogia e tecnologia, e as
problematicas especificas dos cenarios de ensino-aprendizagem. Essas estratégias representam
tentativas de construcao de curriculos centrados no licenciando e nos desafios da sua futura
pratica profissional em vez de centrados no professor; baseados em resolucao de problemas
concretos e reais em vez de baseados apenas em informacdo factual; integradores e
interdisciplinares em vez de concentrados apenas nas disciplinas isoladas (STRUCHINER e
GIANNELLA, 2019).

Tendo o construtivismo como perspectiva orientadora de uma abordagem TPACK de
formacdo de professores, nossa proposta formativa se baseia no modelo elaborado por
Giannella e Struchiner (2010), que pode apoiar tanto a analise quanto o desenvolvimento de

cursos e materiais educativos mediados por TDIC. As autoras reforcam que diferentes
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abordagens pedagogicas levam a determinadas estratégias de ensino-aprendizagem e
reivindicam usos especificos das TDIC. Como o modelo integra estratégias voltadas para o
ensino de ciéncias e ja foi adotado em diferentes trabalhos nesse campo (ESPINDOLA,
GIANNELLA, 2020; GIANNELLA, STRUCHINER, 2010; WARDENSKI et al, 2016), o
consideramos um oportuno guia para orientar o desenvolvimento da presente proposta
formativa.

Em relagdo a abordagem pedagogica, o modelo propde a definicdo sobre qual o enfoque
dos cursos ou dos materiais educativos: abordagem centrada na aprendizagem/no aluno ou
centrada no contetido/professor. As autoras ressaltam que essa definicdo ndo pressupde a
polarizacdo das abordagens, mas a concepcao pedagogica que orientara prioritariamente o
desenho do material, cujo enfoque pode se aproximar mais de uma proposta de ensino
centrada na transmissdo de informacdes ou da ideia de construcdao conjunta de conhecimento
em uma parceria entre professores e alunos, como a que defendemos na presente proposta.

Sobre as estratégias de ensino-aprendizagem, destaca que cursos com abordagens
centradas no professor tendem a priorizar a oferta de recursos de informacao e atividades de
fixacdo do conteddo. Ja aqueles centrados no aluno, além da oferta de recursos de informacao,
buscam integrar atividades que pressupde uma postura ativa, reflexiva e colaborativa dos
estudantes. Em nossa proposta, definimos quatro estratégias centrais para uma abordagem
centrada no estudante: aprender explorando, que ressalta a importancia de os licenciandos
buscarem conhecimentos, de maneira mais autonoma, em diferentes fontes, além daquelas
oferecidas pelo professor; aprender fazendo, que traz atividades praticas, situadas no cenario
real das escolas de estdgio e proporcionam aos licenciados a experimentacdo de diferentes
estratégias de ensino-aprendizagem e TDIC de maneira articulada aos problemas e demandas
do professor supervisor; aprender refletindo, que promove oportunidades para os futuros
professores sistematizarem e narrarem suas experiéncias de aprendizagem questionando,
argumentando e externalizando seu processo de construcao do conhecimento e aprender
colaborando, que é norteada por propostas que incentivem a socializacdo e construcao
coletiva.

Partindo dessas defini¢des gerais, vamos conceituar cada uma dessas estratégias
buscando nos autores originais que definem essas abordagens e outros autores que as
conceituam seguindo a mesma perspectiva.

O Aprender Explorando tem o intuito de despertar a curiosidade do licenciando. Mas,
esta curiosidade tem que estar relacionada a algo que ele deseje conhecer, e ndo aquilo que

somente professor quer que ele conheca (SCHANK, CLEARY, 1995). Por este motivo, as
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atividades devem apresentar oportunidades para que o aluno busque e aprenda algo que, na
sua concepgao, possa ser Util e ao mesmo tempo, prazeroso em estudar. Assim, desde que seja
permitido que o aluno explore assuntos de seu interesse, pode ser gerada uma quantidade
grande de conhecimento nos alunos, e conhecimentos das mais variadas modalidades
(SCHANK, CLEARY, 1995).

Para Schank e Cleary (1995), uma alternativa considerada relevante dentro dessa
estratégia, é propor aos estudantes se deslocarem a uma biblioteca ou a um laboratério de
informatica, pesquisarem sobre algo considerado interessante, no ponto de vista deles, e
elaborarem um relatério, ou mesmo uma apresentacao, sobre o que descobriram. O que acaba
impedindo a realizacdo de tal atividade é que muitos professores ficam atrelados ao curriculo,
ndo proporcionando essa liberdade de pesquisa e exploracdao aos alunos.

Uma das dificuldades encontrada na estratégia do Aprender Explorando é saber as
informagOes necessarias para executar uma determinada tarefa, uma vez que nem sempre ha
conhecimento disponivel, de profissionais e/ou professores que entendam do assunto, para
assessorar o estudante. Uma alternativa para contornar essa dificuldade é criar um banco de
relatos, com videos, textos, podcasts, etc, e que sejam disponibilizados para os estudantes
(SCHANK, CLEARY, 1995; NEWMAN, DECARO, 2019). Atualmente, por exemplo, na
plataforma Youtube, sdo encontrados facilmente diversos videos de como realizar
determinada tarefa. Por exemplo, se vocé procurar por “como usar um paquimetro®”,
encontrara varios videos mostrando como realizar esta tarefa. Em fisica experimental, este é
um instrumento de medida de comprimento muito utilizado quando deseja-se uma precisao
maior do que uma régua tradicional. A visualizacdo deste video ajudara muito o estudante
que, possivelmente, perca as instrucoes dada pelo professor durante a aula.

O problema, neste caso, é que essas plataformas virtuais permitem que qualquer
usudrio com um endereco de e-mail crie uma conta e poste um video demonstrando como
realizar essa tarefa. E isso é valido para quaisquer atividades. Portanto, esse banco de relatos,
com video, texto ou audio, que auxilie o aluno na tarefa, feita por profissionais que entendam
do assunto e que colaborem de fato, se torna extremamente importante.

No moodle é possivel criar esse banco de relatos colaborativo com a ferramenta
Glossario. Na proposta formativa apresentada aos especialistas, criamos, com essa ferramenta,
uma Biblioteca Virtual contendo informagoes relativas as atividades que devem ser realizadas

pelos licenciandos. Nessa Biblioteca virtual, disponibilizamos, entre outras coisas, um video

5 Instrumento utilizado para medir dimensdes lineares internas, externas e de profundidade de uma pega.

59



apresentando uma ferramenta para criagdo e outra para edi¢ao de video e um video mostrando
o funcionamento do aplicativo mentimeter. N6s produzimos e editamos os dois videos.

Na aba de apresentacdo da proposta formativa, apresentamos uma midiateca coletiva,
usando a mesma ferramenta Glossario, para que os licenciandos possam compartilhar recursos
educativos de forma geral. Portanto, criamos um espago que, caso o licenciando explore e
descubra algo novo, ele podera compartilhar seu conhecimento com seus colegas na disciplina
de estagio supervisionado. Neste espaco, ele podera adicionar videos, audios e artigos dos
mais variados assuntos.

Como mencionado anteriormente, atualmente, as informacOes estdo disponiveis na
palma das maos dos alunos. O mais dificil, é apontar quais destas informagdes sdo seguras e
quais sdo duvidosas, uma vez que no mundo virtual ha uma liberdade para publicacdo de
materiais dos mais diversos tipos. Portanto, é importante que o estudante saiba como realizar
suas pesquisas e, nesse sentido, o banco de relatos pode ser um ponto apoio para que ele ndo
receba nenhuma informacao falsa.

O Aprender Explorando possui pontos em comum com a Aprendizagem por
Exploragdo uma vez que pode trazer beneficios metacognitivos e motivacionais para os
estudantes, a partir do momento que pode ajuda-los a perceberem a lacuna que existe entre a
sua compreensao conceitual e o conhecimento necessario para resolver um determinado
problema (NEWMAN, DECARO, 2019). A consciéncia dessa lacuna de conhecimento pode
aumentar o interesse do estudante e colaborar na atencdo da orientagdo posterior para resolver
um determinado problema (NEWMAN, DECARO, 2019).

A estratégia do Aprender Fazendo parte da ideia basica de que para se ensinar algo um
caminho importante é colocar o aprendiz para realizar uma determinada atividade, com
intencionalidade. Schank e Cleary (1995) trazem essa ideia ao apontar que os pais ensinam
seus filhos exatamente desta maneira. Ou seja, se querem ensinar seu filho ou filha a jogar
futebol, eles pegam uma bola e imediatamente o colocam para jogar. E uma maneira de
aprender na pratica.

Da mesma maneira que se faz com a atividade de usar instrumentos de medi¢do, como o
paquimetro ou com o micrometro®. Sdo dadas algumas instru¢des sobre o funcionamento
daquele determinado instrumento e na sequéncia coloca-se o licenciando para opera-lo com o
professor verificando se as medidas estdao sendo realizadas de forma correta.

Para Reese (2011), Aprender Fazendo significa aprender diretamente a partir de suas

proprias acoes tendo uma participacao ativa na aprendizagem, o que contraria a aprendizagem

6Instrumento de medida que possui uma precisio maior que a do paquimetro
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que se baseia em assistir passivamente ou apenas lendo um manual de instrucdes. Este autor
ainda aponta que ha varias terminologias que sdao empregadas de forma andloga ao Learning
by Doing (Aprender Fazendo) apresentando suas semelhangas, diferencas e principais
objetivos.

Alguns autores (BARTZIK, ZANDER, 2016; SILVA 2019) sugerem, para promover
uma participacao ativa do aluno no processo de ensino-aprendizagem, atividades praticas,
pois estas favorecem o aprendizado em diversos niveis de ensino. Essas atividades praticas
colaboram estimulando o interesse e aperfeicoando o aprendizado dos estudantes (SILVA,
2019).

As atividades praticas sao compreendidas como uma interacdo direta entre o aluno e
objetos concretos, tais como instrumentos de laborat6rio, materiais didaticos, microscopios,
computadores, etc. (BARTZIK, ZANDER, 2016). Essas atividades praticas promovem o
envolvimento do aluno por meio de jogos didaticos, atividades experimentais, pesquisas e
praticas de campo, elaboracao de projetos, leitura de textos, etc (BARTZIK, ZANDER,
2016).

A estratégia do Aprender Fazendo busca promover a pratica, pois é com a pratica que
ocorre, de forma inconsciente, a aprendizagem (JUNIOR et al, 2020). Diferentemente da
memorizacao e da aprendizagem mecanica, que sdao maneiras nas quais a aprendizagem
ocorre de forma consciente (JUNIOR et al, 2020; SCHANK, CLEARY, 1995).

Para que se promova essa pratica, deve-se criar ambientes de aprendizagem voltados
para o aluno (BERNARDI et al, 2017, FARIA, CABRITA,2017). Esses ambientes devem
proporcionar situagoes nas quais os alunos sejam protagonistas no processo de aprendizagem
(FARIA, CABRITA, 2017) e que eles consigam promover a aprendizagem por meio da
implementacao de praticas de conceitos e conteidos (BERNARDI et al., 2017). Para Faria e
Cabrita (2017), o computador possibilita a criacdo desses ambientes de aprendizagem no qual
o aluno pode transmitir o que aprende da experiéncia para a vida real.

E uma estratégia que busca colocar o aluno para aprender e a0 mesmo tempo verificar
como ele esta se saindo durante o processo.

Para Schank e Cleary (1995) seria muito mais eficiente se os professores elaborassem
tarefas para que os alunos realizassem ou mesmo que respondessem as suas perguntas em vez
de ficar palestrando aula apds aula. Uma boa alternativa para os alunos aprenderem de uma
forma direta é trabalhar com projetos de pesquisa e, nessa direcdo, os programas de iniciagao

cientifica tornam-se fundamentais.

61



O motivo pelo qual os educadores ndo terem aderido ainda a estratégia do Aprender
Fazendo é que, provavelmente, ndao a tenham compreendido completamente (JUNIOR et al.,
2020; SCHANK, 1995) e por este motivo, ndo insistem na estratégia. Outro ponto colocado
por Schank (1995) para que os educadores ndo utilizem o Aprender Fazendo é que faltam
“dispositivos para fazer”, ou seja, falta esclarecer o que seria Aprender Fazendo em algumas
disciplinas ou situacoes. Por exemplo, como seria ensinar Geografia ou Histéria com essa
estratégia? O que significa ensinar Geografia fazendo? Ou Histdria fazendo?

Também ha desvantagens nessa estratégia. As principais desvantagens acontecem
quando algumas atividades oferecem algum tipo de perigo para o aluno ou quando possuem
valores elevados para serem executadas, ou seja, sdo caras. No ensino de fisica, as duas
situacOes podem aparecer com certa frequéncia. No caso das atividades que envolvem perigo,
podemos citar os casos trabalhados dentro do conteido de termodinamica e
eletromagnetismo. As atividades experimentais, via de regra, sdo atividades que demandam
materiais que, em alguns casos, sdo caros. Construir um bom laboratério de fisica, tem um
custo elevado.

Uma possibilidade que pode contornar as duas desvantagens citadas anteriormente é
fazer simulacGes das situacdes que ndo podem ser realizadas, ou por causa do perigo ou
devido ao custo da atividade proposta. As simulacGes sdo Otimas maneiras de propor a
estratégia Aprender Fazendo de forma divertida, eficaz e com seguranca (ARAUJO, VEIT,
2004; MEDEIROS, MEDEIROS, 2002; SCHANK, CLEARY, 1995). Portanto, quando for
realizar alguma atividade pratica, o professor deve criar situagdes reais que simulem a
atividade que deveria ser realizada. Especificamente, nem sempre é possivel disponibilizar
turmas ou escolas para que o licenciando ministre aulas sob a supervisao do professor-
orientador de estagio supervisionado. Assim, o professor-orientador pode simular uma
situacdo de aula dentro da prépria turma de estagio supervisionado, dividir alguns temas
referentes a area de formacao do licenciando e propor que ministrem aulas para seus colegas
de turma, trabalhando o contelddo voltado para a educacao basica, recebendo um feedback do
professor e de seus colegas.

Para Schank e Cleary (1995), ha duas formas de deixar que “experimentos acontecam”
para realizar o Aprender Fazendo. Uma é deixar que o aluno aprenda brincando com a tarefa
que se propOe a realizar. A outra é solicitar que o aluno faca a tarefa com o professor, ou
algum colega, olhando por cima de seu ombro supervisionando e corrigindo possiveis desvios

de rotas, algo préximo do exemplo do licenciando apresentado no paragrafo anterior.
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O Aprender Refletindo parte da premissa de se criar oportunidades para que o aluno
questione e externalize seu processo de conhecimento (SCHANK, CLEARY, 1995). No
entanto, as escolas e os proprios professores disponibilizam pouco, ou nenhum, tempo para
que os alunos facam perguntas. Segundo Schank e Cleary (1995), um bom professor é aquele
que faz boas perguntas para seus alunos a fim de colocé-los para refletirem sobre o que esta
sendo ensinado. Ou ainda mais, é aquele que provoca os alunos a fazerem boas perguntas.

Os alunos, geralmente, ndo fazem perguntas. Simplesmente sentam nas cadeiras das
salas de aula e assistem passivamente as aulas sem questionar a relacdo que aquele assunto
que esta sendo transmitido tem com a sua vida (SCHANK, CLEARY, 1995). No entanto, 0s
alunos devem fazer perguntas, pois caso se assim o fizessem notariam os déficits de
aprendizagem que possuem (SCHANK, CLEARY, 1995).

A estratégia do Aprender Refletindo tem como principio fazer com que o aluno
procure explicar as coisas pra si préprio, pois dessa maneira aprenderiam de forma mais
significativa (SCHANK, CLEARY, 1995). Uma maneira de estimular essa auto-explicacdo é
fazer boas perguntas que servirdo como orientagdo. Um professor, ou mesmo um programa de
computador, podem fazer esse papel de auxiliar a aprendizagem por meio da reflexdo.

Se as perguntas foram feitas da forma correta, pode-se, através do processo de
reflexdo, solucionar problemas dificeis. Via de regra, as pessoas precisam buscar solugoes
criativas para solucionar alguns problemas, tal como pode acontecer nas salas de aula e, entao,
o professor deve ser um profissional criativo para buscar uma solucdo para o referido
problema. Uma maneira de atingir esse objetivo é fazer perguntas que o levem ao processo de
reflexdo sobre sua pratica docente. Portanto, deve-se elaborar perguntas que direcionem e
orientem o aprendiz/licenciando nesse processo de reflexao e busca pela solucao do problema.

Em nossa proposta formativa procuramos incorporar a ideia do professor ou pratico
reflexivo, de Donald Schén (1992, 2000). Segundo este autor, o professor deve atuar como
um profissional que reflete sua pratica. Para Schon (2000), a reflexdo ocorrerd a partir do
momento que o professor for surpreendido pelo aluno que o questiona em determinada
situacdo. Neste momento, o professor devera manifestar um conhecimento sobre a questdo
apresentada.

O professor reflexivo de Schon considera trés conceitos que compdem este
profissional: o conhecimento-na-agdo, a reflexdo-na-agdo e a reflexdo sobre a agdo e sobre a
reflexdo-na-agdo. Partindo desses conceitos, buscamos construir um curso que proporcionasse
momentos para que os licenciandos desenvolvam estes conceitos durante sua formacao

inicial. Estes trés componentes sdo considerados indissocidveis para o pratico reflexivo pois o
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permitird enfrentar as situacOes rotineiras da sala de aula, aperfeicoa-las e melhora-las
(SCHON, 1992).

Esse processo reflexivo é considerado, por alguns pesquisadores (SCHON, 1992,
2000; DARSIE, CARVALHO, 1996), fundamental no processo formativo de docentes em
formacao inicial, uma vez que esse processo de reflexdo permite a tomada de consciéncia,
tedrica e pratica, para, a partir disso, reorganizar o proprio conhecimento (DARSIE,
CARVALHO, 1996). Esse processo também permite ao licenciando analisar seu
conhecimento prévio e o novo conhecimento adquirido.

Para Darsie e Carvalho (1996) é papel do professor-supervisor, que no caso da
disciplina de estagio supervisionado é chamado de professor orientador, promover situacées
que permitam esses momentos de reflexdo. Esses momentos de reflexdo sobre a pratica na
formacdo inicial permitira ao licenciando refletir e conscientizar-se das situacdes que
presenciaram durante sua formacdo, seja na educacao bésica ou no ensino superior, pois,
segundo as autoras, sao excelentes momentos para refletir sobre a pratica.

Na estratégia do Aprender Colaborando espera-se que os alunos aprendam juntos, com
um aluno ajudando o outro buscando solucionar um determinado problema de forma
independente ou através da solucdo de um problema apresentado pelo professor (TORRES,
IRALIA, 2021).

E um trabalho coletivo no qual os pares buscam se ajudar (TORRES, 2007). Dessa
forma, para que a estratégia funcione, deve ocorrer uma cooperagao entre os integrantes do
grupo (TORRES, 2007) sendo o conhecimento construido socialmente (TORRES, 2018).

No contexto educacional, os alunos devem buscar, trabalhando juntos, um objetivo em
comum (TORRES, IRALIA, 2021). Para que seja possivel ocorrer aprendizagem, o professor
deve criar condi¢Ges para que ocorra a colaboragdo entre os membros do grupo, ou seja, ndo
basta simplesmente colocar os alunos reunidos.

A aprendizagem colaborativa tem como caracteristicas o engajamento dos alunos na
resolucdo de problemas, a divisao de tarefas entre os alunos e nao ha hierarquia dentro do
grupo. O professor é um mediador do processo. Para Torres e Iralia (2021), a aprendizagem
colaborativa esta embasada, entre outras teorias, na teoria social de Vygostky, que tem como
premissa propor que os alunos interajam entre si promovendo um dialogo entre ambas as
partes.

Na estratégia da Aprendizagem Colaborativa busca-se, com duas ou mais pessoas,
compreender determinado contetido se ajudando mutuamente (TORRES, IRALIA, 2021;
DILLENBOURG, SCHNEIDER, 1995), mesmo que, entre os dois aprendizes, nenhum deles
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possua conhecimento algum sobre o assunto (DILLENBOURG, SCHNEIDER, 1995). Para
Dillenbourg e Schneider (1995), ha alguns mecanismos que podem promover a aprendizagem
colaborativa, tais como: Conflito ou desacordo, a proposta alternativa, a auto-explicacao e a
internalizagcdo. Os autores buscam descrever como cada mecanismo desses citados pode
contribuir no processo de aprender colaborando.

Os autores entendem que o conflito ou desacordo entre duas pessoas pode contribuir
para a aprendizagem. A ideia basica é a de que quando ha um conflito sobre determinado
assunto, ou de como solucionar um determinado problema, os integrantes do grupo buscarao,
cada um, convencer o outro sobre a ideia que defende (DILLENBOURG, SCHENEIDER,
1995). E algo proximo da metodologia, apresentada anteriormente, do Peer Instruction
(Instrucao pelos colegas), quando um aluno procura o colega que apresentou uma resposta
diferente da sua, para uma determinada questdo apresentada pelo professor, e tem que
convencé-lo de que a sua resposta é a correta (MAZUR, ARAUJO, 2013).

As interagdes verbais podem contribuir para a aprendizagem. Se a ideia for evitar o
conflito, quando duas pessoas apresentam propostas diferentes e ndo chega-se a um consenso,
deve-se buscar uma outra solucdo, o que seria chamada de proposta alternativa
(DILLENBOURG, SCHNEIDER, 1995).

Ainda dentro da aprendizagem colaborativa, Dillenbourg e Scheneider (1995)
entendem que quando uma pessoa procura explicar algo para outra pessoa, aumenta-se,
também, a aprendizagem de quem esta explicando. Por isso, é interessante misturar alunos em
diferentes niveis de conhecimento para que haja essa colaboragdo entre o aluno, teoricamente,
mais qualificado, com o outro aluno com menos conhecimento. Esse processo é visto como
um processo auto-explicativo de dois alunos que tentam se entender.

Esse processo de interacdo vem das ideias de Vygotsky, na qual entende-se que é neste
momento que ocorre a aprendizagem. Segundo Dillenbourg e Scheneider (1995), Vygostki
entende que as interagoes verbais tém um efeito intrinseco na aprendizagem. Na colaboracao,
muitas vezes, uma pessoa tenta justificar sua posicao para outra pessoa (DILLENBOURG,
SCHNEIDER, 1995) e é neste momento que ocorre a aprendizagem de ambas pessoas
envolvidas nesse processo.

Dillenbourg e Schneider (1995) pontuam algumas condi¢bes para ocorrer a
aprendizagem colaborativa, sendo elas: a composicao do grupo, as caracteristicas da tarefa e
os meios de comunicacdo. A composicdo do grupo, segundo os autores, é um fator
fundamental para a eficiéncia da aprendizagem colaborativa. Um ponto defendido por eles é

que pequenos grupos funcionam melhor, pois, em grandes grupos, alguns membros podem
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ficar sem participacdo efetiva, o que pode inviabilizar sua aprendizagem. Para que ocorra
interacoes, sugere-se que a composicao do grupo seja heterogénea, uma vez que se 0s
integrantes tiverem o mesmo nivel de conhecimento ndo havera troca entre eles. O professor
pode agir como agente mediador na formacgao garantindo essa heterogeneidade.

As caracteristicas da tarefa é algo determinante para a aprendizagem colaborativa, uma
vez que alguns tipos de tarefa podem ndo desencadear nenhum conflito ou desacordo, nado
permitindo a troca entre os membros do grupo e ndao promovendo a aprendizagem
colaborativa. As tarefas devem propiciar um certo conflito para que haja troca dentro das
equipes, ou seja, se as tarefas forem muito diretas ndo proporcionard a aprendizagem
colaborativa (DILLEMBOURG, SCHNEIDER, 1995). E os meios de comunicacao devem ser
adequados para que a aprendizagem colaborativa funcione. Embora a maior parte dos
programas e plataformas de ensino permitem a utilizacdo de textos, pode-se fazer uso de
videos, uma vez que estes permitem a interpretacdo facial, o que ndo acontece quando se faz
uso exclusivo do texto (DILLEMBOURG, SCHNEIDER, 1995).

No que diz respeito a integracdo de TDIC, partindo da ideia de que diferentes objetivos
de aprendizagem reivindicam estratégias e recursos educativos especificos, o modelo
elaborado por Giannella e Struchiner (2010), apresenta as seguintes modalidades incorporadas
em nossa proposta formativa: Acesso e organizacao da informacao, relacionada a aquisicao
de conhecimentos declarativo e factual; Atividades auténticas, relacionadas ao processo de
construcao de conhecimento a partir da realizacdo de atividades educativas; Aprendizagem
colaborativa, que se refere ao processo social de compartilhamento e constru¢do do
conhecimento e Acompanhamento dos estudantes referente aos processos de metacognicao,
mediacdo e acompanhamento da aprendizagem. E importante ressaltar que essas modalidades
ndo sao excludentes. Na verdade, integram diferentes possibilidades pedagogicas.

Para o acesso e organizacdo da informacdo, a proposta oferece recursos de informacao
em diferentes linguagens e formatos, tais como artigos cientificos sobre os temas abordados,
recursos audiovisuais diversos, como videoaulas ou lives tematicas e tutoriais para
aprendizagem das ferramentas propostas. Os diferentes recursos estdo organizados em um
Ambiente Virtual de Aprendizagem (AVA), que apoiard a mediacdo de todo percurso de
ensino-aprendizagem. Para o desenvolvimento de atividades auténticas, ha recursos, como
programas, que permitem a simulacdo de fendmenos fisicos, a construcdo de mapas mentais, a
criacdo de apresentagdes interativas, a participacdo e criacdo de jogos digitais, dentre outros.
Além disso, a disciplina terd como eixo o desenvolvimento de narrativas digitais dos

licenciandos a partir da ferramenta de Didrio de Bordo. Para a promocao da aprendizagem
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colaborativa, sdo oferecidas ferramentas para a comunicacdo sincrona e/ou assincrona, como
os féruns de discussao e as ferramentas para escrita e trabalho colaborativo. O proprio Diario
de Bordo também pode ser considerado uma ferramenta para aprendizagem colaborativa, ja
que se estimulara o compartilhamento e a discussdo sobre eles. Para o acompanhamento do
estudante, além do Diario de Bordo e dos foruns de comunicacdo, que integram professores e
licenciandos, o aluno contara com recursos de monitoramento da evolucao de suas atividades.

A seguir, a proposta formativa para a disciplina Estagio Supervisionado III é sintetizada
destacando-se seus diferentes momentos pedagdgicos, etapas, atividades e recursos de ensino-

aprendizagem. Para acessar a proposta completa, pode-se consultar o ANEXO 1.

3.5 Estrutura, Recursos e Atividades da Proposta Formativa para a disciplina Estagio

Supervisionado III

Tendo em vista o cenario da Pandemia do COVID-19 pelo qual passamos, construimos
a proposta formativa de forma hibrida, convergindo atividades presenciais e a distancia,
diferentes estratégias de ensino-aprendizagem, realizadas individualmente e em grupo
(leituras, demonstracoes, planejamento de ensino, aplicacdo e avaliacdo por pares, dentre
outras), e contextos de ensino (universidade-escola). Seu planejamento permite adaptacoes e
reformulacdes das dinamicas a distancia e presenciais. Em principio, foi pensada para ser
ofertada no formato semipresencial, tendo em vista a permissao de oferta de 40% de sua carga
horéria a distancia. A Plataforma virtual Moodle’, administrada pelo Centro de Referéncia em
Formacdo em Educagdo a Distancia® (Cefor), foi utilizada como fio condutor, para agregar
recursos e mediar algumas atividades e discussdes.

Como apontado anteriormente, a disciplina Estagio Supervisionado III tem como
objetivo observar, investigar, refletir, lecionar e problematizar a pratica pedagogica de Fisica
em seus diferentes espacos/tempos. Nesta proposta especifica, integramos ao programa da
disciplina a discussdo sobre a tematica das Tecnologias Digitais de Informacdao e
Comunicacao (TDIC) no ensino de Fisica. Isso foi feito de maneira articulada aos diferentes
conteudos da disciplina, partindo da ideia de que a integracao de TDIC deve nascer dos
problemas e desafios do ensino da Fisica e das necessidades das escolas, dos professores e

alunos. Portanto, a aula ou atividade educativa planejada no decorrer da disciplina devera

7 www.ava.cefor.ifes.br
8 Fonte: https://cefor.ifes.edu.br/index.php/o-cefor

67



incorporar as potencialidades pedagégicas das TDIC de maneira situada no estagio. Tomando
como principio a ideia de que a incorporacdo de TDIC pelo professor é um processo que
envolve uma rede interdisciplinar de conhecimentos, a proposta é problematizar com a turma

trés conhecimentos fundamentais: o conhecimento do conteido da Fisica, o conhecimento

pedagégico e o conhecimento tecnolégico.

Quadro 3: Momentos e etapas da Proposta formativa

Momentos

Etapas

Momento 1: Preparando para
zarpar: uma imersao no
contexto educacional

Etapa 1: Arrumando as bagagens: mobilizando saberes e vivéncias para refletir
sobre a pratica docente

Etapa 2: Hasteando as velas: educacdo e Tecnologias Digitais na Pandemia

Etapa 3: Limpando a lente para visualizar a docéncia: a entrada na escola

Etapa 4: Ajustando a rota de navegacdo: resgatar para consolidar

Momento 2: TPACK em acdo,
a navegacdo: planejamento de
uma aula de Fisica mediada
por TDIC no ensino de Fisica

Etapa 5: Laboratério TPACK: mapear, observar, experimentar e analisar

Etapa 6: Planejar é preciso

Etapa 7: Compartilhar é preciso

Momento 3: Terra a vista:

Etapa 8: Registro e acompanhamento

realizacdo da aula de regéncia

Etapa 9: A aula de regéncia : ensino de fisica mediado por TDIC.
mediada por TDIC

Momento  4:  Ancorando | Etapa 10: Compartilhando e avaliando a experiéncia

temporariamente: analisar para | Etapa 11: Avaliando a rota

voltar a zarpar

O quadro 3 apresenta a estrutura geral da proposta formativa para a disciplina de
Estagio Supervisionado III, que contempla quatro momentos pedagdgicos que refletem a
dinamica de preparacdo inicial para entrada no cenario escolar, planejamento educativo,
implementacdao e avaliacdo de uma atividade educativa mediada por TDIC. Fazendo
referéncia a perspectiva da navegacao, busca-se estimular um itinerario movido pelo desafio
da construcdao do conhecimento que exige uma postura curiosa, critica e reflexiva. No anexo 1
a proposta € apresentada de maneira detalhada.

As 11 etapas do curso contemplam 11 encontros presenciais e 16 atividades a distancia,
configurando uma dinamica semipresencial de ensino-aprendizagem com a duracdo de quatro
meses (periodo letivo regular). A proposta contempla todos os requisitos previstos na
disciplina de Estagio supervisionado III, tais como a imersdao semanal no espaco escolar, a

interacdo com o professor supervisor e a implementacao de uma aula ao final do periodo. No
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entanto, propde uma reconfiguragdo da dindmica de ensino-aprendizagem, integrando a
dimensdo das TDIC ao planejamento educativo e problematizando, de maneira mais profunda
e situada, os diferentes elementos da pratica docente, com foco nos conhecimentos
pedagdgicos, tecnologicos e de contetido, a partir de estratégias de ensino-aprendizagem que
estimulem um ciclico processo de reflexdo-agdo. Assim, pode-se dizer que o Diéario de Bordo
da tripulacdo (portfélio reflexivo) configura-se como eixo central da proposta, espaco no qual
licenciandos e professores narram seus percursos formativos.
Os portfoélios reflexivos, segundo Quadrado et al. (2011, p.3):
sdo produgdes individuais, baseados nos relatos reflexivos sobre as experiéncias dos
licenciandos durante as praticas pedagdgicas desenvolvidas nas escolas, que

possibilitam a avaliacdo do processo de modo continuo e uma constante reflexao
sobre as experiéncias e as teorias que as sustentam (QUADRADO et al, 2011, p.3).

Na pagina inicial do moodle, ou seja, a pagina de apresentacao da disciplina, o
licenciando encontrara um pequeno video de apresentacdo da disciplina de estagio
supervisionado 3, um guia do aluno no qual consta toda a proposta formativa, a documentacao
necessaria para realizacdo do estagio supervisionado, foruns de dividas com o professor
supervisor, uma midiateca coletiva e o diario de bordo. O forum com o professor supervisor
tem como objetivo estreitar a relacdo da escola de educagdo basica e a universidade. O diario
de bordo sera o espaco onde serao apresentadas as narrativas e demais producoes realizadas

ao longo da disciplina.

Figura 3: Mapa do Momento 1 da Proposta Formativa

Apresentacao da rota de navegacao e tripulacdo
_— Etapa 1: Arrumando as Bagagens _ Narrativas de Si

“‘\ Narrativas de Contato

_Um Mergulho nas TDIC

—— Etapa 2: Hasteando as Velas \/ Banco Coletivo de Relatos de experiéncia sobre o uso de

\__TDIC no ensino de Fisica

Roteiro de estranhamento e observagao e observagao da

— Etapa 3: Limpando a lente para visualizar a escola

| —— =
docéncia: a entrada na escola "\ Aplicacao do Roteiro na escola
\ Narrativas de Imersao
“~__ Etapa 4: Ajustando a rota de navegacao: resgatar __ Compartilhando narrativas
para consolidar \_ Mapeando conhecimentos: abordagem TPACK

O Momento 1, Preparando para Zarpar, tem como objetivo preparar o licenciando para
imergir no cendrio da pratica docente, especificamente na escola de educagdo basica que o
mesmo ira realizar o estagio. Partimos do principio que a pratica docente requer uma série de
conhecimentos sobre fisica, conhecimentos pedagogicos e sobre tecnologias, uma vez que

procuramos integrar as TDIC na formacao inicial desse licenciando. Dividimos o momento 1
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em quatro etapas que serdo descritas resumidamente a seguir.A etapa 1, Arrumando as
Bagagens: mobilizando saberes e vivéncias para refletir sobre a prdtica docente, é constituida
por um encontro presencial e duas atividades a distancia, tendo como principal objetivo
resgatar as memorias dos licenciandos sobre o processo educativo com o intuito de fazé-los
refletir sobre os diferentes conhecimentos que constituem a pratica docente. No encontro
presencial 1 os licenciandos serdao apresentados ao ambiente virtual de aprendizagem e todos
os participantes também fardo uma breve apresentacao de si que sera postada no forum. Ainda
neste primeiro encontro, serdo mapeadas, através de um aplicativo chamado mentimeter®, as
visoes dos licenciandos sobre Tecnologia, Pedagogia e Fisica. Na atividade a distancia 1:
narrativas de si: revisitando a propria historia, o licenciando devera resgatar suas memaorias
enquanto aluno da educacdo basica e do ensino superior e construira uma narrativa em
primeira pessoa buscando resgatar saberes e vivéncias relevantes para sua trajetéria de
formacdo e futura pratica docente. O licenciando é orientado a construir sua narrativa no
Diario de Bordo. Para auxilia-lo, é apresentado, nos instrumentos de navegacao, dicas para a
producdo das narrativas, um artigo sobre narrativas digitais e um exemplo de narrativa feito
por um professor formador.

Na atividade a distancia 2: narrativas de contato: um didlogo entre historias, 0s
licenciandos deverdo formar grupos e conhecer as narrativas dos colegas observando como
foram abordadas as reflexdes sobre fisica, estratégias pedagdgicas e o uso de tecnologias
digitais. Para a construcdo das duas narrativas sdo apresentados, nos instrumentos de
navegacdo, materiais que auxiliardo os licenciandos, tais como, artigos sobre producdo de
narrativas, exemplos de narrativas feitos por professores, dicas para construcdo das narrativas
e questdes com a finalidade de nortear os licenciandos.

A etapa 2, Hasteando as velas: Educa¢do e TDIC em tempos de Pandemia, propoe
uma discussdao entre Educacdo e TDIC em tempos de pandemia. Nesta etapa, temos um
encontro presencial e uma atividade a distancia. No encontro presencial 2, é proposta uma
discussao sobre o uso de TDIC no periodo da pandemia, iniciando com uma roda de conversa,
a partir da projecdo de uma nuvem de palavras elaboradas com as narrativas produzidas na
primeira etapa. Serdo utilizados dois videos durante o debate para colaborar nas colocagdes.
Na sequéncia, sera realizado um “toré de parpite” pensando os desafios do ensino remoto de
fisica na escola e estratégias pedagogicas de uso de TDIC potentes, sendo sugerido a
utilizacdo do aplicativo Padlet para construcao de um mural digital coletivo. Apresentamos,

nos instrumentos de navegacdo, os videos que utilizaremos para colaborar no debate e dois

9 Aplicativo disponivel em: https://www.mentimeter.com/.
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artigos que trazem a discussdo sobre Tecnologia e Educacao.

Na atividade a distancia 3: Banco coletivo de relatos de experiéncias sobre o uso de
TDIC no ensino de fisica, é proposta a busca de um artigo que relate alguma experiéncia de
integracdo de TDIC no ensino da Fisica. Os artigos devem ser compartilhados e resenhados
justificando sua escolha. Sdo apresentados, nos instrumentos de navegacao, artigos sobre o0s
temas abordados nesta etapa a fim de auxiliar o licenciando nas realizacoes das tarefas.

A etapa 3, Limpando a lente para visualizar a docéncia: a entrada na escola,
apresenta dois encontros presenciais e uma atividade a distancia. O objetivo nessa etapa é
procurar construir um olhar diferenciado da escola de educacdao basica. No encontro
presencial 3: Roteiro de estranhamento e de observa¢do da escola, a ideia é construir um
roteiro de estranhamento da escola que o licenciando irda acompanhar. O roteiro é de
estranhamento no sentido de agucar o olhar curioso e questionador, de se permitir entrar na
escola como um espago novo, e ndo totalmente conhecido. A construcao do roteiro comecara
presencialmente e serd finalizada a distancia. O objetivo é fazer o licenciando refletir sobre
pontos importantes do contexto da educacdo basica a partir do olhar do professor em
formacdo. No encontro presencial 4: aplicagdo do roteiro na escola, como o proprio titulo
sugere, é referente a utilizacdo do roteiro para se fazer o registro de suas observacées no
contexto escolar, no qual também é sugerido que o licenciando faca uso de outros recursos,
como gravacgoes por audio e video de suas observacoes. Na atividade a distancia 4, Narrativas
de imersdo, os licenciandos sdo orientados a construirem uma nharrativa sobre suas
observagoes, a partir dos registros realizados no encontro anterior. Nos instrumentos de
navegacao sao apresentados artigos sobre estagio supervisionado em Fisica.

A etapa 4, Ajustando a rota de navegagdo: resgatar para consolidar, traz um encontro
presencial e uma atividade a distancia. Aqui, nosso objetivo é resgatar as reflexdes realizadas
anteriormente e apresentar os principios teéricos no qual foi construido esta proposta. No
encontro presencial 5, compartilhando narrativas, os licenciandos deverao narrar a experiéncia
de imersao na escola e o professor orientador destacara elementos centrais e mediara a
construcao de um esquema que representa a abordagem TPACK para, posteriormente, fazer
uma explanagdo conceitual sobre o tema. Como forma de exemplificar o que se deseja neste
encontro, apresentamos um esquema construido para um artigo sobre o TPACK. O artigo
também é apresentado nesta pagina.

Na atividade a distancia 5, Mapeando conhecimentos: abordagem TPACK, o objetivo
é que o licenciando conheca a origem dessa abordagem e sua importancia para o campo da

formacao e pratica docente. Nessa atividade, o licenciando devera ler os textos indicados nos
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instrumentos de navegacdo para construir um mapa conceitual sobre o TPACK. Para a
realizacdo dessa atividade, é ofertado, nos instrumentos de navegacao, além dos textos, dicas
sobre elaboracdo e constru¢ao de mapas conceituais. Na descricdo da atividade, também sdo
apresentadas duas perguntas norteadoras para a construcdo do mapa conceitual. Esta é a
ultima etapa do momento 1.

O Momento 2, TPACK em Acdo, a navegacao: planejamento de uma aula de fisica
mediada por TDIC no ensino de fisica, foi construido tendo como inspiracdo um curso de
formacdo de professores orientado pela abordagem TPACK, conhecido como “TPACK-in-
action” (TAI, CHUANG, 2012; TAI, 2013). o objetivo desse segundo momento, é construir
um plano de aula voltado para o ensino de fisica mediado por TDIC. Apontamos que é
fundamental entender o planejamento com um processo reflexivo sobre as demandas da
escola, do curriculo, do professor e dos alunos, destacando as problematicas do ensino de
fisica e como essas problematicas podem ser superadas com o uso de estratégias pedagogicas
e com diferentes recursos das TDIC.

Este Momento 2 foi dividido em trés etapas que serao descritas, de forma resumida, a
seguir.

Figura 4: Mapa do Momento 2 da Proposta Formativa

Mapa TPACK no ensino de Fisica
‘;/ Observacgéo e Experimentagao com TDIC no ensino
Etapa 5: Laboratério TPACK: mapear, observar, | _de Fisica (Parte 1)
experimentar e analisar | Observacéo e Experimentac&o com TDIC no ensino
““\\ de Fisica (Parte 2)
“‘\ Andlise sobre o uso de TDIC no ensino de Fisica

Projeto Politico Pedagdgico, Contexto da disciplina
de Fisica, Estratégias de ensino-aprendizagem e

Momento 2: TPACK em Acdo: A TDIC.
navegagao [ ppp
l— T
—~—— | Etapa 6: Planejar & Preciso £ Contexto da disciplina: a Fisica
\ \_ Construcdo do Plano de Ensino (Parte 1)
\ | Estratégias Pedagégicas

\_TDIC
\_ Construcdo do Plano de Ensino (Parte 2)

~—— Etapa 7: Compartilhar é Preciso ~_ Compartilhando e consolidando o plano de ensino

A etapa 5, Laboratorio TPACK: mapear, observar, experimentar e analisar, traz dois
encontros presenciais e duas atividades a distancia: Encontro Presencial 6: Mapa TPACK no
ensino de fisica, Atividade a distancia 6: Observacdo e Experimentacdo com TDIC no ensino
de Fisica (parte 1), Encontro Presencial 7: Observacao e experimentacao com TDIC no ensino
de Fisica (parte 2) e a Atividade a distancia 7: Analise sobre o uso de TDIC no ensino de
Fisica. Vamos descrever nos proximos paragrafos, de forma sucinta, cada um desses encontros
e atividades propostas.

No encontro presencial 6, Mapa TPACK no ensino de Fisica, cada grupo finalizara
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seu mapa conceitual sobre o TPACK, iniciado na etapa 4, e ird integrar seus elementos a um
mapa conceitual desenvolvido pelo professor que serd compartilhado com toda a turma. A
ideia é que tenhamos um mapa conceitual construido a varias mdaos. Na sequéncia, sera
realizado um debate, tendo como proposta inicial relacionar os conceitos desenvolvidos no
mapa as vivéncias realizadas por cada um nas escolas de estagio.

Na atividade a distancia 6, Observagdo e Experimenta¢cdo com TDIC no ensino de
Fisica (parte 1), os licenciandos deverao observar duas propostas de aulas com integracao de
TDIC sobre os temas: Desvio da luz e Movimento Vertical dos corpos. Também irdo
experimentar um jogo, em grupo, baseado no filme Interestelar. Dois professores do Ifes,
planejaram, e gravaram videos explicando, as propostas de aula. Essas propostas foram
disponibilizadas, em video, nos instrumentos de navegacao para que os licenciandos possam
conhecer. Os licenciandos devem assistir as aulas e ir anotando, no Diario de Bordo, suas
impressoes sobre as propostas.

Na sequéncia, os licenciandos deverdo assistir ao filme Interestelar, disponivel nas
plataformas Youtube e GloboPlay. Para os licenciandos que ndo possuirem assinaturas nessas
plataformas, sera agendada uma sessdo com os colegas e com o professor, que possui o DVD
original do filme. Cada grupo receberd, previamente, os desafios para estudar e se prepararem
para a realizacdo do jogo online. Em um dia agendado pelo professor, os licenciandos deverao
entrar na plataforma googlemeet para finalizar o jogo em uma partida sincrona com toda a
turma. Esse jogo foi elaborado numa plataforma online virtual conhecida como Genially™.

O encontro presencial 7, Observacdo e experimentagdo com TDIC no ensino de Fisica
(parte 2), é reservado para o fechamento da vivéncia com o jogo. Para os licenciandos que
ndo conseguirem realizar totalmente, no ambiente virtual, terdo outra oportunidade para sua
finalizacdo. E, como tltima tarefa, cada grupo sera provocado a montar um desafio, nos
moldes dos desafios apresentados, para ser incorporado ao jogo digital. Além disso, serdo
discutidas as reflexdes desenvolvidas articulando-as com as vivéncias na escola até este
momento.

Na atividade a distancia 7, Andlise sobre uso de TDIC no ensino de Fisica, os
licenciandos deverdo fazer uma busca na literatura de outros casos que discutam estratégias
pedagogicas e o uso de TDIC voltados para os temas trabalhados nesta etapa: Desvio da luz;
Movimento vertical dos corpos e tépicos de Fisica Moderna e Contemporanea. Para a
realizacdo dessa atividade, foram sugeridos os locais nos quais eles (licenciandos) possam

fazer suas pesquisas, tais como o google académico, as bases de dados Scielo e o Periddico

10 Disponivel em https://genial.ly/
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Capes. Também foram sugeridos algumas revistas de ensino de fisica que podem apresentar
trabalhos sobre os assuntos abordados.

A etapa 6, Planejar é Preciso, é destinada ao planejamento da intervencao que o
licenciando deve fazer na escola de estagio. Na proposta, buscamos fazer com que o
licenciando reflita como potencializar o processo de ensino-aprendizagem através da
utilizacdo das TDIC. Propomos ao licenciando navegar por quatro elementos fundamentais no
processo de planejamento de uma aula mediada por TDIC: Projeto Politico Pedagogico,
Contexto da Disciplina de Fisica, Estratégias de ensino-aprendizagem e TDIC. A proposta é
que o licenciando navegue por cada um desses elementos, 0s quais serdo problematizados por
meio de perguntas para reflexdo e recursos diversos disponibilizados nos instrumentos de
navegacao.

Elaboramos essa etapa, ao todo, com 4 atividades a distancia e 3 encontros
presenciais: Encontro Presencial 8: Projeto Politico Pedagégico, Contexto da disciplina de
fisica, estratégias de ensino-aprendizagem e TDIC; Atividade a distancia 8: PPP; Atividade a
distancia 9: Contexto da disciplina; Encontro Presencial 9: Construcdao do plano de ensino
(parte 1); Atividade a distancia 10: Estratégias pedagogicas; Atividade a distancia 11: TDIC e
Encontro presencial 10: Construcao do plano de ensino (parte 2).

No Encontro Presencial 8, Projeto Politico Pedagogico, Contexto da Disciplina de
Fisica, Estratégias de ensino-aprendizagem e TDIC, é apresentado ao licenciando a etapa 6 e a
necessidade de se pensar o planejamento educativo como uma atividade processual que
demanda reflexdo sobre os diferentes elementos de maneira integrada. A dinamica da etapa
sera debatida, questionando com a turma cada um dos elementos a serem trabalhados.
Iniciaremos o debate pelo PPP, sendo apresentado exemplos deste documento de outras
escolas. Procuramos documentos disponiveis na web, mas orientamos que sejam usados
materiais das escolas que acontecerdo o estdgio. Também apresentamos um modelo de Plano
de ensino adotado para a disciplina de estadgio supervisionado reforcando que ele nao deve ser
encarado como um instrumento burocratico.

Na Atividade a distancia 8, PPP, o objetivo principal é que o licenciando retome o
estudo sobre o documento da escola na qual estd realizando o estdgio. Reforcamos que,
embora ele tenha realizado essa tarefa quando cursou a disciplina de estadgio supervisionado I,
ele pode ter trocado de escola. Mesmo que esteja na mesma escola, procuramos promover um
contato diferenciado e problematizador com foco no planejamento do seu plano de aula.
Pedimos para que sejam explorados os materiais disponiveis nos instrumentos de navegacao,

que converse com o professor supervisor e busque construir sua narrativa, no diario de bordo,
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a partir deste didlogo e das questdes para reflexdo apresentadas no didrio.

Na Atividade a distancia 9, Contexto da disciplina: a Fisica, chamamos a atencdo do
licenciando de que a maioria das pessoas consideram a disciplina extremamente dificil, que
envolve conceitos complexos e abstratos. E que em parte, a dificuldade em aprender Fisica é
consequéncia da forma como é ensinada, ou seja, distante do cotidiano dos alunos sendo
contraditério uma vez que ela é fundamental para diversos campos de conhecimento e de
pratica, como a medicina, a industria, a agricultura, entre outros. Assim, pedimos para o
licenciando refletir sobre as particularidades da disciplina, os desafios envolvidos no seu
ensino e a sua importancia para a formacdo do individuo e da sociedade.

No Encontro Presencial 9, Construgdo do plano de ensino (parte 1), recordamos o
licenciando sobre a importancia de construir o planejamento de ensino de forma reflexiva e
fundamentada, sendo este, o principal objetivo desta etapa. Dessa forma, é proposto que seja
discutido, neste encontro, as questoes levantadas pela turma até este momento, de forma que
seja possivel pensar os desafios e caminhos de maneira coletiva. Para isso, cada licenciando
deve trazer suas primeiras decisdes e encaminhamentos realizadas em parceria com o
professor supervisor.

Na atividade a distancia 10, Estratégias Pedagdgicas, procuramos resgatar algumas
das discussOes, sobre tendéncias pedagdgicas e sua articulagio com a pratica docente,
realizadas ao longo do curso. Buscamos, principalmente, explorar exemplos de estratégias
pedagdbgicas comumente adotadas no ensino da Fisica. Colocamos para o licenciando que toda
estratégia pedagdgica carrega, mesmo que implicitamente, uma visdo sobre o que se entende
por educacdo, por ensinar e aprender. Que ndao ha uma estratégia melhor do que a outra, o que
existe é a necessidade de pensar o contexto educativo com um todo, as especificidades do
contetido, o perfil e as demandas dos alunos, condi¢cdes de implementagdo, sempre de maneira
orientada por uma visdao mais profunda sobre os objetivos de formacdo. Nos instrumentos de
navegacao, apresentamos alguns materiais que discutem estratégias pedagogicas vinculadas
ao ensino de fisica e algumas questdes para nortea-los na construcdo da sua narrativa no diario
de bordo.

Na Atividade a distancia 11, TDIC, fazemos uma breve discussdo sobre a importancia
de se pensar a relacdo entre educacao e as tecnologias de maneira integrada e nao dicotomica,
como se fosse possivel discutir ensino e aprendizagem sem considerar as diferentes
linguagens, codigos e simbolos que operam esse processo (STRUCHINER, GIANNELLA,
2019). Destacamos que, no ensino de fisica, ha tempos se discutem intimeras possibilidades

de integracdo de TDIC, tendo em vista a existéncia de diferentes ferramentas para apoiar
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visualizacdo, a simulacdo e a experimentacdo de conceitos e fendmenos abstratos de dificil
compreensdo. Portanto, propomos nesta atividade que os licenciandos explorem relatos de
experiéncia e ferramentas de TDIC pensando de que maneira estas podem potencializar o
ensino de Fisica. Chamamos a atencdao de que isso deve ser feito levando-se em conta a
vivéncia na escola de estagio e o didlogo com o professor supervisor. Apresentamos, nos
instrumentos de navegacao, algumas tecnologias digitais que, comumente, sdo usadas no
ensino de fisica. Apresentamos também trabalhos que relatam estratégias pedagégicas que
utilizam as tecnologias digitais listadas.

O Encontro Presencial 10, Constru¢do do plano de ensino (parte 2), é destinado ao
fechamento e discussdo do plano de ensino construido ao longo de toda a etapa 6. Espera-se
que neste dia seja encaminhado todos os elementos importantes do plano, mesmo sabendo que
algumas correcoes e ajustes ainda poderao ser feitos.

A Etapa 7, Compartilhar é Preciso, apresenta apenas uma atividade, a Atividade a
distancia 12: Compartilhando e consolidando o plano de ensino. Esta atividade tem como
objetivo compartilhar e analisar os diferentes planos. Cada licenciando devera analisar pelo
menos dois planos, procurando contribuir com a atividade do colega. Apods a andlise, ele deve
deixar comentarios no diario de bordo do colega. Para fechar o Planejar é Preciso, o
licenciando deverd elaborar uma narrativa, refletindo sobre todo o seu percurso de
planejamento: intencionalidades, desafios, formas de superacdo e aprendizados. Com a
realizacdo desta atividade, fechamos o Momento 2.

O Momento 3, Terra a vista: realizagdo da aula de regéncia mediada por TDIC, é
dedicado a realizacdo da aula que foi planejada ao longo do Momento 2. Este momento possui
duas etapas, a etapa 8, Registro e Acompanhamento, é constituida de uma atividade a
distdncia, Construcdo do Instrumento de registro e a etapa 9: Aula de Regéncia: ensino de

Fisica mediada por TDIC. A estrutura do Momento 3 é apresentada na figura 5.

Figura 5: Mapa do Momento 3 da Proposta Formativa

Momento 3: Terra a vista: realizacdo da

aula de regéncia mediada por TDIC

{ 1

Etapa 8: Registro e acompanhamento Etapa 9: Aula de regéncia: ensino de Fisica
mediada por TDIC

| Construgao do instrumento de registro \

| encontro presencial na escola de estagio
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A etapa 8, Registro e Acompanhamento, tem como objetivo sistematizar o Diario de
Bordo para registrar e acompanhar a realizacao da atividade planejada. Esta etapa possui uma
Atividade que é a Atividade a distancia 13, Constru¢do do instrumento de registro. Nesta
atividade, o licenciando deve construir um roteiro de registro para sua aula de regéncia.
Apresentamos, nos instrumentos de navegacao, dicas sobre o que registrar, para pedir ajuda e
utilizar diferentes midias para colaborar no registro nao deixando exclusivamente para o
caderno de campo e a memdria do licenciando. Sugerimos que seja utilizado um termo de
cessdo de imagem e voz para que facilite o processo de gravacdo de audio ou video.
Utilizamos o modelo disponibilizado no Ifes.

A etapa 9, Aula de regéncia: ensino de Fisica mediado por TDIC, possui um encontro
presencial na escola de estagio e atividades a distancia (quando for o caso). Nesta etapa, o
licenciando devera realizar sua regéncia na escola de educacao basica. O fato de aparecer, no
titulo, atividades a distdncia (quando for o caso), é para contemplar situacdes nas quais 0s
licenciandos deverdo realizar sua intervencdo de forma remota assim como aconteceu no
periodo pandémico.

Nesta etapa, o licenciando deve realizar sua regéncia de maneira a experimentar e
analisar a proposta planejada. Nos instrumentos de navegacdo ha depoimentos de ex-alunos
de estagio supervisionado III apresentando suas impressdes sobre a regéncia que realizaram
quando cursaram a disciplina. Nesses depoimentos, dois ex-licenciandos descreveram suas
intervencOes nas escolas quando realizaram o estagio desde o momento da recepcao dos
alunos na escola até o momento da aula de regéncia. Esses licenciandos fizeram gravacoes,
um em formato de dudio e outro em video, e disponibilizaram estes materiais para que
pudéssemos apresentar para os alunos servindo assim como um modelo para os futuros
licenciandos terem uma referéncia neste importante momento de sua formagao.

O momento 4, intitulado Ancorando temporariamente: analisar para voltar a zarpar,
constitui o fechamento da proposta formativa. Neste momento temos como objetivo revisar o
percurso formativo refletindo sobre pontos fundamentais da proposta. Este momento é
constituido por duas etapas. Apresentamos, na figura 6, um mapa deste Momento.

A etapa dez, Da mensagem na garrafa a disseminagdo nas redes sociais:
Compartilhando as experiéncias, possui duas atividades a distancia: Atividade a distancia 14:
Compartilhando a experiéncia docente e Atividade a distdncia 15: Analisando coletivamente

as experiéncias.
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Figura 6: Mapa do Momento 4 da Proposta Formativa

Momento 4: Ancorando

temporariamente: analisar para voltar a
zarpar

Etapa 10: Da mensagem da garrafa a Etapa 11: Avaliacdao
disseminagéonas redes sociais: ) 1 R
compartilhando as experiéncias ( |
| ['Avaliacéo coletiva do percurso | [ Narrativa final? Por um recomeco de viagem

\ Compartilhando a experiéncia docente | | Analisando coletivamente as experiéncias

Na atividade a distancia quatorze, é solicitado ao licenciando que construa uma
narrativa digital a partir dos registros realizados no momento anterior e compartilhe com a
comunidade escolar por meio de redes sociais ou na propria escola onde foi realizado o
estagio. Destacamos que, até este presente momento, todas as reflexdes foram compartilhadas
apenas no ambito da disciplina e que agora essas narrativas sejam disseminadas nas redes
sociais sendo uma forma de socializar o percurso percorrido, as licoes aprendidas,
contribuindo assim, com o desenvolvimento de atividades de ensino mediadas por TDIC. Nos
instrumentos de navegacado sdao apresentadas dicas de como construir essas narrativas digitais
e plataformas que podem ser utilizadas para compartilha-las.

Na atividade a distdncia 15: Analisando coletivamente as experiéncias, criamos um
férum para que, cada licenciando, compartilhe e analise as experiéncias vivenciadas. A tarefa
é para que cada um compartilhe sua narrativa no féorum, acesse e comente as experiéncias dos
colegas. E orientado que ele (licenciando) responda todos os comentdrios, criticas e sugestdes
que receber sobre sua atividade.

A etapa onze, Avaliacdo, é a tltima etapa da nossa proposta formativa. E 0 momento
de fechar a proposta olhando para tras e avaliando todo o percurso formativo. Esta etapa é
constituida de um encontro presencial, o Encontro Presencial 11: Avaliagdo coletiva do
percurso, e uma atividade a distancia, a Atividade a distdncia 16: Narrativa final? Por um
recomeco de viagem.

O Encontro Presencial 11 é destinado a avaliar, de forma coletiva, a trajetoria descrita
pelos licenciandos ao longo do itinerario formativo. A ideia é que tenhamos a participacao de
todos. Neste encontro, o professor-orientador montara uma pequena apresentacao com 0S
momentos e etapas realizadas durante o processo formativo. Para cada momento e etapa, o
licenciando levantara pontos positivos e negativos e os principais aprendizados. A sugestao,
para este momento, é que o professor utilize o Mentimeter (ja utilizado em outros momentos)
para gerar uma nuvem de palavras para cada item avaliado. Apds a apresentacdo das respostas

dos licenciandos, cada um, terd um tempo para opinar, de forma livre, sobre suas
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consideracoes. Nos instrumentos de navegacdo apresentamos um artigo sobre reflexdao das
praticas na formacao inicial de professores de ciéncias para ajuda-los nesse processo.

Na ultima atividade da proposta formativa, a Atividade a distdncia 16: Narrativa
final? Por um recomego de viagem, propomos ao licenciando uma tltima narrativa. Nesta
narrativa, o licenciando devera resgatar os desafios e licdes aprendidas com a disciplina e o
cotidiano da escola. E, além disso, que deixe recomendacoes para 0s proximos navegantes, ou
seja, os futuros licenciandos que cursarao essa disciplina, servindo assim como uma narrativa
final para este licenciando, que esta finalizando o curso, mas sendo um ponto de partida para a
proxima turma de estagio.

Nos Instrumentos de Navegacdo apresentamos uma pagina com dicas para a
construcdo desta ultima narrativa e outra pagina com uma sugestdo para avaliacdo da

disciplina de estagio supervisionado III.

3.5 Procedimentos e Instrumentos de producao e analise de dados

Todos os participantes foram convidados a participar da pesquisa por e-mail e diante
da concordancia receberam um Guia contendo o quadro tedrico da proposta, assim como o
desenho de sua estrutura, atividades e estratégias (Anexo 1). Também receberam login e senha
para acesso direto ao Ambiente Virtual de Aprendizagem (AVA) da proposta. Os participantes
contaram com aproximadamente um més para a analisar a proposta, para posterior realizagao
de entrevista online, utilizando-se o GoogleMeet. No AVA, também tiveram a oportunidade de
conhecer os instrumentos de apreciagao.

A pesquisa adotou a realizacdo de entrevistas semi-estruturadas com cada um dos
participantes como instrumento metodologico (Anexos 5.2.1, 5.2.2 e 5.2.3).

De forma geral, os roteiros das entrevistas seguem a mesma estrutura, procurando
identificar as percep¢des dos sujeitos sobre os aspectos pedagogicos, de contetido e de
utilizacdo das TDIC presentes no modelo de formacdo, bem como a viabilidade de sua
implementacdo. Também foram abordadas questdes especificas conforme o perfil profissional
do participante. A entrevista abordou questdes sobre organizagdao do curso, a viabilidade de
execucao, a utilizacdo da estratégia pedagogica, a proposta de intervencao pedagogica com
utilizacdo das TDIC, os recursos e materiais disponibilizados, as discussoes promovidas no
ambiente virtual sobre a integracao das tecnologias digitais durante o processo formativo,

sobre a visdo das tecnologias e sobre o proprio processo de avaliacdo do curso. Tendo em
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vista que o desenho da proposta formativa foi orientado pelos principios do modelo de
Giannella e Struchiner (2010), o eixo de andlise buscou identificar e caracterizar as
percepcoes destes atores sobre o significado de uma abordagem centrada na aprendizagem e,
orientada pelas estratégias aprender explorando, aprender fazendo, aprender refletindo e
aprender colaborando, voltada para uma disciplina de licenciatura de professores de fisica

As entrevistas foram realizadas no formato virtual e gravadas, com a autorizacdo de
todos os participantes. Posteriormente elas foram transcritas para analise.

Com todos os participantes iniciamos o encontro realizando uma apresentagao geral do
quadro tedrico que orienta a proposta, assim como de sua estrutura geral, para facilitar o
dialogo e a apreciacao. Além das questOes diretamente relacionadas a percepcao sobre a
abordagem e os principios pedagogicos adotados, também realizamos perguntas para
caracterizar o perfil de cada especialista.

Como o Professor Orientador 1 (PO1) respondeu diretamente o instrumento de
orientacdo no proprio Moodle, foi possivel realizar uma pré andlise para encaminhar o
encontro virtual. Essa entrevista teve duracdo de 1 hora e 20 minutos.

O Professor Orientador 2 (PO2) ndo respondeu as questdes no moodle. Com este
especialista, fizemos a apresentacdo do quadro tedrico e de todos os momentos e etapas da
proposta para, posteriormente, fazer as perguntas do roteiro de apreciacdo. Ao todo, foram trés
dias de entrevistas totalizando um pouco mais de 6 horas de duracao.

Com o Coordenador (CO), tivemos uma dinamica parecida com a do professor
orientador 2. Este participante também ndo respondeu as questdes previamente no moodle.
Assim, também fizemos a apresentacdo do quadro tedrico e de todos os momentos e etapas.
Com o coordenador fizemos a entrevista em dois dias. No primeiro dia, fizemos a
apresentacdo do quadro tedrico e perguntas referente ao Momento 1 da proposta. Devido a
compromissos profissionais, tivemos que interromper a entrevista. Sua continuacao aconteceu
8 dias depois, sendo utilizado um turno inteiro para sua realizacdo. Ao todo, foram um pouco
mais de 4 h de entrevista, na qual também fizemos a gravagao para posterior transcricao. Por
coincidéncia, o coordenador também ministrou, no periodo da entrevista, a disciplina de
estagio supervisionado (dois) podendo avaliar com um pouco mais de propriedade alguns
aspectos da proposta formativa.

O Professor Supervisor (PS) assim como o PO1, respondeu previamente as questdes
no moodle. Da mesma forma que fizemos com o primeiro participante, realizamos uma leitura
prévia de suas respostas e 0 entrevistamos, em um momento posterior, em um tempo total de

50 minutos. Com o Pesquisador em Tecnologia Educacional (PTE) tivemos que entrevista-lo
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em dois dias com 2 h, em média, de duracdo cada entrevista, pois assim como o PO2 e o CO
ele ndo respondeu previamente o questionario no moodle.
Para analisar os dados de nossa pesquisa, de natureza qualitativa, utilizamos a Analise

de Contetido, do tipo tematica (BARDIN, 2016). De acordo com a autora:

A anélise de contetido é um conjunto de técnicas de analise das comunica¢Ges. Nado
se trata de um instrumento, mas de um leque de apetrechos; ou, com maior rigor,
serd um unico instrumento, mas marcado por uma grande disparidade de formas e
adaptavel a um campo de aplicacdo muito vasto: as comunicagdes. (BARDIN, 2016,
p.37).

De uma forma mais geral e ampla, e entendendo ser a forma mais adequada tomada

pela autora:
Um conjunto de técnicas de andlise de comunicacdes visando obter por
procedimentos sistematicos e objetivos de descricdo do conteido das mensagens
indicadores (quantitativos ou nao) que permitam a inferéncia de conhecimentos
relativos as condic¢bes de producdo/recepgdo (variaveis inferidas) dessas mensagens
(BARDIN, 2016, p.48).

Para Bardin (2016), a Andlise de Conteido organiza-se em torno de trés polos
cronologicos: A pré-analise, a exploracdo do material e o tratamento dos resultados, a
inferéncia e a interpretacao.

A pré-analise ¢ a fase de organizacao propriamente dita e ndo segue, obrigatoriamente,
uma ordem cronolégica. O objetivo é tornar operacionais e sistematizar as ideias iniciais, de
maneira a conduzir a um esquema preciso do desenvolvimento das operacoes sucessivas, num
plano de andlise. Essa fase pode possuir trés missdes: a escolha dos documentos, que serdo
submetidos a analise, a formulacdo de hipoteses e objetivos e a elaboracdo de indicadores que
ajudardo a formular a interpretacao final.

A exploracio do material, com as diferentes operacdes da pré-andlise
convenientemente concluidas, é a fase da aplicacdo sistemdtica das decisdes tomadas. Essa
fase consiste essencialmente em operacoes de codificacdo, decomposicdo ou enumeracdo, em
funcao de regras previamente formuladas (BARDIN, 2016). Em nossa pesquisa sera realizada
uma leitura aprofundada dos dados, procurando-se relacionar as falas dos sujeitos com as
categorias de analise estabelecidas.

Na fase de Tratamento dos resultados obtidos e Interpretacdo, os resultados sao
tratados de maneira a serem significativos e validos. O analista, tendo a sua disposicao
resultados significativos e fiéis, pode entdo propor inferéncias e adiantar interpretacdes a
proposito dos objetivos previstos - ou que digam respeito a outras descobertas inesperadas.

Em nosso estudo, adotamos categorias prévias de andlise, baseadas na proposta de
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Giannella e Srtuchiner (2010). A partir destas categorias prévias (aprender explorando,
aprender fazendo, aprender refletindo e aprender colaborando), foram desenvolvidas, com
base na analise tematica das transcri¢oes das falas dos participantes, subcategorias, conforme

sera apresentado no Capitulo de Resultados e Discussao.

3.6 Aspectos Eticos da Pesquisa

O projeto desta pesquisa foi submetido a avaliacio do Comité de Etica em Pesquisa
(CEP) do Hospital Clementino Fraga Filho da Universidade Federal do Rio de
Janeiro/HUCFF-UFRJ e foi aprovado sobre o parecer de nimero 4488426. Numero do
CAAE: 39288320.6.0000.5257.
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4.Resultados e Discussdo: Aprender explorando, aprender fazendo,
aprender refletindo e aprender colaborando - estratégias para uma
proposta formativa centrada na aprendizagem

Neste capitulo, sao apresentadas as percepcdes dos participantes do estudo sobre as
estratégias de ensino-aprendizagem adotadas na proposta desenvolvida, tendo como enfoque
os significados e caracteristicas atribuidos a cada uma delas, suas potencialidades e desafios
para a constru¢do de uma abordagem pedagdgica de formacdo de professores centrada no
estudante/na aprendizagem, orientada pelo TPACK.

Como indicado anteriormente, a analise tematica foi desenvolvida tendo as categorias
do modelo proposto por Struchiner e Giannella (2010) como base: aprender explorando,
aprender fazendo, aprender refletindo e aprender colaborando. Nossa perspectiva é que estas
estratégias sdao caminhos potenciais para uma formacdo docente preocupada com a
mobilizacdo articulada dos diferentes conhecimentos tecnolégicos, pedagdgicos e de
conteudos (TPACK) necessarios para uma integracdo critica e situada das TD na pratica

educativa.

4.1 Aprender Explorando

Como discutido anteriormente, a estratégia Aprender Explorando ressalta a
importancia de os licenciandos buscarem conhecimentos, de maneira mais autbnoma, em
diferentes fontes, além daquelas oferecidas pelo professor (NEWMAN, DECARO, 2019;
SCHANK, CLEARY, 1995)

A partir da analise das percepcdes dos participantes, identificamos quatro
subcategorias que caracterizam a estratégia Aprender explorando como um caminho para
mobilizar a integracdao de conhecimentos tecnologicos, pedagégicos e de contetido, a partir de
uma perspectiva centrada no aluno/na aprendizagem. O quadro 4 apresenta uma sintese destas

percepcoes.
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Quadro 4: Subcategorias da estratégia Aprender explorando e exemplos de trechos de falas dos participantes

Subcategorias da  estratégia
Aprender Explorando

Exemplos de falas dos participantes

Aprendizado pela pesquisa

A atividade de busca é muito importante, pois leva o aluno ao mundo da
pesquisa e da pratica docente haja vista que o professor é um pesquisador.
Esse tipo de estratégia atrelada a resenha ajuda na organizacao da atividade
proposta na disciplina de estagio. (P.O.1).

Eu acho fundamental. Fundamental porque eu vejo toneladas de materiais que
falam muito do mesmo. E isso pode dar uma sensacdo para os alunos, uma
sensacao assim ruim. Por outro lado, o fato da gente ter muito material ajuda
também a gente identificar, por exemplo, saber fazer uma boa revisdo de
literatura, ajuda a gente a identificar lacunas, ajuda a identificar tendéncias,
identificar o que vocé ja tem que funcionou. Entdo saber utilizar, saber fazer
essas pesquisas e é como se fosse um mapa cara navegacdo, ja que vocé usou
muito ai a questdo da metafora navegacdo, é o mapa, essa busca, essa revisao
de literatura é um mapa. Vocé vai saber o que tem em cada lugar. E se ndo tem
nada 14 e se vocé quer descobrir, vamos pra 14. (T.E)

Diversidade de fontes de
informacao

A utilizacdo de videos e paginas com relatos favorecem o aprendizado. Um
outro ponto importante é o uso do recurso féorum para o compartilhamento das
informacoes. (P.O.1)

Eu achei melhor de todos foram os relatos dos ex-licenciandos, tanto em
dudio, eu acho que foi um é&udio e video, é isso, cara isso traz uma
potencialidade pro aluno que as vezes o molde, o modelo, auxilia, e muito, pra
quem ta chegando na disciplina [...] (CO)

Mudanca do papel do professor

Com certeza é focado no estudante. Ndo tenha didvida de que o papel do
professor ai ficou mais realmente como um norteador (C.O.).

Ah, eu acho que ta mais centrada no estudante. E assim, ele vai desenvolver a
autonomia dele. Entdo ele (o professor) vai estar o tempo todo ali e cercando
ele e debatendo, ouvindo, dialogando. Eu acho bem centrada no estudante.
Vocé propde as coisas, mas ele tem que fazer, entendeu? Té bem centrada no
estudante ai. (P.0.2)

Recursos educativos em
diferentes formatos/linguagens

(...) As ferramentas, os elementos [da atividade Planejar é preciso] pra que o
aluno consiga fazer o planejamento dele [apoiam o licenciando]. Entdo assim,
tem muito documento, muito legal. Muitas ideias, sugestdes de recursos que o
menino [Licenciando] pode usufruir, que podem utilizar, tem material,
realmente, tem video, material escrito, dudio, que ele pode usufruir. Entdo
assim, ficou uma etapa fina. (CO)

Ah eu acho que sim [se referindo a integracdo dos conhecimentos
tecnolégico, pedagdgico e de contetido no jogo Interestelar], Porque ali vai ter
toda a parte tecnolégica do jogo em si. Vai ter que buscar os conhecimentos
de fisica pra construir o desafio e a parte pedagdgica ai tem toda a questdo da
gamificacdo (...). da atividade lidica. Acho que integra sim. (PO2)

No que diz respeito ao Aprendizado pela pesquisa, pode-se observar que a fala de

P.O1 destaca termos, tais como “pesquisa” e “pratica docente”, que, no entender do

participante, sdo pontos fundamentais para a pratica e a formacdo docente tendo como

concepcao a ideia de professor-pesquisador:

A atividade de busca é muito importante, pois leva o aluno ao mundo da pesquisa e
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da pratica docente haja vista que o professor é um pesquisador. Esse tipo de
estratégia atrelada a resenha ajuda na organizacdo da atividade proposta na
disciplina de estagio. (P.O.1).

O P.O.1 aborda a pesquisa como elemento fundamental na formacao de professores, o
que é contemplado pela estratégia Aprender Explorando, pois apresenta, como discute-se na
literatura (MOURA, ASSIS, 2020) a ideia de pesquisar algo de seu interesse, com autonomia
e a partir de uma intencionalidade orientada pelas tematicas que estdo sendo estudadas e
vivenciadas. Na atividade em questdo, ha uma orientacdao direta para que o licenciando faca
uma pesquisa de artigos que discutam estratégias pedagégicas e uso de TDIC voltados para os
temas trabalhados na etapa o que proporciona o momento do Aprender Explorando. Além
disso, como aponta o professor, a resenha de relatos colabora na organizacao da atividade,
podendo contribuir com o objetivo da disciplina de estagio supervisionado e, em especial,
para a mobilizacdo integrada de conhecimentos tecnolégicos, pedagdgicos e de contetdo.

Nesta atividade, intitulada de “atividade a distancia 7: Analise sobre uso de TDIC no
ensino da Fisica”, é solicitado que o licenciando faca uma busca na internet de um artigo que
relate alguma experiéncia de integracdo de TDIC no ensino de Fisica, compartilhe o artigo no
Banco de relatos e faga uma resenha justificando sua escolha. Pedimos que o licenciando faca
uma sintese reflexiva apontando alguns pontos, tais como, a forma como o artigo descreve as
problematicas no ensino de fisica; os fundamentos tedricos de ensino-aprendizagem
explicitados no artigo e as tecnologias e estratégias pedagogicas adotadas.

Corroborando com a perspectiva do P.O.1, o especialista em TE, reforca a importancia

da exploracao e andlise da literatura, como parte da formagao dos licenciados:

Eu acho fundamental. Fundamental porque eu vejo toneladas de materiais que falam
muito do mesmo. E isso pode dar uma sensagdo pros alunos, uma sensagao assim
ruim. Por outro lado, o fato da gente ter muito material ajuda também a gente
identificar, por exemplo, saber fazer uma boa revisdo de literatura, ajuda a gente a
identificar lacunas, ajuda a identificar tendéncias, identificar o que vocé ja tem que
funcionou. Entdo saber utilizar, saber fazer essas pesquisas e é como se fosse um
mapa cara, navegacdo, ja que vocé usou muito ai a questdo da metafora da
navegacao, é o mapa, essa busca, essa revisdo de literatura é um mapa. Vocé vai
saber o que tem em cada lugar. E se ndo tem nada 14 e se vocé quer descobrir, vamos
prala. (T.E.)

Nesta atividade, assim como em outras desenvolvidas ao longo da proposta formativa,
é reforcada a importancia de que o licenciando deve se apropriar da teoria disponibilizada
sobre o assunto para poder construir, posteriormente, seu plano de aula buscando refletir sobre
pontos importantes para a integracdo de tecnologias digitais no ensino de fisica. Buscamos,
dessa maneira, articular teoria e pratica proporcionando, durante sua formacdo inicial, uma

vivéncia docente para o desenvolvimento de saberes docentes a partir da pratica. Essa relacao,
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teoria e pratica, é apontada pela literatura (OLIVEIRA et al., 2011; PACHECO et al., 2017,
WARDENSKI, 2019) como extremamente relevante para a formacao inicial de professores
(OLIVEIRA eta al.,, 2011). Para Oliveira et al (2011), para que se efetive uma praxis
educativa, é fundamental aliar uma reflexdo critica, tendo o didlogo como alicerce para uma
aprendizagem significativa para o licenciando. Segundo Pacheco et al (2017, p. 335), a teoria
é:

[...] a forca intencional que possibilita o saber docente consolidar-se no fazer-se

docente, materializando os conceitos originados no ambito de sua formacao,

direcionando-o a reflexdes recorrentes que tem por objetivo ressignificar sua pratica
docente e assim construir sua praxis.

Outras falas dos participantes ressaltam esta mesma perspectiva da importancia das
atividades de busca, sistematizacdo, interpretacdo e analise (contempladas pelo aprender

explorando) com estratégias fundamentais:

Ao permitir que o aluno pesquise, leia e busque sobre o tema, isso pode favorecer
um aprendizado auténomo. (P.S).

[...] a busca e pesquisa de relatos é muito interessante. Ainda mais se tratando do
contexto do ensino para alunos da graduacao. Esse tipo de pesquisa é fundamental
para os estudantes adquirirem mais autonomia na busca por informagdo e
conhecimento. Isso ja contribui na formagdo do futuro professor da educacéo basica.
(PS.)

Sim, ainda mais uma vez, te dou os parabéns ai que vocé esta coerente com a tua
escolha inicial. Vocé quer formar pessoas numa abordagem mais do Schén, do
Shulman que integram essas dimensdes para um trabalho mais reflexivo, um
professor mais, com uma pegada mais pesquisadora. Entdo est4 totalmente coerente.
(PTE)

A aprendizagem pela pesquisa é reforcada na literatura como algo essencial para o
profissional da docéncia, pois o professor é, em esséncia, um pesquisador (DEMO, 2001,
2020; MOURA, ASSIS, 2020; VIEIRA et al, 2020). A pesquisa é entendida como base para
construcao do conhecimento e o meio pelo qual o aluno pode construir criticidade (VIEIRA et
al, 2020). Para Demo (2020), poderiamos usar a sala de aula como um campo de pesquisa,
com questionamentos e promovendo a autoria dos alunos. Para o autor, educar pela pesquisa
¢ uma maneira de dar autoria ao estudante se constituindo, portanto, como uma proposta
autoral. Para Vieira et al (2020), educar pela pesquisa é uma alternativa metodolégica a
construcdo dos sabres. No aprender pela pesquisa, a aprendizagem é centrada no aluno, sendo
o conhecimento construido em parceria com o professor, ou seja, o papel do professor é de
mediador do processo (VIEIRA, et al., 2020). Educar pela pesquisa requer que, tanto aluno

como professor, reivindiquem a pesquisa como principio cientifico e educativo (DEMO,
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2001, 2020; VIEIRA et al., 2020).

Embora se possa pensar que esta estratégia de busca/pesquisa seja algo trivial no que
diz respeito ao uso de TD, ja que no campo da TE na formacdo de professores ja estejamos
avancando em multiplas e complexas atividades pedagégicas (realidade aumentada, realidade
virtual, etc), corroborando com os achados de Struchiner e Giannella (2016) que defendem o
quanto ainda é necessario o desenvolvimento de habilidades de busca e analise na Internet, o

especialista em TE aponta:

eu acho que é um ponto de partida. eu acho que a gente precisa chegar num ponto
em que, por exemplo, aqueles cursos de formagdo do préprio portal da Capes, sobre
como é que se utiliza, como é que se faz pesquisas e tal, sobre assuntos, pesquisa em
periddicos, pesquisa em banco de tese, pesquisa por autores, sdo variadas as formas
de fazer pesquisa, cada uma delas vai dar resultado diferente (...) Porque a
concepcao que a gente tem é que o professor do futuro é o professor que vai precisar
também... ele ndo é sé ensinador, ele é um designer de ambiente educacionais e pra
isso ele precisa saber, por exemplo, consultar a internet, fazer buscas. Pra ele poder
direcionar inclusive seus alunos nessas buscas, ele vai ser tipo uma pessoa que vai
dar um suporte pra os seus alunos fazerem as pesquisas porque sendo eles se perdem
nesse mar de possibilidades ... (TE)

Outra caracteristica da estratégia Aprender explorando levantada pelos participantes,
diz respeito a oferta de uma Diversidade de fontes de informacao, para além do professor.
O pesquisador em TE realiza um interessante apontamento, chamando a atengdo sobre

a necessidade de oferecer aos licenciandos diferentes olhares sobre os temas estudados.

E extremamente importante (0s recursos oferecidos nos Instrumentos de navegacio)
porque o aluno precisa observar que existe muita coisa feita pra além daquilo que ele
entende como o mundo académico. Porque a gente pode correr o risco de ficar
achando que s6 existe aquilo ali que a gente tem contato, entdo ele precisa ter
contato com outras realidades, outros contextos, outros materiais, até pra ampliar a
gama de conhecimento que ele tem sobre aquele assunto (TE)

Assim como diversos autores apontam, a exploracdo, pelos licenciados, de diferentes
recursos produzidos por diferentes atores e, em diferentes contextos, do cenario educacional
(pesquisadores, professores, alunos, universidade, escola e comunidade) amplia a gama de
olhares/perspectivas sobre a pratica docente, tornando o processo de ensino-aprendizagem
mais complexo e problematizador (SOUZA et al.,, 2019; STRUCHINER, GIANNELLA,
2016).

Nesta mesma diregdo, os participantes ressaltaram, especificamente, a oportunidade de
acesso a relatos, tanto de professores da educacdo basica, como de licenciandos que ja tinham

cursado estagio supervisionado III:
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A utilizacdo de videos e paginas com relatos favorecem o aprendizado. Um outro
ponto importante é o uso do recurso férum para o compartilhamento das
informacoes. (P.O.1)

Eu achei melhor de todos foram os relatos dos ex-licenciandos, tanto em audio, eu
acho que foi um 4udio e video, é isso, cara isso traz uma potencialidade pro aluno
que as vezes o molde, o modelo, auxilia, e muito, pra quem td chegando na
disciplina [...] (CO)

[...] a busca e pesquisa de relatos é muito interessante. Ainda mais se tratando do
contexto do ensino para alunos da graduacdo. Esse tipo de pesquisa é fundamental
para os estudantes adquirirem mais autonomia na busca por informacdo e
conhecimento. Isso ja contribui na formacédo do futuro professor da educagéo basica.
(P.S).

A forma como a proposta é estruturada, segundo os participantes, promove o
“aprender explorando” de forma colaborativa, e ndo centrada exclusivamente no professor
como fonte de informacao, pois possibilita um espaco de compartilhamento de materiais para
os alunos poderem explorar e elaborar suas futuras acoes, ancoradas em situacoes relatadas
por outros colegas e especialistas.

Quando o professor-orientador 1 traz, em sua fala, que o uso de videos e paginas
favorecem o aprendizado, ele esta se referindo aos recursos que disponibilizamos, logo na
etapa 1, de narrativas de professores sobre suas trajetérias profissionais disponiveis na web e,
também, desenvolvidos por nossos parceiros de pesquisa, para servir como ponto de partida
para os licenciandos explorarem e refletirem sobre a pratica docente, a partir de modelos
experienciados por profissionais.

Neste ponto, vislumbramos uma possibilidade dos licenciandos aprenderem com seus
colegas e profissionais que estdo mais proximos. Esse aprendizado a partir dos pares é visto
por Garcia et al (2011) como uma forma de proporcionar reflexdes com maior profundidade,
uma vez que pessoas iguais ou préximas a eles, proporcionam uma maior identificacdo a
partir do tema que se propoe a trabalhar. Dessa forma, a observacao de atividades realizadas
pelos pares, pode potencializar o aprendizado e criar possibilidades interessantes de
desenvolvimento de propostas pedagdgicas, a partir da cooperacdo e colaboragdo
(CARDOSO, 2018; GARCIA et al., 2011; LIMA et al., 2021; OLIVEIRA et al., 2013). Esta
perspectiva sera retomada na discussao da estratégia Aprender colaborando.

Também apresentamos, em formato de video, um exemplo de narrativa de um
professor formador do Ifes, narrando especificamente sua atuacdo na disciplina de Estagio
Supervisionado. Nas paginas, também citadas pelo P.O.1, fornecemos informacdes com dicas

de como construir uma narrativa digital reflexiva. O professor orientador 1 ainda traz a
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questao de utilizarmos um férum para o compartilhamento das informagdes. Neste ponto, o
especialista esta se referindo ao Didrio de Bordo que construimos usando o recurso férum do
moodle. Neste espaco nos orientamos os licenciandos a postarem materiais, escreverem suas
narrativas, apresentarem suas reflexdes e todos os tipos de registros considerados importantes.
Portanto, este espaco é ao mesmo tempo um ambiente de compartilhamento de materiais e de
apoio para que os proprios licenciandos possam buscar orientacoes e exemplos para aprender
com as producdes dos colegas.

O coordenador e o professor supervisor dao destaque a possibilidade de exploragao
dos relatos de ex-licenciandos. Esses relatos foram apresentados na “etapa 9: Aula de
Regéncia: ensino de fisica mediado por TDIC”. Nesta etapa, os licenciandos terdo um
encontro presencial na escola de educacdo basica que estdo realizando o estagio para realizar
sua intervencdo. Dessa forma, disponibilizamos narrativas de ex-licenciandos do curso de
fisica do Ifes, apresentando como foi a experiéncia que tiveram quando ministraram suas
aulas durante a realizacdo da disciplina de estagio supervisionado III. Deixamos os ex-
licenciandos livres para que construissem seus depoimentos. Um ex-licenciando apresentou
em formato de video e o outro em audio. Os dois depoimentos foram bem elucidativos
apresentando um breve panorama da aula de regéncia, servindo, como o proprio Coordenador
destacou, como um bom material para que os licenciandos possam aprender a partir da
experiéncia de outros colegas. Segundo Jonassen (1999), essa estratégia é conhecida como
Modeling, na qual o aluno tem a disposicdo, em ambientes de aprendizagem construtivistas,
exemplos de como realizar determinada tarefa. Para isso, o aluno precisa “acionar um botao
(Mostre-me)” e pronto, vera como pode ser executada a tarefa proposta. No nosso caso, esse
“botao” esta nos depoimentos disponibilizados nos instrumentos de navegacdo para que 0
licenciando tenha esse suporte. Assim, em nossa proposta, disponibilizamos materiais nos
instrumentos de navegacdo para que o licenciando tenha suporte para realizar as atividades
(SCHANCK, CLEARY, 1995; NEWMAN, DECARO, 2019), no entanto, é incentivada,
também, a liberdade para que ele faca sua escolha e va construindo, gradualmente, sua
autonomia. Também buscamos, com os materiais disponibilizados, incentivar uma pesquisa
orientada ao licenciando problematizando sua escola. Destacamos a importancia de trabalhar
o Aprender explorando aos poucos, oferecendo este suporte, para que o licenciando aprenda,
com o tempo e atividades a realizar pesquisas de forma auténoma. E também um incentivo
para que ele aprenda a partir da teoria e comece a perceber as contribui¢cdes que os exemplos e
as reflexdes podem trazer para o seu planejamento e sua pratica.

Oferecer suporte ao licenciando/aluno é fundamental para que ele consiga realizar as
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tarefas com tranquilidade e confianca. Schén (2000) apresenta modelos de orientagdo/apoio
que possuem esse objetivo, dentro de contextos diferentes e demandando competéncias
diferentes, do professor e do aluno. Os modelos de orientacdo, ou de apoio, sugeridos por
Schon (2000) sdo: Siga-me, Sala de Espelhos e Experimentacdo conjunta. No Siga-me, o
professor deve apresentar uma maneira de realizar uma tarefa na qual o estudante ndo sabe
como proceder e deve “imitar” exatamente o que o professor fard. Como o préprio Schon
(2000, p. 161) coloca, é “a demonstracao e a imitacao”. Na Sala de espelhos, o professor
convida o estudante a refletir sobre os problemas de sua pratica, a partir de situacoes e
problemas vivenciados por eles (SCHON, 2000, SARMENTO, GIANNELLA, 2021). Nessa
estratégia o estudante tem a oportunidade de se distanciar para poder analisar criticamente a
situacdo (SCHON, 2000). Na Experimentacdo conjunta, a ideia é que a tarefa seja dividida em
partes e que estas sejam factiveis de realizagdo para o estudante. O professor, por possuir,
teoricamente, maiores habilidades sobre o tema, guia o processo. O estudante é estimulado a
expor suas ideias e objetivos tendo o professor como condutor e demonstrando praticas
(SCHON, 2000; SARMENTO, GIANNELLA, 2021). Portanto, sdo estratégias que poderdo
dar o suporte/apoio que o licenciando precisa ao realizar uma determinada tarefa.

Alinhada a esta perspectiva de ampliacdo das fontes de informacdo e com diferentes
abordagens de orientacdo/apoio, emerge das falas dos participantes, outra caracteristica do

Aprender explorando que é a Mudanca do papel do professor.

“Com certeza é focado no estudante. Ndo tenha diivida de que o papel do professor
ai ficou mais realmente como um norteador” (C.O.).

Assim, mais do que detentor do conhecimento e fonte Unica de informacdo, como
discutido amplamente pela literatura, o professor é um mediador do percurso de ensino-
aprendizagem, o qual deve ser perseguido/explorado pelos estudantes (GARCIA et al., 2011;
MASSONI et al., 2015). E fundamental que professores em formacdo vivenciem esta
mudanca de papéis, pois como discute BULGRAEN (2010), os futuros professores
reproduzem, em parte, as praticas que vivenciam em sua formacao.

Um outro ponto destacado pelos especialistas, que diz respeito a estratégia Aprender
Explorando, tem relacdo com a importancia de se oferecer variados Recursos educativos em
diferentes formatos e linguagens. Assim, ao analisar a etapa Planejar é Preciso, o

coordenador destaca:

Bom, eu acho que sim, pelo que eu vi no esquadrinhamento da proposta, Sim. De
fato, elas contemplam efetivamente o objetivo tracado. Entdo, da esse indicativo. As
ferramentas, os elementos [da atividade Planejar é preciso] pra que aluno consiga
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fazer o planejamento dele. Entdo assim, tem muito documento, muito legal. Muitas
ideias, sugestdes de recursos que o menino [Licenciando] pode usufruir, que podem
utilizar, tem material, realmente, tem video, material escrito, dudio, que ele pode
usufruir. Entdo assim, ficou uma etapa fina. (CO)

Nessa etapa, o licenciando deve elaborar seu plano de aula buscando articular quatro
elementos, ja mencionados anteriormente, considerados fundamentais numa aula que busca
integrar TDIC no ensino de fisica: o PPP da escola, o contexto da Fisica, as TDIC e a
estratégia pedagogica. Como o licenciando tem a liberdade de escolher os elementos que
usara para construir seu plano de aula, ele tera que pesquisar para definir o que sera utilizado,
sempre a partir do contexto real de aplicacdo. O Coordenador destaca que, embora o
licenciando possa usar a fonte de sua preferéncia, é fornecido na proposta formativa, dentro
dos instrumentos de navegacdo, materiais como documentos, videos e audios que ele podera,
segundo a fala do professor, usufruir para construcao do seu plano de aula.

A utilizacdo de recursos em diferentes formatos e fontes é apontada por pesquisadores
(ESPINOSA et al., 2016b; GONCALVES et al 2005; STRUCHINER, GIANNELLA, 2016;
WARDENSKI et al., 2016) como um apoio na construcdo do conhecimento a partir de
diferentes linguagens e pontos de vista. Para Struchiner e Giannella (2016), integrar diferentes
recursos, combinando os digitais e, os ditos, tradicionais, pode potencializar os recursos
existentes, superando assim os desafios culturais e de infraestrutura existentes no sistema
educativo. As autoras defendem que a potencializacdao desses instrumentos pode acontecer
desde que as TDIC sejam utilizadas de forma critica. A tecnologia digital pode colaborar com
os professores e licenciandos, na busca e exploracdio de materiais e informacOes e os
ambientes virtuais de aprendizagem apresentam uma variedade de recursos que podem ser
utilizados em cursos de formacdo de professores (WARDENSKI et al., 2016). No ensino de
fisica, a utilizacdo destes diferentes recursos é incentivada por pesquisadores (ESPINOSA et
al., 2016b; GONCALVES et al., 2005) uma vez que, pode contribuir na compreensao de
conceitos abstratos de fisica. Gongalves et al (2005) fizeram uso de diferentes recursos
(videos, simulacgOes interativas, imagens e animagoes) para ensinar fisica térmica, visto que a
realizacdo de atividades experimentais sobre o tema pode trazer risco a integridade fisica dos
alunos. Além de contribuir na compreensao do tema, este topico permite Radiacao de Corpo
Negro, topico que esta dentro do conteido de Fisica Moderna e Contemporanea
(GONCALVES et al., 2005), tema este, pouco abordado na educacdo basica (CORTELA,
LIMA, 2019; OSTERMANN, MOREIRA, 2000).

Ainda no que diz respeito a diversificacdo dos formatos/linguagens dos materiais
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educativos e o fato dessa estratégia ser um importante caminho para a integracdo dos
conhecimentos tecnolégicos, pedagogicos e de contetido, os participantes deram destaque a
atividade do Jogo digital Interestelar, A proposta é que os licenciandos participem de um jogo
de tabuleiro no qual foram disponibilizados alguns desafios que trazem questdes de fisica e
outros temas abordados no filme de mesmo nome, que deve ser assistido previamente. Além

disso, depois de participarem como jogadores, devem propor novos desafios e estratégias.

Ah eu acho que sim [se referindo a integracdo dos conhecimentos tecnolégico,
pedagogico e de conteido no jogo Interestelar], Porque ali vai ter toda a parte
tecnolégica do jogo em si. Vai ter que buscar os conhecimentos de fisica pra
construir o desafio e a parte pedagdgica ai tem toda a questdo da gamificacao. [...]
da atividade lddica. Acho que integra sim. (P.O.2)

O professor orientador 2 traz em sua fala como percebe, na atividade proposta, a
estratégia Aprender explorando como caminho para integracao dos conhecimentos. Primeiro,
o professor aponta que existe a parte do contetido de fisica, ou seja, dependendo do nivel de
conhecimento que o licenciando possui sobre fisica moderna e contemporanea, ele tera que
pesquisar, estudar e explorar seus conhecimentos em cima dos pontos abordados no filme e
nos desafios apresentados inicialmente, e posteriormente, pelos colegas. O licenciando
também terd que criar desafios (Estratégia Pedagbgica) que promovam a discussdo sobre o
topico de fisica moderna e contemporanea, com o uso de TDIC. Neste ponto, podemos
observar que a tarefa apresenta caracteristicas do aprender explorando e aprender fazendo,
pois ele tera que pesquisar para resolver os desafios, além de propor novos desafios
(integrando conhecimentos tecnoldgicos, pedagégicos e de conteido).

O professor também destaca a estratégia de gamificacdo como oportuna neste caminho
de integracdo de conhecimentos (PRABAWA, 2019; SILVA et al., 2019).

Nesta mesma diregdo, o especialista em TE reforca o potencial da gamificagao como
estratégia pedagobgica:

A gamificacdo como um todo ela precisa ser olhada de uma forma mais séria, com
um pouco mais de aten¢do por parte dos formadores. Porque ela tem sido em parte
muito negligenciada na formacao. E nao negligenciada pelos alunos (licenciandos),
ou seja, a gamificacdo tem forte apelo com eles, mas tem pequeno apelo na
formagdo. A gente trabalha muito pouco a gamificacdo no ensino. Dentro da
formacgdo, apesar de termos toneladas de pesquisa sobre isso, isso parece que ndo
entra na formacdo. Entdo eu acho que a proposta que vocés trouxeram ai pro jogo é
um passo importante pra diminuir esse problema. Entdo para o licenciando isso ja
faz todo o sentido. Ja faz todo o sentido. Entdo tem um apelo sim entre eles e é uma
pena que outros cursos ndo explorem mais essa parte de gamificacdo. (TE)

O professor aponta a gamificacdo como uma metodologia importante no campo da
formacdo inicial de professores que costuma ser pouco explorada na area. A gamificacao é

apontada como uma estratégia que pode proporcionar motivacao e engajamento e contribui
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para a aprendizagem de uma forma descontraida, desafiadora (FREITAS, 2021; PRABAWA,
2019; SILVA et al., 2019) e incidental (SCHANK, CLEARY, 1995). E uma estratégia que
utiliza elementos do jogo em contextos fora dele para ensinar e reter a atencao dos alunos
(FREITAS, 2021; SILVA et al., 2019).

Embora a ideia e a dindmica do jogo sejam simples, consideramos relevante a
colocacao do professor. Este especialista ainda destaca, nessa atividade, o fato de usarmos um
filme para sua realizagdo, algo também que costuma ser utilizado, ndo com tanta frequéncia,
em propostas de ensino de fisica e que reforca o uso de multiplas linguagens para o ensino-
aprendizado neste campo (PIASSI, PIETROCOLA, 2006).

Nesta mesma direcdo, discutindo o potencial do uso de filmes e jogos para o ensino de

fisica, e especialmente de fisica moderna, P.O2 afirma:

E a potencialidade que ele vai trabalhar com o uso de filme e de jogo. Isso é
importante para os licenciandos. E fisica moderna e contemporanea é
importantissimo trazer essa discussdo porque muitos professores ndo usam fisica
moderna contemporanea no ensino médio e a tendéncia dos licenciados é repetir
isso, se vocé ndo ndo mudar essa ldgica ai (...) E é uma atividade lidica (P.O.2).

As falas dos participantes nos direcionam o olhar para a reflexdo sobre a importancia
de temas pouco abordados dentro do ensino de ciéncias, especialmente o ensino de fisica.
Discutimos, na revisdo de literatura, que temas como a Historia da Fisica e Fisica Moderna e
Contemporanea (FMC), sdo assuntos pouco discutidos, principalmente na educacao basica
(HIDALGO etd al. 2018, SILVA, CYRINEU, 2018; CORTELA, LIMA, 2019;
OSTERMANN, MOREIRA, 2000). E essencial a discussio sobre o conhecimento do
contetido uma vez que envolve uma desnaturalizacdo dos contetidos ndo se constituindo
apenas como fatos, férmulas e conceitos. Portanto, a inclusdo de temas sobre histéria da fisica
e FMC é extremamente relevante. Elencamos uma série de outros motivos para que tais
contetidos sejam ministrados no ensino superior e na educagao basica, como a compreensao
dos processos da ciéncia e sua natureza, a problematizacao das concepgoes alternativas dos
estudantes, a incrementacdo da cultura geral, a desmitificacdo do método cientifico, o fato da
FMC ser um tema atual, que desperta o interesse dos alunos e esta na base de funcionamento
de varios equipamentos eletronicos.

Finalmente, como desafios para a implementacdo da estratégia Aprender explorando,
vale destacar que o P.O1 teceu uma critica oportuna, salientando que as vezes a proposta era
diretiva na indicagdo de uma determinada ferramenta tecnolégica, o que poderia inibir a

liberdade de livre escolha.

Entdo eu vejo assim que talvez por exemplo, a proposta ...tem algumas ferramentas
que foram escolhidas para serem colocadas na proposta como o mentimeter, uma
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aula gravada assim ou assado, e ai eu nao sei que quando fica...quando o professor
tem que escolher as ferramentas educacionais que vdo ser utilizadas e ai entra uma

necessidade de escolha. (PO1).

Concordamos com o professor de que a escolha da tecnologia pelo estudante é
fundamental, no sentido de acolher de fato uma abordagem orientada pelo TPACK,
respeitando a ideia de que diferentes conteudos e estratégias pedagogicas, demandam
diferentes tecnologias (MISHRA, KOEHLER, 2006). No entanto, acreditamos que nem
sempre seja viavel deixar a escolha livre, até porque a tomada de consciéncia sobre estas
estratégias é gradual e como discutido ao longo do topico, diferentes dindamicas de apoio (do
siga-me a experimentacdo conjunta) sao importantes para o desenvolvimento da autonomia
dos futuros professores. Propostas formativas devem levar essa critica em consideragao,
reconhecendo, como aponta Giannella (2007), que na formacao de professores para o uso de
TDIC, o equilibrio entre facilidade e diversidade de uso é um grande desafio. Mais importante
do que apresentar um enorme leque de tecnologias para o licenciando, é problematizar com
ele as formas de integracdo, considerando os diferentes conhecimentos envolvidos neste
processo (GARCIA et al., 2013).

Um outro desafio que diz respeito a esta estratégia foi levantado pelo CO, ao apontar a
necessidade de se discutir com os licenciandos as limitacoes de determinadas versoes

gratuitas das ferramentas tecnologicas

O Wix, Wordpress, Site do google, como ferramentas iniciais, sdo bem interessantes
para serem utilizadas; tomar cuidado e apontar talvez algumas limitacdes das
versoes gratuitas (CO).

Como discute-se na literatura, é fundamental integrar a discussdo sobre softwares
livres e abertos na formacao de professores, de maneira a problematizar o campo da producao
e difusdo tecnoldgica, potencializando a democratizacdo do acesso e da autoria dos usudrios

(VELOSO et al., 2016; PASCHOAL et al., 2021; PRETTO, 2015).

4.2 Aprender Fazendo

A estratégia Aprender fazendo propde a realizacao de atividades praticas, situadas em
cenarios educativos reais (BARTZIK, ZANDER, 2016; REESE, 2011; SCHANK, CLEARY,
1995; SILVA 2019), tais como as escolas de estagio supervisionado, e proporcionam aos
licenciandos a experimentacdo de diferentes estratégias de ensino-aprendizagem e TDIC de

maneira articulada aos problemas e demandas do professor supervisor. E uma forma de

aprender na pratica.
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Quadro 5: Subcategorias da estratégia Aprender fazendo e exemplos de trechos de falas dos participantes

Subcategoria

Exemplos de falas dos participantes

Planejamento educativo situado

As etapas 6 e 7 estdo bem estruturadas e podem contribuir muito para a
elaboragdo do plano de ensino. Elas abarcam tanto o planejamento quanto o
fazer e o compartilhar. Além disso, as etapas focam nas demandas da escola
em que o aluno faz o estagio (P.0.1)

Devido a ter sido dado ao estudante a autonomia de construir o roteiro [de
observacdo da escola para futuro planejamento], alterar, e participar de
maneira mais ativa dessa coleta de dados, isso da ao estudante uma postura
mais ativa no processo (PS).

Implementacao de atividades
educativas

O professor ficar atento aos detalhes de cada aula, os detalhes que estdo
acontecendo e a partir deles corrigir rotas, avaliar o tratamento dos alunos.
Acho que isso ai vai dar bagagem para os professores, para nossos
licenciandos realmente, quando eles forem professores. Entdo, quanto mais
eles executarem esse tipo de intervencdo ai, melhor. E, eu acredito bastante
nisso ai. Por isso que eu gosto do projeto integrador, o aluno ja entra ali meio
que na fogueira mas ninguém vai criticar ele, porque é a primeira vez que ta
entrando e vai entrar outras vezes, ele ja vai pegando experiéncia, porque a
gente s6 aprende meio que fazendo mesmo. Sim, vocé colocou 14 no inicio.
Eu ndo acredito muito em ficar sé lendo, lendo, lendo. ele tem que fazer,
sentir o que funciona, sentir o que nao funciona, né?[...] (P.0.2).

As atividades propostas permitem que os estudantes aprendam de maneira
pratica e ativa no processo de ensino e aprendizagem. (PS)

Desenvolvimento de postura
autoral e auténoma

[...] eles vdo trazer coisas. Vao trazer propostas, vai partir deles algumas
propostas, isso ja é um indicio de uma autonomia. Quando a pessoa ja comega
a propor coisas, A gente ja ta adquirindo uma certa autonomia. relatos que
observam sdo as experiéncias que eu tenho com estagio e na verdade mais pro
PIBID. Porque eu dei poucas aulas de estagio. Eu tenho grande experiéncia
com PIBID, por muitos anos. eu percebo isso nitidamente. Alunos que entram
bem crus, que muitos fizeram estagio até, que ja entram no PIBID, mas nunca
participaram de nada e ndo tem ideia do que fazer realmente, mas com as
nossas informacoes, as nossas discussoes, eles vao ganhando essa autonomia
e vdo propondo coisas. Isso eu percebo bem nitidamente e cada vez mais
assim, eu acredito nesse aprender fazendo, eu acho fundamental vocé logo no
primeiro periodo, no segundo, ja colocar o aluno em contato com 0 ensino
assim realmente. (P.O.2).

A maneira como vocés construiram, traz ferramentas, documentos,
informacdes, s6 que depende efetivamente dessa autonomia do estudante.
Realmente demanda essa capacidade do aluno de pegar o documento, ler,
verificar, propor, e ai de novo, essa capacidade dele propor vai trazer a tona
um pouco essa demanda reflexiva. (CO)

Integracao apropriada das TD no
contexto educativo

O estagio tem que proporcionar ao futuro professor maneiras diversas e
6timas de se usar as TDICs em sala de aula. Essa proposta tem isso como
caracteristica. Nas minhas aulas de estagio busco sempre trazer para o aluno
experiéncias do uso de TDICs no ensino da Fisica. (P.O.1).

[...] Eu acho que tenha sido dado o carater adequado pro uso das tecnologias
no sentido de mostrar pra eles que as tecnologias por si s6 ndo fazem nada
sozinho. Entdo acredito que tenha sido feito isso. (TE)

A partir das falas dos participantes, podemos identificar quatro subcategorias que

caracterizam a estratégia aprender fazendo e explicitam a contribuicdo desta para a formacao

do futuro professor, a partir da construcao e integracdo de conhecimentos. Desafios para o
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desenvolvimento desta estratégia, apontados pelos participantes, também sdo discutidos. O
quadro 5 apresenta uma sintese destas subcategorias e exemplos das falas dos participantes
que as ilustram.

Com relacdio ao Planejamento educative situado, o Professor Orientador 1,
indicando a sua importancia, ressalta as possibilidades de estruturacao das atividades para que
esse planejamento seja efetivo, ancorado em conhecimentos consolidados e integrados, como

propde a abordagem TPACK.

O estagio tem que proporcionar ao futuro professor maneiras diversas e 6timas de se
usar as TDICs em sala de aula. Essa proposta tem isso como caracteristica. Nas
minhas aulas de estagio busco sempre trazer para o aluno experiéncias do uso de
TDICs no ensino da Fisica. (P.O.1)

As etapas 6 e 7 estdo bem estruturadas e podem contribuir muito para a elaboragao
do plano de ensino. Elas abarcam tanto o planejamento quanto o fazer e o
compartilhar. Além disso, as etapas focam nas demandas da escola em que o aluno
faz o estagio (P.O.1)

Nesta fala, o P.O.1 est4 respondendo as perguntas das etapas 6 e 7. O professor traz
demandas que devem ser realizadas na disciplina de estagio supervisionado. Em uma dessas
falas o participante aponta o uso das TDIC no estagio supervisionado proporcionando um
momento oportuno do licenciando aprender usando TDIC em uma situacdo pratica de sala de
aula. Na outra fala, o professor aponta que a proposta apresenta caracteristicas do Aprender
Fazendo, destacando a construcao do planejamento que possui como foco as demandas da
escola que o licenciando esta realizando o estagio, e portanto o compartilhamento com o
professor formador. Reforcamos que umas das etapas apreciadas é a etapa 6: Planejar é
Preciso, na qual tem como objetivo construir um plano de aula que integre TDIC no ensino de
Fisica propondo que o licenciando navegue por elementos considerados fundamentais (PPP,
Contexto da Fisica, Estratégias Pedagogicas e TDIC). Por isso, o participante faz mencdo ao
planejamento em sua resposta.

Para termos uma possibilidade de inovacdo didatica, o planejamento, mencionado na
fala do professor, deve ser construido pelo licenciando de forma reflexiva e situada
(PESSANHA, 2017). O planejamento deve apresentar uma flexibilidade de alteracdo, uma
vez que ndo se pode prever o que acontecera futuramente, portanto, o planejamento tem que
ser algo menos burocratico e mais dindmico, pois dessa forma pode-se proporcionar uma acao
que cria novos sentidos (SANTOS, FREIRE, 2017; WARDENSKI, 2019). O planejamento
pode criar oportunidades de reflexdo, ou seja, estimular a praxis pedagégica com o intuito de

ser base para a construcdo e integracdo de conhecimentos (SANTOS, FREIRE, 2017;
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WARDENSKI, 2019). Portanto, o planejamento pode ser de referéncia para gerar insigths
sobre a integracdo as categorias de conhecimento que compdem o TPACK (ANGELI,
VALANIDES, 2009).

Ainda sobre o planejamento educativo situado, os participantes reforcaram a
importancia da imersao dos licenciandos na realidade escolar de seus estagios, com vinculo
efetivo nas demandas do contexto, das tematicas estudadas e dos atores da pratica, professor
supervisor e alunos. Neste sentido, reforcaram a importancia da atividade de construcao
propria dos roteiros de observagdo/estranhamento, como algo diferente do que é vivenciado
usualmente em estagio supervisionado (FERNANDEZ, 2016; ZANON, COUTO, 2018).

“Devido a ter sido dado ao estudante a autonomia de construir o roteiro [de
observacdo da escola para futuro planejamento], alterar, e participar de maneira mais
ativa dessa coleta de dados, isso da ao estudante uma postura mais ativa no processo
(Professor Supervisor).”

...mas a proposta de criar o roteiro, que que eu vou olhar 14, eu vou fazer na escola,
bicho, fantastico, muito bem, bem elaborado. (co)

Assim, esta estratégia pode apoiar o processo de planejamento educativo por parte dos
licenciandos por meio da observacdo e producao ativa-reflexiva de dados sobre a realidade
escolar, fortalecendo ndo apenas o papel do professor supervisor, mas como do licenciando
como produtores de conhecimento sobre a escola (ZANON, COUTO, 2018). Esta perspectiva
do olhar atuante e de estranhamento sera melhor discutida na categoria Aprender refletindo.

E, neste sentido, é importante destacar que ndo basta simplesmente colocar o
licenciando em contato com a pratica docente, mas ele deve articular, antes, durante e ap6s a
realizacdao de qualquer atividade docente, a teoria que sustentara sua pratica docente, pois,
conforme coloca Pacheco et al (2017), é a teoria que servird de forca intencional para
desenvolver o saber docente através da pratica docente. Nao podemos dissociar a teoria da
pratica e vice-versa, pois essa relacdo deve estar interligada o tempo todo sendo estes
elementos que significam a pratica docente (OLIVEIRA et al., 2013).

Essa subcategoria conduz a segunda que emergiu das reflexdes dos participantes, a da
Implementacao de atividades educativas, que modifica a natureza da presenca dos
licenciandos nas escolas. Dessa maneira, eles podem ter uma vivéncia mais completa no
cendrio de estagio, tendo em vista que ndo estarao apenas observando aulas, como aponta essa

fala do Professor Orientador 2:

o professor ficar atento aos detalhes de cada aula, os detalhes que estdo acontecendo
e a partir deles corrigir rotas, avaliar o tratamento dos alunos. Acho que isso ai vai
dar bagagem para os professores, para nossos licenciandos realmente... quando eles
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forem professores. Entdo, quanto mais eles executarem esse tipo de intervencdo ai,
melhor. E, eu acredito bastante nisso ai. Por isso que eu gosto do projeto integrador,
o aluno ja entra ali meio que na fogueira mas ninguém vai criticar ele, porque é a
primeira vez que tad entrando e vai entrar outras vezes, ele ji vai pegando
experiéncia, porque a gente s6 aprende meio que fazendo mesmo. Sim, vocé colocou
14 no inicio. Eu ndo acredito muito em ficar s6 lendo, lendo, lendo. ele tem que
fazer, sentir o que funciona, sentir o que nao funciona, né?[...] (P.O.2, Apreciacdo
das etapas 8 e 9, Momento 3)

Nesse trecho, o professor destaca que gosta muito do Projeto Integrador, para ilustrar o
aprender fazendo. Este projeto é desenvolvido dentro da coordenadoria de fisica do Ifes
campus Cariacica e tem como objetivo orientar os alunos ingressantes na licenciatura e
promover, desde o primeiro semestre, atividades para que estes licenciandos realizem nas

salas de aula da educacao basica dentro do proprio campus. O que o especialista destaca €

[N

que, mesmo sem muito conhecimento do contetido de fisica e pedagégico, o licenciando
colocado para realizar atividades docentes, tais como, ministrar aulas com metodologias
ativas, fazendo uso de atividades experimentais, de simulacdao computacional, aplicativos, etc.
Cada licenciando tem um professor tutor que busca orienta-los na realizacdo dessas tarefas.
Desta forma, é proporcionado ao licenciando situacdes nas quais ele podera iniciar sua pratica
docente e o professor tutor busca criar condi¢des e espacos para que ele possa desenvolver seu
aprendizado em relacdo a atividade proposta.

A proposta formativa apresenta atividades que colocam o licenciando como
protagonista no seu processo de formacdo. E por este motivo, o P.0.2 faz mengao ao projeto
integrador. Na proposta, no entanto, fazemos com que o licenciando tenha consciéncia, aquilo
que PO trata ao falar em sentir o que funciona ou ndo, de realizar um planejamento e uma
implementacdo com uma determinada estratégia pedagdgica para um contetido de fisica e
com uma tecnologia digital especifica para seu plano de aula. Procuramos, na construcao da
proposta, fazer o licenciando refletir sobre cada um destes elementos e articular os diferentes
conhecimentos para constru¢do do seu plano e implementacdo das atividades, se distanciando
de um fazer mecanico e, muitas vezes ingénuo (WARDENSKI et al, 2020). Nesse sentido,
essa discussdo vai ao encontro do que a literatura (MACIEL et al, 2019; SILVA, 2019;
WARDENSKI et al., 2020; VALENTE et al., 2017) vem debatendo em relacdo a critica do
uso exacerbado do termo “metodologias ativas” ou “aprendizagem ativa”, como se o fazer por
si s6, sem uma real intencionalidade, reflexdo e problematizacdo, fosse suficiente para a
construcao do conhecimento.

Tanto o planejamento como a implementacdo situada e consciente de atividades

educativas mediadas por TD pelos licenciandos conduzem, a partir da anélise dos
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participantes, a importancia do Desenvolvimento autoral e autdnomo.

A maneira como vocés construiram, traz ferramentas, documentos, informacoes, s6
que depende efetivamente dessa autonomia do estudante. Realmente demanda essa
capacidade do aluno de pegar o documento, ler, verificar, propor, e ai de novo, essa
capacidade dele propor vai trazer a tona um pouco essa demanda reflexiva. (CO)

E acho que sim, é [pausa]... aprender fazendo... vai ter que construir as narrativas.
Entdo vai ter que participar da construcdo do diagrama de Veen do TPACK, vai ter
que fazer um mapa conceitual, tudo isso ai entraria no aprender fazendo. (P.0.2)

O modo como a proposta foi apresentada orienta que os alunos participem de
maneira ativa pesquisando, adaptando e analisando recursos relacionados ao
processo. (PS)

Nessas falas, os especialistas apontam atividades que acreditam possuir caracteristicas
do Aprender Fazendo. Nestas atividades, os licenciandos receberdo instrucdes prévias de
como proceder e na sequéncia desenvolverdo as propostas, tendo que aprender, naquele
momento, como proceder para realizar a atividade, desenvolvendo gradualmente uma postura
autoral e autonoma. Ou seja, aprenderdao na pratica (JUNIOR et al., 2020; SCHANK,
CLEARY, 1995) uma vez que, talvez, nunca tenham construido uma narrativa, um mapa
conceitual ou ndao conhecam o TPACK. Em especial, aprenderdo a docéncia (que é um
processo que ndo termina na formacdo, muito pelo contrario) no exercicio da pratica, premissa
basica do aprender fazendo (CORTELA et al., 2020; GATTI, 2010, 2014; JUNIOR et al.,
2020; PANIAGO et al.,, 2020; REESE, 2011). Portanto, na medida em que conhecem a
atividade que sera desenvolvida eles também aprendem como realiza-la, o que vai ao encontro
com a literatura do campo da TE que demanda uma postura autoral de professores atuantes ou
em formacdo na construcdo de atividades educativas mediadas por TD (AVILA, 2016;
GIANNELLA e STRUCHINER, 2016; KANASHIRO, 2020; MAIA et al, 2020;
MCKENNEY, 2013).

Além disso, e de maneira articulada a postura autoral, estd a perspectiva continuada do

desenvolvimento da autonomia:

[...] eles v@o trazer coisas. Vao trazer propostas, vai partir deles algumas propostas,
isso ja é um indicio de uma autonomia. Quando a pessoa ja comega a propor coisas,
A gente ja td adquirindo uma certa autonomia. relatos que observam sdo as
experiéncias que eu tenho com estagio e na verdade mais pro PIBID. Porque eu dei
poucas aulas de estagio. Eu tenho grande experiéncia com PIBID, por muitos anos.
eu percebo isso nitidamente. Alunos que entram bem crus, que muitos fizeram
estadgio até, que ja entram no PIBID, mas nunca participaram de nada e ndo tem
ideia do que fazer realmente, mas com as nossas informacdes, as nossas discussoes,
eles vao ganhando essa autonomia e vdo propondo coisas. Isso eu percebo bem
nitidamente e cada vez mais assim, eu acredito nesse aprender fazendo, eu acho
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fundamental vocé logo no primeiro periodo, no segundo, ja colocar o aluno em
contato com o ensino assim realmente. (P.O.2)

Essa fala aponta que as atividades propostas incentivam a autoria dos licenciandos ao
propor que sejam realizadas tarefas situadas no contexto das escolas de estagio, atendendo as
especificidades da escola, uma vez que sera combinado, previamente, com o professor
supervisor, o que sera realizado. Para alguns pesquisadores (AVILA, 2016; GOI, SANTOS,
2014), atividades que estimulam a autoria dos alunos podem proporcionar a autonomia, a
medida que realizam atividades e tomam decisdes pensando nas demandas que a escola
apresenta.

Tendo em vista que a pratica docente é complexa e multifacetada e demanda caminhos
diversificados e particulares de atuacdao, o desenvolvimento profissional docente calcado na
autoria e autonomia é algo intensamente debatido na literatura (AVILA, 2016; BULEGON,
TAROUCO, 2015; RODRIGUES, 2019a).

Nesta mesma direcdao, compreendendo que cada contexto e pratica educativa sdao
unicos e envolvem a mobilizacdo de diferentes conhecimentos docentes, emerge dos
participantes outra subcategoria do aprender fazendo, que diz respeito a Integracdo
apropriada das TD no contexto educativo

Primeiramente, vale apontar que muitos autores destacam que o termo Integracdo ou
Apropriacdo é mais coerente com a perspectiva critica de pensar as TD na educagdo, no
sentido de valorizar a contextualizacdo e articulacio das mesmas com as demandas e
problemas reais dos contextos, curriculos a atores envolvidos (ALMEIDA, 2021;
WARDENSKI, 2019).

Ter contato com diversas tecnologias e possibilidades de integracdo pedagogica ao
longo do processo formativo, e, a0 mesmo tempo, com exemplos situados nas escolas de
estagio, pode ajudar o futuro professor nesta direcio (GARCIA et al., 2011; SAMPAIO,
COUTINHO, 2013).

O estagio tem que proporcionar ao futuro professor maneiras diversas e 6timas de se
usar as TDICs em sala de aula. Essa proposta tem isso como caracteristica. Nas
minhas aulas de estagio busco sempre trazer para o aluno experiéncias diversificadas
do uso de TDICs no ensino da Fisica. P.O.1 (Apreciacdo das etapas 6 e 7).

Acredito que é bastante oportuno que o licenciando desde o inicio do estagio
observe o uso das TDIC por parte dos supervisores. Além disso, nas entrevistas e

reunides com o supervisor ele pode captar as experiéncias bem sucedidas do
supervisor. (P.O.1).

Olhando para o ensino de fisica, muitas escolas de educacdo bésica ndo possuem
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laboratérios de ciéncias para realizacdo de atividades experimentais. Algo que pode ser
realizado a fim de contornar esse obstaculo, é a realizacdo de atividades de simulacdes
computacionais (ARAUJO, VEIT, 2004; HEIDEMANN et al., 2012; RODRIGUES et al.,
2018). Isso ndo significa que as simulagOes computacionais irdo substituir a pratica
experimental, mas que podem proporcionar um ambiente para a apresentacao de conceitos
abstratos e, dessa forma, facilitar a compreensao destes conceitos (HEIDEMANN et al., 2012;
RODRIGUES et al., 2018).

Importante, nessa discussdo, e que nos remete a perspectiva da "integracao apropriada
de tecnologias digitais” de Fainholc (2009). Como discutem Struchiner e Giannella (2016), ao
adotarem o conceito de Fainholc, a integracdao de tecnologias deve ser pensada de acordo com
as condicOes e saberes particulares das escolas e seus agentes. Deve levar em conta, também,
como ja discutido, as especificidades dos objetivos de aprendizagem. Portanto, a formagao
docente precisa levar estas dimensdes em consideracdo para ndo reforcar uma perspectiva
instrumental. Ter em mente uma perspectiva apropriada é aprender sobre o uso de TD de
maneira situada a realidade e as condi¢Oes materiais, pessoais e cultuais de cada contexto
escolar (FAINHOLC, 2009). E ter em mente, também, que mesmo uma tecnologia
aparentemente simples, pode ter um uso pedagégico inovador, dado o carater de
inventividade/criatividade da integracao planejada pelos professores (GIANNELLA, 2007).

Essa visdo aparece nas falas do pesquisador de TE e do P.O.1, quando pontuam a

necessidade de se abordar na formacao de professores uma visao ampliada de tecnologia

[...] Eu acho que tenha sido dado o carater adequado pro uso das tecnologias no
sentido de mostrar pra eles que as tecnologias por si s6 nao fazem nada sozinho.
Entdo acredito que tenha sido feito isso. (TE)

E preciso deixar claro isso ... que o professor tem que tomar cuidado que muitas
vezes nem toda tecnologia é apropriada para aquele momento. Porque as vezes o
uso da tecnologia, o referencial teérico pode estar correto mas a tecnologia nao seja
a tecnologia adequada para aquele momento, entendeu?”

Observamos, na fala dos participantes, uma visdao critica (GIANNELLA, 2007;
SELWYN, 2017; PRETTO, BONILLA, 2022; VALENTE et al., 2017) sobre o uso de
tecnologias, ou seja, o entendimento de que ndo basta simplesmente colocar a tecnologia na
sala de aula como se elas, sozinhas determinassem as praticas; as mesmas precisam ser
experimentadas e problematizadas a partir de cenarios reais a fim de potencializar seu uso no

processo de ensino-aprendizagem (SELWYN, 2017).

Essa visdo se alinha a uma perspectiva critica e apropriada de tecnologia, que tem
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articulagdo com a estratégia Aprender fazendo e, também, com Aprender refletindo, como
sera retomado no proximo topico.

Finalmente, no que diz respeito aos desafios para a construcio de modelos de
formacdo docente pautados no Aprender fazendo, os participantes destacaram a provavel

dificuldade de engajamentos dos estudantes:

O desafio é conseguir despertar o engajamento dos alunos. Eles precisam se engajar.
Ndao vai ser uma disciplina facil, como talvez alguns pensem, que é s¢ ficar 1a
sentado na sala de aula, olhando o professor dar aula e na verdade eles acham muito
chato isso. Eu percebo eles muito chateados com isso. Até peco pra eles
participarem também da aula de uma forma, Fazer alguma coisa, participar das
atividades, professor vai pedir, Exatamente pra poder evitar esse tédio [...] (CO)

Acredito que em uma metodologia que coloque o estudante [licenciando] como um
sujeito mais ativo no processo, possa ter como desafio situacdes na qual os
estudantes, ou alguns deles, ndo queiram ou ndo se sintam a vontade em um
primeiro momento de participar de maneira ativa. Acredito que esse é um desafio,
mas aos poucos os estudantes podem ir se acostumando com a metodologia ao longo
das etapas. (PS).

Este desafio, como discute-se na literatura (ATANAZIO, LEITE, 2018; MOREIRA,
2018; STRUCHINER, GIANNELLA, 2010; WARDENSKI et al., 2016), decorre, em parte,
da heranca que possuimos de uma abordagem pedagdégica centrada no ensino/professor, que
ndo estimula o protagonismo dos licenciandos. Portanto, é uma questdo cultural que precisa
ndo apenas ser ponto de debate/problematizacdo nos cursos de formacdo, mas, em especial,
vivenciada de maneira ativa (DIESEL et al.,, 2017; MATTANA et al.,, 2014; NOFFS,
RODRIGUES 2016). No entanto, esta postura ativa nao diz respeito a uma ideia, muitas vezes
do senso comum, de uma simples tarefa a fazer, de maneira mecanica, que sem provocacao
problematizacao ou reflexdo, pode também ser extremamente passiva (BORGES, ALENCAR,
2014; DIESEL et al., 2017, GEMIGNANI, 2013).

Reforcamos, neste sentido, que compreender as TD na educacdo como um processo
sociocultural demanda levar em consideracdo os diferentes fenomenos e saberes que

constituem sua integracao.

4.3 Aprender Refletindo

A estratégia aprender refletindo que, segundo Schank e Cleary (1995), parte da
premissa de que é importante criar oportunidades para que o aluno questione e externalize seu
processo de construcdo de conhecimento (MOON, 2001; RODRIGUES, 2019; SCHON,

1992, 2000), foi caracterizada nas falas dos participantes do estudo, ao analisarem as

102



diferentes atividades propostas, havendo um destaque para a producao e o compartilhamento

de narrativas digitais pelos licenciandos.

Segundo os participantes, tais atividades podem estimular a reflexdo pelos

licenciandos por meio de diferentes dinamicas e fontes, dando origem as subcategorias

apresentadas no quadro 6.

Quadro 6: Subcategorias da estratégia Aprender refletindo e exemplos de falas dos participantes do estudo

Subcategoria

Exemplos de falas dos participantes

Reflexdo por meio da
externalizacao de ideias e
vivéncias

Uma coisa é o que eu escuto, outra coisa é o que eu acredito mas eu s6 vou
saber o que eu sei quando eu falo... (Externalizar) (TE)

[...] as narrativas escritas em primeira pessoa ajudam o licenciando a entender
o seu papel dentro da sala de aula (P.O 1)

Reflexdao por meio de questoes
norteadoras

Sim, eu lembro que vocés colocaram, efetivamente em varios momentos,
varias etapas dentro dos momentos. Esses pontos norteadores, ndo s pra
confeccdo do documento, pra trazer a tona mesmo, a reflexdo. Talvez no
momento presencial, numa roda de discussdo e tudo mais. Entdo, esses, pra
mim, esse tipo de abordagem aqui, aonde vocé deixa, Ah, vamos dizer assim,
a pulguinha atras da orelha com questdes de reflexdo, sdo vitais. (CO)

[...] sim, porque quando vocé vai estudar um material j& com perguntas
norteadoras, vocé ajuda o aluno a fazer uma leitura diferente, com um ponto
de vista mais critico (TE).

Reflexdo por meio da integracao
consciente de conhecimentos

Acredito que seja um ponto de partida pra comegar [a construcdo do mapa
conceitual], porque assim, o ponto de partida é a reflexdo. O Mishra e Koheler
eles falam que o professor conscientemente ou ndo mobiliza essas trés
dimensoes ai que vao se interagir e vao acabar gerando 14 o TPACK. entdao
conscientemente ou nao ele estd usando. o ponto principal é a tomada de
consciéncia dessas dimensdes e das influéncias que elas tém sobre o
planejamento (TE).

[...] todas as propostas tinham 14 uma atividade pra ser feita, essas atividades
geralmente trabalhavam esses conteidos né dentro do modelo. Nao
trabalhavam um contetido (querendo falar sobre conhecimento) isolado, um
contetido aqui ou uma etapa que s6 envolvia contelido pedagdgico, uma outra
etapa que sé envolvia conhecimento de contetido ndo. Eu acho todas as etapas
tentavam de uma forma ou de outra os trés saberes, os trés conhecimentos. Eu
acho que foi bem articulado nesse sentido. (P.O.1)

Reflexdo por meio do resgate de
concepgoes e registros prévios.

E muito importante que os licenciandos tenham um momento para
compartilhar suas visGes sobre contetido, pedagogia e tecnologia. Quando isso
ocorre no inicio da disciplina o aluno tera a oportunidade de ver, no final, o
quanto a sua visdo mudou. O aluno tera a chance de avaliar sua pratica
docente ao longo da disciplina, tendo varios atores como indutores deste
processo (P.O.1).

Acredito que seja uma proposta muito viavel sim. Partir do que os estudantes
ja sabem sobre o assunto pode possibilitar com que estes estudantes consigam
vincular novas ideias sobre a docéncia e as ferramentas que se pretende
trabalhar e as concepgdes do ensino que os estudantes ja tinham previamente
(P.S).
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Reflexdo por meio do olhar de
estranhamento do contexto

educativo

“E, eu acho interessante que as coisas acontecem na sala de aula e vocé tem
que ficar, ter aquele olhar atento do porqué que aconteceu. Alguma coisa que
o professor falou, algum acontecimento pode levar a aula prum lado, leva a
aula pro outro. Entdo esses detalhes que o aluno, o licenciando tem que
comecar a ficar atento e comecar a pensar assim, ndo adianta a gente preparar
uma aula e chegar la e achar que aquilo ali ja ta feito. Ndo, na hora que vocé
ta dando sua aula uma parte do planejamento ta sendo feito ali também. Uma
coisa que eu sempre percebi como professor, é um professor tem que ter um
olhar muito sensivel. Observar os alunos, observar o comportamento deles,
sentir como vai sendo a sua aula e corrigindo a rota, na hora ali. E com o
tempo 0s nossos estagiarios também tém que ir aprendendo isso ai. Eu gostei
desse termo estranhamento ai. Bem interessante.” (TE)

A vivéncia no nivel de contato com a escola, a vivéncia no nivel de contato
com a sala de aula pra ver como que é uma aula. A vivéncia, do ponto de vista
de experiéncia de regéncia, né? Entdo é muito importante essa discussdo dos
principios [pedagogicos], td? De novo, ndo apenas para a disciplina de estagio
trés, todas elas obviamente vocé translada isso pras outras disciplinas
também, né? Entdo o menino esta ali, ele vai virar um professor, vai cair na
pratica docente é muito importante ele ter esse contato com pessoas, com
professores orientadores que tenham esse cuidado, na hora de ministrar ndo
pode ser realmente, ah, Estagio, vocé vai 14, vé a aula, os trés, depois entrega
o relatério e pronto. Ndo, perai. pra que eu t6 fazendo isso. Faz sentido? E
muito importante. (CO)

Com relacdao a subcategoria Reflexdo por meio da externalizacdao de ideias e

vivéncias, os participantes destacaram o potencial reflexivo da producao de narrativas digitais

(produzidas e compartilhadas nos Diarios de bordo)

Entdo essa pratica da narrativa, ela é fundamental para a metacognicdo, pra eu tomar
conhecimento do que eu sei (...) eu falo isso sempre para os meus alunos na
licenciatura. E fundamental vocé dar uma aula. Fundamental vocé falar sobre um
assunto. Porque é ao falar daquele assunto que vocé percebe o quanto vocé sabe ou
ndo daquele assunto (Especialista em Tecnologia Educacional)

Uma coisa é o que eu escuto, outra coisa é o que eu acredito mas eu s6 vou saber o
que eu sei quando eu falo... (Externalizar) (Especialista em Tecnologia
Educacional)

A externalizacdo de concepgdes, sentimentos e percepcdes por meio da escrita ou da

fala na producdo de narrativas digitais pode proporcionar a reflexao sobre a pratica docente,
estimulando assim uma visdo critica sobre ela (ALMEIDA, VALENTE, 2012, RODRIGUES,
2019a, 2019b; WARDENSKI, 2020). O ato de externalizar os processos cognitivos é vital

para sistematizacdo, analise e concretizacdo dos pensamentos, elementos chave para a

construcdo do conhecimento. E neste sentido que o pesquisador em TE pontua

especificamente o potencial da producdo de narrativas como estratégia metacognitiva e de

tomada de consciéncia, caracteristica também discutida na literatura. Para Bosko (2019), por

exemplo, a utilizacdo de diarios de aprendizagem é um poderoso instrumento para auxiliar na

aprendizagem de orientacdo metacognitiva.
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Esse processo é importante pois a maior familiarizacdo com géneros textuais
académicos e com uma maior impessoalidade na escrita, pode ser um desafio para a reflexao e
o estimulo do uso da primeira pessoa (eu) pode ser uma forma de enfrentamento dessa
questdao (MOON, 2001).

Podemos entender essa questdo no contexto do estagio supervisionado de acordo com
Santos (2018), que o caracteriza como um componente curricular que acaba fortalecendo
praticas discursivas hegemonicas relacionadas ao conhecimento académico, priorizando os
conhecimentos especificos do contetido em detrimento dos pedagégicos e dicotomizando
teoria e pratica e cursos de bacharelado e de licenciatura. Freitas e Breda (2019) propdem
entdo, que as producoes referentes ao estdgio supervisionado sejam atravessadas por uma
visdo metodologica pensada para valorizar o processo de ensino-aprendizagem por meio da
reflexdo, ao invés de uma simples descricdo burocratica que contribui para a desarticulagao
entre conhecimentos e entre teoria e pratica. Para isso, as autoras colocam a producdo de
narrativas como possivel estratégia.

Além disso, como ressaltado pelo P.O1 e amplamente discutido na literatura
(RODRIGUES, 2017; SANTOS, 2018; TAVARES et al, 2021) o ato de narrar em primeira
pessoal é uma atividade potencializadora de uma perspectiva autoral de formagdao docente.

Outros participantes também caracterizam esta dimensdo autoral.

[...] as narrativas escritas em primeira pessoa ajudam o licenciando a entender o seu
papel dentro da sala de aula (P.O.1)

No meu entender, a construcdao de narrativas é muito importante para a constru¢ao
da pratica docente do licenciando. Com esses registros o licenciando pode rever sua
pratica e compartilhd-la com seus colegas. (P.O.1).

A autoria, segundo Rodrigues e Almeida (2020), pode ser favorecida no curriculo de
formacdo de professores ao se incorporar a ele uma dimensao narrativa. Com isso, de acordo
com as autoras, o reconhecimento dos sujeitos e de suas experiéncias seria incentivado, assim
como uma maior tomada de consciéncia, a (co)producdo de sentidos e uma reflexdo
emancipatoria.

Ainda em relagdo a externalizacdo de ideias e vivéncias por meio da producdo de
narrativas, os participantes destacaram especificamente o potencial da integracdo das TD

neste processo.

Eu acredito muito no diario de bordo. Eu acho que é legal o aluno anotar, gravar o
que ele percebeu no momento ai até mais do que gravar 4udio e video, entendeu? E
uma coisa que ele vai ter que depois analisar e as vezes ele ndo tem tempo de
analisar tudo (P.O.2).
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[...] essas narrativas digitais eu acredito que vao botar ele pra refletir. Como que foi
as aulas que ele assistiu, ele vai ver depois as aulas que o colega teve, né? Vai poder
rever, ver o que tem em comum, o que ndo tem. (P.0.2).

Nestas falas, sdo caracterizadas duas possiveis potencialidades da producao de
narrativas digitais que ja vem sendo discutidas na literatura. Por um lado, o potencial de
registro, armazenamento e compartilhamento dos relatos que podem ser revisitados,
comentados e reelaborados a qualquer momento (RODRIGUES, 2019; VALENTE, 2014). E
uma contribuicdo para ajudar o licenciando nesse processo reflexivo, uma vez que ele podera
deixar registrada uma informacdo e analisa-la em um momento posterior. Seria o que Schon
(1992, 2000) chamaria de reflexdo sobre a acao.

Por outro lado, ha o potencial do desenvolvimento de diferentes praticas de letramento
digital, a partir da integracdo de diferentes recursos audiovisuais. Essas narrativas,
inicialmente constituindo-se de textos escritos e descricOes orais, atualmente podem ser
construidas por diferentes instrumentos ou uma combinacdo deles, tornando-se assim, mais
ricas (ALMEIDA, VALENTE, 2012; WARDENSKI, 2020). O fato de termos um tnico
aparelho, como os smartphones, que possui camera fotografica e diversos recursos de
gravacao, de audio e video, permite que o registro dos eventos se torne mais pratico e facil,
possibilitando uma construgdo da narrativa, em um momento posterior, com mais elementos e
de forma mais rica. Com a transformagdo das maneiras como os individuos se comunicam
gerada pelos recursos multimidiaticos, sdo desenvolvidos diferentes conceitos para discutir o
letramento nessa concepcdo como “letramento midiatico”, “letramento digital” e
“multiletramento” (TAVARES-GODINHO et al, 2021). Esses termos sdo usualmente
relacionados ao desenvolvimento de habilidades que possibilitam a construcdo de sentidos
tendo as informacdes transmitidas pelas tecnologias digitais como base (BACALA, 2016;
BAULER, 2011). O desenvolvimento dessas habilidades se faz ainda mais necessario em
contextos de ensino-aprendizagem mediados por essas tecnologias e que buscam estimular
uma visao critica sobre elas.

Outra subcategoria desenvolvida com base nas visoes dos participantes, denominada
Reflexao por meio de questdes norteadoras, diz respeito a integracdo de “questdes para
reflexdo”, com o objetivo de guiar o licenciando na constru¢ao do seu plano de ensino, ou
seja, no processo de planejamento, e, também, no desenvolvimento das narrativas digitais.
Tem como objetivo facilitar o itinerario reflexivo dos participantes.

As respostas recolhidas das questdes para reflexdo podem nortear a construcao do
plano de ensino. (P.0.1)
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[...] sim, porque quando vocé vai estudar um material ja com perguntas norteadoras,
vocé ajuda o aluno a fazer uma leitura diferente, com um ponto de vista mais critico
(Especialista em Tecnologia Digital).

Para o coordenador, essa estratégia tem o potencial de colocar uma “pulguinha atrds da
orelha”, o que, segundo ele, é fundamental, pois é a partir do questionamento que o

licenciando ird refletir e buscar solu¢ées dentro do seu plano de aula:

Sim, eu lembro que vocés colocaram, efetivamente em varios momentos, vdrias
etapas dentro dos momentos. Esses pontos norteadores, ndo s6 pra confeccdo do
documento, pra trazer a tona mesmo, a reflexdo. Talvez no momento presencial,
numa roda de discussdo e tudo mais. Entdo, esses, pra mim, esse tipo de abordagem
aqui, aonde vocé deixa, Ah, vamos dizer assim, a pulguinha atras da orelha com
questdes de reflexao, sdo vitais. (CO)

Com base nas falas dos especialistas, acreditamos que a proposta apresenta, em
diversos espagos, momentos que irdo desencadear no licenciando um processo de reflexao
sobre sua formacao inicial. Segundo Schank e Cleary (1995), esse start reflexivo acontecera
toda vez que for gerado algum tipo de divida no licenciando, ou necessidade de tomada de
decisdo, seja em relacdo a abordagem de um determinado conteudo, a utilizacdao de alguma
estratégia pedagogica ou tecnologia digital.

Ao apontar as questdes para reflexdao como algo que direcionara a construgao do plano
de aula, os participantes mostram a importancia das perguntas para o licenciando, algo que ele
podera perceber ao longo do tempo. Alguns pesquisadores pontuam que as perguntas podem
ser Uteis tanto como base orientadora como um ponto de partida para criar um processo
investigativo (WARDENSKI, 2019). Esse processo coloca o aluno como um agente ativo no
processo de construcao do conhecimento, formulando e respondendo perguntas, com,
levantamento, andlise, interpretacdo e debate de informagoes (ALBUQUERQUE et al., 2017).

Essa categoria aponta para a importancia da mediacdo dos professores para o processo
formativo do licenciando. Destaca-se, nesse sentido, que o Professor Supervisor afirmou que,
a partir das leituras das narrativas, os docentes podem encontrar fragilidades e pontos que

necessitam de maior mediacao.

Essa forma de registro pode ajudar muito para que posteriormente seja feita uma
analise do processo de ensino aprendizagem. (PS)

Para Gongalves e Fernandes (2010), as narrativas escritas possuem um potencial
dial6gico e podem ser uteis para o professor orientador do estdgio apreender conhecimentos
dos licenciandos para, posteriormente, problematiza-los e proporcionar uma formagao

também dialégica.
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Ainda no que diz respeito ao uso de questdes reflexivas, ressalta-se que esta estratégia
é importante, também, para estimular os proprios licenciandos a formularem perguntas como
principio formativo (PIMENTA, 2007; SANTOS, 2007; SCHANK, CLEARY, 1995). Neste
sentido, os participantes valorizaram muito a atividade de elaboracdao dos roteiros de
observacao/estranhamento da escola, como apontado na categoria Aprender fazendo. Como
caracterizado pelo Coordenador, a ideia de estranhamento é potencial para Aprender
refletindo, a medida que se demanda dos estudantes um olhar deslocado do que ja é familiar,
provocando problematizacdao e questionamento. Vai ao encontro da literatura que critica a
imersdo pouco reflexiva e critica dos licenciandos nos estagios (PIMENTA, 2012).

Outra caracterizacdo sobre a estratégia Aprender refletindo extraida das percepcdes
dos participantes diz respeito a Reflexdo por meio da integracdao consciente de
conhecimentos. Esta subcategoria emergiu em muitas reflexdes realizadas pelos participantes
sobre a atividade de constru¢cdao de um mapa conceitual.

Na nossa proposta, usamos 0s mapas conceituais na atividade a distancia 5, Mapeando
conhecimentos: abordagem TPACK, dentro da etapa 4, na qual temos como objetivo
apresentar a abordagem TPACK para os licenciandos. Para tal, eles devem ler os artigos
disponibilizados nos instrumentos de navegacdo e construir um mapa conceitual. Sugerimos
duas questOes para nortear a constru¢cao do mapa e disponibilizamos, além dos textos, dicas
para construcdo dos mapas com artigos e videos apresentando a técnica do mapeamento
conceitual e o aplicativo especifico para a constru¢do dos mapas.

O Especialista em Tecnologia Educacional e o Professor supervisor destacam esse
aspecto, falando sobre a reflexdo desencadeada na medida em que os alunos precisam

sintetizar e organizar informacoes.

Acredito que seja um ponto de partida pra comecar (a elaboracdo do mapa
conceitual), porque assim, o ponto de partida é a reflexdo. Mishra e Koheler eles
falam que o professor conscientemente ou ndo mobiliza essas trés dimensdes ai que
vdo se interagir e vao acabar gerando la o TPACK. entdo conscientemente ou ndo
ele estd usando. o ponto principal é a tomada de consciéncia dessas dimensoes e das
influéncias que elas tém sobre o planejamento (Especialista em Tecnologia
Educacional).

é sim uma abordagem eficiente. porque o mapa conceitual ele forga o aluno a refletir
sobre a sobre a estrutura, independente do bloco que passou, Mas ele forca o aluno a
refletir sobre a estrutura daquela teoria, daquela ideia. Entdo como vocé pega como
fazer um mapa conceitual, naturalmente ele precisa organizar algo que ndo
necessariamente estava antes organizado na cabeca dele. E uma ajuda muito grande.
O mapa conceitual te ajuda a organizar aquilo que talvez estivesse solto, Entdo ele
forga, entre aspas, o aluno a criar conexdes que antes talvez nao existisse. (PTE)

A ferramenta digital permite a constru¢do de um mapa conceitual organizado. E isso
pode ser 1til tanto no aprendizado dos estudantes da disciplina, quanto na pratica
deles em sala de aula enquanto profissionais no futuro. (PS)
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A vantagem de se utilizar mapas conceituais em relacdo a outros organizadores
graficos é que na construcao de um mapa conceitual deve-se elaborar uma relacdo clara entre
os conceitos, permitindo que seja compreensivel esta relacio (AGUIAR, CORREA, 2013,
FERRACIOLI, 2007). Para Aguiar e Correa (2013), é justamente essa clareza na relacdo entre
os conceitos que faz dos mapas conceituais um instrumento mais rico do que outros
organizadores graficos. Podem ser utilizados no processo de ensino-aprendizagem tanto como
estratégia de ensino, como foi no caso da proposta formativa, quanto como instrumento
avaliativo (FERRACIOLI, 2007).

Os mapas conceituais sdo proposi¢cdes entre conceitos que tem por finalidade
responder a uma pergunta focal (AGUIAR, CORREA, 2013, FERRACIOLI, 2007). Na nossa
proposta formativa, especificamente, é utilizado para ajudar na compreensdao da abordagem
TPACK, a partir da leitura de artigos e do resgate dos conhecimentos prévios sobre
tecnologia, pedagogia e fisica, atividade realizada no momento anterior.

Compreendemos que, a partir do movimento de construcdao dos mapas conceituais,
eles ttm a oportunidade de resgatar, reelaborar e integrar conhecimentos de maneira
consciente, refletindo conceitualmente sobre a abordagem TPACK. Ao mesmo tempo, busca-
se provocar a reflexdo sobre a natureza da abordagem TPACK, que envolve conhecer as
diferentes categorias do conhecimento necessarias para integrar tecnologias na formacao
inicial de professores (ESPINDOLA, 2010; JIMOYIANNIS, 2010). Para Jimoyiannis (2010),
identificar quais sdo esses conhecimentos e como eles se articulam é o que permite aos
professores irem além de abordagens simplistas que tratam a tecnologia apenas como um
“complemento”.

Além da questdo especificamente relacionada a atividade de construcao, individual e
coletiva do mapa sobre a abordagem TPACK, os participantes, de uma maneira geral,
apontaram que as estratégias adotadas na proposta refletiram uma abordagem adequada para a

integracao dos diferentes conhecimentos tecnolégicos, pedagdgicos e de contetido.

No momento 1 pude vivenciar varias atividades que abarcam desde o fazer até o
colaborar. Além disso, as atividades estavam bem distribuidas ao longo do momento
1 fazendo com que cada habilidade (conhecimento) fosse trabalhada de maneira
integrada. (P.O.1).

Sim, eu acho que no geral ela tratou bem esses contetidos e conseguiu articular eles
né. Pode ser que em algum momento ou outro esteja tratando uma parte s6 dos
saberes, mas no geral ela conseguiu articular esses trés conhecimentos que é o
objetivo. Entdo na mesma proposta que tem um artigo com conhecimento
pedagogico tem ali uma tecnologia junto entdo mostrando como usar esta tecnologia
e articular ela com o conhecimento de contetido também. Talvez a questdo do
contetido né, o contetido na realidade foi revisto mais... eu teria que me lembrar
agora ...ndo, no geral sim, eu acho que conhecimento pedagoégico tecnolégico de
contetido estdo bem articulados sim dentro de cada uma das etapas. [...] todas as
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propostas tinham la uma atividade pra ser feitas, essas atividades geralmente
trabalhavam esses conteidos né dentro do modelo. Ndo trabalhavam um contetido
(querendo falar sobre conhecimento) isolado, um contetido aqui ou uma etapa que s6
envolvia contetido pedagdgico, uma outra etapa que s6 envolvia conhecimento de
contetido ndo. Eu acho todas as etapas tentavam de uma forma ou de outra os trés
saberes, os trés conhecimentos. Eu acho que foi bem articulado nesse sentido.
(P.0.1)

Ela [a proposta formativa] vai permitir o conhecimento da tecnologia. De trabalhar
com videos, programas de andlise de video ... com simuladores também, A
construcdo de roteiros para a integracdo de simuladores, é um conhecimento
importante também, Na hora de construir o roteiro com o simulador para discutir
algum tema, ai tem a questdo pedagdgica também que vai ter que usar, qual
metodologia vocé vai usar, se é investigativo, se ndo é, eh e assim eh pra cada um
desses temas ai vocé vai ter que pensar na metodologia que vocé vai usar. Entdo
acho que vai ser um aprendizado. com certeza positivo ai.” (P.0.2)

A integracao dos diferentes conhecimentos necessarios para a pratica docente ndo é um
processo simples, muito menos mecanico. A abordagem TPACK demanda estratégias
voltadas para o ciclo de reflexdo-acdo (MISHRA; KOEHLER, 2006). Como apontam muitos
autores, os professores, mesmo de maneira ndo consciente, mobilizam no cotidiano de suas
praticas diferentes conhecimentos (CORTELA, NARDI, 2020; TAGLIATI et al., 2018). O
que se defende na literatura sobre formacdo de professores para/com o uso de TD é que o
processo de tomada de consciéncia sobre estes diferentes conhecimentos, como um amalgama
integrado de saberes, pode potencializar o desenvolvimento profissional reflexivo e critico
(PESSOA, COSTA, 2015; ESPINDOLA et al., 2020), favorecendo que na futura pratica
docente, o professor tenha maior facilidade na superacdo dos desafios cotidianos.

Outra sucategoria que emergiu dos participantes para caracterizar suas visoes sobre a
estratégia Aprender refletindo é a Reflexao por meio do resgate de concepcdes e registros
prévios. Essa estratégia foi estimulada nas atividades iniciais de levantamento das concepgoes
iniciais dos licenciados sobre fisica, pedagogia e tecnologia, assim como ao longo de toda a

proposta, na medida que os estudantes eram provocados a rever suas préprias reflexdes e a

dos colegas, externalizadas nas narrativas.

Eu, eu, eu acredito muito no didrio de bordo. Eu acho que é legal o aluno anotar,
gravar o que ele percebeu que no momento, até mais do que gravar audio e video,
entendeu? E uma coisa que ele vai ter que depois analisar e as vezes ele ndo tem
tempo de analisar tudo. E o didrio de bordo a gente ndo precisa analisar nada, que ja
ta vendo ali, ele ja refletiu rapidinho, ja percebeu 6, aconteceu isso, deixa eu anotar
aqui, acho mais mais rdpido para uma pessoa que nao tem tempo assim igual os
professores. (P.0O.2)

No meu entender a construcao de narrativas é muito importante para a construcao da

pratica docente do licenciando. Com esses registros o licenciando pode rever sua
pratica e compartilha-la com seus colegas. (P.O.1)
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Acredito que seja uma proposta muito viavel sim. Partir do que os estudantes ja
sabem sobre o assunto pode possibilitar com que estes estudantes consigam vincular
novas ideias sobre a docéncia e as ferramentas que se pretende trabalhar e as
concepcdes do ensino que os estudantes ja tinham previamente (Professor
supervisor)

S6 que ele vai relatar a experiéncia dele, ele fala assim, caraca, minha experiéncia
foi pobre. Caraca, minha experiéncia foi muito profunda, tendo mais conteudos,
mais situagdes, Entdo assim eles vao enfrentar esse desafio [...] (C.O)

E muito importante que os licenciandos tenham um momento para compartilhar suas
visdes sobre contedido, pedagogia e tecnologia. Quando isso ocorre no inicio da
disciplina o aluno tera a oportunidade de ver, no final, o quanto a sua visdo mudou.
O aluno terd a chance de avaliar sua préatica docente ao longo da disciplina, tendo
varios atores como indutores deste processo (P.O.1).

Como discute-se na literatura, essa estratégia de resgate pode servir tanto para motivar
os alunos a aprender novos conceitos e fendomenos a partir de suas concepcdes prévias,
relembrar e aprofundar as reflexdes realizadas durante a propria disciplina, quanto para
perceber possiveis mudangas nas visdes anteriores (CONCEIGAO, SILVA, 2016). Estimular
o licenciando refletir sobre a experiéncia pela qual passou, e também ja a relatou, o faz
retomar aquele momento e procurar perceber o quanto teve de aprendizado ou ndo, o que é
considerado essencial no conceito do professor reflexivo e segundo diferentes autores, é
fundamental, para o desenvolvimento do TPACK (COLLING, RICHIT, 2018; NIESS, 2005;
TRAESEL, SCHMITT, 2018). Para Conceicao e Silva (2016), conhecer essas concepgoes dos
discentes é essencial pois, segundo os autores, a pratica docente esta ligada a vivéncia dos
licenciandos com o contexto escolar antes mesmo de terem iniciado a graduagdo e essa
vivéncia influencia o modo de articular diferentes conceitos (PEREIRA et al., 2017). Para
Hartmann e Goi (2019), o “tornar-se” professor partirda dessas vivéncias e percepcoes
adquiridas durante a realizacdao do estagio supervisionado.

Esse retorno nas questoes e no que foi desenvolvido ao longo da proposta é destacado
pelo professor orientador 2. O participante aponta que fazer o licenciando refletir sobre a
forma de abordar determinado contetido o faz pensar em estratégias que podem ajudar o aluno

no entendimento e visualizacao de um determinado contetido de fisica:

Acho que da pra passar pra eles isso, por exemplo, vocé vai ensinar ondas, qual a
melhor maneira de ensinar ondas, ndo é fazendo experimento, é porque no
experimento vocé nao enxerga muito bem as ondas. Onda eletromagnética vocé ndo
enxerga. Vocé enxerga a luz, ndo vé ela como onda. Vocé ndo enxerga o som. Ai
vocé pode usar uma simulagao na qual vocé visualiza as ondas. (P.0.2)

Essa visdo pautada no didlogo constante com os alunos, a partir dos conhecimentos

que possuem e reflexdes que vao desenvolvendo ao longo da pratica educativa é discutida por
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Schén a partir de sua visdo de profissional reflexivo (SCHON, 1992; 2000). O profissional
que reflete-na-acdo, ou seja, no momento que é surpreendido ao ser questionado sobre
determinado assunto. Uma reflexdo sobre a agdo, na qual ele ira refletir mentalmente sobre a
acdo para analisar o processo. E, por fim, ira refletir sobre a reflexdo-na-agdo procurando
refletir sobre o que aconteceu durante a sua aula e projetar estratégias futuras. Esse ciclo de
Schon permite que o professor, ou futuro professor, defina a melhor estratégia pedagogica
(conhecimento pedago6gico) para abordar um determinado contetido podendo fazer uso de
uma determinada tecnologia digital (LEAL et al., 2015). Assim, teremos as categorias de
conhecimento que compdem o TPACK sendo desenvolvidas no processo de formagao, em um
processo de sinergia reflexao-acao.

Esse processo de sinergia nos leva a ultima subcategoria, denominada Reflexdao por
meio do olhar de estranhamento do contexto educative que diz respeito a presenca dos
licenciandos na escola em diferentes dinamicas de ensino-aprendizagem. Ressalta-se que os
licenciandos foram estimulados a realizar suas atividades de observacdo da rotina escolar a
partir de um olhar de estranhamento, o que possibilitaria uma articulacao entre o que esta
sendo observado no cenario escolar e reflexdes colocadas pela estrutura da disciplina e pelo
professor de estagio, a partir de uma perspectiva problematizadora.

O Professor Orientador 2 defende a importancia dessa reflexdo para que o licenciando

possa compreender a dinamicidade do processo de planejamento educativo.

“E, eu acho interessante que as coisas acontecem na sala de aula e vocé tem que
ficar, ter aquele olhar atento do porqué que aconteceu. Alguma coisa que o professor
falou, algum acontecimento pode levar a aula prum lado, leva a aula pro outro.
Entdo esses detalhes que o aluno, o licenciando tem que comecar a ficar atento e
comecar a pensar assim, ndo adianta a gente preparar uma aula e chegar 14 e achar
que aquilo ali ja ta feito. Nao, na hora que vocé t4 dando sua aula uma parte do
planejamento ta sendo feito ali também. Uma coisa que eu sempre percebi como
professor, é um professor tem que ter um olhar muito sensivel. Observar os alunos,
observar o comportamento deles, sentir como vai sendo a sua aula e corrigindo a
rota, na hora ali. E com o tempo o0s nossos estagiarios também tém que ir
aprendendo isso ai. Eu gostei desse termo estranhamento ai. Bem interessante.”

Este termo, estranhamento, esta no sentido de que o licenciando vai para a escola de
educacao basica, local que ele conhece bem por ter passado boa parte da sua vida discente,
mas agora na posicdo de um futuro professor, portanto, com uma perspectiva de observar o
contexto escolar com um olhar ainda ndo utilizado. Essa relagdo do licenciando com o
professor da escola basica e o contexto escolar, é importante para que seja realizada uma
teorizacdo da pratica sendo, essa teorizacao, também, um dos objetivos da observacao
(WARDENSKI, 2019). A escola traz uma perspectiva de ambiente familiar
(BITTENCOURT, RODRIGUES, 2016; PIETRI, 2017) e dessa forma, o licenciando deve
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procurar este lugar, como uma forma de se distanciar contexto para poder analisar tentando

desmitificar este lugar e buscar um olhar de pesquisador (PIETRI, 2017).

Eu acredito que sim de fato, o fato de ser coletivo faz com que eles se sintam parte
do processo mais do que meramente reprodutores de algo que foi feito por outras
pessoas. Entdo eu acho que o engajamento e o olhar fica diferente porque ele, o fato
dele poder se manifestar faz com que ele olhe com atengdo pra saber que de fato ele
gostou e o que ele ndo gostou. O que ele percebeu de diferente. E outra coisa que me
permita ai aumentar um pouquinho a resposta. Eu acho que é Pandura cara que falou
o seguinte: que de todas as profissdes, depois eu posso procurar a referéncia
certinho mas eu acho que foi ele que falou, de todas as profissdes, a tinica que
tem um componente ingrato no estagio é a carreira docente. Por qué? Porque
nao ha esse estranhamento, porque o aluno volta prum espaco que lhe é
familiar. Porque ele é oriundo dali. O enfermeiro, quando ele vai pro estagio, ele vai
pra um estagio totalmente novo, entdo ele vai com aquele olhar, mais atento porque
é algo diferente pra ele. O estagiario da engenharia a mesma coisa. O estagiario
docente ele volta num espago que ele ficou ali pelo menos ali treze, quatorze anos.
Entdo é um espaco conhecido. Sé que ndo é conhecido porque ele precisa desse
olhar de estranhamento que vocés procuraram despertar. Entdo é fundamental nesse
sentido pra tentar mostrar que ndo, agora a gente vai olhar com outro olhar, ndo com
olhar de aluno, é um olhar Atuante. (TE)

Essa perspectiva do olhar atuante e de estranhamento reforcada pelo especialista em
TE vai ao encontro do que a literatura discute em termos de desafios da formacgdo nos estagios
supervisionados, em que os licenciandos acabam ndo exercitando uma postura questionadora
e protagonista para pensar de maneira situada nos problemas das escolas, partindo de solugdes
pré-concebidas decorrentes de suas crengas e vivéncias prévias (CORTELA et al., 2020;
PANIAGO et al., 2018).

A observacdo desse espaco escolar deve configurar uma oportunidade de aprendizado,
com os colegas e os professores em exercicio (CASSAB, 2015; WARDENSKI, 2019). Este
lugar, quando assumido pelo licenciando como um local de pesquisa e problematizacdo das
realidades pedagégicas, pode-se configurar oportuno para que este licenciando ressignifique
as possibilidades e os desafios enfrentados pelos professores das escolas de educacao basica
(CASSAB, 2015, WARDENSKI, 2019). A partir desta perspectiva, entendemos esse olhar de
estranhamento como um importante instrumento na formacao deste licenciando.

Os resultados e as categorias identificadas mostraram que muitas estratégias
formativas vivenciadas podem estimular a reflexdo de diferentes formas. As narrativas
digitais, por exemplo, se constituem em desencadeadores de um processo reflexivo tanto no
momento da escrita, em que os licenciandos podem externalizar diferentes vivéncias e
questoes disparadoras (questdes que os chamaram a atencdo), quanto posteriormente (ao final
da disciplina ou mesmo anos apoés ela), ao reler e relembrar o que foi escrito, resgatando
reflexdes prévias.

Ao mesmo tempo, a observagao na escola, que tem lugar mesmo quando o aluno esta
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trabalhando ativamente, também desencadeia processos reflexivos, principalmente se forem
acompanhados de provocacdes colocadas pelo professor de estagio e pelos pares.
O processo reflexivo na formacao docente é amplamente defendido na literatura, de
uma maneira geral (CASSAB, 2015; GHEDIN, 2012; PIMENTA, GHEDIN, 2012;
TURCHIELO, ARAGON, 2019) e, em particular, na formagdo para com o uso de TD
(ESPINDOLA et al., 2020; GOULART et al., 2018; SANTOS, SANTOS, 2017).
No entanto, como discutimos em nossa revisao da literatura (ANDRADE, COELHO,
2018; ESPINDOLA, 2010; GIANNELLA, 2007) e é corroborado pelo especialista em TE, a
formacao de professores para/com o uso de TD ainda possui uma visdo instrumental e pouco

critica destas ferramentas, o que procuramos ressignificar a partir das estratégias adotadas.

[...] aparecem [discussdes sobre TDIC na formagdo dos professores], mas sem
objetividade e sem clareza nos proprios curriculos de formagdo de professores.
Entdo, essa temadtica, ela é fundamental, ela é urgente que se faca uma pesquisa
melhor sobre isso, principalmente no que diz respeito a intencionalidades,
possibilidades e intengdes. a intencionalidade ja tinha falado, mas ter uma clareza de
utilizagGes sobre as tecnologias na formagdo. Eu acho que ndo tem. Ndo que néo
exista o uso das tecnologias na formacdo e nos curriculos. Existe. Mas é assim, um
negocio muito solto, de fato ndo leva em consideracdo, por exemplo, a autonomia do
aluno, ndo leva em consideracdo a possibilidade de vocé utilizar essas tecnologias
pra formagdo mais reflexiva do aluno. Uma das coisas que a gente ta percebendo ali
é s6 o uso de uma ferramenta enquanto meramente um instrumento. Ela é muito

instrumental e deveria ser, instrumental como suporte para reflexao. (PTE)
Observamos aqui como o campo da teoria critica da tecnologia é essencial para a
integracdo de tecnologia baseada na abordagem TPACK, uma vez o conhecimento
tecnoldgico ndo envolve apenas a compreensao técnica e de funcionamento dos equipamentos
e diferentes plataformas, mas saber como podem contribuir, potencializando o processo de
ensino-aprendizagem mostrando a complexidade desse processo de integracao (VOOGT,
MCKENNEY, 2017) sendo necessario uma postura ativa e reflexiva dos professores a partir
de demandas particulares de seus temas, curriculos e contextos de ensino (SELWYN, 2017).
Como discute Giannella (2007), com base na perspectiva de Feenberg (1999), as
potencialidades de uma determinada tecnologia envolvem, de maneira integrada, seus
atributos funcionais/técnicos, com as intencionalidades pedagdégicas dos agentes da pratica
educativa. Além disso, a autora aponta que o perfil inventivo e criador do professor pode fazer
com que uma ferramenta simples possa ser integrada com potencial pedagégico inovador.
Estas premissas sdo fundamentais para processos de formacdo docente, que devem estimular
oportunidades de experimentacdo/reflexdo diversificadas e situadas em cendrios reais de

ensino-aprendizagem.
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4.4 Aprender Colaborando

Como apresentado no

capitulo de revisao da literatura, a estratégia Aprender

colaborando, ancorada nos principios do construtivismo social, enfoca a participacdo ativa e

interativa de todos os atores envolvidos nos processos educativos, a partir da visao de que o

conhecimento é um constructo social (VYGOTSKY, 1987; ROGOFF, 1998).

O Quadro 7 apresenta uma sintese das potencialidades de uma estratégia apoiada no

Aprender colaborando, especificamente relacionados a integracdo de TD na disciplina de

estagio supervisionado, segundo os participantes de nosso estudo. Desafios para a

implementacao desta estratégia também sdo discutidos.

Quadro 7: Subcategorias da estratégia Aprender colaborando e exemplos de trechos de falas dos participantes

Subcategoria

Exemplos de falas dos participantes

Compartilhamento de diferentes
saberes e experiéncias entre todos
os atores do processo educativo

A producdo de roteiros de forma colaborativa em muito contribui para a
formacdo do licenciando. No trabalho colaborativo os estudantes podem
compartilhar suas ideias, acoes e expectativas (P.S.)

Agora por exemplo, a constru¢do do plano de aula é uma atividade
colaborativa que tinha um feeedback dos colegas... a prépria construcdo do
mapa conceitual, colaborativo também porque ele depois iria ser
compartilhado, entdo d4 um carater colaborativo e também estimula a
autonomia do aluno porque na pratica nao é s6 o feedback do professor, ele
vai buscar o feedback dos colegas. (P.O1)

Engajamento no
entre pares/discentes

aprendizado

S6 para complementar aqui Ramon, sobre a ultima pergunta: como que isso
pode influenciar na formacdo docente do licenciando? Talvez até enaltecer
isso. Que os professores precisam deixar os alunos interagirem entre si pra
trocar essas ideias, porque as vezes o que torna o aprendizado de um ou outro
aluno é realmente essa interacao social, essa troca de ideias entre eles com
talvez com linguagens tipicas deles. Se vocé for explicar o conceito de vortice
pra alguém, vocé tem uma linguagem, quando vocé falar vortice nem todo
mundo entende o que € a palavra vortice. As vezes a pessoa vai falar assim, a
ndo, turbilhdo. Poxa, eu nem pensei em falar a palavra turbilhdo. Verdade. Ai
um aluno que aprendeu o conceito, pega aquilo e passa para o colega. Para
formacé@o deles é bem interessante eles vivenciarem isso no estagio. (CO)

Sim, acredito que ao fazer uma retrospectiva da sua propria jornada e
conhecer outras historias, pode se tornar mais facil para sintetizar a concepcao
que os estudantes possuem sobre a educacgdo, aprendizagem e seus objetivos
como profissionais. (PS)

Fortalecimento do papel discente
como colaborador na
producdo/difusio de materiais
educativos e de divulgacao
cientifica

(...) ja t6 imaginando uma potencialidade futura ai. Vamos supor que vocé vai
dar estagio 1, ai vocé ja pede pra cada um deles criar ali um site, um blog
[com os materiais produzidos ao longo da disciplina], mas que ndo vai ser
fechado ndo, ele vai continuar durante todos os estdgios. Entdo quando ele
entrar em estagio dois ele ja pode apresentar alguma coisa que ta 14, os alunos
do estagio dois ja podem eh apreciar o que ta la também, Se puder socializar
assim com éxito, o que ele fez seria fantastico (P.02)

[...] a proposta que vocés colocaram, de uso dessas ferramentas sociais [sites,
blogs, etc] isso é muito bom cara. Na nossa formacdo académica, mais
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arcaica, a gente ndo aprendeu a fazer isso, cara. E talvez a culpa dessa nossa
formacédo ser tdo académica e longe da sociedade, ndo socializar o conteido
académico, seja nossa. E que estd trazendo a tona esse analfabetismo
cientifico que a gente esta vivendo. Que as pessoas ndo conseguem entender o
que é um dado estatistico. O que é uma probabilidade, o que é um evento
médio, enfim, é fruto do que? A gente estd muito distante do meio social,
talvez colocar isso como pauta, de uma disciplina, poxa seja extremamente
positivo. (CO)

De uma maneira geral, ao analisarem a proposta formativa, os participantes elencaram
diferentes atividades colaborativas que, segundo eles, sdao fundamentais para o
Compartilhamento de diferentes saberes e experiéncias entre todos os atores do processo
educative. Essa troca acontece a partir de atividades formativas previamente estruturadas,
planejadas para serem realizadas em conjunto, que estimulam o didlogo entre todos os alunos
da turma. Pode assim, aumentar as possibilidades de se deparar com variadas ideias e
opinides, ampliando o repertorio de questdes e discussdes a que tem acesso.

Assim, os participantes citaram tanto a construcdo do mapa conceitual que teve como
objetivo compartilhar conceitos sobre o significado da abordagem TPACK, a construcdo de
roteiros de observacao/estranhamento do cenario educativo e a socializagdo ndo apenas das

aulas desenvolvidas, mas de todo seu processo de planejamento.

A producdo de roteiros de forma colaborativa em muito contribui para a formagdo
do licenciando. No trabalho colaborativo os estudantes podem compartilhar suas
ideias, acdes e expectativas (P.O.1)

A proposta da criacao da construcao de roteiro colaborativo que vocé colocou até via
Google Docs, poxa, hoje, bem acessivel, bem direto pros meninos. Ela ficou muito
bem bolada, ta? (CO)

Entdo, na verdade, que que eu vou fazer? Eu vou acabar incorporando muito do que
eu digo que vocé trouxe a tona aqui. O uso mais evidente e colaborativo do mapa
conceitual, o padlet eu ja tinha utilizado mas ndo tinha feito isso da maneira
proposta aqui, colaborativa. E mesmo uma proposta para uma disciplina de estagio,
Eu achei bacana. E uma construcdo colaborativa bem legal de se fazer. (CO)
Como apontam diversos autores (ALMEIDA, PRADO, 2003; TORRES, AMARAL,
2011; VALENTE, 2014), o potencial comunicativo e colaborativo das TD favorece o
levantamento de hipoteses, questionamento, contraposicao e compartilhamento de ideias,
elementos fundamentais do processo de investigacao cientifica e formagado docente.
Este processo colaborativo pode potencializar a formacdo dos licenciandos, a partir de

uma perspectiva pautada na construcao de comunidades virtuais de aprendizagem, em que os

membros possuem diferentes expertises, contribuindo de diferentes formas com o aprendizado
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uns dos outros (ALMEIDA, PRADO, 2003; SANTOS FRANCA et al., 2020; TORRES,
IRALA, 2014). Essa perspectiva de comunidade é reforcada pelo especialista em TE.:

as tecnologias potencializam porque rompem com barreiras importantes como a
questdo do espaco e do tempo, a gente pode compartilhar com alunos, por exemplo,
da licenciatura em Petrépolis, como a gente estd fazendo aqui na entrevista, entao
assim, auxilia e muito ampliando as possibilidades, ampliando exatamente esse
compartilhamento e a construcdo do saber. As potencialidades sdo enormes porque
vocé, a partir do momento que vocé socializa, dentro das teorias que vocés
escolheram para estudar, faz todo sentido pensar nessa socializacdo porque eu
também compartilho dessa linha mais construtivista de que o aprendizado, pelo
menos a importancia daqueles aprendizados, ele s6 tem sentido dentro da
comunidade.

Esta visdo é corroborada por Dillenbourg e Schneider (1995), que propéem a formacao
de grupos de membros com diferentes niveis de conhecimento para que possa ocorrer uma
ajuda potencial entre seus componentes. Este tipo de perspectiva busca superar modelos
centrados na informacdo/no professor e valorizam o papel de toda a comunidade de
aprendizagem, uma vez que, como apontado por Oliveira et al (2013), é no coletivo que se
constréi a praxis.

Em especial, é importante destacar a valorizagdo do papel do professor supervisor
como agente chave neste processo colaborativo, pois como discute-se na literatura, ainda ha
uma desconexao entre escola e universidade nos estagios supervisionados, com pouco dialogo
entre os contextos e atores (CONCEICAO, SILVA, 2016; PEREIRA et al., 2017). Essa

preocupacao foi destacada pelo coordenador:

(...) ela [a proposta] depende muito da realidade da escola e o contato com o
professor supervisor. Porque os elementos propostos na etapa de vocés ela propicia
[integracdo situada das TD]. Maaaaas, o resultado final pode ser boicotado, vamos
dizer assim né? Se o professor supervisor ndo tiver pra essas peculiaridades né? Ha
uma “co-dependéncia” né? (...) tem que ter esse cuidado, ta? Entdo se respondemos
explicitamente, propicia, traz, né? Uma possibilidade de criar, né? um plano de aula
adaptado pra realidade da escola? Tem, tem todos os elementos, porém ndo é
garantia que o aluno vai conseguir criar isso né com pauta sé no papel do outro
professor orientador né, e e ai o papel do professor supervisor também ao mesmo
tempo.

Reforcando o potencial das parcerias universidade-escola, diversos autores se
debrugam na discussdo especifica sobre os estagios supervisionados como espaco oportuno
para a colaboracdo entre professores-orientadores, professores-supervisores e licenciados
(CONCEICAO, SILVA, 2016; CYRINO; SOUZA NETO, 2017; PIMENTA, 2005;
SARMENTO; GIANNELLA, 2021). Segundo estes autores, a visdo colaborativa no estagio é

fundamental para um processo formativo pautado na aprendizagem docente e no

desenvolvimento profissional (em contraposicdo a modelos hierarquizados, verticais e pouco
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dialégicos). Nesta direcdo, pode-se dizer que o modelo de “experimentacdo conjunta”
proposto por Schon (2000) é uma importante estratégia colaborativa em que todos os atores
possuem conhecimentos relevantes a serem compartilhados na construcao de metas comuns.
Como aponta Bretones (2006), na experimentacdo conjunta, parte-se de um problema
cotidiano sobre o qual todos trabalham juntos, como um projeto de investigagdo colaborativa.
Este ja é um desafio antigo e a incorporagdo de TDIC como um dos eixos de aprendizagem e
pratica no estagio reforca a importancia do didlogo e construcdo conjunta das propostas.
Destacamos assim, um contraponto apresentado pelo pesquisador em tecnologia educacional
que sugere trazer o aluno da escola de educagdo basica para participar do processo de

construcao do planejamento da aula de intervencao do estagio supervisionado:

Quando a gente pensa no tpack, estamos falando no professor. Entdo é uma coisa
assim, ela foi focada no professor porque precisava ser focada no professor porque o
tpack, ele observa isso. Uma das minhas sugestdes que eu coloquei naquele artigo
que eu escrevi sobre o tpack, que se pensasse num tpack que focasse no que os
alunos da escola basica pensam sobre as tecnologias. A gente ndo consulta isso cara,
porque a gente cria o planejamento e todo planejamento foi criado com essa
perspectiva, que normalmente a gente faz, o professor se sente a vontade usando
simuladores, o professor se sente a vontade usando gamificacdo, porque ele gosta,
mas a gente Ndo pensa muito ... Um passo antes e peguntar como ¢é que vocés acham
que aprendem mais e ai entdo comecar o planejamento. Por isso eu acho que é
importante a gente comecar a pensar nessa introducao dos alunos da escola basica na
constru¢do do processo ... uma sugestdo mas ndo sei se ela é facil aplicacdo ou ndo.
Eu acho que seria importante a gente trazer o aluno da escola basica pra dentro do
planejamento. Entdo talvez pensar em formas de incluir esse aluno da escola béasica
no planejamento. Por exemplo, Quais sdo os assuntos que ele tem mais curiosidade
de aprender )PTE)

Esse problema trazido pelo especialista em tecnologia educacional é discutido na
literatura (BACCON, ARRUDA, 2010) que aponta que nem o professor da escola de
educacao basica e nem o aluno sao convidados a participar do processo de planejamento, e
que o licenciando, muitas vezes, é visto como um intruso no ambiente, o que acaba causando
um certo desconforto para ambos, licenciando e professor supervisor (BACCON, ARRUDA,
2010). Especificamente em relacao a integracao de TD, muitos estudos tém reforcado que, em
funcdo da maior familiaridade e uso cotidiano destas ferramentas pelos alunos, os professores
tém contado com suas experiéncias e saberes na construcdo de atividades educativas mediadas
(BONILLA, PRETTO, 2015; VELOSO et al., 2016)

A valorizacao de um processo de ensino-aprendizagem colaborativo pressupde, como
discute Torres e Amaral (2011), o intercambio de papéis entre professores e alunos. E nos
leva, portanto, a segunda subcategoria extraida das falas dos participantes que destacaram o

Engajamento no aprendizado entre pares/discentes.
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Nesse caso, entra em destaque uma colaboracao autbnoma e espontanea dos
licenciandos, que tem a iniciativa de compartilhar experiéncias e conhecimentos entre si
durante diferentes momentos das atividades formativas. Nesse sentido, destaca-se a fala do
Coordenador, que ressalta as contribui¢coes dessas trocas espontaneas entre alunos para o
desenvolvimento de conhecimentos de contetido, tanto por parte de quem precisa “explicar”
conceitos, quanto de quem tem acesso a essas explicacoes, em uma linguagem mais adequada

a sua faixa etaria e familiaridade com os assuntos.

S6 para complementar aqui Ramon, sobre a tltima pergunta: como que isso pode
influenciar na formagdo docente do licenciando? Talvez até enaltecer isso. Que os
professores precisam deixar os alunos interagirem entre si pra trocar essas ideias,
porque as vezes o que torna o aprendizado de um ou outro aluno é realmente essa
interacdo social, essa troca de ideias entre eles com talvez com linguagens tipicas
deles. Se vocé for explicar o conceito de vortice pra alguém, vocé tem uma
linguagem, quando vocé falar vortice nem todo mundo entende o que é a palavra
vortice. As vezes a pessoa vai falar assim, a ndo, turbilhdo. Poxa, eu nem pensei em
falar a palavra turbilhdo. Verdade. Ai um aluno que aprendeu o conceito, pega
aquilo e passa para o colega. Para formacdo deles é bem interessante eles
vivenciarem isso no estagio. (CO).

Obvio que as pessoas que estdo fazendo o curso de licenciatura, se elas forem muito
introvertidas, fica até complicado. Talvez o fato de estarem em conjunto, 6bvio, é
uma proposta ja mais avancada, E o fato também de a gente estar no remoto ou
utilizando uma plataforma colaborativa online, talvez a pessoa até se abra mais facil.
Ela consiga ali comentar e participar. de uma maneira apropriada. (CO)

A interacao com os colegas pode potencializar a aprendizagem dos alunos (ARAUJO,
MAZUR, 2013; OLIVEIRA et al., 2015), uma vez que estes se sentem mais a vontade para
discutir com seus pares suas dividas e questionamentos em relacdo ao conteido trabalhado.
Muitos trabalhos tém discutido que o aprendizado online, especialmente colaborativo,
favorece o engajamento de estudantes que presencialmente possuem dificuldade de se expor
(TORRES, IRALA, 2014).

No método de Instrucdo pelos pares (ARAUJO, MAZUR, 2013; OLIVEIRA et al.,
2015), por exemplo, o professor apresenta questdes conceituais para que sejam discutidas
primeiramente entre os alunos, para posterior debate com o professor. Além disso, como
apontado pelo coordenador e, também discutido na literatura (ARAUJO, MAZUR, 2013;
TORRES, IRALA, 2014) o aprendizado com os colegas é facilitada pelo fato de ficarem
livres para usarem suas proprias palavras e adotarem, de uma maneira geral, um vocabulario
mais comum e préoximo de sua realidade. Logicamente, a partir da interacao e debate entre os
alunos, o professor podera mediar, resituar possiveis equivocos/desentendimentos, mas de

uma maneira muito mais colaborativa e quebrando hierarquias.
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O compartilhamento de narrativas sobre os eventos vivenciados nas escolas também

foi valorizado como aprendizado colaborativo.

Isso realmente estd na proposta, me lembrei claramente. Porque a pessoa tinha que
colaborar, distribuir sua narrativa e de fato, ela contribui muito porque d4 uma visdao
para um colega de como foi a aplicacdo ou a pratica dele, e isso pode, de certa forma
fazer com que um colega que ndo estava la presente, que ndo era um ouvinte, pode
fazer com que ele tenha uma visdo, é como se ele fosse um observador externo.
(P.O.1).

Eu vejo as narrativas colaborativas como muito proveitosas, eu sei que é uma
didlogo na disciplina de estagio ja é nativo, mas a maneira que estd proposta aqui
ficou mais evidente. Entdo fica mais latente essa demanda da colaboragdo dele e a
produgdo. (C.0.)

Sim, acredito que ao fazer uma retrospectiva da sua propria jornada e conhecer
outras histérias, pode se tornar mais facil para sintetizar a concep¢do que os
estudantes possuem sobre a educacdo, aprendizagem e seus objetivos como
profissionais. (PS)

“eu acho que aquela abordagem de vocé pedir pro aluno discutir a postagem do
outro colega é um ponto importante por que, a0 mesmo tempo que ele avalia o que
ele disse, ele avalia o que o outro disse e as vezes ele pega até elementos que foi
usado pelo colega e se apropria daquilo ah ndo, faz sentido que o colega falou e
passa a usar como se fosse seu. Entdo, acaba trazendo essas dimensdes ai da
colaboragdo, gerando reflexdo e gerando apropriagdio de conhecimento.”
(especialista em TE)
Observamos que as falas supracitadas destacam a importancia das narrativas como
uma estratégia que sera colaborativa na medida em que os relatos serdo compartilhados e
comentados, contribuindo com a construcdo de um amplo repertério de experiéncias e
reflexdes vivenciadas em diferentes cendrios escolares. A colaboragdo na narrativa requer um
distanciamento e estranhamento na medida que o contexto que o leitor esta analisando nao o
pertence. Esse distanciamento acontece também na propria constru¢ao da narrativa, pois o
licenciando tera que refletir sobre os pontos que foi solicitado narrar/refletir (WARDENSKI,
2020). Dessa forma, notamos que a colaboracdo conduz a reflexdo promovendo uma
aproximacdo entre as duas estratégias de aprendizagem. Nesta direcdao, vale destacar o
trabalho de Egg (2005) que analisou marcas discursivas que representassem processos de
reflexdo-acao (Schon) de professores de fisica buscando ressaltar o potencial das ferramentas
comunicacionais assincronas para a integracdo de eventos colaborativos e reflexivos, na
medida em que oferecem a possibilidade de participacdo prolongada, armazenamento e
recuperacao dos dialogos estabelecidos.

Finalmente, a terceira subcategoria construida a partir das visdes dos participantes para

caracterizar a estratégia Aprender colaborando, diz respeito ao Fortalecimento do papel
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discente como colaborador na producao/difusao de materiais educativos e de divulgacao
cientifica.

Este atributo busca valorizar estratégias em que os licenciandos se coloquem no papel
de formadores ao desenvolverem materiais que possam futuramente (ou ao mesmo tempo se
utilizados paralelamente em nos estagios I e II), colaborando com o aprendizado de colegas
em formacao.

Assim, 0 P.O2 e o CO reforcaram a construcao dos blogs que reuniam as producoes
dos alunos, especialmente os materiais com os relatos das intervencoes docentes vivenciadas,
como importante estratégia. Eles consideram vital essa divulgacdo uma vez que essa troca de
experiéncia é importante ndo apenas como uma pratica docente, mas também como atividade
cientifica passando conhecimento para outras pessoas, sobre as potencialidades e desafios, o
processo de tomada de decisdo em relacdo as estratégias pedagogicas e tecnologicas adotadas
em funcdo das problematicas de ensino e dos contextos, o que deu certo e o que deu errado.
Essa troca é importante, segundo os professores, porque nao aprendemos sozinhos; essa troca
auxilia muito o licenciando (que esta produzindo/compartilhando e o que esta
observando/refletindo sobre a pratica vivenciada) no aprendizado da profissao docente.

Ja até pensei um pouquinho numa alternativa da gente colocar as disciplinas de
estagio em contato (...) que o final do estagio trés ele [0 aluno] ja apresenta algo
pronto pra que tivesse tempo de ser apreciado [pelos outros alunos de estagio].

Porque sempre quando o aluno faz até uma coisa interessante e acaba ndo dando
tempo dele divulgar, entendeu? (CO)

(...) ja t0 imaginando uma potencialidade futura ai. Vamos supor que vocé vai dar
estagio 1, ai vocé ja pede pra cada um deles criar ali um site, um blog [com os
materiais produzidos ao longo da disciplina], mas que ndo vai ser fechado ndo, ele
vai continuar durante todos os estagios. Entdo quando ele entrar em estagio dois ele
ja pode apresentar alguma coisa que ta 14, os alunos do estagio dois ja podem eh
apreciar o que ta 1a também, Se puder socializar assim com éxito, o que ele fez seria
fantéstico (P.02)

Nas falas dos participantes sobre este potencial colaborativo, surgiu uma importante
critica em relacdo a licenciatura de fisica (como de outras areas) que diz respeito a falta de

articulacdo e continuidade dos estagios:

[...] o Unico comentario que eu vou fazer é que assim, acho que no Ifes de Cariacica
essa proposta é a melhor proposta que ja teve. Tanto o que eu vi os professores
dando aula de estagio, me incluo junto também. Essa é uma proposta completa e que
nunca teve uma igual assim. Acho que eu até falei pra vocé pegar a proxima
disciplina de estagio 1, j4 comecar a moldar os alunos desde o inicio. Porque se vocé
pega o aluno em estagio trés, vocé vai pegar um aluno que ja fez estagio dois,
estagio um, talvez de forma ndo adequada, entendeu? Isso vai atrapalhar um pouco.
Mas se vocé ja encaminha eles nessa direcdo, eu acho que vai dar resultados mais
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positivos. (P.O.2).

Uma retomada ao que foi discutido no estagio 1 e 2 seria importante nesta etapa.
Isso ajudaria o licenciando identificar o ponto de partida. Sugiro acrescentar na
atividade a distancia um férum para discutir o estagio 1 e 2, porque os estagios
muitas vezes ndo se integram. (PO1)

O P.O.1 aponta a necessidade de retomar o que foi discutido nas disciplinas de estagio
supervisionado 1 e 2 como forma de articular os conhecimentos discutidos nessas disciplinas
e sedimentar esses conhecimentos. Essa fragmentacdo no curriculo é apontada por alguns
autores (GATTI, 2013; MEDEIROS, CABRAL, 2006, WARDENSKI, 2020) como umas das
problematicas na formacgao de professores, o que acaba dificultando uma visdo mais ampla da
formacdo uma aproximacgdo entre os saberes, e uma falta de integracdo entre as disciplinas
(MEDEIROS, CABRAL, 2006). Para Wardenski (2020), essa fragmentacdo contribui para
uma separacdo entre os conhecimentos pedagogicos e de contetido, o que reflete a falta de
colaboracdo, de uma maneira geral, do corpo docente.

Em relacdo a colaboracao docente como uma dinamica importante a ser vivenciada na
formacdo dos futuros professores, o TE levanta um outro desafio relevante para os cursos de

licenciatura.

Eu sei que nessa etapa ai eu acho que ndo tem, mas talvez pensar trabalhar um
pouco melhor a Codocéncia. Criar espacos de insercdo do estagiario pra que de fato
se consolide dentro dele esse novo papel. Ndo seja s6 uma parte de um curso,
entendeu? Porque sendo ele fica ali retroalimentando aquela postura de aluno. Eu
acho que a codocéncia nesse aspecto ai pode ajudar a reforcar esse novo papel,
consolidar aquilo dentro dele. Nao, eu também tenho um espaco de atuagdo aqui, de
produtor. Eu acho legal cara pensar na codocéncia nessa parte de estagio.

A codocéncia é apontada na literatura (SANTOS et al., 2019; SILVA, MARTINS,
2021; SILVA, MATTOS, 2016) como uma forma de pensar a formacao do licenciando como
um trabalho colaborativo entre professores orientadores, supervisores e licenciandos. A
construcdo do planejamento, avaliacdo e os didlogos entre estes envolvidos, configura a
codocéncia (SILVA, MARTINS, 2021). Alguns autores (SANTOS et al.,, 2019; SILVA,
MARTINS, 2021) entendem que a codocéncia pode produzir aprendizados tanto dos
licenciandos como dos professores formadores, ou seja, ambos aprendem neste processo. E
uma forma de trabalhar a docéncia de forma conjunta, onde professores e alunos aprendem
juntos e onde todos sdo responsabilizados pelo aprendizado dos estudantes (SILVA,
MATTOS, 2016). Também pode ser entendida como uma sala de aula no qual dois ou mais

professores atuam juntos (SILVA, MATTOS, 2016). Portanto, a codocéncia, levantada pelo

pesquisador em tecnologia educacional, é uma forma de trabalho colaborativo que pode
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contribuir, tanto para a formagdo do licenciando quanto dos professores orientadores. Dessa
forma, vislumbramos uma excelente possibilidade de trabalho a ser contemplada em
propostas formativas.

Por fim, ainda sobre este potencial de fortalecimento do discente como colaborador na
producdo e difusdo de materiais produzidos nos estagios, foi destacada, especificamente a

importancia do papel social da universidade:

[...] a proposta que vocés colocaram, de uso dessas ferramentas sociais isso é muito
bom cara. Na nossa formacdo académica, mais arcaica, a gente ndo aprendeu a fazer
isso, cara. E talvez a culpa dessa nossa formacgdo ser tdo académica e longe da
sociedade, ndo socializar o conteido académico, seja nossa. E que esta trazendo a
tona esse analfabetismo cientifico que a gente estd vivendo. Que as pessoas nao
conseguem entender o que é um dado estatistico. O que que é uma probabilidade, o
que é um evento médio, enfim, é fruto do que? A gente estd muito distante do meio
social, talvez colocar isso como pauta, de uma disciplina, poxa seja extremamente
positivo. [CO]

Citando o momento recente da Pandemia de COVID-19 e o fendmeno do
negacionismo, o professor considera que a academia também tem uma parcela de
responsabilidade uma vez que nos formou, de uma maneira geral, distante da sociedade, o que
colabora para o analfabetismo cientifico. Assim como reforcado por muitos trabalhos, esta
fala destaca a importancia da aproximacgdo universidade-sociedade, a partir da producao
colaborativa, responsavel e cidadd de conhecimento (TORRES, 2007). Como apontam
Almeida e Valente (2012, p.60) “por meio da midiatizacao das TDIC, o desenvolvimento do
curriculo se expande para além das fronteiras espacos-temporais da sala de aula e das
instituicoes educativas”. Portanto, pensar a estratégia Aprender colaborando tendo o discente
como colaborador na produgdo e difusdo do conhecimento no cenario da Cultura digital,
reforca uma abordagem TPACK pautada na perspectiva do conhecimento aberto, tendo as TD
como potencializadoras deste processo (BARTOLOME et al., 2021; ESPINDOLA et al.,
2020).

Os resultados relacionados com o aprender colaborando nos mostram que uma
formacdo de professores pautada no didlogo e na colaboracdo para/com diferentes sujeitos
pode estimular uma cultura negociada entre os professores em exercicio. Isso porque, ao se
deparar com estratégias formativas pensadas de maneira a estimular o compartilhamento de
experiéncias e saberes entre os participantes, envolvendo toda ou a maior parte da turma, 0s
participantes abordaram a colaboracdo e troca espontanea, realizada entre pares. Ou seja, 0s
sujeitos procuraram refletir sobre o papel dos préprios alunos no processo de ensino-
aprendizagem uns dos outros, possivelmente, estimulados pela organizacdo do curso que

avaliavam.
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Além disso, de acordo com os resultados encontrados, a colaboracdo pode acontecer
ndo apenas entre licenciandos da mesma turma, mas ser difundida para licenciandos de
classes futuras, por meio do potencial mediacional das TDIC (ALVES, HECKLER, 2018;
BONILLA, PRETTO, 2015). Em todos os casos, as oportunidades de “falar” e ouvir”
destacam a relagdo com a estratégia aprender refletindo, tendo em vista que diferentes pontos
de vista e questdes para reflexdo sdo trazidos para o debate, engajando os participantes em

pontos criticos relacionados ao papel docente e ao Ensino de Fisica.
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5. Consideracoes Finais

Este trabalho teve como objetivo geral pesquisar e desenvolver uma proposta
formativa para a formacdo inicial de professores de fisica, orientada pela abordagem do
Conhecimento Tecnoldgico, Pedagogico e de Conteudo. Em especial, analisamos as
percepcoes de diferentes atores da pratica sobre as estratégias de ensino-aprendizagem
adotadas na proposta, com a finalidade de discutir as potencialidades e desafios de abordagens
de formacdo de professores para/com o uso de TD centradas na aprendizagem.

Desta forma, foi desenvolvida uma proposta formativa para a disciplina de estagio
supervisionado III, no cenario do curso de Licenciatura em Fisica do IFES, em um formato
hibrido, com atividades presenciais e a distancia.

Levando-se em consideracdo que os modelos formativos que utilizam a abordagem
TPACK como eixo estruturante geralmente ndo problematizam a necessaria fundamentacao
teérica no que diz respeito aos principios de ensino-aprendizagem (ESPINDOLA,
GIANNELLA, 2020), adotamos uma perspectiva construtivista (JONASSEN, 1998;
MOREIRA, 1999; POZO, 1998) no desenvolvimento da proposta formativa. Em particular,
nos inspiramos no modelo proposto por Giannella e Struchiner (2010) que propdem diferentes
estratégias de ensino-aprendizagem, para a construcdo e analise de materiais educativos
mediados por TD, orientados para uma abordagem pedagdgica centrada na
aprendizagem/estudante no contexto do ensino de ciéncias: aprender explorando, aprender
fazendo, aprender refletindo e aprender colaborando.

Participaram desse estudo, apreciando a proposta formativa e participando de
entrevistas semiestruturadas, atores que possuem algum tipo de vinculo com a disciplina de
estagio supervisionado, sendo eles: Dois professores orientadores da disciplina, o coordenador
do curso de fisica do Ifes, um professor supervisor (professor da escola de educacdo basica)
que costuma receber licenciandos de fisica e um professor pesquisador da area de TD no
ensino de fisica e formagao de professores.

Assim, tendo a proposta formativa como cenario de reflexdo e debate, analisamos as
percepcoes dos participantes sobre as estratégias de ensino-aprendizagem adotadas, de
maneira a qualifica-las, discutindo-se suas potencialidades e desafios.

O quadro 8 apresenta a caracterizacao de como cada uma das estratégias de ensino-
aprendizagem (aprender explorando, aprender fazendo, aprender refletindo e aprender

colaborando) pode contribuir com a construcdo de abordagens de formacdo de professores
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centradas na aprendizagem e na integracdo entre conhecimentos tecnologicos, pedagogicos e

de conteudo.

Quadro 8: Caracterizacdo das estratégias Aprender Explorando, Aprender Fazendo, Aprender Refletindo e
Aprender Colaborando, para o desenvolvimento de propostas de formacado de professores para/com o uso de TD
centradas na aprendizagem/no licenciando

Estratégias de ensino- Caracterizacao
aprendizagem

Aprendizado pela pesquisa.

Diversidade de fontes de informacao.

Aprender explorando Mudanga do papel do professor.

Recursos educativos em diferentes formatos/linguagens.

Planejamento educativo situado.

Implementacdo de atividades educativas.

Aprender fazendo Desenvolvimento de postura autoral e autdbnoma.

Integracdo apropriada das TD no contexto educativo.

Reflexdo por meio da externalizagdo de ideias e vivéncias.

Reflexdo por meio de questdes norteadoras.

Reflexdo por meio da integragdo consciente de conhecimentos.

Aprender refletindo p - P . —
Reflexdo por meio do resgate de concepgoes e registros prévios.

Reflexdo por meio da observacdo distanciada do contexto

educativo.

Compartilhamento de diferentes saberes e experiéncias entre

todos os atores do processo educativo.

Engajamento no aprendizado entre pares/discentes.

Aprender colaborando . .
p Fortalecimento do papel discente como colaborador na

producdo/difusdo de materiais educativos e de divulgacao

cientifica.

No que diz respeito a estratégia Aprender explorando, emergiram das percepcoes dos
participantes quatro atributos centrais: Aprendizado pela pesquisa, Diversidade de fontes de
informagcdao, Mudanca do papel do professor e Recursos educativos em diferentes
formatos/linguagens.

O aprender pela pesquisa diz respeito as relacoes entre a “pesquisa” e a “pratica”,
apontadas como atividades fundamentais na formacdo docente. Isso porque, a partir da
integracdo de tecnologias digitais para a exploracao de diferentes materiais, é possivel
promover uma articulacdo entre conhecimentos pedagégicos, tecnolégicos e de contetido, o
que é uma premissa da abordagem TPACK.

A busca de materiais que o auxiliem na constru¢ao de seu plano de aula pode ampliar
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o repertério educacional do futuro professor, ao conhecer diferentes teorias e estratégias
didaticas relacionadas, ou seja, estimulando uma conscientizacdo sobre as relagcOes intrinsecas
entre teoria e pratica, como discutido na literatura (MOURA, ASSIS, 2020; PACHECO et al.,
2017). A partir do desenvolvimento da autonomia docente, eles podem até mesmo pensar em
como incorporar concepgoes tedricas sobre o processo de ensino-aprendizagem em seu
planejamento. Nesse contexto, destaca-se o conceito de “educar pela pesquisa”, que é uma
maneira de dar autoria ao estudante se constituindo como uma proposta autoral e uma
alternativa metodoldgica a construgao dos saberes (DEMO, 2020, VIEIRA et al., 2020)

A oferta de uma Diversidade de fontes de informacao também reforca importancia
de explorar diferentes recursos, inclusive em contato com os pares, a fim de potencializar o
aprendizado do discente, que muitas vezes se sente mais a vontade em discutir um assunto
com o colega do que com o professor. A exploracao desses diferentes recursos é sugerida ao
longo da proposta, permitindo que o préprio licenciando compartilhe materiais que julgue ser
importante no Didrio de Bordo, um férum que criamos na proposta formativa para oferecer
suporte ao licenciando e servir como espaco de compartilhamento de materiais.

A estratégia didatica de aprender explorando possibilita uma Mudanca do papel do
professor, ao favorecer uma abordagem centrada no(a) aluno/aprendizagem, uma vez que o
professor deixa de ser o centro das aten¢oes e passa a atuar como um mediador do processo de
ensino-aprendizagem. Essa forma de abordagem, de acordo com Faria e Cabrita (2017)
proporciona protagonismo ao estudante.

Apontamos que a utilizacdo de Recursos educativos em diferentes formatos e
linguagens também potencializa o processo descrito acima, por aumentar as possibilidades de
busca e exploracdo desses materiais, quando mediadas pelos docentes (MOURA, ASSIS,
2020). Destacamos que o jogo digital intitulado Interestelar pode contribuir na articulagao de
conhecimentos tecnolégicos, pedagégicos e de contetido. Os participantes da pesquisa
também apontam a gamificagdo como uma estratégia potente para a integracdo desses
conhecimentos.

Entretanto, também foram ressaltadas algumas criticas/sugestdes dentro dessa
estratégia, entre elas, as limitagdes e a pouca discussdao dos programas gratuitos/livres que
sugerimos ao longo da proposta. Além disso, o fato de indicarmos/sugerirmos tecnologias a
serem adotadas ao longo da proposta inviabilizaria a utilizacdao de outros instrumentos que os
proprios licenciandos considerassem, na opinido deles, mais adequados para realizar as tarefas
sugeridas.

A partir desses comentarios e percepcoes dos participantes, entendemos que essa
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estratégia pode proporcionar ao licenciando algo que é pouco explorado nos cursos de
licenciatura que é o incentivo ao aprendizado pela pesquisa, algo que ficou evidente dentro
desta categoria e foi enfatizado pelos professores. Esse aprendizado pela pesquisa poderia
estimular o futuro professor de fisica a desenvolver a autonomia, propiciando o
desenvolvimento de habilidades como: a de realizacdo da pesquisa em si, e também de
aplicacdo dos conhecimentos construidos por meio da pesquisa na elaboracdo de planos de
aula mediados por tecnologias digitais.

Outra habilidade que pode ser desenvolvida nesse escopo é o da interacdo entre 0s
licenciandos na realizacdo de tarefas com os colegas, algo que também foi destacado pelos
professores participantes da pesquisa. Com isso tudo, a apresentacdo de diversas fontes de
informacdao podem proporcionar ao licenciando uma oportunidade de conhecer uma
diversidade de recursos tecnologicos, banco de dados e materiais que poderdo ser tteis, ndo
somente para a realizacao da intervencao na disciplina de estagio supervisionado III mas
também na futura carreira docente.

A estratégia Aprender Fazendo, por sua vez, propoe a realizacao de atividades praticas,
situadas em cendrios educativos reais, como as escolas de estagio supervisionado (BARTZIK,
ZANDER, 2016), tendo como base os seguintes atributos: Planejamento educativo situado,
Implementacao de atividades educativas, Desenvolvimento de postura autoral e autdonoma e
Integracao apropriada das TD no contexto educativo.

Com relacio ao Planejamento educative situado, pontos importantes para a
formacao inicial do professor sdo destacados, entre eles, e como o proprio titulo sugere, o
planejamento, que deve produzido de maneira reflexiva e situada, proporcionando uma
integracdo de conhecimentos. Destaca-se que o planejamento em si foi permeado pela
realizacdo de outras atividades, também destacadas pelos participantes, como a elaboracdo do
roteiro de observacao e estranhamento, que pode proporcionar uma imersao dos licenciandos
na escola, possibilitando observar aspectos referentes a acdo docente e permitindo refletir
sobre suas proprias praticas pedagogicas.

Como destaca Espindola (2010), apesar de envolver conhecimentos sobre métodos e
abordagens, o planejamento educativo vai além de um conjunto de normas e procedimentos
técnicos, e tem origem nas experiéncias e vivéncias praticas dos professores.

Essa reflexao sobre a pratica inicial é possibilitada também pela Implementacao de
atividades educativas, que permite ao licenciando participar de forma efetiva nas escolas,
ndo se limitando apenas a observacdo, mas sendo um protagonista no seu processo de

formacdo. A consciéncia desse protagonismo é apresentada ao licenciando a fim de promover
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uma reflexdo dele sobre os elementos que fazem parte da docéncia, bem como articular os
conhecimentos (tecnolégico, pedagogico e de contelido) necessarios para a construcao de um
plano de aula mediado por TDIC.

Para os participantes, e também como objetivo da nossa proposta formativa, esse
protagonismo ajudara no desenvolvimento de uma postura autoral e autonoma por parte do
licenciando durante sua formacdo inicial. Esse processo é possibilitado pelo aprendizado na
pratica, com a realizacao de atividades que o estimulam a “por a mdo na massa”, tais como a
confeccdo do mapa conceitual, a elaboracdo de narrativas e assim por diante. Sera uma forma
de aprender sobre a docéncia na pratica, com atividades que incentivam a autoria e a
autonomia. Essa pode ser uma forma de se aproximar da autoria transformadora que, de
acordo com Backes (2012), é definida pelo aparecimento de posicionamentos criticos por
parte dos alunos.

A realizacao dessas atividades com tecnologias digitais deve procurar atender a
demandas e problemas reais dos contextos escolares, promovendo uma integracao
apropriada das TD no contexto educativo. Ressalta-se que conhecimentos pedagégicos e de
conteido dizem respeito inclusive ao contexto escolar e as necessidades especificas de
aprendizagem dos alunos (SHULMAN, 1987). Logo, o desenvolvimento de conhecimentos
tecnologicos e tecnolégicos pedagogicos de conteido nao se restringe apenas a visualizagao
geral das possibilidades educacionais dos recursos tecnoldgicos, mas diz respeito também a
uma reflexdao profunda sobre as potencialidades da mediacdo tecnologica para atender as
especificidades colocadas por esse contexto. Ou seja, devem acontecer a partir de uma visao
critica da tecnologia (GIANNELLA, 2007)

Para promover o Aprender fazendo, os participantes do estudo destacam, como um
possivel desafio, a dificuldade de promover o engajamento dos licenciandos. Essa dificuldade
é apontada na literatura como uma questdo cultural que possuimos, de uma abordagem
centrada no professor/conteido com o aluno em uma posicdo passiva de aprendizagem.
(DIESEL et al., 2017; NOFFS, RODRIGUES 2016) No caso do planejamento educativo, por
exemplo, Volpin (2016) aponta que, caso o docente em formagao (inicial ou continuada) ndao
veja sentido em sua realizacdo, o plano pode ser feito apenas de maneira burocrética e, por
isso, esvaziado. Ou seja, se torna uma pratica alienada.

A estratégia do Aprender Refletindo parte da premissa de que é importante criar
oportunidades para que o discente questione e externalize seu processo de construcao de
conhecimento (MOON, 2001; RODRIGUES, 2019; SCHON, 1992, 2000). Essa estratégia foi

caracterizada nas falas dos participantes por cinco atributos: Reflexdo por meio da
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externalizacdo de ideias e vivéncias, Reflexdo por meio de questdes norteadoras, Reflexao por
meio da integracdo consciente de conhecimentos, Reflexdo por meio do resgaste de
concepgoes e registros prévios e Reflexdao por meio do olhar de estranhamento do contexto
educativo.

A Reflexdo por meio da externalizacdo de ideias e vivéncias destaca, principalmente, o
potencial reflexivo da producao das narrativas digitais e o didrio de bordo como um poderoso
instrumento para auxiliar na aprendizagem de orientacdo metacognitiva. Além disso, €é
destacado o potencial de narrar em primeira pessoa (MOON, 2001), desenvolvendo uma
perspectiva autoral de formacao e o potencial de integracdao das TD nesse processo, na medida
em que o sujeito ressignifica as concepg¢des que estao sendo formadas, ao externaliza-las.

As narrativas digitais também foram mediadas por outro atributo do aprender
refletindo, a Reflexdao por meio de questdes norteadoras, que demonstra a importancia da
mediacdo do professor no processo formativo. Nesse processo, ajuda-se o futuro docente a
questionar as concepcoes do senso comum sobre o que é ser professor, auxiliando-os atender
o ensino de Ciéncias como uma caminhada de construcdo de conhecimentos, como apontado
por Carvalho e Gil-Perez (2011).

Essas narrativas, enriquecidas pelas perguntas norteadoras, possibilitaram a Reflexao
por meio do Resgate de concepcoes e registros prévios. Estimular o licenciando olhar o
passado o fara refletir sobre o quanto ele aprendeu a partir de suas experiéncias, ponto
considerado fundamental na perspectiva do professor reflexivo (CONCEICAO, SILVA,
2016).

O atributo de Reflexao por meio da integracao consciente de conhecimentos, por
sua vez, pode ajudar os licenciandos a compreender a relacdo intrinseca entre o0s
conhecimentos discutidos na abordagem TPACK, o que, segundo os participantes, ndo é algo
trivial a ser realizado.

A Reflexao por meio do olhar de estranhamento do contexto educativo aconctece
porque os licenciandos, estimulados pelos textos lidos e pelas discussdes com os pares,
podem observar o ambiente escolar a partir de diferentes dinamicas de ensino-aprendizagem
procurando um olhar de estranhamento, ja que, de certa forma, aquele ambiente lhes é
familiar. Uma das potencialidades do Estdgio supervisionado é a possibilidade que o
licenciando tem para aprender com professores em exercicio (CASSAB, 2015). Se houver um
confronto entre as idealizacOes produzidas ao longo da vida do aluno com as condi¢des da
realidade da escola, esse processo pode ajudar a ressignificar as possibilidades e os desafios

enfrentados pelos educadores em servico. Isso ocorre, segundo Cassab (2015), por meio da
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problematizagao da realidade pedagégica, auxiliando o sujeito a constituir-se como professor.

Acreditamos que a construcdo das narrativas € uma das principais atividades
proporcionara um carater reflexivo que estamos procurando na constru¢do dessa proposta
formativa. Independente do formato que o licenciando usara, quando tiver que externalizar o
que estiver vendo, vivenciando, experimentando ou fazendo na realizacdo da disciplina, ele
deverd procurar refletir sobre pontos que antes ndo observou, podendo levar essas reflexdes
para sua futura docéncia. Esse processo é ainda enriquecido a partir da mediacdo do professor
formador e dos contatos com os pares. Ou seja, diversas estratégias formativas podem
estimular os processos de reflexdo, tais como a constru¢do da narrativa, a reflexao no contexto
escolar, etc.

Entretanto, uma das dificuldades encontradas para o aprender refletindo surge quando
os licenciandos ndo assumem o protagonismo e nem uma postura questionadora. Segundo
Rolddo (2017), na formacao inicial é comum uma reflexdao simplificada, devido a existéncia
de idéias do senso comum.

A estratégia do Aprender Colaborando, ancorada nos principios do construtivismo
social, enfoca a participacdo ativa e interativa de todos os atores envolvidos nos processos
educativos (VYGOTSKY, 1987). Nessa pesquisa, foi caracterizada por trés atributos que
emergiram das falas dos participantes: Compartilhamento de diferentes saberes e experiéncias
entre todos os atores do processo educativo, Engajamento no aprendizado entre
pares/discentes e; Fortalecimento do papel discente como colaborar na producao/difusdao de
materiais educativos e de divulgacao cientifica.

O cardter colaborativo da proposta formativa se fez presente devido ao
compartilhamento de diferentes saberes e experiéncias entre todos os atores do processo
educative. A formacdo de comunidades de aprendizagem, que podem decorrer desse
processo, auxiliam a formacdo de uma identidade da comunidade, na medida em que fortalece
o vinculo social entre seus membros e promove uma ecologia de experiéncias (DIAS, 2008).
Esse processo colaborativo pode contribuir para a formacao do licenciando, pois é no coletivo
que se constroi a praxis (OLIVEIRA et al., 2009).

Outro atributo que ajuda a caracterizar o aprender colaborando na formacdo docente
de acordo com a proposta € o Engajamento no aprendizado entre pares/discentes. Esse
pressupOe que partir da interacdo dos colegas o aprendizado pode ser potencializado. Para os
participantes, e a literatura reforca isso, com os colegas o discente pode ficar mais a vontade e
utilizar uma linguagem que estd mais proxima facilitando a compreensdo de conceitos

considerados abstratos.

131



No Fortalecimento do papel discente como colaborador na producao/difusao de
materiais educativos e de divulgacao cientifica, é valorizado, principalmente, a producao de
materiais pelos licenciandos com o intuito de disponibiliza-los para futuros licenciandos de
fisica. E destacada a importdncia dessa troca na pratica docente, inclusive como uma
importante estratégia de divulgacdo cientifica, principalmente em tempos de negacionismo.

Outro ponto que consideramos extremamente proficuo e que foi levantado durante a
fala dos participantes foi a possibilidade de se trabalhar a codocéncia durante a formacao
inicial deste aluno de fisica, principalmente na disciplina de estagio supervisionado. Essa é
uma proposta de parceria entre diferentes profissionais que estdo ligados a docéncia.

Alguns desafios também foram apontadas dentro dessa estratégia, como a
fragmentacdo das disciplinas de estagio supervisionado, ou seja, o fato de um determinado
professor nao dar continuidade no trabalho que inicia quando leciona a primeira disciplina de
estagio nas demais, ndo podendo assim desenvolver uma proposta formativa ao longo da
formacao inicial daquele grupo de licenciandos.

Acreditamos que esta estratégia contribuira muito com o curso de licenciatura em
Fisica uma vez que, principalmente, promove a interacdo entre os alunos. Esse foi um dos
destaques apresentados pelos participantes e que é a esséncia principal dessa estratégia,
promover o trabalho colaborativo através da realizacdo das atividades propostas.

A construcdo dos materiais de forma conjunta pode estimular os licenciandos e gerar
confianca para a realizacdo da aula de regéncia. Na proposta formativa, os licenciandos
devem apresentar seus planos de aula para a turma e receber um retorno sobre os pontos que
considerarem importantes, incorporando ou ndo as opinioes emitidas pelos pares. Este é um
dos pontos principais dentro dessa estratégia pois, como mencionado, vai gerar uma maior
confianga no licenciando para realizacdao da sua regéncia uma vez que, de certa forma, seu
plano ja foi apresentado e reformulado dentro da prépria disciplina de estagio.

Via de regra, nosso estudo procurou desenvolver uma proposta formativa que
integrasse tecnologias digitais de informacdo comunicacdo (TDIC) na formacgdo inicial de
professores de fisica, tendo a abordagem do conhecimento tecnoldgico pedagégico de
contetido como arcabouco tedrico para o trabalho e para o desenvolvimento da proposta
formativa.

Entendemos que é de suma importancia promover esse tipo de discussao na formacao
inicial de professores e, especificamente, na formacdo inicial de professores de fisica.
Especificamente, na formacgao inicial de professores de fisica, alguns pontos foram levantados

durante o desenvolvimento e analise desta proposta formativa. Muitas das tecnologias digitais
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que permeiam a sociedade e o ensino, de forma geral, deveriam também compor a formagao
do futuro professor de fisica.

Assim como no campus que eu trabalho, boa tarde dos cursos de fisica do pais,
possuem disciplinas isoladas, geralmente, abordam tecnologias digitais de forma
descontextualizada do ensino de fisica sem atender demandas especificas do ensino de fisica.

Neste sentido, essa proposta formativa pode orientar e guiar propostas de ensino, ndo
somente para a disciplina de estagio supervisionado, como outras disciplinas, do curso de
Fisica e até mesmo de outras licenciaturas que podem adaptar o que apresentamos dentro da
sua disciplina e atendendo as particularidades especificas da sua area de ensino. Como foi
apontado pela avaliacdo dos participantes, a proposta formativa se mostrou, em muitos
pontos, um formato genérico, podendo ser adaptado para outras situacoes, disciplinas e

cursos.

Como comentario geral eu vejo que assim, 6bvio, eu estou falando agora como um
professor que ministra estagio e viu a proposta de vocés. Eu achei muito bacana.
Realmente tem elementos inovadores, muito inovadores, principalmente pro cenario
global do estagio trés em outros locais. Estou falando da minha Seara de Cariacica,
mas isso se propaga ai pra outras licenciaturas. (CO)

Ainda no campo de ensino da fisica, um ponto que abordamos e que chamou a atencao
dos participantes foi a insercao de tépicos de fisica moderna e contemporanea (FMC) dentro
de uma das atividades apresentadas como proposta de trabalho. A literatura também discute
sobre este ponto, abordando que, apesar da pertinéncia e do potencial para despertar interesse
nos alunos, tais temas sao pouco trabalhados na educacdo basica. Sdao apontados diversos
fatores para esse quadro, entre eles, a inseguranca de alguns professores em relacdao ao tema, a
falta de tempo para planejar aulas com este assunto, poucas aulas para abordar todo contetido
até chegar neste topico e assim por diante (LIMA, ALMEIDA, 2012; MARTINS et al., 2015;
OLIVEIRA et al., 2007)

Além da importancia de se trabalhar um tema tao atual e pertinente dentro do campo
da fisica, uma vez que esta na base de todo desenvolvimento da eletronica, as TDIC mostram-
se extremante proficuas para sua explanacdo ja que é possivel apresentar, por exemplo,
simulacoes referentes ao assunto e que estdo disponiveis em formato gratuito nas redes. Neste
sentido, a utilizacdo de uma tecnologia digital ancorada com uma estratégia pedagogica
adequada para abordar o tépico de fisica moderna e contemporanea nos apresenta forma
oportuna de articular conhecimentos tecnolégicos, pedagégicos e de contetido, como
preconiza a abordagem TPACK.

Dessa maneira entendemos que o trabalho apresenta as seguintes contribuicoes:
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e Revisdo e refinamento de um quadro teérico que pode contribuir com a construcao
do conhecimento sobre a pesquisa, o desenvolvimento e andlise de abordagens de
formacao de professores centradas na aprendizagem:
© A partir de uma dupla dinamica: constru¢ao de uma proposta formativa pautada

nas estratégias de ensino-aprendizagem apresentadas no modelo e da
caracterizacdo e teorizacao sobre as estratégias formuladas, com base na
participacdo de diferentes atores da pratica;

o A partir do esforco de articular as estratégias de ensino-aprendizagem as
diferentes potencialidades e desafios de integracao de TDIC especificamente no
contexto de estagio supervisionado;

© Do ponto de vista da pratica, a construcio de uma proposta que pode ser
aprimorada e aplicada, tanto no contexto especifico da Licenciatura em Fisica
do IFES, como em outros contextos.

Olhando com uma lente de aumento sobre nosso estudo, observamos algumas
limitacdes ou pontos que foram pouco explorados, entre eles o fato de nao termos dialogado
com licenciandos do curso de fisica para levantarmos suas percepcoes enquanto principais
atores deste trabalho. Também sentimos falta de uma discussdao com todos os participantes,
incluindo aqui os licenciandos, a fim de confrontarmos possiveis opinides divergentes sobre a
proposta formativa como um todo para podermos aperfeicoa-la e aplicd-la dentro de um
contexto real da formacao inicial de professores de fisica.

Superando esses desafios e fazendo correcdes sugeridas pelos participantes deste
estudo, a realizacdo deste estudo permitiu o intimo didlogo com atores chave do curso de
licenciatura do Ifes campus Cariacica permitindo, j4 em comum acordo com o Coordenador
do curso, que a proposta formativa seja implementada no préximo ano (2023) na disciplina de
estagio supervisionado III, a fim de observar o desenvolvimento formativo dos licenciandos

mediante a utilizada desta proposta.

Eu acho que a metodologia em si, a proposta de vocés ela poderia ser implementada
na integra, literalmente pelas potencialidades que ela trouxe. E obviamente também
vao caminhando ai paralelo ao que eu acredito também que tem que ser feito nessa
disciplina. Quando a gente fala assim parece muito subjetivo. A disciplina tem um
objetivo, tem uma proposta, tem um ementario e tudo mais. Porém a metodologia
TPACK evidencia esses objetivos que tornam eles mais faceis de serem alcangados.
Por meio da colaboragdo, por meio da discussdo entre eles e obviamente, de novo
também o que a gente estd falando, demanda uma energia pra que ela seja
implementada e preparada. Mas eu vejo ela como mais eficiente pelas abordagens e
pelas ferramentas e os instrumentos que vocés propuseram. (CO).

A partir disso, poderao ser realizados novos estudos, visando compreender as
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experiéncias dos licenciandos com as estratégias formativas propostas. Possibilitard também a
identificacdo de dificuldades especificas para o planejamento e a implementacdo de atividades
que levem em consideracdo tanto a importancia de abordar tépicos de FMC, quanto as
demandas da escola, além de pensar nas potencialidades pedagogicas das TDIC como
mediadoras para o processo de ensino-aprendizagem. Ou seja, tendo em vista a complexidade
da articulacdao consciente de conhecimentos tecnolégicos, pedagogicos e de contetido, pode-se

estudar as vivéncias dos professores de fisica em formacao inicial nesse processo.
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5.1 Proposta Formativa

UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO DE JANEIRO
INSTITUTO NUTES DE EDUCAGAO EM CIENCIAS E SAUDE
LABORATORIO DE TECNOLOGIAS COGNITIVAS

GUIA DO ESPECIALISTA
APRECIACAO DA PROPOSTA FORMATIVA VINCULADA A DISCIPLINA ESTAGIO
SUPERVISIONADO III - LICENCIATURA EM FiSICA - IFES

Estdgio
Supervisionado |l
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Caro especialista®,

Agradeco imensamente por ter aceitado participar da fase de apreciacdo analitica de minha tese de
doutorado que tem como objetivo desenvolver e analisar uma proposta formativa para a disciplina Estagio
Supervisionado III, que integre a tematica das Tecnologias Digitais de Informacdo e Comunicacdo (TDIC) na
formacéo inicial de professores de fisica, com base na abordagem do Conhecimento Tecnolégico, Pedagégico de
Contetido (TPACK). A apreciacdo sera realizada por um conjunto de participantes que possuem saberes e
préaticas relacionados a proposta em questdo: o coordenador do curso de Licenciatura em Fisica do IFES; dois
professores formadores da disciplina Estagio supervisionado III; um professor supervisor da educacao basica,
dois licenciandos do sétimo periodo e um professor pesquisador da area de Tecnologia Educacional em ensino de
fisica. Em um primeiro momento, vocé apreciara a proposta a partir da leitura deste documento, assim como da
visita ao Ambiente Virtual de Aprendizagem da disciplina (AVA), respondendo algumas questes abertas
disponiveis em formularios online no préprio ambiente. Posteriormente, vocé sera convidado a participar de uma
entrevista online, via videoconferéncia, para aprofundar os pontos apreciados.

A proposta formativa em apreciacdo foi desenvolvida partindo-se do pressuposto de que ainda hd uma
lacuna na formacdo inicial de professores no que diz respeito a integracdo de TDIC na educacdo. No caso da
licenciatura em fisica do IFES, por exemplo, poucas disciplinas tratam desta problematica que, de uma maneira
geral, fica restrita a disciplina eletiva de Tecnologias Integradas a Educacéo (TIE).

Além disso, a visdo que acompanha a discussdo sobre TDIC nos cursos de formagdo de professores,
muitas vezes ainda possui um carater instrumental e pouco integrado as diferentes dimensdes da pratica
educativa. Ou seja, as TDIC sdo tomadas como ferramentas dissociadas das problemdticas de ensino-
aprendizagem especificas das determinadas areas de ensino, assim como da dimensdo pedagdgica da pratica
educativa.

Tendo em vista que a disciplina Estagio supervisionado assume papel relevante na formagao inicial de
professores por promover a vivéncia no cotidiano escolar, em que diferentes conceitos e dimensdes da agdo
educativa sdo colocadas em pratica, acredita-se ser um ldcus oportuno para reflexdo e a experimentacdo sobre a
integracdo de TDIC.

E neste sentido que a presente proposta vincula-se a disciplina de Estdgio Supervisionado III do curso de
Licenciatura em fisica do IFES, que acontece no sétimo semestre, com carga horaria total de 150 horas. Pela sua
caracteristica de vivéncia pratica na escola, a disciplina ndo esta sendo oferecida no periodo da Pandemia e, por
este motivo, a proposta foi desenhada projetando-se o retorno da oferta presencial. Desta maneira, o desenho
contempla uma dindmica semipresencial, com encontros presenciais e atividades a distancia, respeitando 40% da
carga hordria total da disciplina.

Este guia estd organizado em duas partes. Na primeira parte, apresenta-se, de maneira sucinta, o quadro
tedrico que orienta a proposta formativa. Na segunda parte, a proposta é descrita, segundo seus quatro momentos
pedagogicos, etapas e atividades. Todo o material é apresentado a partir de telas do préprio AVA da disciplina de
maneira a facilitar a agilidade na leitura. No entanto, se assim preferir, vocé podera realizar toda leitura no AVA.
Destaca-se que alguns elementos, como recursos educacionais (textos, videos etc), estdo disponiveis apenas no

AVA. Além disso, os formularios para apreciacdo também devem ser respondidos diretamente por meio do AVA

11 Carta enviada aos especialistas
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(https://ava.cefor.ifes.edu.br/*?).

PARTE I - QUADRO TEORICO ORIENTADOR DA PROPOSTA FORMATIVA

Esta proposta parte de alguns pressupostos centrais que fundamentam nossa visao
sobre a relagdo tecnologias-educacdo e sobre a forma como a problematica das TDIC deve ser
incorporada na formacao inicial de professores.

Com a devida cautela em relacio ao uso de termos como “Sociedade do
conhecimento” ou “Sociedade tecnologica”, por sua carga homogenizadora e por
supervalorizar um determinado tempo informacional ou tecnolégico, ndo se pode negar que
ambos procuram demarcar um movimento de grandes transformacdes em todas as esferas de
nossa sociedade em que as tecnologias sao ao mesmo tempo causa e consequéncia (PRETTO,
PINTO, 2006; STRUCHINER e GIANNELLA, 2019). Vale ressaltar que dentre todas as
tecnologias criadas pelos seres humanos, aquelas relacionadas com a capacidade de
representar e transmitir informacao, em que se incluem as TDIC revestem-se de uma especial
importancia, pois influenciam praticamente todos os ambitos da atividade das pessoas, desde
praticas de organizacao social até o modo de compreender o mundo, de organizar esta
compreensdo e de socializar com outras pessoas (COLL e MONEREOQO, 2010). Portanto,
aprender com/sobre tecnologias deveria ser compreendido como um processo inerente da
formacdo dos cidadaos. Atualmente, com a deflagracio da Pandemia do COVID-19 e o
necessario cenario de isolamento social, esta discussdao assume ainda maior destaque, tendo
em vista que toda sociedade, e em especial a comunidade educacional, é chamada a refletir e
agir de maneira imediata no que diz respeito as praticas de ensino mediadas por TDIC
(BORBA et al; 2020; PIMENTEL e CARVALHO, 2020; SANTOS, 2020). Assim, fica
explicita a necessaria discussdao sobre o papel das TDIC na educacao em geral, e, em
particular, na formacado inicial de professores.

No entanto, sabemos que esta discussdo ainda ndo é profundamente realizada nos
cursos de licenciatura, ficando muitas vezes restrita a disciplinas eletivas com pouca
articulacao as diferentes dimensdes e cendrios da pratica educacional. Em geral, persiste uma
formacdo pautada em uma visdo instrumental de tecnologia, que enfoca seus aspectos
técnicos, sem levar em consideracao as particularidades dos conteidos de ensino e das

estratégias pedagogicas, relegando a segundo plano as dimensdes socioculturais da pratica

12 A proposta formativa pode ser acessada usando o login e senha: login: 37562192713. senha: Mudar@123
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educativa. Além disso, as abordagens de formacgdo sdo excessivamente transmissivas, com
poucas oportunidades de autoria, vivéncia e reflexao dos licenciandos com o uso de TDIC
(PRETTO, PASSOS, 2017).

E, neste sentido, que a presente proposta formativa reivindica uma abordagem critica e
apropriada de integracio de TDIC (ESPINDOLA, GIANNELLA, 2019; FAINHOLC, 2007;
STRUCHINER, GIANNELLA, 2016) na formacao inicial de professores, na medida em que
esta é uma atividade complexa, marcada por diversos desafios de carater sociocultural,
organizacional, tecnoldgico e pedagogico (SELWYN, 2017; MCKENNEY, 2013).
Compreender e discutir estes desafios com os licenciandos é fundamental para que os mesmos
possam se sentir capazes de ressignifica-los de acordo com suas futuras praticas pedagdgicas.
Assim, a formacdo de professores para o uso de TDIC deve levar em consideracao a realidade
do contexto de atuacao docente, deve articular teoria e pratica, integrar aspectos pedagogicos,
tecnologicos e de contetido e, portanto, promover oportunidades de reflexdo, experimentagao
e troca entre professores, licenciandos e comunidade escolar (KOEHLER e MISHRA, 2005;
PRETTO e PASSOS, 2017; RODRIGUES e ALMEIDA, 2020; SANTOS et al, 2018;
STRUCHINER e GIANNELLA, 2012; 2016).

Esta abordagem vai ao encontro da literatura sobre formagdo docente que valoriza o
desenvolvimento da postura de “professor pesquisador” e de “professor reflexivo” (SCHON,
2000; ZEICHNER, 2008), tendo como premissa basica a consciéncia da capacidade de
pensamento e reflexdo que caracteriza o ser humano como criativo e ndo como mero
reprodutor de préticas e conhecimentos que lhe sdo exteriores (SCHON, 2000; ALARCAO,
2011). Ou seja, o professor-pesquisador ou reflexivo é o profissional que reflete na/sobre sua
pratica educativa (PIMENTA, 2012), mobilizando, neste processo, uma complexa e
interdisciplinar gama de conhecimentos.

Neste sentido, visando caracterizar os conhecimentos que os docentes precisam
mobilizar no processo de integracao de TDIC, Mishra e Koehler (2006) propdem a
abordagem do Conhecimento Tecnologico Pedagogico de Conteiudo (CTPC), do original,
Tecknological Pedagogical Content Knowledge (TPACK). O modelo sugere que as formas de
integracdo de tecnologias no ensino devem estar intimamente relacionadas a natureza dos
problemas de ensino de cada disciplina académica, as questdes especificas do seu contetido e
a cultura do seu campo de conhecimento (ESPINDOLA, GIANNELLA, 2019). Tem como
base as ideias desenvolvidas por Lee Shulman (1986) acerca do Conhecimento Pedagogico do
Conteido (CPC), do original Pedagogical Content Knowledge (PCK), que consiste no

conjunto de saberes pedagogicos utilizados pelo professor para mediar o ensino de contetidos
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especificos. Isso porque, para esses autores, as reflexdes de Shulman acerca do Conhecimento
Pedagogico do Contetido e os aspectos ressaltados por ele sdo de fundamental importancia
para a compreensao das estratégias utilizadas pelos professores para a adogdo das tecnologias
em sua pratica.

Mishra e Koehler (2008) agregam o conhecimento tecnolégico (technological
knowledge - TK) como um terceiro conhecimento necessdrio a formacdo do professor.
Embora os recursos tecnolégicos nao sejam citados explicitamente na formulagao de Shulman
(1987), ndo quer dizer que estes fossem desconsiderados (MISHRA, KOEHLER, 2006). A
questdo é que as tecnologias eram mais estaveis e possuiam funcionalidades mais definidas
(como, por exemplo, o quadro negro e o giz), nao sofrendo mudancas significativas tdo
rapidamente. O cenario atual de rapido desenvolvimento das TDIC e de convergéncia de
diferentes plataformas e linguagens torna ainda mais complexo o trabalho docente, o que leva
Mishra e Koehler defenderem a abordagem do TPACK (STRUCHINER, GIANNELLA,
2019).

Na figura 1, pode-se observar uma representacao visual da abordagem conceitual do
CTPC (TPACK), que indica os trés conhecimentos base do professor — pedagogico,

tecnoldgico e de contetido — e suas inter-relacdes.

Figura 1: Conhecimentos basicos da abordagem do TPACK e suas inter-relagoes

- Conhecimento
Contexto de ensino pedagogico do contetdo

Conhecimento
pedagogico

Conhecimento
de contetdo

Conhecimento
pedagogico
tecnolagico

Conhecimento
tecnologico do
conteldo

Conhecimento
pedagogico-tecnologico
do contetdo

Conhecimento
tecnologico

Fonte: Espindola, 2010, adaptado de Mishra e Koheler, 2006

O quadro 1 apresenta uma sintese de cada um dos sete conhecimentos, desenvolvido a

partir das defini¢oes dos proprios autores (Mishara e Kohler, 2006; Shulman, 1987, no caso
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do constructo original) e de outros pesquisadores que adotam este referencial (COX, 2008;

McCroy, 2008).

Quadro 1: os conhecimentos que compdem a abordagem TPACK

Conhecimentos

Definicoes

Conhecimento de contetido (CC)

Diz respeito aos conteidos de ensino, incluindo conceitos, teorias,
procedimentos e metodologia e, também, ao entendimento de como os
conhecimentos de area se organizam e se desenvolvem (MISHRA,
KOEHLER, 2006; Shulman,1987).

Conhecimento Pedagégico (CP)

E um conhecimento influenciado pelas concepcdes epistemoldgicas
dos professores sobre educacdo que estdo relacionadas com a forma
como compreendem a aprendizagem dos estudantes e o processo de
planejamento, conducdo e avaliagdo dos processos educacionais
(MISHRA, KOEHLER, 2006).

Conhecimento Pedagégico do
Contetido (CPC)

Compreende o conhecimento sobre estratégias de ensino para um
contetdo especifico, levando em consideragdo o conhecimento prévio
dos alunos, as diretrizes curriculares e conteudo a ser trabalhado
(MISHRA, KOEHLER, 2006). Segundo Shulman (2014), é um
amalgama especial entre contetido e pedagogia, que é um campo
exclusivo dos professores.

Conhecimento Tecnolégico (CT)

Inclui as competéncias necessarias para operar determinadas
tecnologias, o conhecimento de sistemas operacionais e hardware de
computador e a capacidade de usar softwares (MISHRA, KOEHLER,
2006). Avancando na definicdo do CT, McCroy (2008) adota uma
definicdo ampla de tecnologia que incorpora qualquer ferramenta ou
técnica, incluindo ndo somente produtos, mas também métodos,
habilidades, processos e sua cultura.

Conhecimento Tecnolégico do
Contetido (CTC)

E uma compreensio da maneira pela qual a tecnologia e o contetido
influenciam e restringem um ao outro (MISHRA, KOELHER, 2008).
Segundo Harris et al. (2009) o advento de novas tecnologias tem
mudado o que consideramos contetido disciplinar, como, por exemplo,
a influéncia do computador na natureza das disciplinas de fisica e de
matematica, que passaram a dar grande énfase aos processos simulados
para o entendimento de fenémenos.

Conhecimento Pedagégico
Tecnolégico (CPT)

Diz respeito a como as TDIC podem ser utilizadas no ensino e como
essas tecnologias influenciam ou sdo influenciadas pelas estratégias
pedagdgicas do professor e aprendizagem dos alunos (COX, 2008).

Conhecimento Pedagégico
Tecnolégico do Contetido
(TPACK)

Conhecimento de como a tecnologia pode ajudar a mediar
pedagogicamente determinados desafios e problemas de ensino
aprendizagem (MISHRA, KOEHLER, 2006).

No que diz respeito especificamente ao conhecimento de contetido vinculado a
disciplina escolar fisica, este contempla uma série de conceitos complexos e abstratos, de

dificil aprendizagem (SENA DOS ANJOS, 2008; MEDEIROS, MEDEIROS, 2002). Sua

162



intima relagdo com os conhecimentos da matematica, por exemplo, também é colocada como
um grande desafio, tendo em vista que, de uma maneira geral, as abordagens de ensino-
aprendizagem focam mais na memorizacdo de férmulas, do que na compreensdao de seus
principios e teorias. Como apontam Medeiros e Medeiros (2002), muitos estudantes
consideram a fisica apenas como um amontoado de férmulas para resolver problemas, que
possui poderes quase magicos (MEDEIROS, MEDEIROS, 2002). Em parte, a dificuldade e o
desinteresse em aprender fisica é consequéncia da forma como é ensinada, distante do
cotidiano dos estudantes, o que é bastante contraditério. Afinal, a fisica é fundamental para
diversos campos de conhecimento e de pratica, tais como a medicina, a industria, dentre
outros (MOREIRA, 2018).

Em 2000, ao analisar o ensino de fisica no Brasil, Moreira aponta que embora tenham
sido desenvolvidos, entre as décadas de 60 e 90, uma série de importantes projetos de
renovacao do curriculo nesta area, estes pouco se preocuparam com a questdo da
aprendizagem dos conteudos.

A perspectiva da aprendizagem nos remete a pesquisa em ensino de fisica. Pesquisa que
nos anos setenta era voltada ao estudo das concepgoes alternativas, na década de oitenta era
direcionada para mudanga conceitual e, mais recentemente, a uma diversidade de
investigacOes sobre concepgoes epistemolégicas de alunos e professores, interagoes
discursivas, formacao inicial e continuada e utilizacdo de tecnologias digitais de informacdo e
comunicacdo (TDIC) (MOREIRA, 2000; MOREIRA, 2018).

Moreira (2018) aponta que as Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN) da Educacdo
basica (2003) apresentaram propostas buscando maior flexibilidade curricular e
desenvolvimento de praticas investigativas e colaborativas. Segundo o pesquisador, tivemos
avancos em novas metodologias, um crescimento em pesquisas em ensino de fisica e uma
quantidade significativa de melhorias em escolas e universidades brasileiras.

Para o direcionamento de melhorias no ensino de fisica, Borges (2006) aponta, entre
outras coisas, utilizar tecnologias inovadoras baseadas em pesquisas da area, adocdo de
praticas e métodos do ensino cientifico, adogdo do modelo de pesquisa na graduacdo e o uso
das novas TDIC.

Dada a complexidade do aprendizado dos fenémenos e conceitos da fisica, que
envolvem, muitas vezes, a necessidade de calculos, a visualizacdao e a testagem, o uso de
TDIC no ensino desta area contempla, em grande parte, o uso de recursos de animacgao,
simulacdao e experimentacio (MEDEIROS, MEDEIROS, 2002; ARAUJO, VEIT, 2004,
SENA DOS ANJOS, 2008; HEIDEMANN et al., 2012). Este uso demanda um olhar
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integrado sobre as especificidades dos conteidos a serem trabalhados e as estratégias
pedagégicas (TEIXEIRA, 2014). E este olhar deve ser proporcionado desde a formacao
inicial.

A abordagem TPACK tem orientado a formulacdo de diferentes modelos de formacao,
inicial e continuada, de professores (NIESS, 2005; JIMOYIANNIS, 2010; CHANG et al,
2012; BULL et al., 2012; CIBOTTO, OLIVEIRA, 2013; SAMPAIO, COUTINHO, 2014;
ABAR, ESQUINCALHA, 2017; OLIVEIRA, 2017; GOULART et al., 2018; SILVA,
GOULART, 2019). De uma maneira geral, estes modelos possuem dinamicas bastante
similares em que os professores (ou futuros professores) passam pelas etapas de
planejamento, implementacao e avaliacdao de aulas ou atividades educativas mediadas por
TDIC, quase sempre de maneira simulada no préprio contexto do curso e nao no cenario real
de ensino-aprendizagem. Representam um esforco legitimo no sentido de pensar a pratica
educativa mediada por TDIC como uma atividade complexa e que integra diferentes
conhecimentos e reforcam a pesquisa e a reflexividade como principios pedagogicos
essenciais da formacdo docente.

No entanto, como apontam Espindola e Giannella (2019), estes modelos ndo revelam
uma preocupacao com a caracterizacao de cada um dos componentes de conhecimento de
acordo com as especificidades de cada éarea de conhecimento, em contextos de ensino
especificos. Mesmo considerando que sdao modelos genéricos, as autoras defendem que
deveriam ao menos revelar esta necessidade, explicitando que os diferentes conhecimentos —
sobre os contetidos disciplinares, sobre as abordagens pedago6gicas, sobre o que é ensinar e
aprender e sobre o0 que é tecnologia — ndo sao estanques e precisam ser problematizados junto
aos professores em formacdo como construcoes socialmente situadas. Além disso, esses
modelos ndo costumam se filiar a uma teoria de aprendizagem especifica, que permita
compreender sob que paradigma de construcdo de conhecimento e formacdo de professores
suas propostas se ancoram. Isto acaba passando a ideia de que sao modelos neutros, quando
sabemos que diferentes concepcdes sobre conhecimento e aprendizagem orientam diferentes
processos formativos.

E neste sentido que assumimos o paradigma construtivista como abordagem pedagégica
orientadora de nossa proposta formativa. Isto, porque, defendemos que a integracdo de TDIC
nos processos de ensino-aprendizagem deve vir acompanhada por uma profunda reflexao
sobre as possibilidades de melhoria das praticas educativas, o que requer colocar em transito

concepgoes e praticas tradicionais sobre educacao, contetido, professor e aluno.
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A abordagem construtivista enfatiza que o individuo é agente ativo de seu proprio
conhecimento e que, portanto, constrdi seus significados e define suas proprias representacées
da realidade de acordo com suas experiéncias e vivéncias em diferentes contextos. Esta
abordagem enfatiza também o carater social do processo de aprendizagem, ressaltando a
importancia das atividades de colaboracdo e negociacdo do conhecimento (RAMOS,
STRUCHINER, 2006; 2009; REZENDE, 2000; JONASSEN, 1996; 1998).

Como apontam Giannella e Struchiner (2010), uma proposta construtivista de formacao
docente para/com o uso de TDIC esta geralmente associada a estratégias ativas de ensino-
aprendizagem, que provoquem a participacdo critica, autoral e situada do (futuro) professor,
levando em consideracdo suas visoes sobre conteido, pedagogia e tecnologia, e as
problematicas especificas dos cenarios de ensino-aprendizagem. Estas estratégias representam
tentativas de construcdo de curriculos centrados no licenciando e nos desafios da sua futura
pratica profissional, ao invés de centrados no professor; baseados em resolugdo de problemas
concretos e reais, ao invés de baseados apenas em informacdo factual; integradores e
interdisciplinares, ao invés de concentrados apenas nas disciplinas isoladas (STRUCHINER;
GIANNELLA, 2019).

Tendo o construtivismo como perspectiva orientadora de uma abordagem TPACK de
formacdo de professores, nossa proposta formativa se baseia no modelo proposto por
Giannella e Struchiner (2010), que pode apoiar tanto a analise quanto o desenvolvimento de
cursos e materiais educativos mediados por TDIC. Em seu modelo, as autoras reforcam que
diferentes abordagens pedagdgicas levam a determinadas estratégias de ensino-aprendizagem
e reivindicam usos especificos das TDIC. Como o modelo integra estratégias voltadas para o
ensino de ciéncias e ja foi adotado em diferentes trabalhos neste campo (ESPINDOLA,
GIANNELLA, 2020; GIANNELLA, STRUCHINER, 2010; WARDENSKI et al, 2016), o
consideramos um oportuno guia para orientar o desenvolvimento da presente proposta
formativa.

Em relacdo a abordagem pedagogica, o modelo propde a definicdo sobre qual o enfoque
dos cursos ou materiais educativos: abordagem centrada na aprendizagem/no aluno, ou
centrada no contetido/ professor. As autoras apontam que esta definicdo ndo pressupde a
polarizacdo das abordagens, mas a concep¢ao pedagogica que orientara prioritariamente o
desenho do material, cujo enfoque pode se aproximar mais de uma proposta de ensino
centrada na transmissao de informacdes ou da ideia de construcdo conjunta de conhecimento,
numa parceria entre professores e alunos, como a que defendemos na presente proposta.

Sobre as estratégias de ensino-aprendizagem, destaca-se que cursos com abordagens
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centradas no professor tendem a priorizar a oferta de recursos de informacao e atividades de
fixacdo do conteido. Ja aqueles centrados no aluno, além da oferta de recursos de informacao,
buscam integrar atividades que pressupde uma postura ativa, reflexiva e colaborativa dos
estudantes. Em nossa proposta definimos quatro estratégias centrais: aprender explorando,
que ressalta a importancia de os licenciandos buscarem conhecimentos em diferentes fontes,
além daquelas oferecidas pelo professor; aprender fazendo, com atividades praticas, situadas
no cenario real das escolas de estagio, que proporcionem aos licenciados a experimentacao de
diferentes estratégias de ensino-aprendizagem e TDIC de maneira articulada aos problemas e
demandas do professor supervisor; aprender refletindo, com oportunidades para os futuros
professores sistematizarem e narrarem suas experiéncias de aprendizagem, questionando,
argumentando e externalizando seu processo de construcao do conhecimento e aprender
colaborando, a partir de propostas que incentivem a socializacdo e construgdo coletiva.

No que diz respeito a integracdo de TDIC, partindo da ideia de que diferentes objetivos
de aprendizagem reivindicam estratégias e recursos educativos especificos, nossa proposta
procura contemplar as seguintes modalidades (GIANNELLA, STRUCHINER, 2010): Acesso
e organizacao da informacado, relacionada a aquisicdo de conhecimentos declarativo e
factual, Atividades auténticas, relacionada ao processo de construcdo de conhecimento a
partir da realizacdo de atividades educativas, Aprendizagem colaborativa, referente ao
processo social de compartilhamento e constru¢ao do conhecimento e Acompanhamento dos
estudantes, referente aos processos de metacognicdao, mediacdo e acompanhamento da
aprendizagem. E importante ressaltar que estas modalidades ndo sdo excludentes, na verdade
integram diferentes possibilidades pedagogicas.

Para o acesso e organizacdo da informacdo, a proposta oferece recursos de informacao
em diferentes linguagens e formatos, tais como artigos cientificos sobre os temas abordados,
recursos audiovisuais diversos, seja de videoaulas ou lives tematicas, seja de tutoriais para
aprendizagem das ferramentas propostas. Os diferentes recursos estdo organizados em um
Ambiente Virtual de Aprendizagem, que apoiara a mediacdo de todo percurso de ensino-
aprendizagem. Para o desenvolvimento de atividades auténticas, ha recursos como programas
que permitem a simulagcdo de fendmenos fisicos, a construcao de mapas mentais, a criagdo de
apresentacoes interativas, a participacao e criacao de jogos digitais, dentre outros. Além disso,
a disciplina tera como eixo o desenvolvimento de narrativas digitais dos licenciandos a partir
da ferramenta de Diario de bordo. Para a promocdo da aprendizagem colaborativa, sdo
oferecidas ferramentas para a comunicagdo sincrona e/ou assincrona tais como os féruns de

discussdo, assim como ferramentas para escrita e trabalho colaborativo. O préprio Diario de
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bordo também pode ser considerada uma ferramenta para aprendizagem colaborativa, ja que
se estimulara o compartilhamento e a discussao sobre os mesmos. Para o0 acompanhamento do
estudante, além do Diario de bordo e dos féruns de comunicagdo, que integram professores e
licenciandos, o aluno contara com recursos de monitoramento da evolucdo de suas atividades.

A seguir, a proposta formativa para a disciplina Estagio Supervisionado III é apresentada,
destacando-se seus diferentes momentos pedagdgicos, etapas, atividades e recursos de ensino-

aprendizagem.

PARTE Il - ESTRUTURA, RECURSOS E ATIVIDADES DA PROPOSTA FORMATIVA PARA A
DISCIPLINA ESTAGIO SUPERVISIONADO Il

O quadro 2 apresenta a estrutura geral da proposta formativa para a disciplina de Estagio
Supervisionado lll, que contempla quatro momentos pedagogicos que refletem a dindmica de
preparacdo inicial para entrada no cenario escolar, planejamento educativo, implementacao e
avaliacdo de uma atividade educativa mediada por TDIC. Fazendo referéncia a perspectiva da
itinerario movido pelo desafio da construcdo do

navegacao, busca-se estimular um

conhecimento, que exige uma postura curiosa, critica e reflexiva.

Momentos

Etapas

Momento 1: Preparando para
zarpar: uma imersao no contexto
educacional

Etapa 1: Arrumando as bagagens: mobilizando saberes e vivéncias para
refletir sobre a pratica docente

Etapa 2: Hasteando as velas: educacdo e Tecnologias Digitais na
Pandemia

Etapa 3: Limpando a lente para visualizar a docéncia: a entrada na
escola

Etapa 4: Ajustando a rota de navegacao: resgatar para consolidar

Momento 2: TPACK em acdo, a
navegacdo: planejamento de uma
aula de fisica mediada por TDIC no
ensino de fisica

Etapa 5: Laboratério TPACK: mapear, observar, experimentar e

analisar.

Etapa 6: Planejar é preciso

Etapa 7: Compartilhar é preciso

Etapa 8: Refletir é preciso

Momento 3: Terra a vista:
realizacdo da aula de regéncia

Etapa 9: Registro e acompanhamento

Etapa 10: A aula de regéncia : ensino de fisica mediado por
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mediada por TDIC

TDIC.

Momento 4.
temporariamente:

para voltar a zarpar

Ancorando

analisar

Etapa 11: Compartilhando e avaliando a experiéncia

Etapa 12: Avaliando a rota

As 11 etapas do curso contemplam x encontros presenciais e x atividades assincronas,
configurando uma dindmica semipresencial de ensino-aprendizagem com a duracdo de quatro
meses (periodo letivo regular). A proposta contempla todos os requisitos previstos na disciplina
de Estagio supervisionado lll, tais como a imersdo semanal no espaco escolar, a interacdo com o
professor supervisor e a implementacdo de uma aula ao final do periodo. No entanto, propoe
uma reconfiguracdo da dindmica de ensino-aprendizagem, integrando a dimensao das TDIC ao
planejamento educativo, assim como problematizando de maneira mais profunda e situada os
diferentes elementos da pratica docente, com foco nos conhecimentos pedagogicos,
tecnolégicos e de contelido, a partir de estratégias de ensino-aprendizagem que estimulem um
ciclico processo de reflexdo-acdo. Assim, pode-se dizer que o Diadrio de bordo da tripulacao
(portfélio reflexivo), configura-se como eixo central da proposta, espaco no qual licenciandos e
professores narram seus percursos formativos.

A seguir, apresenta-se detalhadamente toda estrutura da proposta, a partir de imagens
das telas retiradas do proprio AVA e, portanto, com a linguagem dirigida aos licenciandos.
Comentarios com explicacdes adicionais aos especialistas sdao apresentados em caixas de

destaque.

Apresentacao da disciplina

Caro aluno, seja bem-vindo ao Ambiente Virtual de Aprendizagem da disciplina Estagio
Supervisionado III, que tem como objetivo observar, investigar, refletir, lecionar e
problematizar a pratica pedagégica de Fisica em seus diferentes espacos/tempos.

A disciplina sera oferecida na modalidade semipresencial, com encontros presenciais e
atividades a distancia (sincronas e assincronas), compondo uma carga horaria total de 150h.
Parte dos encontros presenciais sera no IFES e parte na escola na qual vocé escolheu realizar
as atividades de estagio. Todos os recursos e atividades estardo disponiveis neste ambiente, de

maneira a facilitar a dindmica de ensino-aprendizagem.
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Neste periodo, integraremos ao programa da disciplina a discussdo sobre a tematica das
Tecnologias Digitais de Informacdo e Comunicacdo (TDIC) no ensino de fisica. Isto sera feito
de maneira articulada aos diferentes contetidos da disciplina, partindo da ideia de que a
integracdo de TDIC deve nascer dos problemas e desafios do ensino da fisica e das
necessidades das escolas, dos professores e alunos. Portanto, a aula ou atividade educativa
que vocé ira planejar no decorrer da disciplina, devera incorporar as potencialidades
pedagodgicas das TDIC. Tomando como principio a ideia de que a incorporacao de TDIC pelo
professor é um processo que envolve uma rede interdisciplinar de conhecimentos, a proposta
é problematizar com a turma, trés conhecimentos fundamentais: o conhecimento do contetido,
da fisica, o conhecimento pedagégico e o conhecimento tecnolégico.

Na disciplina vocé percorrera quatro momentos pedagogicos que refletem a dinamica de
preparacdo inicial para entrada no cendrio escolar, o planejamento educativo, a
implementacao e avaliacdo de uma atividade educativa mediada por TDIC. Para isso, fazendo
referéncia a perspectiva da navegacdo, convidamos vocé a viajar em busca do desafio da
construcao do conhecimento da pratica docente. Esta metafora permite explorar tecnologias
oriundas dos conhecimentos da Fisica e que contribuem ou contribuiram para a navegacao
maritima e para a sociedade de uma forma geral. Para citar algumas dessas tecnologias,
podemos destacar a bussola, que devido ao seu campo magnético e orientacdo aproximada
para os polos terrestres permitiu grandes navegacoes e orientacoes adequadas em alto mar.
Outra tecnologia, oriunda de estudos em fisica, particularmente no campo da Optica
geométrica, é a luneta, que permite visualizar objetos distantes. As lunetas podem ser
divididas em terrestres, que permitem observar objetos distantes em terra, e astronomicas
usadas para observacao de astros. A luneta foi o instrumento Optico aperfeicoado por Galileu
para observar o céu, o que possibilitou estudos mais precisos sobre astronomia a partir do
século XVI e impulsionou, também, as grandes navegacdes maritimas.

E como bom navegador, vocé devera narrar todo seu percurso no Diario de bordo da
tripulacdo. Ao longo da disciplina, vocé percebera que serdo solicitadas atividades especificas
a serem disponibilizadas no Diario de bordo. No entanto, vocé deve usar o Didrio também
livremente como espago para narrar todo seu itinerario formativo, com especial destaque para
as reflexdes e vivéncias na escola. Tanto o professor formador, quanto o professor supervisor
acompanhardo e mediarao o diario.

Para organizar a embarcagdo, conheca os Instrumentos de navegacdo a seguir: Video de
apresentacao da disciplina, Guia do aluno (que apresenta a estrutura detalhada da

navegacao, incluindo os momentos, etapas e cronograma de atividades); Documentacao
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necessaria para o estagio na escola, Forum de diuvidas (espago de comunicacdo para
ddvidas coletivas que utilizaremos ao longo de toda disciplina; este férum sera mediado pelo
professor formador); Féorum com o professor supervisor (espaco para comunicacdo com o
professor supervisor do estagio); Midiateca coletiva (espaco para compartilhamento de
recursos educativos); Diario de bordo da tripulacdo (espaco para registro das reflexdes e

vivéncias no itinerario formativo).

Instrumentos de navegacao

Video de apresentacao da disciplina, Guia do aluno

Documentacao necessaria para o estagio na escola, Forum de dividas
Foérum de davidas

Férum com o professor supervisor

Diario de bordo da tripulacao

Momento 1: Preparando para zarpar: uma imersao no contexto educacional

Preparado para comecar a navegar?

O Momento 1 tem como objetivo prepara-lo para fazer a imersdo no cenario de pratica
docente que, nesta disciplina, serd a escola escolhida para realizacdo do estagio. Esta
preparacdo pressupOe reconhecer que a pratica docente integra uma série de conhecimentos
relacionados ao conteido disciplinar (no nosso caso, a fisica), as questdes pedagbgicas e,
também, tecnoldégicas. Assim, todo professor, mesmo que de maneira inconsciente, possui
concepgoes sobre o que significa ensinar e aprender fisica, quais as melhores estratégias
pedagbgicas e que tecnologias educativas podem potencializar este processo. Estes
conhecimentos sdo constru¢cdes permeadas pela trajetoria pessoal e profissional do docente e
pelo cendrio sociocultural de sua pratica, e estdo em constante transformacao de acordo com
os contextos em que se dao as praticas pedagogicas.

Assim, no momento 1, vocé sera estimulado a resgatar saberes e vivéncias tanto como
aluno da educacdo basica, como do curso de licenciatura, de maneira a mobilizar
conhecimentos relevantes para pensar a constituicao da identidade docente. Com base neste
resgate, a turma ira se preparar para conhecer o contexto escolar, limpando a luneta para
agucar o olhar. A partir desta visita na escola e do didlogo com o professor supervisor, vocé
devera narrar sua vivéncia, refletindo sobre os diferentes elementos observados e como eles se

relacionam (ou ndo) com suas memorias. Para finalizar este primeiro momento,
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apresentaremos os principios teéricos que orientam a disciplina de Estagio supervisionado III,
de maneira a explicitar a forma como concebemos a pratica docente mediada por TDIC.

Para conhecer a estrutura completa do Momento 1, acesse o mapa abaixo.

Mapa do Momento 1: Preparando para zarpar: uma imersao no contexto educacional

) Apresentagao da rota de navegacao e tripulacao
__— Etapa 1: Arrumando as Bagagens < Narrativas de Si
\_ Narrativas de Contato
Um Mergulho nas TDIC

__—— Etapa2: Hasteando as Velas <" Banco Coletivo de Relatos de experiéncia sobre o uso de
TDIC no ensino de Fisica

Roteiro de estranhamento e observacéo e observacdo da

o Etapa 3: Limpando a lente para visualizar a escola

docéncia: a entrada na escola Kiﬁ'\tacéo do Roteiro na escola
\_Narrativas de Imerséo

~— Etapa 4: Ajustando a rota de navegacdo: resgatar __ Compartilhando narrativas
para consolidar \\ Mapeando conhecimentos: abordagem TPACK

Etapa 1: Arrumando as bagagens: mobilizando saberes e vivéncias para refletir sobre a pratica

docente

Ha tempos, o debate em torno da formacdo e da pratica docente tem ressaltado a
importancia de dar voz ao (futuro) professor, como sujeito protagonista de sua trajetoria. Um
sujeito que possui historia (s), saberes e experiéncias em constante transformacao.

Assim, esta etapa tem como objetivo central o resgate de suas memorias sobre o
processo educativo, de maneira que possa refletir sobre os diferentes conhecimentos que

constituem a pratica docente. Serdo realizados 1 encontro presencial e 2 atividades a distancia.

Encontro presencial 1: Apresentacdo da rota de navegacao e da tripulacao

Neste encontro, sera realizada a apresentacdo da rota de navegacdo da disciplina, do
Ambiente Virtual de Aprendizagem e da tripulacdo (professores e alunos). Além disso,
realizaremos uma atividade de levantamento das concepcoes prévias dos licenciandos sobre
Fisica, Pedagogia e Tecnologia.

Acesse a atividade Mapeando as visdes sobre Tecnologia, Pedagogia e Fisica para
comecarmos a (re) organizar as bagagens de nossa viagem. Nao deixe de explorar os recursos

indicados para realizar as atividades a distancia indicadas nos topicos seguintes.

Instrumentos de Navegacao
Texto:
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Férum de apresentacdo dos participantes

Mapeando as visoes sobre Tecnologia, Pedagogia e Fisica

Ei, especialista: O primeiro encontro sera realizado na sala de informatica do IFES, podendo-se utilizar, além dos
desktops disponiveis, os proprios celulares dos estudantes. Apos a rodada de apresentacido dos participantes e
explicacdo da disciplina, assim como de toda a parte de documentacdo necessaria para a realizacdo do estagio
na escola, realizaremos a atividade de levantamento dos conhecimentos prévios dos licenciados. Para isso, sera
utilizada a ferramenta Mentimeter. Apés os licenciandos responderem, individualmente, as questdes propostas,
o professor projetara as respostas, de maneira a provocar o debate. A ideia é partir das visdes dos licenciandos
para discutir como determinadas visdes se constituem a partir de vivéncias particulares e comecar a
problematizar estes conceitos de maneira ampliada (como construcbées que possuem diferentes significados e
perspectivas tedricas) e integrada.

Atividade a distancia 1: Narrativas de si: revisitando a propria historia

Nesta atividade, a proposta é que vocé resgate suas memorias como aluno, tanto da
educacdo bésica, como do ensino superior, e desenvolva uma narrativa. Faca a narrativa em
primeira pessoa, buscando resgatar saberes e vivéncias que considere relevantes para sua
trajetoria de formacado e futura pratica docente. Procure narrar, especialmente, acontecimentos
e aprendizados que tenham marcado suas percep¢des sobre o que constitui o ensino da fisica,
a importancia do ensino desta disciplina, formas de ensinar-aprender, assim como possiveis
usos de tecnologia neste percurso. Nao deixe de relatar, também, as motivagoes que o levaram
a escolher a docéncia como profissdio e como os diferentes saberes e vivéncias tém
contribuido para sua formacao.

Essas narrativas serdo importantes para a proxima atividade, na qual os licenciandos,
divididos em grupos, serdo estimulados a realizar a uma reflexdo coletiva sobre os processos
formativos uns dos outros.

Aproveite os diferentes recursos midiaticos para desenvolver sua narrativa e maos a
obra. Acesse o enunciado da atividade, para apoiar sua producao.

Vocé pode produzir a narrativa diretamente no Diario de bordo, ou utilizar outros
recursos (de edigao de texto, audio, video etc) e integrar ao Diario.

Para apoia-lo na produgao, veja alguns exemplos de narrativas docentes, inclusive a do
professor da disciplina. Além disso, explore dicas praticas para o desenvolvimento,
disponiveis a seguir. Para refletir sobre as potencialidades pedagégicas do uso de narrativas
na formagao docente, leia o texto sugerido.

Instrumentos de Navegacao
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Texto:

1. "Tenho um Tablet: E agora?" A producdo de narrativas digitais como Estratégia na Formacao de

Professores de Ciéncias.

Exemplos de Narrativas

Dicas para a producao da narrativa:

Para a construcao dessa narrativa vocé pode usar a ferramenta que possuir maior
familiaridade, no entanto, este é um momento oportuno de aprender a manusear outras
ferramentas digitais enriquecendo seu repertério de tecnologias digitais. Essa narrativa pode
ser construida a partir de um texto escrito, uma contacao de historia, descricdo através de um
audio (podcast) ou video. Explore o vasto arsenal de tecnologias disponiveis. Apresento,
abaixo, algumas sugestdes que podem ser utilizadas.

Audio:

Audacity; VoiceRecorder, Hi-Q MP3; Wavepad; EasyVoice Recorder.

Video:

Sugestdes para gravacao de video

Atividade a distancia 1: Narrativas de si: revisitando a propria historia

Enunciado da atividade que ira aparecer em uma pagina a parte.

Para o desenvolvimento da sua narrativa, propomos algumas perguntas para reflexao. No
entanto, vocé nao deve respondé-las pontualmente e sim toma-las como referéncia para contar
sua histéria.

Por qué vocé escolheu ser professor de fisica? Na sua vivéncia como aluno da educacdo basica,
ou mesmo da licenciatura, que acontecimentos foram marcantes para esta decisao? Como vocé
aprendeu fisica na escola? E na licenciatura? Qual a importancia de se aprender fisica e que
experiéncias vocé passou (ou gostaria de ter vivenciado) que te fizeram pensar assim? Como
tem sido sua experiéncia durante seu processo formativo na licenciatura em fisica? Vocé
acredita que esta tendo uma boa formacgao? Por qué? Que pontos do curso vocé destacaria como
bons e quais pontos vocé observa que precisam ser revistos? Tem gostado do curso de fisica?
Algum (a) professor (a) marcou sua vida? Por qué? Vocé vivenciou alguma experiéncia que
gostaria de repetir como professor? E que ndao gostaria de repetir? Que estratégias de ensino-
aprendizagem vocé conhece e quais vocé teve prazer (ou desprazer) de experimentar? E, em
relacao ao uso de tecnologias? Sdo presentes na sua histéria como aluno? Seus professores
costumavam ou costuma usar tecnologias digitais de informacao e comunicacao? Se sim, de que
maneira e para qual propésito? Lembra de alguma vivéncia marcante? O que mais te motiva
estudar e continuar estudando fisica? Conte para ndés!
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https://www.techtudo.com.br/kits/aplicativos-para-gravar-videos-no-android.html
https://www.audacityteam.org/
https://mega.nz/file/lPBQTRIB#LYVxIwCnHI5Q1UeDHK0RV7Lw3xbqXYKIkRq4rjk6n64
https://mega.nz/file/lPBQTRIB#LYVxIwCnHI5Q1UeDHK0RV7Lw3xbqXYKIkRq4rjk6n64

Atividade a distancia 2: Narrativas em contato: um didlogo entre historias

Agora que vocé produziu a narrativa de si, que tal conhecer as histérias dos colegas?
Organizado em grupo de trés ou quatro participantes, vocé devera ler as narrativas dos colegas
e observar como abordaram suas reflexdes sobre fisica, estratégias pedagogicas e uso de
tecnologias digitais.

Para comegar, forme um grupo, pensando que o mesmo sera mantido até o final da
disciplina. Acesse o Didrio de bordo dos colegas e leia suas narrativas, procurando identificar
elementos que te instiguem e refletir sobre como essa leitura pode contribuir em sua formacao
enquanto futuro professor de fisica. A medida que entrar em contato com as histérias dos
colegas, reflita sobre as questdes sugeridas no link de enunciado da atividade. Elabore sua

narrativa e a compartilhe em seu Diario de bordo.

Em Instrumentos de navegacdo, ha depoimentos de professores da educacdo basica

sobre suas praticas. Nao deixe de visualiza-los também.

Instrumentos de Navegacao

Narrativas de professores na web
Video 1: Narrativa 1;
Video 2: Narrativa 2

Atividade: Narrativas em contato

Enunciado da atividade que ira aparecer em uma pagina a parte.

Enquanto vocé acessa as narrativas dos colegas, tome notas sobre os sentimentos e reflexdes que vocé tiver/fizer. Em
seguida, retome suas notas para produzir uma narrativa com base nas seguintes perguntas:

Que reflexdes vocé fez enquanto acessava as narrativas dos seus colegas? Em que medida elas se aproximam ou se
distanciam da sua? As percepcdes de seus colegas sobre aprender a docéncia se aproximam ou se distanciam das suas? De
que maneira? O que pensam seus colegas sobre o ensino da fisica e a importancia de se aprender esta disciplina? E sobre o
uso pedagoégico de TDIC? Apresentam saberes e vivéncias que te despertaram algum sentimento de vinculo ou, ao
contréario, de estranhamento? Vocé considera que essa atividade de acessar as narrativas dos seus colegas contribuiu para
sua formacdo enquanto futuro professor? Por que sim/ndo? Como esse processo pode te ajudar ou estd ajudando no seu
processo formativo?

Procure explorar diferentes recursos audiovisuais na producdo da sua narrativa. Compartilhe a narrativa em seu Diério de
bordo.
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https://www.youtube.com/watch?v=H7eotQSb6yk
https://www.youtube.com/watch?v=rhJNSeSFWrs

Ei, especialista: A proposta de producdo das narrativas de si e de contato objetiva mobilizar de maneira
diferentes conhecimentos dos licenciandos, a partir do resgate e socializagdo de suas vivéncias. O professor
acompanhara as producdes, fazendo comentarios, questionamentos e provocagdes nos Diérios de bordo, com a
intencdo de evidenciar conceitos e conteidos importantes (que muitas vezes ndo estdo explicitos para os alunos),
e mostrar seus elos. Estes comentdrios serdo trabalhados no encontro presencial seguinte. A ideia é comecar a
problematizar cada um dos trés conhecimentos base: do contetido da fisica, da pedagogia e da tecnologia, de
maneira ndo estanque e articulada.

Alguns dos pontos que comegardo a ser problematizados pelo professor sdo: a necessidade de reconhecer a
ciéncia e, particularmente a fisica, como um campo social e ndo neutro; a visao de que a fisica escolar é uma
transposicdo didéatica (ndo direta da fisica enquanto campo cientifico); a pedagogia como teoria da pratica
educativa e situada portanto na docéncia; a visao ampliada de tecnologia, como processo e produto, tecnologias
como produgdes humanas que influenciam e sdo influenciadas pelas ac¢des sociais, com olhar mais direto nos
recursos das TDIC; a relagdo entre a natureza do contetido da fisica e as estratégias pedagdgicas e tecnologicas.

Etapa 2: Hasteando as velas: Educacao e TDIC em tempos de pandemia

Os ventos influenciam nossa forma de navegar. E, nos tempos atuais, os ventos tém
provocado uma navegacao na direcao da educacao mediada por TDIC. Embora esta reflexao
ndo seja nem um pouco recente, o cenario de isolamento social decorrente da Pandemia do
COVID-19, convocou toda comunidade educacional a refletir e agir de maneira urgente na
integracdao de TDIC em suas agOes formativas. Assim, nesta etapa, iremos hastear as velas
nesta direcdo, como uma oportunidade de fazer uma imersdo na temadtica das TDIC na
educacdo, tema que, ao contrario dos conhecimentos pedagoégicos e do contetido da fisica,
vocés provavelmente tiveram menor contato ao longo da licenciatura. E importante termos em
mente que falar sobre tecnologia na educacdo prescinde, em primeiro lugar, falar sobre
educacdo, sobre o que se compreende por ensinar e aprender e sobre que sociedade
pretendemos formar. Desta forma, como ja se fala hd muito tempo, discutir possibilidades de
integracdo de TDIC pode constituir uma oportunidade de desestabilizar o status quo das

praticas educativas, problematizando intencionalidades e objetivos formativos.

Encontro presencial 2: um mergulho nas TDIC

Na etapa 1, pudemos resgatar algumas de suas vivéncias e conhecimentos em torno do
uso de tecnologias de maneira a provocar uma reflexao sobre como a relacao educagdo e
tecnologias sempre esta presente, em maior ou menor nivel, em nossa trajetéria formativa e
como espelha diferentes concepcées sobre o que entendemos por ensinar e aprender. Neste
encontro partiremos deste resgate para pensar no cenario atual. Como tém sido realizar o

curso de licenciatura na Pandemia? Que estratégias e TDIC tém sido utilizadas? Quais as
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principais dificuldades enfrentadas? E que estratégias de superacdo tém sido adotadas?
Alguma coisa mudou? O que poderia ser diferente?

No primeiro momento da aula, vamos realizar uma roda de conversa a partir da projecao
de nuvens de palavras elaboradas previamente pelo professor, com as narrativas digitais
desenvolvidas na etapa 1. As nuvens serdo ponto de partida para uma aula dialogada que
discuta a intima relacdo entre fisica-pedagogia-tecnologia, com énfase na conceituacdo e
problematizacdo da dimensao tecnologia. O video Tecnologia ou Metodologia? e trechos
previamente selecionados pelo professor da palestra Uso de Tecnologias Digitais no ensino
serdo utilizados ao longo do debate.

Em seguida, para que a tempestade da pandemia ndo afunde nossa embarcacao, faremos
um “tor6 de parpite” (o famoso brainstorming) com o objetivo de pensar os desafios do
ensino remoto de fisica na escola e estratégias pedagogicas de uso de TDIC potentes. Nesta
atividade, utilizaremos a ferramenta Padlet, de maneira a construir um mural digital coletivo.

Instrumentos de navegacao

Video:

1. O Uso de Tecnologias Digitais no Ensino

2. Evolucao das Tecnologias

3. Concepcoes Criticas sobre Tecnologias Digitais de Informacdo e Comunicacdo e

processos de ensinar e aprender: contribuicoes possiveis para as praticas pedagdgicas;

4. Dos Sentidos da Tecnologia a Convergéncia com a Educacdo

Nuvens de palavras

Tor6 de parpite: acesse Padlet para apresentar suas ideias
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https://pt-br.padlet.com/
https://drive.google.com/file/d/1S1CVr2xP2k143TbwCqIm0eJ3NKZEatUj/view?usp=sharing
https://drive.google.com/file/d/1kS8zsbjq1JRFoIppWCiJew3Mw9gOsRPP/view?usp=sharing
https://drive.google.com/file/d/1kS8zsbjq1JRFoIppWCiJew3Mw9gOsRPP/view?usp=sharing
https://mega.nz/file/gHZjTYYJ#gIvxjMlUdnY2ekDO2S-Q3E4K3FyZIIhgqo4o2t0Scpc
https://www.youtube.com/watch?v=Rekn2rsNYlk

Ei especialista: A tonica deste encontro é trabalhar a conceituacdo ampla de tecnologia, a partir das
discussdes de autores como Cupani (2004) e Feenberg (2003; 2010), de maneira integrada a autores do
campo da educacdo (Kenski, 2007; Santos,Santos, 2018). Desse modo, buscamos estimular os alunos a
refletirem sobre as diferentes visdes de tecnologias recorrentes na sociedade (instrumental, substantiva,
determinista e critica) com o intuito de leva-los identificarem como tais olhares impactam a integracdo das
tecnologias no cendrio educacional. Esse movimento reflexivo é a estratégia também adotada com o objetivo
de levar os licenciandos a reconhecerem as tecnologias como uma producao cultural, ou seja, conjunto de
objetos, processos e sistemas, que estimulam formas de experenciar, habitar e vivenciar o mundo,
produzindo a realidade ao mesmo tempo em que estes artefatos sdo produtos dela. Como forma de situar o
aluno na discussdo sobre tecnologia na contemporaneidade trazemos o contexto da cultural digital, do qual o
aluno faz parte, onde tem-se observado o modo como os sujeitos vem se apropriando e se relacionado com o
ciberespaco, dando abertura para o surgimento de uma cultura participativa que emerge no contexto da
convergéncia miditica, na qual pessoas com diferentes conhecimentos se retinem para debater e se organizar
de forma colaborativa. Considerando o advento da cultura digital, buscamos mostrar aos licenciandos como
0s avangos tecnologicos que emergem nesse cendrio tem ampliado e modificado as dindmicas de
socializagdo, trabalho, comunicacdo, os processos de ensino-aprendizagem, trazendo a tona novas
possibilidades de usos e praticas sociais, que se tem refletido em modalidades e estratégias de ensino, tais
como a Educacgdo a Distancia, a Educacdo Presencial com TDIC, Semipresencial, Ensino Hibrido, Ensino
Remoto, etc. Todas essas modalidades ndo sdo entidades fixas/estanques; sdo praticas educativas que
carregam valores e visdes sobre o que é ensinar e aprender com tecnologias e também se transformam de
acordo com os atores e situagdes formativas. Pensar as TDIC em didlogo com modelos pedagogicos
centrados no cendrio sociotécnico da cibercultura, caracterizado pela autoria, conectividade,
compartilhamento, colaboragdo e interatividade, é fundamental para que tais potencialidades possam ser
materializadas nas praticas de ensino-aprendizagem. E, com isso, o uso das TDIC ndo venha apenas a ser
outra forma de reproducdo da pedagogia da transmissdo. Para contribuir com tais reflexdes que visamos
estimular nessa etapa, trazemos o quadro atual da pandemia, onde temos visto a implementacdo do Ensino
remoto. Este parece ser um cendrio oportuno para o debate, tendo em vista como as questdes acima
elencadas ganharam relevo e podem ser mais facilmente visualizadas pelo aluno considerando sua propria
experiéncia formativa no ambito da cultura digital.

Atividade a distancia 3: Banco coletivo de relatos de experiéncias sobre o uso de TDIC

no ensino da fisica

Para comecar, leia os textos indicados nos Instrumentos de navegacao, de maneira a
aprofundar a reflexdo sobre o uso de TDIC na educacdao. Em seguida, realize um
levantamento na Internet e selecione um artigo que relate alguma experiéncia de integracao de
TDIC no ensino da fisica (na educagdo basica ou no ensino superior). Compartilhe o artigo
selecionado no Banco de relatos, fazendo uma resenha sobre o mesmo e justificando sua
escolha. Na resenha, ao realizar uma sintese reflexiva da experiéncia relatada, procure
apontar: (1) como o texto define e descreve as problematicas de ensino da fisica, em relacao
aos conteidos trabalhados na experiéncia; (2) que fundamentos teoéricos de ensino-
aprendizagem sdo explicitados ou aparecem mesmo de forma implicita (3) que tecnologias
sdao adotadas, com qual objetivo e de que de maneira (4) como as estratégias idealizadas no
encontro presencial desta etapa poderiam contribuir para o aperfeicoamento desta experiéncia.

Instrumentos de navegacgao
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Educacdo e TDIC: Contextos e Desafios das aulas remotas durante a pandemia da
Covid-19.

O uso de tecnologias no ensino de fisica: o que diz a producdo académica?

Banco de relatos

Etapa 3: Limpando a lente para visualizar a docéncia: a entrada na escola

Nesta etapa, convidamos vocé a limpar a lente de maneira a realizar uma entrada no
contexto escolar com um olhar diferenciado. Por que estamos falando em limpar a lente?
Porque, em principio, vocé ja conhece a escola por conta de sua trajetdria como aluno. Agora,
a proposta é comecar a vivenciar e refletir sobre este cenario a partir da 6tica de um futuro
professor de fisica, sem desconsiderar, é claro, suas vivéncias e visoes anteriores. Para isso,

teremos dois encontros presenciais e uma atividade a distancia

Encontro presencial 3: Roteiro de estranhamento e de observagdo da escola

Neste encontro, cada grupo definido na etapa 1, devera elaborar um roteiro de observacao da
escola em que esta realizando o estagio. O roteiro é de estranhamento no sentido de agugar o
olhar curioso e questionador; de se permitir entrar na escola como um espaco novo, e nao
totalmente conhecido. Olhar, observar .... ler a escola ... com escuta e dialogo. Estas sdo
algumas das acOes chave nesta etapa.

O roteiro devera contemplar duas partes: a primeira com questdes gerais relacionadas ao
cenario da escola, como seu contexto sociodemografico, corpo docente, perfil discente,
infraestrutura, aspectos pedagogicos e tecnologicos, dentre outros; a segunda parte, voltada
para questoes a serem tratadas diretamente com o professor supervisor, de maneira a conhecer
seu cotidiano de trabalho, os desafios e caminhos potentes da docéncia e do ensino de fisica
em particular, estratégias pedagogicas e uso de tecnologias. Este contato inicial com o
professor supervisor deve marcar o inicio de uma parceria e de caminho situado de pensar a
aula de regéncia a ser desenvolvida ao longo da disciplina.

A elaboracdo do roteiro comecara no encontro presencial e terminara a distancia, de maneira
que vocés consigam refletir de maneira mais profunda sobre as questdes a serem
contempladas, a partir de algumas leituras inspiradoras disponiveis nos Instrumentos de
navegacdo. O grupo fara um roteiro unico que podera ser adaptado a cada escola observada.

Aliés, é natural e desejavel que o roteiro seja revisado no curso da observacdo e do encontro
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https://drive.google.com/file/d/1ym4mex8r0VQv-_75E1yTSeTZ5rvXj6E1/view?usp=sharing
https://mega.nz/file/QGwyhBZY#QGwE0cnZKsxngbGCOfsTkr9EOnv_Fpt4YoVgXEc9q-U
https://mega.nz/file/QGwyhBZY#QGwE0cnZKsxngbGCOfsTkr9EOnv_Fpt4YoVgXEc9q-U

com o professor. No enunciado da atividade, sdo sugeridas alguns tOpicos iniciais para

comecarem a pensar no roteiro. Maos (e olhos) a obra!

Instrumentos de navegacgao

Texto 1: Reflexdes sobre o Estagio/Pratica de ensino na formacdo de professores

Texto 2: A Importancia da Escola, Aluno, Estadgio Supervisionado e todo processo

educacional na formacdo inicial do professor

Construgao do roteiro

Enunciado da atividade Construgao do roteiro

Desenvolva um roteiro de observacdo da escola, destacando o que considera importante
conhecer em relacdo a cultura escolar e a sua comunidade, as questdes de gestdo e de
infraestrutura, as questdes metodologicas de ensino-aprendizagem e tecnologias digitais
adotadas de uma maneira geral, e em especial pelo professor-supervisor; as abordagens em
relacdo ao conteuido de fisica lecionado, dentre outros aspectos que deseje explorar.

Nesse roteiro, também deve constar questdes para a realizacdo da primeira conversa com o
professor supervisor, de maneira a estabelecerem um vinculo e comecarem a pensar na sua
trajetoria de estagio.

A construcdo desse roteiro sera iniciada presencialmente e tera continuidade a distancia

através de um ambiente de trabalho colaborativo como o googledocs.

E importante lembrar que este é um roteiro inicial que sera revisado no cotidiano permanente

de sua estada na escola.

Propomos os topicos abaixo para ajudar na construcao desse roteiro.

Aspectos, pessoas e atitudes relevantes do ambiente e da comunidade escolar em geral;

Tratamentos aos diferentes grupos dentro da escola;

Infraestrutura e dindmicas existentes: salas de aula; quadra poliesportiva, sala de informatica, laboratérios,
biblioteca, etc.

Relacdo entre gestores e professores, professores-professores

Relagdo entre professores-alunos; alunos-alunos

Dinamicas e relagdes no momento do recreio

Dinamicas e relagoes na sala de professores

Metodologias de ensino-aprendizagem;

Tecnologias digitais: infraestrutura existente e usos realizados

VVVVVYVY VYVYV
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https://mega.nz/file/0a5zBYgb#qG4LsdF55gDCDMTZKC4b0GRwgAEqtCcYq1uSbffQavo
https://mega.nz/file/0a5zBYgb#qG4LsdF55gDCDMTZKC4b0GRwgAEqtCcYq1uSbffQavo
https://drive.google.com/file/d/1bNsIDC3jho9nxhZsXA9kJ9Q_kDGN0HTY/view?usp=sharing

Temas importantes para entrevistar o professor supervisor:

Formacédo e trajetéria profissional

Cotidiano de trabalho docente

Caminhos para a escolha da docéncia e da docéncia em fisica em especial

Visdes e experiéncia com o estagio supervisionado

Visdes sobre a fisica, em especial a fisica escolar; importancia do ensino desta disciplina
Visdes sobre o curriculo da fisica

Visdes e concepcoes pedagdgicas em geral, e em especial sobre o ensino de fisica
Estratégias de ensino-aprendizagem adotadas; relacdo com outras disciplinas

Visoes e experiéncias com integracdao de TDIC

Aspectos que geralmente ndo sdo abordados nos cursos de formagdo mas que podem ser tteis para um
iniciante: postura mediante a turma, relagdes entre professor-aluno/turma, etc.

VVVVVVVYVYVYYVY

Encontro presencial 4: Aplicacdo do roteiro na escola

A entrada na escola e o estranhamento inicial poderdo acontecer em mais de um encontro
presencial, de acordo com a disponibilidade do licenciando e do professor supervisor. A
realizacdo dos encontros com o professor supervisor podera acontecer também virtualmente,
para além dos dias de estagio presencial na escola. Organize-se para ter em maos recursos
para registrar as observagoes, um caderno de anotacoes e seu proprio celular. Lembre-se que
o registro de imagem e voz demandam autorizacoes. A riqueza de detalhe das observacées
serd fundamental para a elaboragdo da sua narrativa de imersao. Nao se trata de um relatério e
sim de um relato reflexivo em que se permita revelar os processos de tomada de decisdo,

tomada de consciéncia, insights, mudanca de visdo, dentre outros.

Atividade a distancia 4: Narrativas de imersao

Por que elaborar uma narrativa e ndo um relatério? Usualmente, na disciplina de estagio
supervisionado solicita-se a elaboracdo de um relatério de observacdao da escola. Temos
percebido, com o tempo, que embora este relatorio assuma um papel importante como
instrumento de registro das situagOes vivenciadas na escola, ele é bastante descritivo e
praticamente ndo incorpora as reflexdes e visdes dos licenciandos. Portanto, a proposta de
elaboracdo de uma narrativa de imersdo intenciona provocar uma (re) significacdo das
vivéncias, de maneira mais autoral, reflexiva e criativa. Assim como foi proposto nas
narrativas de si e em contato, a escrita em primeira pessoa visa aproximar os processos de
reflexdo-acdo. Aproveite diferentes recursos audiovisuais para enriquecer sua experiéncia
narrativa e a compartilhe no Diario de bordo. Além disso, escolha pelo menos duas narrativas

dos colegas para comentar.
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Explore os Instrumentos de navegacdo, para conhecer alguns relatos de licenciandos de

diferentes cursos, sobre suas experiéncias na disciplina de estagio supervisionado

Instrumentos de navegacao
Relatos

Relato 1: Estagio Supervisionado em Fisica: o pulso ainda pulsa...

Relato 2: Relatos de Experiéncia: Observacdoes na pratica pedagdgica no estdgio

supervisionado em fisica

Diério de bordo

Etapa 4: Ajustando a rota de navegacdo: resgatar para consolidar

Arrrumamos as bagagens, hasteamos as velas, compartilhamos saberes e vivéncias do passado
e do presente. E hora de ajustar a rota, tomando consciéncia dos fundamentos teéricos que
regem nosso itinerario formativo. A metafora da exploracao e navegacao pelo conhecimento
busca agucar em vocés o espirito curioso e critico necessario para a pratica docente, por isso
vocés foram apresentados aos conceitos de professor reflexivo e professor pesquisador e
foram provocados a pensar sobre o que é ler, de maneira situada, o contexto escolar. Fizemos
isso elegendo trés dimensdes centrais de conhecimentos necessarios a pratica docente: os
conhecimentos de conteido (que em nosso caso sdo os da disciplina da Fisica, mas que
sabemos interagem com outras disciplinas), os conhecimentos pedagégicos e os
conhecimentos tecnolégicos. Assim, nessa etapa sera apresentada a abordagem do
Conhecimento Tecnoldgico Pedagogico de Contetido (TPACK), perspectiva que orienta nossa
rota de estudo. Como em toda disciplina, faremos isso com base no percurso tracado até o

momento, ou seja resgatando as narrativas de imersdo no contexto da escola.

Encontro presencial 5: Compartilhando narrativas

Neste encontro, cada um deverd narrar oralmente a experiéncia de imersao na escola e os
primeiros didlogos com o professor supervisor, procurando destacar os desafios e
aprendizados realizados até o momento. A medida que as narrativas forem compartilhadas, o

professor destacara elementos centrais, e mediara a construcdo do esquema que representa
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https://drive.google.com/file/d/1tjq3aIxSjIYJV4fPltqymXXGoPhCbNVR/view?usp=sharing
https://drive.google.com/file/d/1tjq3aIxSjIYJV4fPltqymXXGoPhCbNVR/view?usp=sharing
https://drive.google.com/file/d/1tjq3aIxSjIYJV4fPltqymXXGoPhCbNVR/view?usp=sharing

visualmente a abordagem do Conhecimento Tecnolégico Pedagogico de Contelddo (TPACK),

para depois realizar uma explanagdo conceitual introdutéria sobre o mesmo.

Instrumentos de navegacao:

Esquema TPACK
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Caros alunos, este é um exemplo de um esquema da abordagem conceitual elaborado a partir
de uma revisdo de literatura que buscou discutir aspectos conceituais sobre a integracdo de
TDIC no ensino de ciéncias. £ apenas um exemplo para tentarmos concretizar as diferentes
relacOes entre contetido, pedagogia e tecnologia. Para acessar a revisao de literatura que deu
origem a este desenho, clique no link a seguir.

Texto: Integracdo de Tecnologias Digitais de Comunicacdo e Informacdo no Ensino de

Ciéncias: Contribuicoes do Modelo do Conhecimento Pedagdgico-Tecnoldgico do Contetido

Ei especialista: O professor mediard o compartilhamento das narrativas, provocando a
reflexdao dos conhecimentos base e suas interacdes, com base na abordagem do TPACK.
O esquema vazio serd projetado de maneira a ser construido coletivamente (preenchido
pelo professor). Pode-se utilizar um programa de apresentacao de slides simples (com
caixas de texto para edicdao), ou um programa de edicao grafica como o Canvas, de
acordo com as possibilidades do docente. Vale destacar que nao se deseja fragmentar os

conhecimentos, mas partir de suas bases para se refletir sobre suas conexdes.

Atividade a distancia 5: Mapeando conhecimentos: abordagem TPACK

Agora que vocé foi apresentando a abordagem TPACK, a proposta é que vocé possa conhecer
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https://drive.google.com/file/d/1DX0slMSemxNtN9KTlxZpUsap8FYhxGZl/view?usp=sharing
https://drive.google.com/file/d/1DX0slMSemxNtN9KTlxZpUsap8FYhxGZl/view?usp=sharing

a origem desta proposta e sua importancia no que diz respeito a formacao e pratica docente,
sabendo que ¢é apenas um dos modelos que discute os conhecimentos e saberes docentes. Para
isso, vocé devera ler os dois textos indicados e construir um mapa conceitual, seguindo os
recursos disponiveis nos Instrumentos de navegacdo. Vocé comecara o desenvolvimento do
mapa a distancia e terminaremos juntos no proximo encontro presencial. Para inspirar o
desenvolvimento do mapa, tenha em mente duas questdes disparadoras: O que é o
Conhecimento Tecnologico Pedagédgico e de Conteido? Como podemos definir os
conhecimentos necessarios para a pratica docente mediada por TDIC de um professor de
fisica?

Vocé sabe 0 que ¢ um mapa conceitual? Talvez, vocé ja tenha elaborado um mapa ao longo da
licenciatura e recorde sua perspectiva pedagdgica. De qualquer maneira, ha dicas nos

Instrumentos de navegacao. Sugerimos que utilizem o Cmaptools nesta atividade.

Instrumentos de navegacao

Texto 1: Technological Pedagogical Content Knowledge (TPACK): modelo explicativo da

acdo docente
Texto 2: Ensinar com Tecnologia, Pedagogia e Contetido.

Dicas sobre o desenvolvimento de mapas conceituais:

a) Sugerimos a leitura do artigo: Como Fazer bons mapas conceituais;

b) Também disponibilizamos duas aulas (videos) sobre mapas conceituais ministradas pelo
professor Paulo Correia, da USP:

i. O que sdo mapas Conceituais;
ii. Como Elaborar Bons Mapas Conceituais

c) Acesse o site do cmaptools para baixar o programa para constru¢cdo de mapas conceituais

e ter acesso a outros artigos que abordam o tema: https://cmap.ihmc.us/

Atividade Mapa conceitual TPACK
Para elaboragdo do seu mapa conceitual, apresentamos as seguintes perguntas para orienta-lo:
1. O que é a abordagem do Conhecimento Tecnologico Pedagégico do Contetdo?

2. Como podemos definir os conhecimentos necessarios para a pratica docente mediada por

TDIC de um professor de fisica?
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https://cmap.ihmc.us/
https://www.youtube.com/watch?v=UQ4Zdk5QuBk
https://www.youtube.com/watch?v=aF0UbIdN1Eg&t=8s
https://drive.google.com/file/d/1oVnyp17xXTBVsZmoTPZ8OL_-F5NJatCT/view?usp=sharing
https://drive.google.com/file/d/1oSzrOryNZznqkj4zrrxzEoG0vu2wC2oC/view?usp=sharing
https://drive.google.com/file/d/1tjq3aIxSjIYJV4fPltqymXXGoPhCbNVR/view?usp=sharing
https://drive.google.com/file/d/1tjq3aIxSjIYJV4fPltqymXXGoPhCbNVR/view?usp=sharing

Momento 2: TPACK em acdo, a navegacado: planejamento de uma aula de fisica mediada

por TDIC

A dindmica do Momento 2 foi inspirada em um curso de formacdo de professores
orientado pela abordagem TPACK, denominado TPACK-in-action (TAI, CHUANG, 2012;
TAI, 2013). O objetivo central é navegarmos pelo processo de planejamento educativo, que
em nossa disciplina consiste no desenvolvimento, em parceria com o professor supervisor, de
um plano de aula voltado para o ensino de fisica mediado por TDIC. A proposta é que
entendamos o planejamento como um processo reflexivo e situado nas demandas da escola,
do curriculo, do professor e dos alunos; um processo que te faca refletir sobre as
problematicas do ensino de fisica e como estas problematicas podem ser superadas por meio
de diferentes estratégias pedagdgicas e com diferentes recursos das TDIC. A interacdo com o
professor supervisor, assim como o estudo tedrico em torno dos elementos chave que

constituem este processo de planejamento, sdo acdes fundamentais neste processo.

Para conhecer a estrutura completa do Momento 2, acesse o mapa abaixo.

Mapa do Momento 2: TPACK em agdo, a navegacao: planejamento de uma aula de fisica mediada por TDIC no

ensino de fisica

Mapa TPACK no ensino de Fisica
pr
[ Observacao e Experimentacdo com TDIC no ensino
__ Etapa 5: Laboratério TPACK: mapear, observar, | de Fisica (Parte 1)
o experimentar e analisar S Observacgao e Experimentagdo com TDIC no ensino
de Fisica (Parte 2)
Andlise sobre o uso de TDIC no ensino de Fisica

Projeto Politico Pedagégico, Contexto da disciplina
~ de Fisica, Estratégias de ensino-aprendizagem e
Momento 2: TPACK em Agao: A TDIC.

navegacao [ ppp

|
|4 s o
S Etapa 6: Planejar é Preciso T Contexto da disciplina: a Fisica

\_ Construg&o do Plano de Ensino (Parte 1)

\_ Estratégias Pedagdgicas
\_Tpic
\ Construcdo do Plano de Ensino (Parte 2)

—— Etapa 7: Compartilhar é Preciso ~_ Compartilhando e consolidando o plano de ensino

Ei, especialista: O modelo TPACK-in-action foi proposto por TAI (2013) no contexto da formacdo continuada de
professores de inglés sendo uma adaptacdo do TPACK-in-practice, de Figg e Jaipal (2012). Contempla as etapas
de Modelagem, Anélise, Demonstracdo, Aplicagdo e Reflexdo, buscando proporcionar aos docentes a vivéncia,
como alunos, de determinadas TDIC (Demonstracdo e Modelagem) para, posteriormente, desenvolverem e
compartilharem um plano de aula mediado por TDIC com os colegas do curso (Aplicagdo). Tanto a vivéncia,
quanto a aplicacdo sdo permeadas por processos de Reflexdo e Analise sobre as relacGes entre tecnologia-
pedagogia e contetido. Alguns principios deste modelo foram incorporados em nosso desenho, buscando adapta-

los e refina-los ao contexto especifico da disciplina estagio supervisionado. Vale ressaltar algumas diferencas

chave de nossa proposta, em relacdo ao modelo original: (1) o modelo configura uma abordagem de formacao

184



continuada, do tipo oficina (workshop), de curta duragdo; nossa proposta vincula-se a uma disciplina graduacdo,
com intima relagdo com o cenario de pratica, sendo o publico professores em formacdo inicial; (2) o modelo
original, diferente de nossa proposta, ndo propde uma discussdo preliminar ou mesmo explicita sobre a
abordagem conceitual TPACK; optamos por integrar a discussdo conceitual por acreditar que a compreensao
tedrica sobre a base que conforma a proposta potencializara as futuras praticas docentes; (3) o modelo, talvez
pela sua modalidade de oficina, concentra-se na exposicao e analise de um nimero especifico de tecnologias;
embora na etapa do “Laboratério TPACK” sigamos esta proposta, o procuramos fazer de maneira que os
licenciandos procurem estabelecer relacdes com outras possibilidades pedagégicas e tecnolédgicas; e na etapal
seguinte, “Planejar é preciso”, isso é ampliado; nossa preocupacdo é que se pense as TDIC de maneira
apropriada e situada as condicGes das escolas; (4) além de propor esta andlise situada, é nossa preocupacdo,
também, estimular os licenciandos na busca, selecdo e andlise de outras propostas relatadas na literatura,
buscando estabelecer aproximacdes e distanciamentos com os materiais apresentados na disciplina; assim, esse
movimento de analise e reflexdo busca integrar problematizagdo teérica e pratica; (5) o modelo original propde o
desenvolvimento e a aplicacdo de um plano de aula, no préprio contexto da oficina, de maneira a gerar a reflexdo
e a discussdo sobre potencialidades e limitagdes das propostas; em nosso desenho, nos preocupamos em
trabalhar a etapa de planejamento (Planejar é preciso) de maneira aprofundada, ressaltando o carater complexo e
processual do mesmo, e proporcionando aos licenciandos uma vivéncia situada e problematizadora: mais do que
o preenchimento burocratico de um documento, a reflexdo sobre seus elementos e tomada de consciéncia sobre
intencionalidades e escolhas; o desenho desta etapa, em especifico, foi inspirada em proposta original formulada

por Struchiner e Giannella (2010); (6) assim como nos demais Momentos da proposta, temos no Diario de bordo

0 espaco integrador de vivéncias e reflexdes.

Etapa 5: Laboratério TPACK: mapear, observar, experimentar e analisar

Nesta etapa, adotamos o titulo Laboratério TPACK para reforcar o intimo processo de
reflexdo e acdo que constitui o processo de integracdo de TDIC na pratica docente. Assim,
nesta etapa, vamos consolidar e compartilhar os mapas conceituais que vocés fizeram sobre a
abordagem TPACK, observar algumas possibilidades de integragdo de TDIC no ensino de
temas da fisica, experimentar o jogo digital Interestelar e, finalmente, analisar os

conhecimentos pedagogicos, tecnoldgicos e de conteiudo mobilizados neste processo.

Encontro presencial 6: Mapa TPACK no ensino de fisica

Neste encontro, cada grupo ira finalizar o seu mapa conceitual sobre a abordagem TPACK e
integrar seus elementos em um Mapa original desenvolvido pelo professor que sera
compartilhado com toda turma. Assim, teremos um tnico mapa constituido a varias maos. Em
seguida, serd realizado um debate tendo como proposta inicial relacionar os conceitos

desenvolvidos no mapa as vivéncias realizadas por cada um nas escolas de estagio.
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Atividade a distancia 6: Observacgao e Experimentacao com TDIC no ensino de fisica (Parte
1)

Nos préximos dias, vocé ira observar duas propostas de aulas com integracdo de TDIC sobre
os temas “Desvio de luz” e “Movimento vertical dos corpos” e comecar a experimentar um
Jogo, baseado no filme Interestelar. Ao observar e experimentar as atividades propostas, va
registrando seus pensamentos no Didrio de bordo. Que conceitos e fendmenos sdo trabalhados
nestas atividades? Sdo conceitos de dificil compreensdo? Por qué? Vocé lembra como foi
apresentado a eles na época da escola? Que tipo de estratégia foi utilizada? Na graduacdo,
voltou a estuda-los de alguma maneira? Que estratégias sdo utilizadas nas propostas? Qual o
papel do professor? E do aluno? De que maneira os recursos tecnolégicos utilizados ajudam
na compreensdao e construcdo do conhecimento? Ha limitagoes? Quais? Estas sdo apenas

algumas questdes provocadoras, para vocé incorporar em sua narrativa reflexiva.

Siga os seguintes passos, para realizar a atividade:

e Assista as videoaulas disponiveis em Instrumentos de navegacao. Tenha em mente
que as videoaulas ndo sdao propriamente as aulas, mas uma explicacdao das propostas de aulas
sobre os temas Desvio de Luz e Movimento vertical dos corpos. Va tomando notas sobre suas
impressoes e elabore a narrativa no Diario de bordo;

e Assista ao filme Interestelar. Este esta disponivel no Youtube e GloboPlay. Caso vocé
ndo tenha acesso, podera combinar uma sessdao com colegas ou com o professor que possui o
DVD original do Filme.

e No dia agendado pelo professor, entre na plataforma Googlemeet para finalizarmos o
jogo, em uma partida sincrona com toda turma.

e Elabore sua narrativa incorporando sentimentos, acoes e reflexdes desenvolvidos ao

longo da atividade e compartilhe no Diario de bordo.

Explore os Instrumentos de navegacdo e boas observacdes, experimentacoes e reflexdes!

Encontro presencial 7: Observacao e Experimentacao com TDIC no ensino de fisica (Parte 2)

Este encontro é reservado para o fechamento da vivéncia com o Jogo. Caso nao tenha sido
possivel a realizacdo plena virtual, teremos outra oportunidade. Além disso, discutiremos as

reflexoes desenvolvidas, buscando articula-las com as vivéncias na escola até o momento.
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Como tem sido a vivéncia no cotidiano da escola? Como seria realizar atividades deste tipo

nas escolas de estagio? Esta questdo sera o ponto de partida para o debate.

Atividade a distancia 7: Analise sobre uso de TDIC no ensino de fisica

Agora, a proposta é que vocé faca uma busca na literatura de outros casos que discutam
estratégias pedagogicas e uso de TDIC voltados para os temas trabalhados nesta etapa: Desvio
de luz; e Movimento vertical dos corpos e relatividade especial. Vamos nos concentrar nestes
temas para que possamos aprofundar as relacOes conteudo-estratégias pedagogicas-
tecnologias. Na proxima etapa, a partir da relacdo com o professor supervisor, vocés definirdao
o tema para imersao. Nos Instrumentos de navegacao, ha dicas importantes para esse processo

de busca e anéalise. Compartilhe os resultados e reflexdes no Diério de bordo.

Instrumentos de navegacao

Dicas para a realizacao da atividade

Para realizar essa busca, vocé podera fazer uso de alguns instrumentos de pesquisa, como as

bases de dados da Scielo, 0 Google Académico ou o Periédico Capes. Além desses sites de

busca, pesquise em algumas das revistas abaixo, consideradas importantes no contexto do

ensino de fisica.

Fisica na Escola;

Caderno Brasileiro de Ensino de Fisica;

Revista Brasileira de Ensino de Fisica;

D N N NN

Investigacao em Ensino de Ciéncias

Para a realizacdo da analise dos trabalhos encontrados, procure observar os seguintes pontos:

Como os trabalhos descrevem os contetidos de ensino trabalhados? Discutem algo em relacdo as suas
probleméticas de ensino? Os artigos justificam as estratégias de ensino-aprendizagem adotadas? De que
maneira? E possivel evidenciar alguma teoria de aprendizagem de maneira explicita, ou implicita? Ha
alguma justificativa, destacada no artigo, para a TDIC utilizada? Ha alguma justificativa, destacada no
artigo, para a TDIC utilizada? De que maneira o uso da TD proposta aprimora a experiéncia de
aprendizagem? Quais desafios e/ou dificuldades o trabalho apresenta para sua realizacgdo, analisando a sua
realidade e o seu contexto.
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https://www.if.ufrgs.br/cref/ojs/index.php/ienci/index
http://www.sbfisica.org.br/rbef/
https://periodicos.ufsc.br/index.php/fisica
http://www1.fisica.org.br/fne/
https://www-periodicos-capes-gov-br.ezl.periodicos.capes.gov.br/
https://scholar.google.com.br/
https://www.scielo.br/

Diério de bordo

Etapa 6: Planejar é preciso

Nessa etapa, cada um de vocés ird elaborar um plano de aula de fisica, de acordo com as
negociacdes e discussdes realizadas com seu professor supervisor. Como nossa disciplina
busca pensar o uso de TDIC de maneira organica a pratica docente, a ideia é que este plano
possa incorporar o uso de diferentes recursos, de acordo com as especificidades dos contetidos
trabalhados. Isso ndo quer dizer que toda atividade educativa pressupde obrigatoriamente o
uso de TDIC; pelo contrario, temos trabalhado a ideia de que diferentes contetidos demandam
diferentes estratégias pedagdgicas e nossa reflexdo busca pensar como as TDIC podem
potencializar o processo de ensino-aprendizagem.

Vocés ja devem ter visto uma proposta de plano de ensino ao longo da licenciatura. Mas, ja
pararam para pensar que o planejamento vai muito além daquele documento? O que ha por
trds daqueles varios itens do plano de aula? Aqui, nossa intencdo é provocar uma reflexao e
vivéncia ampliada nos afastando de uma postura mecanica ou rigida de pensar o
planejamento.

Para isso, propomos a navegacdo por quatro elementos fundamentais no processo de
planejamento de uma aula mediada por TDIC: Projeto Politico Pedagégico, Contexto da
disciplina de Fisica, Estratégias de ensino-aprendizagem e TDIC. A proposta é que vocé
navegue por cada um destes elementos, 0s quais serdo problematizados por meio de perguntas
para reflexdo e recursos diversos disponiveis nos Instrumentos de navegacao. Para cada
elemento, vocé devera desenvolver uma narrativa e compartilha-la no Diario de bordo.

Para facilitar o percurso, propomos uma sequéncia especifica, mas lembramos que o
planejamento ndo possui uma ordem fixa ou predefinada. E importante pensar estes elementos

de maneira articulada e dinamica.
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PEDAGOGIA

Ei especialista: a dindmica desta etapa foi desenvolvida com base em um modelo de formacdo de
professores desenvolvida por Struchiner e Giannella (2012 e 2019). Em nosso desenho, adaptamos a
proposta, de maneira a dialogar mais diretamente com o cenario do ensino de fisica. Para cada um dos
elementos propostos havera indicacdes de materiais para estudo e perguntas para reflexdo que deverao ser
respondidas com base nestes materiais e, também, em parceria com o professor supervisor. A Ideia é
orientar os alunos a desenvolverem este percurso de planejamento, de maneira reflexiva, situada e
fundamentada.

Encontro presencial 8: Projeto Politico Pedag6gico, Contexto da disciplina fisica, Estratégias

de ensino-aprendizagem e TDIC

Neste encontro, sera apresentada a proposta da etapa Planejar é preciso, discutindo-se a
necessidade de pensar o planejamento educativo como uma atividade processual que demanda
refletir sobre diferentes elementos de maneira integrada. Sera discutida a dindmica da etapa,
discutindo-se com a turma cada um dos elementos a serem trabalhados. Além disso, sera
apresentado o modelo de Plano de ensino adotado pela disciplina de estagio supervisionado,
reforcando que o mesmo ndo deve ser encarado como um instrumento burocratico.
Comecaremos a navegacao pelo elemento Projeto politico pedagogico, de maneira a orientar a
dindmica de toda etapa. Assim, serdo compartilhados alguns PPP de escolas de estagio para
que os licenciandos comecem a refletir sobre como estes documentos representam diretrizes

fundamentais para o processo educacional, com foco especial para o ensino de fisica.
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Instrumentos de navegacao

Exemplos de PPP*
1. PPP1
2. PPP2

Modelo de Plano de ensino para o estagio supervisionado: modelo

Atividade a distancia 8: PPP

Estudar o Projeto Politico Pedagogico da escola é um dos objetivos da disciplina Estagio
supervisionado I. No entanto, nesse momento de estagio III, vocé pode estar em outra escola e
ainda nao ter contato com o PPP da mesma. Ou entdo, mesmo que esteja na mesma escola,
nossa proposta aqui é um contato diferenciado e problematizador, com foco no planejamento
de seu plano de aula.

Além de buscar o PPP da escola de seu estagio, vocé devera explorar os recursos disponiveis
nos Instrumentos de navegacdo. Estes te orientardo na analise do PPP e na conversa com seu
professor supervisor. As questoes para reflexao propostas devem ser respondidas a partir desse
dialogo e disponibilizadas em seu Diario de bordo.

Instrumentos de navegacao

Projeto Politico Pedagogico: a alma da escola: video

Texto sobre PPP:

Principios orientadores da integracdo das Tecnologias Digitais ao projeto pedagdgico;

Questdes para reflexao

Diario de bordo

Questdes para reflexao

Como foi desenvolvido o PPP da escola? Tem sido atualizado? De que maneira? Houve debate entre os
sujeitos da escola para seu desenvolvimento e atualizagdo? Que visdo de educacdo pode-se extrair do PPP?
Pode-se perceber referéncias explicitas (ou implicitas) a pressupostos pedagdgicos e teorias de ensino
aprendizagem? Ha alguma diretriz em relacdo ao papel das TDIC para a formagdo dos sujeitos? Como o PPP
pode orientar o ensino especifico da fisica? Que principios formativos presentes no PPP vocé destacaria para
planejar sua aula com utilizacdo de uma TDIC? Justifique. Provavelmente, desde o inicio do estagio, vocé ja
estd pensando, em parceria com o professo, uma tematica para sua aula, assim como o momento de sua
implementacéo. E importante que estas definicdes se consolidem até o final desta etapa.

Procure responder estas questdes, a partir de suas vivéncias na escola, da leitura do PPP e do didlogo com o
professor supervisor. Compartilhe suas reflexdes no Diario de bordo.

13 Usamos dois PPPs disponiveis na web, mas a intencdo é disponibilizar PPP das escolas nas quais os
licenciandos irdo atuar.
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https://drive.google.com/file/d/16dlKE_GU2mih-JICnKoK-eoiZABqVJom/view?usp=sharing
https://youtu.be/rLut4qSuonY
https://mega.nz/file/JTBGxDSB#4euLM7SWOX3jpA7vhqkSL6LdFIsqi7N9I8NaHtULnC0
https://mega.nz/file/JaoW1LgJ#jeIkUfiUN4cJH-3lJ417aLje2jKirv6aE8WlkgRfplo
https://mega.nz/file/cWxwzJTC#Uny7rhMasREwm-es4L52gqwIRYZTw6uwiX3FPDrgKDg

Atividade a distancia 9: Contexto da disciplina: a Fisica

Muitas pessoas consideram a fisica uma disciplina extremamente dificil, que envolve muitos
conceitos complexos e abstratos. Em parte, a dificuldade em aprender fisica é consequéncia
da forma com que é ensinada, distante do cotidiano dos estudantes, o que é bastante
contraditorio. Afinal, a fisica é fundamental para diversos campos de conhecimento e de

pratica, tais como a medicina, a industria, a agricultura, entre outros.

Nesta atividade, vamos refletir sobre as particularidades da disciplina escolar fisica, os
desafios envolvidos no seu ensino e a sua importancia para a formacdo do individuo e da
sociedade. Faremos isso de maneira situada ao contexto de sua escola de estagio. O dialogo

permanente com o professor supervisor é fundamental.

Nos Instrumentos de navegacdo, ha recursos importantes e questdes para reflexdo que vocé

devera responder e compartilhar no Diario de bordo.

Instrumentos de navegacgao

Grandes Desafios para o Ensino de Fisica na Educacdo Contemporanea;
As Concepcoes de Ensino de Fisica e a Construcdo da Cidadania;

Sobre ensinar Ciéncias, investigacdo e nosso papel na sociedade

Questdes para reflexdo

Questdes para reflexao:

Qual a importancia do ensino da fisica na educagdo bésica? Quais sdo os principais desafios e dificuldades
de ensino-aprendizagem? Que desafios vocé pode vivenciar como aluno e agora como licenciando atuante
no estagio supervisionado? Para estes desafios, que estratégias pedagodgicas tém sido adotadas pelo
professor supervisor? Como as TDIC podem apoiar o ensino de fisica? De que maneira a fisica dialoga
com outras disciplinas? Como vocé se vé ensinando fisica? Que tema vocé definiu para realizar sua aula de
regéncia? Por qué? Procure refletir sobre os desafios do ensino desta tematica em especifico e
possibilidades pedagégicas e de integracao de TDIC.

Procure responder estas questdes, a partir das leituras indicadas, de suas vivéncias na escola, e do didlogo
com o professor supervisor. Compartilhe suas reflexdes no Diario de bordo.

Encontro presencial 9: Construcao do plano de ensino (parte 1)

(Ter em mente que entre o encontro 8 e 0 9 se passaram duas semanas ... uma para a atividade a distancia 9 e
outra para a 10.)

Toda etapa Planejar é preciso tem como objetivo o desenvolvimento, reflexivo e
fundamentado, do plano de ensino a ser aplicado na escola de estagio. Neste encontro,

discutiremos as questOes levantadas pela turma até o momento, de maneira a pensarmos 0s
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https://drive.google.com/file/d/1wyk87jEMuqmPp7qxBE_jO6YQOrkq-1Jm/view?usp=sharing
https://drive.google.com/file/d/1oZew5yuic6O3kJtk5l1QwilPWOvYgbzr/view?usp=sharing
https://drive.google.com/file/d/1fZgrzcX1ZxE_121nJlrJUcYexECziOv0/view?usp=sharing

desafios e caminhos de maneira coletiva. Cada um deve trazer suas primeiras decisoes e

encaminhamentos realizados em parceria com o professor supervisor.

Atividade a distancia 10: Estratégias pedagbgicas

Ao longo do curso de licenciatura, vocé pode entrar em contato com diferentes discussoes
sobre tendéncias pedagégicas e sua articulacdio com a pratica docente. Neste momento da
disciplina, vamos resgatar algumas destas discussoes e, principalmente, explorar exemplos de
estratégias pedagdgicas comumente adotadas no ensino da fisica, visando te apoiar no
desenvolvimento do plano de aula. Um elemento chave nesse debate é a compreensdo de que
toda estratégia pedagogica carrega, mesmo que implicitamente, uma visao sobre o que se
entende por educacdo, por ensinar e aprender. Nao ha uma estratégia melhor do que a outra;
ha, por outro lado, a necessidade de pensar o contexto educativo como um todo, as
especificidades do contetido, perfil e demandas dos alunos, condi¢des de implementacao,

sempre de maneira orientada por uma visdo mais profunda sobre os objetivos de formacao.

Acesse os Instrumentos de navegacao e desenvolva as questdes para reflexao em dialogo com

o professor supervisor.

Instrumentos de Navegacdo
Estratégias pedagogicas e Ensino de fisica: alguns exemplos:

Inovando a Ensinagem de Fisica com Metodologias Ativas (artigo por Nelson Studart)

Estratégia de Ensino - Mauricio Pietrocola (Entrevista com Mauricio Pietrocola)

Leituras de Fisica: material didatico dirigido a professores de fisica para o ensino de

diferentes tematicas situadas no cotidiano (elaborado pelo GREF/USP)

Portais e sites para busca de planos de aula com estratégias diversificadas

Nova Escola

Portal do Professor

Questdes para reflexdo

Diario de bordo
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http://portaldoprofessor.mec.gov.br/index.html
https://novaescola.org.br/
http://www.if.usp.br/gref/
https://www.youtube.com/watch?v=UFPGPsV8ZBU
https://drive.google.com/file/d/1XwO8F7JtTHYbd4MdSIwq39qsMAyNNo0T/view?usp=sharing

Questoes para reflexdo

Que estratégias pedagodgicas sdo mais comuns no ensino de fisica? E quais vocé acredita serem as mais
relevantes e por qué? Dentre os exemplos estudados aqui na disciplina, quais vocé ja vivenciou e como
foram as experiéncias? Que estratégias tém acompanhado ao longo do estagio? Qual a contribuicdo destas
estratégias para o aprendizado dos alunos e que desafios existem, tanto para os professores, quanto para
alunos. Vocé tem alguma estratégia em mente para seu planejamento? De que maneira esta estratégia aponta
caminhos relevantes de aprendizado em relagdo ao contelido/tema escolhido? Confirme com o professor
quanto tempo durara sua regéncia e se poderd, por exemplo, mesclar atividades presenciais e a distancia.

Procure responder estas questdes, a partir das leituras indicadas, de suas vivéncias na escola, e do didlogo
com o professor supervisor. Compartilhe suas reflexdes no Diario de bordo.

Atividade a distancia 11: TDIC

Como ja discutimos em diversos momentos de nossa disciplina, a relagdo educacdo e
tecnologias ndo é nova. Pelo contrario, assim como diversas atividades de nossa vida, pode-se
dizer que a escola é tecnologica em sua esséncia, ou seja, é a expressao de determinadas
tecnologias simbolicas (linguagem, representacOes iconicas, saberes escolares etc.),
organizacionais (gestdo, arquitetura escolar,disciplina etc.) e materiais (quadro, giz, televisao,
video, computador etc.) (Sancho e Hernandez, 2006). Esta constatacdo é importante para
pensarmos a escola e as tecnologias de maneira integrada e ndo dicotdmica como se fosse
possivel discutir ensino e aprendizagem sem considerar as diferentes linguagens, codigos e
simbolos que operam este processo (Struchiner e Giannella, 2019).

Assim, pode-se dizer que, na contemporaneidade, a Cultura Digital constitui a escola, pelos
diferentes modos que coloca em transito a relacdo entre os sujeitos e a propria dinamica deste
espaco, e quando se observa o modo como a juventude tem participado ativamente dessa nova
cultura, explorando seus muiltiplos recursos de forma expressiva, criativa e agil, destacando o
protagonismo e a autoria dos alunos. No ensino de fisica, hd tempos se discute inimeras
possibilidades de integracdo de TDIC, tendo em vista a existéncia de diferentes ferramentas
para apoiar a visualizacdo, a simulacdo e a experimentacdo de conceitos e fendmenos
abstratos de dificil compreensao.

Nesta atividade, vocés deverdo explorar alguns relatos de experiéncia, assim como
ferramentas de TDIC, visando pensar de que maneira estas podem potencializar o ensino de
fisica. Isso deve ser feito, é claro, tomando como ponto de contato a vivéncia na escola de
estagio e o continuo didlogo com o professor supervisor.

Instrumentos de navegacao

TDIC no ensino de fisica

Questdes para reflexao
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Diério de bordo

Pagina TDIC no ensino de fisica

No ensino de fisica, algumas tecnologias digitais estdo sendo utilizadas aliadas,
principalmente, a metodologias ativas de aprendizagem. Destacamos algumas tecnologias

digitais e aplicativos utilizadas logo abaixo:

Inspire-se:
e Cmap Tools;
e Phet Colorado;
e Vaskak;
e Plickers;

e Modellus;

e Phyphox;
e Tracker;

e Vidanalysis

Os links indicados acima te levardo diretamente ao recurso sugerido. Em alguns desses sites,
encontram-se também artigos e propostas pedagogicas para utilizacdao da tecnologia digital
apresentada, como o cmaptools e o Phet colorado. Assim como o Phet colorado, o Vaskak é
um site para realizar simulacdes de fenomenos fisicos. As simulagdes, em sua maioria, sdo
simples e faceis de usar. CmapTool é a ferramenta que utilizamos no Momento 1 de nossa
disciplina; no site ha propostas de aplicacdo e artigos sobre o tema. O Tracker permite que
vocé faca andlise de videos no computador. No link disponibilizado vocé terd um passo a
passo para instalacdo e utilizacdo do aplicativo. Outro dispositivo para analisar videos, é o
Vidanalysis. Diferente do Tracker, este aplicativo funciona em smartphones assim como o
Phyphox que permite realizar uma série de experimentos coletando e analisando dados
produzidos durante a realizacao dos experimentos. O Modellus é um software para realizar
simulacoes de modelos fisicos e ndo precisa de conhecimentos de programacdo, sendo

utilizado tanto por professores para demonstracdes como por alunos para uso individual.

Alguns dos programas apresentados ndo precisam ser baixados, ou seja, eles funcionam no
proprio site indicado. Conte com minha ajuda para experimenta-los e pensar em seu plano de

aula.
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https://vidanalysis.com/
http://www.if.ufrgs.br/cref/uab/lab/tracker.html
https://phyphox.org/
http://www.if.ufrgs.br/computador_ensino_fisica/modellus/modellusI_introducao.htm
https://get.plickers.com/
https://www.vascak.cz/physicsanimations.php?l=pt
https://phet.colorado.edu/pt_BR/
https://cmap.ihmc.us/

Apresentamos, a seguir, trabalhos que relatam estratégias pedagdgicas com o uso de algumas
destas ferramentas.
Inspire-se:

e Mapas Conceituais no Ensino da Fisica;

e Uma associacdo do método Peer Instruction com circuitos elétricos em contextos de

aprendizagem ativa;

e A utilizacdo do software Tracker no ensino de fisica: um breve relato;

e Objetos de Aprendizagem no ensino de Fisica: usando simulacdes PhET;

e O uso de um software de simulacdes para a aprendizagem de circuitos elétricos

simples

Além disso, vocé pode buscar recursos de acordo com seu interesse, em diferentes

repositorios de materiais educativos mediados por TDIC.

Espaco Multimidia do Portal do Professor
TECA

RIVED

Fabrica Virtual

LOA

Questdes para reflexdo

Vocé ja tinha experimentado alguma destas ferramentas? Em que situagdo e como foi sua experiéncia? O
professor supervisor possui alguma experiéncia com estas ferramentas ou outras TDIC? Discuta com ele estas
experiéncias e relate. Ao longo do estagio, vocé acompanhou alguma aula com uso de TDIC? Se sim, que
contetidos foram abordados e que estratégias foram adotadas? Como foi a experiéncia? Qual a contribui¢ao
para o aprendizado dos alunos? Os alunos da (s) turma (s) que vocé acompanha possuem experiéncia e acesso
a TDIC? Como ¢é a relagdo do professor supervisor com as TDIC? Como é a infraestrutura da escola?
Algumas destas questdes foram trabalhadas no inicio da disciplina, mas é importante retoma-las agora,
pensando no desenvolvimento do seu plano de ensino. Que recursos podem ser relevantes, tendo em vista as
problemaéticas e desafios do tema q vocé esta definindo para sua aula?

Procure responder estas questdes, a partir dos recursos indicados, de suas vivéncias na escola, e do didlogo
com o professor supervisor. Compartilhe suas reflexdes no Diario de bordo.

Encontro presencial 10: Construcao do plano de ensino (parte 2)

Neste encontro, os planos de ensino, em construcao ao longo de toda a etapa, serdo
finalizados e discutidos. Certamente, ap0s esta aula, ainda sera preciso consolidar os materiais
a serem utilizados, assim como ajustar detalhes antes do momento especifico de

implementacdo, mas espera-se, neste dia, encaminhar todos elementos chave do plano.
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https://www.dropbox.com/s/82e0frt4fc9htjo/POE%202.pdf?dl=0
https://www.dropbox.com/s/82e0frt4fc9htjo/POE%202.pdf?dl=0
https://www.dropbox.com/s/nzfg00ljphr6hld/phet.pdf?dl=0
https://www.dropbox.com/s/exgtvr68003r4lx/32.pdf?dl=0
https://www.dropbox.com/s/f3kkboqekjtww0x/1806-1117-rbef-39-02-e2401.pdf?dl=0
https://www.dropbox.com/s/f3kkboqekjtww0x/1806-1117-rbef-39-02-e2401.pdf?dl=0
https://www.dropbox.com/s/8rzk566dhra0ybj/2046-Texto%20do%20artigo-7821-1-10-20170709.pdf?dl=0

Etapa 7: Compartilhar é preciso
Atividade a distancia 12: compartilhando e consolidando o plano de ensino

Esta etapa contempla apenas uma atividade a distdncia que tem como objetivo o
compartilhamento e andlise dos diferentes planos. Cada um de vocés devera analisar, pelo
menos, dois planos, de maneira a contribuir com a atividade do colega. Deixe seus
comentarios no Diéario de bordo do proprio colega. Finalmente, para finalizarmos a etapa
Planejar é preciso, elabore uma narrativa refletindo sobre todo seu percurso de planejamento:
intencionalidades, desafios, formas de superacdo e aprendizados. Essa narrativa é peca chave
do planejamento e permitira, de maneira retrospectiva, entrar em contato intimo com seu

processo de tomada de decisdo, justificando as escolhas e caminhos seguidos.

Diério de bordo

Momento 3: Terra a Vista: Implementacao do plano de aula

Este momento serd dedicado a realizacdo da aula que vocé planejou ao longo do Momento 2 e
ja deve estar agendada com professores e alunos da escola de estigio. Normalmente, a
regéncia acontece em um tempo de aula do professor supervisor, mas ha a possibilidade de ser
estendida, dependendo das condicdes, interesses e acordos. Além disso, como nesta disciplina
foi pensada a integracdo de TDIC a esta aula, é possivel que atividades a distancia tenham
sido incorporadas. Assim, esta prevista a duracdao de duas semanas para a realizacao deste

Momento, que possui duas etapas.

Para conhecer a estrutura completa do Momento 3, acesse o mapa abaixo.

Mapa do Momento 3: Terra a Vista: realizacao da aula de regéncia mediada por TDIC

Momento 3: Terra a vista: realizacao da

aula de regéncia mediada por TDIC

{ |

Etapa 8: Registro e acompanhamento Etapa 9: Aula de regéncia: ensino de Fisica
‘ mediada por TDIC

| Construcéo do instrumento de registro |

| encontro presencial na escola de estagio
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Etapa 8: Registro e acompanhamento

Essa etapa tem como objetivo sistematizar o diario de bordo para registrar e acompanhar a

realizacao da atividade planejada.
Atividade a distancia 13: Construcdo do instrumento de registro

Ao longo de nossa disciplina, vocé foi orientado a registrar todo o percurso formativo,
narrando suas reflexdes e experiéncias em nosso Didrio de bordo. Vocé percebeu a
importancia deste processo para sua aprendizagem? Agora, ndo poderia ser diferente e,
portanto, o convidamos a construir seu roteiro de registro da aula de regéncia.

Para construir seu roteiro de registro, explore os instrumentos de navegacao. Compartilhe seu
roteiro no Didrio de bordo e busque aprimora-lo com a leitura dos roteiros dos colegas de
turma.

Instrumentos de Navegacdo

Dicas para elaboracdo do roteiro de registro

Termo de cessao de uso de imagem e voz: Termo Cefor/Ifes

Diario de bordo
Dicas para elaboracdo do roteiro de registro

Abaixo, sdo apresentadas dicas que podem contribuir para a construgdao do seu roteiro.
a) O que Registrar?
Pense no que é importante registrar. Essas informacdes podem te apoiar na constru¢do de uma

narrativa sobre a intervencao realizada.

Como foi a receptividade dos alunos? Como se sentiram e de que maneira se envolveram na aula
(engajamento, resisténcia, colaboragdo, questionamentos, etc)? Como se deu a articulacdo com o contetido
trabalhado? e com relagdo as TDIC? Houve dificuldade? Foi facil a adaptacdo e utilizacdo por parte dos
alunos? Caso tenha havido dificuldades, quais foram? Sobre o conteido, houve questionamentos? dividas?
houve assimilacdo do tema trabalhado? Com relacdo a estratégia pedagogica, foi apresentado algum tipo de
estranhamento? Qual? Foi de facil aplicacdo? Quais os pontos positivos? Quais foram as fragilidades?

Estas sdo apenas algumas sugestdes de questdes a serem observadas; pense em outras, inclusive no momento
da realizacdo da aula

b) Peca ajuda

O Registro é algo essencial para que vocé consiga fazer uma reflexao sobre a aula que tera

ministrado. Portanto, ndao deixe de pedir ajuda para um colega que esteja estagiando na
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https://mega.nz/file/ZbYlDQzS#HzZ0W5zREOzUos4NQ_G9yIpOklKO9LpurUAQnf-284Q

mesma escola ou ao proprio professor supervisor. Isso vai permitir que vocé se concentre mais
na atividade planejada.

c¢) Como Registrar?

Ndo deixe de utilizar os mais diversos meios e midias disponiveis para fazer o registro,
podendo ser smartphones e/ou tablet, da escola ou pessoais, o importante é ndo deixar de
fazer todo tipo de registro possivel. O bom e bem conhecido caderno de campo também é
muito importante. Vocé deve analisar o que sera mais confortavel e agil, podendo integrar
diferentes recursos.

Podera ser gravado audio ou video. Esses registros serdo fundamentais para posterior
divulgacdo de sua atividade para seus colegas, toda comunidade escolar e um possivel ptiblico
externo interessado. Mas, atencdao! Como vocé ja foi orientado nas outras disciplinas de
estagio, vocé deve utilizar o termo de autorizagao e cessdo de uso de imagem e voz se desejar
fazer registros desta natureza. O termo adotado pelo IFES esta disponivel nos Instrumentos de

navegacao.

Etapa 9: Aula de regéncia: ensino de fisica mediado por TDIC

Encontro presencial na escola de estagio e atividades a distancia (quando for o caso)

Agora que vocé tem seu roteiro de registro elaborado, é hora de colocar sua aula em pratica,
de maneira a experimentar e analisar a proposta planejada.
Esse momento é um dos marcos de sua trajetoria na licenciatura, entdo procure aproveita-lo

ao maximo.
Instrumentos de Navegacao:

Depoimentos de ex-alunos de estagio que fizeram aula de regéncia:

Depoimento 1:

Depoimento 2

Momento 4: Ancorando temporariamente: analisar para voltar a zarpar

Esse momento constitui o fechamento de nossa proposta formativa. E o instante de ancorar,
olhar para as 4guas navegadas e refletir sobre a trajetéria tracada até chegar no porto, para que
possamos tomar novos rumos e seguir em novos destinos. Para isso, resgatar todos os

registros de seu Diario de bordo, sera fundamental.
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No momento anterior, vocé compartilhou sua narrativa sobre a experiéncia de realizacdo da
aula de regéncia conosco. Agora é chegada a hora de disseminar a experiéncia para outros

navegantes e avaliar todo o itinerario percorrido.

Para conhecer a estrutura do Momento 4, acesse o mapa abaixo

Mapa do Momento 4: Ancorando temporariamente: analisar para voltar a zarpar

Momento 4: Ancorando

temporariamente: analisar para voltar a
zarpar

|

Etapa 10: Da mensagem da garrafa a Etapa 11: Avaliacao
disseminagéonas redes sociais: |
compartilhando as experiéncias (
| [ Avaliagéo coletiva do percurso | [ Narrativa final? Por um recomeco de viagem |

Compartilhando a experiéncia docente | [ Analisando coletivamente as experiéncias |

Etapa 10: Da mensagem na garrafa a disseminacdo nas redes sociais: Compartilhando as

experiéncias

Atividade a distancia 14: Compartilhando a experiéncia docente

A partir dos registros realizados no momento anterior, elabore sua narrativa digital e a
disponibilize no Didrio de bordo. Todas as informagdes sdo relevantes, entdo ndo deixe de
compartilhar, também, as dificuldades, davidas, aflicdes e anseios. Afinal, planejar é (im)
preciso, ensinar ainda mais!

Até agora, todas as reflexdes foram compartilhadas apenas no ambito de nossa disciplina. A
narrativa deste momento devera ser disseminada na comunidade escolar e nas redes sociais.
Tenha isso em mente, ao elabora-la. E uma forma de socializar o percurso percorrido, as
licoes aprendidas, contribuindo com o desenvolvimento de atividades de ensino de fisica
mediadas por TDIC.

Antes do relato, ndo deixe de se apresentar e apresentar a comunidade escolar em que realizou
seu estagio. Vale a pena mencionar que se trata de uma atividade vinculada a disciplina
Estagio Supervisionado III.

Em Instrumentos de navegacdo, vocé encontra dicas para realizar sua narrativa e dissemina-la.
Nao deixe de compartilhar o material desenvolvido, também, no seu Diario de bordo.
Instrumentos de navegacao

Dicas

Foérum de discussao
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Diério de bordo

Dicas

Retorne no roteiro preenchido no momento anterior. Observe todos seus registros e elabore
uma narrativa digital apresentando todos os pontos importantes, assim, ndo deixe de
mencionar o contexto, faca uma apresentacao pessoal, da escola e da atividade realizada. Nao
deixe de explicar que a atividade faz parte de uma disciplina obrigatéria (estagio
supervisionado III) do seu curso de licenciatura em Fisica do Ifes. Preserve a identidade dos
alunos cujos pais ndo assinaram o termo de cessdo de voz e imagem.

Como e para quem vocé pode divulgar sua experiéncia? Procure divulgar sua narrativa
construida, oferecendo um espaco de discussao e troca entre vocé e a comunidade escolar.
Procure se informar se na escola que vocé realizou o estagio possui alguma pagina na web ou
em alguma rede social (facebook, instangran, etc). Existem ferramentas disponiveis que
poderdo te ajudar nessa tarefa, para tal apresentamos algumas delas anteriormente. Pesquise,
pergunte e seja criativo construindo um espaco para discussao e troca de conhecimentos. E
uma boa oportunidade para construir um novo meio de comunicacdo entre vocé e a
comunidade escolar. Vocé pode criar um perfil no instagram, no facebook, um blog ou site
para compartilhar sua experiéncia atual e, logicamente, todas as futuras. A seguir, listamos
algumas sugestoes que podem ser uteis para a realizar essa divulgacdo. Se preferir utilizar
outra que ndo apresentamos, fique a vontade e compartilhe conosco. Nao esqueca de colocar o
link para o seu material, em nosso Férum de discussdo da etapa.

Ferramentas/aplicativos para elaborar apresentacoes e recursos audiovisuais:

Atividade a distancia 15: Analisando coletivamente as experiéncias

Nesta atividade, temos um forum de discussdao para compartilhar e analisar as experiéncias
vivenciadas por cada um. Compartilhe suas narrativa no férum, acesse e comente as
experiéncias dos colegas. Procure responder todos os comentarios, criticas e sugestdes que

receber sobre sua atividade.

Instrumentos de navegacao
Foérum de discussao

Etapa 12: Avaliacdao
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Encontro presencial 11: Avaliacdo coletiva do percurso

Agora, chegamos na ultima etapa da nossa proposta formativa. Para concluir, pedimos que
vocé construa uma ultima narrativa, descrevendo todo seu processo formativo nesse semestre.
Para atingir esse ultimo objetivo, sugerimos que vocé resgate todas suas reflexdes realizadas
ao longo dessa proposta formativa, tanto no Ifes como na escola de educacao basica que vocé
realizou seu estagio. Lembre-se de destacar os principais desafios enfrentados e aprendizados
construidos ao longo desse periodo. Relate as atividades e leituras realizadas que contribuiram
na construcdao da atividade que vocé implementou e que servirdo para sua futura vida
profissional docente.

Apontamos algumas questdes norteadoras e sugerimos um ultimo texto para concluir sua

avaliacdo sobre esse processo formativo vivenciado.

Questoes norteadoras:

Diante do processo formativo vivenciado, que potencialidades vocé enxerga na integracdo de TDIC em sua
futura docéncia? E particularmente no ensino de fisica? Quais experiéncias e saberes apresentados por seus
colegas e professores supervisores vocé considera importantes para sua formagdo? Vocé sugere alguma
mudanca na trajetéria tracada nessa proposta? Qual (is)? Quais expectativas e possibilidades vocé vislumbra
em sua futura pratica docente?

Considere essas questdes em sua narrativa final, bem com outras que considerar relevante.

Instrumentos de navegacao

Artigo: Estagio Supervisionado: Uma oportunidade de reflexdo das praticas na formacdo

inicial de professores de ciéncias;
Atividade a distancia 16: a narrativa final? Por um recomeco de viagem

Estamos encerrando a disciplina Estagio Supervisionado III e gostariamos que vocé
elaborasse uma narrativa que, além de resgatar os desafios e licoes aprendidas com a
disciplina e o cotidiando da escola, procurasse deixar recomendacGes aos proximos

navegantes. Serd uma narrativa final para vocé, mas inicial para a pr6xima turma de estagio.
Dicas para a construcao da narrativa:

Aponte os obstaculos encontrados na disciplina e sugestoes para supera-los caso realizasse o
curso novamente. Quais os pontos positivos e negativos da trajetéria percorrida nessa
disciplina? Apresente sugestdes e conselhos para que um licenciando possa seguir durante a

realizacdo dessa disciplina. Procure justificar cada sugestdao e conselho. Como vocé avalia
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este processo formativo? O que pode ser melhorado? O que vocé, como professor orientador,
ndo realizaria nesta proposta? Por qué?

A abordagem TPACK apresenta trés conhecimentos base (conhecimento pedagogico,
tecnoldgico e do contetido) e outros quatro conhecimentos, que sdao oriundos das intersecdes
desses conhecimentos (conhecimento pedagégico do contetido, conhecimento tecnolégico do
conteudo, conhecimento tecnologico pedagogico e conhecimento pedagogico tecnoldgico do
conteido). Em que momentos vocé acredita que esses conhecimentos foram mobilizados?
Que estratégias vocé considera que foram fundamentais para seu desenvolvimento? Procure

explicitar o que aprendeu sobre esses conhecimentos.
Avaliagado da Disciplina de Estagio Supervisionado III (sugestao):

Os critérios de avaliacao da disciplina de Estagio Supervisionado ficara a cargo do
professor orientador. Portanto, ele pode usar os critérios que considerar mais relevantes para
contribuir com a formacdo do licenciando. Apresentamos abaixo sugestdes de distribuicao do
percentual de avaliacdo e o que deve ser avaliado ao longo de toda a proposta formativa.
Dividimos a avaliacdo nos seguintes niveis:

Nivel 1: Avaliacao realizada pelo professor supervisor e equivale a 20% da nota

O professor supervisor de estagio deve elaborar um relatério simplificado sobre o
licenciando, descrevendo sua participacdao durante o periodo de estagio e as atividades
desenvolvidas pelo licenciando.

Nivel 2: Avaliacdo de todas as atividades realizadas a distancia no Moodle e equivale a 40%
da nota.

Todas as atividades a distancia terdo um prazo para serem entregues e devem atender ao
minimo esperado dentro de cada etapa, sendo considerada com pontuacao quando atender a
esses requisitos. Atividades ndo entregues dentro do prazo estabelecido ou entregues de forma
incompleta serdo desconsideradas ou avaliadas parcialmente.

Nivel 3: Avaliacdo de todas as atividades presencialmente e equivale a 40 % da nota.

Consiste na realizacdo das atividades realizadas presencialmente, levando-se em conta a
participacdo dos licenciandos, a conclusdo das atividades, a leitura e discussdo dos textos, o

desenvolvimento de atividades praticas e/ou tedricas no ensino de Fisica.

Diario de Bordo
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5.2 Anexo 1 - Roteiro para entrevistas

Identificacao:

Nome:

Instituigao:

Especialidade/formacao:

5.2.1 Professor Orientador/Coordenador do Curso

Aspectos Gerais e Trajetoria Profissional

1 Qual a sua formacgao? Vocé leciona ha quanto tempo?
2 Ha quanto tempo vocé trabalha com formacdo de professores? E formacao de
professores de fisica? Tem experiéncia como professor do ensino basico?

3 Vocé leciona outras disciplinas pedagogicas além do estagio supervisionado? Qual (is)?

Momento 1
Etapal
Avalie a etapa 1 no que diz respeito a:

1. Organizacao e clareza dos objetivos dos encontros e atividades
() muito bom () bom () regular () ruim Justifique.
2. Adequacao ao proposito da disciplina estagio supervisionado III:
() muito bom () bom () regular ( ) inadequado Justifique.
3. Viabilidade de realizacdo, tendo em vista o proposito da disciplina e o publico alvo:
() muito bom () bom () regular () ruim Justifique.
4. Relevancia das atividades e dos recursos propostos para o aprendizado dos licenciandos

() muito bom () bom () regular () ruim Justifique.

5. A etapa 1 busca promover o resgate e a socializacdo de memorias (vivéncias e saberes) dos
licenciandos para a partir disso iniciar um processo de problematizacdo e debate sobre os

contetidos/temas que serdo abordados (e também experimentados) ao longo de toda disciplina.
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Vocé considera relevante a proposta de trabalhar as visdes de contetido (fisica), pedagogia e
tecnologia, a partir dos saberes dos licenciandos? De que forma esta estratégia pode contribuir
para a aprendizagem sobre a docéncia de fisica?

6. Dentre as atividades propostas (Mapeando as visoes sobre Tecnologia, Pedagogia e Fisica,
Narrativas de si, Narrativas em contato) ha alguma que vocé gostaria de destacar como
potente para o aprendizado dos alunos? Estas atividades levam a uma postura auténoma,
reflexiva e colaborativa dos licenciandos? Justifique.

7. Vocé acredita que o uso de uma ferramenta como o mentimeter (adotada na atividade
Mapeando as visdes sobre Tecnologia, Pedagogia e Fisica), como apoio para coleta e
visualizacdo das visoes do licenciandos, seja uma estratégia oportuna para desencadear a
problematizacdo e a discussdao das visoes sobre o ensino de fisica mediado por TDIC? Por
qué?

8.0 uso de diferentes recursos digitais pode potencializar o processo de producdo das
narrativas dos licenciandos? Justifique.

9. Vocé considera uma estratégia relevante que as narrativas sejam socializadas com toda a
turma? Justifique.

10. Os recursos oferecidos nos Instrumentos de navegacdo sdo oportunos e atendem as
necessidades de realizacdo das atividades propostas? Justifique.

11. Que desafios ou limitacdes vocé percebe nesta etapa?

12. Vocé possui sugestdes para a melhoria desta etapa?

Etapa 2
Avalie a etapa 2 no que diz respeito a:
1. Organizacdo e clareza dos objetivos dos encontros e atividades
() muito bom () bom () regular () ruim Justifique.
2. Adequacao ao proposito da disciplina estagio supervisionado III:
() muito bom () bom () regular ( ) inadequado Justifique.
3. Viabilidade de realizacdo, tendo em vista o proposito da disciplina e o publico alvo:
() muito bom () bom () regular () ruim Justifique.
4. Relevancia das atividades e dos recursos propostos para o aprendizado dos licenciandos

() muito bom (') bom () regular () ruim Justifique.

5. A etapa 2 busca um olhar mais direcionado para o debate sobre o uso de TDIC na

educacao, especialmente na formacgdo de professores. Vocé considera que esta é uma tematica
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pouco presente na licenciatura em fisica? Justifique.

6. Vocé acredita que incorporar esta discussdao, sobre as TDIC, na disciplina de estagio
supervisionado III é uma estratégia oportuna? Por qué? A maneira que a discussao é
introduzida nesta etapa, fazendo relacdo com o momento atual da Pandemia e as vivéncias dos
licenciandos, é pertinente? Justifique.

7. A atividade de busca e resenha de relatos na literatura é uma estratégia relevante para que
seja introduzida a perspectiva de se pensar a integracao de tecnologias de maneira ancorada as
problematicas do ensino de fisica e as diferentes estratégias pedagdgicas? Justifique.

8. Os recursos oferecidos nos Instrumentos de navegacdao atendem as necessidades de
realizacdo das atividades propostas? Justifique destacando os que considera mais relevantes.
9. Que desafios ou limitacoes vocé percebe nesta etapa?

10. Vocé possui sugestoes para a melhoria desta etapa? Quais?

Etapa 3

Avalie a etapa 3 no que diz respeito a:

1. Organizacao e clareza dos objetivos dos encontros e atividades

() muito bom () bom () regular ( ) ruim Justifique.

2. Adequacdo ao proposito da disciplina estagio supervisionado III:

() muito bom () bom () regular ( ) inadequado Justifique.

3. Viabilidade de realizagao, tendo em vista o proposito da disciplina e o publico alvo:
() muito bom () bom () regular ( ) ruim Justifique.

4. Relevancia das atividades e dos recursos propostos para o aprendizado dos licenciandos
() muito bom () bom () regular () ruim Justifique.

5. A etapa 3 busca problematizar com os licenciandos a importancia de se encarar a escola
com um importante l6cus de producdo do conhecimento e, portanto, debater a imersdao neste
contexto como um processo que deve ser conduzido com olhar curioso, questionador e,
principalmente, escuta. Neste percurso, propomos a construcdo do roteiro de observacgao e
estranhamento como um instrumento autoral e coletivo (e ndo fixo ou meramente de
aplicacdo), assim como a producao da narrativa de imersao como uma forma de fugir do usual
relatério de registro. Vocé acredita que as atividades propostas atingem este proposito?

Justifique.
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6. As atividades podem favorecer um aprendizado autonomo? Justifique. Se possivel,
apresente relatos.

7. Como nossa proposta visa integrar, ao programa de estagio supervisionado III, a discussao
sobre o uso pedagogico das TDIC, esta dimensao é incluida como um dos elementos a serem
observados na escola e na pratica do professor supervisor. Vocé considera que este é um
elemento oportuno a ser observado nesta etapa? Acredita que é uma estratégia oportuna para
se promover uma discussdo situada e integrada entre problematicas do ensino da fisica,
estratégias pedagogicas e uso de tecnologias? Comente.

8. A producao dos roteiros, de maneira colaborativa, é uma estratégia relevante e viavel? Por
que?

9. A producao de narrativas pode potencializar este percurso autoral e reflexivo de observacao
da escola e da pratica docente? Justifique. O fato de ser digital contribui nesse sentido?
Como?

10. Vocé percebe diferencas entre a proposta de elaboracdo dos relatérios usualmente
utilizados em estagio supervisionado e a proposta de producgdo destas narrativas? Justifique.
11. Os recursos oferecidos nos Instrumentos de navegacdo atendem as necessidades de
realizacdo das atividades propostas? Justifique.

12. Que desafios ou limitagoes vocé percebe nesta etapa?

13. Voceé possui sugestoes para a melhoria desta etapa? Quais?

Etapa 4

Avalie a etapa 4 no que diz respeito a:
1. Organizacdo e clareza dos objetivos dos encontros e atividades

() muito bom (') bom () regular () ruim Justifique.

2. Adequacao ao propdsito da disciplina estagio supervisionado III:
() muito bom () bom () regular ( ) inadequado Justifique.

3. Viabilidade de realizacdo, tendo em vista o proposito da disciplina e o publico alvo:
() muito bom () bom () regular () ruim Justifique.

4. Relevancia das atividades e dos recursos propostos para o aprendizado dos licenciandos

() muito bom () bom () regular () ruim Justifique.
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5. A etapa 4 propde o resgate das producgOes realizadas ao longo do momento 1 como
estratégia para explicitar os pressupostos pedagodgicos que orientam o modelo da
disciplina, em especial a abordagem do Conhecimento Tecnol6gico, Pedagogico de
Conteddo (TPACK). Vocé acredita que as atividades propostas (socializacdo das
narrativas de imersao, construcdo do esquema visual do TPACK, constru¢do do mapa
conceitual do TPACK) sdo estratégias relevantes para atingir este proposito? Justifique.

6. Explicitar e discutir com os licenciandos os principios pedagégicos que orientam a
formacdo vivenciada pode ser considerada uma estratégia relevante para sua futura
pratica docente? Justifique.

7. Que desafios ou limitagGes vocé percebe nesta etapa?

8. As atividades propostas no momento 1 promovem as estratégias de aprender fazendo,
aprender explorando, aprender refletindo e aprender colaborando? Justifique. Onde vocé
visualiza cada uma dessas estratégias?

9. As atividades, recursos e discussdes trabalhados ao longo do momento 1 vao ao encontro
do proposito de situar o aprendizado sobre o uso de TDIC na educacdo, de maneira
integrada as problematicas do ensino de fisica? Justifique.

10. Vocé possui sugestdes para a melhoria desta etapa?

Momento 2
Etapa 5

Avalie a etapa 5 no que diz respeito a:
1. Organizacao e clareza dos objetivos dos encontros e atividades

() muito bom () bom () regular () ruim Justifique.
2. Adequacdo ao proposito da disciplina estagio supervisionado III:
() muito bom () bom () regular ( ) inadequado Justifique.
3. Viabilidade de realizagao, tendo em vista o propésito da disciplina e o ptblico alvo:
() muito bom () bom () regular () ruim Justifique.
4. Relevancia das atividades e dos recursos propostos para o aprendizado dos licenciandos

() muito bom () bom () regular () ruim Justifique.

207



10.

11.
12.

A etapa 5 tem como titulo “Laboratério TPACK” para reforcar o intimo processo de
reflexdo e acdo, que constitui o processo de integracdo de TDIC na pratica docente.
Assim, esta etapa tem como objetivo consolidar e compartilhar os mapas conceituais
sobre a abordagem TPACK iniciados na etapa anterior, observar algumas possibilidades
de integracao de TDIC no ensino de temas da Fisica, experimentar o jogo digital
Interestelar e, finalmente, analisar os conhecimentos pedagégicos, tecnologicos e de
conteido mobilizados nesse processo. As atividades propostas na etapa atendem este
proposito? Podem promover um aprendizado tedrico — pratico sobre a abordagem
TPACK? Comente.

construcdo e discussdao sobre os mapas conceituais é uma estratégia que favorece a
compreensdo sobre a abordagem conceitual do TPACK? Por qué?

Adotar a ferramenta digital de construcdo do mapa pode potencializar este processo?
Justifique.

As propostas de aulas sobre os temas Desvio da luz e Movimento vertical dos corpos
contribuem para a reflexdo sobre o uso pedagégico das TDIC? Justifique. Que
conhecimentos podem ser mobilizados com a observacdo destas aulas e com a producao
da narrativa proposta?

Quais as potencialidades e as limitacdes da dinamica do Jogo Interestelar para o ensino
de fisica? Vocé considera a dindamica do jogo e os desafios propostos pertinentes para o
publico de licenciandos? Justifique.

A experiéncia vivenciada pelos licenciandos com o Jogo Interestelar consiste em uma
estratégia oportuna para integrar conhecimentos pedagogicos, tecnoldgicos e de
conteudo? O que vocé considera que eles podem aprender com esta atividade? Justifique.
Que desafios ou limitacdes vocé percebe nesta etapa?

Vocé possui sugestoes para a melhoria desta etapa?

Etapas6e 7

Avalie as etapas 6 e 7 no que diz respeito a:

1.

2.

Organizacao e clareza dos objetivos dos encontros e atividades
() muito bom () bom () regular () ruim Justifique.
Adequacao ao proposito da disciplina estagio supervisionado III:

() muito bom () bom () regular () inadequado Justifique.
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3. Viabilidade de realizagao, tendo em vista o propésito da disciplina e o ptblico alvo:
() muito bom () bom () regular () ruim Justifique.
4. Relevancia das atividades e dos recursos propostos para o aprendizado dos licenciandos

() muito bom (') bom () regular (') ruim Justifique.

5. As etapa 6 e 7 sdo dedicadas ao planejamento de um plano de aula de fisica, a partir das
discussdes e negociacOes realizadas com o professor supervisor. A ideia é pensar o
planejamento como um processo reflexivo, dinamico e situado. Além disso, busca levar os
licenciandos a pensar o uso das TD de maneira integrada as estratégias pedagdgicas e as
problematicas do ensino da fisica. A forma como as etapas estdo formuladas atende aos seus
propésitos? Justifique.

6. A estrutura destas etapas favorece um aprendizado auténomo, reflexivo e colaborativo
sobre o processo de planejamento educativo? Justifique.

A etapa 6 perpassa quatro elementos chave que foram eleitos para promover a reflexdo e a
conducao pelo planejamento: PPP, Contexto da disciplina de fisica, Estratégias pedagbgicas e
TD. Pensando nos objetivos de estagio supervisionado III e na sua experiéncia com a

disciplina, para cada um destes elementos, comente:

PPP

7.0 PPP foi estudado na disciplina de Estagio Supervisionado I. E pertinente retomar a
discussao sobre PPP nesta disciplina? Por qué?

8. Qual deve ser o enfoque dado a esta discussdao? O enfoque sobre PPP trabalhado nesta
proposta ¢é adequado? Justifique.

9. As questdes para reflexdo e os recursos indicados contribuem para o processo de

construcdo do plano de ensino? Justifique.

Contexto da disciplina de fisica

10. De que forma deve ser trabalhado o contetido da fisica nesta disciplina?

11. Como vocé tem trabalhado o contetido da fisica nesta disciplina? Traga relatos de sua
experiéncia.

12. A abordagem utilizada nesta proposta ¢ adequada? Comente.

13. As questoes para reflexdo e os recursos indicados contribuem para o processo de

construcdo do plano de ensino? Justifique.
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Estratégias pedagogicas

14. As estratégias pedagogicas utilizadas nesta disciplina sao coerentes?

15. Quais as consideracoes vocé tém a fazer para a melhoria desta etapa?

16. Como vocé tem trabalhado as estratégias pedagogicas nesta disciplina?

17. A forma como as estratégias pedagogicas foram trabalhadas nesta proposta é adequada?
Justifique.

18. As questdes para reflexdo e os recursos indicados contribuem para o processo de

construcao do plano de ensino? Justifique.
TDIC

19. A forma como as TDIC foram trabalhadas nesta etapa foi adequada?

20. Como vocé tem trabalhado as TDIC nesta disciplina? Traga relatos de suas experiéncias.
21. O enfoque dado ao papel pedagogico das TDIC trabalhado nesta proposta é adequado?
Justifique.

22. A partir de suas experiéncias ao trabalhar com as TDIC, que contribui¢cdes vocé destacaria
na proposta formativa?

23. As questdes para reflexdo e os recursos indicados contribuem para o processo de
construcdo do plano de ensino? Justifique.

24. A estrutura das etapas 6 e 7 contribui para que os licenciandos vivenciem o processo de
construcao do plano de maneira situada na realidade e nas demandas da escola e da disciplina
de fisica? Justifique.

25. O desenho das etapas 6 e 7 atende as necessidades da disciplina estagio supervisionado
11?7 Comente.

26. A proposta se aproxima ou se distancia do que ja vem sendo realizado nesta disciplina?
Traga relatos que justifiquem ou refutem a sua colocacao.

27. Que desafios ou limitacdes vocé percebe nestas etapas?

28. Voce possui sugestOes para a melhoria destas etapas?
Momento 3

Etapas8e9

Avalie as etapas 8 e 9 no que diz respeito a:
1. Organizagdo e clareza dos objetivos dos encontros e atividades

() muito bom () bom () regular () ruim Justifique.
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2. Adequacdo ao proposito da disciplina estagio supervisionado III:
() muito bom () bom () regular ( ) inadequado Justifique.

3. Viabilidade de realizacao, tendo em vista o propésito da disciplina e o publico alvo:
() muito bom () bom () regular ( ) ruim Justifique.

4. Relevancia das atividades e dos recursos propostos para o aprendizado dos
licenciandos

() muito bom () bom () regular () ruim Justifique.

5. As etapas 8 e 9 sdo dedicadas a realizacgdo e registro reflexivo da aula de regéncia no
contexto escolar. Assim como em todas as etapas do curso, os licenciandos sdo
incentivados a percorrer estas etapas produzindo narrativas digitais sobre os saberes e
experiéncias desenvolvidos. Como vocé avalia o potencial desta forma de registro para o
aprendizado dos licenciandos e para sua futura pratica docente?
6. Os recursos oferecidos (dicas e instrumentos de registro e relatos de ex licenciandos)
contribuem para este processo? De que forma?
7. Que desafios ou limitacdes vocé percebe nesta etapa?
8. Vocé possui sugestdes para a melhoria desta etapa?

Momento 4

Etapas 10 e 11

Avalie as etapas 10 e 11 no que diz respeito a:

1. Organizacdo e clareza dos objetivos dos encontros e atividades
() muito bom () bom () regular () ruim Justifique.

2. Adequacgdo ao proposito da disciplina estagio supervisionado III:
() muito bom () bom () regular ( ) inadequado Justifique.

3. Viabilidade de realizagao, tendo em vista o propésito da disciplina e o ptblico alvo:
() muito bom () bom () regular () ruim Justifique.

4. Relevancia das atividades e dos recursos propostos para o aprendizado dos licenciandos

() muito bom () bom () regular () ruim Justifique.
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10.

11.

12.
13.

As etapas 10 e 11 constituem o momento de fechamento e avaliacdo da disciplina. Uma
de suas atividades centrais consiste na disseminacao dos aprendizados construidos para
além do contexto especifico da disciplina (a partir de uma narrativa digital a ser
compartilhada com as comunidades escolares envolvidas). Que conhecimentos vocé
acredita que podem ser mobilizados a partir dessa atividade? Esta atividade pode
contribuir para o aprendizado da docéncia? Justifique.

Quais as potencialidades formativas de se socializar, por meio de um férum de discussao,
todos os relatos desenvolvidos?

Analisando a proposta como um todo, como vocé avalia a integracdo entre universidade-
escola? A proposta potencializa (ou limita) esta integracao? Possui sugestoes para uma
maior aproximacao? Justifique.

A forma como as TD sdo problematizadas e utilizadas ao longo da proposta sao
compativeis como uma formacao ativa, autonoma, reflexiva e colaborativa? Comente
sobre cada uma dessas caracteristicas.

Considerando a abordagem orientadora da proposta, o modelo TPACK, vocé acredita que
as estratégias adotadas e os recursos oferecidos favorecem uma visdo integrada destes
conhecimentos?

De uma maneira geral, vocé acredita que a proposta se aproxima de uma abordagem mais
centrada no professor/no contetido ou no estudante/na aprendizagem? Por qué?

Como voceé avalia a possibilidade desta proposta ser incorporada a disciplina estagio
supervisionado II1? Justifique.

Quais os pontos positivos e quais os pontos negativos da proposta? Justifique.

SugestOes e comentarios adicionais.

5.2.1 Professor Supervisor

Momento 1

Etapal

Avalie a etapa 1 no que diz respeito a:

1.

2.

Organizacao e clareza dos objetivos dos encontros e atividades
() muito bom (') bom () regular () ruim Justifique.

Adequacao ao propésito da disciplina estagio supervisionado III:
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10.

11.

12.

() muito bom (') bom () regular ( ) inadequado Justifique.

Viabilidade de realizacdo, tendo em vista o proposito da disciplina e o publico alvo:

() muito bom (') bom () regular () ruim Justifique.

Relevancia das atividades e dos recursos propostos para o aprendizado dos licenciandos

() muito bom (') bom () regular () ruim Justifique.

A etapa 1 busca promover o resgate e a socializacdo de memorias (vivéncias e saberes)
dos licenciandos para a partir disso iniciar um processo de problematizacdo e debate
sobre os contetidos/temas que serdao abordados (e também experimentados) ao longo de
toda disciplina. Vocé considera relevante a proposta de trabalhar as visoes de conteido
(fisica), pedagogia e tecnologia, a partir dos saberes dos licenciandos? De que forma esta
estratégia pode contribuir para a aprendizagem sobre a docéncia de fisica e a futura
pratica do professor?

Dentre as atividades propostas (Mapeando as visoes sobre Tecnologia, Pedagogia e
Fisica, Narrativas de si, Narrativas em contato) ha alguma que vocé gostaria de destacar
como potente para o aprendizado dos alunos? Em que medida estas atividades levam a
uma postura autdnoma, reflexiva e colaborativa dos licenciandos? Essas atividades
poderado refletir na pratica do licenciando na escola de educacao bésica? Justifique.

Vocé acredita que o uso de uma ferramenta como o mentimeter (adotada na atividade
Mapeando as visdes sobre Tecnologia, Pedagogia e Fisica), como apoio para coleta e
visualizacdo das visOes do licenciandos, seja uma estratégia oportuna para desencadear a
problematizacdo e a discussdo das visdes sobre o ensino de fisica mediado por TDIC? Por
qué?

Vocé considera que a producao de narrativas é uma estratégia oportuna para o
aprendizado sobre a docéncia? Justifique.

De que maneira esta estratégia pode favorecer a futura pratica profissional?

O uso de diferentes recursos digitais pode potencializar o processo de producdo de
narrativas dos licenciandos?

Os recursos oferecidos nos Instrumentos de navegacdao sdo oportunos e atendem as
necessidades de realizacdo das atividades propostas? E contemplam as necessidades de
aprendizado relativas ao momento de estagio na escola? Justifique.

Que desafios ou limitagdes vocé percebe nesta etapa, considerando especialmente o

cenario do estagio na escola?
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13. Vocé possui sugestdes para a melhoria desta etapa?

Etapa 2

Avalie a etapa 2 no que diz respeito a:

1.

9.

Organizacao e clareza dos objetivos dos encontros e atividades
() muito bom () bom () regular () ruim Justifique.

Adequacao ao propésito da disciplina estagio supervisionado III:
() muito bom () bom () regular ( ) inadequado Justifique.

Viabilidade de realizacdo, tendo em vista o propoésito da disciplina, o cenario de estagio
na escola e o publico alvo:

() muito bom () bom () regular () ruim Justifique.
Relevancia das atividades e dos recursos propostos para o aprendizado dos licenciandos

() muito bom () bom () regular () ruim Justifique.

A etapa 2 busca um olhar mais direcionado para o debate sobre o uso de TDIC na
educacdo, especialmente na formacdo de professores. Vocé considera que esta é uma
temadtica pouco presente na licenciatura em fisica? Justifique.

Vocé acredita que incorporar esta discussao, sobre as TDIC, na disciplina de estagio
supervisionado III é uma estratégia oportuna? Por qué? A maneira que a discussdo é
introduzida nesta etapa, fazendo relacdo com o momento atual da Pandemia e as
vivéncias dos licenciandos, é pertinente? Justifique.

A atividade de busca e resenha de relatos na literatura é uma estratégia relevante para que
seja introduzida a perspectiva de se pensar a integracdo de tecnologias de maneira
ancorada as problemaéticas do ensino de fisica e as diferentes estratégias pedagdgicas?
Justifique.

Os recursos oferecidos nos Instrumentos de navegacdo atendem as necessidades de
realizacdo das atividades propostas? Justifique destacando os que considera mais
relevantes.

Que desafios ou limitacdes vocé percebe nesta etapa?

10. Vocé possui sugestoes para a melhoria desta etapa? Quais?
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Etapa 3

Avalie a etapa 3 no que diz respeito a:

1.

Organizacao e clareza dos objetivos dos encontros e atividades
() muito bom () bom () regular () ruim Justifique.

Adequacao ao propésito da disciplina estagio supervisionado III:
() muito bom () bom () regular ( ) inadequado Justifique.

Viabilidade de realizacdo, tendo em vista o propoésito da disciplina, o cenario de estagio
na escola e o publico alvo:

() muito bom () bom () regular () ruim Justifique.

Relevancia das atividades e dos recursos propostos para o aprendizado dos licenciandos

() muito bom () bom () regular () ruim Justifique.

5.

A etapa 3 busca problematizar com os licenciandos a importancia de se encarar a escola
com um importante 16cus de producao do conhecimento e, portanto, debater a imersao
neste contexto como um processo que deve ser conduzido com olhar curioso,
questionador e, principalmente, escuta. Neste percurso, propomos a constru¢ao do roteiro
de observacdo e estranhamento como um instrumento autoral e coletivo (e ndo fixo ou
meramente de aplicacdo), assim como a producdao da narrativa de imersdo como uma
forma de fugir do usual relatério de registro. As atividades propostas atingem este
proposito? Justifique.

As atividades podem favorecer um aprendizado autonomo? Justifique. Se possivel,
apresente relatos.

Como nossa proposta visa integrar, ao programa de estagio supervisionado III, a
discussdo sobre o uso pedagégico das TDIC, esta dimensdo é incluida como um dos
elementos a serem observados na escola e na pratica do professor supervisor. Vocé
considera que este é um elemento oportuno a ser observado nesta etapa? E uma estratégia
oportuna para se promover uma discussdo situada no cenario escolar e integrada entre
problematicas do ensino da fisica, estratégias pedagdgicas e uso de tecnologias?
Justifique.

A producdo dos roteiros, de maneira colaborativa, é uma estratégia relevante e viavel?

Por qué?
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9.

10.

11.

12.
13.

A producdo da narrativa pode potencializar este percurso autoral e reflexivo de
observacao da escola e da pratica docente? Justifique. O fato de ser digital contribui nesse
sentido? Como?

Vocé acredita que a producao de narrativas pode ser utilizada no contexto da educacao
basica? Qual tipo de contribui¢do podera ser promovida?

Os recursos oferecidos nos Instrumentos de navegacdo atendem as necessidades de
realizacao das atividades propostas? Justifique.

Que desafios ou limitagdes vocé percebe nesta etapa?

Vocé possui sugestdes para a melhoria desta etapa? Quais?

Etapa 4

Avalie a etapa 4 no que diz respeito a:

1.

2.

3.

4.

Organizacao e clareza dos objetivos dos encontros e atividades
() muito bom () bom () regular () ruim Justifique.

Adequacao ao propésito da disciplina estagio supervisionado III:
() muito bom () bom () regular ( ) inadequado Justifique.

Viabilidade de realizacdo, tendo em vista o propoésito da disciplina, o cenario de estagio
na escola e o publico alvo:

() muito bom () bom () regular () ruim Justifique.

Relevancia das atividades e dos recursos propostos para o aprendizado dos licenciandos

() muito bom () bom () regular () ruim Justifique.

5.

A etapa 4 propoe o resgate das produgdes realizadas ao longo do momento 1 como
estratégia para explicitar os pressupostos pedagogicos que orientam o modelo da
disciplina, em especial a abordagem do Conhecimento Tecnologico, Pedagogico de
Contetdo (TPACK). Vocé acredita que as atividades propostas (socializacdo das
narrativas de imersdo, construcdo do esquema visual do TPACK, construcdo do mapa
conceitual do TPACK) sdo estratégias relevantes para atingir este proposito? Justifique.

Explicitar e discutir com os licenciandos os principios pedagdgicos que orientam a
formacdo vivenciada pode ser considerada uma estratégia relevante para sua futura
pratica docente? Justifique. Como isso podera refletir na sua pratica pedagégica na

escola? Exemplifique.
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7. As atividades propostas no momento 1 promovem as estratégias de aprender fazendo,
aprender explorando, aprender refletindo e aprender colaborando? Justifique. Indique
onde vocé enxerga cada uma dessas estratégias?

8. As atividades, recursos e discussoes trabalhados ao longo do momento 1 vao ao encontro
do propdsito de situar o aprendizado sobre o uso de TDIC na educacdo, de maneira
integrada as problemadticas do ensino de fisica? As propostas sdo compativeis com a
realidade da escola? Justifique.

9. As atividades, recursos e discussoes trabalhados ao longo do momento 1 podem refletir
na pratica profissional do licenciando na escola de educacdo basica? Justifique.

10. Que desafios ou limitacdes vocé percebe nesta etapa?

11. Voceé possui sugestdes para a melhoria desta etapa?

Momento 2

Etapa 5

Avalie a etapa 5 no que diz respeito a:

1.

Organizacao e clareza dos objetivos dos encontros e atividades
() muito bom () bom () regular () ruim Justifique.

Adequacao ao proposito da disciplina estagio supervisionado III:
() muito bom () bom () regular ( ) inadequado Justifique.

Viabilidade de realizacdo, tendo em vista o proposito da disciplina, o cenario de estagio
na escola e o publico alvo:

() muito bom () bom () regular () ruim Justifique.
Relevancia das atividades e dos recursos propostos para o aprendizado dos licenciandos

() muito bom () bom () regular () ruim Justifique.

A etapa 5 tem como titulo “Laboratério TPACK” para reforcar o intimo processo de
reflexdo e acdo, que constitui o processo de integracio de TDIC na pratica docente.
Assim, esta etapa tem como objetivo consolidar e compartilhar os mapas conceituais
sobre a abordagem TPACK iniciados na etapa anterior, observar algumas possibilidades
de integracao de TDIC no ensino de temas da Fisica, experimentar o jogo digital
Interestelar e, finalmente, analisar os conhecimentos pedagégicos, tecnologicos e de

conteddo mobilizados nesse processo. As atividades propostas na etapa atendem este
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10.

11.

12.

13.

14.

proposito? Podem promover um aprendizado teérico — pratico sobre a abordagem
TPACK? Comente.

A construcdo e discussdo sobre os mapas conceituais € uma estratégia potente para a
compreensao sobre a abordagem conceitual do TPACK? Por qué?

Adotar a ferramenta digital de constru¢do do mapa pode potencializar este processo?
Justifique. O aprendizado sobre esta ferramenta pode contribuir para a futura pratica
docente?

As propostas de aulas sobre os temas Desvio da luz e Movimento vertical dos corpos
contribuem para a reflexdo sobre o uso pedagogico das TDIC? De que maneira? Que
conhecimentos podem ser mobilizados com a observacao destas aulas e com a producao
da narrativa proposta?

Estas atividades sao adequadas e compativeis com o cenario da escola basica? Justifique.
Quais as potencialidades e limitagcdes da dindmica do Jogo Interestelar para o ensino de
fisica? Vocé considera a dindmica do jogo e os desafios propostos pertinentes para o
publico de licenciandos? E para os alunos da educacgao basica? Justifique

A experiéncia vivenciada pelos licenciandos com o Jogo Interestelar consiste em uma
estratégia adequada para integrar conhecimentos pedago6gicos, tecnologicos e de
conteido? O que vocé acha que eles podem aprender com esta atividade? Qual a possivel
contribuicao para a futura pratica docente? Justifique.

A atividade a distancia de pesquisar materiais que discutam os mesmos temas das
propostas apresentadas nesta etapa, atendem ao objetivo da proposta, de propiciar um
aprendizado auténomo por meio da pesquisa? Justifique.

Que desafios ou limitacdes vocé percebe nesta etapa, considerando especialmente o
cenario do estagio na escola?

Vocé possui sugestdes para a melhoria desta etapa?

Etapas6e 7

Avalie as etapas 6 e 7 no que diz respeito a:

1.

2.

Organizacao e clareza dos objetivos dos encontros e atividades
() muito bom () bom () regular () ruim Justifique.
Adequacdo ao propésito da disciplina estagio supervisionado III:

() muito bom () bom () regular ( ) inadequado Justifique.
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Viabilidade de realizacdo, tendo em vista o propésito da disciplina, o cendrio do estagio
na escola e o publico alvo:

() muito bom () bom () regular () ruim Justifique.
Relevancia das atividades e dos recursos propostos para o aprendizado dos licenciandos

() muito bom () bom () regular ( ) ruim Justifique.

As etapa 6 e 7 sdo dedicadas ao planejamento de um plano de aula de fisica, a partir das
discussdes e negociacOes realizadas com o professor supervisor. A ideia é pensar o
planejamento como um processo reflexivo, dindmico e situado. Além disso, busca levar
os licenciandos a pensar o uso das TD de maneira integrada as estratégias pedagogicas e
as problematicas do ensino da fisica. A forma como as etapas estdo formuladas atende aos
seus propositos? Estd adequada a realidade da escola e do professor supervisor?

Justifique.

A partir da sua experiéncia como professor supervisor, essa proposta de aproxima ou se
distancia do que vocé tem experienciado com os licenciandos? Justifique.
A estrutura destas etapas favorece um aprendizado auténomo, reflexivo e colaborativo

sobre o processo de planejamento educativo? Justifique

Enunciado geral para contextualizar as questdes referentes aos quatro elementos (PPP, Fisica,
Estratégias Pedagogicas e TDIC). Portanto, as respostas, deverdo vir nas questoes
subsequentes.

A etapa 6 perpassa quatro elementos chave que foram eleitos para promover a reflexdo e a
conducao pelo planejamento: PPP, Contexto da disciplina de fisica, Estratégias pedagogicas e
TD. Pensando nos objetivos de estagio supervisionado III e na sua experiéncia com a
supervisao do estagio, para cada um destes elementos, comente:

PPP

8.

10.

Conhecer o PPP da escola podera ajudar o licenciando na construgdo do plano de aula na
sua escola? De que forma?

A forma como é trabalhado o PPP nesta proposta é adequado? Justifique.

As questdes para reflexdo e os recursos indicados contribuem para o processo de

construcdo do plano de aula? Justifique.

Contexto da disciplina de fisica

11.

A forma como o conteido de fisica é abordado nesta proposta pode contribuir para o
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12.

13.

14.

licenciando elaborar seu plano de aula? E adequada a realidade da escola e & dindmica de
realizacdo do estagio supervisionado?

A forma como o contetido de fisica é trabalhado se aproxima do que vocé costuma fazer
com suas turmas de educacdo basica? Especifique.

A forma como o contetido de fisica é trabalhado nesta proposta é adequado para preparar
o licenciando para ingressar na educacao basica? Comente.

As questOes para reflexdo e os recursos indicados contribuem para o processo de

construcdo do plano de aula? Justifique.

Estratégias pedagogicas

15. Que estratégias pedagogicas utilizadas nesta etapa vocé conhece ou tem o costume de
utilizar?

16. A forma como as estratégias pedagdgicas sdo trabalhadas nesta etapa é adequada?
Justifique. £ adequada a realidade da escola e & dindmica de realizacio do estagio
supervisionado?

17. As questdes para reflexdo e os recursos indicados contribuem para o processo de
construcdo do plano de aula? Justifique.

TDIC

18. A forma como as TDIC sdo trabalhadas nesta proposta é adequada a realidade da escola e
a dinamica de realizacdo do estagio supervisionado?

19. Como vocé tem trabalhado as TDIC nas suas turmas de educacao basica? Traga relatos de
suas experiéncias.

20. O enfoque dado ao papel pedagogico das TDIC trabalhado nesta proposta é adequado?
Comente.

21. As questoes para reflexdo e os recursos indicados contribuem para o processo de
construcdo do plano de ensino? Justifique.

22. A estrutura das etapas 6 e 7 contribui para que os licenciandos vivenciem o processo de
construcao do plano de maneira situada na realidade e nas demandas da escola e da
disciplina de fisica? Justifique.

23. Que desafios ou limitacdes vocé percebe nestas etapas?

24. Voce possui sugestOes para a melhoria destas etapas?
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Momento 3

Avalie as etapas 8 e 9 no que diz respeito a:

1. Organizacao e clareza dos objetivos dos encontros e atividades
() muito bom () bom () regular () ruim Justifique.

2. Adequacdo ao proposito da disciplina estagio supervisionado III:
() muito bom () bom () regular ( ) inadequado Justifique.

3. Viabilidade de realizacdo, tendo em vista o proposito da disciplina, o cendrio de estagio
na escola e o publico alvo:

() muito bom (') bom () regular () ruim Justifique.
4. Relevancia das atividades e dos recursos propostos para o aprendizado dos licenciandos
() muito bom (') bom () regular () ruim Justifique.

5. As etapas 8 e 9 sdo dedicadas a realizacdo e registro reflexivo da aula de regéncia no
contexto escolar. Assim como em todas as etapas do curso, os licenciandos sdo
incentivados a percorrer estas etapas produzindo narrativas digitais sobre os saberes e
experiéncias desenvolvidos. Como vocé avalia o potencial desta forma de registro para o
aprendizado dos licenciandos e para sua futura pratica docente?

6. Os recursos oferecidos (dicas e instrumentos de registro e relatos de ex licenciandos)
contribuem para este processo? De que forma?

7. Que desafios ou limitacdes vocé percebe nesta etapa, considerando especialmente o
cenario do estagio na escola?

8. Vocé possui sugestoes para a melhoria desta etapa?

Momento 4

Avalie as etapas 10 e 11 no que diz respeito a:

1. Organizacao e clareza dos objetivos dos encontros e atividades
() muito bom () bom () regular () ruim Justifique.

2. Adequacdo ao proposito da disciplina estagio supervisionado III:

() muito bom () bom () regular ( ) inadequado Justifique.
3. Viabilidade de realizacdo, tendo em vista o proposito da disciplina, o cenario de estagio
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10.

11.
12.

na escola e o publico alvo:

() muito bom () bom () regular () ruim Justifique.

Relevancia das atividades e dos recursos propostos para o aprendizado dos licenciandos
() muito bom () bom () regular () ruim Justifique.

As etapas 10 e 11 constituem o momento de fechamento e avaliacao da disciplina. Uma
de suas atividades centrais consiste na disseminacdao dos aprendizados construidos para
além do contexto especifico da disciplina (a partir de uma narrativa digital a ser
compartilhada com as comunidades escolares envolvidas). Que conhecimentos vocé
acredita que podem ser mobilizados a partir dessa atividade? Esta atividade pode
contribuir para o aprendizado da docéncia? Justifique.

Quais as potencialidades formativas de se socializar, por meio de um férum de discussao,
todos os relatos desenvolvidos?

Analisando a proposta como um todo, como vocé avalia a integracdo entre universidade-
escola? A proposta potencializa (ou limita) esta integracdo? Justifique.

A forma como as TD sdo problematizadas e utilizadas ao longo da proposta sdao
compativeis como uma formagdo ativa, autbnoma, reflexiva e colaborativa? Comente
sobre cada uma das caracteristicas.

Considerando a abordagem orientadora da proposta, o modelo TPACK, vocé acredita que
as estratégias adotadas e os recursos oferecidos favorecem uma visdo integrada destes
conhecimentos? Justifique.

De uma maneira geral, vocé acredita que a proposta se aproxima de uma abordagem mais
centrada no professor/no contetido ou no estudante/na aprendizagem? Por qué?

Quais os pontos positivos e quais 0os pontos negativos da proposta?

SugestOes e comentarios adicionais.

5.2.3 Pesquisador em Tecnologia Educacional

Momento 1

Etapa 1l

Avalie a etapa 1 no que diz respeito a:

1. Organizacdo e clareza dos objetivos dos encontros e atividades
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() muito bom () bom () regular () ruim Justifique.
2. Adequacao ao propdésito da disciplina estagio supervisionado III:
() muito bom () bom () regular ( ) inadequado Justifique.
3. Viabilidade de realizacdo, tendo em vista o proposito da disciplina e o publico alvo:
() muito bom () bom () regular () ruim Justifique.
4. Relevancia das atividades e dos recursos propostos para o aprendizado dos licenciandos

() muito bom (') bom () regular () ruim Justifique.

5. A etapa 1 busca promover o resgate e a socializacdo de memorias (vivéncias e saberes) dos
licenciandos para a partir disso iniciar um processo de problematizacdo e debate sobre os
conteudos/temas que serdo abordados (e também experimentados) ao longo de toda disciplina.
Vocé considera relevante a proposta de trabalhar as visdes de contetido (fisica), pedagogia e
tecnologia, a partir dos saberes dos licenciandos? De que forma esta estratégia pode contribuir
para a aprendizagem sobre a docéncia de fisica? Comente.

6. Dentre as atividades propostas (Mapeando as visdes sobre Tecnologia, Pedagogia e Fisica,
Narrativas de si, Narrativas em contato) ha alguma que vocé gostaria de destacar como
potente para o aprendizado dos alunos? Estas atividades parecem oportunas para o
desenvolvimento de uma postura autonoma, reflexiva e colaborativa dos licenciandos?
Justifique, se possivel, indicando a potencialidade em relacdo a cada uma das posturas
(autonomia, reflexividade, colaboracao).

7. Vocé acredita que o uso de uma ferramenta como o mentimeter (adotada na atividade
Mapeando as visdes sobre Tecnologia, Pedagogia e Fisica), como apoio para coleta e
visualizacdo das visdes do licenciandos, seja uma estratégia oportuna para desencadear a
problematizacdo e a discussdo das visdes sobre o ensino de fisica mediado por TDIC? Por
que?

8. Vocé propde alguma outra ferramenta digital para esse momento que considera mais
adequada? Qual e por quais motivos?

9. Vocé considera que a producdo de narrativas é uma estratégia relevante para o percurso
formativo dos licenciandos? Comente.

10. O uso de diferentes recursos digitais pode potencializar o processo de producdo das
narrativas dos licenciandos? Justifique.

11. Vocé considera uma estratégia relevante que as narrativas sejam socializadas com toda a

turma? Justifique.

223



12. Os recursos oferecidos nos Instrumentos de navegacdo atendem as necessidades de
realizacdo das atividades propostas? Justifique.
13. Que desafios ou limitacdes vocé percebe nesta etapa?

14. Vocé possui sugestdes para a melhoria desta etapa?

Etapa 2
Avalie a etapa 2 no que diz respeito a:
1. Organizacdo e clareza dos objetivos dos encontros e atividades
() muito bom () bom () regular () ruim Justifique.
2. Adequacao ao propdsito da disciplina estagio supervisionado III:
() muito bom () bom () regular ( ) inadequado Justifique.
3. Viabilidade de realizacdo, tendo em vista o proposito da disciplina e o publico alvo:
() muito bom () bom () regular () ruim Justifique.
4. Relevancia das atividades e dos recursos propostos para o aprendizado dos licenciandos

() muito bom (') bom () regular () ruim Justifique.

5. A etapa 2 busca um olhar mais direcionado para o debate sobre o uso de TDIC na
educacdo, especialmente na formagdo de professores. Vocé considera que esta é uma tematica
pouco presente na licenciatura em fisica? Justifique.

6. Como pesquisador no campo, como vocé avalia a forma como a tematica das TDIC vem
sendo abordada na formacdao de professores, especialmente nas licenciaturas?

7. Vocé acredita que incorporar esta discussao na disciplina de estagio supervisionado III é
uma estratégia oportuna? Por qué? A maneira que a discussdao é introduzida nesta etapa,
fazendo relacdo com o momento atual da Pandemia e as vivéncias dos licenciandos, é
pertinente? Justifique.

8. A atividade de busca e resenha de relatos na literatura é uma estratégia relevante para que
seja introduzida a perspectiva de se pensar a integracdao de tecnologias de maneira ancorada as
problematicas do ensino de fisica e as diferentes estratégias pedagogicas? Justifique.

9. Os recursos oferecidos nos Instrumentos de navegacao atendem as necessidades de
realizacdo das atividades propostas? Justifique.

10. Que desafios ou limitagoes vocé percebe nesta etapa?
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11. Vocé possui sugestdes para a melhoria desta etapa?

Etapa 3
Avalie a etapa 3 no que diz respeito a:
1. Organizacgdo e clareza dos objetivos dos encontros e atividades
() muito bom () bom () regular () ruim Justifique.
2. Adequacao ao propdsito da disciplina estagio supervisionado III:
() muito bom () bom () regular ( ) inadequado Justifique.
3. Viabilidade de realizacdo, tendo em vista o proposito da disciplina e o publico alvo:
() muito bom () bom () regular () ruim Justifique.
4. Relevancia das atividades e dos recursos propostos para o aprendizado dos licenciandos

() muito bom () bom () regular () ruim Justifique.

5. A etapa 3 busca problematizar com os licenciandos a importancia de se encarar a escola
com um importante l6cus de producdo do conhecimento e, portanto, debater a imersdao neste
contexto como um processo que deve ser conduzido com olhar curioso, questionador e,
principalmente, escuta. Neste percurso, propomos a construcdo do roteiro de observacao e
estranhamento como um instrumento autoral e coletivo (e ndo fixo ou meramente de
aplicacdo), assim como a producao da narrativa de imersao como uma forma de fugir do usual
relatério de registro.

Vocé acredita que as atividades propostas atingem este proposito? Justifique.

6. As atividades podem favorecer um aprendizado auténomo? Justifique. As tecnologias
digitais podem contribuir nesse sentido? De que forma? Em caso afirmativo, se possivel,
caracterize sua resposta indicando de que maneira e porque determinada atividade
potencializa este aprendizado autonomo.

7. Como nossa proposta visa integrar, ao programa de estagio supervisionado III, a discussao
sobre o uso pedagogico das TDIC, esta dimensao é incluida como um dos elementos a serem
observados na escola e na pratica do professor supervisor. Vocé considera que este é um

elemento oportuno a ser observado nesta etapa? Justifique.
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8. Acredita que a proposta da etapa é uma estratégia oportuna para se promover uma
discussdo situada e integrada entre problematicas do ensino da fisica, estratégias pedagogicas
e uso de tecnologias? Justifique.

9. A producao dos roteiros, de maneira colaborativa, é uma estratégia relevante e viavel? Por
qué? Vocé considera que as TDIC podem ser melhor exploradas nessa etapa? De que forma?
10. A producdo da narrativa digital pode potencializar este percurso autoral e reflexivo de
observacao da escola e da pratica docente? Justifique.

11. Os recursos oferecidos nos Instrumentos de navegacdo atendem as necessidades de
realizacdo das atividades propostas? Justifique.

12. Vocé sugere outras tecnologias digitais para serem implementadas e colaborarem nessa
etapa? Quais? Por quais motivos?

13. Que contribuicdes o encaminhamento desta etapa de observacdo da escola e da atividade
docente oferecem para a futura pratica do licenciando?

14. Que desafios ou limitacoes vocé percebe nesta etapa?

15. Voceé possui sugestoes para a melhoria desta etapa?

Etapa 4
Avalie a etapa 4 no que diz respeito a:
1. Organizacdo e clareza dos objetivos dos encontros e atividades
() muito bom () bom () regular () ruim Justifique.
2. Adequacao ao propdsito da disciplina estagio supervisionado III:
() muito bom () bom () regular ( ) inadequado Justifique.
3. Viabilidade de realizacdo, tendo em vista o proposito da disciplina e o publico alvo:
() muito bom (') bom () regular () ruim Justifique.
4. Relevancia das atividades e dos recursos propostos para o aprendizado dos licenciandos
() muito bom () bom () regular () ruim Justifique.

5. A etapa 4 propde o resgate das producdes realizadas ao longo do momento 1 como
estratégia para explicitar os pressupostos pedagogicos que orientam o modelo da disciplina,
em especial a abordagem do Conhecimento Tecnolégico, Pedagogico de Contetido (TPACK).

Vocé acredita que as atividades propostas (socializacdo das narrativas de imersao, constru¢ao
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do esquema visual do TPACK, constru¢do do mapa conceitual do TPACK) sdo estratégias
relevantes para atingir este proposito? Justifique.

6. Explicitar e discutir com os licenciandos os principios pedagdgicos que orientam a
formacdo vivenciada pode ser considerada uma estratégia relevante para sua futura pratica
docente? Justifique.

7. Que desafios ou limitagdes vocé percebe nesta etapa?

8. Voceé possui sugestoes para a melhoria desta etapa?

9. As atividades propostas no momento 1 promovem as estratégias de aprender fazendo,
aprender explorando, aprender refletindo e aprender colaborando? Justifique, se possivel,
indicando onde vocé consegue visualizar essas estratégias.

10. Vocé considera que as atividades, recursos e discussoes trabalhados ao longo do momento
1 atendem ao proposito de situar o aprendizado sobre o uso de TDIC na educagdo, de maneira
integrada as problematicas do ensino de fisica? Justifique.

11. Vocé sugere alguma TDIC que contribua para o aprimoramento do Momento 1? Qual e

por quais motivos?

Momento 2

Etapa 5

Avalie a etapa 5 no que diz respeito a:
1. Organizacdo e clareza dos objetivos dos encontros e atividades
() muito bom () bom () regular () ruim Justifique.
2. Adequacao ao proposito da disciplina estagio supervisionado III:
() muito bom () bom () regular () inadequado Justifique.
3. Viabilidade de realizacdo, tendo em vista o proposito da disciplina e o publico alvo:
() muito bom () bom () regular () ruim Justifique.
4. Relevancia das atividades e dos recursos propostos para o aprendizado dos licenciandos
() muito bom () bom () regular () ruim Justifique.
5. A etapa 5 tem como titulo “Laboratério TPACK” para reforcar o intimo processo de
reflexdo e agdo, que constitui o processo de integracdo de TDIC na pratica docente. Assim,

esta etapa tem como objetivo consolidar e compartilhar os mapas conceituais sobre a
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abordagem TPACK iniciados na etapa anterior, observar algumas possibilidades de integracao
de TDIC no ensino de temas da Fisica, experimentar o jogo digital Interestelar e, finalmente,
analisar os conhecimentos pedagogicos, tecnologicos e de conteudo mobilizados nesse
processo. As atividades propostas na etapa vao ao encontro deste prop6sito? Podem promover
um aprendizado teérico — pratico sobre a abordagem TPACK? Comente.

6. A construcao e discussdo sobre os mapas conceituais é uma estratégia potente para a
compreensao sobre a abordagem conceitual do TPACK? Por qué?

7. Adotar a ferramenta digital de construcio do mapa pode potencializar este processo?
Justifique.

8. As propostas de aulas sobre os temas Desvio da luz e Movimento vertical dos corpos
contribuem para a reflexdo sobre o uso pedagogico das TDIC? Justifique. Que conhecimentos
podem ser mobilizados com a observacdo destas aulas e com a producdo da narrativa
proposta?

9. As tecnologias digitais utilizadas nos temas citados anteriormente atendem ao proposito da
proposta formativa? Justifique.

10. Quais as potencialidades e limitacdes da dinamica do Jogo Interestelar para o ensino de
fisica? Vocé considera a dindmica do jogo e os desafios propostos pertinentes para o publico
de licenciandos? Justifique.

11. A experiéncia vivenciada pelos licenciandos com o Jogo Interestelar consiste em uma
estratégia adequada para integrar conhecimentos pedagégicos, tecnolégicos e de contetido? O
que vocé acha que eles podem aprender com esta atividade? Justifique.

12. A atividade a distancia, de pesquisar materiais que discutam, com tecnologias digitais, os
mesmos temas das propostas apresentadas nesta etapa, atendem ao objetivo da proposta, de
propiciar um aprendizado por meio da pesquisa? Justifique.

13. Que desafios ou limitagOes vocé percebe nesta etapa?

14. Voceé possui sugestdes para a melhoria desta etapa?

Etapas 6 e 7

Avalie as etapas 6 e 7 no que diz respeito a:

1. Organizacdo e clareza dos objetivos dos encontros e atividades
() muito bom (') bom () regular () ruim Justifique.

2. Adequacao ao proposito da disciplina estagio supervisionado III:
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() muito bom (') bom () regular ( ) inadequado Justifique.

3. Viabilidade de realizacao, tendo em vista o proposito da disciplina e o publico alvo:
() muito bom (') bom () regular () ruim Justifique.

4. Relevancia das atividades e dos recursos propostos para o aprendizado dos licenciandos
() muito bom (') bom () regular () ruim Justifique.

5. As etapa 6 e 7 sdo dedicadas ao planejamento de um plano de aula de fisica, a partir das
discussdes e negociacOes realizadas com o professor supervisor. A ideia é pensar o
planejamento como um processo reflexivo, dinamico e situado. Além disso, busca levar os
licenciandos a pensar o uso das TD de maneira integrada as estratégias pedagogicas e as
problematicas do ensino da fisica.

A forma como as etapas estdao formuladas atende aos seus propoésitos? Justifique.

6. A estrutura destas etapas favorece um aprendizado auténomo, reflexivo e colaborativo
sobre o processo de planejamento educativo? Justifique. Se a resposta for positiva, se
possivel, indique onde consegue perceber marcas destes aprendizados.

7. A etapa 6 perpassa quatro elementos chave que foram eleitos para promover a reflexao e a
conducgdo pelo planejamento: PPP, Contexto da disciplina de fisica, Estratégias pedagdgicas e
TD. Pensando nos objetivos de estagio supervisionado III,na sua experiéncia com a disciplina
e na sua atuacao no campo de tecnologia educacional, como vocé avalia a dinamica proposta
nesta etapa?

A etapa 6 perpassa quatro elementos chave que foram eleitos para promover a reflexdo e a
conducdo pelo planejamento: PPP, Contexto da disciplina de fisica, Estratégias pedagdgicas e
TD. Pensando nos objetivos de estagio supervisionado III e na sua experiéncia com a

disciplina, para cada um destes elementos, comente:

PPP

8. Conhecer o PPP da escola é uma acdo importante para orientar o licenciando na construcao
do plano de aula e na reflexdo sobre a integracdao de TDIC? Comente.

9. A forma como foi trabalhado o PPP nesta proposta é adequada? Justifique.

10. As questoes para reflexdo e os recursos indicados contribuem para o processo de

construcao do plano de ensino? Justifique.

Contexto da disciplina de fisica
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11. A forma como foi abordado o contetido de fisica nesta proposta foi adequado? Justifique.
12. Qual deve ser o enfoque dado ao contelido da fisica nesta disciplina? As questdes para
reflexdo e os recursos indicados contribuem para o processo de construcao do plano de
ensino? Justifique.

13. Vocé sugere algo que possa contribuir para a discussdo do contexto da fisica dentro dessa

proposta?

Estratégias pedagogicas

14. As estratégias pedagdgicas utilizadas nesta disciplina sdo coerentes?

15. Quais as consideracoes vocé tém a fazer para a melhoria desta etapa?

16. Como vocé tem trabalhado as estratégias pedagogicas nesta disciplina?

17. a forma como as estratégias pedagdgicas foram trabalhadas nesta proposta é adequada?
Justifique.

18. As questdes para reflexdo e os recursos indicados contribuem para o processo de

construcao do plano de ensino? Justifique.

TDIC

19. Vocé ja trabalhou com TDIC na disciplina de estagio ou em alguma outra disciplina
similar? Traga relatos de suas experiéncias.

20. O enfoque dado ao papel pedagogico das TDIC trabalhado nesta proposta é adequado?
Justifique.

21. As questdes para reflexdo e os recursos indicados contribuem para o processo de
construcao do plano de ensino? Justifique.

22. A estrutura das etapas 6 e 7 contribui para que os licenciandos vivenciem o processo de
construcao do plano de maneira situada na realidade e nas demandas da escola e da disciplina
de fisica? Justifique.

23. A partir da sua experiéncia com o trabalho e a pesquisa com TDIC, quais os pontos fortes
desta proposta para a formacdo dos licenciandos? E quais os pontos fracos?

24. A estrutura das etapas 6 e 7 é compativel com as necessidades da disciplina estagio
supervisionado III? Comente.

25. A proposta se aproxima ou se distancia do que ja vem sendo realizado em cursos de
licenciatura? Justifique.

26. O desenho das etapas 6 e 7 proporciona uma visdo integrada dos conhecimentos

(pedagogicos, tecnolégicos e de contetido) na formacdo inicial do professor de fisica?
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Justifique.

27. As atividades propostas no momento 2 promovem as estratégias de aprender fazendo,
aprender explorando, aprender refletindo e aprender colaborando? Justifique, se possivel,
indicando onde vocé consegue visualizar essas estratégias?

28. Que desafios ou limitacdes vocé percebe nestas etapas?

29. Voce possui sugestOes para a melhoria destas etapas?

Momento 3
Avalie as etapas 8 e 9 no que diz respeito a:
1. Organizacao e clareza dos objetivos dos encontros e atividades
() muito bom (') bom () regular () ruim Justifique.
2. Adequacao ao proposito da disciplina estagio supervisionado III:
() muito bom () bom () regular ( ) inadequado Justifique.
3. Viabilidade de realizacdo, tendo em vista o proposito da disciplina e o publico alvo:
() muito bom (') bom () regular () ruim Justifique.
4. Relevancia das atividades e dos recursos propostos para o aprendizado dos licenciandos

() muito bom () bom () regular ( ) ruim Justifique.

5. As etapas 8 e 9 sdo dedicadas a realizacdo e registro reflexivo da aula de regéncia no
contexto escolar. Assim como em todas as etapas do curso, os licenciandos sao incentivados a
percorrer estas etapas produzindo narrativas digitais sobre os saberes e experiéncias
desenvolvidos. Como vocé avalia o potencial desta forma de registro para o aprendizado dos
licenciandos e para sua futura pratica docente?

6. Os recursos oferecidos (dicas e instrumentos de registro e relatos de ex licenciandos)
contribuem para este processo? De que forma?

7. Vocé sugere alguma tecnologia digital para a realizacdo dessas etapas que considera ser
mais relevante do que as TDIC propostas? Justifique.

8. As atividades propostas no momento 3 promovem as estratégias de aprender fazendo,
aprender explorando, aprender refletindo e aprender colaborando? Justifique, se possivel,

indicando onde vocé consegue visualizar essas estratégias?
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9. Que desafios ou limitagdes vocé percebe nesta etapa?

10. Voceé possui sugestdes para a melhoria desta etapa?

Momento 4
Avalie as etapas 10 e 11 no que diz respeito a:
5. Organizacao e clareza dos objetivos dos encontros e atividades
() muito bom () bom () regular () ruim Justifique.
6. Adequacao ao propdsito da disciplina estagio supervisionado III:
() muito bom () bom () regular ( ) inadequado Justifique.
7. Viabilidade de realizacao, tendo em vista o propésito da disciplina e o ptiblico alvo:
() muito bom () bom () regular () ruim Justifique.
8. Relevancia das atividades e dos recursos propostos para o aprendizado dos licenciandos
() muito bom () bom () regular () ruim Justifique.

9. As etapas 10 e 11 constituem o momento de fechamento e avaliacdo da disciplina. Uma de
suas atividades centrais consiste na disseminagdo dos aprendizados construidos para além do
contexto especifico da disciplina (a partir de uma narrativa digital a ser compartilhada com as
comunidades escolares envolvidas). Que conhecimentos vocé acredita que podem ser
mobilizados a partir dessa atividade? Esta atividade pode contribuir para o aprendizado da
docéncia? Justifique.

10. Quais as potencialidades formativas de se socializar, por meio de um férum de discussao,
todos os relatos desenvolvidos? E como as tecnologias digitais potencializam esse processo?
11. Analisando a proposta como um todo, como vocé avalia a integracdo entre universidade-
escola? A proposta potencializa (ou limita) esta integracdo? Justifique. As tecnologias digitais
podem contribuir nessa relagdo universidade-escola? Justifique.

12. A forma como as TD sdo problematizadas e utilizadas ao longo da proposta sdo
compativeis como uma formacdo ativa, autonoma, reflexiva e colaborativa? Justifique. Se a
resposta for positiva, se possivel, indique onde consegue perceber marcas destes
aprendizados.

13. Considerando a abordagem orientadora da proposta, o0 modelo TPACK, vocé acredita que

as estratégias adotadas e os recursos oferecidos favorecem uma visdo integrada destes
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conhecimentos? Justifique.

14. De uma maneira geral, vocé acredita que a proposta se aproxima de uma abordagem mais
centrada no professor/no contetido ou no estudante/na aprendizagem? Por qué?

15. As atividades propostas no momento 4 promovem as estratégias de aprender fazendo,
aprender explorando, aprender refletindo e aprender colaborando? Justifique, se possivel,
indicando onde vocé consegue visualizar essas estratégias?

16. Como vocé avalia a possibilidade desta proposta ser incorporada a disciplina estagio
supervisionado I11?

17. Quais os pontos positivos e quais os pontos negativos da proposta?

18. Sugestdes e comentarios adicionais.

233



	Apresentação
	1. Introdução
	1.1. Objetivo Geral
	1.2. Objetivos Específicos

	2. Formação inicial de professores de física e a abordagem do Conhecimento tecnológico pedagógico de conteúdo.
	2.1 Formação Inicial de Professores
	2.2 O referencial do Conhecimento Tecnológico Pedagógico do Conteúdo
	2.2.1 Conhecimento do Conteúdo (CK)
	2.2.2 Conhecimento Pedagógico (PK)
	2.2.3 Conhecimento Pedagógico do Conteúdo (PCK)
	2.2.4 Conhecimento Tecnológico (TK)
	2.2.5 Conhecimento Tecnológico do Conteúdo (TCK).
	2.2.6 Conhecimento Tecnológico Pedagógico (TPK)
	2.2.7 Conhecimento Pedagógico Tecnológico do Conteúdo (TPACK).

	2.3 Modelos de Formação Baseados na abordagem TPACK

	3. Metodologia
	3.1 Contexto e Participantes do Estudo
	3.1.1 Licenciatura em física e a disciplina Estágio Supervisionado III do Instituto Federal do Espírito Santo � Ifes
	3.1.2 Caracterização dos participantes
	Professor Orientador 1 - P.O.1
	Professor Orientador 2 - P.O.2
	Coordenador - CO
	Professor Supervisor (PS)
	Pesquisador em Tecnologia Educacional

	3.3 Quadro teórico orientador da proposta formativa
	3.5 Estrutura, Recursos e Atividades da Proposta Formativa para a disciplina Estágio Supervisionado III
	3.5 Procedimentos e Instrumentos de produção e análise de dados
	3.6 Aspectos Éticos da Pesquisa

	4. Resultados e Discussão: Aprender explorando, aprender fazendo, aprender refletindo e aprender colaborando - estratégias para uma proposta formativa centrada na aprendizagem
	4.1 Aprender Explorando
	4.2 Aprender Fazendo
	4.3 Aprender Refletindo
	4.4 Aprender Colaborando

	5. Considerações Finais
	Referências
	Anexos
	5.1 Proposta Formativa
	5.2 Anexo 1 - Roteiro para entrevistas
	5.2.1 Professor Orientador/Coordenador do Curso
	5.2.1 Professor Supervisor
	5.2.3 Pesquisador em Tecnologia Educacional



